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Н.А.Гусева, кандидат педагогических наук (НИИ ТиИП РАО)

К вопросу об использовании
антропного принципа в теории воспитания
Главный кризис современности – это кризис восприятия и понимания, то есть по сути кризис упорядоченности внутреннего и внешнего миров человека. Несмотря на выдающиеся достижения науки и научных технологий, современный человек оказался в плену многих эгоистических заблуждений, экспансия которых на умы и души людей с каждым днем увеличивает вероятность нарастания антропогенной катастрофы на Земле. Признаками последней являются, как известно, «холодные» и «горячие» войны, терроризм, экологические и природные катаклизмы, усиливающаяся агрессия, жестокость и безнравственность людей. Говорить о духовности в среде молодежи становится просто неприлично.
Мировое господство завоевывают представления, в центре которых находятся такие понятия, как деньги, прибыль, сила, конкурентоспособность, эгоцентризм и пр. Духовно-нравственное ассоциируется со слабостью, бедностью и даже леностью.
Наши дети и молодежь входят в жизнь через виртуальное («раскрепощенное» и «свободное») пространство, глобальные сети, экранную жизнь новых героев – полулюдей-киборгов и т.п. Реальная жизнь и историческая память как бы стираются и обесцениваются.
Данные тенденции, по мнению многих известных общественных деятелей, ученых, психологов и педагогов являются, прежде всего, следствием дисбаланса в развитии и становлении целостной сущности современного человека как сложной биосоциальной системы и его отношений с окружающим миром.
Это актуализирует проблему совершенствования воспитания человека в условиях школьного образования и усиление его роли в процессе развития современного человека.
Огромный объем сведений о человеческой природе, накопленный на протяжении веков, неизбежно привел к формированию новых методологических подходов к исследованию проблем воспитания человека и, в первую очередь, на основе интеграции наук, анализа взаимодействия систем.
Как известно, греческое слово «система» (sistema), означающее целое, составленное из частей, имеющее устойчивую структуру и латинское слово «интеграция» (integratio), означающее полный, целый, объединенный в целое, связаны сущностным единством, ибо каждое из них раскрывается через другое. Автор общей теории систем Л.Ф. Берталанфи под системой понимал «комплекс элементов, находящихся во взаимодействии». В.Г.Афанасьев определяет живую систему как динамическое, высоко подвижное целое, целое – процесс, воспроизводящее и обновляющее свои компоненты посредством взаимодействия со средой [2].
Иначе говоря, живая система – это открытая система, способная функционировать только за счет свободной энергии, поступающей из внешней среды. Ее непременным условием является термодинамическое неравновесие. Не случайно, сама жизнь, живые организмы, по мнению ряда ученых, возникли и развивались системным путем. По меткому выражению В.А. Энгельгардта: «С точки зрения системного принципа жизнь – это, прежде всего, система систем» [13]. Да и сам человеческий организм, по определению И.П. Павлова, система в высочайшей степени саморегулирующаяся, сама себя поддерживающая, восстанавливающая, поправляющая и даже совершенствующаяся.
Разработке методологических основ системного подхода в отечественном человековедении посвятили свои исследования: В.И. Вернадский, И.Т. Фролов, В.Г. Афанасьев, Б.Г.Ананьев, Б.Ф. Ломов, М.С. Каган, В.Д. Шадриков и другие. Так, М.С. Каган [7, с. 14] отмечает, что «наиболее развитым и, так сказать, «чистым» проявлением системного принципа организации бытия является человек в единстве его биологических, социальных и культурных параметров, ибо данная система на два порядка сложнее, чем биологические формы жизни, оттого то уникальность оказывается Законом существования реального, конкретного человека».
Человек как развивающаяся динамическая социобиологическая система находится в постоянном взаимодействии с окружающей средой, причем характер этого взаимодействия до настоящего времени мало исследован. В контексте данного утверждения актуальны следующие вопросы: как воспитательная система должна реагировать на человека, чтобы поддерживать и стимулировать его целостное развитие в условиях воспитательного пространства школы, и каково должно быть соотношение параметров, обуславливающих развитие гуманистической сущности?
Выявление параметров воспитательного пространства и связанных с ними условий, определяющих развитие человека в единстве его телесной, духовной и душевной сущности позволит эффективно конструировать воспитательное пространство и воздействовать через него на человека не только посредством внешних параметров (предметы, интерьер, нормы, правила, отношения, творческая деятельность, память культуры – традиции, позиция учителя и т. д.), но и внутренних (эмоциональная атмосфера, духовная работа, духовная энергия, базовые категории бытия, ценностные смыслы, механизмы саморазвития, позитивный духовный опыт, ценностная позиция воспитанника и т. д.) и осуществлять конструирование духовного облика человека. Воспитательное пространство, наполненное жизненными энергиями и смыслами, проявляет себя как человекообразующая субстанция, побуждает развитие человечного в человеке. Воспитание как система может влиять в широком диапазоне на ребенка через изменение своих качественных состояний.
В основе характеристики этого качественного состояния лежат философские категории пространства и времени. Применительно к воспитанию они отражают, во-первых, наличие данного явления, существование воспитания, его событие, сосуществование, а во-вторых, – процесс его смены и продолжительность существования (как в историческом плане, так и в рамках других единиц измерения времени) – экзистенциальный аспект.
На наш взгляд, зависимость целостного развития человека как развивающейся системы от параметров воспитательного пространства лучше всего может быть описана в методологическом ключе антропного принципа (греч. anthropos – человек). Ибо подобно тому, как существование целостного человека, как сложной системы и космического существа зависит от физических параметров Вселенной (в частности, от фундаментальных физических постоянных – постоянной Планка, скорости света, массы протона и электрона и др.), так развитие его целостной сущности обусловлено определенными параметрами воспитательного пространства.
Антропный принцип свидетельствует о том, что если бы изменилась хотя бы одна из имеющихся фундаментальных постоянных (при неизменности остальных параметров и сохранении всех физических законов), то стало бы невозможным существование тех или иных физических объектов – ядер, атомов и т.д. (например, если уменьшить массу протона всего на 30%, то в нашем физическом мире отсутствовали бы любые атомы, кроме атомов водорода, и жизнь стала бы невозможной).
Осмысление этих зависимостей и привело нас к выдвижению в педагогической науке антропного принципа, который устанавливает зависимость развития целостного человека как сложной системы от параметров воспитательной системы, обеспечивающих необходимые и достаточные условия для такого развития. Можно предположить, что отсутствие в процессе воспитания хотя бы одного из определяющих параметров, делает невозможным целостное развитие человека в условиях воспитательного пространства школы. 
В мировоззренческом плане антропный принцип воплощает в себе философскую идею взаимосвязи человека, окружающего его пространства и Универсума, выдвинутую еще в античности и развиваемую целой плеядой философов и естествоиспытателей (Протагор, Анаксагор, Дж. Бруно, К.И. Циолковский, В.И. Вернадский, Ф. Крик, Ф. Дайсон, Ф. Хойл и др.).
Антропный принцип устанавливает взаимосвязь между традиционными полюсами объективного и субъективного, наблюдаемым и наблюдателем. Следуя космологу Б.Картеру, с именем которого связано появление антропного принципа в современной космологии, необходимо рассматривать процесс самоорганизации, как осуществляемый «самой природой человека». «Антропные космологи» видят познающего человека «внутри природы» рассматривая его как естественный продукт природной эволюции, включая в этот процесс и сам процесс познания природы, который столь же естественно и необходимо оказывается и процессом самопознания как самоэволюции человека.
Антропный принцип отражает связь человека, пространства и времени в процессе воспитания, а также различных временных модусов (прошлого настоящего и будущего) в эволюции сложных структур, каковыми является человек и воспитание, предполагает включение элементов «памяти» в развитие сложных структур, причем различной глубины. Память культуры – это ее традиции. Исходя из антропного принципа, можно понять возможные связи структур разного порядка при их объединении в единую структуру. Все связано со всем, но не как угодно, а определенным образом, и не просто локально, но и не локально. Существует связь с будущим, то есть будущее, причем неоднозначное будущее, влияет на настоящее и организует его, ведет отбор элементов настоящего, требуемых для построения определенной будущей организации. Существует связь с прошлым, прошлое не исчезает, а живет в настоящем, прямо как в представлениях философов-экзистенциалистов – С. Къеркегора, М. Хайдеггера и др. Непрерывно нарастающий ком прошлого разбухает и надрывается, рождая искры природных и социокультурных инноваций, либо наносит непоправимый разрушительный ущерб развитию человека.
Антропный подход в основе моделирования полифункциональной структуры воспитательного процесса в системе воспитания школы позволяет рассмотреть воспитание как системно организованную структурно целостную деятельность, в которой каждый элемент имеет определенное функциональное значение. При этом деятельность является всеобщим качеством и ведущим параметром воспитательной системы.
Для дальнейшего рассмотрения антропного принципа, на наш взгляд, необходимо провести разграничение между ним и антропоцентрическим принципом, идущим от Аристотеля. Сходство в наименовании и некоторые неудачные формулировки антропного принципа привели к тому, что в ряде случаев между антропным и антропоцентрическим принципом ставится, по существу, знак равенства. Между тем, содержание этих принципов различно.
Антропоцентрический принцип декларирует центральное или, во всяком случае, уникальное, привилегированное положение человека во Вселенной. Антропный принцип также устанавливает определенное соотношение между фундаментальными свойствами Вселенной в целом и наличием в ней жизни и человека, точнее – между существованием наблюдателя и наблюдаемыми свойствами и определенными параметрами Вселенной. Однако характер этого отношения иной – он не требует и не утверждает исключительности человеческого рода, но рассматривает человека в его природной телесной, духовной и душевной сущности.
Необходимо провести еще одно разграничение в понятиях антропного принципа и антропологизма как педагогической установки в теоретической педагогике, представители которой усматривают в понятии «человек» основную мировоззренческую, методологическую, ценностную категорию и утверждают, что только исходя из нее, можно разработать систему представлений о природе, назначении, содержании, целях, формах и методах воспитания и образования. Данное положение является основой для построения всех антропологических концепций, и оно не тождественно антропному принципу.
Антропный принцип позволяет понять, что сущность человека не сводима лишь к какому-то одному из интервалов его бытия – биологическому, социальному, культурному и т.д. Данный принцип позволяет по-новому взглянуть на природу человека как субъекта и на его положение в воспитательном пространстве школы.
Антропный принцип применительно к педагогической действительности устанавливает зависимость между целостным развитием человека как сложной системы и определенными параметрами воспитательной системы школьного пространства, обеспечивающими необходимые и достаточные условия для реализации его духовной, душевной и телесной сущности.
В проблематике, связанной с жизнью во Вселенной, приходится сталкиваться с тремя типами условий: допустимые, необходимые и достаточные. Между этими типами условий не всегда проводится четкая грань, что является причиной неточных толкований, в том числе и при обсуждении антропного принципа. Чтобы избежать подобных недоразумений, поясним, в каком смысле будут в дальнейшем употребляться эти понятия применительно к педагогической действительности. Для этого рассмотрим некоторую систему S, в которой реализуются определенные условия. Условия могут быть качественные и количественные. Качественные условия означают наличие (или отсутствие) в системе какого-либо свойства (например, наличие позитивной эмоциональной атмосферы в школе). Количественные – выражаются численными значениями некоторых параметров, при этом значения параметров задаются в определенном интервале. Так, можно говорить об определенном интервале со-бытийных условий и т.д. По существу, качественные условия тоже сводятся к количественным. Поэтому можно считать, что каждое условие задается определенным интервалом изменения параметра.
Определим теперь необходимые и достаточные условия. Условие будем считать необходимым для целостного развития человека в системе S, если при наличии этого условия человек в системе S не только существует, но и развивается в своей телесной, духовной и душевной сущности, а при его отсутствии целостное развитие в ней становится невозможной. Обычно существует целый комплекс необходимых условий. Если, по крайней мере, одно из них не выполняется, целостное развитие в данной системе невозможно. Поэтому, если выполнена часть из полного набора необходимых условий, то этого недостаточно для целостного развития человека в рассматриваемой системе. Целостное развитие человека в системе S может осуществляться в том и только в том случае, когда в ней реализуется весь набор необходимых условий. Этот набор образует комплекс необходимых и достаточных условий. Каждое условие комплекса необходимо для целостного развития человека, но только все вместе они являются достаточными. Набор параметров, которые связаны с необходимыми и достаточными условиями, будем называть идеальными параметрами для целостного развития человека.
С необходимыми условиями тесно связаны непригодные или запрещающие условия. Будем называть так условия, которые исключают целостное развитие человека в системе S. Каждое запрещающее условие равнозначно отсутствию соответствующего (противоположного ему) необходимого условия. Запрещающие условия также связаны с идеальными параметрами.
Если в системе осуществляется целостное развитие человека в процессе воспитания, это значит, что в ней выполнены все необходимые и достаточные условия и не выполняется ни одно запрещающее условие. Последнее означает, что условия в системе не препятствуют целостному развитию человека. Такие условия будем называть допустимыми. Все необходимые условия, конечно, являются допустимыми, но не всякое допустимое условие будет необходимым для целостного развития человека в процессе воспитания. Многие допустимые условия не являются необходимыми.
Среди них можно выделить два класса условий: 1) допустимые условия, не связанные с идеальными параметрами, и 2) допустимые условия, связанные с идеальными параметрами (но, тем не менее, не являющиеся необходимыми).
В каждой системе существует множество подобных параметров, несущественных для целостного развития человека в процессе воспитания. Их изменение не оказывает заметного влияния на актуальные условия в системе, они не препятствуют целостному развитию, но и не способствуют ему. Будем называть эти параметры нейтральными, а условия, связанные с ними – нейтрально-допустимыми. Разумеется, нейтрально-допустимые условия не являются необходимыми, поскольку они не связаны с идеальными параметрами.
С выяснением характера условий необходимых и достаточных для целостного развития человека в воспитательном пространстве школы и связана необходимость применение антропного принципа в теории воспитания.
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К вопросу о зависимости между идентификационным 

потенциалом воспитательного пространства 

и характеристиками воспитательной системы 

инициирующего его образовательного учреждения1
Воспитательное пространство образовательного учреждения в «снятом» виде аккумулирует базовые характеристики воспитательной системы образовательного учреждения в том случае, если оно выступает инициатором формирования воспитательного пространства.

В исследовании М.В. Воропаева [1] описаны три типа воспитательных систем образовательных учреждений.

Гуманистическая (с доминированием гуманистического (нерелигиозного) отношения к человеку. В организации воспитательной деятельности соблюдаются принципы гибкой «подстройки» форм воспитательной работы под реально существующую ситуацию в школе, при этом сами формы и виды деятельности видоизменяются с течением времени. В среднем индивидуальная структура форм воспитательной работы меняется через 3–5 лет: появляются новые направления деятельности, видоизменяются старые. Несмотря на наличие перспективных планов воспитательной работы, моделей личности выпускника и т.п., реальное планирование и анализ воспитательной работы осуществляется в неразрывной связи либо с некими мероприятиями (обычно – коллективно-творческими делами), либо с работой клубов и организаций. 

Обязательно существует область, где реально действует детское самоуправление, то есть где на решения, принятые детьми, не может быть наложен запрет, где учащиеся несут полную ответственность за свои решения.

Педагогический коллектив характеризует достаточно устойчивое внимание к нормативным характеристикам педагогической реальности (в большей степени характерна для учебного фрагмента, нежели внеучебного). Эмоционально-аффективная оценка данной реальности весьма благополучна. 

Значительное число педагогов и школьников переносят характеристики школьной реальности в свою субъективную реальность. 

Пространственный параметр характеризуется наличием мест коллективного совместного времяпрепровождения среди объектов физического пространства, имеющих высокую субъективную значимость.

Субъекты гуманистических воспитательных систем характеризуются адекватной системой педагогической рефлексии, невербальный пласт которой имеет ярко выраженный гуманистический характер, в отличие от вербального, в котором заметны влияния системы отношений, существующих в образовании как социальном институте. 

Педагогическая реальность этого типа воспитательных систем характеризуется высокой степенью целостности.

К данному типу М.В. Воропаев относит как частный случай нормативно-гуманистические воспитательные системы. В организации реальных отношений, деятельности в таких воспитательных системах большое значение имеет ориентация на среднюю социальную норму. Не всегда осознается преходящий характер устоявшихся в воспитательной системе форм организации коллективной деятельности большинством педагогов, они воспринимаются как окончательный итог педагогического поиска. При этом эмоционально-аффективная составляющая педагогической реальности далеко не всегда соответствует рациональной. «Например, мы не раз отмечали, что деятельность, которая должна была бы в соответствие с целями конкретной воспитательной системы производить наибольший воспитательный эффект, вообще никак эмоционально не затрагивала ни педагогов, ни учащихся, и, наоборот, деятельность, второстепенная по отношению к замыслам авторов концепции воспитательной системы, оставляла яркий эмоциональный след» [1, с. 32].

В гораздо меньшей степени, чем в гуманистических воспитательных системах данного типа, развита сфера детской ответственности и творчества. Педагоги стремятся оставлять за собой окончательное решение даже в тех областях, в которых действует ученическое самоуправление и детские общественные организации.

Педагогический коллектив на вербальном уровне является сторонником гуманистических ценностей, тогда как эмоционально-аффективный слой педагогической реальности имеет явно авторитарный характер. Педагоги, описывая воспитательную систему, часто используют книжные формулировки. Педагогическая рефлексия, как правило, сопровождается перечислением направлений работы, принципов воспитания, черт модели личности воспитанника и не всегда связывается с реально происходящими событиями. По сравнению с гуманистическими, в нормативно-гуманистических воспитательных системах события, связанные с учением, имеют более высокую личностную значимость.

Пространственный параметр педагогической реальности практически совпадает с физическим пространством школы. 

Авторитарные воспитательные системы. Характеризуются нейтральным отношением к личности воспитанника, основная ценностная нагрузка падает на то функциональное предназначение, ту роль, которую он будет выполнять в будущем. И в описаниях, и в организации повседневной жизнедеятельности таких воспитательных систем постоянно присутствуют мотивы долженствования, необходимости. Ведущей особенностью является хорошо структурированный и организованный внешний контроль (в виде системы санкций и поощрений). Однако представление этого типа воспитательных систем в виде «царства» подавления личности правомерно. Так, в ряде сфер деятельности учащимся предоставляется полная свобода творчества (например, иногда – участие в научной, творческой работе учителей). 

Сфера духовного не рассматривается педагогами и учащимися как предмет педагогического манипулирования, субъективно она имеет для субъектов воспитательной системы статус «неприкосновенности».

Репрессивные по своему содержанию виды санкций не воспринимаются учащимися как насилие над их личностью.

Пространственный параметр педагогической реальности воспитательной системы авторитарного типа совпадает с физическим пространством образовательного учреждения.

Фрагментарные воспитательные системы. Организационными особенностями этого типа воспитательных систем является наличие нескольких (минимум двух) центров педагогического влияния на учащихся. Эти центры обычно образованы группами педагогов, оформлены психологически и организационно и являются «эпицентрами педагогической реальности разной ценностной природы» [1, с. 39]. Это приводит к недостаточной эффективности реализации основных воспитательных целей. Однако, характерной особенностью таких воспитательных систем является стабильность их функционирования. Конфликтность, если она и возникает, приобретает «тлеющий» характер, часто между такими центрами возникают устойчивые взаимоотношения.

Пространственный параметр педагогической реальности воспитательной системы фрагментарного типа характеризуется относительно высокой субъективной значимостью объектов, связанных с осуществлением административного управления школой. Воспитательное пространство школы совпадает с ее физическим пространством.

Вводя в характеристику различных типов воспитательных систем пространственный параметр, М.В. Воропаев обращается к выявлению особенностей воспитательного пространства. Во всех случаях предметом анализа становится мера совпадения границ воспитательного пространства с границами физического пространства образовательного учреждения – носителя воспитательной системы.

Мы посчитали более продуктивным использовать для анализа особенностей воспитательного пространства, инициируемого различного рода воспитательными системами, субстратный подход, согласно которому значение имеют как субстанции (носители пространственных отношений), так и надсубстанциональные отношения (пространственные отношения, проецируемые на индивида, группу, общность). Анализ с позиций, аналогичных субстратному подходу в социологии, свойственен исследованиям в психологии развития, социальной психологии, социальной и культурной антропологии (В.В. Абраменкова, Г.М. Андреева, Л.С. Выготский, Э.А. Орлова и др.).

Отдельные особенности воспитательного пространства обеспечивают его особые потенциалы как детерминанты становления и развития социокультурной идентичности личности:

1) воспитательное пространство формируется, что позволяет придавать ему некоторые изначально определенные свойства и характеристики. Оно может возникнуть в результате как инициативной деятельности «сверху» (например, территориальных органов управления образованием, отдельных школ, учреждений дополнительного образования и т.п.), так и деятельности детей по освоению и присвоению жизненного пространства, в основе которой лежат их потребности. К числу сущностных характеристик воспитательного пространства можно отнести «мягкую структуру», событийность, диалоговый режим создания;

2) воспитательное пространство создается на основе взаимных приспособлений субъектов-носителей пространственных отношений, что позволяет скорректировать, сблизить их позиции, придать им определенность и очевидность и обеспечить направленную динамику надсубстанциональных отношений. Обязательным при формировании воспитательного пространства является создание ценностно-смыслово-го единства субъектов через выработку педагогически ориентированных концепций;

3) воспитательное пространство наполнено воспитательными смыслами: аккумулирует ценностные ориентиры и смыслы, имеющие характер отобранных, проверенных, одобренных, подчиненных целям социокультурного наследования и развития личности;

4) понимание субъектами того факта, что воспитательное пространство невозможно без активной позиции ребенка, определяет детоцентризм формирующихся связей и отношений;

5) субъекты, задающие воспитательное пространство, в силу историко-культурных традиций близки и естественны для ребенка: из поколения в поколение передается опыт подготовки ребенка к встрече с различными социальными организациями;

6) объемность воспитательного пространства, наличие как значительного круга субъектов, его задающих, так и разнообразия связей и отношений между ними, что позволяет каждому индивиду выстраивать своеобразные, индивидуально обоснованные траектории;

7) воспитательное пространство изначально структурировано, что снимает проблему хаоса. Отдельные агенты воспитательного пространства задают его структуру нежестко, вариативно, подчеркивая и обеспечивая ее подвижность. 

Возможности воспитательного пространства как условия становления и развития социокультурной идентичности личности, в свою очередь, определяются особенностями позиционирования личности в данном пространстве.

Таким образом, при оценке идентификационных возможностей образовательных учреждений с воспитательными системами различного типа необходимо обращать внимание на ряд характеристик последних. Предпринимая данный анализ, мы сознательно сконцентрировали свое внимание преимущественно на социальных показателях взаимодействия субъектов воспитания, абстрагируясь от ценностных.

Мера единства традиционных субъектов воспитательной системы (педагогов и учащихся). Очевидно, что идентификационный потенциал образовательных учреждений с гуманистическими (нормативно-гуманистическими) и авторитарными воспитательными системами выше, нежели образовательных учреждений с фрагментарными воспитательными системами. Более того, показатели фрагментарности (количество определяемых локальных групп и характер противостояния разделяемых ими нормативно-ценностных оснований) в отдельных случаях свидетельствуют о невозможности выстраивания сколь-либо целостного воспитательного пространства данного образовательного учреждения, что не снимает возможности формирования локальных воспитательных пространств, в центре которых будут стоять те или иные локальные группы. Как результат – мозаичность воспитательного пространства образовательного учреждения, приводящая к формированию столь же мозаичных базовых наборов идентичностей. Отсутствие единой «политики идентичностей» в данном образовательном учреждении ставит под сомнение высокую эффективность воспитательных взаимодействий.

Мера активности субъектов. Обращаясь к описанным выше типам, можно предположить, что гуманистические воспитательные системы обладают большим идентификационным потенциалом в силу наличия адекватного реагирования педагогов на проявления различного рода активности учащихся. Высока вероятность, что подобная ситуация может сложиться и в образовательных учреждениях с фрагментарной воспитательной системой. Но в отличие от гуманистических воспитательных систем, где данный признак выступает обязательным, во фрагментарных воспитательных системах он является случайным. Вместе с тем, нормативно-гуманистические и авторитарные системы по данному показателю уязвимы, поскольку затруднено формирование субъектной позиции учащихся.

Исследование М.В. Воропаева строится на основе анализа отношений к педагогической реальности учителей и учащихся, что не позволяет прямо экстраполировать полученные выводы на таких субъектов воспитательной системы образовательного учреждения, как родители, представители учреждений дополнительного образования и т.п.

Возможность консолидации нормативно-ценностных установок. Очевидно, что по данному показателю наибольшим идентификационным потенциалом обладают образовательные учреждения с авторитарным типом воспитательной системы, поскольку кроме внутреннего единства (совпадение вербальных и невербальных суждений), нормативно-ценностные установки субъектов воспитательного пространства данного типа совпадают с нормативно-ценностными установками, типичными для большинства социальных институтов современного общества. Подобное совпадение повышает идентификационный потенциал нормативно-гуманистических воспитательных систем за счет бытийности, жизненности пропагандируемых и используемых для выстраивания педагогической реальности образцов. С другой стороны, данный показатель иллюстрирует вероятные проблемы в выстраивании воспитательного пространства на базе гуманистических воспитательных систем.

Референтность субъектов и надсубстанциональных отношений. Как свидетельствуют исследования М.В. Воропаева, наибольший идентификационный потенциал по данному показателю может быть спрогнозирован у воспитательных систем гуманистического и авторитарного типа. Неоднозначным идентификационным потенциалом, исходя из данного показателя, будет обладать воспитательное пространство, инициируемое образовательными учреждениями с фрагментарными воспитательными системами. В данном случае необходимо учитывать степень референтности локальных объединений и особенности инициируемых ими воспитательных пространств.

Описанные показатели не исчерпывают всего многообразия характеристик, позволяющих прогнозировать особенности идентификационного потенциала воспитательного пространства, инициируемого образовательными учреждениями с воспитательными системами различного типа.
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Диагностика 
воспитательного пространства старшеклассника:

 институционально-нормативный подход

При изучении воспитательного пространства исследователи используют самые различные подходы (Н.Л. Селиванова). Основой для этого становятся различные парадигмы. И дело исследователя определиться с выбором парадигмы, в пределах которой он намерен искать ответы на поставленные теоретические вопросы. Соответственно, в пределах каждой из парадигм возможно построение своего самосогласованного, непротиворечивого, подчиняющегося внутренней логике понятийного аппарата. 

Рассмотрим понятийный аппарат предлагаемого подхода. Понятие института (от латинского iustitutum – установление, учреждение) было заимствовано социологией из юриспруденции, где его использовали для характеристики определенного комплекса юридических норм, регулирующих социально-правовые отношения в некоторой предметной сфере. 

В социологии термин «институт» сохранил смысловую окраску, связанную с нормативной регуляцией деятельности, однако приобрел значительно более широкое толкование в плане обозначения некоторого особого типа устойчивой регламентации социальных связей и различных более или менее организованных форм социального регулирования поведения субъектов. Отметим эти исторически сложившиеся оттенки смысловой окраски понятия «социальный институт».

Изучение социальных институтов имеет долгую историю. Г. Спенсер утверждал, что всякий социальный институт складывается как выполняющая определенные функции устойчивая структура социальных действий, которые составляют первичный материал для социологических исследований. А.Э. Дюркгейм придерживался идей о позитивности общественных институтов, которые выступают важнейшим средством самореализации человека. Последнее обстоятельство для нас особенно значимо.

С точки зрения Т. Парсонса, социальные институты выступают в качестве особых ценностно-нормативных комплексов, регулирующих поведение индивидов, и в качестве устойчивых конфигураций, образующих статусно-ролевую структуру общества. Как мы видим, двойственная природа понятия «институт» проявляется и здесь: институт есть ценностно-нормативный комплекс и устойчивая конфигурация, образующая статусно-ролевую структуру.

В настоящее время институциональный аспект функционирования социума является традиционной областью интересов социологической науки. В современных определениях социального института звучат выделенные нами ценностно-нормативные и структурно-функциональ-ные аспекты.

Так, Седов Л.А. определяет социальный институт как «устойчивый комплекс формальных и неформальных правил, принципов, установок, регулирующих различные сферы человеческой деятельности и организующих их в систему ролей и статусов, образующих социальную систему (выделено нами, В.Л.)» [4, с. 117].
Н. Коржевская пишет: «Социальный институт представляет собой общность людей, выполняющих определенные роли на основе их объективного положения (статуса) и организованных посредством социальных норм и целей» [1, с. 11].

Современные зарубежные исследователи С. Липсет, Дж. Ландберг, П. Блау, Ч. Миллс и др. считают что, социальные институты с точки зрения институциональной социологии предполагают «сознательно регулируемую и организованную форму деятельности массы людей, воспроизведение повторяющихся и наиболее устойчивых образцов поведения, привычек, традиций, передаваемых из поколения в поколение. Каждый институт, входящий в определенную социальную структуру, организуется для выполнения тех или иных общественно значимых целей и функций» [3, с. 118]. 
Анализ научной литературы, как зарубежной, так и отечественной, показывает, что и в рамках выбранной нами парадигмы в понимании социального института существует достаточно широкий набор версий и подходов. Одни авторы используют в том или ином виде оба аспекта определения, другие пытаются дать однозначную дефиницию, исходя, например, только из категорий норм и ценностей, обычаев и традиций, либо функций, структур, ролей, статусов, и т.д. С нашей точки зрения, такие подходы не являются достаточно плодотворными, поскольку они сужают понимание такого комплексного явления, каким выступает социальный институт, фиксируя внимание только на одной, представляющейся тому или иному автору важнейшей его стороне.

Учитывая отсутствие четкой дефиниции рассматриваемого понятия, мы в качестве рабочего определения будем руководствоваться следующим: социальный институт – это исторически сложившееся структурно-функциональное распределение людей, основанное на ценностно-нормативных регуляторах. Взаимодействие людей порождает определенное распределение обязанностей и прав (статусно-ролевую структуру), то есть «кто и что делает» (в этом суть структурно-функционального распределения), а вот «как надо делать» показывают и направляют ценностно-нормативные регуляторы (ценности, нормы, правила и т.д.).

Сами социальные институты ранжируются по степени значимости в обществе и регулируют деятельность других образований. Например, государство через законодательные и исполнительные институты регулируют деятельность и положение всех находящихся на его территории институтов: через политику заработной платы определяется статусное положение семей «бюджетников», в том числе и работников образования (тем самым, например, определяется современный статус учителя) и т.д. Социальный статус – определенная позиция в социальной структуре группы или общества, связанная другими позициями через систему прав и обязанностей (А.И. Кравченко, 1997). Вместе с тем замечено, что общество, в котором существует необоснованная престижность одних статусов и заниженность других, неспособно обеспечить свое нормальное функционирование (С.С. Фролов, 1997).

Как мы уже отмечали, любое социальное действие человека диктуется структурно-функциональным распределением людей в социальном взаимодействии, то есть занимаемым статусом и исполняемой ролью. 

Социальная роль – соответствующий принятым нормам способ поведения людей в зависимости от их статуса или позиции в обществе, в системе межличностных отношений. Социальная роль распадается на ролевые ожидания (то, чего, согласно «правилам игры», ждут от той или иной роли) и на ролевое поведение (то, что человек реально выполняет в рамках своей роли) (М.Н. Колоткин, 2001). 
Исследователи отмечают, что наблюдается несовпадение ролевых ожиданий и ролевого поведения учителей. Так, одним из экспериментов (описан М.А. Галагузовой, В.А. Шеланковым) было охвачено свыше 5 тыс. учащихся школ Хабаровска, Екатеринбурга и ряда городов Свердловской области, 150 учителей и 200 родителей или других родственников школьников. В результате было сделано два существенных с точки зрения реализации прав ребенка вывода: в школах господствует авторитарный, антигуманный стиль общения в системе «администрация – учитель – ученик»; в школах широко практикуются различные виды насилия над учеником.
Анализ сущности физического или психического насилия, применяемого в школе по отношению к ученику, позволил выделить несколько его видов (таблица 1).
Таблица 1

Виды насилия, применяемого в школе

	Виды насилия
	Проявление насилия

в % к общему числу респондентов по классам

	
	1–3 кл.
	5–6 кл.
	7–8 кл.
	9 кл.
	10–11 кл.

	Физическое насилие
	22,0
	5,0
	3,5
	1,5
	-

	Словесное оскорбление
	42
	56
	30
	5
	3

	Публичное унижение
	70
	15
	2
	0,5
	0,5

	Шантаж
	80
	52
	71
	75
	40

	Наказание трудом
	92
	83
	85
	40
	5


Замеченное несоответствие в поведении учителей в большой степени объясняется ролевыми конфликтами. По определению одного из ведущих специалистов в области ролевых теорий Брюса Биддла, ролевой конфликт – это любое из нескольких возможных относительно продолжительных несоответствий между элементами ролей, проявляемых людьми в социальной ситуации, которые приводят к проблемам для одного или большего числа этих людей как индивидуумов (П.П. Горностай). 

При всем разнообразии типов ролевых конфликтов, описание которых встречается в литературе (Лейтц, 1994; Biddl et al., 1960; Stryker & Macke, 1978 и др.), их можно разделить на две большие группы:
1) внешние, или межличностные (зависящие от объективных характеристик – реальных ролевых ожиданий, ролевого поведения, ролевых норм и т.п.);
2) внутренние, или внутриличностные (зависящие от компонентов когнитивной структуры индивида, например, его представления о ролевых ожиданиях, Я-концепция человека).
Неверно думать, что только конфликты второй группы относятся к личностным проблемам. Любые ролевые противоречия, так или иначе, создают для личности психологическую дисгармонию, которую необходимо преодолевать. Личностный подход к решению ролевых конфликтов, прежде всего, предполагает соотносить их с последствиями, отражающимися на психологическом здоровье личности. Рассмотрим основные типы ситуаций, в которых эти последствия можно наблюдать: 

I. Несовместимость различных ролей. Эти ситуации возникают тогда, когда различные роли (или компоненты ролевого кластера) не могут функционировать одновременно, или когда проигрывание одной роли существенно затрудняет исполнение другой. Примером могут служить: противоречия между семейными и профессиональными ролями (женщина не может реализовать себя как мать так, чтобы это не отразилось на ее профессиональной деятельности классного руководителя или наоборот); противоречия между ролью руководителя и профессионала (директор школы руководит коллективом в ущерб собственному преподаванию) и т.п.

II. Противоречия между ролевыми ожиданиями разных людей. Ситуации возникают тогда, когда на исполнение роли оказываются противоречивые или взаимоисключающие друг друга требования со стороны разных людей из значимого окружения личности. Например, роль ученика выпускного класса видится родителями иначе, чем классным руководителем; а представления о роли директора школы не совпадают у педагогов и вышестоящего начальства. 

III. Противоречия между ролью, которую необходимо выполнять и ролевой Я-концепцией личности. Эти ситуации возникают в том случае, когда исполняемая роль (или та, которую предстоит взять на себя личности) не соответствует собственным представлениям человека о роли, а также представлению о себе, как субъекте этой роли. Например, противоречие между сложившимся в современном обществе материальном положением учителя и его представлением о значимости своей работы. 

IV. Противоречия между ролевым поведением и ролевыми ожиданиями. Возможны ситуации односторонних и двусторонних противоречий (случаи дивергентных ролей или полная ролевая несовместимость). Например, реальное поведение ученика не совпадает с идеальным представлением учителя о типичной роли ученика (и/или наоборот); ролевое поведение нового директора школы не совпадает со сложившимися при старом стереотипами и ожиданиями подчиненных. 

Три первых типа можно свести к проблеме личностного выбора субъектом роли. В первом случае – это выбор между противоречивыми ролями. Во втором – между значимыми людьми. В третьем – между собой и группой или сложившимися социальными обстоятельствами. Необходимость выбора – очень серьезная экзистенциальная задача, от эффективности решения которой может зависеть, произойдет ли личностный рост или наступит жизненный кризис (И. Титаренко, 1998). 

Четвертый тип ситуаций, относясь к межличностной проблематике, также создает внутриличностные проблемы как для субъекта ролевого поведения, так и для субъекта ролевых ожиданий, и тем большие, чем больше степень интернальности в решении возникшего конфликта. 
Ролевые характеристики, несмотря на всю их социальную заданность, обладают вариативностью. Освоение социальных ролей – часть процесса социализации личности, непременное условие «врастания» человека в общество себе подобных.
Одни социальные институты непосредственно воздействуют на старшеклассника (например, семья, школа, объединения сверстников), другие – опосредованно, через участвующих в этих институтах людей (родителей, классных руководителей, учителей и др.). Поэтому диагностику воспитательного пространства необходимо рассматривать в двух уровнях: на макроуровне и микроуровне. Макроуровень раскрывает нам всю палитру социальных взаимодействий в конкретном обществе, наличие множества социальных институтов. Часть социальных институтов стихийно оформилась тысячелетия назад (например, семья, государство) и за это время претерпела небольшие изменения, а другая имеет относительно короткую историю (например, школа, образование), но в настоящее время (поскольку мы стремимся к информационному обществу) динамично изменяется.

В целом, изучение взаимодействия социальных институтов в каждом конкретном обществе (страна, регион, область) имеет свою специфику, которая может существенно влиять на положение проживающих на их территории людей, но это тема специальных исследований, поэтому обратим свое внимание на микроуровень.

На микроуровне мы имеем возможность проанализировать влияние конкретных окружающих старшеклассника институтов на его личность, выявить статусно-ролевую структуру данных институтов, доминирующие ценностно-нормативные регуляторы.
Логика дальнейших рассуждений требует уточнение такого понятия как «воспитательное пространство». Н.Л. Селиванова определяет воспитательное пространство как результат целенаправленной деятельности всех заинтересованных в его создании: педагогов, работников культуры, социальных работников, медиков и др. Рассматривая существующие подходы в понимании воспитательного пространства, исследователь выделяет и описывает следующие подходы: средовой (Ю.С. Мануйлов) событийный (Д.В. Григорьев), амбивалентный (Л.И. Новикова), герменевтический (И.Д. Демакова). Она отмечает, что содержательное понимание категории воспитательного пространства зависит от позиции исследователя при дальнейшем рассмотрении механизма его создания.

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

Мы используем понятие «воспитание» в широком смысле слова как весь процесс формирования личности, когда говорят «воспитывает жизнь» (И.Е. Шварц). На наш взгляд, воспитательное пространство в указанном Н.Л. Селивановой понимании – это только часть воспитательного пространства, складывающегося в обществе. 

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

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

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

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

- воспитание в еще более узком значении – решение конкретных воспитательных задач (например, воспитание определенного нравственного качества и т. д.)» [2, c. 16-17].
Анализируя представленные выше подходы, А.В. Мудрик приходит к формулировке своего собственного определения. Воспитание – относительно осмысленное и целенаправленное взращивание человека, более или менее последовательно способствующее адаптации человека в обществе и создающее условия для его обособления в соответствии со спецификой целей групп и организаций, в которых оно осуществляется.

Подход, который был дан А.В. Мудриком в представленном выше определении, наиболее применим для анализа воспитательного пространства подростка по следующим причинам:
- данный поход дистанцирован от «целенаправленного воспитания», осуществляемого только специалистами и учитывает «относительно осмысленное» воздействие различных социальных групп и институтов;

- учитывает активный характер «обособления» подростка;
- подчеркивает специфику целей «групп и организаций», то есть то, что является концентрированным выражением идеологии любого социального института. 

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

Здесь возникает необходимость разграничения воспитания и социализации, изыскания существенных различий между двумя этими явлениями. 

Существуют два подхода к определению понятия социализации, которые описаны А.В. Мудриком. Субъект-объектный подход предполагает пассивную позицию ребенка, в нашем случае подростка, в процессе социализации. В некоторой степени это относится к изучаемой нами группе. Подросток вынужден считаться с тем, что возможности его выбора ограничены подчиненными ролями в семье, школе, другими воспитательными организациями. С позиций субъект-субъектного подхода подросток свободен в оценивании характера воздействия окружающих его людей, условий, социальных групп и социальных институтов, и принятии или бойкотировании этого воздействия. Иными словами, этот подход предполагает учет индивидуальной траектории развития подростка, а именно его индивидуального опыта, раскрытия причин и форм реагирования подростка. Сторонники этого подхода считают, что человек активно участвует в процессе социализации и не только адаптируется к обществу, но и влияет на свои жизненные обстоятельства и себя самого. 

В предлагаемом нами институционально-нормативном подходе анализа воспитательного пространства мы делаем акцент на «относительно направляемых и целенаправленно создаваемых условиях» жизни подростка, то есть, оставляем без внимания другие составляющие процесса социализации. Таким образом, мы обращаем свое внимание на «воспитание как относительно социально контролируемую социализацию» (А.В. Мудрик, 2000)

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

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

На наш взгляд, нельзя обойти вниманием то воспитательное воздействие, которое оказывают указанные социальные институты на подростка. Значимость изучения воспитательного воздействия различных социальных институтов и социальных групп подчеркивают многие исследователи: существует огромное воспитательное пространство, где мало кто занимается организацией воспитания или вообще никто не занимается, но воспитание существует в своем неорганизованном виде и часто имеет отрицательную направленность (С.П. Манукян).
Таким образом, среда в нашем понимании – это не только все то, что окружает его дома, в школе, на улице и чье влияние ребенок осознанно или неосознанно испытывает (Ю.С. Мануйлов), но и в первую очередь устойчивые связи и отношения. Более того, на наш взгляд, в данном понятии они играют решающую роль. 

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

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

Здесь не обойтись без уточнения общего и различного между средой и воспитательным пространством. В начале подобного уточнения важно отметить, что воспитательное пространство, как впрочем, и воспитание может быть как идеальной целью (планируемый результат), так и реально существующим нормативным пространством, окружающим индивидов (в нашем случае – подростков).

Переходя к анализу сходств и различий, выделим общее: и среда, и воспитательное пространство обладают дифференцированностью воздействия, фрагментарностью и определенной протяженностью. Однако существенное отличие между этими явлениями заключается в том, что воспитательное пространство, в отличие от среды, должно обладать внутренним единством. А значит, мы имеем полное право обозначить воспитательное пространство как педагогически организованную среду, продукт согласования интересов, ценностей, целей и норм поведения, входящих в него людей.

Необходимость диагностики среды при формировании воспитательного пространства подчеркивает Н.Л. Селиванова: при моделировании воспитательного пространства особое значение имеют диагностика среды, ее позитивного и негативного потенциала, изучение потребностей и мотивов участников – как коллективных (школы, учреждения дополнительного образования, различные центры социальной, психологической помощи и т.д.), так и индивидуальных (дети, родители, педагоги и т.д.). 

Таким образом, исходя из определения среды и выше изложенных фактов, можно сделать вывод о том, что среда и ее воспитательное пространство состоят из определенных сегментов связей и отношений, тем или иным образом воздействующих на ребенка. Эти устойчивые комплексы связей и отношений, окружающие ребенка, в социологии (да и не только в ней) получили название социальных институтов. 
Другим значимым моментом наших рассуждений является ответ на вопрос: «Что же является первоначальной единицей при формировании воспитательного пространства?» 

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

Ребенка, сразу после рождения, окружают люди, со своими нормами, ценностями, правилами поведения, которые действуют и воздействуют на него через поступки, наделенные смыслом – со-бытия (Д.В. Григорьев). 

В этом случае механизмом создания воспитательного пространства становится «со-бытие» детей и взрослых, в котором ключевым технологическим моментом является их совместная деятельность.
Индивидуальными субъектами в таком случае будут, естественно, педагоги, родители, дети, студенты, врачи, юристы, самые разные люди, встреча с которыми может превратиться для ребенка в событие. 

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

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

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

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

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

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

Вместе с тем, институты всегда связаны с другими институтами, общесоциальными и культурными ценностями, символами. Взаимозависимость, взаимодополняемость институтов создает интегрированную целостность, где ни одна из частей не может функционировать отдельно, а также произвольно изменяться независимо от общей логики системы.

Если родителям, школьным работникам удается создать такую целостность, то именно в этом случае формируется и возникает воспитательное пространство

И поскольку человек входит во множество социальных институтов, то он подвержен воздействию большого числа социальных норм. Они образуют нормативное воспитательное пространство. В нем могут одновременно сталкиваться несколько норм. Хорошо, если эти нормы разных социальных институтов поддерживают друг друга. Например, ребенок слышит дома «учись хорошо», а в школе «слушай маму и папу». Но социальные институты борются между собой за влияние на людей, включенных в другие социальные институты. Так, например, мама-учительница задается вопросом: «Провести ли в воскресенье внеклассное мероприятие в школе или посвятить это время своему ребенку?».
Следовательно, даже взрослый человек испытывает трудности в адекватном выборе своего поведения в данный момент. Что же тогда говорить о подростке, входящему в мир взрослых людей?
Освоение ребенком социальных норм происходит дискретно:

Дошкольник. Чрезвычайно причудливо переплетается нормативность и спонтанность поведения и оценок в дошкольный период. С одной стороны, дошкольник не уверен в достаточности собственного опыта и весьма восприимчив к усвоению норм и правил, поэтому во всех ситуациях, контролируемых «взрослым миром», ребенок стремится быть жестко и некритично нормативным. С другой стороны, произвольный контроль за собственными действиями у маленького ребенка еще очень нестабилен, поэтому при отсутствии постоянного внешнего нормативного давления он не в состоянии самостоятельно удерживаться в рамках «правильного» поведения. 

Еще одна возрастная черта дошкольника. Ребенок очень чувствителен к нормам, с удовольствием копирует внешние образцы поведения, но в своем стремлении к подражанию он некритичен и «всеяден». С одинаковым упоением он воспроизводит как «хорошие», так и «плохие» социальные образцы.

Как распутать этот узел? У родителей и педагогов есть большой соблазн вести социальное развитие ребенка по линии «урезанного» подражания (подкрепляя только социально положительные образцы). Но это тупиковая дорога. Другая, но более реальная перспектива выглядит менее привлекательной с педагогической точки зрения, так как таит в себе множество конфликтов и острых углов, но именно она выводит ребенка на новый личностный уровень. Это линия формирования социальной независимости поведения. Смысл независимости – в умении замечать ситуации, когда поступки сверстников или взрослых расходятся с твоим опытом, и противостоять их авторитету, поступая так, как считаешь нужным. Первые проявления независимости – в осознании ошибок других людей. Во что обратятся первые ростки такой социальной самостоятельности, во многом зависит от реакции взрослого. Неприятно, когда маленький ребенок указывает на непоследовательность или явную ошибочность действий взрослого. 

Младший школьник. 7–10 лет – блаженный для воспитателей этап социально-психологического развития ребенка, получивший устойчивое название «правильный возраст». На педагогах начальной школы лежит колоссальная ответственность, поскольку последствия неправильной социально-психологической «политики» по отношению к детям могут наблюдаться многие и многие годы. 

Важнейшая социально-психологическая задача «правильного возраста» – усвоение типического опыта, часто не критическое. Главное – накопить, научиться выполнять, впереди еще много времени для того, чтобы все осмыслить. Не надо ребенку в этом мешать. Не надо пытаться сделать его личностно-независимым в 9 лет. Он может с этим не справиться. Важно только не эксплуатировать нормативность ребенка, уважать его достоинство и огромный личностный потенциал. 
«Правильный» возраст с различными индивидуальными вариациями продолжается до 10–11-ти лет. 

Младший подросток.  К 12-ти годам начинает набирать силу социальная активность, потребность в реализации своего морального мировоззрения. Младших подростков отличает особый интерес к обобщенным нравственным нормам, отвлеченным социальным представлениям. Принцип явно превалирует над конкретным случаем. Оценивая частную ситуацию, ребенок пытается применить к ней тот или иной нравственный закон, почерпнутый им из книг, героических фильмов, семейных разговоров. Но не из своей жизни. Личный опыт все еще не обладает большой ценностью в глазах его носителя. 

Соедините все вышесказанное с потребностью ребенка быть активным в отстаивании своих взглядов на жизнь, его способность к совершению сильных поступков, которой он не отличался еще 2–3 года назад, и вы получите взрывоопасный, драматичный внутренний мир, вы увидите зародыш грядущих душевных потрясений. Вы найдете также источники жизненных сценариев типа «Павлик Морозов», молодежных фашистских организаций, экстремистских религиозных организаций. Нужно быть очень осторожным в словах и поступках при общении с младшим подростком. Ложь, двуличие взрослых вызывают у него сильные негативные чувства. Трудно вернуть доверие человека, весь мир для которого черно-белый, если вы уже ступили хотя бы одной ногой на черную его сторону.

Старший подросток. 13–15 лет – возраст всепобеждающего стремления к индивидуализации и отрицания типического социального опыта. Но подросток еще не готов к полной личностной автономизации, его душит сильный эмоциональный протест, на фоне мощных душевных переживаний еще нет места анализу, осмыслению, поиску собственных ценностных ориентиров. 

Половинчатая автономизация подростка выражается так же причудливо, как половинчатая норматизация в дошкольный период. Подросток освобождается от обобщенных, не работающих в жизни и некритично усвоенных социальных норм мира взрослых, через некритичное, полное погружение в нормы референтной группы сверстников. Теперь основной источник, из которого он черпает материал для познания мира социальных отношений, – стихийный личный опыт, получаемый часто в рискованных, экстремальных формах. 

Подросток не свободен от типического опыта, ребенок развивается в противофазе к нему. Нет возврата к некритичной нормативности. Вернее, есть, но ценой отказа от индивидуальности (М. Битянова).
Следовательно, старшеклассник, находясь в воспитательном пространстве социальных институтов, активно и критично переработает его и «может не осваивать и не присваивать его». Например, при взаимодействии с дворовой компанией, или поведение трудного подростка в школе. Об этом пишет и Н.Л. Селиванова: при создании воспитательного пространства далеко не всегда удается сделать его пространством воспитания. 

Интерпретация поведенческих актов – это естественное состояние человека, которому он обучается еще в раннем детстве. Это активный внутриличностный процесс, который целиком и полностью зависит от восприятия ребенка, соотнесения декларируемых норм поведения окружающих его людей с реальным поведением, а также от накопленного им индивидуального опыта и, в конечном счете, выработанных ценностей.

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

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

И здесь необходимо определить главного «конструктора» воспитательного пространства подростка. Первородным социальным институтом институции «воспитатель – воспитанник» является семья, она появилась задолго до возникновения специальностей связанных с воспитанием подрастающего поколения. Другим существенным моментом является то обстоятельство, что семья является единственным конструктором воспитательного пространства ребенка в течение первых лет жизни. Она решает, в каких случаях и как нужно вести себя ребенку. С кем ему дружить, а с кем – нет. Демонстрирует образцы поведения, раскрывая «что такое хорошо и что такое плохо» – то есть обучает ребенка первым социальным ролям согласно своей идеологии.

Идеологию можно охарактеризовать как систему идей, которая санкционирована совокупностью норм. Она включает в себя основополагающие убеждения данного института и разработку тех убеждений, которые будут объяснять окружающую действительность в терминах, принятых членами данного института. Опираясь на систему институциональных норм, идеология определяет: а) как люди должны относиться к тому или иному действию, б) почему они должны действовать определенным образом, в) почему они недостаточно активно действуют или бездействуют в некоторых случаях (С.С. Фролов).

Наши исследования воспитательного пространства воронежских старшеклассников показали, что реальным конструктором воспитательного пространства воронежского подростка является не школа с ее учителями и классными руководителями, а семья. Другим значимым для подростка фактором, влияющим на его поведение, есть нормы поведения, принятые в среде его сверстников (В.В. Лактионов).
Именно семья объясняет подростку непонятные ему нормы поведения людей, порой давая ему ложные трактовки. Например, низкие оценки по какому-либо предмету могут быть, объяснены не ленью или недостаточной подготовкой будущего выпускника школы, а желанием учителя «подработать» дополнительными уроками. И в этом случае данный учитель, с точки зрения семьи и подростка, «откланяется» от нормативного поведения, что снижает его авторитет в глазах старшеклассника. В случае подтверждения такой трактовки поведения учителя со стороны сверстников, взаимодействие с данным учителем переходит в стадию взаимоотторжения или дополнительности. В последнем случае авторитет учителя сохраняется только в узко профессиональной сфере по преподаваемому предмету.
В случае адекватной трактовки семья и учитель достигают взаимопонимания, и авторитет данного учителя для старшеклассника возрастает.

Исходя из вышесказанного, при анализе воспитательного пространства старшеклассника его необходимо рассматривать как сложное структурное образование состоящие из устойчивых и повторяющихся норм поведения представителей социальных институтов, его окружающих. Подросток анализирует нормы на предмет соответствия ценностям и идеологии данного социального института и формирует свое собственное отношение к данным нормам, людям и институтам.
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Исторические предпосылки

становления системы социальной помощи и социальной защиты детей в России в конце XIX – начале XX века
Процесс становления системы социальной помощи и социальной защиты был обусловлен совокупностью исторических предпосылок в России конца XIX – начале XX века.
Понимание современного состояния и перспектив развития системы социальной помощи и социальной защиты детей в России немыслимо без знания ее истории. «Нет пути в обход истории, путь идет только через историю. Историческое исследование создает предпосылки реального понимания» – отмечает К. Ясперс [4, с. 527].
Историческими предпосылками становления системы социальной помощи и социальной защиты детей в России к. XIX – н. XX века стали природно-климатические условия, менталитет русского народа, геополитическое положение страны.
Природно-климатические условия обусловили рассредоточение основных типов хозяйственной деятельности славян и взаимосвязанное с этим выделение (в зависимости от местности) институтов помощи детям. Обусловленность «особенностей народного хозяйства», «местных экономических типов» двумя основными почвенными областями и двумя ботаническими поясами раскрыл В.О. Ключевский.

Различие почвы, по его мнению, определяло «особенности народного хозяйства», «местные экономические типы».

Специфика речной сети Восточно-Европейской равнины отразилась в разделении труда по естественным местным условиям и обусловленное этим выделение зон земледелия, добывающей, обрабатывающей промышленности.

Природа, определявшая специфику труда, также влияла на выделение мест торговли, впоследствии явившихся источниками зарождения городов.

Все это в целом, обусловило появление городских и сельских институтов помощи детям.

Природно-климатические условия исторически определили лидирующие позиции государства и приоритет решения государственных задач, в круг которых постепенно вводились социальные проблемы.

Влияние природно-климатических условий на формирование «типа общества», «специфику государственности» показал Л.В. Милов. Низкая урожайность, являвшаяся следствием малоплодородия почв, в сочетании с ограниченностью крестьянской запашки, слабой базой скотоводства на основной исторической территории России обусловливали низкий объем совокупного прибавочного продукта. Изъятие определенной доли этого продукта для обеспечения потребностей государства сопровождалось использованием властными структурами особо жестких рычагов государственного механизма.

Таким образом, исторически выделяется приоритетная роль государства с достаточно жесткими формами управления.

Со второй половины XVI века усиление государственной власти отражается и в ее инициативе решения сложных социальных проблем.

В годы правления Ивана Грозного (1560–1584 гг.) призрение детей-сирот было введено в круг государственных задач и сосредоточено в Церковном Патриаршем приказе. Попечение о сиротах осуществляли отдельные монастыри, а также частные лица.

В середине XVIII века, при Алексее Михайловиче (1645–1676 гг.), идея сосредоточения дел призрения в органах государственной власти получает дальнейшее развитие. В этот период создаются приказы, специально занимавшиеся призрением бедных и сирот.
Петр I предпринял меры, направленные на укрепление приоритета государства в решении социальных проблем. Меры осуществлялись путем разработки законодательства, направленного на осознанное отношение к нищим, и обусловленное этим определение видов призрения и форм помощи в зависимости от причин, порождавших нищее существование.
Результатом проведенных в первой половине XVIII века преобразований явилась определенно выраженная государственная социальная политика, направленная на охрану сословных привилегий высших слоев общества, а также защиту и помощь обездоленным. Вводились формы и методы помощи престарелым, нетрудноспособным, инвалидам, увечным, больным, вдовам, сиротам, незаконнорожденным, душевнобольным и другим категориям нуждающихся.
В ХVIII в. государственное законодательство систематизирует существовавшие формы призрения детей-сирот (воспитательные учреждения для незаконнорожденных, «зазорных детей»; воспитательные и сиротские дома и т.д.).
К концу XIX в. систематический характер участия государства отражала структуризация институтов и форм помощи нуждающимся детям.

Исторической предпосылкой являлся и менталитет русского народа, отражением которого стали личностные качества славян, содействующие становлению институтов помощи и защиты – коллективность и взаимопомощь.

Общинный характер жизнедеятельности славян дохристианской Руси проявлялся в «заботе о сиротах всем миром». В дома при скудельницах, могильниках, где строилась сторожка, приносили брошенных малюток, которых кормили всем миром. В скудельницах (божедомках) собирались бездомные старики и старухи, которые и были воспитателями брошенных детей. Это было проявлением народной заботы о несчастных.
Для восточнославянского общества (киевский период) уже была характерна общинная организация (вервь), сущностными чертами которой являлись «взаимопомощь и коллективная ответственность за поступки своих членов» [1, с. 149].
Помощь друг другу, как правило, оказывалась в трудоемких и срочных работах, а также «при разного рода бедствиях». Этому способствовал институт складничества (складнические союзы), представлявший форму крестьянской кооперации средневековой Руси и предполагавший объединение «трудовых усилий и имущества» [1, с. 149].
Помощь оказывалась также и путем выдачи ссуд для решения хозяйственных проблем (мирская казна), для оплаты расходов ходоков по общим делам волости (волостная казна).
По мнению Л.В. Даниловой, коллективизм крестьянской общины наиболее ярко проявлялся в «предоставлении помощи и социальной защиты своим членам» [1, с. 314].

Национальная ментальность русского характера, особенностью которого является природное стремление к помощи и, прежде всего коллективной, определила выделение функции общинной помощи как традиционной для российского общества.
Исторической предпосылкой можно рассматривать и геополитическое положение страны, обусловившие естественную открытость границ русских земель, способствующую проникновению западной и восточной культуры. Особенно значимым для Руси, в том числе и для становления системы социальной помощи и социальной защиты детей, стало принятие от Византии православия.

Православие своим сущностным содержанием воспитывало дух милосердия, благотворительности, жертвенности, терпения, веры, определяло нравственные обязанности человека к самому себе, к близким и высшие обязанности по отношению к Богу. Практически это значило: призреть нуждающегося, накормить голодного, напоить жаждущего, посетить заключенного, то есть быть милосердным и нищелюбивым. Духовные установки православия обусловили стремление церкви как социального института к их практической реализации.
Русские монастыри (X–XVI вв.) становились центрами духовной жизни. Они включались в жизнь народа, неся нравственные понятия, осуществляя милосердную помощь нуждающимся. Монастыри представляли своеобразные центры, организующие и направляющие деятельность благотворительных учреждений (богаделен, больниц, страннопримнных домов), действующих при них.

Таким образом, процесс становления системы социальной помощи и защиты детей был обусловлен прежде всего историческими предпосылками.

Исторические предпосылки (менталитет русского народа, природно-климатические условия, геополитическое положение страны) определили обусловленность выделения институтов помощи в зависимости от хозяйственной деятельности населения, саму функцию помощи с одной стороны как проявление ментальности русского народа и, с другой стороны, как реализацию духовных ценностей православия. Вместе с этим исторически выделялось лидирующая роль государства в решении социальных проблем, рассматривавшихся необходимым условием укрепления самого государства.
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Содержание образования как компонент взаимодействия отечественных и германских ученых
на этапе «возрождения» социальной педагогики 

(60-е – 80-е гг. ХХ в)

Социальная педагогика как наука в процессе своего становления подчинена законам исторического развития. Современное ее состояние, ее структурные компоненты были подготовлены динамикой исторического генезиса России, который определялся политико-экономи-ческими, социокультурными факторами, развитием научных знаний и образования в целом. 

Становление социальной педагогики России на протяжении всего исторического развития было обусловлено активным диалогом отечественных ученых с идеями и опытом западноевропейской и американской социальной педагогики.

При этом специфика диалога отечественной социальной педагогики с зарубежными социально-педагогическими идеями и опытом заключалась в избирательном характере, обусловленном конкретным этапом развития отечественного социально-педагогического знания (проблемное поле).

Выделение проблемного поля в рамках каждого этапа являлось логичным следствием влияния исторического и социального времени. При этом избирательность в выборе направления развития социально-педагогической теории и практики объяснялась объективной потребностью того этапа, в период которого развивалась наука, общественно-политической обстановкой данного периода и развитием научной картины мира в целом.

Тенденция поэтапного развития социальной педагогики России представлена в социально-педагогической концепции Т.С. Просветовой, одной из ведущих концепций данного направления, в которой выделяется четыре основополагающих этапа становления социально-педагогического знания России: 
- институционализация социальной педагогики (начало XX века – начало 20-х годов ХХ века);
- «гуситский» этап (20-е – начало 30-х годов XX века);
- возрождение социальной педагогики (60–80 годы XX века);
- современный этап развития социальной педагогики (начало 90-х годов XX века – наше время).

Особенностью каждого этапа развития социальной педагогики России является то, что на протяжении всего исторического процесса среди общемировых концепций выбирались те, которые наиболее четко и логично вписывались в социально-педагогическую парадигму отечественного знания, характерную каждому этапу, и определяли достижение практического результата (социализации человека).

В 60–80-е годы диалог наук поддерживали совместные исследования отечественных ученых и ученых ГДР по проблеме совершенствования содержания образования, адекватного научно-технической революции.

Превращение науки в непосредственную производительную силу в связи с научно-техническим социальным прогрессом в 60–80 гг. обусловили объективную необходимость пересмотра содержания общего образования. Задача состояла в том, чтобы определить, в какой степени содержание общего образования согласуется с данным процессом и на что именно из области науки, техники, искусства и литературы следует обратить особое внимание.

Совершенствование содержания образования связывалось с характером влияния общего образования на общественный прогресс: на экономические и социальные процессы, культурное развитие общества, на изменение его социальной структуры, сближение классов, различных групп общества, на образ жизни людей. 

Выделение образования, как экономической, политической, социальной и духовно-культурной ценности рассматривалось важной задачей, решение которой должно осуществляться по двум направлениям. Первое из них касалось отбора, структуры и способов передачи содержания. Второе состояло в том, чтобы, опираясь на содержание образования, найти новые возможности для существенного повышения эффективности и качества учебно-воспитательного процесса.

Педагоги Германии понимали необходимость данного взаимодействия: «<…> на основании лишь тех исследований, которые мы провели и планируем провести в ближайшем будущем по названной проблематике, создать полноценную, законченную, теорию общего образования вряд ли возможно. Поэтому мы с особым вниманием и интересом следим за соответствующими исследованиями, которые ведутся в АПН СССР и, в частности, в НИИ общей педагогики и НИИ содержания и методов обучения. В этих исследованиях немало общих позиций и общих точек соприкосновения. Ни одно из них, взятое в отдельности, не принесет ожидаемого эффекта. Но все вместе, будучи должным образом скоординированы, позволят существенно продвинуть теоретические исследования, с тем чтобы они наилучшим образом помогали решению практических задач коммунистического воспитания подрастающего поколения» [2, с. 127].

Советские исследователи В.В. Краевский, И.Я. Лернер обосновали состав и структуру содержания образования, адекватные социальному опыту, выделив в них кроме знаний, умений и навыков опыт творческой деятельности и опыт эмоционально-ценностного отношения к миру. 

Таким образом, особенность социальной педагогики 60–80-х годов ХХ века в процессе международного взаимодействия ГДР и СССР проявилась в научно-исследовательском поиске перспективной модели содержания образования, адекватной социально-экономическому, социокультурному и политическому развитию общества в целом.

Библиографический список
1. Бочарова, В.Г. Взаимодействие социальных институтов во внешкольном воспитании учащейся молодежи СССР и ГДР (опыт совместного исследования) / В.Г. Бочарова, Й. Компас // Советская педагогика. – 1981. – № 2. – С. 21-30.
2. Дрефенштедт, Э. Разработка вопросов теории содержания образования в АПН ГДР / Э. Дрефенштедт // Советская педагогика. – 1981. – № 7. – С. 119-127.

3. Нойнер, Г. Новые учебные программы и творчество учителя / Г. Нойнер // Советская педагогика. – 1988. – № 7. – С. 117-125.
УДК

Л.В. Арзыбова, кандидат педагогических наук,

член-корреспондент АПСН (ВГПУ)

Гуманистические основы интеграции социальной и 
коррекционной педагогики в решении проблемы
 школьной дезадаптации детей и подростков

В поле проблем социальной педагогики в последнее десятилетие попадает все возрастающее количество детей и подростков с признаками социально-психологической дезадаптации. Комплекс характерных недостатков, как правило, обнаруживает себя в начальном звене образовательных учреждений, когда проявляется неспособность личности ребенка отвечать предъявляемым школьным требованиям. 

Причины этому могут быть разные: социокультурная среда, недостатки психического развития ребенка, недостаточное семейное воспитание и т.д. Порождение глобальной, тревожной проблемы современности в российском обществе подчеркивает важность консолидации всех отраслей педагогики для создания условий и совершенствования процесса развития личности и ее самореализации. 

В педагогике и ее прикладных отраслях рассматривается на теоретическом и практическом уровнях интеграция и взаимодействие структур массового и специального образования как один из возможных и необходимых подходов к воспитанию и образованию детей с социальной дезадаптацией, в частности, интеграционная модель. Обеспечение способности развития модели социальной интеграции заложены в социальной педагогике, имеющей способность к прогрессивному развитию посредством гуманистических потребностей общества и человека. Определяя принципы этой модели, Л.И Аксенова одним из первых выделяет право человека на развитие и обучение в соответствии со своими возможностями при организации адекватных условий. Г.Ф.Кумарина, предусматривает в этом плане своевременную диагностику, профилактику и коррекцию педагогическими средствами нарушений социально-психологической адаптации ребенка и соответствия возрастным этапам развития социальных ролей. Взаимодействие социальных институтов в оказании помощи детям и родителям посредством включения их в социально-педагогический процесс – комплексный подход к решению проблемы. Л.С. Выготский определил социальную ситуацию развития как отношение между ребенком и окружающей его социальной средой. Основная роль в этом процессе отводится профессиональной компетенции педагогов, психологов, социальных педагогов, дефектологов и т.д., способных обучать и воспитывать детей с адаптационными осложнениями к школьным требованиям. Нравственный и творческий потенциал педагога важная составляющая в этой работе.
Взаимодействие общепедагогических методов, средств и приемов обучения, используемых в социальной педагогике и специальной педагогике основываются, прежде всего, на гуманистических принципах психологии и педагогики, которые более других отвечают особым образовательным потребностям ученика с личностными особенностями. В рассматриваемом контексте исследования отечественной гуманисти-ческой педагогики являются весьма актуальными. Так, например, основу образования П.П. Блонский видел как «деятельность самого ребенка, постепенное саморазвитие его при помощи дающего материал для этого саморазвития учителя». С.Т. Шацкий видел педагога организатором своего дела, организатором детской жизни, умелым наблюдателем и исследователем.

Педагогический вклад А.С. Макаренко трудно переоценить в нас-тоящее время, когда в нашей стране, горько сознавать, беспризорность малолетних – «болевая точка» социально-экономических преобразова-ний. Он призывал относиться к детям как к «товарищам и гражданам». Призывал давать возможность «каждой отдельной личности развивать свои способности, сохранять свою индивидуальность, идти по линиям своих наклонностей».

Педагогическая концепция В.А. Сухомлинского, его педагогичес-кий опыт, который опирается на общечеловеческие нормы нравст-венности, дал нам новое представление о том, что «оптимизм, вера в ребенка – неисчерпаемый источник творческой энергии учителя». 

Западные психологи гуманистического направления К. Роджерс, Ф. Перлз, А. Маслоу признают целостность, уникальность и неповтори-мость каждой личности. Самоактуализирующаяся личность по теории гуманистического психолога А. Маслоу обязана выполнять свою мисс-сию, реализацию своего предельного потенциала в деятельности и во взаимоотношениях. Он также выдвигает задачу «подлинного» научения, которая является научением быть лучшим человеком, насколько это возможно. 

К. Роджерс исходит из того, что ведущим мотивом поведения чело-века, а также и ребенка выступает стремление к актуализации своего «Я». Чаще всего дезадаптированные к школе дети попадают в ситуацию несоответствия между реальным «Я» и идеальным «Я», испытывая еще большую дезадаптацию и психологические проблемы. Очень важно, чтобы компетентность педагога позволила распознать личность конкрет-ного ребенка и помогла ему «стать тем, кем он способен стать».
Без учета приведенных выше гуманистических положений в педагогической работе могут возникнуть ситуации адаптационных нарушений, причиной которых является сверхвысокая нагрузка, предъявляемая школьными требованиями на личностном и поведен-ческом уровне детей и подростков. 

Как следствие это приводит к потере учебной мотивации и неус-пешному обучению. Источник адаптационных нарушений связан с микросредой окружающей ребенка, в том числе и школьной. Обучение и воспитание органично взаимосвязаны в коррекционно-педагогичес-ком процессе, который включает в себя: наличие современных социальных, специальных, коррекционных и образовательных прог-рамм, наличие развивающих технологий. Коррекционно-развиваю-щие технологии – это ориентиры для педагога, которые позволяют организовать соответствующую работу с дошкольниками, младшими школьниками, подростками со слабым физическим здоровьем, с наличием пограничных отклонений в психическом развитии, с со-циально-педагогической запущенностью и т.д.

Такое положение в образовании определяет необходимость научиться работать с ребенком, учитывая его индивидуальную недос-таточность. В связи с этим отдается предпочтение индуктивному методу, а также методам объяснительно-иллюстративным, репродук-тивным и частично поисковым методам обучения. 

Практический метод обучения сопровождается использованием дидактических игр и занимательных упражнений. Они же выступают как метод стимулирования учения. Игротехнологии, являясь творческой и целенаправленной деятельностью в коррекционно-обра-зовательном процессе должны занимать значительное место в воспита-нии и обучении дошкольника, младшего школьника. Такой метод обучения и воспитания создает соответствующие условия дозирова-ния учебной нагрузки для ребенка как необходимый здоровье-сберегающий фактор в практической работе педагога. Профессио-нальная компетентность педагога подтверждается тем, что каждый учитель имеет возможность открывать, разрабатывать, совершенство-вать и применять присущие только ему индивидуальные подходы к обучению. Осуществляя творческий подход к современным образова-тельным технологиям, педагог предусматривает их особую реализа-цию, отвечающую образовательным потребностям ученика и специфи-ке коррекционно-педагогической работы с ним. К таким можно отнес-ти технологию индивидуального обучения Инге Ундт, А.С. Границ-кой, В.Д. Шадрикова, культуровоспитывающую технологию диффе-ренцированного обучения по интересам детей И.Н. Закатова, коллек-тивный способ обучения (КСО) А.Г. Ривина, В.К. Дьяченко и др. 

Применение различных видов искусства в коррекционно-педагоги-ческом процессе через определенные методики арттерапии, использо-вание музыкальных средств, изобразительных средств воспитания активизируют потенциальные возможности ребенка в практической художественной деятельности. Исследования Л.Н. Мироновой под-тверждают: «Деятельность органа зрения может возбуждать и другие органы чувств: осязание, слух, вкус, обоняние. Цветовые ощущения могут также вызывать воспоминания и связанные с ними эмоции, образы, психические состояния. Все это называется цветовые ассоциа-ции, которые индивидуальны и накапливаются в процессе приобрете-ния жизненного опыта» [3].

В отечественной музыкальной дидактике и в современных методиках большое внимание уделяется развитию эмоциональной сферы личности младших школьников, так как «эмоциональный фон» необходим для развития эстетических чувств и потребностей, художественного вкуса, музыкально-культурной и нравственной направленности личности. Эмоциональное музыкальное переживание имеет потребность в средствах выражения: на уровне аналогичных ситуаций, символических значениях (в том числе и цвете), художественного сопоставления с известными образами. С.Л. Рубинштейн в своих исследованиях поясняет, что эмоции представляют собой «единство эмоционального и интеллектуального <…> Подлинной конкретной «единицей» психического (сознания) является целостный акт отражения объекта субъектом. Это образование сложное по своему составу, его всегда в той или иной мере включает единство двух противоположных компонентов – знание и отношения, интеллектуального и «аффективного», из которых то один, то другой выступает в качестве преобладающего» [5]. И это обусловлено тем, что эмоции возникают как прямое ретроспективное отражение внешних воздействий. Но важно подчеркнуть, что воздействие внешнего (объективного) и внутреннего (субъективного) в эмоции и переживании происходит с помощью ощущений и восприятия, то есть на основе данных, полученных органами чувств, из которых строится музыкальный образ. 

Использование средств искусства, отмечает Н.М.Назарова, «способствует коррекции и компенсации отклонений в развитии, активизации познавательных интересов, приобщению к духовной культуре, освоению различных форм социальной жизни и в итоге социальной адаптации человека с ограниченными возможностями, активному участию в общественной, культурной и досуговой деятельности в социальной среде» [7]. В педагогическом поиске способов решения проблем детей «группы риска школьной дезадаптации» видится глубокий гуманистический смысл общей, социальной и специальной педагогики.
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Проблема агрессии и жестокости

по отношению к детям в российской семье

« Вся тайна семейного воспитания в том и состоит, чтобы <…> всегда относиться к ребенку с первого дня появления его на свет, как к  человеку, с полным признанием его личности и неприкосновенности этой личности»
П.Ф. Лесгафт

Современная российская семья переживает сегодня не лучшие времена.

Комитет по правам ребенка в Женеве принял документ по итогам анализа доклада Правительства РФ «О ходе реализации требований Конвенции ООН о правах ребенка», в котором с особым беспокойством отмечает тенденции к разрушению культуры семьи. Комитет озабочен случаями грубого, жестокого обращения с детьми как в семье, так и вне ее и предлагает разработать процедуры и механизмы для рассмотрения жалоб детей на грубое и жестокое обращение с ними.

По существующему в России законодательству предусматривается ответственность за неисполнение обязанностей по воспитанию несовершеннолетнего, если это деяние соединено с жестоким обращением. В педагогическом энциклопедическом словаре «жестокое обращение с детьми» определяется как умышленные действия (или бездействие) родителей, воспитателей и других лиц, наносящих ущерб физическому или психическому здоровью ребенка. Выделяют несколько видов жестокого обращения:
физическое насилие – нанесение физических повреждений, телесных наказаний, а также вовлечение детей в употребление алкоголя, наркотиков;
сексуальное насилие – использование ребенка для удовлетворения сексуальных потребностей взрослых, вовлечение в занятия проституцией детской, в том числе используя порнографическую литературу, фотографии, кинофильмы и т.п. с целью извлечения прибыли;
психическое (эмоциональное) насилие – отсутствие любви и внимания к ребенку, унижение его человеческого достоинства, грубость (словесные оскорбления, угрозы и т.п.);
пренебрежение основными потребностями ребенка – отсутствие условий для нормальной жизни ребенка, заботы о его здоровье и развитии. 

Оно может так же выражаться в непредоставлении несовершеннолетнему полноценного питания, отдыха, запирания в помещении одного на долгое время, систематическом унижении его достоинства, издевательствах, нанесении побоев. Запрет ребенку общения со сверстниками – это тоже жестокость, выражающаяся в ограничении свободы.

По данным оперативных органов, ежегодно в России около 2 млн. детей в возрасте до 14 лет избиваются родителями. Родители «наказывают» своих детей табуретками, утюгами и прочими предметами, держат на привязи, почти не давая есть, запирают в подвале и чулане, продают своих детей. Для 10% (то есть 200 тыс. подростков) избиение заканчивается смертью. Каждый год около 50 тысяч детей и подростков покидают семьи из-за агрессивных, насильственных действий со стороны родителей и вынуждены становиться беспризорниками [1, с. 72].
Выделяют следующие виды агрессии, направленные на ребенка в семье:
- агрессия, связанная с собственными грехами, переходящая в физическое насилие;
- повторяющиеся, но не регулярные агрессии, возникающие после определенного периода сосуществования при появлении любовника или любовницы;
- при наличии в семье больного или умственно отсталого ребенка: многоплановые агрессии, ставшие обычной формой взаимоотношений;
- агрессия, вызванная хроническим алкоголизмом, результатом которого является состояние белой горячки;
- агрессия на почве шизофреноидного проявления одного из супругов или же параноидальной ревностью партнера;
- агрессии во взаимоотношениях разведенных супругов: посягательство на чужое жилье, сексуальные посягательства, шантажирование детьми, невыплата алиментов и др.

В 16 странах мира даже за воспитательную порку собственных детей родители несут наказание. Их тоже могут «выпороть» – штрафом, исправительными работами или психологическими тренингами. Право семьи на воспитание ребенка без вмешательства кого бы то ни было – одно из основных, записанных в Конституции ФРГ. Однако отвесить подзатыльник в качестве меры наказания родителям не позволяет закон. В 2000 г. в Гражданский кодекс был добавлен пункт: «Дети имеют право на воспитание без насилия. Физические наказания, причинение душевных страданий и прочие унижающие достоинство меры – недопустимы». Если родители не записывают детей, достигших определенного возраста, в школу, они платят штрафы, а в некоторых случаях получают наказание в виде лишения свободы на несколько месяцев. Если у кого-то из учеников на теле синяки, следы побоев или они постоянно ходят в школу неухоженные, запущенные – учителя просигнализируют в Ведомство по делам несовершеннолетних. Сообщить туда о том, что с ребенком что-то неладно, может любой – в том числе и знакомые, родственники, соседи. Ведомство обязано отреагировать даже на анонимный сигнал и провести расследование. Если домашняя обстановка невыносима, Суд по делам семьи может принять решение о направлении ребенка в детский дом или приемную семью. Причем за матерью сохраняется право видеться с ребенком и участвовать во всех важных решениях в отношении него. Существуют также специальные телефоны доверия и для самих детей, и даже детские адвокаты. Обратиться в службу «помощи беде» дети могут и в тех случаях, когда издеваются над их матерью – если ее избивает отец или сожитель.

Верховный суд Канады принял так называемый закон о шлепании, согласно которому родители могут использовать физическую силу с целью воспитания своего чада. Но телесное наказание должно быть легким: для детей младше двух лет и для подростков применять силу строго запрещается, остальных можно шлепать только ладонью, нельзя использовать предметы (даже ремень), нельзя бить ребенка по голове и лицу.
В России семья как социальное сообщество носит закрытый характер, и жертвы семейных конфликтов редко обращаются в правоохранительные органы за защитой, тем более дети, поскольку они всецело зависят от своих родителей – и психологически, и материально, и в правовом отношении.

Статистика показывает, что дети, подвергающиеся жестокому обращению со стороны своих родителей, имеют особые черты: физические недостатки, инвалидность или задержки в развитии, плохие манеры, тяжелый характер, поведенческие трудности, которые ведут к развитию травмированной личности. Родителям и педагогам целесообразно знать те моменты во взаимоотношениях с детьми, начиная с которых они начинают разрушать душу ребенка.

Обобщая, представляется возможным сформулировать правило «как воспитать ребенка «с убитой душой», убить его душу». Для этого надо внушить ему:
1. Родители – хозяева (не слуги) зависимого от них ребенка.
2. Родители определяют, что хорошо и что плохо.
3. Ребенок несет ответственность за их гнев. Если они сердятся, виноват ребенок.
4. Родители всегда должны быть защищены.
5. Детское самоутверждение в жизни создает угрозу автократичному родителю.
6. Ребенок должен быть сломлен, и чем раньше, тем лучше.
7. Все это должно произойти, пока ребенок еще совсем маленький, чтобы он не заметил этого и не был в состоянии разоблачить родителей.

Методы, которыми добиваются послушания в таких случаях: психологические ловушки, обман, двуличность, увертки, отговорки, манипуляции, устрашение, отвержение любви, изоляция, недоверие, унижение, опозоривание ребенка, презрительные насмешки, принуждение, истязания.

Основываясь на этих «правилах» «отравляющая педагогика» выдвигает следующие установки: 

- любовь – это обязанность;
- родители заслуживают уважения просто потому, что они родители;
- дети не заслуживают уважения просто потому, что они дети;
- высокая самооценка вредна;
- низкая самооценка вредна;
- нежность (сильная любовь) вредна;
- удовлетворять детские желания – неправильно;
- суровость, грубость, холодность – хорошая подготовка к жизни;
- притвориться благодарным лучше, чем честная неблагодарность;
- то, как вы себя ведете, важнее, чем то, что вы на самом деле есть;
- родители не переживут, если их обидеть;
- родители не могут говорить глупости или быть виноватыми;
- родители всегда правы.
Если добросовестно следовать «правилам отравляющей педагогики», результат гарантирован в воспитании ребенка «с убитой душой».

Исследование причин жестокого отношения к детям показывает, что они полимотивированы: это стрессовое состояние родителей, замученных современными социально-экономическими условиями, срывы из-за неудач на работе, родительская месть (мстят за то, что родился, требует заботы, приносит огорчения), низкая педагогическая культура, бездуховность, пьянство, алкоголизм, агрессивность. Некорректные приемы воспитания, унижение человеческого достоинства, в том числе психическое, физическое и сексуальное насилие, наблюдается не только в семье, но и в дошкольных учреждениях, школе, детских домах и интернатах, специальных учебно-воспитательных учреждениях. В таких случаях дети получают увечья, становятся жертвами различного рода преступных посягательств [3, с. 23].
Агрессивное поведение в семье усиливается и вследствие деформации системы ценностей в обществе. В публичном обсуждении агрессии и насилия влияние средств массовой информации обычно называют одним из самых мощных факторов явно возрастающего уровня агрессии. Изображение насилия в средствах массовой информации обусловливает общее увеличение агрессии и асоциального поведения.

Дети, чьи родители часто применяли наказания, обычно используют сходные агрессивные формы поведения в отношении с другими. Родители добивались от них послушания с помощью окриков, шлепков и подзатыльников и таким образом давали им уроки агрессии как метода решения проблем. Такие родители часто подвергались физическим наказаниям со стороны их собственных родителей. Жесткая дисциплина в семье связана с повышенным уровнем последующей детской агрессивности, и не в последнюю очередь из-за того, что телесное наказание начинает восприниматься ребенком в качестве приемлемого способа разрешения конфликтов. Наблюдение насилия в семье повышает вероятность агрессивного поведения. Модель насилия, усвоенная в семье, переносится в социальные институты: школу, армию, свою семью.

В России не существует единой концепции работы с детьми, пострадавшими от жестокого отношения.

Данная проблема обсуждается в средствах массовой информации, но не нашла должного внимания в научных исследованиях и требует единой государственной политики на правовом, медико-психологичес-ком и социальных уровнях.
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Современная система учреждений дополнительного образования пришла на смену учреждениям внешкольного типа. Сама смена терминов предполагала кардинальный шаг в последовательном обновлении содержания, принципов, форм и направлений образовательной деятельности.

Дополнительное образование детей сегодня является практико-ориентированным образованием. Оно социально востребовано, сочетает в себе воспитание, образование и развитие личности ребенка.

В Концепции модернизации российского образования на период до 2010 года подчеркнута важнейшая роль учреждений дополнительного образования в развитии склонностей, способностей и интересов детей, их социального и профессионального самоопределения.

Общая цель модернизации дополнительного образования детей состоит в создании условий и механизмов устойчивого развития системы, в обеспечении современного качества образования при сохранении лучших традиций внешкольной работы.

В решении всех этих сложных социальных задач особая роль принадлежит педагогам дополнительного образования.

Педагог дополнительного образования – это особая категория в традиционном наборе педагогических специальностей.

Основная функция педагога дополнительного образования – социально-профессиональная работа с конкретными группами детей, начиная с дошкольного возраста и заканчивая старшеклассниками, а также учащимися средних профессиональных учебных заведений.

В этой деятельности сочетаются социальные, психологические, педагогические, узкопрофессиональные знания и умения педагога дополнительного образования, его личный жизненный опыт.

Детское объединение создается добровольно со стороны педагога и детей (их родителей). Эта особенность придает личностную направленность (специфичность) деятельности педагога дополнительного образования, что выражается в ее многофункциональности, возможности творчества, инновационности, в особой позиции педагога как руководителя и участника жизнедеятельности детского сообщества. А ситуация сегодня такова, что практически педагогом дополнительного образования может стать любой взрослый, владеющий специальными профессиональными знаниями, умениями и желанием работать с детьми. Но такой человек может затрудняться в основах педагогической деятельности, не знать специфики работы с детьми разного возраста, быть далеким от педагогической профессии в целом и специфики дополнительного образования, в частности.

Создание же условий для развития детского творчества, потребности в творческой самореализации личности предполагают развитие творчества и педагогического мастерства самих педагогов, побуждая их к созданию авторских программ, к использованию на занятиях приемов, методов и технологий, способствующих проявлению креативности личности.

Давно стало очевидным, что для того, чтобы быть эффективным в современных условиях, система профессионального становления педагогов должна быть максимально приближена к особенностям и содержанию деятельности конкретного учреждения.

С этой целью шесть лет назад в Центре дополнительного образования детей «Созвездие» была разработана действующая и сегодня программа «Формула мастерства», являющаяся основой для создания динамичной системы повышения профессиональной квалификации педагогических кадров.

Общая цель работы в данном направлении заключается в обеспечении многоуровневых и дифференцированных условий для развития и повышения квалификации различных категорий педагогических работников внутри Центра «Созвездие» как учреждения дополнительного образования детей.

Работа по программе сегодня оформилась в концепцию поэтапного формирования личности специалиста.

Разработаны основные теоретические положения, определены подходы и направления, которые фактически представляют собой целостную модель становления личности педагога, его общего культурного уровня и профессиональной квалификации.

На основе деятельностного принципа, принципов единства общего и профессионального развития в качестве приоритетных составляющих в содержании выделены следующие блоки (модули) профессионального становления специалиста в учреждении дополнительного образования детей:

- модуль общепедагогических знаний;

- модуль специального знания;

- модуль «особенного знания».

Использование содержания данных модулей предполагает, на наш взгляд, следующие результаты при обучении педагогов.

1. Компонент общепедагогического знания обеспечит педагогам знание основ нормативных актов в образовании РФ, знание психологии детей и собственной психологии, высокий образовательный уровень общепедагогических знаний в соответствии с развитием современной педагогики как науки.
2. Компонент специального знания позволит каждому педагогу соответствовать следующим требованиям – владеть методикой анализа своей работы, самостоятельно разрабатывать образовательные программы, владеть разнообразными педагогическими технологиями по предмету своей деятельности.
3. Компонент «особенного знания» даст возможность педагогам овладеть основами научно-исследовательской и экспериментальной работы, иметь авторские разработки по вопросам дополнительного образования детей, руководить творческими группами детей, педагогов, родителей.

Все модули предполагают преемственность и органичность вхождения в каждую новую стадию профессионального и личностного становления педагога дополнительного образования.

Используются следующие методы проверки прогнозируемых результатов:

- педагогическое наблюдение и анализ деятельности педагогов;

- тесты и проверочные задания (реферативные работы, выступления на конференциях в рамках учреждения, в методических объединениях);

- работа круглого стола «Основные вопросы по итогам практики слушателей».

В соответствии с блоками (модулями) в рамках комплексной образовательной программы «Формула мастерства» каждый год разрабатывается тематика теоретических и семинарско-практических занятий в соответствии с основными тенденциями развития современного образованиям и запросами учреждения. Предусмотрены занятия как по общим проблемам педагогики и психологии, так и непосредственно по проблемам дополнительного образования детей.

Тематика занятий охватывает вопросы планирования, анализа и оценивания педагогической деятельности, профессионально-педагоги-ческой культуры педагога, технологических основ педагогической деятельности, проблем ребенка в дополнительном образовании, диагностики, маркетинговой деятельности в учреждении дополнительного образования в современных условиях.

Основой методического обеспечения программы является реальная возможность обратной связи, когда методисты, психологи и опытные педагоги включаются в обучение своих коллег.

Профессиональное становление специалиста в рамках программы «Формула мастерства» – это также совокупность форм, методов и практики образования, стимулирующих развитие культуры педагога, его потребностей и интересов. 

В рамках занятий применяются различные формы работы, как традиционные, так и новационные: лекции, методические семинары, практические занятия, мастер-классы, деловые, ролевые и сюжетные игры, индивидуальные консультации и т.д.

Работа по освоению содержания программы организована по четырем основным секциям:

- секция «Лидер» (для педагогов-организаторов);

- секция «Шанс» (для педагогов, имеющих педагогический стаж до 5 лет):

- секция «Методист» (для методистов и руководителей методических объединений):

- секция «Ступени» (подготовка педагогов к процедуре аттестации).

Учитывая сложности педагогов при подготовке к аттестации в индивидуальном порядке в 2005 году в работу программы «Формула мастерства» была введена секция «Ступени». На занятиях секции в соответствии с требованиями, предъявляемыми к педагогам в Воронежском областном институте повышения квалификации работников образования (ВОИПКРО), им была предоставлена возможность полноценно подготовиться к процедуре аттестации. 

Каждая секция работает в соответствии со своим учебно-темати-ческим планом занятий. Для занятий каждой секции определен единый день и постоянное время занятий. База проведения занятий – Центр дополнительного образования детей «Созвездие».

Все теоретические и практические материалы, накопленные в ходе в рамках работы по программе «Формула мастерства», обработаны и собраны в единой ресурсной базе учреждения (электронный вариант) и могут быть использованы любым педагогическим работником Центра «Созвездие» по мере необходимости.

Строя свою работу с учетом меняющейся социокультурной среды и модернизации образования, мы считаем, что становление современного педагога в дополнительном образовании есть одновременно творческое развитие его как личности на всем объеме научной, педагогической, социальной и культурной информации.

Наша задача на ближайшую перспективу в рамках внутриучрежденческой системы повышения квалификации – формирование мотивационно-потребностного компонента в образовании и повышении квалификации педагогов Центра «Созвездие».

Именно наличие внутренней установки вызывает у педагога потребность в самосовершенствовании, в повышении качества собственной профессиональной деятельности, в общем стремлении к педагогическому мастерству.

Решение данной проблемы нами видится в двух уровнях:

- стимулирование стремления педагогов к образованию и самообразованию внутри учреждения, собственными силами;

- организация тесного сотрудничества с представителями ВОИПКРО по организации совместных аттестационных этапов наших педагогических кадров. На наш взгляд, именно такая логика работы по программе «Формула мастерства» будет способствовать стремлению педагогов к саморазвитию и самообразованию. А это, в свою очередь, принесёт определенные дивиденды и самому учреждению, ибо существенным фактором, определяющим эффективность работы любого учреждения дополнительного образования детей, являются хорошо подготовленные педагогические кадры, способные решать сложнейшие образовательно-воспитательные задачи в современных условиях развития общества и образования.
УДК

Л.С. Овчинникова (МОУ Гимназия № 6 г. Воронежа)

Конкурентоспособность педагогов гимназии
в современных социокультурных условиях

В настоящее время существует достаточное количество образовательных учреждений, которые могут конкурировать друг с другом: традиционные общеобразовательные учреждения, общеобразовательные учреждения с наличием разнообразных профильных классов, гимназии, лицеи, частные образовательные учреждения (ОУ), автономные организации. Какое из образовательных учреждений выбрать? Вот та проблема, которую приходится решать родителям при выборе школы. Переход на новые формы подушевого финансирования заставляет коллективы ОУ решать проблему привлечения учеников для обучения в стенах своих образовательных учреждениях. Другими словами, необходимо решить проблему конкурентноспособности образовательных учреждений. Но данная проблема не может быть отделена от проблемы конкурентноспособности самого учителя.

В современной интерпретации профессионализм учителя напрямую связывают с его компетентностью, с его образом в глазах общества. Повышение требований к уровню профессионального мастерства привело к смещению ценностных акцентов с личности педагога в сторону педагога-технолога.
Слова «образ» и «образование» в толковом словаре С.И. Ожегова стоят рядом, имеют единые этимологические корни. При осмыслении проблемы «образ учителя в современном мире» это родство становится актуальным. Является ли в век развития педагогических технологий образ учителя определяющим в процессе педагогического образования молодежи? В дальнейших рассуждениях мы будем опираться на образ учителя гимназии и практику работы с педагогами МОУ Гимназии № 6 г. Воронежа.
За полтора десятилетия возрождения российской гимназии в обществе сложилось определенное представление об учителе гимназии. Принято считать, что в профессиональном отношении гимназический учитель на голову выше, чем учитель обычной общеобразовательной школы, хотя подготовка специалистов для этих типов образовательных учреждений недифференцирована.

Если гимназия располагает кадрами, обладающими редкой способностью работать одинаково блестяще с разновозрастными группами: младшими и старшими, то мы можем вести речь об учителе высокой квалификации. Представления о профессионализме вполне конкретны: учитель должен блестяще знать предмет, понимать суть процесса обучения, владеть современными образовательными технологиями, разрабатывать какую-либо актуальную научно-методическую проблему, уметь руководить научно-исследовательской работой учащихся, разрабатывать и внедрять актуальные авторские спецкурсы, обобщать свой педагогический опыт. Эти критерии определяют сегодня дистанцию между учителем гимназии и педагогом обычной школы.

Любое предъявление опыта гимназического учителя в форме открытых уроков, выступлений на конференциях, участия в конкурсах «Учитель года», публикациях, обмене опытом на
методических объединениях рассматривается и оценивается с позиций шкалы оценки именно гимназического, а не обычного педагога. Особый гимназический, профессиональный уровень фиксируется пока во многом эмпирически, но он уже достаточно заметен и вызывает уважительное, хотя и несколько ревнивое отношение коллег.


Представления о профессионализме учителя закреплены и в рекомендациях по разработке Положений о распределении стимулирующей части фонда оплаты труда, а именно:

- разработка и внедрение новых эффективных образовательных программ, методик, форм обучения;

- разработка и издание авторской учебно-методической литературы, наглядных пособий;

- участие в опытно-экспериментальной работе муниципального, регионального, федерального уровней, в том числе по реализации основного проекта, имеющего статус Федеральной экспериментальной площадки, по разработке «Гуманистической воспитательной системы гимназии – центра воспитательного пространства»;

- осуществление научно методического или практического проекта, в том числе интернет-проекта;

- обмен опытом, налаживание горизонтальных связей и сетевого взаимодействия;

- распространение и обобщение опыта, в том числе и в печатных изданиях различного уровня;

- развитие научно-познавательной деятельности гимназистов и другое.

Представление об учителе гимназии задаются, на наш взгляд, и на управленческом уровне. Планку профессионализма могут держать только грамотные управленцы, в которых под шквалом проблем не умер педагог-мастер. 

Образ – это не только представление, но и облик того, о ком представление формируется. Облик гимназического учителя разнообразен. Внешне это сосредоточенный, спешащий, озабоченный, очень занятой человек. В его отношении к учащимся хорошо просматриваются внимание, уважение, ориентированность на конкретного ученика, интересного педагогу как личность, как индивидуальность. Ради такого отношения к ученику и возродилась российская гимназия. Такой учитель умеет слушать и слышать, строить конструктивный диалог со своим учеником.

Как выглядит учитель гимназии, нашей гимназии сегодня? Каков его облик? Конкурентноспособен ли он в наше время?

В философской антропологии в последние годы наметился интерес к профессиональным проявлениям человека, в частности, к типам учителя. Так, В.В. Николин эмпирически выявил несколько типов педагога. Нам они известны: диктатор, союзник, хулиган, помощник. Эта классификация позволяет задуматься о сути педагогического типа, о метафизической основе, определяющей учительскую суть в истории культуры.

Один из таких символов педагога – мифологический кентавр Харон, спасавший героев от гнева титанов и богов. Миф об учителе, наполовину коне, наполовину человеке – не является ли он вечным знаком-курьезом учительской социальной несостоятельности? Греки, открыв законы красоты, имели слабое понятие о добродетели. Физическая красота и сила были тем, к чему надо вести детей. Учитель при этом, чтобы быть образцом, должен был наглядно обладать большим количеством красоты и силы. Вот античная педагогика и соединила в одном существе много прекрасного: торс человека, круп коня. Однако красоты и силы оказалось слишком много: получился кентавр, творящий благо для юных воспитанников, но неуклюжий, неприспособленный, нелепый, мало уважаемый в античном социуме. Это неуважение передавалось и ученикам. Юный Геракл от избытка силы подстрелил старого Харона, заставив мучиться неисцелимой раной на ноге.

Педагог-кентавр – это метафора педагогического мужества, бескорыстной, жертвенной самоотдачи энергии. Приняв жертву, выпестованный ребенок делал взрослого ненужным: учитель умирал в ученике. Сохранились ли отголоски этого мифологического реликта сегодня? Безусловно. Однако метафизическая суть типа педагога определяется сегодня не только первобытным и античным мифом, но и философией времен монотеистических религий. 

Монотеизм, как правило, актуализирует ценность детства, значимость педагогики, ребенка в бытии. Усиление сыновне-отцовской связи в монотеизме меняет ее достижения во взаимоотношениях между учителем и учеником, меняется и облик учителя. Сохраняя непререкаемость авторитета, учитель становится братом по вере, жертвующим собой будущему, но имеющим право на любовь и признание. Этот смысл также можно найти в метафизическом ядре типа современного учителя. Внимательный, заботливый учитель с ярко выраженным пониманием, умеющий держать дистанцию, чувствующий специфику детской и педагогической субкультур. Он является, в сущности, монотеистическим педагогом.
Однако уже в недрах монотеизма формировалась секулярная (мирская, светская,) культура выстраивающая иную логику отношений между взрослыми и детьми, учителем и учеником, а, следовательно, проявлявшаяся и в образе учителя. На смену всезнающему первобытному и античному мудрецу и смиренному божьему рабу секулярная культура привела в пример человека свободной воли, свободного выбора, бесстрашно постигающего бытие, не имеющего готовых ответов на вопросы. Учитель в секулярной культуре – исследователь, ищущий ответы на загадки бытия, находящий новые вопросы и делающий это вместе с теми, кого учит, полагаясь равно как на них, так и на себя. Оазисы такой культуры существовали там, где возникало антропоцентристское мировоззрение. Гимназия с культурологической направленностью тоже является островком секулярной культуры. Не случайно, что даже склонные к диктату педагоги проявляют в ней способности к товарищескому сотрудничеству с учениками.

Коллектив нашей гимназии может сегодня проиллюстрировать любую типологию учительских образов. Очевидны проявления квинтэссенции российской педагогики, ее лучших достижений, складывавшихся почти два века: четкий рациональный тип учителя, знающего, как учить, чему учить, почему так, а не иначе. У современного учителя детально выверена методика, разработана долгосрочная стратегия достижения результата, дети видят понятные критерии оценки, учатся планировать, дозировать, преодолевать, достигать результатов в основательной, без рывков в работе. Это тип учителя с диктатом целеполагания, с осознанной сложившейся авторской педагогической технологией, которую он готов обосновать в целом.

Гимназия проявила и совершенно противоположный тип с ярко выраженной креативностью, артистичностью, непредсказуемостью, нарушением устоев. Это тип тонкого этически, деликатного учителя, живущего интересным ему предметным материалом, всякий раз заново его переживающим до урока, затем непосредственно на уроке и, наконец, после урока. Такой учитель невольно артистически «хулиганит», острит, он непредсказуем, у него подвижные, гибкие критерии оценок, обусловленные повышенным уровнем креативности. Он ни за что не задержался бы в обычной общеобразовательной школе или умер бы в ней от депрессии на почве профессиональной неудовлетворенности, но гимназия оказалась для него местом, где он творчески реализуется. Это позволило сосредоточить остро чувствующий этическую сторону внимание не просто на предметном материале.

Еще один тип: учитель-помощник. Как правило, он бессознательный антропоцентрист, мучающийся, этическими проблемами, думающий о творческой индивидуальности, хотя философы говорят, что знания сами по себе не имеют этической ценности, как бы значимы и самодостаточны они не были. Человек эту ценность находит.

Стремление через урок раскрыть свое понимание обозначим как основу типа «учитель-технолог», артист, гуманный человек с именем и фамилией.
Рассмотрим самый главный вопрос: влияет ли образ учителя на результат уровень педагогического мастерства, и если да, то как?

Мир меняется и успешность человека не всегда связана с отличными успехами по учебным предметам, ведь хорошее образование и результативное образование по сути несколько разнятся. Что приоритетно в настоящее время? Что составляет конкурентноспособность?

Сегодня ученик в процессе обучения должен научиться расставлять для себя приоритеты, делать выбор. Педагогический коллектив гимназии видит свою миссию в том, чтобы создать необходимое разнообразие способов, средств получения образования, видов образовательной деятельности, достаточных для выбора и учениками и учителями. При этом важно, чтобы имело место стремление одновременно удерживать коллективные (гимназии и всех ее компонентов) и индивидуальные (каждого учащегося, учителя, родителя) интересы.

Результаты проведенного нами анкетирования показывают:

1. Наиболее важными, с точки зрения родителей как заказчиков уровня образования своих детей, является развитие личности ребенка с учетом его индивидуальных особенностей (63% опрошенных), а наименее востребованным – психологический комфорт (34% опрошенных) и сохранение и укрепление физического и психического здоровья ребёнка (41% опрошенных). Для педагогов гимназии наиболее значимыми являются: развитие личности ребенка с учетом его индивидуальных особенностей (63% опрошенных), что полностью совпадает с мнением родителей, а затем следуют: высокий уровень знаний, сохранение и укрепление физического и психического здоровья ребенка.

Невысокий показатель у родителей показателя «психологический комфорт» в старших классах может свидетельствовать о том, что родители в целом довольны условиями в гимназии, что косвенно подтверждается другими видами анкетирования родителей. Однако есть опасность, что родители склоняются в сторону авторитарного отношения к процессу обучения.

2. Фактор сохранения и укрепления физического и духовного здоровья, к сожалению, не удостоен вниманием ни родителей, ни педагогов, хотя по итогам исследования личностных приоритетов педагогов, проведенном в прошедшем учебном году, данный фактор занимал абсолютным большинством 1-е место. Таким образом, имеет место расхождение желаемого и действительного образа приоритетов деятельности педагогов, что оказывает влияние на приоритетность взглядов родителей.

3. Низкие показатели в части категорий «креативность» (самые низкие данные в 8-х кл., а родители одного из 8-х классов совсем данный показатель не выбрали), «умение справляться с трудностями» (совершенно не значим для родителей того же 8-го класса), «любознательность и смекалка» (вновь самые низкие показатели в 8-х классах) находятся в противоречии с требованиями, предъявляемыми сегодня к любому специалисту. Очень низкий показатель у родителей (14% опрошенных) имеет показатель «свободное от стереотипов мышление».

В данном направлении необходимо объединить усилия в работе как с педагогами, так и родителями.
Ожидания родителей от «уровня знаний» как составляющей инновационное направление деятельности гимназии (46% опрошенных) может свидетельствовать о самоуспокоенности родителей существующей в настоящее время ситуацией и тормозить процесс мотивации учеников на получение образования более высокого уровня. Данный вывод находит косвенное подтверждение в результатах мониторинга: во второй четверти подавляющее большинство десятиклассников и в третей четверти восьмиклассников не реализовали свои возможности в полной мере. В тоже время родители ожидают высокий уровень образования в стенах нашей гимназии для своих детей. Это одно из противоречий, которое необходимо нам вместе преодолеть в следующем учебном году.
Радует, что процент родителей, желающих участвовать в обсуждении разнообразных образовательных и целевых программ достаточно высок (более 1/3 отвечавших на вопросы). Можно предположить, что родители готовы оказать практическую помощь в развитии инновационной деятельности педагогического коллектива, и данное стремление есть предпосылка к оформлению гражданского сообщества в гимназии.

УДК

А.А. Пенькова (ВГПУ)

Социально-ролевая адаптация
и активизация деятельности студентов 1 курса
(из опыта работы Воронежского государственного

педагогического университета)
При организации воспитательной работы на первом курсе наиболее важной и сложной проблемой является социально-ролевая адаптация и активизация деятельности первокурсников.

Адаптация первокурсника – это усвоение норм студенческой жизни, включение в систему межличностных отношений группы, факультета, освоение новой социальной роли.
Каждому студенту ВГПУ при поступлении вручается «Азбука первокурсников», сборник нормативно-справочных материалов для студентов по организации учебно-воспитательного процесса. Цель выпуска сборника – помочь студенту-первокурснику быстрее и успешнее войти в образовательную среду вуза, адаптироваться в университете в соответствии со своей новой социальной ролью. «Азбука первокурсника» отвечает на вопросы, которые вызывают наибольший интерес у студентов, в ней собрана полезная информация о правах студентов, факультетах и кафедрах, библиотеках, экзаменах и зачетах, порядке отчисления и восстановления, стипендиях, внеучебной студенческой жизни, кружках, клубах, объединениях и др.

Изучением проблем студенчества и организацией психологической поддержки в ВГПУ занимается психологическая служба, которая является необходимым компонентом системы высшего образования, обеспечивающим, развитие личностного, интеллектуального и профессионально-творческого потенциала студента. Психологическая служба осуществляет деятельность по пяти основным направлениям: психодиагностическое, коррекционное, консультативное, психопросветительское, психопрофилактическое.

Психологом диагностируется уровень мировоззрения первокурсников, отношение молодых людей к службе в армии, мотивация поступления в вуз и т.п. Также составляются и проводятся опросы по результатам проводимых конкурсов среди первокурсников. Психологическая работа способствует положительной адаптации первокурсников.
Одним из важных условий адаптации студентов первокурсников является деятельность кураторов. В расписание учебных занятий включены еженедельные кураторские часы. На кураторских часах студентов знакомят с законодательством в области образования, Уставом университета, правилами внутреннего распорядка, правами и обязанностями студента, режимом работы библиотеки, медпункта, поликлиники, организацией культурно-массовой и спортивно-оздоровительной деятельности, с историей и традициями университета. Кураторы оказывают помощь в овладении культурой умственного труда, методами самостоятельной работы, контролируют текущую и семестровую успеваемость студентов, устанавливают контакт с родителями и информируют их об успеваемости и поведении студентов, формируют актив группы и содействуют развитию различных форм студенческого самоуправления. Более планомерной работе кураторов способствует разработанный управлением воспитательной работы со студентами «Журнал куратора».
Студенту первокурснику предоставляется широкий выбор объединений, кружков, клубов, секций разной направленности.

В начале учебного года стало традиционным проведение на всех факультетах сборов по социально-ролевой адаптации студентов «Посвящение». Сборы-посвящения каждого факультета имеют свою специфику и традиции. Программа сборов направлена на сплочение студенческих групп, создание условий для раскрытия творческого потенциала, укрепление взаимодействия студентов старших курсов с первокурсниками. В рамках сборов проходят выборы студенческих советов в группах и на курсе.

Для актива первокурсников ежегодно проводится традиционный выездной сбор творческого актива «Зеленый гусь». Приоритетной задачей сбора является раскрытие и развитие творческого потенциала студентов.

В октябре–ноябре месяце ежегодно проводится фестиваль первокурсников «Золотая осень», который включает в себя 5 номинаций: спартакиада «Быстрее! Выше! Сильнее!», интеллектуальный турнир «Что? Где? Когда?», конкурс поэтов «Перо», конкурс газет «Мы – первокурсники», смотр-конкурс художественной самодеятельности «Осенний концерт».

С целью выявления интеллектуального потенциала первокурсников в течение учебного года проводится  игры интеллектуального турнира «Что? Где? Когда?».

В рамках патриотического воспитания и ознакомления с историей города Воронежа для студентов 1 курса организовываются пешеходные и автобусные экскурсии по городу. Работа по патриотическому воспитанию активно ведется Музеем истории ВГПУ, который проводит исследовательскую, культурно-воспитательную, учебную, информационную, гражданско-правовую и патриотическую работу.

В рамках эстетического воспитания первокурсникам предоставляет возможность посещать театры, кинотеары, музеи, выставочные залы нашего города.
В течение учебного года спортивным клубом организуется спартакиада первокурсников и активно ведется работа в спортивных секциях.

С целью развития студенческого самоуправления, стимулирования социальной активности студентов, совершенствования кураторской деятельности, выявления лучшей студенческой группы во втором семестре учебного года проводится конкурс «Лучшая студенческая группа». В конкурсе представлены следующие номинации: реализация социально-значимых студенческих проектов, учебная и общественная деятельность. Финал конкурса «Кто ведет за собой» проводится в форме выездного сбора для представителей студенческого совета группы.

Сложившаяся система работы с первокурсниками успешно решает проблемы их социально-ролевой адаптации, помогает в раскрытии потенциала и дальнейшем развитии личности.

УДК

А.Н. Капустин (ВГПУ)

Психолого-педагогическое сопровождение

в формировании профессиональной компетентности

студентов педагогического вуза
В концепции модернизации российской системы образования одной из задач является повышение качества образования, создание в системе профессиональной ориентации условий для психологической поддержки молодежи, помощи в выявлении профессиональных интересов, склонностей, профессиональной компетентности, формирование таких качеств личности, как мобильность, конгруэнтность, толерантность, креативность, наличие эмпатии.

Изучение студенчества как особой социально-психологической и возрастной категории принадлежит психологической школе Б.Г. Ананьева, Н.В. Кузьминой, Ю.Н. Кулюткина, А.А. Реана, Е.И. Степановой, в работах П.А. Просецкого, Е.М. Никиреева, В.А. Сластенина, В.А. Якунина и других накоплен большой эмпирический материал.

Ведущей идеей модернизации общероссийских образовательных стандартов выступает компетентностный подход, достаточно давно разрабатываемый за рубежом. В отличие от ряда других западных новаций, компетентностный подход не противоречит традиционным ценностям российского образования и обеспечивает степень соответствия содержания, процесса и результатов отечественного образования тенденциям мирового развития. Схема восхождения человека к более высоким индивидуально-личностным культурно-образовательным достижениям в XXI веке может быть представлена тезисом: грамотность – образованность – профессиональная компетентность – культура – менталитет (Б.С. Гершунский).

Структурно-компонентный и функционально-деятельностный аспекты компетентности специалиста на современном этапе развития высшей школы увязаны с принципами Болонской Декларации – совместного заявления министров образования Европы, к которой Россия присоединились в 2003 году. Непосредственный интерес к изучению категории «компетентность» продиктован необходимостью «примерить» к современной отечественной педагогической действительности новые базовые единицы профессиональной сферы, под которыми в мировой образовательной практике понимают ключевые компетенции как изначально заданные требования (нормы) к образовательной подготовке, а компетентность расценивается как уже состоявшаяся совокупность качеств и минимальный опыт по отношению к деятельности в заданной сфере. Рассматривая современные проблемы компетентности специалиста-выпускника педагогического вуза, Ю.Г. Круглов, С.Н. Глазачев, И.И. Легостаев называют высокую компетентность российского специалиста-педагога залогом его конкурентоспособности как на внутреннем рынке образовательных услуг, так и на международном уровне. С точки зрения приближения результатов теоретического исследования к сложившейся образовательной практике актуализируется необходимость нивелирования стратификационных разногласий при признании за рубежом дипломов о высшем профессиональном образовании, получаемых выпускниками российских высших учебных заведений.

Ведущей идеей модернизации российского образования является переход от знаниевой к личностно-деятельностной парадигме педагогической деятельности, то есть возвращение педагогической деятельности к ее подлинной сущности – к личности как к предмету и цели педагогической деятельности. Модернизация педагогического образования означает его изменение в соответствии с требованиями современности. Такими требованиями становятся: усиление внимания к личности обучаемого, развитию его способностей, ориентация обучения на максимальный учет возрастных возможностей и индивидуальных особенностей каждого обучаемого, помощь в решении проблем развития профессиональных компетентностей.

В психологической науке и практике в настоящее время проблема  психолого-педагогического сопровождения исследовалась разными авторами: Я.Л. Горшенина, Г.С. Остапенко, Н.Л. Полторацкая, Р.В. Овчарова и др.

В вузах молодые люди проходят важнейший этап профессионального становления. В связи с этим необходимо глубокое теоретическое осмысление происходящих с ними изменений и на этой основе продуманная организация целенаправленной помощи в поиске путей решения проблем профессионального становления. Эта помощь может проявляться в обеспечении условий для более адекватного осознания путей своего личностного и профессионального развития в период обучения в вузе. Эти задачи решает педагогическое сопровождение.

Сопровождение в вузе представляет собой специально организованный и контролируемый процесс приобщения субъектов образовательного процесса к взаимодействию (Л.Н. Бережнова, В.И. Богословский), направленный на разрешение проблемных ситуаций, возникающих в процессе обучения. Сопровождение в педагогике понимают как деятельность, обеспечивающую создание условий для принятия субъектом развития оптимального решения в различных ситуациях жизненного выбора (Е.И., Казакова, А.П. Тряпицына). Любая программа сопровождения в педагогике представляет собой технологию разрешения проблем развития.

Процесс сопровождения в высшей школе рассматривается как многоуровневое взаимодействие субъектов образовательного процесса (Л.Н. Бережнова, В.И. Богословский, В.В. Семикин). Считается, что такими уровнями могут являться: «Ректорат», «Факультет», «Курс», «Студент» (В.И. Богословский). Суть идеи педагогического сопровождения – комплексный подход к решению проблем развития (Е.И. Казакова). На практике этот подход реализуется через совместную деятельность нескольких специалистов, выполняющих свою часть работы, то есть преподавателей структурных подразделений вузов – кафедр.

Основой для нашего исследования явился опыт формирования профессиональной компетентности студентов Воронежского государственного педагогического университета. Одним из компонентов предлагаемой модели – эффективное сопровождение процесса формирования профессиональной компетентности. С целью реализации эффективных способов для профессионального становления личности студента-будущего педагога необходимо ввести такие компоненты психолого-педагогического сопровождения, как:
- психологическая помощь студентам в адаптации к условиям обучения в высшей школе;

- теоретическая и практическая подготовка к использованию современных активных социально-психологических методов и методов конструктивного взаимодействия с трудными детьми и подростками;
- активное внедрение современных психолого-педагогических технологий в учебно-образовательное пространство вуза;

- создание условий для личностного роста и самореализации студентов;

-создание на основе углубления гуманистического содержания продуманных оптимальных условий для эффективного педагогического взаимодействия, помощи, нацеленных на формирование мотивации студентов к будущей педагогической деятельности, формирования установки на здоровый образ жизни и ценностной ориентации на профессиональное самоопределение;

- психологическое и экологическое взаимодействие в триаде студент–преподаватель–социум.

Создание модели предполагает осуществление психологической диагностики вновь поступающих студентов в высшее учебное заведение для выявления личностных качеств, выраженности акцентуаций характера, выявления наличия склонности к использованию наркотических средств. Диагностический инструментарий: Тест Кэттелла, Тест-опросник Айзенка, характерологический опросник (опросник К.Леонгарда), методики для определения направленности личности. Данные методики и другой диагностический материал может быть использован преподавателями психолого-педагогического факультета для консультирования студентов, обучающихся по предложенной программе.

В современной психологической науке остро ставится вопрос о выявлении условий и факторов, детерминирующих профессиональное развитие студента-будущего педагога на этапе вузовского обучения и выработки приемов, позволяющих управлять этим процессом, проектировать и реализовать необходимые современные методы и формы. Такой активной формой могут стать проводимые тренинги со студентами всех факультетов.

Компонентом модели является программа, предполагающая диагностику и занятия в тренинговом режиме, что делает программу доступной для каждого студента, новые формы ведения занятий в тренинге отличаются от традиционных, курс обеспечен тематическими и методическими разработками современных отечественнвгх и зарубежных авторов, таких как В.Ю. Бабайцевой, П.И. Пидкасистого, Н.В. Клюевой, С.В. Кривцовой, Томаса Гордона и других. Во время тренинговых занятий студенты не только получат навыки взаимодействия с трудными детьми и подростками, которые им нужны во время прохождения учебно-производственной практики, но и в будущей профессии. В последнее время одна из причин нежелания нынешних выпускников идти работать в школу – это сложность взаимодействия с учениками, наряду со слабым пока материальным положением учителя и другими социальными причинами. Отсюда задача: создать условия, способствующие формированию профессиональной компетентности студентов и личностному росту как будущих учителей.

Ценностным компонентом созданной модели может являться тренинг эффективности «Навыки конструктивного взаимодействия с подростками», задачи которого: почувствовать собственную ответственность за свои профессиональные проблемы (тренинг учительской эффективности Томаса Гордона), осознать свою позицию в общении с детьми, понять и проанализировать свои установки на восприятие различных людей, научиться поддерживать подростков с разными типами характера, разными проблемами и разными стилями поведения, овладеть способами выражения своих эмоций.

Условия реализации модели предполагают поэтапное внедрение таких активных форм проведения занятий как тренинги, которые относятся к активным социально-психологическим методам обучения. Таким образом, создаются условия для получения профессионального опыта ведения тренингов студентами пятого курса психолого-педаго-гического факультета. Организуя работу со студентами других факультетов через тренинговые занятия, осуществляется сотрудничество с группами студентов других факультетов, что повышает не только образовательный уровень студентов, но и уровень познавательной мотивации. Данные занятия характеризуются профессиональной направленностью, формируют устойчивое отношение к будущей профессии, которые суть следствие правильности профессионального выбора, адекватности и полноты представления студента о выбранной профессии, тем более что уровень представления студента о профессии непосредственно соотносится с уровнем его отношения к учебе: чем меньше студент знает о профессии, тем менее положительным является его отношение к учебе.
Одна из концепций профессиональной компетентности раскрывается в материалах санкт-петербургских ученых В.А Козырева, Н.Ф. Радионовой и А.П. Тряпицыной, в которых под профессиональной компетентностью понимается способность решать профессиональные проблемы и типичные профессиональные задачи, возникающие в реальных ситуациях профессиональной деятельности с использованием знаний, профессионального жизненного опыта и наклонностей. 

Определяя психолого-педагогическое сопровождение как систему профессиональной деятельности преподавателя, направленную на создание психолого-педагогических условий для успешного обучения, воспитания и профессионально-личностного развития студента в ситуации вузовского взаимодействия, построение такой системы учитывает, с одной стороны, педагогические и психологические закономерности образовательного процесса, а с другой – весь опыт практической работы со студентами, наработанные приемы и технологии. Психолого-педагогические закономерности становятся отправной точкой в постановке целей и задач психолого-педагогического сопровождения, в определении основных направлений педагогической и психологической помощи студенту.

Главная цель психолого-педагогического сопровождения студента связана с перспективным направлением его деятельности, ориентированной на максимальное содействие личностному и профессиональному развитию. Опыт создания системы сопровождения показывает, что эта цель может быть реализована только тогда, когда достигается «стыковка» начальной и конечной целей деятельности по отношению к личности студента. Начальная цель взаимодействия: определение и формирование готовности студентов к обучению в вузе посредством интеллектуальных, эмоциональных, мотивационных, поведенческих воздействий, выявление их индивидуальных особенностей как основы развития компетентности на первом этапе обучения в вузе. Конечная цель взаимодействия: формирование у студента психологической, профессиональной, творческой готовности к предстоящей профессиональной деятельности, профессиональному саморазвитию. 

Таким образом, психолого-педагогическое сопровождение профессионально-личностного развития студентов – это многоуровневое и полиморфное взаимодействие, основная функция которого есть стимулирование той индивидуальной совокупности личностно значимых потребностей субъекта образовательной деятельности, которая обуславливает его самореализацию. Оно ориентировано на изменение отношений субъектов образовательной деятельности, способствует созданию условий для повышения качества образования.

Психолого-педагогическое сопровождение опирается на личностные приоритеты в профессиональном становлении специалистов в педагогическом вузе, которые способствуют всестороннему профессиональному развитию будущего специалиста. В то же время в ходе профессионально-личностного становления развитие студентов как специалистов сливается в единый неделимый процесс с целостным формированием новообразования личности молодого человека – профессионализма. Целостное же становление происходит на основе самореализации в профессиональной среде, что позволяет выпускнику педагогического вуза быть конкурентоспособным специалистом.
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О.И. Седых (ВГПУ)

Адаптация молодого специалиста
в образовательном учреждении

Для всех выпускников педагогического университета, которые приходят работать в образовательное учреждение, необходим определенный период адаптации к специфике работы, к новому для них коллективу, группе детей. Профессиональная ориентация и социальная адаптация в коллективе – это два первых шага к тому, чтобы сделать труд принимаемых в штат сотрудников более производительным.

Адаптация – взаимное приспособление работника и его профессионального окружения (в нашем случае – молодого учителя, учащихся, коллектива учителей). Она основывается на постепенной «врабатываемости» сотрудника в новые профессиональные, социальные и организационно-экономические условия труда, составляющие суть его деятельности как специалиста.

Процесс адаптации можно разделить на четыре этапа.

1. Оценка уровня подготовленности молодого учителя, которая необходима для наиболее эффективной программы адаптации. Здесь положительную роль может сыграть портфолио молодого специалиста.
2. Ориентация – практическое знакомство нового сотрудника со своими обязанностями и требованиями, которые к нему предъявляются со стороны образовательного учреждения.
3. Действенная адаптация. Этот этап состоит собственно в приспособлении новичка к своему статусу и в значительной степени обуславливается его включением в межличностные отношения с учащимися и коллегами.
4. Функционирование. Этим этапом завершается процесс адаптации, он характеризуется постепенным преодолением производственных и межличностных проблем и переходом к стабильной работе.

При разработке специальных программ и решений, позволяющих сотрудникам адаптироваться на новом рабочем месте, используются два подхода: общая ориентация и специфическая.
Общая ориентация имеет своей целью познакомить молодого педагога с миссией, стратегией и политикой образовательного учреждения в области оплаты труда, обучения, служебного продвижения, а также основных установок и положений об организации рабочего и учебного процесса.

Специфическая ориентация нацелена на ускорение процесса овладения навыками выполнения конкретной работы. Для этого к новому молодому педагогу может быть прикреплен наставник и организовано специальное обучение.

Правильно организованный процесс адаптации дает возможность молодому педагогу быстрее достичь общих стандартов выполнения работы. При этом снижаются озабоченность и неопределенность, травмирующие психику, формируется позитивное отношение к исполнению служебных обязанностей, возникает ощущение удовлетворения результатами своего труда и, следовательно, уменьшается текучесть кадров, экономится время руководителей и сотрудников образовательного учреждения, более качественно формируется кадровый резерв.

Профессиональная адаптация – не изолированный процесс, зависящий только от молодого специалиста. Она происходит в реальных условиях учебного процесса.

В отношении оптимального срока адаптации трудно сделать безусловные выводы. Есть мнение, что продолжительность периода адаптации находится в прямой зависимости от начальной квалификации. В зависимости от личных качеств молодых специалистов и особенностей конкретного преподаваемого предмета профессиональная адаптация может продолжаться от 1 года до 3 лет.

Полная адаптация характеризуется сочетанием:
- высокого уровня овладения специальностью;
- устойчивым положительным отношением к работе;
- удовлетворенностью взаимоотношениями с коллегами;
- удовлетворенностью взаимоотношениями с учащимися;
- удовлетворенностью своим положением в коллективе.

Адаптация происходит тем быстрее, чем эффективней система действий в адаптационный период руководителя образовательного учреждения и всего коллектива. Приведем в качестве примера одну из адаптационных технологий.

Технология (с греческого) – это учение об искусстве как мастерстве и о мастерстве как искусстве. Искусное мастерство – всегда высочайшего класса. Но мастерство, в какой бы сфере жизнедеятельности оно не проявлялось, всегда и искусство – завораживающее, гипнотизирующее, обращенное к бессознательному «я» творчество. Можно сказать, что технология – это «анатомия творчества».

Теперь рассмотрим это понятие применительно к технологии адаптации молодых специалистов-педагогов в общеобразовательном учреждении.

Технология как процесс предполагает определенную последовательность каких-либо действий (каких-либо операций с чем-либо). В данном примере это:
1. Собеседование с завучем по учебной работе. Общее знакомство с образовательным учреждением, «Правилами внутреннего распорядка», местом приема пищи и отдыха, другими местами общественного пользования.
2. Первоначальная работа под руководством педагога-наставника.
2.1. Экскурсия по образовательному учреждению.
2.2. Инструктажи, знакомство с документами (служебными, нормативными) и проч.
2.3. Помощь в проведении уроков разных форм.
2.4. Сбор и анализ показателей адаптации
3. Дальнейшая стажировка на основном месте работы.
4. Прохождение испытательного срока.
5. Знакомство с должностной инструкцией.

Нами был проведен опрос студентов-практикантов на тему: «Какие факторы помогли вам адаптироваться в коллективе образовательного учреждения?»

Среди факторов в опросном листе были обозначены экскурсия по образовательному учреждению; доброжелательный прием в коллективе; консультации педагога-наставника; вводные беседы, инструктажи; внимание со стороны руководства и опытных педагогов.

По мнению студентов-практикантов быстрее и лучше адаптироваться им помогли следующие действия администрации и коллектива:

- доброжелательный прием в коллективе (31% опрошенных);

- внимание со стороны руководства и опытных педагогов (24% опрошенных).

- консультации педагога-наставника (28% опрошенных);
- вводные беседы, инструктажи (12% опрошенных);

- экскурсии по образовательному учреждению (5% опрошенных).
Чрезвычайно полезными для профессиональной адаптации являются всевозможные печатные материалы, где прописываются основные установки и положения по организации трудового процесса.

Как свидетельствует проведенный опрос, для молодых педагогов одним из важнейших моментов, затрудняющих процесс профессионального становления, является их распределение по классам без учета возрастной категории учащихся.

Итак, процесс адаптации молодых педагогов призван облегчить вхождение новичков в жизнь образовательного учреждения, помочь им преодолеть страх и неуверенность, развить реалистическое отношение к работодателю и чувство удовлетворенности своей работой, а администрации – снизить текучесть кадров и затраты времени на организацию их обучения.

Адаптация молодых специалистов является своего рода индикатором успешности или провала работы по поиску, отбору достойных специалистов. Практика показывает, что 90 процентов молодых специалистов, уволившихся с работы в течение первого года, приняли решение уже в первые дни своего пребывания в образовательном учреждении. Этот факт еще раз подтверждает огромную важность процесса адаптации в общей системе формирования штата сотрудников образовательного учреждения.

УДК

А.Д. Наследов (СПбГУ)

Р.И. Остапенко (ВГПУ)

Социальная активность студентов
как результат внедрения интерактивных форм обучения
в курсе «математические основы психологии»

Интерактивное обучение – это активное, постоянное взаимодействие между преподавателем и студентом в процессе обучения с использованием таких форм, которые обеспечивают реализацию внутреннего механизма саморазвития обучающихся, тем самым, повышая качество их учения и текущий контроль самостоятельной работы обучающихся.

Интерактивное обучение предполагает внутригрупповую и межгрупповую активность обучающихся и направленность их действий (инициативу). Социальная активность обучающихся проявляется в том, что они сами инициируют взаимодействие друг с другом, используют различные приемы и техники обмена информацией: задают вопросы и отвечают на них, обмениваются мнениями, репликами, комментариями и т.д.

Далее рассмотрена реализация интерактивной формы обучения по формированию социальной активности студентов-психологов на примере двух практических упражнений на темы: «Коэффициент корреляции r-Спирмена» и «Коэффициент корреляции τ-Кендалла».
Практическое упражнение на тему: «Коэффициент корреляции r-Спирмена».
Данная задача является вариантом теста на уровень притязаний (Методика самооценки личности (Будасси))

Цель упражнения: помочь участникам выстраивать адекватную самооценку, а также понять, что такое взаимосвязь и научиться рассчитывать корреляции между «Я-реальное» и «Я-идеальное»

Участникам раздается лист бумаги и карандаши. Ведущий просит нарисовать себя в «двух ипостасях»: «Я-реальное и Я-идеальное». Дается 10–15 минут (таблица 1).
После этого происходит обсуждение по следующим вопросам: 

- Когда вы чувствовали большее напряжение: когда рисовали идеальное или реальное? 

- Как вы думаете, что вам необходимо предпринять, чтобы эти два понятия стали едиными? 

Таблица 1

	Я реальное
	Качества личности
	Я идеальное

	
	Ответственность
	

	
	Общительность
	

	
	Настойчивость
	

	
	Энергичность
	

	
	Жизнерадостность
	

	
	Терпеливость
	

	
	Решительность
	


Далее составляется графическое представление метода ранговой корреляции («Теперь давайте попробуем изобразить ранговую взаимосвязь в виде двух рядов ранжированных значений, которые попарно соединены линиями»).
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Если бы ранги по признаку Я-реальное и Я-идеальное совпадали, то между ними оказалась бы горизонтальная линия, то есть связь была бы максимальной.
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Если бы ранги по признаку Я-реальное и Я-идеальное имели бы неправильные переплетения, то связи не было бы (мы бы ее не смогли наблюдать). 
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Если бы ранги по признаку Я-реальное и Я-идеальное имели бы форму паутины с правильными переплетениями, то связь была бы прямо противоположной. 
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К сожаленью, в реальных ситуациях «лесенки» и «паутинки» получаются нечасто (даже редко!). Студенты, глядя на свои рисунки, могут в этом убедиться: «Следовательно, нам необходимо данную взаимосвязь представить в виде некоторого значения. Это значение покажет, насколько в данном случае завышена или занижена ваша самооценка».

Существует формула расчета коэффициента взаимосвязи (корреляции), позволяющая рассчитать это числовое значение. 

Ранговый коэффициент r-Спирмена
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Каждый студент использует для решения задачи свои данные, а преподаватель демонстрирует решение на примере, приведенном ниже [2, с.146] (таблица 2).
Таблица 2

	Я реальное
	Качества
личности
	Я идеальное
	D
	D*D

	7
	Ответственность
	1
	6
	36

	1
	Общительность
	5
	4
	16

	3
	Настойчивость
	7
	-4
	16

	2
	Энергичность
	6
	4
	16

	5
	Жизнерадостность
	4
	1
	1

	4
	Терпеливость
	3
	1
	1

	6
	Решительность
	2
	4
	4

	Сумма
	
	
	0
	102
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Следовательно, у испытуемого низкая самооценка.
Далее показатель каждого студента обсуждается с ведущим.
Практическое упражнение на тему: «Коэффициент корреляции τ-Кендалла». 

Упражнение проводится в виде ролевой игры «Родитель-ребенок». Студенты разбиваются на пары, один студент играет роль «родителя», другой – «ребенка»).
Цель упражнения: научить определять, в какой степени совпадают оценки «родителя» и «ребенка» по отношению к ранжируемым ценностям с помощью коэффициента корреляции τ-Кендалла

Ведущий просит «родителя» и его «ребенка» проранжировать 7 жизненных ценностей, имеющих определяющее значение для личностного благополучия. 

Дается 10–15 минут. Каждый студент использует для решения задачи свои данные, а преподаватель демонстрирует решение на примере, приведенном ниже (таблица 3)

Таблица 3

	Ценности
	Родитель
	Ребенок
	Инверсии

	Материальное благополучие
	5
	1
	

	Семья
	1
	5
	

	Здоровье
	3
	7
	

	Дети
	2
	6
	

	Профессиональная деятельность
	4
	4
	

	Развитие
	7
	3
	

	Любовь
	6
	2
	

	
	
	
	Сумма=


На следующем этапе ведущий просит участников привести таблицу к более удобному виду, в которой ценности «родителя» идут по возрастанию, а ценности его «ребенка» принимают форму, соответствующую его значениям (таблица 4).
Таблица 4

	Ценности
	Родитель
	Ребенок
	Инверсии

	Семья
	1
	5
	

	Дети
	2
	6
	

	Здоровье
	3
	7
	

	Профессиональная деятельность 
	4
	4
	

	Материальное благополучие
	5
	1
	

	Любовь
	6
	2
	

	Развитие
	7
	3
	

	
	
	
	Сумма =


Далее составляется графическое представление метода: «Теперь давайте попробуем изобразить данную взаимосвязь в виде двух рядов значений, которые полностью соответствуют друг другу:
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Следовательно, можно сказать, что между «Родителем» и «Ребенком» имеется абсолютная согласованность в жизненных ценностях. 

Теперь давайте попробуем изобразить данную взаимосвязь в виде двух рядов значений, которые противоположны друг другу:
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Следовательно, можно сказать, что между «Родителем» и «Ребенком» имеется противоположная согласованность в жизненных ценностях. Существуют разногласия, следовательно, правый ряд относительного левого неупорядочен. Для того чтобы семерка стала на свое место и, следовательно, улучшилась согласованность семейных отношений, ей «мешают» числа 1,2,3,4,5,6. Общее количество этих чисел и носит название «число инверсий»». 

Далее идет подсчет числа инверсий. (Ведущий начинает подсчет на своем примере): «Для определения его числа берем самое верхнее число третьего столбца (5). Подсчитываем, сколько всего чисел встречаются ниже по столбцу меньших, чем 5. Это числа: 4,1,2,3. Ставим напротив числа 5 в столбце «Инверсии» число 4. Далее берем следующее число третьего столбца (6). Подсчитываем сколько всего чисел встречаются ниже по столбцу, меньших чем 6. Это числа: 4,1,2,3. Ставим напротив числа 6 в столбце «Инверсии» число 4 (и т.д.). Посчитываем сумму инверсий.

Коэффициент τ-Кендалла
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Решение примера (таблица 5).
Таблица 5

	Ценности
	Родитель
	Ребенок
	Инверсии

	Семья
	1
	5
	4

	Дети
	2
	6
	4

	Здоровье
	3
	7
	4

	Профессиональная деятельность 
	4
	4
	3

	Материальное благополучие
	5
	1
	0

	Любовь
	6
	2
	0

	Развитие
	7
	3
	0

	
	
	
	Сумма = 15
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Следовательно, согласованности между «Родителем» и «Ребенком» в оценке значимых жизненных ценностей нет.
Далее показатель каждой пары студентов обсуждается с ведущим.

На следующем этапе обсуждаются другие существующие коэффициенты корреляции, обсуждаются правила их расчета, достоинства, недостатки, ограничения.

Например, А.Д. Наследов отмечает важное отличие ранговых коэффициентов корреляции от r-Пирсона: «ранговые корреляции достигают своего максимального по модулю значения, если большему значению одной переменной всегда соответствует большее значение другой переменной (+1) или большему значению одной переменной всегда соответствует меньшее значение другой переменной (-1)» [1, с. 80]. Замечания такого характера очень полезны для систематизации студентами полученных знаний и дальнейшей познавательной деятельности вне учебной деятельности.

Библиографический список
1. Наследов, А.Д. Математические методы психологического исследования. Анализ и интерпретация данных : учебное пособие / А.Д. Наследов. – СПб.: Речь, 2004.
2. Психологические исследования. Практикум по общей психологии для студентов психологических вузов. – Москва-Воронеж, 1996.
УДК

Г.В. Далечина (ВГПУ)

К вопросу о влиянии образовательной среды

на социальную активность детей и подростков
Вопрос о социальной активности и влиянии на нее созданной образовательной среды хотелось бы рассмотреть на примере проекта «Детский клуб «Kids club- K4». Организационно «Детский клуб «Kids club- K4» представлял сообщество детей и взрослых, объединенных по клубному типу. Миссия детского клуба обозначалась как гарантированное содействие каждому участнику программы в реализации возможностей свободного, интеллектуального, развивающего отдыха. Суть педагогического сопровождения проекта заключалась в стремлении содействовать адаптивным процессам личности путем создания специально организованной образовательной среды.

В течение всех лагерных смен проводился мониторинг, позволяющий отследить изменения ряда параметров с помощью статистических данных.

Использовалось несколько видов анализа: диагностический (индивидуальное и групповое тестирование), текущий (первичное, срезовое и итоговое анкетирование), итоговый (аналитический отчет).

Рассматривались следующие аспекты (параметры) исследования:

- сформированность социальной компетентности (активности);

- сформированность коммуникативной компетентности;

- оценка социально-психологического климата, атмосферы.

Для исследования социальной активности использовались методика определения направленности личности, методика определения ценностных ориентаций, а так же методы наблюдения и анкетирования.
Каждый ребенок оценивал свой личностный рост, степень включенности в программу, определял позицию в клубе: «организатор», «исполнитель» или «отдыхающий».
Основные изменения произошли в позициях «организатор» и «исполнитель» – потенциальных «организаторов» стало к концу смены несколько больше в сравнении с начальными показателями, увеличение составило 10–15 %.

Если говорить о степени включенности детей и подростков в программу, то на диагностическом входном этапе выявлено две доминантные группы детей и подростков: одна со степенью включенности от 50 до 60%, вторая со степенью включенности в программу от 10 до 25 % . Причем большая включенность отмечалась у детей среднего школьного возраста. Наименьшая включенность на входном этапе диагностировалась у «пограничных» возрастных цензов: детей 7–9 лет и молодых людей в возрасте 17–19 лет.

Итоговая диагностика показала увеличение степени включенности детей и подростков всех возрастных групп: практически во всех первичных коллективах личностная оценка включенности достаточно высока – до 95–98 %.

Для исследования сформированности коммуникативной компетентности использовались методика выявления коммуникативных и организаторских способностей (КОС), методика определения групповой сплоченности Сишора, методы анкетирования и наблюдения.
Коммуникативные склонности на входном этапе были «самооценены» детьми и подростками достаточно высоко. Количественные показатели выглядят следующим образом: «ярко выражены» – 45–60 %, «средне выражены» – 30–40 %, «слабо выражены или отсутствуют» – 2–7 %. Такой позитив в оценке коммуникаций как механизма организации жизни в клубе позволил достигнуть стабильных результатов в формировании социально-психологического климата в первичных коллективах и в клубе в целом.

Итоговая диагностика показала, что удалось установить желаемые отношения в коллективе 81 % участников программы и не удалось установить желаемые отношения лишь 19 % участников.

Если говорить о степени сплоченности, командности клубного сообщества, то можно увидеть, что из 25 диагностируемых компаний в период деятельности клуба 15 в цифровом материале показали высокий уровень – 45–53 %, средний уровень – 40–47 %, низкий уровень – 1–15 % групповой сплоченности (индекс Сишора). Это очень высокий диагностический индекс. 

Шесть компаний показали следующие индексы: высокий уровень – 50–55 % средний уровень – 25–30 %, низкий уровень – 20–25 %. 

Показатели устойчивые, свидетельствуют об эффективности клубного сообщества. Среди факторов сплоченности детьми и подростками назывались: программа, возможность совместной деятельности, самостоятельность, возможность реализовать свой потенциал.

На основании всего выше сказанного можно сделать вывод, что максимально социально активный человек обладает следующими особенностями: коммуникабельность, организаторские способности, физическая активность, энергичность, увлечение идеей, целеустремленность, эмпатичность, альтруистичность, ум, интуиция, образованность, творческий потенциал, патриотичность, желание развивать общество, жесткость характера.

Психологический портрет минимально социально активного человека обладает следующими особенностями: общая пассивность, лень, равнодушие к окружению, некоммуникабельность, удовлетворенность жизнью, бесцельность, эгоистичность.

В качестве явлений, препятствующих проявлению социальной активности в какой-либо группе, наиболее часто выделяются следующие: нехватка возможностей, отсутствие интереса к данной группе, группа не предполагает активности, маленькая отдача, непринятие группой идей, низкий статус в группе.

Подведем итог. Развивающие возможности образовательной среды усиливаются в связи с тем, что активизируются типы связей с другими людьми, проявляются новые способы мышления и поведения, открывается возможность движения «за пределы» индивидуального способа существования. Таким образом, формируются показатели социальной активности: участие в социально-творческой значимой деятельности, умение генерировать идеи, проявлять независимость суждений и самостоятельность в группе, в обществе – качества, необходимые в сегодняшнем мире.
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Зависимость агрессивности подростка

от его статуса в группе сверстников

Общение относится к числу важнейших для подростка и старшеклассника сфер жизнедеятельности, поскольку играет ведущую роль в формировании личности в подростковом и юношеском возрасте. Актуальность проблемы общения резко возрастает на данном этапе развития общества, когда идет резкая смена социальных отношений, характера личностных взаимодействий, моральных норм, ценностей и т.п. 

Анализируя последние события, происходящие не только в нашей стране, но и в мире, нельзя не заметить общий рост агрессивных проявлений в общении подростков, как на индивидуальном уровне, так и на уровне социальной группы. 

Агрессия, пожалуй, как ни одна индивидуально-личностная характеристика, воздействует на качество социальной жизни и жизни каждого человека. Этим и объясняются то внимание и тот интерес, которые в последние десятилетия наблюдаются у психологов в отношении проблем агрессии: Л.Ю. Иванова [1], И.С. Кон [2], Г. Паренс [4], Л.М. Семенюк [5], И.А. Фурманов [7] и др.

Так, один из старейших отечественных психологов Д.И. Фельдштейн утверждает, что «при переходе от младшего школьного к юношескому возрасту, соотношение таких поведенческих реакций, как физическая, вербальная, косвенная агрессия и негативизм существенно меняются. У мальчиков на протяжении всех возрастных этапов устойчиво домини-рует физическая агрессия и негативизм, а у девочек – негативизм и вер-бальная агрессия» [6, с. 26-27]. 

Анализ работ в области психологии, педагогики, социологии свидетельствует о том, что чаще всего именно нарушение отношений подростков со сверстниками в учебной группе является причиной их агрессивного поведения. 

Исследование зависимости агрессивности подростка от его статуса в группе сверстников проводилось нами на базе одной из общеобразовательных школ г. Воронежа в 2007 году. В качестве испытуемых были выбраны 28 учащихся 7 класса в возрасте 13–14 лет (из них 16 мальчиков и 12 девочек). У всех испытуемых физическое, эмоциональное состояние в норме, благоприятное социальное положение (22 подростка воспитываются в благополучных полных семьях). 

В качестве гипотезы нашего исследования было выдвинуто предположение о том, что если у подростка наиболее выражены агрессивные тенденции, то он имеет крайний социометрический статус (то есть является «непринятым» или социометрической «звездой»), в зависимости от уровня сплоченности группы. 

Практических психологов в большей степени должна интересовать мотивационная агрессия как прямое проявление реализации присущих личности деструктивных тенденций. Определив уровень таких деструктивных тенденций, можно с большой степенью вероятности прогнозировать возможность проявления открытой мотивационной агрессии. Поэтому нами был выбран опросник Басса-Дарки как диагностическая процедура, имеющая данные возможности. Для выполнения цели исследования был использован социометрический опрос, который позволил выявить социометрические статусы испытуемых, а также степень сплоченности группы. 

В ходе обследования подростков по методике Баса-Дарки было установлено, что у 14 испытуемых высокий уровень физической агрессии, средний уровень у 9 испытуемых, у 5 подростков – низкий уровень. 

Косвенную агрессию испытуемые подростки проявляют в основном на низком уровне, который установлен у половины группы. Остальная половина группы равномерно распределилась между высоким и средним уровнем косвенной агрессии. 

Вербальная агрессия достаточно высока в данной группе: ее имеют 13 испытуемых, в то время как четверо – средний уровень, а 11 – низкий уровень. 

Уровень негативизма также имеет крайние проявления: средний уровень проявляется только у 3 членов группы, 11 имеют высокий, а 14 – низкий уровень негативизма. Установлен также уровень раздражения, который является высоким у 6 подростков, у 10 из них – средний уровень, низкий уровень раздражения у 12 испытуемых. 

На диаграмме (рисунок 1) наглядно отражены результаты исследо-вания уровня выраженности физической, вербальной и косвенной агрес-сии у подростков, полученные с помощью методики Баса-Дарки.

[image: image13]
Рис. 1. Уровень выраженности физической, вербальной и косвенной агрессии в группе испытуемых 

По результатам социометрического опроса установлено, что данный школьный класс дифференцируется на группы и подгруппы, которые формируются в основном по гендерным признакам. В данном классе в юношеские группы почти не входят девушки и наоборот. Показатель индекса групповой сплоченности – 0,04, что говорит об очень низком уровне. Основные выборы приходятся на подгруппы мальчиков и отдельно от них на подгруппы девочек. Распределение социометрических статусов членов группы представлено на диаграмме (рисунок 2). 
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Рис. 2. Социометрические статусы испытуемых подростков

Сравнительный анализ полученных результатов показал, что высокие показатели по формам агрессивных реакций были получены среди «непринятых» членов группы и социометрических «звезд». Использование корреляционного анализа для выявления зависимости между социометрическим статусом подростка в группе и уровнем его агрессивности позволило установить существующую положительную корреляцию с коэффициентом Браве-Пирсона, r=0,4. 

Таким образом, вывод о том, что в данной учебной группе среди ее «непринятых» членов и социометрических лидеров преобладают агрессивные реакции, подтверждает выдвинутую нами гипотезу. 

На основе результатов исследования нами были разработаны пси-холого-педагогические рекомендации по профилактике агрессивности подростка с учетом его статуса в группе. 

Исходя из того, что развитие ребенка осуществляется в деятель-ности, а подросток стремится к утверждению себя, своей позиции как взрослый среди взрослых, необходимо обеспечить включение подрост-ка в такую деятельность, которая лежит в сфере интересов взрослых, но в то же время создает подростку возможность реализовать и утвер-дить себя на уровне взрослых. 

Таким образом, мы предлагаем рекомендации для педагогов и родителей, которые могли бы быть использованы в повседневном общении и в воспитательной работе с подростками: 

- не оберегать ребят от общения друг с другом, а сделать так, чтобы они увидели и почувствовали вкус новых отношений, испытали радость совместных забот, тревог, борьбы и победы;

- использовать скрытую помощь, лишь «подталкивать» ребенка в нужную сторону;

- давать возможность подростку самому преодолевать свои трудности, самому или при помощи товарищей принимать решения;

- для преодоления конфликтов в группе организовывать совместную деятельность, которая должна быть значимой и соответствовать возможностям подростков; 

- чаще обращаться к ребятам с просьбами, а не с приказами, иметь чувство такта и меры;

- позаботиться, чтобы одно из увлечений подростков стало более стойким, чем другие, стало осмысленным призванием;

- воспитательная работа с подростками должна направляться на развитие здорового честолюбия: уважения и строгости к себе. Ни в коем случае нельзя сравнивать учеников друг с другом;

- не использовать авторитарный стиль руководства, оптимальным является вариант «всегда рядом и чуть впереди»;

- в процессе общения развивать потребности «размышлять о себе», изменять свой характер, качества своей личности;

- ставить перед подростками такие вопросы, отвечая на которые, они пытались бы дать характеристику коллектива и подумали бы над тем, каково их место в нем, выяснили бы насколько сформировано у них чувство коллективизма;

- способствовать сплочению подростков в классе, что помогло бы избавить детей от уличного влияния;

- использовать все формы коллективной деятельности подростков: совместное познание мира, игры, развлечения, спорт, общественные работы;

- раскрывать интересы каждого ребенка, стараться включить детей с общими интересами в совместную деятельность, что помогало бы им обрести новых друзей;

- чаще обращаться к этическим беседам, организовывать диспуты на тему «Культура общения», где ребята могут узнать о том, как нужно общаться, чтобы стать приятными собеседниками. 

В заключение необходимо отметить, что в подростковом возрасте у ребенка формируются ценности, которые больше понятны и близки сверстнику, чем взрослым. Отношения с товарищами находятся в центре жизни подростка, во многом определяя все остальные стороны его поведения и деятельности. Следовательно, школьные педагоги, психологи, а также родители должны уделять большое внимание этой стороне жизни ребенка-подростка, исходя из особенностей его общения со сверстниками, строить воспитательную и учебную работу, выбирать оптимальные пути и методы воспитательного воздействия на него.
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Коммуникативная компетентность младших школьников как фактор успешной социальной адаптации к школе
При поступлении ребенка в школу перестраивается вся система его жизнедеятельности, и от того, насколько успешно он будет справляться с новыми требованиями, зависит его будущее. Неумение малыша налаживать контакты с ровесниками, взрослыми, существенно затрудняет привыкание к новым условиям, поэтому одним из важнейших условий успешной социальной адаптации ребенка к школе является правильно организованное общение.

И.А. Милославова пишет, что «социальная адаптация личности – это непрерывный коммуникативный процесс, в котором люди совместно встречают трудности, приспосабливаются друг к другу, вырабатывают новые способы взаимодействия с разными структурными элементами социальной сферы» [10, с. 9].

Итак, входя в различные общности, человек выступает в них и как субъект общения. То есть в процессе общения он испытывает на себе влияние окружающих и, в свою очередь, оказывает определенное воздействие на них в процессе коммуникативного взаимодействия. Только наличие обратной связи делает коммуникации основой общения. Так как в этом случае каждый индивид, вступающий в общение, не только посылает определенные сигналы, содержащие определенную информацию о его мыслях, чувствах, действиях, но и получает информацию от тех индивидов, с которыми он стремиться взаимодействовать.[11, с. 56].

Понятие «общение» в современной науке не имеет однозначной трактовки. Приведем насколько определений данного понятия.
Общение – это процесс взаимного обмена мыслями между людьми, иначе говоря, обмен информации при их межличностном или групповом контакте [11, с. 55].
Общение – важнейшая детерминанта эмоциональных состояний человека. Весь спектр человеческих эмоций возникает и развивается в условиях общения людей [11, с. 82];

Общение – сложная многогранная деятельность, требующая специфических знаний и умений, которыми человек овладевает в процессе социализации [9, с. 10].
Первая ступень школы развивает личность ребенка, его способности, учит общению, умению учиться; основам нравственной, эстетической, физической культуры; вырабатывает привычку к систематическому труду.

В старших группах детского сада между детьми уже существует довольно сложная система общения. Но в первом учебном полугодии в классе происходит своеобразное свертывание общения по сравнению со старшей группой детского сада. Это объясняется появлением нового вида деятельности – учебы, переходом ребенка в новую социальную ситуацию. Эти обстоятельства требуют определенного периода адаптации ребенка, одним из аспектов которой является постепенное освоение новых социальных отношений в условиях нового коллектива. Ребенку необходимо понять и усвоить нормы нового для него вида общения – общения в процессе учебной деятельности, которые отличаются от норм общения, освоенных им в детском саду. Кроме того, происходит весьма существенное изменение состава окружающих его людей, что требует от ребенка определенных (и у многих людей весьма немалых) усилий для того, чтобы определить свое отношение к этим людям и установить с ними контакты [11, с. 113].
Поэтому «оптимальным возрастным периодом для подготовки человека к общению является первая ступень школы, поскольку именно в этот период ученики легче приобретают, долго сохраняют и удерживают сформулированные умения и навыки» [9, с. 3].

Учитывая возрастные особенности младших школьников, можно сказать, что наилучшим способом организации обучения умениям и навыкам общения является сюжетно-ролевая игра. Ролевые игры ближе всего к категориям общения, так как в качестве их важных компонентов выступают эмпатия и рефлексия.

Кроме того, «общение – один из важнейших факторов возникновения, формирования, развития и укрепления познавательных интересов у растущего человека. Особенно это относится к общению со сверстниками» [9, с. 11].

Чем старше становится ребенок, тем важнее для него контакты со сверстниками.

Очевидно, что общение со сверстниками – особая сфера его жизнедеятельности. Общение сверстников сильно отличается от общения со взрослыми.

Классный коллектив, членом которого ребенок становится с первых дней пребывания в школе, выполняет по отношению к ребенку прежде всего коммуникативную функцию. Именно в общении складываются отношения между детьми, происходит признание ребенка как члена данного сообщества, формулируется его социальный статус [13, с. 88].
Естественно, чем благоприятнее обстановка в коллективе, тем больше возможностей для создания положительного общения.

В общении с ровесниками ребенок приобретает важнейшие черты личности – он становится боле уверенным в своих силах, приобретает навыки самостоятельной деятельности, учится сознательно управлять своими поступками и поведением и т.п.

Ребенок учится у сверстников совершенно иначе. Если взрослый для малыша прежде всего эталон, которому он стремится подражать во всем, то сверстника можно поправить, дополнить и т.п.[7, с. 115].

Ребенок, который мало общается со сверстниками и не принимается ими из-за неумения организовывать общение, быть интересным окружающим, чувствует себя уязвимым, отвергнутым. Это может привести к резкому понижению самооценки, возрастанию робости в контактах, замкнутости. Необходимо помочь ребенку наладить отношения с окружающими, чтобы этот фактор не стал тормозом на пути развития личности [4, с. 7].

Поэтому, крайне важно, заранее готовить ребенка к предстоящим переменам. Ведь обучение в школе – это не только овладение учебными предметами, но и еще приобретение опыта взаимоотношений со сверстниками, с учителем, а также ребенок учится оценивать себя.

Здесь стоит еще учитывать и тот факт, что младший школьник, соотнося себя с одноклассниками, во многом ориентируется на те оценки, которые дают ему и его товарищам взрослые (учитель, родители и т.д.).

«Общий закон здесь прост: в детстве мы узнаем о себе только из слов и отношения к нам близких. В этом смысле у маленького ребенка нет внутреннего зрения. Его образ себя строится извне; рано или поздно он начинает видеть себя таким, каким его видят другие <…> Однако, в этом процессе ребенок не остается пассивным. Здесь действует еще один закон всего живого: активно добиваться того, от чего зависит выживание. Положительное отношение к себе – основа психологического выживания, и ребенок постепенно ищет и даже борется за него. Он ждет от нас подтверждений того, что он хороший, что его любят, что он может справляться с посильными (и даже с немного сложными) делами» [3, с.188–189].

Таким образом, роль взрослых (учителей, родителей и т.д.) на данном возрастном этапе, особенно велика, потому что «в младшем школьном возрасте, в отличие от последующих возрастов, содержание общения со взрослыми охватывает все сферы жизнедеятельности детей» [11, с. 113]. Взрослым необходимо учитывать, что развитие коммуникативных отношений учащихся друг с другом, с учителем, тормозят такие факторы, как страх, неуверенность, новизна обстановки.

Говоря об общении, следует сказать о социальных установках личности, так как социальные установки во многом определяют характер общения, в которое вступают школьники, меру эмоциональной привязанности к партнерам. Социальные установки школьников реализуются по-разному в зависимости от характерологических особенностей каждого и от того, насколько школьник обладает коммуникативными умениями. Коммуникативные умения формируются у школьника в его общении с окружающими и в процессе жизнедеятельности. Успешность и интенсивность их формирования зависят от того, насколько осознаются коммуникативные умения, насколько школьник сознательно способствует их развитию, присутствует ли в процессе формирования этих умений момент целенаправленного их развития со стороны педагогов [11, с. 100].

Таким образом, сфера общения – самый мощный источник, который определяет психическое состояние ребенка, его здоровье. «Общение может быть не только здоровым, но и вредоносным. Плохая пища отравляет организм; неправильное общение «отравляет» психику ребенка, ставит под удар его психологическое здоровье, эмоциональное благополучие, а впоследствии, конечно, и его судьбу» [3, с. 5]. Правильно организованное общение является одним из важнейших условий успешной социальной адаптации ребенка к школе. Этим и определяется та важнейшая роль, которую общение играет в процессе становления и жизнедеятельности личности на данном возрастном этапе.
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Влияние тревожности 

на адаптацию младшего школьника к школьному обучению

Младший школьный возраст традиционно считается «эмоционально насыщенным». Это связано с тем, что с поступлением в школу расширяется круг потенциально тревожных событий, прежде всего, за счет оценочных ситуаций, усугубленных фактором публичности. 

Школьная тревожность начинает формироваться в дошкольном воз-расте. Она возникает со столкновения ребенка с требованиями обучения и кажущейся невозможностью им соответствовать. Такое положение дел приводит к тому, что к моменту поступления в школу ребенок уже «подготовлен» к тревожному реагированию на различные аспекты школьной жизни.

М.М. Безруких отмечает, что «новая социальная ситуация ужесточает условия жизни ребенка и выступает для него как стрессогенная» [1, с.56]. У каждого ребенка, поступившего в школу, повышается психическая напряженность. Это отражается не только на физическом здоровье, но и на поведении ребенка. В период дошкольного возраста он живет в условиях своей семьи, где обращенные к нему требования коррелируются с его индивидуальными особенностями.

Учитывая, что этот возраст знаменуется одним из наиболее ярких кризисов развития (кризис семи лет), неудивительно, что шести-семи-летний ребенок становится особенно эмоционально возбудимым, раздражительным, капризным, что происходит на фоне процесса адаптации к новой роли – школьника. О важности этого процесса говорит хотя бы тот факт, что Всемирной организацией здравоохранения этот период называется периодом «школьного шока». 

Исследованием причин и проявлений тревоги у детей, ее воздействий на социальную адаптацию младших школьников занимались отечественные психологи М.Р. Битянова [2], И.В. Дубровина [5], А.М. Прихожан [6] и др. Выявлению форм и «масок» тревоги посвящены исследования М.М. Безруких [1], Е.К. Лютовой, Г.Б. Мониной [4], Л.С. Ивановой [3] и др. 

Поскольку тревога является неотъемлемым элементом адаптационного процесса, больше всего беспокойств по поводу школьной жизни испытывают первоклассники, для которых посещение школы представляет собой принципиально новую форму организации жизни. 

В первом классе возрастными задачами развития детей являются освоение приемов учебной деятельности и системы школьных требований, формирование произвольности психических процессов. Изменяющаяся социально-педагогическая ситуация предполагает освоение новых вариантов ролевого взаимодействия (ученик–учитель, ученик–одноклассники, ученик–родители ученика). Типичными причинами школьной тревожности ребенка, приводящими к его дезадаптации, становятся: 

- изменение уровня и содержания требований со стороны взрослых, 

- необходимость придерживаться правил школьной жизни, 

- «сверхценность» позиции школьника и атрибутов школьной жизни; 

- изменение режима дня; 

- возрастание психофизиологических нагрузок; 

- необходимость освоения ролевого взаимодействия со значимыми другими (учителями);
- столкновение с системой школьных оценок.
При этом, как показано в исследованиях Е.К. Лютовой, Г.Б. Мониной [4], школьная тревожность первоклассника «персонифицирована» в фигурах родителей: его опасения сконцентрированы вокруг нежелания огорчить близких людей. Как правило, после завершения адаптационного периода (по разным данным, он длится от одного месяца до полугода) уровень тревожности у большинства детей, для которых этот период был успешным, нормализуется. 

Ко второму классу ребенок полностью ориентируется в системе учебной деятельности и школьных требований, взаимодействует со знакомыми людьми (учителями, одноклассниками), что дает М.Р. Битяновой [2], основания назвать социально-педагогическую ситуацию его развития стабильной. 

Основными возрастными задачами для учеников 2–3(4) классов начальной школы становятся развитие познавательной сферы, выработка и закрепление эффективного стиля учебно-познавательной деятельности. Поэтому меняются и типичные причины школьной тревожности, среди которых выделяют: 

- хроническую или эпизодическую учебную неуспешность; 

- неуспешность во взаимодействии с учителями или одноклассниками; 

- несоответствие ожиданий родителей демонстрируемым ребенком результатам. 

В целом во втором и третьем (четвертом) классах тревожность школьников ниже, чем в первый год школьного обучения. В то же время личностное развитие приводит к тому, что спектр потенциальных причин школьной тревожности расширяется. К их числу, по данным И.В. Дубровиной [2], можно отнести школьные неприятности и домашние неприятности, боязнь физического насилия со стороны, например, старшеклассников, неблагоприятное общение со сверстниками. 

Таким образом, в младшем школьном возрасте повышенная школьная тревожность однозначно рассматривается как показатель школьной дезадаптации, поскольку не имеет под собой личностных предпосылок. 

Несмотря на то, что понятие «тревожность» перенесено из психиатрии, оно прочно обосновалось в различных отраслях психологии. Большое место проблема школьной тревожности занимает в педагогической психологии, которая анализирует ее формы и причины возникновения. 

В литературе встречаются разные обозначения устойчивого переживания школьного неблагополучия: «школьный невроз», «школьная фобия», «дидактогенный невроз», «дидактогения». Вместе с тем, М. Раттер [7] утверждает, что эти понятия необходимо различать. 

Термин «школьный невроз» употребляется в основном в тех случаях, когда боязнь школы, тревога существуют на неосознанном уровне, проявляясь в виде связанных с серьезным внутриличностным конфликтом соматических симптомов  перед посещением школы (рвоты, головной боли, повышения температуры). Понятие «школьная фобия» используется для обозначения различных форм страха, вызываемого посещением школы. Однако в значительной части случаев речь идет именно о непреодолимом страхе, неврозе в собственном смысле слова.

Термины «дидактогения», «дидактогенные неврозы» используются для того, чтобы указать, что тревога, страх ребенка вызваны непосредственно системой обучения. 

Школьная тревожность – это широкое понятие, включающее различные аспекты устойчивого школьного эмоционального неблагополучия. Она выражается в волнении, повышенном беспокойстве в рамках учебных ситуаций, в классе, в ожидании плохого отношения к себе, отрицательной оценки со стороны педагогов, сверстников. Ребенок постоянно чувствует собственную неадекватность, неполноценность, не уверен в правильности своего поведения, своих решений. 

В целом, школьная тревожность является результатом взаимодействия личности с ситуацией. Это специфический вид тревожности, характерный для определенного класса ситуаций – ситуаций взаимодействия ребенка с различными компонентами школьной образовательной среды.

Чувство тревоги в школьном возрасте неизбежно, поскольку познание сопровождается тревогой. Познание – это всегда открытие чего-то нового, а все новое таит в себе беспокоящую человека неопределенность. Устранить эту тревогу, по сути, означает нивелировать все трудности познания, которые являются необходимым условием успешности усвоения знаний. 

Оптимальная учеба возможна только при условии более или менее систематического переживания тревоги по поводу событий школьной жизни. Однако интенсивность этого переживания не должна превышать индивидуальной для каждого ребенка «критической точки», после которой оно начинает оказывать дезорганизующее, а не мобилизующее влияние, приводит к школьной дезадаптации. 

Именно интенсивное дезорганизующее учебную деятельность переживание тревожности рассматривается как системообразующий признак школьной дезадаптации, или, в рамках парадигмы сопровождения, характеристика неконструктивного протекания процесса адаптации младшего школьника. 

При этом повышенная школьная тревожность, оказывающая дезорганизующее влияние на учебную деятельность ребенка, может быть вызвана как сугубо ситуационными факторами, так и подкрепляться индивидуальными особенностями ребенка (темпераментом, характером, системой взаимоотношений со значимыми другими вне школы). 

Таким образом, школьная тревожность младшего школьника является очевидным признаком затруднений в процессе школьной адаптации. Повышенная школьная тревожность препятствует эффективной учебной деятельности независимо от того, осознается она самим ребенком или нет. Начиная с подросткового возраста, она может формироваться и закрепляться в рамках личностной тревожности как психологического свойства учащегося.

Исходя из такого понимания феномена школьной тревожности, мы предлагаем основные направления работы школьного психолога в контексте проблемы школьной тревожности учащихся начальных классов и психопрофилактики школьной дезадаптации. Поскольку причинами ее возникновения могут стать отношения учащегося к различным компонентам образовательной среды, работа по профилактике и коррекции школьной тревожности также должна носить комплексный характер, охватывая различные сферы жизни ребенка. 

На первом (психодиагностическом) этапе необходимо выявить детей, для которых характерна повышенная школьная тревожность. По результатам фронтальной диагностики определяются учащиеся «группы риска», характеризующиеся повышенной школьной тревожностью. Они требуют повышенного внимания со стороны школьного психолога. 

На следующих этапах работы с ними необходимо проводить психопрофилактику или коррекцию школьной дезадаптации:

- провести углубленную психодиагностику уровня школьной тревожности;

- провести консультации с педагогами и родителями для сбора дополнительных данных об «эмоциональном статусе» ребенка, а также для создания условий, способствующих развитию у взрослых мотивации поддержки ребенка во время участия в коррекционно-развиваю-щих мероприятиях;

- провести коррекционно-развивающую работу (в индивидуальной или групповой форме);

- осуществить итоговую психодиагностику уровня тревожности учащихся, позволяющую оценить эффективность коррекционно-разви-вающей работы. Важно отметить, что диагностика проводится как минимум по истечении одного месяца, поскольку навыки эмоционального самоконтроля должны не только сформироваться в процессе работы, но и ассимилироваться по ее окончании.

С учащимися, не попавшими в «группу риска», проводятся психопрофилактические мероприятия, которые, в силу комплексности детерминант школьной тревожности, должны помимо работы с самими детьми затрагивать их родителей и педагогов.
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УДК

Г.В. Самусева (ВГПУ)

Условия становления
личностного опыта младших школьников
в контексте технологии педагогического сопровождения

Личностный опыт развивается и формируется в зависимости от особенностей и условий протекания учебной деятельности, которая в младшем школьном возрасте является ведущей в психическом развитии детей. В связи с этим большое значение приобретает выявление педагогических условий, актуализирующих личностные функции у детей в процессе обучения в процессе становления личностно опыта в контексте технологии педагогического сопровождения.

Источником развития личностного опыта индивида могут выступать различные сферы его жизнедеятельности. По мнению исследователя М.В. Кжарина, личностный опыт может приобретаться: 

- в сфере интеллектуально-познавательного поиска, если таковой превращается в поиск знания, наделенного личностным смыслом; 

- в процессе коммуникативно-диалогической деятельности, если таковая ведет к выработке и апробации собственной жизненной позиции; 

- в сфере эмоционально-личностных проявлений при поиске личностных смыслов, выработке и переживании ценностных аспектов различных действий и отношений.

Поэтому основным источником становления личностного опыта остается воспитательный и образовательный процесс в личностном развитии ученика, имеющий субъектную форму обучения и направленный на создание ситуаций обретения статуса субъекта образовательного процесса, что наиболее актуально для младшего школьника. 

Создание ситуаций обретения статуса субъекта образовательного процесса предполагает включение деятельности учения в структуру процессов саморазвития личности и, вследствие этого, обретение ею новых жизненных смыслов. Основные средства воспитания в этом случае: создания условий для востребования личностного отношения к общим и социально-профессиональным ценностям за счет придания содержанию образования смысловых значений, что способствует продвижению учащихся от автоматического исполнения требований к пониманию и принятию смысла ценностей для развития своей личности и осмысленного участия в социально профессиональных ролях.

В качестве деятельности, в которой реализуется сотрудничество и саморазвитие субъектов учебного процесса, проявление их личностных функций и становление личностного опыта педагоги и психологи личности выделяют личностную ситуацию.

Проанализировав основные подходы к определению личностной ситуации, мы можем выделить в ней шесть основных особенностей: 
- контекстуальность по отношению к внутреннему миру личности; 
- создание условий для диалога, обеспечивающего субъектно-смысловое общение, рефлексию, самореализацию личности;
- создание разноуровневых личностно ориентированных задач;
- имитация социально-ролевых и пространственно-временных условий, обеспечивающих реализацию личностных функций в ситуациях внутренней конфликтности, коллизийности, состязания;
- использование учебной игры как представление содержания образования в образно-чувственной форме;
- постановка воспитанника перед необходимостью самостоятельно принимать решения о выборе поступка, давать ему нравственную оценку (нравственный выбор), обосновывать личную и социальную значимость своих действий (ощущение собственной значимости для других людей, самоанализ и самооценка), ставить нравственно оправданную цель и проявлять волевое усилие для ее достижения (самостоятельная постановка цели).
В структуре личностной ситуации нами выделено пять компонентов:
- жизненная проблема или коллизия; 
- педагог как носитель личностного опыта;
- ученик, испытывающий потребность в личностном саморазвитии и соответствующий этому дефицит личностного опыта в той сфере, где он хотел бы себя реализовать;
- личностно-значимый фрагмент жизнедеятельности, при исполнении которого востребуются личностные функции воспитанника;
- процессуальные компоненты ситуации – задачи различной предметной природы с личностным контекстом, система диалогов с носителем личностного опыта, игровая имитация социального пространства личностной самореализации (роли, конфликты, ожидания, отношения с референтами иного опыта и др.).

Включение личностной ситуаций в воспитательную и образовательную деятельность, предполагает изучение личности учащихся, его жизненной ситуации и доминирующих фактов. 

Учебный процесс, становящийся сферой личностного опыта, обретает адекватные этому опыту черты: открытость учащимся всех аспектов этого процесса (целей, содержания, выбора методов и форм, оценки результатов) и известная непредсказуемость хода и продуктов учебной деятельности, что достигается благодаря качественно новым свойствам педагогических средств – их дискуссионности, имитации, ролевому моделированию, режиссуре и т.д.

Результатом продуктивности педагогического процесса, направленного на придания личностного смысла предмету обучения можно считать сформированность познавательного интереса к предмету изучения – самостоятельные суждения, выполнение творческих заданий, добровольное участие в конкурсах и др.

Что касается технологий, через которые возможно успешно реализовывать метод педагогического сопровождения, то общий смысл таких технологий заключается в следующем:

- обучить ребенка умению делать ценностный, мотивационный выбор и, выбрав, ставить перед собой цель, планировать пути ее достижения, ориентируясь при этом на свои сильные стороны;

- оказать помощь школьнику встать в ответственную, субъектную позицию в отношении всего, что ценно и значимо. Быть в ответственной позиции в данном случае – это значит осознавать или чувствовать, чем данный предмет, явление, процесс ценен лично для моего «Я» (иметь некоторые личностно значимые цели) и знать, как и какими способами поставленная цель может быть достигнута (владеть технологиями достижения своих целей).
В качестве ведущих форм сопровождения исследователи выделяют урок, факультативы, тренинговые программы, развивающие игры, направленные на познание школьником себя, своих особенностей, проявляющихся в деятельности и общении, а также на приобретение навыков самоанализа, самопринятия и самоизменения. Данные обучающие программы ориентированы для средней и старшей школы, поэтому в младшем школьном возрасте исследователи рекомендуют использование игровых технологий, позволяющих школьникам проживать некоторые ситуации, соотносимые с их реальной жизнью, реализовывать свою потребность в самостоятельном принятии решения и реально видеть его последствия, а также «присвоить» ситуацию, сделать ее своей, личностно значимой, что наиболее важно при становлении личностного опыта. 

Как результат и следствие становления того или иного личностного опыта выступают личностные качества человека, которые могут служить критерием становления личностного опыта воспитанника.

УДК

Е.А. Минакова (МОУ лицей «МОК №2»)

Проектно-исследовательская деятельность

на уроках истории и обществознания
Современное состояние страны, тенденции ее развития показывают, что особое место в комплексе проблем, стоящих сейчас перед обществом занимает противоречие между потребностью в возрастании роли человека и относительной неподготовленности к решению уже назревших задач. Преодоление этого противоречия предполагает существенную перестройку в сфере образования и воспитания человека, так как образование, школа – это органическая часть общества. Огромную роль в образовании и воспитании играют гуманитарные дисциплины, сегодня, когда идет пересмотр всех сторон общественной жизни, когда происходит восстановление исторической правды, когда мы все чаще вспоминаем о приоритете общечеловеческих ценностей – роль исторического образования особенно велика. В этих условиях школьному историческому образованию нужны радикальные перемены, которые бы изменили и цели, и содержание, и методику преподавания, которые предполагают, прежде всего, формирование творческого мышления, способности критически анализировать прошлое и настоящее, делать собственные выводы на основе изучения исторического материала. История может и должна ставить учащихся перед проблемами нравственного выбора, показывая сложность и неоднозначность моральных оценок исторических событий, но достичь этой цели традиционными методами трудно, почти невозможно. В данном случае речь идет об отказе преподавания истории и обществознания с навязыванием школьникам чужих мнений и готовых выводов. Большое внимание следует уделять живой беседе, дискуссиям, проектной и исследовательской деятельности.
Исходя из вышеизложенного, следует отметить, что современная школа обращается к личностно-ориентированному обучению как одной из возможных основ преобразований школьной системы образования. Главными целями личностно-ориентированного обучения являются создание условий для развития у учащихся оптимальных потенциальных возможностей и формирование самостоятельности, способности к самореализации. 
Очевидны в этой связи задачи учителя: предоставление учебного материала как диалога личностей, где учащимся отводится место утверждения себя как личности во всем многообразии его самобытности; контроль за эффективностью обучения на основании системы тестов и оценки параметров личностного развития – мотивация, творчество, эмоции.

Остановимся подробнее на использовании метода проектов и элементов исследования на уроках истории и обществознания, позволяющих выстроить эффективную работу и сотрудничества учителя и ученика.
Метод проектов не является принципиально новым в мировой педагогике. Он был предложен и разработан в 20-е годы прошлого века американским философом и педагогом Дж. Дьюи, его учеником В.Х. Килпатриком и основывался на гуманистических идеях в философии и образовании.

В России идеи проектного обучения практически возникли в то же время. Уже в 1905 г. русский педагог С.Т. Шацкий возглавил небольшую группу коллег, пытавшихся активно использовать проектные методы в практике преподавания. В 1931 г. Постановлением ЦК ВКП(б) метод проектов был осужден, а использование его в работе учителя запрещено.

В настоящее время, когда в нашей стране возникла необходимость в качественно новых характеристиках образовательных систем, метод проектов снова востребован и популярен.

Используя проектную технологию в своей работе, приоритетным мы ставим процесс познания, для того чтобы подготовить ученика, способного гибко адаптироваться в меняющихся жизненных ситуациях, самостоятельно приобретать необходимые знания, умело применять их на практике для решения возникающих проблем.

При использовании проектной технологии мы решаем следующие задачи:

- развитие познавательных умений и навыков учащихся;
- формирование умения ориентироваться в информационном пространстве, самостоятельно конструировать свои знания, интегрировать знания из различных областей наук, критически мыслить. 

Метод проектов всегда ориентирован на самостоятельную деятельность учащихся (индивидуальную, парную, групповую), которую они выполняют в отведенное для этой работы время (от нескольких минут урока до нескольких недель, а иногда и месяцев).

Чаще всего тематика проектов определяется практической значимостью вопроса, его актуальностью, а также возможностью его решения при привлечении знаний учащихся из разных областей, изучаемых в школе наук.

Проектная технология предполагает:
- наличие проблемы, требующей интегрированных знаний и исследовательского поиска ее решения;
- практическую, теоретическую, познавательную значимость предполагаемых результатов;
- самостоятельную деятельность ученика;
- структурирование содержательной части проекта с указанием поэтапных результатов;
- использование исследовательских методов, то есть определение проблемы, вытекающих из нее задач исследования, выдвижения гипотезы их решения, обсуждение методов исследования, оформление конечных результатов, анализ полученных данных, подведение итогов, корректировка, выводы.

Использование проектной технологии предусматривает хорошо продуманное, обоснованное сочетание методов, форм и средств обучения. Для этого учитель должен:
- владеть всем арсеналом исследовательских, поисковых методов, умением организовать исследовательскую работу учащихся;
- уметь организовать и проводить дискуссии, не навязывая свою точку зрения;
- направлять учащихся на поиск решения поставленной проблемы;
- уметь интегрировать знания из различных областей для решения проблематики выбранных проектов.

При использовании проектной технологии каждый ученик:
- учится приобретать знания самостоятельно и использовать их для решения новых познавательных и практических задач;
- приобретает коммуникативные навыки и умения;
- овладевает практическими умениями исследовательской работы: собирает необходимую информацию, учится анализировать факты, делает выводы и заключения.

Обычно каждый проект есть результат скоординированных совместных действий учителя и ученика, так как:

- учитель помогает ученикам в поиске источников;
- сам является источником информации;
- координирует весь процесс;
- поддерживает и поощряет учеников;
- поддерживает непрерывную обратную связь.

Использование проектной технологии в работе требует от учителя серьезной подготовительной работы.
Этапы работы над проектом (таблица 1).

Таблица 1

Этапы работы над проектом

	Содержание работы на этапе
	Деятельность
учащихся
	Деятельность учителя

	1
	2
	3

	Подготовительный этап

	а) выбор темы и целей проекта (через проблемную ситуацию, беседу, анкетирование и т.д.) 

б) определение количества участников проекта, состава группы
	Обсуждают тему с учителем и получают при необходимости дополнительную информацию, устанавливают цели
	Знакомит с сутью проектной технологии и мотивирует учащихся. Помогает в постановке целей

	Планирование работы

	а) определение источников информации 

б) планирование способов сбора и анализа информации

в) планирование итогового продукта (формы представления результата): а) отчет (устный, письменный, устный с демонстрацией материалов); б) издание сборника, фильма, макета – организация конференции и т.д.; 

в) установление процедур и критериев оценки процесса работы, результатов

д) распределение обязанностей среди членов команды
	Вырабатывают план действий. 

Формулируют задачи.
	Предлагает идеи, высказывает предположения, определяет сроки работы (поэтапно)


Таблица 1 (продолжение)
	1
	2
	3

	Исследовательская деятельность

	Сбор информации, решение промежуточных задач. 

Основные формы работы: интервью, опросы, наблюдения, изучение литературных источников, исторического материала, памятников. Организация экскурсий, экспериментов, экспедиций и т.д.
	Проводят исследования, решая промежуточные задачи
	Наблюдает, советует, косвенно руководит деятельностью, организует и координирует в случае необходимости отдельные этапы проекта

	Результаты или выводы

	Анализ информации. Формулировка выводов. Оформление результата
	Анализируют информацию. Оформляют результаты
	Наблюдает, советует

	Представление готового продукта

	Представление разнообразных форм результата работы
	Отчитываются, полемизируют, отстаивают свою точку зрения, делают окончательные выводы
	Слушает, задает вопросы в роли рядового участника

	Оценка процесса и результатов работы

	
	Участвуют в оценке путем коллективного обсуждения и самооценок
	Оценивает усилия учащихся,  креативность мышления, качество использования источников, потенциал продолжения работы по выбранному направлению, качество отчета


Технология проекта – одно из перспективных направлений в деятельности школы, кроме того, это увлекательное и интересное занятие и для учащихся, и для учителя. И поэтому необходимо понимать, что решая вести такую работу в школе, учитель, в первую очередь, доложен поставить перед собой ряд вопросов практического характера:
- что такое «проект» и насколько эта деятельность будет интересной моим ученикам;

- как правильно организовать деятельность учеников;

- какую пользу принесут исследования и совместная работа над проектом ученикам?

Проектное обучение активизирует истинное учение учеников, так как оно личностно ориентировано, позволяет учиться на собственном опыте и опыте других в конкретном деле, приносит удовлетворение ученикам, видящим результаты своего собственного труда.

Исследовательская деятельность учащихся представляет собой коллективно организованный труд, где каждый учащийся выполняет то или иное исследовательское задание, осваивает коллективные принципы организации труда, осознает коллективные нормы трудовой деятельности. Это, как отмечал А.С.Макаренко, позволяет человеку выработать правильное нравственное отношение к другим людям. 
Л.С. Выготский писал, что обучение только тогда является хорошим, когда оно является создателем развития, оно побуждает и вызывает к жизни целый ряд функций, которые находятся в стадии созревания и лежат в зоне ближайшего развития. Исследовательская деятельность, организуемая в рамках учебного процесса, предполагает выбор проблемы, ее теоретическое изучение, опытно-экспериментальную деятельность, обоснование научно-методических выводов и рекомендаций.

Основные проблемы, на решение которых должен ориентируется преподаватель таковы: 

а) определение ведущих и текущих целей работы; 

б) поиск оптимальных путей решения;

в) выбор методов работы;

г) ознакомление и обучение методам самостоятельной работы;

д) анализ полученных результатов и сравнение их с поставленными целями;

е) объективная оценка результатов самостоятельной работы;

ж) оформление работы.

Цели исследовательской деятельности учащихся на уроках «Введение в обществознание» можно определить следующим образом.
1. Активизация учебного процесса в направлении повышения его эффективности, придание уроку современных динамичных форм.
2. Расширение кругозора учащихся.

3. Выявление наиболее одаренных учащихся и развитие их творческих способностей.

4. Активное включение учащихся в процесс самообразования и саморазвития.

5. Совершенствование умений и навыков самостоятельной работы, повышение уровня знаний и эрудиции.
Источниками для исследовательской работы является содержание программы, исторические исследования, статьи, корреспонденции газет, мемуары, материалы музейных экспозиций, исследований, результаты анкетирования, опросов, записи воспоминаний очевидцев и т.п. 
Основные требования к исследовательской работе и ее результату:

- положения и выводы должны быть аргументированы и обоснованы;

- фактов в работе должно быть немного, но они должны быть точными и убедительными и объективными;

- при желании можно использовать выдержки из художественной литературы, факты, приводимые в работе должны иметь указание, откуда они заимствованы (сноски необходимо делать внизу страницы. В них указывается фамилия и инициалы автора, название источника, том, часть, выпуск, место издания, издательство, год, страница);

Окончательное письменное оформление работы производится учащимся позже, в течение следующих нескольких дней после урока, на котором проводилось исследование. Требования к оформлению.
1. Работа должна иметь титульный лист с обозначением учебного заведения, класса, автора темы, научного руководителя, места и года написания.

2. На первой странице возможно помещение плана работы.

3. В тексте выделяют главы и разделы.

4. Работа может сопровождаться чертежами, фотографиями, схемами, слайдами.

Критерии оценки доклада (сообщения) с которым выступает учащийся по завершении исследовательской работы: соответствие содержания теме, логичность, последовательность изложения, аргументированность, свободное владение материалом, актуальность, умение изложить материал в определенное время (3–5 минут), соблюдение требований к оформлению.

Весь алгоритм работы выглядит следующим образом:
1) теоретическое изучение проблемы на уроке;

2) исследовательская работа;

3) обработка результатов;

4) презентация результатов.

На уроке заслушиваются ограниченное количество работ. Работы сдаются преподавателю в письменном виде после соответствующего оформления. Отметки выставляются в журнал.
Приведем пример. 
Тема «Трудовая деятельность» (§17. Ч.1
).

Изучение теоретического вопроса «Гуманизация труда» закрепляется проведением исследования. Учащиеся делятся на рабочие группы по 2–3 человека. Каждая группа получает задание исследовать проблему гуманизации труда в каком-либо учреждении города и, применяя различные методы (опрос, наблюдение, анкетирование, эксперимент и др.) заполнить таблицу:
	 Признаки гуманизации труда
	Проявления

	Опасность или безопасность предмета и средств труда
	

	Интеллектуализация труда
	

	Культура труда
	


Учащимся предлагается посетить: стоматологическую поликлинику, здание РОВД, продуктовые киоски на улицах, магазины, торгующие промышленными товарами, гимназию, техникум и пр. Путем жеребьевки каждая группа выбирает объект посещения и отправляется на исследование. На данный вид работы отводится 15–25 минут. Возвратившись в лицей, учащиеся обрабатывают результаты, оформляют их письменно. Некоторое количество отчетов заслушивается на уроке, остальные группы сдают работы позже, оформив их надлежащим образом. Преподаватель выставляет отметку в журнал, после чего один (или несколько) учащийся получает задание проанализировать все работы. Результаты заносятся в таблицу, записываются выводы.

Древняя Русь и Великая Степь: проблемы взаимовлияний 
План (вопросы лекции и вопросы семинара)

1. Введение в проблему: историография вопроса.

2. Теория этногенеза Л.Н. Гумилева: как рождается, живет и умирает этнос? 
3. Рождение монгольской державы. Великая Яса – законы Чингисхана. 
4. Нашествие на Русь: «Сказание о Евпатии Коловрате». 
5. Русские в Золотой Орде. 
6. Степное градостроительство.
7. Династические браки русских князей и ханских дочерей:
а) история брачных союзов русских князей;
б) терем как татарское заимствование

8. Монгольская веротерпимость, взаимоотношения с Православной Церковью.
9. Русские князья в борьбе за ярлык. 
10. Что дали России монголы? 
11. А было ли иго? Кто мы: Запад или Восток? 

Учащимся предлагается продумать аргументацию следующих точек зрения: а) монгольское завоевание привело к упадку русского государства; б) монгольское завоевание не привело в упадок русское государство.

Как свидетельствует наша многолетняя практика, приемы проектно-исследовательской деятельности на уроках истории и обществознания позволяют:
- повысить мотивированность учащихся к обучению;

- повысить познавательную деятельность учащихся; 

- построить учебный процесс с учетом личностных особенностей каждого учащегося, а также ориентироваться на развитие их познавательных способностей и активизацию творческой, познавательной деятельности;

- создать условия для самостоятельного управления ходом обучения; 

- дифференцировать и индивидуализировать учебный процесс;

- создать условия для систематического контроля усвоения знаний учащимися; 

- вносить своевременные корректирующие воздействия преподавателя по ходу учебного процесса;

- отследить динамику развития учащихся; 

- учесть уровень обученности и обучаемости практически каждого учащегося.
УДК

О.А. Мескина, кандидат исторических наук (ВИЭиП)

Фредрика Бремер и роль женщины в Швеции

История становления и развития прав женского населения в Швеции, а затем и появления самого мощного в современном мире феминистического движения обязана деятельности Фредрики Бремер и Общества им. Фредрики Бремер. Кем же была эта женщина, образ которой шведы считают «иконой» феминизма. Об этой уникальной личности, шведской писательнице мне рассказала Хьердиз Теннвал – не менее легендарная женщина, двадцать пять лет, начиная с 1955 года, возглавляющая Общество им. Фредрики Бремер в г. Бостаде.
В 1801 г. в семье обеспеченного предпринимателя в финском городе Туорла родилась дочка. Семья была многодетной. Фредрика имела трех сестер и брата. О том, чтобы дать девочкам образование, никто не думал, это не считалось женским делом. В какой то момент Фредрика поняла, что вышивать бесконечные салфетки и играть на фортепиано больше не в силах. Она все больше думала о возможностях, которые может дать ей образование и не только ей. Вопрос о том, почему женщина и мужчина не могут занимать равные позиции в обществе, для нее был непонятен. Выучив грамоту, она решила читать, а потом писать книги. Содержание ее первых книг не было замысловатым, это были заметки о жизни женщины, о доме, семье, о простых вещах, которые могут случаться с каждым человеком. Так она стала писательницей. В 1828 г. Фредерика анонимно выпустила сборник рассказов «Зарисовки повседневного быта». Семья не одобряла ее интересов, а сестра даже сожгла одну из ее книг, чтобы отучить свою сестру от неженского занятия.
Вскоре сбылась первая мечта Фредрики, она уехала в Норвегию и провела два года в Университете. Для того чтобы лучше понять жизнь, найти материал для своих мемуаров, Фредрика стала путешествовать. Она посетила Италию, Великобританию, Францию, Германию, Грецию, Алжир и многие другие страны. Мысль о том, что в США женщина имеет самую большую свободу и равноправие в обществе заставила ее посетить эту страну. Два года, проведенных в США, полностью разочаровали Фредрику [1]. Ей не понравился образ жизни американцев. Да и особой свободы женщин и равноправия она там не нашла. 
Возвращаясь из США, Фредрика Бремер познакомилась с Гансом Христианом Андерсеном. Позже он предложит ей замужество, но его усилия окажутся тщетными. Госпожа Бремер всю свою жизнь была «за мужем» за своей идеей и дважды отклоняла предложения о замужестве.
Визит на Кубу остался самым запоминающимся для госпожи Бремер. Ее поразили всегда радостные, общительные, чрезмерно легкомысленные женщины этой страны и подлинная свобода, присущая и понятная только кубинцам.
Успех Фредрики как писателя пришел к ней быстро, а вместе с ним – собственные материальные доходы. В 34 года она получила первые деньги. Девушка, родившаяся в обеспеченной семье, жившей в замке, искренне радовалась собственным деньгам: «Господи, теперь я могу сама купить сразу десять красных платьев». Некоторые ее книги – «Семейство» (1830–1831), «Соседи» (1837), «Родной дом» (1839), «Жизнь братьев и сестер» (1848) – пользовались популярностью не только в Швеции, но и за рубежом. Публикация в России ее романа «Семейство» была замечена В.Г. Белинским (1801–1865).

В 1843 г. на средства Фредрики Бремер был построен Дом для беспризорных детей в Стокгольме. Она сама проводила занятия с детьми. В этот дом собирались больные и беспризорные дети со всего Стокгольма. 

Фредрика Бремер умерла в 1865 году. В 1884 году появилось Общество имени Фредрики Бремер в Стокгольме. Основательница этого общества София Адлер Спарре была подругой Фредрики и разделяла все ее идеи. В 1888 году появилась первая «Международная женская организация ради Мира и Свободы». Основы этой организации были заложены Фредрикой Бремер еще 50 лет назад. Она написала много работ и призывала женщин бороться за свои права. Но ее имя не было упомянуто. Благодаря деятельности Общества Фредрики Бремер, женщины получили право обучаться в университетах. В 1919 году в Швеции, раньше, чем в Дании, Норвегии, Финляндии, незамужние (с 1921 года и замужние женщины) получили право голоса и стали полноправными гражданами общества. В Швеции по этому поводу говорят, что «женщины перестали быть собственностью мужа и могли вести свое собственное хозяйство».
Настоящим событием, перевернувшим взгляд на женщину в обществе, стало появление первой женщины в правительстве – Карины Кок. В 1958 г. в Швеции появилась первая женщина-священнослужитель. Теперь женщины могли выбирать любую профессию, которая им нравится, без всяких ограничений. «Я хотела бы быть радистом на корабле, но не могла, потому что в то время существовали ограничения для женщин» – объясняет в беседе со мной Хьердиз Тингвалл. Она объяснила, что «истинная свобода женщины» в Швеции получила свое рождение в 1975 году. В это время были официально разрешены аборты. А методы контрацепции женщины в Швеции начали использовать только с 1939 года.
С 1980 г. в Швеции работает закон о равенстве между мужчинами и женщинами во всех областях без исключения. Практически все подобные законы были проведены в Парламент страны не без участия Общества им. Фредрики Бремер. «И это наше большое достижение, – говорит госпожа Хьердиз Теннвал, – общество практически работает на Парламент». Но, заслуга деятельности данного Общества не только в разработке законов в пользу женщин. Оно внесло огромный вклад в образование молодежи. Только в Бостаде действует бесплатная школа, где проходят обучение и получают специальность агронома и диетолога не только юноши, но и девушки. Каждый год Обществом выделяется 1 млн. шведских крон на образование женщин. Любая гражданка Швеции может получить безвозмездную стипендию на получение научной степени или прохождения переквалификации, если она считает, что это необходимо для ее будущей карьеры.
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К проблеме формирования посредством СМИ
образа врага в годы Великой Отечественной войны
как историко-социального феномена
На фоне вооруженных конфликтов XXI века все яснее обозначаются проблемы, связанные с духовной жизнью милитаризованного общества. В связи с этим не случайно возникновение и становление в исторической науке такого направления, как «психология войны». В контексте этого направления делается значительный акцент на человеческом факторе в войне, который является отправной точкой социально-психологических и духовных явлений. Изучение вооруженных конфликтов в таком разрезе позволяет расширить горизонты военно-исто-рического знания, качественно дополнив его философский, психологический и социологический ракурсы. В данном контексте нами будет рассмотрена проблема формирования образа врага в годы Великой Отечественной войны как историко-социального феномена, его основных черт, принципов и форм преподнесения его широким массам общественности посредством средств массовой информации (в частности печатными периодическими изданиями). Здесь надо отметить немаловажную роль влияния СМИ на общественное сознание и в целом на общественную систему, что определяется наличием у нее основных функций: идеологической, культурной, социальной. Вследствие этого правомерно рассматривать журналистику как не только четко сбалансированную и продуманную систему внедрения в массовое сознание социальных оценок текущей действительности, но и как средство манипулирования – скрытого управления сознанием и поведением людей, для достижения конкретных целей. Все это достигается при реализации «механизма согласия, включающего в себя элементы убеждения и принуждения, являющегося необходимой составляющей всех тоталитарных систем» [4, c. 110].
Таким образом, посредством печатного слова в массовое сознание внедрялся определенный, заранее сконструированный образ врага, сформированный в интересах определенной социальной группы в соответствии с существующей на тот момент идеологией. Такие образы, как правило, неадекватно отражали действительность и приводили к дезориентации людей, попавших под соответствующее информационно-психологическое воздействие.
Отметим, что такая универсальная манипулятивная технология широко и активно используется и в настоящее время, что подчеркивает актуальность выбранной нами проблемы.
Такое внедрение в общественное сознание заранее сконструированных определенных взглядов и идей, несущих большой потенциальный заряд психологического воздействия выводит нас к понятию «пропаганда», для которой с началом Великой Отечественной войны имелись психологические и технические предпосылки.
С началом Великой Отечественной войны печать стала пропагандироваться как «неоценимый помощник партии в деле воспитания масс в коммунистическом духе» [3]. Особое внимание на роль печати обращал И. Сталин, отмечая что «партия ежедневно, ежечасно говорит в рабочим классом на своем, нужном ей языке» [3]. Основная роль печати отводилась в деле большевистской агитации, которая «призвана разжигать священную ненависть к фашизму – лютому врагу всего человечества» [1]. Газета, наряду с радиосообщениями, становилась главным средством агитации в условиях военного времени.
С началом войны в городе Воронеже на страницах областной газеты «Коммуна» была развернута широкая агитационно-пропагандист-ская работа, о начале которой говорят материалы заседаний бюро Обкома ВКП(б) [2]. В ней, наряду с передовыми и редакционными статьями, с сообщениями с фронтов Великой Отечественной войны необходимо было печатать материалы, разоблачающие фашизм, его идеологию, зверства немецко-фашистских войск на советской земле, показывающие, что фашизм является злейшим врагом культуры. Также, Обком ВКП(б) обязал местных писателей «активно участвовать в периодической печати» [2, с. 17]. Все это привело к тому, что в периодической печати появилось большое количество материалов, которые в своей совокупности участвовали, в той или иной степени, в формировании образа врага у населения, знакомившегося с газетой «Коммуна».
Каким представлялся противник большинству населения тыловых районов? С момента летнего наступления 1942 года, когда немецкими захватчиками была оккупирована полностью территория Воронежской области, расположенная по правому берегу реки Дон и правобережная часть города Воронежа, до января 1943 года, воронежцы смогли воочию встретиться с ненавистным врагом. Но основную массу сведений о противнике жители Воронежской области получали из областной газеты «Коммуна», которая, по сути, являлась наиболее значимым периодическим изданием в области в тот период времени, а также из немногочисленных районных газет. На страницах этих газет публиковались статьи местных корреспондентов, центральных изданий, официальные приказы и сообщения, статьи командиров и политработников с действующей армии. Но основное место занимали сообщения Совинформбюро, занимавшегося обработкой и распространением важной для государства информации. В военном отделе Совинформбюро редактировали военные статьи и корреспонденции для советских газет, журналов и радио. Также в составе Советского Информбюро была образована литературная группа. К участию в ее деятельности удалось привлечь лучших, наиболее талантливых писателей и публицистов страны. Их яркая злободневная публицистика привлекала внимание читателей газет и радиослушателей.
Все эти материалы, в своей совокупности содержат информацию, позволяющую нам, отталкиваясь от газетных публикаций, воссоздать сконструированный в годы Великой Отечественной войны образ врага. Он был многогранен.
О моральном и идеологическом состоянии немецко-фашистской армии представление можно было составить по выдержкам из писем и дневников немецких солдат и офицеров, найденным у убитых, а также по рассказам военнопленных.
Своеобразный образ врага преподносили частушки и стихотворения со страниц газеты «Коммуна» и материалы Комитета по радиовещанию Воронежской области.
Публикации советских писателей и публицистов о немцах и Германии на страницах газеты «Коммуна» в период Великой Отечественной войны также сыграли определенную роль в формировании образа врага.
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О боеспособности, моральном и идеологическом состоянии фашистской армии по рассказам военнопленных, 
по письмам и дневникам,
найденным у убитых солдат и офицеров

(на основе публикаций газеты «Коммуна»,
июнь 1941 – май 1945 гг.)

На страницах областной газеты «Коммуна» с началом войны была развернута широкая агитационно-пропагандистская работа, о начале которой говорят материалы заседаний бюро Обкома ВКП(б) [2]. Согласно им, наряду с передовыми и редакционными статьями, с сообщениями с фронтов Великой Отечественной войны необходимо было печатать материалы, разоблачающие фашизм, его идеологию, зверства немецко-фашистских войск на советской земле, показывающие, что фашизм является злейшим врагом культуры. Обком ВКП(б) обязал местных писателей «активно участвовать в периодической печати» [2, с. 17]. Все это привело к тому, что в периодической печати появилось большое количество материалов, которые в своей совокупности участвовали, в той или иной степени, в формировании образа врага у населения, знакомившегося с газетой «Коммуна». О моральном и идеологическом состоянии, боеспособности немецко-фашистской армии говорится в сводках Совинформбюро, содержащих большое количество показаний военнопленных, выдержки из писем и дневников убитых на советском фронте немецких солдат.

Партийно-массовая работа в тылу, имевшая своей целью не только разоблачение звериной сущности фашизма, но и мобилизацию населения на трудовые свершения и подвиги, способствовала формированию образа врага у населения, знакомя его с сообщениями Совинформбюро: «Агитатор т. Кондратова регулярно читает рабочим второй тракторной бригады сообщения Совинформбюро, боевые эпизоды, документы о зверствах немецких оккупантов» [5].

С самого начала войны, с самых первых публикаций рассказов военнопленных немецких солдат и офицеров, их писем и дневников становится ясна их общая тенденция – усталость и подавленное настроение в результате недовольства результатами начавшейся войны, совершенно непопулярной среди германского народа и солдат. В армии царит террор, «между солдатами посеяно недоверие. <…> Затаенными своими мыслями солдат боится поделиться, ибо ему грозит гестапо и смерть. Палка офицера, угроза расстрела заставляет немецкого солдата воевать» [6].

О моральном ничтожестве немецко-фашистских солдат говорят те факты, что им запрещено было думать, их давно уже приучили жить без собственного мнения, кроме прописной национал социалистической истины: «Все люди земли, кроме чистокровных немцев, не стоят того, чтобы о них беспокоиться и размышлять» [41]. Такая политика сделала из немецких солдат «безмозглых автоматов, воспитанных в смрадной атмосфере исступленного мракобесия звериного шовинизма» [3]. Из писем немецко-фашистских солдат и офицеров, в которых описывались бандитские расправы с мирным населением, видно, насколько чужда им гуманность и сострадание. Немецкий солдат Эмиль Гольц, член национал социалистической партии, пишет: «В каждом местечке, в каждой деревне при виде людей у меня чешутся руки. Хочется пострелять из пистолета по толпе. Люди плачут, а мы смеемся над слезами» [10].

Армию, как признаются на допросах военнопленные, держат впотьмах: «<…> газет мы не читаем, их нет. Радио не слушаем, не дают. В свободное время, чтобы солдат не предавался собственным мыслям, его заставляют чистить обувь, до блеска натирать пуговицы» [4].

Уже к концу первого месяца войны появляются сообщения военнопленных о крупных потерях в людях и материальной части немецко-фашистской армии на советском фронте. Офицер одного из полков 19-й дивизии пишет: «В полку не осталось ни одного танка. Какой же это танковый полк! <…> Без танков наши люди – не солдаты, а какие-то пугливые кролики. <…> Лишенные танка, они теряют почву, беспомощно озираются вокруг, жмутся и ищут, где бы укрыться» [8].

Для поднятия угасающего боевого духа немецко-фашистских солдат официально поощряется мародерство и грабеж захваченных городов. Письма немецких солдат семьям заполнены циничными сообщениями о добыче, захваченной ими на оккупированной территории. Ефрейтор Иосиф Ремер в письме к своей жене сообщает: «Я нашел в городе, где мы сейчас находимся, несколько вещей: рулон полотна, <…> новое манто, пару ботинок и коричневые полуботинки» [11].

Есть сообщения о том, что перед очередным наступлением, известие о котором приводит солдат с сильное уныние, «всех поят водкой» [9]. Солдаты, дабы не становиться в строй, простреливают себе руки, а остальных гонят в бой «офицеры, следующие сзади, расстреливая тех, кто не шел вперед» [9].

Из-за увеличивающегося страха оказаться на передовой немецко-фашистским командованием отмечено быстрое увеличение самоубийств и дезертиров. Немецкий солдат Пауль Шмидт, взятый в плен под Вязьмой, рассказывает: «Только за последние дни застрелилось 7 человек. В нашей роте есть не менее 50–60 солдат, которые ищут случая удрать с фронта» [13]. Солдаты «мечтают получить так называемый «хейматшусс» – выстрел на родину» [19], то есть легкое ранение.

Дабы преодолеть и свести к минимуму настроения подавленности и апатии среди солдат, немецкое командование «пускается на всевозможные ухищрения, чтобы поднять боевой дух солдата» [14]. Так, ефрейтор 75 немецкого артполка Гирхард Цитрон в своем дневнике рассказывает о «полевом богослужении» [14], состоявшемся 7 августа. Полковой пастырь «пытался убедить солдат, что они избраны богом на этот тяжелый путь и должны, если это будет нужным, дойти до горького конца» [14].

То, что этот путь действительно не легок, священники могли убедиться на собственном опыте. Так, в числе документов, захваченных нашими частями на Западном направлении фронта, был обнаружен дневник немецкого воинского священника Эриха Никеля. В нем он делится своими воспоминаниями о военном быте: «Как бесполезно проходит время. С каждым шагом – ближе к смерти. Обед почти несъедобный: бобовый суп, жесткие бобы и вода. <…> Мы все голодаем. Чтобы приучить нас к голоду – разок на обед ничего не дали. Ужин заменили бравой выправкой» [12].
Что касается медицинского обслуживания, то, как отмечают сами военнопленные, оно было неудовлетворительным: «В немецких частях вспыхнула эпидемия дизентерии <…> Больные предоставлены сами себе <…> Больным не оказывают медицинской помощи. Немецкие солдаты сотнями умирают не только от снарядов, но и от болезней» [9].
Известная немецкая практичность в условиях военного времени стала проявляться поистине в чудовищных формах по отношению к безнадежно (условно) раненым, которые после излечения не смогут вернуться в строй – санитарам и врачам было приказано не подбирать с поля боя солдат, «у которых оторваны или безнадежно повреждены руки и ноги» [7].

К концу октября 1941 года Совинформбюро в своих сообщениях отмечает, что «все пленные до крайности завшивлены, непрерывно чешутся и обирают с себя паразитов. <…> Многие немцы одеты в дырявое, поношенное летнее обмундирование и совершенно не имеют нижнего белья» [15]. «Один из пленных – Карл Бюльман совсем слепой, носит очки. Выцветшие, рваные, легкие куртки, напоминающие больше спортивный костюм, чем военную форму, дырявые сапоги и ботинки из заменителей кожи. На голове – затасканные летние пилотки. <…> Ни у одного солдата, в том числе и у сапера, нет ни перчаток, ни варежек» [1]. Внешний вид неопровержимо свидетельствует о том, что моральное состояние гитлеровских солдат резко ухудшается. Попадая в плен, немецко-фашистские солдаты не скрывают радости оттого, что для них, наконец-то, закончилась война. 

Бравые, в большинстве своем, с началом блицкрига немецко-фашистские солдаты, постепенно превращаются в нытиков и опустившихся людей, по крайней мере, такой вывод напрашивается при чтении писем, опубликованных в сводках Совинформбюро. В копии письма, найденной у убитого немецкого солдата Ганса Кюммеля, лишь жалобы: «Я завшивлен и паразиты терзают меня. Это <…> страшнее, чем голод. Мы одичали, валяемся в грязи» [16].

Постепенно начинают появляться сообщения о том, что в новое германское пополнение начинают брать больных, одноруких, людей с серьезными физическими недостатками, такими как: «Отсутствие с раннего детства одного глаза, сильная близорукость, при которой человек без очков совершенно не видит, хромота в результате неоднократных операций по случаю гниения ноги» [15]. Пленный ефрейтор 5-й роты 271-го пехотного полка 93-й немецкой пехотной дивизии Рихард Зейлик заявляет: «<…> пребывает пополнение из неопытных и необученных резервистов. Есть и больные» [17].

В письмах, которые солдатам приходят на фронт, родные рассказывают, что «призывают даже гимназистов, даже таких, которые еще не перешли в 8-й класс» [24].

С началом февраля 1942 года в сводках появляются сообщения о переходе немецко-фашистских солдат на советскую сторону и сдаче в плен: «<…> увидев ваших бойцов, я сразу же поднял руки вверх и сдал свою винтовку» [18]. Добровольной сдаче в плен немецко-фашистских солдат способствовали радиопередачи для немецких солдат, о которых они сами говорят: «<…> мы узнали, что русские не расстреливают пленных, и решили сдаться в плен» [20].

Хотя, эти данные несколько расходятся с сообщениями других военнопленных, утверждавших, что радио слушать им запрещали. 

Не обошлась газета и без явных преувеличений, то ли со своей стороны, то ли с позиции военнопленных, утверждавших, что, якобы, «только попав в плен, я впервые за много недель наелся досыта» [22].

О серьезных недостатках в вопросах снабжения говорят выдержки из допросов немецко-фашистских солдат, вынужденных самостоятельно экипироваться, согласно официальному приказу о том, «что каждый солдат сам обязан обеспечить себя теплым обмундированием и обувью» [23], иначе солдат «должен рассматриваться как членовредитель и подлежит преданию военному суду» [23]. Согласно этому приказу, немецко-фашистская армия еще более подтвердила свою сущность как «грабьармии» [21].

Переломный 1943 год нанес мощный удар по боеспособности немецко-фашистской армии. Потери Германии были настолько велики, что вынуждало фашистское командование доукомплектовывать элитные дивизии СС низко квалифицированными солдатами. «Были направлены в окопы солдаты роты пекарей, из мясозаготовительного взвода и других хозяйственных подразделений. Нас придали дивизии СС «Великая Германия»» – рассказывает пленный сапожник ветеринарной роты 306 немецкой пехотной дивизии Иозеф Кастнер [31]. 

Моральный облик гитлеровской армии, судя по дневниковым записям одного из немецких солдат, найденным в районе Сталинграда, постепенно превращается в истинно звериный, чему способствуют общая неразбериха в войсках, холод, страшный голод и стремление выжить любой ценой: «<…> пришли в Сталинград. Удалось попасть в погреб. Здесь 30 человек. Дикая толпа. <…> Непрерывные ссоры и драки из-за еды. <…> С нами находятся раненные и больные дизентерией. Они умрут. Скудный и голодный паек у них отнимают здоровые солдаты, прямо вырывают изо рта <…> Я хочу жить. Жить во что бы то ни стало. К черту все, только бы уцелеть» [25].

От своих поражений и неудач на советском фронте немецко-фашистское командование стремится отвлечь внимание сообщениями о новом чудо-оружии. Но эти мифы весьма недолговечны. Так, один из них развеял пленный командир 37 полка итальянской дивизии «Равенна» полковник Джованни Колдини: «<…> возня и шумиха, поднятая вокруг несуществующего «электрического пулемета» затеяна в целях пропаганды» [26].

Для того чтобы сохранить жалкие остатки боеспособности фашистской армии, продолжают прибегать к уловкам прогнившей ложью до корней пропаганды. А чтобы свести на нет попытки ее разоблачения среди солдат, немецкие офицеры прибегают к следующим методам, о которых сообщает перебежчик Станислав П.: «<…>офицеры пресекают попытки солдат обсуждать события на фронте. Недавно у всех солдат изъяли географические карты России» [27].

Весной 1943 года боеспособность немецко-фашистских войск еще более снизилась, и, по словам военнопленных, батальоны производили жалкое впечатление: «<…> тут были собраны сердечники, туберкулезники и просто полуинвалиды. <…> В 1 роте 513 полка <…> было всего лишь 7 солдат» [28].

Немецких солдат, пытавшихся уклониться от военной службы, отправляли в военные тюрьмы и штрафные лагеря. В свою очередь, недостаток в солдатах, увеличивающийся с каждым днем, фашистское командование стало восполнять с помощью организации «штрафных батальонов» [29] из досрочно освобожденных групп приговоренных к долголетнему заключению.

Длящаяся двухлетняя война фашистской Германии с Советским Союзом сильно измотала фашистские войска, что отразилось на всех сторонах жизни солдат. Во-первых, налицо почти полное отсутствие веры в победу, апатия и усталость. Во-вторых, истреблены почти все наиболее опытные солдаты кадровых дивизий немецких армий. В-третьих, сильно подорвана материально-техническая мощь.

Летом 1943 года у немецко-фашистских войск была надежда на контрнаступление. Были даже мечты о втором походе на Москву. Но, одно поражение следовало за другим, создавая, наряду с потерей инициативы, гнетущую атмосферу в войсках и пополняя ряды разочаровавшихся в победе.

О настроениях в среде офицерства рассказывает пленный командир 3 самокатного эскадрона отдельного батальона 262 немецкой пехотной дивизии оберлейтенант Вальтер Беккер: «Многие офицеры считают Гитлера главным виновником военных поражений. <…> Они говорят, что один ефрейтор обходится Германии гораздо дороже, чем все покойные и здравствующие генералы и маршалы вместе взятые» [30].

С началом 1944 года в среде немецко-фашистских солдат и офицеров поселились панические настроения в связи с «непрерывным отступлением немецкой армии, сопровождавшимся огромными потерями» [32]. Все это окончательно подорвало и без того низкий боевой дух немецких солдат и офицеров. Немецко-фашистское командование, следуя приказам Гитлера во что бы то ни стало удерживать захваченные ранее города, неся большие потери в людях и технике, прося подкреплений, получают лишь «рыцарские кресты» [33].

О деморализации немецко-фашистских войск говорят такие факты, как неспособность противостоять русским разведчикам, проникавшим в расположения немецко-фашистских частей и захватывающих в плен солдат и уносивших пулеметы. Немецко-фашистское командование приказало «привязать все пулеметы, чтобы русские не могли их утащить» [34]. Но, согласно свидетельству пленного ефрейтора 217 полка 57 дивизии Лео Кламбера, солдаты лишь «смеялись над этим приказом и говорили: «Если русские доберутся до пулемета, то веревки их не задержат»» [34].

С открытием второго фронта во Франции положение в корне изменилось, что «вызвало большое возбуждение» [35] в рядах немецко-фашистских солдат.

Немецкое командование, дабы хоть как-то побудить солдат сражаться, прибегает к массовым расстрелам, угрозам семьям дезертиров и перебежчиков. Немецкое командование ставило солдат в известность, что «в случае перехода на сторону русских весь род – отец, мать, жена, дети и внуки будут расстреляны» [37]. Но и этот метод оказался малоэффективен.

Захваченный в плен врач 2 батальона 131 полка 44 немецкой пехотной дивизии Эгон Тремль рассказывает о паническом страхе германских солдат перед русскими на передовой: «<…> вдруг раздались панические крики – «Идут русские!». Солдаты выскочили из укрытий и бросились врассыпную. С огромным трудом командиру батальона капитану Тешнеру и двум офицерам с помощью угроз удалось задержать часть людей. Тешнер хватал солдат за шиворот, бросал их на землю и указывал в какую сторону стрелять» [36].

Взятый в плен на 4-м Украинском фронте обер-ефрейтор 188 полка 68 немецкой пехотной дивизии Вилли Гейнц рассказал о том, что «гром русских орудий оказался страшнее угроз немецкого командования. <…> Некоторые солдаты сошли с ума» [37].

В публикациях 1945 года звучат слова перешедших на сторону Красной Армии солдат и офицеров, убежденных в бессмысленности дельнейшего сопротивления: «<…> никакие, даже самые мощные укрепления не спасут Германию от неизбежного разгрома» [38]. Дабы предотвратить массовое дезертирство, немецкое командование попыталось прибегнуть к еще одному способу – отобрать солдатские книжки. Но и эта мера не помогла. Пленный командир сборной роты Рихард Мюллер рассказывает: «Мои карманы были битком набиты солдатскими книжками, но солдат у меня не оказалось. Почти все они разбежались» [39].

Вопросами дезертирства в немецко-фашистской армии занимались специальные «летучие военно-полевые суды» [40], но в последний год они уже не успевали рассматривать все дела, поэтому офицеры зачастую расстреливали солдат без всякого суда и следствия. Пленный Иозеф Дуллинг рассказал: «22 февраля в нашем батальоне были расстреляны без суда 15 немецких солдат за то, что они оставили позиции» [40].

В заключение отметим, что размещение на страницах газеты «Коммуна» публикаций такого рода имели своей целью не только формирование представлений советских людей о враждебной армии, но и образа врага. Реалии того времени были таковы, что необходимо было изобразить врага в образе зверя, чудовища, дикаря и варвара, отрицающего принадлежность к культурному миру, дабы поднять все силы и помыслы советского народа на борьбу против немецко-фашистских захватчиков.
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УДК

Головченко Е.И. (ВГПУ)

Образ немца в частушках, анекдотах и стихотворениях 
в годы Великой Отечественной войны
(по материалам газет «Коммуна», «Коллективный труд» и Комитета по радиовещанию Воронежской области)
Образ немца формировался различными путями. Одним из них являются различные выборочные, зачастую купированные, публикации в прессе, такие как: рассказы немецких военнопленных о положении дел в немецко-фашистской армии, выдержки из писем и дневников, найденных у убитых или пленных немецких солдат и офицеров, материалы приказов и донесений, захваченные советскими войсками. В этой статье мы затронем одну из специфических сторон формирования образа врага, а точнее литературно-поэтическую форму: стихотворения, частушки, анекдоты и пословицы, воздействие которых на сознание людей во время Великой Отечественной войны было неоценимо велико.

Еще К. Маркс определял искусство как одну из форм общественного сознания и устанавливал пути, по которым проходит его формирование: «<…> не сознание людей определяет их бытие, а, наоборот, их общественное бытие определяет их сознание» [1, c. 331]. Этот закон охватывает все виды и формы общественного сознания, а следовательно, и ту его форму, которая выражается в искусстве. Искусство неизбежно принимает окраску, соответствующую определенному моменту исторического процесса.

Что касается поэзии, то это, с одной стороны, творчество народа, вобравшее в себя реалии повседневной жизни, исторического прошлого народа, его мысли и чувства, несущее в себе также мощное активное начало, но и ценный исторический источник, позволяющий воссоздать некоторые стороны ментальности народа и субъективные стороны его самосознания.

Не менее интересно фольклорное творчество народа, которое в меньшей степени характерно для периода войны, но все же имеет место. Еще Ф. Энгельс интересовался проблемами общественной функции фольклора и ее агитационного значения [1, с. 328]. Частушки, как наиболее распространенный вид фольклора в годы Великой Отечественной войны, выступали, прежде всего, как средство социально-политической пропаганды. Также они были призваны поднять боевой дух армии, осмеять противника и повысить политическую сознательность бойцов и населения. Тематика частушек, сочиненных в годы войны, была разнообразной: от традиционных описаний проводов милого на войну, до описания оккупации, боевых действий. Отдельно стоят тексты частушек, где осмеивается фигура Гитлера, его приспешников и полицаев. Следовательно, фольклор, как порождение материальной практики людей, также является ценным историческим источником.

Сенявская Е.С. отмечает ценность такого вида источника в том, что он «отражает ментальность своего времени, трудно уловимую ткань общественного сознания, психологии, интересов, настроений <…> то есть субъективные аспекты социальной реальности» [20, с. 101]. Она также указывает на то, что «предметом отражения <…> является именно субъективная реальность – либо самого автора, либо его социального окружения, то есть общественные настроения, психологическая атмосфера того времени» [20, с. 102].
Итак, невозможно отвлеченно трактовать проблемы литературы и искусства вне их связи с социальной действительностью. Следовательно, останавливаясь на том или ином изображении образа немцев в поэзии и народном фольклоре необходимо соотносить его с событиями Отечественной войны и проводимой политикой советского руководства.

В первые дни войны о народном творчестве говорить еще преждевременно, поскольку для него пока еще не было предпосылок: события развивались на границах Советского государства и не вошли еще в полной мере в повседневную жизнь советского человека. В самом начале войны создается, скажем так, «официальная» литература, призванная поднять массы на борьбу с немецко-фашистскими захватчиками. Так, одним из первых появляется стихотворение Вас. Лебедева-Кумача «Священная война» [10], где рисуется яркий портрет напавшего так вероломно врага и делается акцент на призыв к борьбе:

Дадим отпор душителям

Всех пламенных идей,

Насильникам, грабителям,

Мучителям людей! <…>
Гнилой, фашистской нечисти

Загоним пулю в лоб,

Отродью человечества

Сколотим крепкий гроб [10].
Немного позднее на страницах газеты «Коммуна»
 было опубликовано стихотворение М. Морева «За Родину», также сочетающее в себе образ напавшего врага («<…> подкрался хищным волком, псом бешенным он бросился, <…> стервятником он ринулся» [13]) и призывающее к борьбе:

Так бей же гадину!

Рази ее винтовкой,
Чтоб разметалась в прах

Фашистская орда [13].
Наряду со стихотворным призывом, появляются поэтические зарисовки к плакатам «Окна ТАСС», преследующие те же цели:

Глаза не зря тебе даны:

Гляди! Будь часовым страны.

<…> Еды фашист желает нашей

Его крутой накормим кашей [15].

Делались акценты и на отдельных личностях третьего Рейха. Так, под острое перо «Окон ТАСС» попала животрепещущая тема фашистской пропаганды с ее лидером Геббельсом:

Вот он мастер сводок лживых,
Бог бесстыжих языков,
Покровитель всех фальшивок

И «главком» клеветников! [14]
Немецко-фашистских захватчиков нельзя было назвать ни людьми, ни воинами:

Фашистский мародер – громила – а не воин,

Не человек, а тварь в обличие людском [9].
Со временем, начинают появляться стихотворные зарисовки, описывающие уже некоторые бытовые детали жизненного уклада немецко-фашистских захватчиков. Так, Л. Ленч, находившийся в действующей армии, в простой и доступной форме повествует о целях и мотивах нападения фашистов на Европу и Восток:

Истоптав и выжрав Запад,

Фриц, печатая носок,

Отправляется зацапать

Соблазнительный Восток.

-Там пшеница, мед и сало – 

Сала ж нам недоставало.

И еще люблю порой

Калачи с кавьяр – с икрой…

- Жди посылочку жена,

И да здравствует война! [11]
По Сообщениям Совинформбюро, уже на начальном этапе войны моральное состояние гитлеровской армии было не на высоте, что подтверждают признания военнопленных, включенные в информационные блоки сводок о положении на фронте. Они утверждают, что перед очередным наступлением, известие о котором приводит солдат с сильное уныние, «всех поят водкой» [23].

Стихотворение С. Швецова, облекает эти факты в поэтическую форму:

Наконец-то понял гад (Гитлер – прим. автора),

Что секрет немецкой резвости

Заключается в нетрезвости

Одураченных солдат! [28]
Военный быт немецко-фашистских захватчиков в поэтических зарисовках, не смотря на ироничный тон, нарисован весьма точно и не отстает от исторической правды: 

Немцам не до песен, немцам не до шуток;

Если нет обеда, песен тоже нет.

В сводках у фашистов много жирных «уток»,

Но из этих уток не сварить обед [27].

Новый 1942 год страна встретила в ожесточенных боях за Москву. Традиционные поздравления с праздником сменились «поздравлениями» в адрес захватчиков:

Мы «устраиваем елку» 

Немчуре под Новый год.

Мы немецкий «драп» ускорим!

Нам – победа, им – беда!

С новым «драпом», с новым горем

С Новым годом, господа! [16]
Не обошел вниманием поэт и личность Гитлера, облачив предсказание ему скорой смерти в поэтическую форму, заимствовав ее у знаменитого русского поэта А.С. Пушкина, интерпретировав на современный лад разговор с зеркалом:

Ты мне, зеркало, поведай<…>
Сколько мне прожить на свете?

Как я встречу сорок третий?

Загудело, как в трубу:

- Сорок третий?

Во гробу [16].
Можно проследить парадокс в идеологической политике советского руководства. С одной стороны, это отход от отождествления «клики Гитлера с германским народом, с германским государством» [18] и декларирование таких целей борьбы Красной Армии против немецко-фашистских захватчиков, как лишь «изгнать немецких оккупантов из нашей страны и освободить советскую землю от немецко-фашистских захватчиков» [18]. В противовес этому в том же номере напечатано стихотворение И. Тобольского «Мы вспомним все» [24], где борьба не ограничивалась одним лишь изгнанием:

Сама земля

Зовет бойцов на месть. <…>
Но мы придем на улицы Берлина,

Придем, как месть,

Как буря, как гроза. <…>
Мы вспомним все,

Ни капли не забудем

Фашистским извергам

Предъявим полный счет [24].

Еще жестче высказывается воронежский поэт В. Гришин:

Пусть немцы-звери плачутся – 

Не наша в том вина.

От мести нашей правильной,

Пускай в огне беснуются,

Пускай погибнет начисто

Фашистская страна [6, д. 66, с. 48об].

Призыв к убийству без всякого разбора мы находим в поэме М. Алигер о Зое Космодемьянской, где русский юноша, готовый отомстить за смерть русской патриотки Зои, спрашивает о приметах убийц, а ему отвечают:

Бей любого! Это он и есть

Гитлеровский выкормыш,

грабитель,

Варвар и убийца и позер [2].
Не менее ярко ненависть проявилась и в фольклоре. В частушках народ насмешливо-презрительными, поэтическими образами рисует реальную картину, складывающуюся на фронте в переломном 1943 году:

Продолжает еще Гитлер

Наступать, приказывать,

Но пора бы уж ему

Гроб себе заказывать [25].

Отметим, что характерной отличительной чертой частушек являлось меткость характеристик и образов действующих персонажей:

На заборе сидит Гитлер,

Плетет лапти языком,

Чтобы вшивая команда

Не ходила босиком [25].

Нередко частушки создавались на мотив народных песен:

Будьте здоровы

Родные ребята,

Фашистскую свору

Рубайте богато [8].

В 1943 году на кафедре литературы Воронежского государственного педагогического института был организован научно-исследователь-ский кружок по собиранию и изучению фольклора в Отечественной войне. Газета «Коммуна», знакомя своих читателей с его деятельностью, обращает внимание на любопытные переделки пословиц, сообразно новой действительности. «Говорили – «Погиб, как Швед под Полтавой», а теперь говорят – «Погиб, как немец под Сталинградом»» [25]. Приводятся примеры и новых пословиц, возникших под влиянием реалий происходивших событий: «Советские клещи – немецких хлеще» [25], «Смелого и пуля боится [25], «На Советский каравай, Гитлер, рта не разевай» [6, д. (13)61, с. 50].

Метко характеризуют действительность и такие пословицы: «Куда Наполеон с копытом, туда и Гитлер с клешней», «С миру по нитке – Гитлеру веревка» [17].

Весьма характерно частушечное творчество литературной группы Государственного народного хора Воронежской области. Так, целый ряд частушек был включен в программу их радиоконцерта 12 февраля 1944 года. Одним из центральных персонажей выступил Гитлер:

Гитлер-жаба хвалится – 

Все ему достанется.

Отвечает наш народ

Видит око, зуб неймет.

Гитлер с горя чуть не помер,

Отходили молоком:

Из Воронежа все фрицы разбежались босиком.

Гитлер спит и во сне видит,

Будто он сидит в Кремле,

А проснулся – в самом деле

Он в разбитом корабле [6, д. (13)61, с. 50].

Естественно, основная масса частушек была посвящена немецко-фашистским захватчикам, причем определения им давались самые различные: «враг», «фриц», «гадина», «фашистская гадюка» [6, д. (13)61, с. 50]:

Ослабел ты, гость незваный,

Удирай теперь, спеши,

Ты голодный, как собака

И кусают тебя вши.

Задал русский немцу перцу,

Долго будет помнить тот,

Как соваться свиным рылом,

В наш советский огород [6, д. (13)61, с. 50]. 

Разнообразно было поэтическое творчество, призванное формировать в сознании людей определенный образ врага. Период немецко-фашистского господства сравнивали со временем рабовладения, а Германию – с огромным невольничьим рынком:

Как скот, с отметкой санитарной,
Любой немецкий «штадт» возьми,

Идет на площади базарной

Торговля русскими людьми!

В невольницу, с востока гостью,

Воззрилась немка

с жадной злостью.
И немец…Пара гнусных рож!

Стоят, как волки, перед костью [3].
Не раз в своих произведениях поэты делали акцент на зверином облике немецко-фашистских захватчиков. Особенно ярко это проявилось в произведениях Д. Бедного:

Клыки расшатаны, подбиты…

Кровоподтеки…пол-уса…

Глаз лютый лезет из орбиты…

Все отчаянней, гляди ты…

Свирепость бешеного пса [5].

Интересно отметить, что в военном творчестве поэтов находилось место даже для произведений для детей. Так, в феврале 1944 года на страницах газеты «Коммуна» появляется стихотворение С. Михалкова «Быль для детей» [12], где в простой и доступной форме рисовалась картина того, как Гитлер «послал солдат немецких против людей советских» [12].

По прошествии трех лет кровопролитной и тяжелой войны накопилось достаточное количество событийного материала, что позволило поэтам в своем творчестве использовать сравнительные характеристики для более наглядного и образного описания немецко-фашистских захватчиков. Д. Бедный в своем стихотворении очень метко сравнивает поведение фашистов в начале войны с сегодняшним днем. Так он отмечает, что при пересечении границы «Гремела музыка, Истошно «гох», «ура»! Осатанелая орала немчура» [4], тогда как:

Но «блиц», одначе, вышел долгий:

Два года шлепал он, пыхтя-кряхтя, до Волги,

Все чаще походил немецкий «гох!» на «ох!»,

«Блиц» надорвался и – подох! [4]
В весьма ироничной форме представляет в своем стихотворении К. Гусев картину захвата Крыма фашистами. Поэт описывает сладкую жизнь фрица на юге нашей Родины и «проблемы» его семейства:

Чада фрица разжирели

Наподобье прусским свиньям.

В день семейство пьет по бочке

Виноградного вина.

Толще бочек стали дочки,

Разрумянилась жена.

Только что поделать с тещей?

Жрет и пьет не в меру дура!

Век жила в Берлине тощей,

А в Крыму ее раздуло…

Жир согнать с нее решили – 

Мажут грязью евпаторской.

Извели грязищи груды,

Все кругом пришлось заляпать,

В день сгоняют пуд с Гертруды,

А она жиреет на пять [7].

Оканчивается стихотворение констатацией в поэтической форме реальных событий
, происходивших в то время на фронте:

Что-то ветер носит по полю

Запах битых черепов?

Наши фрицев перекокали

И прорвали Перекоп [7].
В заключение можно отметить, что имел место на страницах газет и такой очень популярный жанр фольклора, как анекдот. Так, нередко, под «прицел» попадала немецко-фашистская пропаганда вместе с ее идейным вдохновителем Геббельсом:

-Фриц, куда ты несешься сломя голову?

-В бомбоубежище, Ульрих!

-Но почему? Ведь нет тревоги.

-Да, но Геббельс только что сказал, что Советская авиация окончательно уничтожена.

-Ай! – взвизгнул Ульрих и резко обогнал Фрица [26].

Не могли обойти своим вниманием короткие юмористические рассказы и умение «фрицев» воевать:

-Знаешь, Эрих, а, по-моему, русские плохо разбираются в местности.
-Почему ты так думаешь?

-Да вот вчера ночью забрели сюда двое красноармейцев, а чтоб не заблудиться, четырех наших солдат с собой прихватили [22].

Следует отметить как факт значительное уменьшение поэтических произведений, рисующих образ немецко-фашистских захватчиков, на страницах газет «Коммуна» и «Коллективный труд»
 в 1944 году и полное их отсутствие в 1945 году. Вероятно, это было связано с политической необходимостью переориентации пропаганды. Если поэзия начального периода войны и ее переломного периода ориентировалась на призыв к борьбе, беспощадной мести, уничтожению врага в его собственном логове, что подпитывалось яркими, сильно воздействующими на сознание людей поэтическими зарисовками различных образов немцев, от звериного до презрительно-насмешливого, то резкое изменение пропагандистской линии, в связи со вступлением Советских войск на территорию Германии, вызвало к жизни совершенно иные цели, под которые не так просто было подстроить поэзию, выражавшую, прежде всего, глубинные чувства людей.

После Ялтинской конференции и раздела Германии на сферы влияния возникла необходимость переориентировать всю пропагандистскую машину, направленную на воспитание беспощадного отношения к врагу, на формирование убеждений о том, что не весь немецкий народ виновен в преступлениях фашистов. Со вступлением Красной Армии на территорию стран агрессоров начали применяться чрезвычайные меры, связанные с необходимостью цивилизованно выглядеть в глазах союзников. Необходимо было сформировать новое отношение советских солдат и офицеров к противнику. Поэтому пропагандой была взята на вооружение известная формулировка И.В. Сталина, прозвучавшая еще 23 февраля 1942 года: «Опыт истории говорит, что гитлеры приходят и уходят, а народ германский, а государство германское – остается» [19]. А 20 апреля 1945 года Сталин направил войскам специальную директиву №11072 [21], которая требовала более гуманного отношения к немецкому гражданскому населению и военнопленным, что призвано было облегчить советским войскам ведение боевых действий на территории Германии. Конечно, было весьма наивно предполагать, что всего несколько приказов советского руководства смогут остановить чудовищный заряд ненависти к врагу. Тем не менее, попытка была предпринята, а ненависть, культивировавшаяся в сознании советских людей на протяжении четырех лет войны, легла мрачной тенью на весь послевоенный период взаимоотношений двух государств.
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