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Расквартирование воинских полков

в Воронежской губернии в конце XVIII в.

Одной из повинностей населения России в XVIII в. являлась постойная повинность, заключавшаяся в предоставлении жилых помещений для временного проживания «членов воинских команд», а также обеспечение военных разного рода «припасами». Контроль над выполнением населением подобных обязанностей осуществляла как губернская, так и уездная администрация (городничие и земские исправники). Напомним, что с 1779 г. Воронежская губерния состояла из 15 уездов.

Расквартированным в Воронежской губернии воинским полкам, которых в последней четверти XVIII в. перебывало здесь около десяти (восемь – в первой половине 1780-х гг. и два – на начало 1790-х гг.), воронежские горожане и сельские жители предоставляли помещения, пропитание, дрова и т.п. На основании некоторых данных областного архива появилась возможность обобщить сведения о расположенных в 1779–1796 гг. в губернии полках, дав небольшие характеристики каждой воинской части в отдельности.

Весной 1782 г. в Землянском уезде происходило расквартирование Азовского пехотного полка. Местный земский исправник просил правление назначить для расположения последнего село Старую Ведугу [3, л. 205; 4, л. 270 об.].

Летом того же года воронежская Казенная палата (орган, занимавшийся управлением и контролем в социально-экономической сфере; создан в России на основании указа «Учреждения для управления губерний» от 7 ноября 1775 г.; в Воронеже Казенная палата появилась в конце 1770-х гг.) сообщала о занятом «припасами» Бутырского полка «казенном выходе» (то есть специального помещения – прим. Авт.) и требовала освободить его для «умещения (то есть расположения – прим. Авт.) в нем казенного вина» [3, л. 87 об.].
В 1779–1780 гг. в Боброве располагался штаб Вятского пехотного полка, вследствие чего (по сведениям 1784 г.) «казенного питья (то есть государственных запасов алкогольной продукции – прим. Авт.) выходило больше», а в мае 1782 г. бобровский городничий рапортовал о несогласии горожан обеспечивать продовольствием две роты Вятского полка [4, л. 289; 5, л. 246 об.].

В 1781 г. воронежскому наместнику Е.А. Щербинину стало известно, что солдаты Капорского полка, проживавшие в слободе Колбиной (вероятно, Коротоякский уезд) «берут одежду, исвестные припасы безденежно», о чем было сообщено полковнику Селиверстову. По сведениям 1782 г., канцелярия полка помещалась в г. Коротояке, в доме, где прежде жил местный воевода [2, л. 126; 4, л. 351].

В начале 1782 г. валуйские городничий и дворянская опека рапортовали губернским властям об определенных для Нарвского карабинерского полка «квартирах». В марте того же года три эскадрона указанного полка расположились в ряде селений Бобровского уезда и в самом Боброве. В мае заседатель местного уездного суда стряпчий Дугин просил «о запрещения от обид причиняемых ему дому ево и людям Нарвского полку господином полковником графом Мелиным». Видимо, после разного рода неудобств и неприятностей, причиненных солдатами полка жителям г. Боброва, местный градоначальник в Лосминский августе 1782 г. «представлял» «о выводе из города Боброва Нарвского полку ескадрона или конного лазарета поблизости в село Коршево». А в ноябре члены бобровского земского суда писали в Воронеж о «доставленных жителям» удовольствиях» за причиненные им обиды со стороны капорских военнослужащих» [3, л. 213, 235; 4, л. 270, 300, 434].

По архивным материалам, наверное, самым «обидчивым» (в плане притеснения населения) после Капорского был Острогожский гусарский полк. В конце лета 1781 г. генерал-майор барон Розен (командующий полком) просил воронежского наместника Е.А. Щербинина перевезти конюшни из слободы Тростянки в бывший город Ольшанск, где квартировал эскадрон Острогожского гусарского полка, а также построить рядом с конюшней цейхгауз «ради казенной амуниции», на что была дана положительная резолюция. В мае следующего 1782 г. коротоякский исправник рапортовал, что ольшанские жители «за обиды» указанного полка «удоволетворены».

В сентябре командование полка просило отвести назначенные для постоя квартиры. Возможно, произошла какая-то задержка с выделением последних или ощущался недостаток помещений, но, во всяком случае, военнослужащие полка поздней осенью 1782 г., как писал острогожский городничий Иванов, самовольно заняли квартиры и всячески притесняли горожан. В 1784 г. полк квартировал не только в одноименном уездном центре, но и в Ольшанске, уездных центрах губернии Бирюче и Ливенске. В июне того же года из столицы поступила ведомость (от графа П.А. Румянцева-Задунайского), «с указанием квартир» в Воронежском наместничестве Острогожскому и Украинскому полкам [1, л. 180; 4, л. 274 об., 275 об., 398, 411, 433 об.; 5, л. 67, 257 об.].

В конце 1782 г. для Таганрогского полка были «отведены» квартиры в Купенской округе, однако почему-то три эскадрона полка расположились в Валуйской округе. Для выяснения причин подобных действий в слободу Белокуракину отправился валуйский исправник Петрулин [3, л. 23 об.; 4, л. 449 об.].

В мае 1782 г. командование Украинского гусарского полка сообщало губернским властям о численности «команды» и лошадей. В июле того же года Казенная палата не позволила полку рубить лес «на постройку вместо сгоревшего полкового обоза». В августе в Воронеж поступило предложение о переводе полкового эскадрона из слободы Кантемировки Калитвянской округи в «другое место для квартирования», что, видимо, и произошло, так как в октябре того же года Украинский полк (очевидно часть его – эскадрон) упоминался расположением в Павловском уезде. В октябре воронежское губернское (или наместническое) правление (контрольно-исполнительный орган, созданный в ходе административной реформы 1775 г., появился в Воронеж в 1779 г.) просило «истребовать» «от украинского полку сведения сколько во оной отпущено от калитвянских жителей муки, пшена и сена» [3, 19 об., 81; 4, л. 416 об., 420, 520].

В документах начала 1790-х гг. сообщается о двух новых полках, расквартированных в Воронежском наместничестве: Владимирский и Ладожский. В январе 1790 г. губернское правление предписало беловодскому исправнику обеспечить жильем военных Владимирского драгунского полку. В апреле 1792 г. калитвянский капитан Подколзин прислал наместнику В.А. Черткову «сношения бригадира Поликарпова с оным судом и земским исправником и поданныя в тот калитвянский земский суд от жителей в причиненных Владимирского драгунского полку военнослужителями им обидах протесты» [ 6, л. 21, 135; 8, л. 53].

В декабре 1790 г. губернское правление приказало администрации Воронежского уезда выделить квартиры «удобные» для расположения Ладожского пехотного полка [7, л. 573].

На основании представленных сведений можно отметить следующее.

Во-первых, воинские полки в 1780–1790-е гг. расквартировывались в основном на территории западных и южных уездов Воронежской губернии (Землянский, Коротоякский, Острогожский, Купенский, Беловодский и в меньшей степени в остальных – Павловский, Бобровский и пр.).

Во-вторых, население губернии, выполнявшее тяжелую постойную повинность, периодически испытывало на себе «обиды», притеснения и самоуправство военнослужащих, за что последние все же подвергались наказанию по решению судебных инстанций. Нередко представители местной администрации, например городничие, ходатайствовали перед губернскими властями о переводе воинской части (полка) в другой населенный пункт, что было вызвано в большинстве случаев вызывающим поведением «членов воинских команд» по отношению к крестьянам и горожанам.

Таким образом, можно сказать, что расквартирование воинских частей и их снабжение самым необходимым являлось головной болью не только для местного населения, но и для уездной и губернской воронежской администрации.

Библиографический список

1. ГАВО. Ф.И-14. Оп. 1.Д. 34.

2. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 37.

3. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д.124.

4. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 125.

5. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 140.

6. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 214.

7. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 215.

8. ГАВО. Ф. И-14. Оп. 1.Д. 266. 
УДК

А.Н. Корендясева, кандидат исторических наук

Цензура и образование России в царствование Николая I
Формула министра народного просвещения С.С. Уварова «православие, самодержавие, народность», названная позднее А. Н. Пыпиным «теорией официальной народности» во внутренней политике страны нашла отражение в требовании безграничного авторитета власти, в полной опеке и надзоре за всеми сторонами государственной и общественной жизни, в стремлении координировать все нити управления страной. Строгая цензура, устранение вредных книг, усиленный контроль, воспитание в строгой дисциплине были мерами, необходимыми для удержания в обществе должного порядка и спокойствия.

4 мая 1831 г., еще будучи Государственным Тайным Советником, С.С. Уваров на заседании Главного Управления Цензуры предложил «усилить надзор Цензуры за периодическими изданиями, по причине того, что «происшествия в многих землях Европы и даже в самих пределах Империи обращают на себя должное внимание и производят столь сильное волнение умов» [1]. Сергей Семенович допускал мысль, что «вредная цель периодического издания может быть прикрыта до такой степени», что невозможно будет «изобличить злонамеренность издателя»[1]. В этом случае, по предложению Уварова, цензор должен внимательно изучить ход всего издания в целостности, сравнивая и сличая статьи, напечатанные в нескольких номерах. Тем самым вредный дух материала, если таковой имеется, будет выявлен [1].

Революционные события в Европе начала 30-х годов XIX в. и польское восстание заставили правительство обратить особое внимание на цензуру иностранной литературы. Было выявлено, что произведения французских романистов «содержат в себе <…> изображения слабой стороны человеческой натуры, нравственного безобразия необузданности страстей, сильных пороков и преступлений» [4]. Поэтому Цензурному Комитету особо предписывалось «рассматривать романы с большею против иных книг строгостию в отношении к нравственности их содержания» [4; 5]. 

В марте 1834 г. С.С. Уваровым в Главном Управлении Цензуры был представлен всеподданнейший доклад о запрещении печатания журналов для простого народа. Сергей Семенович указывал, что издание дешевой литературы для низшего класса читающей публики вредно, так как приводит оные в движение и поддерживает их в состоянии напряженности» [2]. Кроме того, литературные предприятия подобного рода «вовсе несовместны с существующим у нас порядком» [2]. Но дело даже не в «политической несовместимости дешевой литературы для народа», как заявлял Уваров, а в том, что «она не только не приносит существенной пользы истинным успехам ума и просвещения, но <…> скорее служит препятствием оных» [3].

Министр народного просвещения, помимо проблем цензуры решал вопросы образования, в частности, высшего. В 1843 г. Уваров докладывал Николаю I, что «русские университеты, преобразованные в духе и форме преподавания, составляют нечто цельное, которое соответствует требованию времени и видам правительства». Всякий, кто «внимательно рассмотрит нравственное их положение в сравнении с предыдущим, увидит все, что отличает их настоящий вид от прежнего. Он увидит на скамьях университетских детей высшего сословия <…> Можно с гордостью сказать, что в течение десятилетия ни один из сих молодых преподавателей не дал правительству ни малейшего повода к сомнению или недоверию» [8, с. 154]. Продолжая мысль, Сергей Семенович указывал на преимущественное право дворян на обучение в университетах и гимназиях, культивируя тем самым идею сословного образования. «Различие потребностей разных сословий народа и разных состояний неминуемо ведет к надлежащему разграничению предметов учения между ними. Система общественного образования тогда только может назваться правильно расположенною, когда она всякому открывает способы получить такое воспитание, какое соответствует роду жизни его и будущему призванию в гражданском обществе» [8, с. 155].

Но, несмотря на кажущуюся простоту идеи, довольно трудно было привлечь в университеты преимущественно дворянскую молодежь и ограничить доступ к высшему образованию другим сословиям. В конце 1844 г. Уваров приступил к практическому решению проблемы, представив императору записку, касающуюся этого вопроса. Выход был найден простой – повысить плату за обучение, и тогда низшие сословия оставят учебу в связи с нехваткой средств. «Имея в виду, что в высших и средних учебных заведениях, очевидно, умножается прилив молодых людей, отчасти рожденных в низших слоях общества, для которых образование бесполезно, составляя лишнюю роскошь без выгоды для них и государства, я нахожу необходимым, по собственному убеждению и по предварительному соизволению Вашего Императорского Величества, не столько для увеличения экономических сумм учебных заведений, сколько для удержания стремления юношества к образованию в пределах некоторой соразмерности с гражданским бытом разнородных сословий, возродить сбор платы с учащихся в высших и средних учебных заведениях» [8, с. 153].

Николай I не только одобрил это предложение, но нашел недостаточной плату, которую С.С. Уваров предложил взимать за обучение, и назначил в Санкт-Петербургском и Московском университетах – 50 рублей (вместо 40 рублей, назначенных министром); в Харьковском, Казанском и Киевском университетах – 40 рублей (вместо 20 рублей); в Ришельевском лицее и лицее князя Безбородко – 30 рублей (вместо 15 рублей). Но Сергей Семенович настоял, чтобы повышение осуществляли поэтапно. В 1845 г. было издано постановление о взимании платы за обучение по расценкам министра просвещения, а с 1848 г. стали взимать по царским расценкам.

Несмотря на отбор по социальному статусу, среди обучающихся в университетах оказывались неблагонадежные личности. Поэтому созданные университетские инспекции подвергали студентов бдительному надзору и контролю в целях нравственного воспитания и ограждения от политических влияний, вредящих российскому самодержав-ному строю. В циркуляре попечителям учебных округов Сергей Семенович Уваров обращал внимание, что именно студенческая дисциплина должна быть главным ручательством благосостояния университета [8, с. 154]. Обязательное ношение студенческой форменной одежды рассматривалось как одно из важных средств дисциплины и являлось признаком внешнего нравственного воспитания.

Отголоски тревожных событий, происходивших в Западной Европе в 1848 г., проявились в Российском государстве в переходе правительства Николая I к реакционно-консервативному внутриполитическому курсу. В связи с этим 8 апреля 1848 г. министр просвещения подписал распоряжение Цензурному ведомству об усилении бдительного надзора за повременными сочинениями. «При малейшем отступлении от данных предписаний они (цензоры) подвергнутся удалению от должности; равно как и редакторы журналов и газет подлежат лишению права на издание их» [6]. Кроме того, предписывалось не пропускать к печатанию переводов французских романов и повестей без особого разрешения С.С. Уварова [6].

Осенью 1849 г. Николай I утвердил «Инструкцию ректорам университетов и деканам факультетов», предусматривающую усиление надзора за духом и направлением преподавания. Вслед за ней последовало негласное «Наставление ректорам и деканам гуманитарных факультетов» за подписью товарища министра народного просвещения князя П.А. Ширинского-Шихматова. В документе ставилась задача оградить молодежь от «зловредных мнений», коими являются мнения «о мнимом превосходстве республиканского или конституционного правления, об ограничении монархической самодержавной власти, о равенстве всех сословий» [7].

Правительство постаралось пресечь все контакты с Западом и европейской наукой, видя корень зла в «разрушительных идеях просветительской философии, порождавшей вольномыслие». Научные командировки лицам учебного ведомства были запрещены. Университеты лишились права получать литературу из-за границы.

С.С. Уваров осознавал причины перехода к жесткой реакции, активно поддерживал Николаевское правительство. Ведь именно он был проводником государственной идеологии, где консервативные начала самодержавия и православия должны были послужить сдерживающим тормозом потрясений. Политику Николая I он оправдывал динамическим принципом народности, позволяющим государству изменяться в соответствии с требованием времени.
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Отношение провинциального общества

 к женскому образованию

(первая половина XIX века)

Отношение к женским пансионам воронежского общества и печати было различно, смотря по тому, с какой точки зрения оценивали их деятельность. Пока речь шла о том, насколько успешно выполняли пансионы свои функции в пределах принятых на себя задач, отношение это было вполне благожелательным. В «Воронежских губернских ведомостях» за 1861 г. автор статьи о воронежских пансионах писал: «Смело и утвердительно говорим, что образование в наших пансионах не токмо что удовлетворяет, но даже превосходит все ожидания. По всем вообще предметам наук девицы оказали самые блестящие успехи, хотя нужно заметить, что экзамены производились очень строго». Но как только вопрос касался оценки деятельности пансионов на предмет их соответствия требованиям времени, взглядам демократической общественности на задачи женского воспитания и образования, то в печати критиковался «ветхий дух пансионерства» [2].

К концу 50-х гг. XIX в. у воронежцев сформировалось понимание необходимости открытия в городе таких женских учебных заведений, которые приближались бы по характеру и уровню образования к гимназиям. В статье «Об участии преподавателей в учреждении женской гимназии» воронежский публицист М.М. Скиада писал: «Ожидаем от женских гимназий: 1) нового направления в воспитании женщин, т.е. воспитания, чуждого легкости, прежней мишуры, назначенного преимущественно развить понятия о необходимости основательных познаний для всех (не исключая женщин), о необходимости для каждого (не исключая женщин) трудиться по мере сил, о необходимости исполнять всякие обязанности (существующие и для женщин) и другие, подобные, слабо развитые в прекрасном поле; 2) ожидаем, с некоторым изменением идей, господствующих между женщинами, движения вперед и в мужском населении, которое во многом (даже в очень многом) зависит от женского» [1]. Отсюда понятна та поспешность, то воодушевление, с каким местное общество приступило к осуществлению идеи открытия в Воронеже женского училища 1-го разряда. Насколько велико было это стремление общественности можно судить по тому факту, что многие преподаватели местных мужских учебных заведений и лица, способные вести преподавание в средних учебных заведениях, по призыву воронежского публициста М.М. Скиады изъявили согласие давать бесплатно уроки в проектируемом женском учебном заведении «в видах скорейшего разрешения вопроса об его открытии и сокращения расходов на его содержание в виду недостаточности собранных на это дело сумм и некоторой неустойчивости источников на его содержание»[1]. Воронежское дворянство решило отчислять на нужды будущей женской гимназии по ¼ коп. [2]. 

Не менее яркой иллюстрацией расположения местного общества к созданию нового женского учебного заведения является следующий факт. 30 мая 1858 года было утверждено «Положение о женских училищах ведомства Министерства народного просвещения», согласно которому эти учебные заведения должны были содержаться преимущественно на средства общественности, благотворительных организаций и частных лиц, получая денежные субсидии от правительства лишь в отдельных случаях. «По вызову местного начальства, дворянство и купечество нашей губернии изъявило готовность пожертвовать  довольно значительную сумму на устройство этого училища; затем несколько особ высшего круга, посредством благородного спектакля, лотереи и других подобных предприятий, пополнило эту сумму» [5, с. 4]. Женское училище 1-го разряда в Воронеже, подобно большинству существовавших тогда женских учебных заведений в стране, своим открытием 26 августа 1861 года обязано исключительно частной инициативе.

Женское образование в частных пансионах было ограниченным, имело много недостатков. Оно все больше не удовлетворяло женщин, стремившихся к широкому кругу знаний, к общественной деятельности. Впоследствии его стали пренебрежительно оценивать как салонное, учившее лишь жеманству и внешней светскости, поверхностное и эклектичное. Реформа женского образования встретила не только поддержку общества, но и сопротивление со стороны представителей консервативных кругов, полагавших, что старая система закрытых сословных воспитательных учреждений обеспечивает родителям «уверенность, что дочери их будут встречаться в школе с равными им и что на их успехи, приемы, поведение и манеры будет обращено особое внимание» [3, с. 10]. Это стремление к сословности отразилось и на новых женских гимназиях. Открытое в Воронеже женское училище 1-го разряда оказалось доступным не для всех по причине размера платы за право учения и объему учебного курса (6 лет). 10 мая 1860 года было введено новое «Положение», несколько изменившее порядок управления женскими училищами: кроме педагогического совета учреждается попечительский совет, которому предоставлялось право выбирать начальницу, учителей и должностных лиц, а также наблюдать за состоянием учебно-воспитательных и хозяйственных дел училища. Сроки обучения и учебные планы были оставлены без изменения. Женские училища предназначались в основном для девочек городских зажиточных сословий. Согласно «Положению», в училище 1-го разряда преподавались закон Божий, арифметика и понятие об измерениях, грамматика, словесность, география, история всеобщая и русская, общие сведения из естественной истории и физики. За это обучение платили 25 руб. серебром в год. Желающих, кроме того, обучали за дополнительную плату чистописанию, рисованию и рукоделию, иностранным языкам, танцам, музыке. Так, например, французский язык, танцы и музыка по 10 руб., немецкий язык и рисование по 5 руб. в год серебром за каждый предмет. Плату вносили за полгода вперед в январе и феврале, июле и августе. Не внесших плату в указанный срок исключали из Воронежского женского училища.

Женские училища, как и частные пансионы, каждый на своем уровне, преследовали одну и ту же цель: «сообщить ученицам то религиозное, нравственное и умственное образование, которого должно требовать от каждой женщины, в особенности же от будущей матери семейства» [4, с. 268] и не более того.
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Движение сельского населения в Воронежской губернии 

во второй половине XIX в.
В дореформенной России традиционные нормы демографического поведения были согласованы с условиями крестьянской жизни и составляли неотъемлемую часть системы культурных норм и ценностей, регламентировавших все стороны поведения крестьян, следовательно, практически почти всего населения страны. Санитарный аспект социально-экономического положения сельского населения и состояние окружающей среды становятся одним из основополагающих факторов народонаселения всей страны. Только за счет неумелого руководства медико-санитарным делом ежегодно пореформенная Россия теряла более 3 млн. чел. [3; 10].
После падения крепостного права Воронежская губерния представляла собой одну из самых отсталых губерний черноземного центра России с ярко выраженным прогрессирующим обнищанием деревни и высоким уровнем смертности сельского населения. В 1860 г население Воронежской губернии составляло 1 971 786 чел.: мужчин 975 269 или 49,4% и женщин 996 517 или 50,6%. С 1874 г., когда была введена всеобщая воинская повинность, подавляющая часть воинского сословия перешла в разряд крестьянского. И это не только отставные солдаты, но также их жены и дети [2, с. 19]. В 1877 г. в ряде уездов губернии, таких как Воронежский, Богучарский, Землянский, Валуйский, проценты смертности и рождаемости имели малые отличия. Число родившихся в 1877 г. составило: 107 578 чел., из них 52 813 женщин и 54 765 мужчин [11, с. 108]. По сравнению с соответствующими показателями 1876 г. численность женского населения увеличилась на 2 002 чел. Общий прирост населения за 1877 г составил 1,2%. Умерло 80 382 чел., из них 41 071 мужчина и 39 311 женщин. Большей смертностью населения выделялись Воронежский (1877 г – 4%) и Бобровский (4%) уезды губернии. Наименьшая смертность была в Задонском (2,8%) и Валуйском (3%) уездах. Надо отметить существовавшую отрицательную закономерность: г. Воронеж и его уезд лидировали по смертности и заболеваемости населения на 4% по сравнению с остальными уездами, хотя в обеспеченности медицинскими кадрами, средствами и лечебницами имели значительное превосходство [12, c. 110]. В среднем по всей России смертность составляла 38 чел. на тысячу населения [5, с. 9]. В слободе Ровеньки Россошанского уезда смертность в 1894 г. составляла 57 человек на тысячу населения, рождаемость – 36 человек. В 1895 г. смертность составила уже 73 человека на тысячу населения. Слобода не вымерла полностью только благодаря высокой рождаемости, которая в среднем за 1893–1901 гг. достигла 56 чел. на тысячу населения. С 1888 по 1896 гг. в Европейской России естественный прирост населения составил 14 чел., притом, что на каждые 47 рождений в среднем приходилось 33 смерти [6, с. 3]. По Воронежской губернии за этот же период времени на каждые 100 чел. населения приходилось 6 родившихся и 5 умерших, а показатель естественного прироста составил 1 [12, с. 160].
С 1897 г. начинает повышаться прирост населения, но происходит он на фоне увеличения смертности. За период с 1897 по 1903 гг. на 48 рождений в среднем приходилось 31 смерть, прирост населения составлял 17 чел. [6, с. 3]. Все числа допустимо считать лишь приблизительными до момента первой всеобщей переписи 1897 г. Статистику рождаемости и смертности наглядно демонстрируют метрические записи, которые велись духовенством, но особенно точными можно назвать лишь записи о браках и рождаемости. Что же касается смертности, то в метрики не вносились мертворожденные и умершие до крещения дети, а также не всегда вносились крещенные дети, умершие через несколько дней после крещения. Неточности допускались в записях о возрасте умерших. Возраст записывался со слов родственников умерших, а крестьяне привыкли округлять цифры, чтобы на конце стояла «5» или «0». При массовом подсчете оказывалось, что лиц умерших, например, в возрасте от 55 или 60 больше, чем лиц промежуточного возраста – 53, 54, 61,62 и т д. Этими погрешностями отличалась не только российская статистика, но и западноевропейская. Но, тем не менее, на основе данных ряда метрических книг образуется динамика уровня рождаемости и смертности по ряду возрастных групп [1] (таблица 1).

К 1 января 1899 г. население губернии насчитывало 2 638 472 чел. Естественный прирост населения составил 62 516 чел. (32 632 – мужчины, 29 884 – женщины). Эти показатели превышали соответствующие показатели 1898 года на 2,3% или 23 697 чел. [7, с. 231]. По Воронежской губернии в 1903 г. на 58 рождений приходилась 31 смерть [13, с. 252]. В 1905 г. при общей численности населения в 3 178 652 чел. родилось 170 441 и умерло 111 833 чел. Причем повышенная смертность наблюдалась в сельской местности.

Таблица 1

Движения населения ряда сел уездов воронежской губернии 1860–1870 гг. Новохоперский уезд. с. Новоосиповка

(составлено автором)

	Годы
	Рождаемость
	Смертность
	Смертность детей
	Браки

	
	Муж.
	Жен.
	Общ. 
	Муж.
	Жен.
	Общ.
	До 1 года
	1-5 лет
	6-10 лет
	

	1860
	32
	37
	69
	18
	14
	32
	11
	16
	-
	18

	1861
	40
	29
	69
	30
	31
	61
	13
	24
	6
	26

	1862
	54
	47
	101
	18
	15
	33
	5
	13
	-
	24

	1863
	34
	35
	69
	31
	23
	54
	26
	9
	2
	13


С каждым годом увеличивается численность населения, его прирост, но возрастает и смертность. Так, согласно данным врачебных управ, в Воронежской губернии в 1909 г, несмотря на большую рождаемость, происходила убыль населения: на 2 747 родившихся пришлось 2 837 умерших, таким образом получился отрицательный прирост – 90 чел. [7, с. 2].

Снижаются показатели прироста населения во всей Европейской России. Если в 1907 г. на каждые 54 рождения в среднем приходилась 31 смерть, прирост составлял показатель 23, то уже к 1909 г. на каждые 49 смертей приходилось 37 рождений, а показатель естественного прироста опустился до 12.

В 1910 г. население Воронежской губернии составляло уже 3 389 248 чел., то есть за 50 лет увеличилось на 72%, а в 1911 г. – уже 3 521 712 чел., причем смертность оставалась на повышенном уровне. В том же году на 105 129 рожденных пришлось умерших 176 888 чел. [8, с. 2]. В 1912 г. в Воронежской губернии был самый большой показатель прироста сельского населения из-за повышения рождаемости – 18 [9, с. 3]. К 1913 г. население Воронежской губернии составило 3 702 589 чел. Количество родившихся мужского пола равнялось 89 859, а женского – 85 451 жителей. Вследствие увеличения смертности прирост населения снизился на 13 981 чел. На каждую тысячу населения в среднем по Воронежской губернии умирало 33 чел., тогда как по Европейской России этот показатель составлял 27.

Наивысшая смертность населения наблюдалась в 1896 г., 1902 г. и 1905 г., когда из 1 000 жителей умирало до 43 чел. при средней смертности в 34 чел., причем в эти же годы падала и рождаемость. За период с 1896 по 1901 гг., в губернии на каждые 55 родившихся в среднем приходилось 36 умерших [4]. Для сравнения, по Европейской России в среднем за период с 1897 по 1901 гг. на каждые 50 родившихся насчитывалось 30 умерших. На каждую тысячу населения, не дожив до 1 года, умирал в среднем 275 младенец. В Воронежской губернии за этот же период: 53 рождения на 37 смертей. В 1902 г. по Воронежской губернии на 125 361 жителей, было зарегистрировано 4 888 рождений и 3 741 смерть. Причем на 2 492 мужчины пришлось 1 957 умерших, а на 2 396 женщин – 1 784 смерти [5, с. 2].

Самая низкая смертность населения наблюдалась в 1904 г., 1906 г., 1907 г., а повышенная рождаемость (до 62 человек на каждую тысячу населения) – в 1897 г. и 1903 г. До 1910 г., за исключением 1892 г., средний прирост населения составил 21чел. на тысячу населения, с отклонениями до 12 и 29 чел. в отдельные годы. Наибольший прирост населения происходил в Новохоперском уезде (население там увеличилось в два раза); в Коротоякском и Воронежском уездах, где на 100 жителей с 1860 г. к 1910 г. добавилось 88–89 чел.; в Бирюченском уезде происходил самый меньший прирост жителей – 49 на 100 чел., а в остальных уездах средний прирост составил 61–76 чел. [2, с. 229].
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Первый профсоюз учителей

Воронежские педагоги всегда были в первых рядах борцов за народное образование и его социально-экономические права. После отмены крепостного права в Воронежской губернии открывают земские школы, в которых начинают работать многие народники. Разделял взгляды народников и известный педагог, земский деятель Н.Ф. Бунаков, который понимал необходимость объединения работников образования в единую организацию, что даст возможность путем агитации и пропаганды демократических идей добиться от правительства необходимых реформ для улучшения жизни народа.

Первая попытка объединения работников народного образования была сделана в 70-е годы XIX века. В 1879 году по инициативе Н.Ф. Бунакова создается «Воронежское Общество вспомоществования учащим». Оно проводило лекции и спектакли, оказывало финансовую помощь учителям народных школ. Гонорары, которые Н.Ф. Бунаков получал за свои книги и статьи, он отчислял в фонд «Общества». Объединительные процессы в учительской среде, зародившиеся в 70-е годы XIX века, получили развитие в конце века в форме съездов учителей. Первый съезд народных учителей был проведен в 1895 году и способствовал повышению профессионального уровня педагогического персонала, и отчасти являлся формой участия учительства в обсуждении вопросов школьного строительства. В 1903–1904 годах демократически настроенные учителя видели способ устранения невыгодных условий труда в объединении и борьбе за свои права. В эти годы был создан «Союз народных учителей», объединивший демократически настроенных работников. В период революции 1905–1907 годов на волне объединения различных слоев населения в Союзы по профессиям резко возросло демократическое движение среди работников образования.

В 1905 г., в так называемые «дни свобод», когда появилась возможность легальной работы, возник целый ряд демократических общественных организаций, ставших новым этапом объединения педагогов России. С 11 по 13 апреля 1905 года в Москве собрались представители 30 губерний России на Съезд педагогов и деятелей по народному образованию, который обсудил принципы объединения разрозненного учительского демократического движения в России, проект программы и Устава создаваемого Союза [6, с. 84]. Большинство участников съезда, в основном сельские учителя, высказались за то, чтобы союз был не только профессиональной, но и политической организацией. Было избрано Бюро Московского Союза, которому поручили совместно с Бюро Петербургского учительского союза подготовить делегатский Съезд по организации Всероссийского Союза учителей и деятелей народного образования. В результате подготовительной работы с 7 по 10 июня 1905 года в Финляндии состоялся учредительный Съезд Всероссийского Союза учителей и деятелей по народному образованию, на котором присутствовало 147 делегатов от 81-ой местной группы учителей, объединяющих 4668 человек. Съезд утвердил Устав Общества и поставил перед своими членами профессиональные и политические задачи. Первой такой задачей съезд определил борьбу за политическую свободу России и передача власти в руки народа. С этой целью члены союза обязаны устно и в печати критиковать «современное школьное образование и политику правительства в области народного образования», организовывать коллективные протесты учащихся против действий администрации вредных для школьного дела, коллективно разрабатывать вопросы о народном просвещении: о введении всеобщего бесплатного и обязательного начального образования, бесплатного среднего и высшего образования, удовлетворение духовных потребностей учащих, созданием библиотек, снабжение периодической печатью, работой и т.д. (в Уставе насчитывается 11 пунктов).

По последнему 11-ому пункту Союз предоставлял своим членам право сообразно своим взглядам иметь партийную принадлежность.

Членами Союза могли быть учащие и учащиеся в низших и средних учебных заведениях и другие деятели народного образования, принимающие данный Устав.

На местах образовывались уездные, городские, губернские и областные отделения Союза. Центральными органами управления Союзом являются съезд делегатов и избранное съездом Центральное Бюро съезда [1].

В Воронежской губернии во всех уездах прошли собрания учителей, которые избрали делегатов на губернский съезд. Полковник Тархов осенью 1905 года доносил в Департамент полиции, что в Острогожском, Коротоякском, Валуйском и Бирюченском уездах в июле 1905 года прошли съезды учителей. В Земской управе Валуйского уезда 13 июля собралось на съезд 200 учителей, на котором говорилось об улучшении быта учителей начальных школ. Принято решение обратиться в высшие инстанции с предложением о всеобщем обязательном высшем образовании [2].

В 1905 году 25 мая Собрание учителей и других деятелей народного образования г. Воронежа постановило присоединиться к Всероссийскому учительскому Союзу [8, с. 16]. В г. Воронеже 6–7 августа состоялся 1-й Учительский съезд Воронежского отделения Всероссийского учительского Союза, принявший Устав Союза, который был утвержден 1–10 июня 1905 года Учредительным съездом Всероссийского Союза учителей и деятелей народного образования. Воронежские педагоги поставили задачи перед членами Союза: 

«1. Борьба за политическую свободу России и за передачу власти в руки народа. Ради этого союз считает необходимым: 

а) созыв Учредительного собрания на основе всеобщего избирательного права с прямой и тайной подачей голосов без различия пола и национальности, 

б) предварительное проведение и осуществления в жизнь для всего населения неприкосновенности личности и жилища, свободы совести, слова, печати, организации собраний и стачек, а так же отмены решений и преследований судебных и административных по делам политическим и религиозным.

2. Борьба за коренную реорганизацию дела народного просвещения в России на началах свободы, демократизации и децентрализации его, понимая под этим следующие начала:

а) согласование всех типов школ так, чтобы общеобразовательная школа высшего типа составляла непосредственное продолжение школ низшего типа,

б) введение всеобщего бесплатного и обязательного обучения и бесплатного среднего и высшего образования,

в) исключение Закона Божьего, как обязательного предмета преподавания» [5].

Выполнение поставленных задач члены профсоюза считали возможным путем реформ сверху.

В связи с наступлением реакции профессиональный Союз учителей распался, возобновило работу «Общество взаимопомощи учащим и учившим в начальных и низших учебных заведениях Воронежской губернии». В 1907 году 4 января в 11 часов в помещении Воронежской уездной Земской Управы состоялось общее собрание членов «Общества взаимопомощи», на котором обсуждались вопросы: об оказании моральной поддержки учителям, о работе филиальных отделений, о членских взносах за 1906 год. Учителя не только возобновили работу «Общества взаимопомощи», но обратили внимание на организацию бесплатных завтраков для детей низших школ и бесплатных столовых. Эту деятельность взял под свой контроль Воронежский губернатор. Острогожский уездный исправник в адрес губернатора выслал рапорт с ведомостью о бесплатных столовых и школьных завтраках с указанием лиц заведующих ими, с краткими сведениями о них [3]. Священник хуторов Высокий Байрак и Гришевка открыл бесплатные столовые; завтраками школьников кормили учителя сл. Новая Сотня, Тростянка, Ольховатка, Андреевка, Веретье; хутора Волошин и т.д. Всего было охвачено организацией бесплатных завтраков 16 школ. Из 16-ти педагогов 5 были замечены в проведении агитации среди крестьян [4].

Из этого можно сделать вывод, что члены профсоюза избрали различные формы работы в массах. Учителя примыкали к разным местным партийным течениям, работая в Крестьянском Союзе, вели среди крестьян оживленную политическую работу. Одни примыкали к социал-демократической партии, другие к социал-революционерам. Основным вопросом для партийных разногласий был спор о задачах союзов. Народнические группы учителей отстаивали профессиональную организацию. Марксисты стояли за чисто профессиональную организацию, сохраняя в платформе союза борьбу за реформу школы [7, с. 50]. Разногласия были остры и волновали воронежскую учительскую молодежь. В конце 1906 года на Воронежском съезде учительского союза произошел раскол [7, с. 50]. За профессионально-политический характер организации высказалось 20 человек, а за профессиональную – только 17. Десять делегатов покинуло съезд, мотивируя это тем, что они стоят за профессиональную платформу Союза, так как преобладание в Союзе «сторонников одной партии будет выносить обязательные для членов союза политические резолюции, которые могут оттолкнуть от союза учителей и деятелей по народному образованию. Профессиональная платформа Союза явится школой для развития политического самосознания учителей». В период жестокой реакции 1907–1912 годов профсоюзное движение среди педагогов ослабело.

Профсоюз учителей, объединив работников народного просвещения, организовал их к активным действиям в период Первой русской революции 1905–1907 годах, воспитывал у них коллективизм и умение вести агитационно-пропагандистскую работу среди населения, помог определить свои политические взгляды.
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Школа как фактор ассимиляции немецких колоний

(на примере колонии Рибенсдорф)

Немецкие колонии существовали на территории Российского государства на протяжении двух столетий, многие из них прервали связь со своей родиной, существовали автономно среди русских поселений и, несмотря на это, сохранили своеобразный уклад, традиции, язык. В этом смысле колония Воронежского края Рибенсдорф является особенно интересной. На территории Поволжья и Украины колонии возникали десятками и сотнями, консолидировано занимая крупные территории, что облегчало немецким поселениям задачу сохранения собственной культуры. Немецкая колония в Воронежском крае возникла как совершенно изолированное от других колоний поселение. 52 семьи поселились на территории Остогожского уезда зимой 1765–1766 годов и вплоть до депортации населения колонии в октябре 1941 года в связи с Великой отечественной войной в Новосибирскую область немцы сохраняли особенную культуру. Каким образом немецкой колонии, окруженной со всех сторон русским населением, на протяжении практически двух веков удалось сохранить свою самобытность?

Огромную роль в медленной ассимиляции немецкого этноса играла государственная политика по отношению к нему в России: разрешение свободного вероисповедания и создание системы самоуправления позволяли немцам отгородится от влияния на свои колонии таких институтов как церковь и государство. Не менее важным фактором ассимиляции колонистов была и система образования. С самого начала существования колонии при протестантской церкви появилась школа, преподавание в которой на немецком языке вел пастор. В школу ходили все дети колонии, одно время в ней даже был введен штраф за отсутствие на занятиях. Грамотность в колонии была очень высокой. Учитывая, что в окружавших колонию селениях все население говорило на языке малороссов, обучение в школе немецкому языку до 1870-х годов позволяло колонистам сохранять свой язык. По данным Г.М. Веселовского, относящимся к 1867 году, немцы этого поселения говорили на швабском наречии [8, с.153].

В 1870-е гг. немцы потеряли большинство своих льгот, теперь они обязаны были платить государственные налоги и служить в русской армии. С нововведениями в Рибенсдорфе появилась и земская школа, поскольку преподавание велось за государственный счет, то и языком преподавания стал русский. Этого требовали и объективные условия: идущие служить в русскую армию немцы просто не понимали приказов, новая система управления требовала ведения документации на русском языке. С этого времени начинается быстрый процесс ассимиляции поселения. Побывавший в Рибенсдорфе в начале XX века Б. Адлер сообщает, что большинство населения, особенно дети, говорят на русском языке даже между собой [1, с.92].

Процесс ассимиляции не мог не волновать поселян. В 1905 году общество колонии раскололось на две части: одна во главе с пастором требовала отказа школы от преподавания на русском языке, другая выступала за сохранение русского языка в школе. Решающим тогда стал экономический фактор: в случае отказа от преподавания на русском языке школа лишалась государственного финансирования. Победила партия, выступавшая за сохранение преподавания на русском языке [3, л. 27-31].

Процесс ассимиляции, ставший, казалось, необратимым, прервала Октябрьская революция. Правительство большевиков выступило за «коренизацию» национальных меньшинств. На практике это означало создание национальной администрации и перевод системы преподавания на язык нацменьшинств. Целью отдела нацменьшинств Центрально-черноземной области были объявлены: «подготовка национальных кадров и обеспечение ими аппаратов управления, перевод делопроизводства в национальных сельских советах на язык национальных меньшинств, обеспечение школ национальной литературой и учебниками соответствующих школ» [4, л. 83].

Такую политику государство осуществляло немногим более 10 лет, в январе 1934 обозначился новый поворот в государственной национальной политике. На XVII съезде партии И.В. Сталин объявил, что главную опасность представляет уже не великорусский шовинизм, а «тот уклон, против которого перестали бороться и которому дали разрастись до государственной опасности»[2, с. 18]. Главной опасностью теперь был объявлен местный национализм.

Однако к этому времени обстановка в немецком поселении уже отличалась от положения начала XX века. Стремление русских властей заменить немецких учителей русскими вызвало у жителей села протест, который они выразили Острогожскому РайОНО [7, л. 26].

О том, что процесс ассимиляции за период 1917–1934 гг. не только приостановился, но и принял обратное направление, говорит и то положение, с которым столкнулись русские управленцы, появившиеся в немецкой колонии. Сама идея их появления среди самих немцев не вызвала энтузиазма, большинство из них придерживалось мнения о том, что необходимых работников можно найти и у себя. Как результат, между русскими руководителями и немецкими жителями не было взаимопонимания ни в прямом, ни в переносном смысле. Вот что по этому поводу вспоминал В.М. Попов, назначенный председателем в немецкий колхоз им. Карла Либкнехта: «Должен заметить, что при обсуждении любого вопроса между собой, немцы, в начале всегда советовались на родном языке, а затем уже, когда приходили к согласию, принимали решение на русском. Так всегда было как на заседаниях правления, так и на общих, поэтому трудно сказать, кто и за что у них выступал» [6, л. 408-408 об.]. Другой председатель колхоза Коржов запретил немецким колхозникам разговаривать на собраниях на родном языке: «При утверждении норм, один из колхозников на немецком языке подговаривал, подговаривал односельчан занизить нормы хлебозаготовок, при переводе мне этого я разозлился, ударил кулаком по столу и приказал – на немецком языке не говорить»[5, л. 6].

Таким образом, несмотря на неоднозначную государственную политику, существование немецкой школы постоянно сдерживало процесс ассимиляции немецкого поселения на протяжении практически двух столетий. О том, какую важную роль в процессе сохранения немецкой культуры играла школа, говорит и то, что наиболее значительные шаги в направлении ассимиляции были сделаны именно в период существования русской школы в поселении Рибенсдорф.

Библиографический список

1. Адлер, Б.Ф. Рибенсдорф / Б.Ф. Адлер // Русский Антропологический журнал. – 1904. – № 3-4. – С. 67-93.

2. Вдовин, А.И. Эволюция национальной политики в СССР / А.И. Вдовин // Вестник Моск. Ун-та. Сер.8. – 2002. – №3.

3. ГАВО. Ф. И.6, оп. 1, д. 1657.

4. ГАВО. Ф. Р. 1439, оп. 4, д. 388.

5. ГАОПИВО. Ф. Р. 89, оп. 1, д. 92.

6. ГАОПИВО. Ф. 9353, оп. 2, д. 16807.

7. ГАОПИВО. Ф. 89, оп. 1, д. 156.

8. Город Острогожск и его уезд / [сост. Г.М. Веселовский]. – Воронеж, 1867.

УДК

Н.В. Ключникова, кандидат исторических наук (ВГПУ)

Развитие политических программ либералов

в журнале «Освобождение»
Никто из историков не возражает против того, что появление журнала «Освобождение» под редакцией П.Б. Струве является переломным моментом в либеральном движении. Это издание принадлежало к числу либеральных журналов, которые издавались бесцензурно за границей. К тому же, оно успело приобрести много читателей не только на территории Российской Империи, но и за границей. Главное значение его состоит в том, что этот журнал представлял собой воплощение совместной работы земских либералов и интеллигенции. По этому поводу К.Ф. Шацилло писал, что за П.Б. Струве, олицетворявшим «Освобождение», стояли две реальные силы: первая сила – это демократическая интеллигенция, а вторая – это земцы [18, с. 153].
Летом 1901 года изыскиваются средства на заграничное издание, так как без постоянного органа, действующего, как с тех пор стали говорить, «вне пределов досягаемости» русских властей, длительное организованное либеральное движение внутри страны было немыслимо. Еще в феврале 1900 года П.Б. Струве встречался с некоторыми земцами и обсуждал издание журнала за границей. Однако осуществить эту мысль ему удалось лишь в июне 1902 года. В марте 1902 года в Петербурге состоялась всероссийская кустарно-промышленная выставка, на которую собрались много земцев и представителей работающей в земстве интеллигенции. Организаторы «Освобождения» воспользовались этой выставкой для обсуждения вопроса об издании нового оппозиционного журнала. Во время выставки состоялось несколько совещаний, где было решено приступить к изданию заграничного органа «Освобождение». После этого состоялось совещание земцев в Москве, на котором была выработана программа нового органа [17, с. 498].
Когда П.Б. Струве собирался издавать оппозиционный журнал за границей, он был готов сотрудничать с любой группой, если только она не принадлежала к реакционерам.
В отличие от редакторов других нелегальных органов П.Б. Струве мог с полным основанием заявить, перефразировав известные слова Людовика XIV: «Журнал – это я!» [18, с. 91]. Как редактор «Освобождения», П.Б. Струве сравнивал себя по своим задачам и приемам с двумя предшественниками: А.И. Герценым и Драгомановым. Он хотел, чтобы новый журнал был естественным и необходимым дополнением и продолжением всей независимой или, что то же самое, противосамодержавной русской литературы и публицистики [12, с. 15].
Одновременно, П.Б. Струве рассматривал журнал как трибуну общественной мысли. На страницах этого журнала печатались тезисы разных течений по поводу политического пути России. В журнале «Освобождение» иногда встречаются высказывания против редактора и помещались противоречащие друг другу статьи. Безусловно, П.Б. Струве далеко не намерен был помещать те материалы, где утверждаются противоположные ему мнения. Тем не менее, нельзя не отметить, что когда печатались тезисы против редакции, П.Б. Струве, в большинстве случаев, давал свою рецензию. Это дает возможность исследовать основные мысли либералов перед первой российской революцией.
От основания журнала 15 июня 1902 года до 15 июля 1904 года, когда был убит В.К. Плеве, министр внутренних дел, программные статьи «Освобождения», на наш взгляд, делятся на три этапа. Первый этап начинается с первого номера и продолжается до 16 номера. Второй этап – с 17 номера до кануна Русско-японской войны, а последний этап выделяется от начала Русско-японской войны до убийства В.К. Плеве. Характерно, что на каждом этапе позиция П.Б. Струве, главного редактора, подвергается постепенному изменению.
В первом номере «Освобождения» помещены материалы программного характера, а также материалы П.Б. Струве, от конституционалистов и от земских гласных. Российский исследователь К.Ф. Шацилло сумел четко суммировать общие утверждения начального периода «Освобождения»: «Все программные статьи журнала не противоречили друг другу по основным положениям. Во-первых, все они исходили из молчаливого признания того, что единственно допустимым политическим строем в России может быть только монархия. Второй отличительной особенностью было усиленное подчеркивание необходимости только политических реформ. Третье, что было присуще всем статьям, – это откровенное признание руководящей роли земства в выработке программы русского либерализма. И, наконец, четвертое, что объединяло все статьи, – это стремление представить новый журнал и предлагавшуюся им программу общенациональными, долженствующими сцементировать и примирить всех и вся» [18, с. 109]. Однако, по нашему мнению, необходимо отметить наличие нескольких течений в «Освобождении» на первом этапе.  Первое течение на начальном этапе было представлено конституционалистами в лице П.Н. Милюкова и И.И. Петрункевича. Конституционалисты писали: «В нашей программе мы исходим из предположения, что в более или менее близком будущем правительственная власть будет поставлена в необходимость приступить к серьезной политической реформе». Далее, они требовали «бессословное народное представительство, в постоянно действующем и ежегодно созываемом верховном учреждении с правами высшего контроля, законодательства и утверждения бюджета» [15, с. 8-10].
Второе течение представляли умеренные земцы. Эта группа характеризуется преимуществом земских учреждений в оппозиционном движении и умеренным эволюционизмом. Ее заботило то, что идет ожесточенная борьба не останавливающейся перед насилием революционной партии, с одной стороны, а с другой – правительства, не способного обеспечить стране мирное развитие путем удовлетворения истинных потребностей народа. Обеспокоенность высказывалась все большим и большим усилением реакции, убивающей живые силы страны и поддерживающей общее недовольство и раздражение [13, с. 30-31]. Земцы предпочитали получить уступки от правительства. Например, П.Д. Долгоруков смотрел на «Освобождение» скорее как на способ воздействия на царствующих особ» [18, с. 83].
Что же касается позиции главного редактора журнала П.Б. Струве, то можно заметить в ней некоторые противоречия. На первом этапе его главная мысль состояла в том, чтобы соединить, по возможности, побольше групп в борьбе с самодержавием. В результате он помещал статьи и от конституционалистов, и от умеренных земцев. 

На первом этапе П.Б. Струве не отказался от сотрудничества с умеренными земскими деятелями. Такая позиция обнаруживается еще в 6 номере. Он считал, что «мощный голос времени призывает их (земских людей) на осуществление творческих задач» [14, с. 81-85].

Однако П.Б.Струве был против революции, как способа осуществления своих идей. Такая точка зрения уже высказывалась в первом номере. Ссылаясь на слова В.И. Ленина о том, что «если бы народ хоть раз хорошенько проучил правительство, то это имело бы «гигантское историческое значение» – и потому такое направление событий есть наиболее желательно», П.Б. Струве решительно и безусловно не согласился с этой идеей. По его мнению, ни в коем случае не должен состояться «революционный взрыв» [16, с. 102].
Но уже в 7-ом номере П.Б. Струве существенно изменил свою позицию в пользу революционеров. Меньше упоминая о земских либералах, он поставил задачей либералов сознавать и признавать свою солидарность с так называемыми «революционными» направлениями. В то же время он призывает революционеров признать либералов своими союзниками в достижении политической свободы, то есть в той задаче, которая составляет истинную и живую сущность русской революции. Он пишет: «Искренняя и вдумчивая политическая мысль не может не сознавать, что в деле национального освобождения ни революционная борьба, ни умеренная и мирная оппозиция не могут обойтись одна без другой» [6, с. 105]. Он видел, что в России революционная страсть широких кругов интеллигенции и рабочих достигла весьма значительного напряжения.
Тем не менее, он не прекратил призывать к свободной и спокойной реформационной работе [7, с. 187]. П.Б. Струве продолжает возлагать надежду на земские учреждения. В 12-ом номере он выдвигает лозунгом борьбы с самодержавием земский собор, где должен свободно обсуждаться внутренний кризис и изыскиваться выход из него [7, с. 189].
В 12-ом номере продолжается дискуссия между умеренными и радикальными либералами. В том же номере редактор «Освобождения» поместил статью неизвестного автора под названием «Голос из Земства». Здесь подчеркивается важная роль земства в деле политического освобождения России. Согласившись с тем презрительным определением реакционной печати по поводу земских собраний, что «они являются школами парламентаризма», он так излагает свою мысль: «Если нашему отечеству суждено пережить период политических потрясений, от которых не был избавлен ни один исторический народ, то именно от земских деятелей, воспитанных в этих школах, можно всего более ожидать той необходимой осмотрительности и того умения при введении в жизнь нового политического строя, при которых этому строю может быть обеспечена наибольшая жизненность и сила» [7, с. 192].
В 15-ом номере П.Б. Струве считал «Освобождение» органом идеи политического освобождения России. По его мнению, такое освобождение есть государственная необходимость, основная национальная задача тогдашнего времени, задача, которая имеет троякое оправдание: политическое, социальное и нравственное. В отличие от П.Н. Милюкова, П.Б. Струве возлагал надежду на земское движение не потому, что земское движение удовлетворяет общественной потребности, а потому, что оно является своеобразным и ценным течением нарождающейся русской демократии. «Если бы земство и земское движение потеряло связь с этим большим потоком, в котором выражается и творится новая Россия, они лишились бы своих питательных соков и их живые силы иссякли бы» [8, с. 249].
Либералы видели выход из тупика царской империи в демократии. Позиция либералов по поводу демократии повлияла на их отношение к революционерам. Они сами хорошо понимали, что либеральное движение в Российской империи не должно быть ограничено в классовой или сословной категории. По их убеждению, старое и сословное самодержавие должно было быть уничтожено и заменено новым режимом, который получит поддержку большинства населения. Безусловно, новый режим не обойдется без поддержки трудящихся масс.
С 17-го номера «Освобождения» начался второй этап его истории. В этом номере П.Н. Милюков открыто возражает против позиции П.Б. Струве по поводу роли земства в либеральном движении. П.Н. Милюков настаивает на том, чтобы либералы размежевались с неославянофилами, считавшими совместимость самодержавного режима и либеральной реформы возможной [9, с. 290].
В том же номере П.Б. Струве также излагает свою позицию. Под влиянием критики П.Н. Милюкова, на наш взгляд, П.Б. Струве уступил ему и во многом изменил свою умеренную позицию в пользу левого крыла. Теперь он, используя термин «партия», утверждает, что партия должна быть решительно конституционной. В этой связи, он исключает участие неославянофилов, за которых до тех пор выступал, в этой партии: «Это требование исключает возможность привлечения в партию лиц славянофильского образа мыслей. Мы считаем, что эти полуконституционалисты могут при случае явиться серьезными союзниками либеральной партии, но им не может быть места в ее среде» [9, с. 291-292].
В то же время он не придерживается старого принципа, по которому земству дано преимущественное место в освободительном движении. По новой позиции П.Б. Струве, в рядах либеральной партии могут рука об руку действовать и земский дворянин, и разночинец-интеллигент, представитель «третьего» элемента, и крестьянин, доработавшийся до политического самосознания. Для этого в России должна быть введена всеобщая подача голосов. Иначе говоря, «только демократическая партия политического освобождения России будет иметь необходимый для такой партии широкий базис, объединяя в себе все пробуждающиеся к политическому самосознанию элементы русского бессословного общества, тесно связанные по своим симпатиям и традициям с народными массами и их интересами» [9, с. 291-292]. Таким образом, 17-й номер «Освобождения» показывает демонстрирует либералов.
Несмотря на то, что теперь либералы признавали необходимость совместных действий с революционерами в борьбе против общего врага, самодержавного режима, тем не менее, они никогда не соглашались с идеей «революции» самой по себе. Для них изменение режима не должно было осуществиться в уличной борьбе. Большинство страниц «Освобождения» было посвящено строгой критике политики правительства. 

В декабре 1903 года появилась и критика, которая коснулась статьи органа социал-демократов «Искры». Ее автор под псевдонимом «Независимый» считает, что социал-демократы имеют «старое бунтарское представление о революции, как о насильственном перевороте и преодолении самодержавия, так сказать, физической силой народных масс». «Независимый» назвал позицию русских социал-демократов «бланкизмом» и добавил слова Ф. Энгельса, что «некогда победоносная уличная борьба на баррикадах при настоящих условиях может привести только к поражению, а не к победе». С одной стороны, либералы предпочитали союз с социал-демократами, но с другой стороны, верили в то, чтобы в будущем времени русские социал-демократы отказались бы от революции насильственными средствами и следовали бы за линией социал-демократов западных стран [2].

По мере того, как усугублялась критическая ситуация в России, П.Б. Струве считал, что политические и социальные вопросы неотделимы друг от друга. По его словам, «либерализм, который в наше время сознательного выступления на историческую сцену огромных народных масс, не выставит ясно и решительно политических и социальных требований демократии, окажется несостоятельным в деле защиты интересов социального прогресса и свободы и останется за флагом. Это значит: никакое крупное течение в русском освободительном движении не может пройти мимо аграрного и рабочего вопроса» [2].

На этом фоне либералы рассуждали о том, что требование «демократии» принадлежит не только социал-демократам, но и либералам. 

Такое представление повторяется в программе учредительного съезда «Союза Освобождения», который состоялся в январе 1904 года. В программе говорилось: «Имея в виду, что политическая задача, которую мы ставим перед собою, неразрывно связана с целым рядом экономических и культурных проблем, мы считаем невозможным занять безразличное положение к последнему. Мы хорошо понимаем, что на почве экономических и культурных нужд населения нам придется вести борьбу с теперешним режимом и что многие из относящихся сюда вопросов государственной жизни придется решить одновременно и в непосредственной связи с политической реформой» [5].

Одновременно на съезде либералы достигли согласия в том, что для решения политического, экономического и культурного вопросов должен применится демократический принцип. Пока ни в либеральных журналах, ни в документах не упоминалась всеобщая подача голосов. Тем не менее, вышеуказанная некоторая разница с революционерами не препятствовали либералам найти общий язык с ними
. 

После первого съезда «Союза Освобождения» либералы смогли иметь более или менее четкую программу и организацию, хотя она и не была готова активно действовать. 

В январе 1904 года началась Русско-японская война. После того, как патриотическое настроение возобладало в российском обществе, земские либералы стали придерживаться неоднозначных позиций. Одни земские деятели стояли за правительство под воздействием провокационного лозунга «кто против – тот изменник Отечества». Другие земские деятели говорили о том, что, не принимая участия в войне как таковой, земство, как и в вопросе, например, народного продовольствия, должно тем не менее объединиться и оказать помощь раненым и больным на войне, а на местах – семьям убитых
. 

Что же касается позиции П.Б. Струве, то она была, так сказать, «оборонческой». Но разница между земскими деятелями и П.Б. Струве заключалась в том, что П.Б. Струве выдвинул политические требования, когда земские деятели стремились помогать раненым и больным с гуманитарной точки зрения. Он предполагал, что нельзя отрицать патриотизм, в результате чего П.Б. Струве обратился не только с лозунгами «Да здравствует Россия!», «Да здравствует свобода!», но и с лозунгом «Да здравствует армия!» [3].

Эти лозунги возбуждают острую критику П.Н. Милюкова. Он называл призыв П.Б. Струве непрактичным и неосуществимым и находил, что существует противоречие между лозунгами «Да здравствует армия!» и «Да здравствует свобода!» [1, с. 330-332].

П.Б. Струве не ожидал такого острого отзыва от П.Н. Милюкова и снова уступил ему: в 17-ом номере «Освобождения» помещены статья П.Б. Струве и критическая статья П.Н. Милюкова. Используя право главного редактора, П.Б. Струве опять пытается оправдать свою позицию следующем образом: «важны для меня не конкретные предложения, имеющие чисто примерный характер, а основная мысль, мысль, которая, в сущности, есть, в свою очередь, лишь частичное приложение основной идеей редактируемого мною органа – понимания политического освобождения России, как великой национальной задачи» [1, с. 330-332].

Далее, в 52-ом номере от 19 июля 1904 года, помещая статью П.Н. Милюкова, П.Б. Струве особенно подчеркивает, что он в полном смысле согласился с основной мыслью автора. Это снова свидетельствует о том, что главным идеологом либерализма являлся П.Н. Милюков, не смотря на то, что П.Б. Струве редактировал журнал «Освобождение» и «Листок Освобождения». 

Однако занял ли П.Н. Милюков в начальном этапе пораженческую позицию – является спорным вопросом. Тем не менее, можно согласиться с утверждением В.А. Маклакова, что после начала Русско-японской войны настроение либеральной общественности было пораженческим, и что П.Н. Милюков не представлял исключения [1, 234-236].

Либералы оправдывали свою пораженческую позицию на тех основаниях, что «вся политика русского правительства в Манчжурии и Корее – действительно политика авантюризма, предпринятая и проводившаяся в интересах кучки темных личностей, снискавших благоволение царя и не остановившаяся пред необходимостью вовлечь страну в тяжелое бедствие ради своих корыстных целей» [4].

В целом оборонческая позиция в «Освобождении» оказалась в меньшинстве. По П.Д. Долгорукову, который писал под псевдонимом «земец» в 45-ом номере «Освобождения», даже Б.Н. Чичерин, автор работы «Россия накануне XX века», за несколько дней до своей смерти сказал, что, быть может, последствия Русско-японской войны помогут разрешению, наконец, внутреннего кризиса и что трудно решить, какой исход войны для этого более желателен.

По мере того, как в журнале «Освобождение» оборонческая позиция ослаблялась под влиянием пораженцев, таких как П.К. Милюков, партийная программа либералов приобретала более конкретную форму. Теперь либералы резко отмежевывались от того неославянофильского либерализма, который считал возможным осуществить реформу в союзе с самодержавным режимом. Они полностью согласились с тем, что никакие адреса и петиции, никакие увещания и всеподданнейшие записки не повлияют на монарха, если за ними не будет стоять реальной и принудительной силы организованного общественного мнения. Либералы отвергали самодержавный режим постольку, поскольку они были готовы поддерживать и содействовать всему, что логически склоняется к его упразднению [10]. Это привело их к тому, что они пытались содействовать революционерам и националистам.

Правда, надо учитывать то, что изменения взглядов самих революционеров повлияли на приближение либералов к ним. По рассмотрению либералов, русская революционная мысль перешла от неопределенного общего «нигилизма» к детальному разделению политических партий. Это мнение П.Н. Милюков, тогдашний крупный идеолог либерализма, выразил перед американской публикой в 1904 году. П.Н. Милюкову казалось, что либералы и революционеры приближались друг к другу по обоюдным нуждам. Либералы осознали, что частичные компромиссы с правительством не смогли гарантировать реализацию уступок. В свою очередь, революционеры признались, что их бывшие революционные попытки не увенчались успехом из-за того, что они не пользовались достаточной поддержкой образованных людей. Иначе говоря, П.Н. Милюков считал, что революционеры становились более практичными, а либералы – более демократичными [19, р. 523].

В июле 1904 года П.Н. Милюков выдвинул два основных требования либералов: «Во-первых, только такое народное представительство мы будем считать отвечающим общественным требованиям, которое будет формально облечено законодательной властью и правом рассмотрения бюджета, а не ограничено совещательной ролью при предварительной подготовке законопроектов. Во-вторых, только такое представительство мы признаем народным, которое явится не представительством от учреждений – хотя бы и выборных, – а непосредственным представительством самого населения, путем прямых выборов» [11].

Таким образом, в июле 1904 года, когда В.К. Плеве был убит, либералы в России имели конкретную программу и свою организацию. В бурные дни конца 1904 года и начала 1905 года они активно выступали против правительства и были готовы пойти на сотрудничестве с революционерами. К этому времени в либеральном движении созревают реальные предпосылки к образованию политических партий либерального направления, что вскоре и было сделано.
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УДК

Демидов С.Р. (ВГПУ)

Роль профессионального союза железнодорожников

в Воронежской губернии

в период Первой русской революции 1905–1907 годов
В г. Москве 20–21 апреля 1905 года состоялся I Всероссийский съезд служащих-железнодорожников, на котором был создан профсоюз железнодорожников [12, с. 15]. Узнав об организации профсоюза, 8 (21 по н.с.) мая 1905 года железнодорожные служащие ст. Воронеж собрались нелегально на первое организационное собрание железнодорожного Союза в лесу у ст. Сомово.

На собрании приняли резолюцию: «Присоединиться в свою очередь к Всероссийскому Союзу железнодорожных служащих и организовать на Юго-Восточных дорогах отдел этого Союза, наименовав его «Юго-Восточный отдел всероссийского союза железнодорожных служащих» [12, с. 15-16]. Через несколько дней было организовано новое собрание, на которое пригласили представителей рабочих. На нем избрали «организационный комитет Ю.В.ж.д. Союза». В состав комитета вошли: И.Л. Шингарев, С.И. Успенский, С.И. Пахомов, И.Д. Смирнов, А.М. Туманин, Н.В. Зеленин, П.Е. Воскобойников, И.В. Бибанов, И.Н. Ларин и А.А. Лукин [12, с. 20].

Юго-Восточный Комитет профсоюза развернул пропаганду Программы Всероссийского Союза среди рабочих железнодорожных мастерских. С этой целью 12 июня прошла массовка на лугу в пойме реки Воронеж за Архиерейской рощей, 3 июля – у дачи Михайлова и в других местах [12, с. 21]. На собрание собрались 150 рабочих железнодорожных мастерских и служащих. Был сделан доклад о роли железнодорожного союза и принято решение «создавать его отделения в цехах и конторах». В течение июля почти во всех отделах, цехах и железнодорожных мастерских возникли группы Союза. Начался сбор взносов по 1% от зарплаты. К концу июля все внимание было перенесено на линию Юго-Восточной железной дороги [9, с. 8-9]. Создаются отделения Союза на станциях: Грязи, Козлов, Борисоглебск, Чертово, Валуйки, Купянск [10, с. 148].

По линиям Юго-Восточных железных дорог было отправлено «Воззвание» к рабочим и служащим. Оно призывало объединиться для «Товарищеской взаимопомощи» и присоединиться к Всероссийскому Союзу железнодорожных служащих, содействовать скорейшему созыву съезда представителей всех российских дорог [1, с. 133].

Шестнадцатого июля 1905 года состоялся митинг рабочих мастерских Ю.В.ж.д., на котором вынесли решение присоединиться к Всероссийскому железнодорожному Союзу.[12, с. 29]. 

Деятельность профсоюзов активизировалась в период октябрьской политической стачки, которую 7 октября 1905 года объявил Всероссийский железнодорожный Союз. В течение нескольких дней забастовка охватила всю страну. Воронежский Комитет профсоюза Юго-Восточных железных дорог получил директиву о забастовке 10 октября.

По сигналу гудка железнодорожных мастерских Юго-Восточных железных дорог 12 октября в 10 часов 30 минут октябрьская забастовка началась [8, с. 40]. На станции Воронеж II Московско-Киево-Воронеж-ской железной дороги рабочие и служащие прекратили работу по «террорному» гудку Воронежских главных мастерских Ю.В. ж.д. [8, с. 68]. Рабочие депо ст. Воронеж II все были членами Всероссийского железнодорожного Союза [8, с. 95]. В малярном цеху шли митинги, на которые стекались люди со всего города: служащие, учащиеся, рабочие заводов и фабрик, приказчики и т.д. С 12 по 19 октября забастовавших железнодорожников поддержали рабочие заводов, служащие Губернской и Уездной управ, Городская Дума, учащиеся, приказчики, ремесленники, работники типографий др. Забастовка членов железнодорожного профсоюза стала всеобщей.

Воронежский Комитет профессионального Союза железнодорожников совместно с делегатами от бастующих трудящихся г. Воронежа на основе требований Всероссийского железнодорожного Союза выработали экономические и политические требования и 13 октября вручили управляющему Ю.В. ж.д., который передал их губернатору [12, с. 30]. В здании Центрального Счетоводства Юго-Восточных железных дорог 13 октября 1905 года в 10 часов утра Воронежский Комитет профессионального Союза железнодорожников открыл собрание делегатов от местных комитетов Союза. Собрание постановило: «Объявить посредством отправки специальных поездов и телеграмм забастовку всех без исключения служащих и рабочих на всех линиях Юго-Восточной железной дороге<…> Назначив сборным пунктом для съезда делегатов город Воронеж и продолжать ее в связи со всеми забастовками русскими железными дорогами, впредь до удовлетворения требований, выработанных Всероссийским Союзом служащих железных дорог». 13 октября стал днем солидарности всех трудящихся г. Воронежа. К Делегатскому собранию представителей железнодорожников примкнули делегаты от трудящихся г. Воронежа. Совместно они объявили всеобщую политическую стачку в г. Воронеже и одобрили общие политические требования, разработанные Всероссийским железнодорожным Союзом [12, с. 30-31]. Делегатское собрание 14, 15, 16, 17 октября собирало бастующих в малярном цехе мастерских Ю.В.ж.д. и у Народного Дома с целью охвата бастующих массовой агитацией. На этих собраниях выступали руководители Делегатского собрания: И.Л. Шингарев, С.А. Васильев, Г.Л. Корякин и др. Так начало работать Делегатское собрание (съезд делегатов от профсоюзных комитетов Юго-Восточных железных дорог), которое приняло руководство железными дорогами на себя. Авторитет Делегатского собрания рос как среди рабочих и служащих Юго-Восточных железных дорог, так и среди населения г. Воронежа [11, с. 41]. 

Таким образом, Делегатское собрание из органа профсоюза железнодорожников стихийно стало руководящим органом Октябрьской политической стачки в Воронеже и его губернии. Оно нередко выполняло функции суда, охраны и т.д. Погромы черносотенцев потребовали от Делегатского собрания создания отрядов самообороны. Деятельность Делегатского собрания в защиту трудящихся сделала из него популярный и влиятельный орган. В Делегатское собрание стали поступать различного рода заявления, вплоть до разводов, обращались за помощью монашки, полицейские и другие группы граждан. Для решения подобного рода заявлений при Делегатском собрании было организовано Юридическое бюро [11, с. 42-43].

После окончания Октябрьской политической стачки Делегатское собрание приняло проект организационного Устава, в котором объявлялось «но самая главная задача делегатского собрания – превратиться в Воронежский союз союзов». Во втором пункте Устава оно поставило перед собой задачи губернского масштаба: «Устройство и поддержка всеми имеющимися средствами профессиональных организаций<…>, но в особенности между рабочими и служащими на линиях о-ва Ю.В. ж.д.» [3].

Основное ядро Делегатского собрания по прежнему составляли служащие и рабочие Ю.В.ж.д. Для общего руководства был избран постоянный Исполнительный Комитет, состоявший из председателя, двух товарищей председателя и секретаря. Делегатам выдали цветные членские билеты за подписью председателя и секретаря. В организационном Уставе пятый пункт гласил: «Большинство исполнительной комиссии должно состоять из ж.д. служащих и рабочих». Постоянным председателем исполнительного комитета избрали председателя Юго-Восточного комитета профсоюза Всероссийского союза железнодорожников беспартийного, но разделявшего взгляды социал-демократов конторщика Центрального счетоводства Ю.В.ж.д. И.Л. Шингарева, его товарищами избрали С.А. Васильева, члена Ю.В. комитета железнодорожного союза, рабочего железнодорожных мастерских и Л.С. Сысоева, члена Ю.В. комитета профсоюза железнодорожников, телеграфиста. Фактически во главе общегубернского Делегатского собрания стояли железнодорожники. Из пяти членов редакционной комиссии четверо были членами Ю.В. комитета железнодорожников и один от Крестьянского Союза. В типографскую комиссию было избрано два человека, работавших на железной дороге, конторщик Центрального Счетоводства и врач. В финансовую – семь человек, из них пять членов профсоюза железнодорожников.

В комиссию по организации митингов входило четыре человека, из них один рабочий завода Иванова, а другие железнодорожники. Такое же положение было и в других комиссиях. Была организована дружина самообороны, в которой к концу декабря 1905 года насчитывалось шестьдесят дружинников главным образом железнодорожников различных цехов и контор. Во время декабрьской забастовки дружина охраняла мастерские, телеграф, в здании которого заседал Юго-Восточный Комитет профсоюза железнодорожников.

Делегатское собрание не раз обращалось к населению с воззваниями, постановлениями и т.д., и всегда документы начинались: «Делегатское Собрание служащих и рабочих Ю.В.ж.д. и других учреждений г. Воронежа» [11, с. 50-56]. Это позволяет сделать вывод, что Делегатское Собрание воспринималось населением как руководящий орган, созданный железнодорожниками, который по праву занимает главенствующее положение над другими заводами и учреждениями г. Воронежа и губернии особенно в период декабрьской забастовки 1905 года. Всероссийская декабрьская забастовка началась по решению Делегатского Собрания в 10 часов утра 8 декабря 1905 года, на основании телеграммы Всероссийского железнодорожного Союза [11, с. 59]. Декабрьская забастовка показала активность железнодорожников. Профсоюз оказывал материальную помощь бастующим. Дружина самообороны стремилась выполнять поручения Делегатского Собрания по защите телеграфа и железнодорожной станции Воронеж I от казаков, полиции и войск. Однако силы были не равны. 

В ночь на 17 и 21 декабря 1905 года прошли аресты членов РСДРП, Делегатского Собрания, профсоюзов. Были арестованы И.Л. Шингарев, С.А. Васильев, Н.Н. Кардашов другие руководители и участники декабрьской забастовки [11, с. 60]. И.Л. Шингарев был арестован на квартире доктора Мартынова на ул. Садовой. Но в Исполнительном Комитете Делегатского Собрания и Юго-Восточного профсоюза железнодорожников место арестованных заняли заранее назначенные люди, которые продолжили борьбу. Участников забастовки увольняют с работы. Например, из 1600 рабочих железнодорожных мастерских вновь приняли на работу лишь 1200 человек. Ведутся аресты членов профсоюза. Они продолжались весь период с 1906 по 1908 год. Несмотря на жестокую реакцию, профсоюз продолжал действовать. Юго-Восточный комитет Российского железнодорожного Союза издал листовку с фамилиями тех «кого надо опасаться как выдающихся противозабастовочных деятелей» [4]. В листке № 33 были изданы фамилии людей оклеветанных черной сотней [2, л. 4].

В декабре 1906 года в Москве на 3-м съезд Всероссийского железнодорожного Союза было отмечено, что профсоюз всюду встречает сочувствие, а крестьяне выражают готовность активно поддерживать «в будущих боевых выступлениях» [2, л. 15]. По решению съезда члены Центрального Бюро посетили 25 губернских городов с организационными целями. Представители ЦБ в 1907 году были в г. Воронеже, таким образом, этот факт подтверждает, что Юго-Восточный комитет продолжал свою деятельность на нелегальном положении [2, л. 21]. Воронежское жандармское управление на запрос Департамента полиции о делегате на 3-й съезд от Юго-Восточного Комитета Всероссийского железнодорожного Союза ответило, что делегатов на 3-й съезд профсоюза железнодорожников назвать невозможно за неимением указаний на существование в г. Воронеже Комитета Союза [6].

В 1907 году 29 июля состоялась 2-я конференция Юго-Восточных железных дорог Всероссийского железнодорожного Союза. На конференции в докладе делегатам было доложено, что после декабрьского разгрома в 1905 года Юго-Восточный Комитет возглавляли служащие, уволенные за забастовку и перешедшие на нелегальное положение. В сентябре 1906 года Комитет перешел «в руки служащих и рабочих, состоящих на службе». Новое руководство занялось исключительно пропагандой и выборами во II Государственную Думу. Летом 1907 года произошло объединение конторских групп профсоюза с рабочими. Новое образование стало именоваться Воронежским районным Комитетом Всероссийского железнодорожного Союза.

В Воронеже насчитывалось 252 члена Союза, из которых 46 членов были конторщиками и 204 члена мастеровыми Воронежских железнодорожных мастерских г. Воронежа.

В составе Комитета состояло 8 мастеровых и 3 конторщика. Всего на Московско-Киевско-Воронежской железной дороге насчитывалось 11500 членов Всероссийского железнодорожного Союза [5]. В период с 14 января 1908 г. по 10 января 1909 год в Воронежской губернии под надзором полиции находилось 33 человека, хотя многие из этого списка с 10 декабря 1908 года уже находилась в тюрьме [11, с. 72-79].

В г. Воронеже 20 января 1908 года при открытых дверях проходило судебное заседание Харьковской Судебной палаты по вынесению приговора сорока руководителям и членам Юго-Восточного Комитета Всероссийского железнодорожного Союза. Перечислив все вины подсудимых, члены суда: председатель П.Н. Крестьянов, В.Г. Юрьев, А.Г. Барвинский, В.А. Федотов-Чеховский отметили, что «в виду того, что это преступление было совершенно подсудимыми во время резкого политического брожения умов, охватившего почти всю Россию, при коем они не могли дать себе ясного отчета в тех требованиях, кои предъявляет к ним закон и правительство и не могли поэтому надлежаще ориентироваться в своих поступках в области осуществления своих прав, дарованных манифестом 17 октября 1905 г. <…> при неустойчивости степени умственного развития всех подсудимых», учтя все обстоятельства, подсудимые были осуждены: руководители на 8-м., 6-м., 4-м., 2-м., а рядовые члены комитета в числе 22 человека оправданы. Этот документ позволяет нам предположить, что это решение приняли люди, которые на себе ощутили влияние революционных событий в России.

Воронежское жандармское управление в 1909 году разослало письмо тем уездным исправникам Воронежской губернии, где имелись железнодорожные станции с требованием сообщить о наличии организаций железнодорожного Союза. Уездные исправники и помощники начальника жандармского управления Воронежского, Задонского, Землянского, Нижнедевицкого, ст. Грязи, г. Ст. Оскола, г. Острогожска, г. Валуйки, г. Новохоперска, г. Коротояка, г. Боброва, г. Воронежа, Осторогожского, Коротоякского, Валуйского, Бирюченского уездов, ст. Лиски сообщили, что сведений о существовании железнодорожного Союза или его членов у них нет [7, л.л. 4,4 об.].

Воронежское Губернское жандармское управление постоянно вело наблюдение за деятельностью профессиональных союзов на территории Воронежской губернии и переписку с жандармскими управлениями других губерний о предполагаемых связях членов профессиональных союзов. 

У всех лиц, «состоящими членами тайного ж.д. Союза» были проведены одновременно обыски рабочих мест и дома [7, л.л. 28, 33, 35, 35 об.]. В справке о деятельности железнодорожного союза в Воронежской губернии воронежские жандармы на 1 июля 1909 года констатируют, что «к концу 1908 года почти все местные организации Всероссийского ж.д. Союза разбиты и прекратили свое существование». И здесь же жандармы оговариваются, что к 1909 году все организации союза разбиты и далее: «На Юго-Восточных дорогах имеются группы железнодорожного союза. Ликвидированы в апреле 1909 года». А к «началу 1910 года в списке жандармов вновь внесено 26 рабочих и служащих Ю.В. ж.д., подозреваемых в революционной деятельности и членстве в Воронежском отделении Всероссийского ж.д. Союза» [7, л.л.61,62, 74, 74 об.]. В тоже время жандармы цитируют статью «О современном состоянии Всероссийского железнодорожного Союза», опубликованную в 1909 году в газете ЦК партии социал-революционе-ров «Знамя труда»: «Конспиративная деятельность Союза привела к тому, что состав местных комитетов сделался в настоящее время более революционным, чем это было в первый период деятельности Союза». Жандармы отмечали, что во главе железнодорожных коллективов и комитетов в 1909–1910 годах стали Центральные комиссии и бюро, состоящие при Центральных Комитетах социал-революционеров и социал-демократов [7, л.л. 14, 61 об.].

Таким образом, профсоюз железнодорожников сыграл большую организационную и агитационную роль в мобилизации воронежцев на борьбу за свои политические и экономические права.
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УДК

И.С. Ряховская (ВГПУ)

П.Н. Врангель в эмиграции

П.Н. Врангель – участник русско-японской и первой мировой войн, очевидец крушения Российской империи. В 1918–1919 гг. он прошел путь от начальника дивизии до командующего армией, а в 1920 г. возглавил вооруженное сопротивление большевизму на «последней пяди русской земли», как называли Крымский полуостров белые газеты. После поражения он разделил с армией тяжесть первых лет эмиграции. И неудивительно, что столь насыщенная, исполненная драматизма биография стала предметом пристального внимания и самых разнообразных оценок, как со стороны современников генерала, так и последующих поколений историков, публицистов, писателей [1, с. 347].

По данным штаба Верховного Главнокомандующего Русской армии, в ноябре 1920 г. из Крыма на 126 судах выехало 145.693 человека [2, с. 381]. Из них – свыше 100 тысяч военных и около 45 тысяч гражданских лиц [4, с. 4].

Ответственность за судьбу этой огромной массы людей легла на плечи генерала Врангеля. В соответствии с достигнутым соглашением от 13 ноября 1920 г. между руководством Русской армии и Французской республики, последняя принимала под свое покровительство крымских беженцев. Однако эта помощь не была бескорыстной. Для покрытия части расходов на эвакуацию и затраты на содержание военных и гражданских лиц, французскому правительству были переданы в залог русские торговые и военные суда со всем находившимся на них имуществом на сумму 110 млн. франков [4, с. 4].

С первых дней изгнания неуемная энергия Врангеля была направлена на устройство русских беженцев за границей. Хлопоты в иностранных посольствах дали положительные результаты. Сербия, Болгария, Румыния и Греция изъявили согласие на прием более 30 тысяч гражданских лиц. Раненые и больные были размещены в иностранных и русских госпиталях в районе Константинополя. Центром дислокации армии (около 60 тысяч) стала территория Турции. Военно-морская эскадра была отправлена в Северную Африку на базу союзников в Бизерте.

В эмиграции под руководством Главнокомандующего развернулась многосторонняя работа по сплочению белой эмиграции, особенно военной ее части. В 1924 г. был издан приказ П.Н. Врангеля об образовании «Русского Обще-Воинского Союза» – организации, призванной осуществлять взаимодействие между ячейками Русской армии в странах рассеяния, стать основой для создания новой армии и продолжения борьбы с Советской властью.

В 1921 г. по инициативе Главнокомандующего в Париже был образован «Деловой комитет», который принял на себя финансовую помощь русским беженцам. Его возглавил бывший министр финансов Правительства Юга России М.В. Бернацкий. О поддержке Врангелю заявили Парламентский комитет в Константинополе, национальные комитеты в Болгарии и Сербии.

Весной 1921 года генерал обратился к правительствам Болгарии, Королевства СХС, Чехословакии, Греции, Венгрии и Японии с просьбой о возможности расселения воинских частей на территории этих государств. Королевство СХС дало официальное согласие на прием кавалерии Барбовича, Кубанского корпуса и части донцов для несения пограничной службы и на государственные работы (около 12 тысяч). Болгария принимала все части 1-го армейского корпуса, военно-учебные заведения и часть донцов (17 тысяч) [4, с. 16, 14]. На земледельческие работы в Чехословакию были устроены 1 тыс. донцов и до 3 тыс. кубанских и донских казаков выехало на работы в Грецию. Венгрия принимала около 300 человек [7, с. 8-9]. К началу 1922 г. деятельность Главнокомандующего по расселению армии в славянские государства была завершена.

Последние годы жизни генерала прошли в Брюсселе в кругу родных и близких. В 1928 г. П.Н. Врангель скончался. Его последними словами были: «Боже, спаси армию».
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УДК

Д.С. Шагако (ВГПУ)

Деятельность миссионеров

 как один из способов проникновения США

 в страны Востока и Океанию в XIX – начале ХХ вв.

В конце 1991 года, после длительного процесса «перестройки», обострившего кризисные явления в жизни советского общества, прекратил свое существование Союз Советских Социалистических Республик. Вместе с ним рухнула и та идеология, которая в течение почти 70 лет являлась ценностной установкой для советских граждан. «Гражданин СССР обязан оберегать интересы Советского государства, способствовать укреплению его могущества и авторитета <…>, укреплять дружбу наций и народностей Советского многонационального государства» и т.п. – все эти положения провозглашались как основные «задачи» их жизни на пути построения коммунистического общества [4, с. 19].

В поисках новых жизненных ориентиров, которые правопреемница СССР Российская Федерация не могла предоставить в силу своей идеологической слабости, бывшие советские люди прибегли к заимствованию западных норм и ценностей. Именно они тогда казались тем «спасательным кругом», который поможет «выплыть» в новосозданном капиталистическом мире, но на самом деле являлись одним из средств еще большего ослабления нашей страны, навязывания чуждого образа мысли и действия.

На фоне идеологического кризиса проявился и другой, более страшный кризис – духовный. Вроде бы достаточно демократичная статья 28 Конституции РФ о свободе вероисповедания («Каждому гарантируется <…> свободно выбирать, иметь и распространять религиозные <…>убеждения» [5, 12]) привела к тому, что в начале 1990-х гг. территорию России заполонил поток религиозных миссионеров из ряда стран Запада, в том числе и из США, которые создали здесь целый ряд сектантских и полусектантских организаций, активно вербующих своих последователей из состава населения нашей страны. Так, по данным общественной организации «Комитет по спасению молодежи», в различные культовые новообразования, которых в России насчитывается много десятков, уже вовлечено от 3 до 5 млн. человек, из них в возрасте до 18 лет – 500 тыс., 18–25 лет – 1 млн. Разрушено до 250 тыс. семей, появилось не меньшее число несовершеннолетних детей, оставленных родителем, ушедшим в секту, что представляет самостоятельную социальную проблему [9].

Среди наиболее активных деятелей западного, в том числе американского, миссионерского движения в Российской Федерации можно отметить, например, баптистов, кабалистов, «Свидетелей Иеговы» (основана в Пенсильвании), сайентологов (Церковь Сайентологии, основанная в Небраске), бостонцев (Бостонская Церковь Христа), мормонов (основана в Юте) и многих других, а также массу ежедневно возникающих и исчезающих групп и группочек оккультно-мистического и псевдопсихотерапевтического характера, имеющих свои интересы и в г. Воронеже.

Обычно такие миссионерские организации декларируют своей главной и единственной целью приобщение людей к Богу и спасение души. Однако исторический опыт показывает, что не все так гладко и мирно, как кажется. Например, то же миссионерское движение сыграло весьма заметную роль в распространении влияния Соединенных Штатов Америки в мире еще в XIX веке, особенно на страны Востока и Океанию. При этом особую значимость оно приобретало в силу того, что в этом регионе традиционно были сильны позиции ведущих мировых держав, и американцы только начинали проводить подготовку для практического воплощения своих внешнеполитических замыслов.

Исследование данной проблемы началось на Западе еще в 1920–1930-х гг. При этом уже тогда наметилась некая тенденция в ее освещении, которая сохраняется и до сих пор. Дело в том, что ряд американских авторов (К. Латуретт, Т. Деннет, Дж. Прэтт и др.) в своих исследованиях стремились подчеркнуть, в первую очередь, положительную сторону деятельности миссионеров (работу в области здравоохранения, просвещения и т.п.) и поменьше упоминать об их связи с экспансионистскими кругами США.

В нашей стране проблема «скрытой» деятельности американского миссионерства наиболее широкое освещение получила в работе А.А. Мурадяна «Американские миссионеры в странах Дальнего Востока, Юго-Восточной Азии и Океании в XIX веке» (1971). В ней автор предоставляет на суд читателей широкий фактографический материал, приводит выдержки из исторических документов и периодической печати, но, самое главное, пытается проанализировать роль миссионеров в налаживании каналов идеологического и политического влияния Соединенных Штатов на страны Востока и Океанию.

Таким образом, если всерьез обратиться к изучению исторического развития американского миссионерского движения, то можно небезосновательно задуматься: а так ли безобидна деятельность данных организаций, как это кажется (или как они хотят нам казаться) на первый взгляд? 

Первая подобная организация США, поставив своей целью «распространение Евангелия в языческих странах при посредстве миссионеров и знания священного писания» [8, с. 25], возникла в Бостоне в 1810 г. Она была названа «Американский совет уполномоченных по делам миссии за рубежом» и объединяла конгрегационалистскую и пресвитерианскую церкви Соединенных Штатов. В 1814 г. в Филадельфии на съезде американских баптистов была учреждена также «Всеобщая миссионерская конвенция баптистов Соединенных Штатов Америки по делам миссии за рубежом», впоследствии переименованная в «Миссионерский союз американских баптистов».

К середине XIX в. эти две крупнейшие организации уже имели свои миссии в Индии, Китае, Бирме, Сиаме, Сингапуре, на Цейлоне, Борнео и Гавайских островах. Американские миссионеры также обосновались в Анатолии и европейской части Турции, Сирии, Персии. Однако следует учитывать тот факт, что практически до середины XIX в. правительства США практически не интересовались миссионерской деятельностью, так как, во-первых, данное движение тогда еще не стало той силой, которая могла бы принести явную выгоду политике; а во-вторых, Вашингтон обладал тогда еще очень ограниченными возможностями защиты интересов своих граждан за рубежом.

Поэтому основным «двигателем» развития американского миссионерского движения в странах Востока в первой половине XIX в. явилось его активная поддержка финансовыми кругами США, связанными с восточной торговлей, которые организовывали и оплачивали переезды через океан, расходы на снаряжение, экипировку, жилье, строительство на местах школ и больниц, печать различных изданий и т.д. Например, фирма Д. Олифанта бесплатно перевезла на своих кораблях 51 миссионерскую семью в Китай и обратно, построила для них контору, оплачивала расходы по эксплуатации их дома, включая выплату налогов, расходы на мебель и т.д., помогла получить оборудование для типографии и финансировала издание журнала для стран Тихоокеанского бассейна [8, с. 34].

При этом, оказывая помощь миссионерам, купцы прежде всего преследовали собственные коммерческие цели. Самой непосредственной выгодой, которую они получали от пребывания миссионеров на Востоке, была информация о странах Азии и Океании. Иногда миссионеры были практически единственным источником такой информации. Например, чрезвычайно сложно было получить сведения об обстановке внутри Китая, так как дальше городских стен Гуанчжоу иностранцев не пускали. Один американский журнал по этому проводу даже писал, что «любые достоверные сведения о его [Китая] внутренних делах являлось предметом почти такого же интереса, как если бы они пришли с другой планеты» [8, с. 35].

Окончательный поворот на государственном уровне в сторону интересов миссионерства произошел в периоды правления администраций Г. Кливленда (1885–1889, 1893–1897 гг.) и Б. Гаррисона (1889–1893 гг.). В 1885 г. государственный секретарь США Т. Байард официально сообщил: «Правительство США признает в миссионерах честных и достойных людей, приносящих огромную пользу своей благотворительной деятельностью. Несомненно, сами миссионеры заслуживают всевозможной защиты» [1, с. 97].

Таким образом, с этого времени можно говорить о поддержке данного движения не только финансовыми, но и государственными кругами Соединенных Штатов, что вывело его на новый уровень развития.

Однако американские политики не были оригинальными в выражении своих симпатий миссионерскому делу. Правительства и деловые круги Великобритании, Франции, Германии, Российской империи и других стран в конце XIX в. не только пристально следили за развитием собственного миссионерского движения, но и стремились содействовать его успеху, оказывая миссионерам всевозможную поддержку. Таким образом, политика патронажа своим зарубежным религиозным миссиям превратилась в важнейший элемент внешнеполитической стратегии ведущих мировых держав.

И все же здесь следует заметить, что в начале 1890-х гг. в численном и финансовом отношении американские миссионерские организации значительно превосходили протестантские организации континентальных стран, а накануне первой мировой войны они заняли лидирующие позиции в мире. Если в начале XX в. в Турции действовали 21 миссионерская станция и 162 миссионера, то в 1914 г. там было 17 основных станций, 256 филиалов, 426 школ, в которых обучалось свыше 25 тыс. человек [3, с. 318]; в 1908 г. в Сирии и Палестине работали 113 американских миссионера и 273 местных помощника, в Египте – 115 миссионеров-американцев и около 500 местных помощников, главным образом учителей. Американские миссионеры организовали в этих странах 17 основных и около 200 вспомогательных миссионерских станций, открыли 3 колледжа – в Бейруте, Асьюнте и Каире, более 300 школ [1, с. 94].

Своей деятельностью среди арабов выделялась созданная американцами в 1890-х гг. арабская миссия. Она установила связь с Бахрейном и Маскатом и другими центрами арабского населения, включая Кувейт и Ирак, где было много нефтяных источников, к которым Соединенные Штаты хотели прорваться. Такая деятельность американских религиозных представительств вызывала неоднократные возражения со стороны местных властей, поэтому миссионеры постоянно координировали свои действия с посольствами США в Константинополе и Каире и с американскими консулами на Ближнем и Среднем Востоке – в Бейруте, Эрзуруме, Харпуте, Иерусалиме, Смирне (современный Измир), Багдаде и др.

На практике арабские миссионеры занимались не только религиозно-пропагандистской деятельностью. Они не раз требовали от госдепартамента США вмешательства во внутренние дела Турции. Особую активность они проявили в 1894–1895 гг., во время армяно-курдских погромов, когда их домам и имуществу был также нанесен серьезный ущерб. Посланники США несколько лет добивались у турецкого правительства признания вины за причиненный ущерб и возмещения убытков. Только появление в Константинополе в 1900 г. военного корабля «Кентукки» вынудило Турцию уплатить 95 тыс. долларов отступных [3, с. 318]. Чуть позже султан, испытывая настойчивое давление со стороны Соединенных Штатов, вынужден был уравнять в правах американские миссионерские школы и благотворительные учреждения с соответствующими институтами из других государств.

Что касается Персии, то интересы США в начале XX в. там были весьма умеренными, так как госдепартамент предпочитал тогда не брать на себя ответственности за возможные осложнения с Российской империей и Великобританией. Только когда в марте 1904 г. на северо-западе страны курды убили американского миссионера Б. Лабари по религиозно-национальным мотивам, посол США в Тегеране Р. Пирсон и генеральный консул США Дж. Тайлер под давлением миссионеров потребовали у шаха строгого наказания виновных. Карательная операция против бежавших в Турцию убийц, организованная шахом, привела к серьезным турецко-персидским пограничным конфликтам, в которых было много жертв с обеих сторон. Таким образом, «дело Лабари» наглядно продемонстрировали огромное влияние миссионеров на правительственные круги США.

К первым двум десятилетиям XX в. относится подлинный расцвет американских христианских миссий в Китайской империи. Американских миссионеров здесь было во много раз больше, чем во всех остальных странах данного региона, вместе взятых. К этому времени здесь вела работу 31 американская религиозная организация, которая отправила в страну около 1500 человек [8, с. 63]. Соответственно был велик и объем выполняемой ими работы. Например, они по несколько раз посетили все провинции Китая, хотя формально им этого делать не разрешалось.

Миссионеры также способствовали созданию выгодного представления о Соединенных Штатах у населения стран Азии и Океании. Они были первыми учителями в школах ряда стран Востока, которые рассказывающим своим ученикам о заокеанской республике, авторами первых книг о Соединенных Штатах, специально рассчитанных на то, чтобы внушить читателям мысль о бескорыстии, антиколониализме и демократизме Америки.

Современным российским примером такой деятельности может служить изданная в 1993 г. при финансовой поддержке «независимого» Информационного агентства США (ЮСИА) «Краткая история США», в предисловии к которой говорится о том, что она будет рассказывать читателям о «великом трудолюбивом народе [американцах], сумевшем достичь многого с наименьшими для себя потерями» [6, с. 3].

Таким образом, пропагандистская направленность подобной литературы настолько очевидна ее авторам, что они даже не пытаются ее скрыть: «В его [Информационное агентство США] задачи входит: сообщать миру о жизни американского общества, об американской политике и культуре» [6, с. 7].

Исходя из вышесказанного, возникают следующие вопросы: что узнает рядовой российский человек, и особенно молодой человек, из книги, в которой говорится о том, что война с Испанией в 1898 г. началась из-за того, что в Соединенных Штатах было «благожелательное отношение <…> к делу борьбы за независимость» [6, с. 130] кубинского народа, и вообще ни слова не говорится об экспансионистских устремлениях правящих кругов, ведь еще Дж. Л. Салливан в 1838 г. в своей статье призывал «во имя распространения равенства» захватить ряд американских территорий, в том числе и Кубу [2, с. 54]? Как он будет относиться после ее чтения к своей Родине, а как – к стране с «уникальной демократической традицией» [6, с. 130]?

С другой стороны, миссионеры влияли и на формирование общественного мнения в самих США о народах Востока и Океании в благоприятном для экспансионистских кругов духе, подталкивая правящую элиту и торгово-промышленную буржуазию Соединенных Штатов к более энергичной экспансии, ведь уже в 1890-х гг. внутри страны существовал целый ряд мнений о ее безосновательности и даже опасности. С одной стороны, мнения, подобные следующему: «Гавайи и любое иное находящееся в отдалении владение стали бы нашей ахиллесовой пятой <…>. Если мы решим присоединить Гавайи, мы приобретем не придаток к нашей мощи, а опасный элемент нашей слабости» [10, с. 126]. С другой стороны, на страницах журнала «Чайниз рипозитори» звучал призыв к американскому правительству участвовать в собирании «плодов» с «обширных полей восточной торговли», не довольствуясь вторыми после Великобритании ролями в делах Восточной Азии [8, с. 44]. Кроме того, этот журнал выступил с практическими предложениями по активизации американской экспансии в Восточной и Юго-Восточной Азии и Океании. Редакцией был опубликован проект создания консульской службы США в этих районах земного шара, заложив в основу опыт британской консульской службы в странах Леванта.

Миссионеры выполняли также различные практические задачи политического характера. Зная местные языки, они часто выступали в роли переводчиков, секретарей, советников различных дипломатических и экономических миссий. В некоторых случаях миссионеры выполняли самостоятельные дипломатические поручения и устанавливали хорошие отношения с членами правительств Азии и Океании, чтобы затем, обратив их в христианство, влиять на них. Так, например, случилось с Гавайскими островами, где одними из первых американцев, появившимися здесь, были именно миссионеры. Начиная с середины 1820-х гг. они начинают уже проникать на пост советников короля и занимать министерские должности. После 1840 г. в креслах высшей администрации на островах сидели в основном американские миссионеры и их дети, а в середине 1880-х гг. королевский совет на Гавайях состоял из 28 американцев и только 6 местных жителей [7, с. 18]. Когда же в 1893 г. местная правительница Л. Лилиуокалани попыталась положить этому конец, то американские предприниматели в союзе с местной знатью, воспитанной как раз в духе миссионерства и стремившейся передать свои земли под эгиду США, при поддержке военных сформировали новое проамерикански настроенное правительство. Окончательно острова были аннексированы в 1898 г.

Кроме того, некоторые миссионеры занимали высокое социальное положение в странах Востока, что способствовало экономическому проникновению американцев в этот регион. Например, генеральный консул в Корее в одном из отчетов, описывая успехи миссионеров, отмечал, что «они делают очень много полезного в смысле внедрения иностранных товаров и создания спроса на них» [8, с. 57].

Таким образом, в политике США на Востоке и в Океании еще в XIX в. достаточно важное место занимало миссионерское движение, хотя и преследовавшее свои собственные специфические цели, но объективно своей деятельностью так или иначе способствовавшее проникновению на эти территории американского торгового и промышленного капитала, содействовавшее различным дипломатическим, политическим и военным акциям США, помогавшее распространению американского идеологического влияния.

Учитывая данный исторический опыт, российскому обществу следует разобраться в том, какие реальные цели преследуют деятели различных религиозных объединений и как спасти молодежь от их «тлетворного» влияния, а государству необходимо всерьез заняться решением проблемы отсутствия достаточно четкой идеологии в современной России, дабы не превратиться в подобие «Китайской империи Цинь» образца XXI века.
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Русская православная церковь

как идеологический и социальный институт общества
В настоящее время оценка социальной роли и функций религии радикально изменилась. Религия осмысливается как вечный, непреходящий, исторически закономерный институт, который играет значительную роль в жизни человека, утверждая приоритет духовности над экономическими, социальными, эстетическими и иными ценностями, ориентациями и регуляторами.

Сегодня русская православная церковь активно участвует в социально-культурной жизни российского общества. Это стало возможным благодаря коренным изменениям в стране, новым тенденциям в государственно-церковных отношениях. Следовательно, роль церкви стала преобладающей не только в социально-культурной, но в политической жизни страны. Однако нельзя не отметить, что негативные последствия социально-экономических реформ в России способствовали ограничению возможностей полноценного социально-гражданского становления молодежи, «размытости» ее общественных и духовно-нравствен-ных ориентиров [11]. Резко ослабла роль институтов социализации молодежи: семьи, школы, системы профессионального образования, средств массовой информации и коммуникации, общественных организаций и др. В соответствии с этим, логично было бы предположить, что православная церковь может стать наиболее эффективным институтом трансляции христианской идеологии в сознание российских граждан [12]. По мнению многих ученых и богословов, русская православная церковь как социально-духовный институт способна противостоять вышеперечисленным псевдорелигиозным организациям путем воспитания в человеке с помощью текстов Нового Завета качеств, составляющих нравственную и духовную основу личности: милосердия, терпения, сострадания, любви к людям, умения ставить себя на место других, скромности, честности, уважения интересов ближнего и т. д. На эту тему рассуждали выдающиеся философы России: И.В. Киреевский, А.С. Хомяков, В.С. Соловьев, Н.Я. Данилевский, К.Н. Леонтьев, отец Сергий Булгаков, С.Л. Франк, отец Павел Флоренский, Н.А. Бердяев. Без полного представления картины взаимодействия церкви как института и государства весьма сложно будет дать объективную оценку тому или иному событию. В этом смысле религия может быть рассмотрена как социальный институт [3].

Церковь как социальный феномен конституируется двумя компонентами – социальным институтом и идеологией. Как социальный институт, церковь является, с одной стороны, совокупностью общин, а с другой, церковной иерархией. При этом церковь как институт – один из самых старых институтов, органично влившихся в сформировавшееся в эпоху нового времени гражданское общество. Будучи частью гражданского общества, церковь, однако, всегда оказывалась, как бы независимым от государства институтом, и в какой-то степени конкурентом государства [14]. Конкуренция церкви с государством, впрочем, не ограничивается только институциональной сферой, но касается и сферы идеологической. Религия (идеологический компонент церкви) предполагает определенную онтологию (картину мира) и аксиологию (систему ценностей), которая всегда могла оказаться отличной от идеологии государства [4]. В силу того, что церковь опирается на традицию как базовый механизм своего структурного и идеологического воспроизводства, она воспринимается с непременным атрибутом «вечная», неизменная, начиная от своих истоков, а потому в качестве актуальной альтернативы «меняющемуся» миру. Тем самым церковь оказывается силой, способствующей и способной к «вечному возвращению», революции, воспроизводству бывшего и повторению былого. Церковь, в отличие от власти, которая вынуждена доказывать и поддерживать свою легитимность посредством демократической процедуры и аппарата принуждения, уже легитимна, как за счет апелляции к трансцендентальной силе, так и за счет самодоказательности своего существования.

Церковь является институтом, чья идеология предлагает одновременное решение и онтологических, и ценностных проблем как для отдельного индивида, так и для общества в целом [6]. Наконец, одна из тем, явно или неявно присутствующих в любой религиозной картине мира, – это сакральное дальнодействие, реализуемое как чудо, благодать, своего рода соприсутствие при неочевидной с точки зрения повседневности, трансформации бытия. Такое же «чудо» дальнодействия – прирожденное свойство власти [5]. Таким образом, в который раз в своей истории, церковь оказывается перед лицом великой возможности и великого искушения – даровать власти желаемую ею легитимность. Церковь автономна, и в качестве институционализированной социальной организации она находится в определенных официально-правовых отношениях с государственными органами. Но она всегда претендовала на универсализм, и стремилась распространять свое духовное влияние на все общество [10].

Внутренняя структура церковной организации состоит из различных взаимодействующих систем. В церкви выделяют две основные социальные группы: это клир (служители церкви, священники) и миряне (рядовые члены церкви). Священнослужители участвуют в разработке и распространении религиозных духовных ценностей, координируют собственную деятельность, определяют структуру конфессиональных организаций, характер отношений между верующими и священнослужителями [1]. Фундаментальным фактором, который приводит в действие идеологический механизм сближения государства и церкви и представляет собой эксплицитный и артикулированный момент организации как светского, так и религиозного дискурса в этой сфере, является группа проблем, которую можно объединить в рубрике «мировоззренческие ценности». Комплекс социально-экономических трудностей российского общества не позволяет в то же время сколько-нибудь активно вовлечь достаточно широкие социальные и интеллектуальные слои в спонтанно-органичный процесс создания новой системы мировоззренческих ценностей и установок. Этот процесс требует многолетних и целенаправленных усилий (проблема «гражданского общества»), тогда как прямое заимствование соответствующих западных систем не имело большого успеха. Поэтому в области идеологии русская православная церковь сформировалась как своеобразная идеологическая основа антиглобализма, свободной торговли и капиталистической системы в целом.

В связи с затронутой здесь идеологической и социальной проблемой можно, однако, обратить внимание на два момента. Во-первых, не особенно замечен простой факт, что церковь, на протяжении всего постсоветского периода существующая вне государственного контроля и опирающаяся при этом на весь свой символический капитал, так и не смогла реализовать свой идеологический потенциал без вмешательства и содействия государства [9]. Разумеется, все это списывается на «объективные» материальные трудности, которые не могут быть преодолены без определенной протекционистской политики со стороны государства, равно как и на идеологическую инерцию «атеистической» эпохи. Но эти ценности не смогли в свое время предотвратить переход значительно более широко, чем сейчас, «воцерковленного» российского общества к этой самой «атеистической» эпохе. Можно предположить, что реальная проблема заключается скорее в некоторых структурных особенностях функционирования самого института русской православной церкви. Декларируя перед обществом свой особый ценностный капитал, церковь на деле не способна использовать его без содействия государства. Государство оказывает ей в этом содействие даже на уровне упомянутого выше и имеющего также и обратное влияние поверхностного «политтехнологического» взаимодействия [2]. И хотя история русской церкви последних нескольких столетий позволяет некоторым образом объяснить эту ситуацию, нельзя не отметить характерное расхождение между риторикой церкви, нацеленной на повышение действенности своих ценностно-мировоззренческих акций, и отдачей от этих акций в сфере «реальной экономики». 

Второй существенный момент, связанный с проблемой «мировоззренческих ценностей», не может не вызывать беспокойства в связи с темой «особой роли» православия в русской культуре. Церковь рассматривает себя в качестве культурного и идеологического «олигарха», требующего к себе особого отношения. В церкви должны найти обоснование новые принципы общежития – диалог, терпимость, ненасилие, солидарность. В православии можно найти основу для утверждения всех необходимых сегодня нашему обществу гуманитарных ценностей – достоинства личности и ее прав, свободы и любви [13].

И последнее, о чем важно сказать. Церковь как социальный и идеологический институт общества имеет свою специфическую особенность: она более консервативна по сравнению с другими институтами [7]. Меняются экономические формации, светские социальные институты, государственные законы, и только церковные каноны и догмы остаются, как представляется, неизменными в течение многих столетий. Выражу надежду на то, что государство, опираясь сейчас на религию и церковь, воспримет прежде всего духовно-нравственный аспект и только затем социально-нормативный подтекст регулирования общественной жизни. Думаю, что сегодня пришло время для систематических и серьезных инициатив по консолидации православного мира на всех направлениях. Православные церкви соединены друг с другом теснейшими узами мистического единства. Они составляют единую церковь Христову, в которой и через которую преодолеваются человеческие разделения. И пока сохраняется это единство, сохраняется надежда на единство православного мира. Будем надеяться, что это приведет к появлению политических, общественных и культурных проектов в рамках православного мира, которые послужат как более тесному сближению наших народов, так и их плодотворному и взаимовыгодному сотрудничеству с другими нациями [8].
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УДК

В.В. Босенко (ВГПУ)

Международные конгрессы как механизм взаимодействия отечественной социальной педагогики

 с идеями и опытом Западной Европы и США в начале ХХ в.

На современном этапе развития науки процесс взаимодействия социальной педагогики России с идеями и опытом Западной Европы и США представляется как необходимым, так и значимым. Научный диалог в рамках социально-педагогического знания выстраивается с учетом отечественных исторических особенностей данного процесса. В этой связи, историко-педагогическое исследование дает возможность раскрыть основные закономерности, этапы данного взаимодействия, выявить его сущность.

«Становление социальной педагогики России в начале ХХ века было обусловлено активным диалогом отечественных ученых-практи-ков с идеями и опытом западноевропейской и американской социальной педагогики, что находило отражение в историко-педагогических исследованиях, сравнительно-педагогических, библиографических обзорах, переводной педагогической литературе» [2, с. 43].

Сравнительно педагогические обзоры знакомили с постановкой вопросов общественного воспитания и образования, общественной педагогики в зарубежных странах, основными направлениями их теоретической разработки, а также формами, методами практической реализации.

В обзорах Н. Тулупова, Н. Каринцева, Е. Лозинского, В. Хопрова акцентировалось внимание на содержании и решениях Международных конгрессов, рассматривавших вопросы социального образования и воспитания.

Лидерами социально-педагогического движения признавались Англия, Германия, Франция.

В ходе работы конгрессов, проходивших во Франции, можно было познакомится с постановкой преподавания общественных наук в таких государствах, как Швейцария, Бельгия, Италия, Германия, Австро-Венгрия, Англия.

Особо отмечался опыт Франции и Германии по изучению проблемы организации преподавания общественных наук, интересной была признана организация общественных наук в Швейцарии, практика преподавания общественных наук в высших и средних учебных заведениях Англии.

Российская периодическая печать начала ХХ века широко освещала результаты Международных конгрессов, наиболее развернуто они рассматривались в таких отечественных педагогических журналах, как «Русская школа», «Воспитание и обучение», «Педагогический листок».

Н. Тулупов, публиковавший свои статьи в журнале «Педагогический листок», подчеркивает, что только за 1900 год в Париже было проведено 9 международных конгрессов: международный конгресс педагогической прессы (начало августа), посвященный обсуждению значения педагогической прессы во всех странах и ее влияния на правительство и общественное мнение; международный конгресс начального образования (2 августа); международный конгресс общественного воспитания (6 сентября); конгресс товарищеских ассоциаций учителей (29–31 июля); национальный конгресс внешкольных учреждений, организованный союзом товарищеских учителей и школьными попечительствами (июль); конгресс Лиги для распространения образования; конгресс свободных обществ для распространения народного образования; международный конгресс обучения современным новым языкам (июль); международный конгресс физического воспитания (30 августа – 6 сентября)[3, 794–795].

Участие России в такого рода конгрессах расширяло возможность изучения и применения европейского социально-педагогического знания и опыта, отражавшего теоретическую и прикладную функцию социальной педагогики.

«В сентябре 1906 года в Милане во время всемирной выставки культурное общество частной инициативы «Umanitaria» открыло первый Международный Съезд народного образования. Он положил начало принципиальной стороне дела, он был первым камнем, положившим фундамент интернационального общения. На нем наметились те пути, тенденции и формы, в которых отныне должна отлиться идея Интернациональных педагогических конгрессов» [1, с. 41].

Международный съезд в Милане стал основополагающим в процессе развития международного диалога в сфере народного образования. Этот съезд всего лишь наметил основные направления, в которых должно двигаться мировое сообщество. Открытый диалог о проблемах образования и разработка путей решения были предприняты на 2-ом Международном конгрессе деятелей по народному образованию, в котором Россия принимала активное участие.

В. Каринцев, при анализе работы 2-го Международного конгресса деятелей по народному образованию и съезда французской Лиги Образования в Париже, состоявшемся в 1908 году, указывает на те основные направления развития социально-педагогического знания за рубежом, которые были наиболее близки и интересны социальной педагогике России, проходившей этап институционализации. Цитатой из выступления главного докладчика на Международном съезде Г. Леона Роблена он дает нам четкую характеристику развития общественного образования в Европе: «Делегаты Швейцарии, научите нас тем методам и способам, благодаря которым вам удалось изгнать из вашей республики черный призрак безграмотности; делегаты Бельгии, покажите нам, как вы сумели воплотить в жизнь применительно к экономическим условиям каждой области ясный и практический девиз: школа для жизни; делегаты Италии, введите нас в ваши народные университеты, в которых произошло истинное единение между рабочей и умственной интеллигенцией; делегаты Германии и Австро-Венгрии, изложите нам результаты, полученные вами в таком остром вопросе, как вопрос профессионального образования; делегаты Англии, скажите нам, как вы достигли того, что ваш рабочий защиту своих профессиональных интересов видит в образовании в школе» [1, с. 42].

Н. Каринцев отмечает: «Действительно, все государства были перечислены в этом культурно-образовательном списке. Нас только там не было. Все страны могут принести на алтарь общей культуры и свою лепту. Россия же на свой алтарь может положить еще слишком мало» [1, с. 42].

Но сам факт того, что на этапе институционализации социально-педагогического знания зарубежная социально-педагогическая мысль, практический опыт изучались в России через призму сформулированных отечественными исследователями социально-педагогических проблем, указывает на существование биполярного научного взаимодействия европейского научного сообщества.

Международный диалог имел целью обмен опытом и разработку основных направлений развития народного образования. Но, работа конгресса нашла и своих противников, которые утверждали: «Слишком еще сильны различия в характере каждой нации, слишком силен дух национальной обособленности, что бы можно было сойтись на такой даже нейтральной почве как образование» [1, с. 41].

На эти обвинения Французская Лига образования (организатор съезда) ответила вновь устами своего главного докладчика Г. Леона Роблена: «Проблемы образования одинаковы во всех странах мира. Все народы, под какой широтой они бы не жили, кокой бы ни были их формы правления, все они вовлечены в могучее образовательное движение одной и той же жаждой общественного просвещения» [1, с. 42].

Роль России в Международных конгрессах начала ХХ века была менее заметной, чем роль западноевропейских государств, но активный диалог с Западной Европой и США в начале XX века в социально-педагогической сфере обусловливал ее включенность в мировое социально-педагогическое движение, в рамках которого формировались научные сообщества, разрабатывавшие методологические, социологические, психологические, теоретические, методические компоненты социально-педагогического знания.

На современном этапе в педагогической науке создаются предпосылки для изучения процесса развития социальной педагогики в России в рамках социально-педагогического взаимодействия отечественного и европейского знания. Исследование проблем процесса взаимодействия, его направлений, содержательной их составляющей в рамках общего процесса развития социально-педагогического знания и будет определять предмет нашего дальнейшего исследования.
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Теоретическая модель

как методологический инструментарий

историко-педагогического исследования

Социально-педагогическое знание на современном этапе развития характеризуется как рядом положительных аспектов, так и наличием существенных теоретических проблем. Наиболее значимыми процессами современной социально-педагогической действительности представляются, с одной стороны, содержательное оформление социальной педагогики в России, выраженное в современных социально-педагогических концепциях В.Г. Бочаровой, М.А. Галагузовой, В.И. Загвязинского, А.В. Мудрика и других исследователей (Т.С. Просветова); а с другой, – развитие тенденции активного обращения к идеям и опыту зарубежной социальной педагогики. В данном контексте особую актуальность приобретает историко-педагогическое исследование, обращение к его целям, задачам и методологическому инструментарию (Т.С. Просветова).

Как научная дисциплина, социальная педагогика (или один из сегментов социально-педагогического знания) не может быть представлена статически. В соответствии с этим, историко-педагогическое исследование не будет являться научным вне учета его эволюционного характера. Вместе с тем, важнейшей задачей подобного исследования является целостное и сущностное отражение социально-педагогического опыта прошлого, что требует применения специальной научной методологии.

Наиболее эффективным в данном случае представляется использование метода построения теоретических моделей.

В.В. Краевский определяет модель как «систему элементов, воспроизводящую некоторые стороны, связи и функции объекта исследования» [1, с. 211] и считает необходимым построение теоретических моделей в педагогике с целью выявления закономерных связей, существующих как в педагогической теории, так и в практике. В.В. Краевский первым среди отечественных исследователей определил сущность теоретических моделей-представлений и модельного отношения в педагогике: «Оно выступает как специфическое отношение между объектом и концептуальной схемой, то есть системой некоторых научных представлений» [1, с. 213].

Содержание теоретической модели, по В.В. Краевскому, должно представлять собой некоторую четкую фиксированную связь элементов, которая предполагает наличие определенной структуры, отражающей внутренние, существенные отношения реальности. Примером может служить представление содержания образования в качестве модели социального опыта. В конкретном историко-педагогическом исследовании построение теоретической модели изучаемого объекта является этапом перехода от чувственно-конкретного знания о нем к мысленно-конкретному (В.В. Краевский). Таким образом, теоретическая модель в историко-педагогическом исследовании представляет собой теоретически обоснованное представление о педагогическом опыте прошлого.

В.В. Краевский указывает на то, что теоретическую модель в педагогике следует отличать от нормативной модели, которая также является идеализированной и обобщенной, но содержит в себе представления о том, какие изменения следует осуществить на практике, чтобы максимально приблизить педагогическую действительность к теоретически обоснованному представлению о ней [1, с.214].

Применение теоретической модели как методологического инструментария в историко-педагогическом исследовании представляется научно обоснованным, так как наиболее полно соответствует задачам сравнительно-сопоставительного и структурного анализа отечественного и зарубежного социально-педагогического опыта в области общеобразовательных педагогических систем.

Т.С. Просветова в работе «Становление, современное состояние и перспективы социальной педагогики в России» (М., 2003), выстраивая периодизацию развития отечественной социальной педагогики, на каждом из выделенных этапов определяет тенденции генезиса социально-педагогического знания. Тенденция адекватности модели школы социокультурной перспективе актуализирует необходимость построения подобных моделей для изучения педагогической действительности современности, а также идей и опыта прошлого.

На этапе институционализации (начало XX в.) данная тенденция была представлена принципом трудовой школы в рамках социал-религиозной (В.В. Зеньковский), социал-либеральной (С.И. Гессен, Б.Я. Кистяковский, Л.И. Петражицкий) и социал-демократической модели Н.К. Крупской. Проявлением данной тенденции на «гуситском» этапе (20-е – начало 30-х годов XX в.) Т.С. Просветовой было выделено «определение перспективной модели школы (политехнической (социалистической) школы) как организационного центра развития и воспитания» [2, с. 275].

Этап возрождения социальной педагогики (60-80-е годы XX в.) определялся коммунистической моралью и был отмечен появлением новых моделей школы – школы полного дня, УВК, СПК.

На современном этапе развития социальной педагогики содержательным наполнением представлений о теоретической модели школы выступает модель открытой школы: открытая воспитательная система А.В. Мудрика, принцип открытости социально-педагогических систем М.П. Гурьяновой, И.А. Липского, модель школы как образовательно-лечебно-реабилитационного учреждения В.И. Загвязинского.

Таким образом, выделение на разных исторических этапах становления социальной педагогики одного из значимых для исследователя элементов (теоретической модели школы) позволяет абстрагироваться от частностей и экстраполировать современные представления о теоретических основах социально-педагогических концепций на опыт прошлого, что позволило выделить на основе проделанного сравнительно-сопоставительного анализа перспективы разработки новой модели школы, «адекватной социокультурной перспективе и сущности человека» [2, с. 276].

Возможность подобных исследований представляется особенно важной и актуальной в свете современных посылок в направлении диалога отечественного и зарубежного социально-педагогического опыта. Построение теоретической модели в историко-педагогическом исследовании дает возможность ретроспективного анализа наиболее существенных черт педагогической действительности прошлого и на этой основе выделения закономерностей, выражением которых будут принципы как основа разработки теоретической модели.
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Непрерывное образование как фактор повышения

конкурентоспособности граждан на рынке труда
В российской экономике происходит постоянное обновление технологий, оборудования, внедряются современные подходы к управлению. Все это требует своевременной подготовки соответствующей рабочей силы, так как в настоящее время на рынке труда ощущается острая нехватка квалифицированных специалистов. Например, в нашей области от 30 до 50% предприятий недоукомплектованы работниками необходимой квалификации и профиля. Положение усугубляется несогласованностью рынка труда и рынка образовательных услуг. В результате происходит перепроизводство специалистов одних профессий и возникает недостаток в других, как правило, остро востребованных предприятиями, организациями. Несоответствие спроса и предложения рабочей силы порождают структурную безработицу. При все возрастающем числе заявленных в службу занятости вакансий, численность безработных практически не сокращается. Одним из важных факторов улучшения ситуации является подготовка рабочей силы с учетом реалий рынка труда. При этом в профессиональном образовании акцент должен быть переведен с позиции «готовить человека к трудовой жизни» на «подготовку работника к необходимости постоянно учиться в период всей своей профессиональной деятельности, то есть обновлять и углублять знания, умения, навыки».

Как известно, система непрерывного образования состоит из базового и дополнительного образования. Служба занятости опосредованно является координатором обеих составляющих, в первом случае работая на предупреждение безработицы среди выпускников профессиональной школы, во втором – на повышение конкурентоспособности граждан, испытывающих трудности с трудоустройством. Меры по реализации координационных функций в части базового образования включают в себя, в первую очередь, информирование населения о востребованных на рынке труда профессиях, специальностях, в том числе путем размещения соответствующей информации в средствах массовой информации. Кроме того, проводятся информационные акции в виде «Дней службы занятости» в образовательных учреждениях, «Уроков Карьеры» для старшеклассников в информационном агентстве службы, ярмарок вакансий и учебных мест, участниками которых ежегодно становятся около 4 тыс. школьников. Здесь же старшеклассники получают и диагностические консультации по выбору профессии. Традиционно проводятся консультации со школьными психологами по проблемам профессионального самоопределения и развития предпринимательской инициативы у старшеклассников, формирования у них мотивации к профессиональному образованию и труду.

Учитывая, что в ходе реализации национального проекта «Образование» осуществляется оснащение школ компьютерной техникой, в прошлом году была разработана региональная программа «Информационное обеспечение профориентации детей-инвалидов и детей-сирот на основе интернет-технологий». В рамках ее сформирован банк данных профессиограмм с учетом медицинских показаний, осуществлен сбор информации об учреждениях профессионального образования, принимающих на обучение инвалидов, созданы WEB-страницы в сети Интернет и др. Все это передано органам образования для помощи в профессиональном самоопределении школьникам, имеющим ограничения состояния здоровья.

Сотрудники ГУ государственной службы занятости населения Воронежской области придают важное значение профориентационной работе с подростками, поскольку она способствует сглаживанию существующих в настоящее время диспропорций между их профессиональными намерениями и потребностью рынка труда, что может привести к получению невостребованного базового образования. Например, сегодня менее 10% выпускников школ предполагают свою профессиональную деятельность в сфере промышленности и сельского хозяйства, тогда как, являясь основополагающими для экономического роста, именно эти отрасли испытывают кадровый голод в работниках всех уровней.

Кроме общих подходов в данном вопросе ежегодно в свободное от учебы время более 400 старшеклассников привлекаем к участию в профориентационной программе «Профессиональная проба», нацеленной на популяризацию востребованных на рынке труда профессий, формирование положительного отношения к их приобретению. 

Учитывая опыт стран с развитой рыночной экономикой, где доля мелкого частного бизнеса составляет от 50 до 70% общего числа предприятий, в ходе профориентационной работы формируем интерес молодежи к предпринимательской деятельности, занятости в сфере малого и среднего бизнеса. При этом сотрудники ГУ государственной службы занятости населения Воронежской области (далее – Воронежская служба) понимают: чтобы вырастить людей, способных к успешной предпринимательской деятельности, необходимо формировать у них как профессиональные качества, так и соответствующие социальные установки, в том числе инициативность, самостоятельность, умение принимать решения, развивать коммуникативные и организационные способности. Именно на них делается акцент при реализации профориентационных мероприятий.

Еще одним аспектом деятельности Воронежской службы по координации действий в системе непрерывного обучения на этапе получения базового образования является работа с профессиональными образовательными учреждениями по открытию новых специальностей, востребованных рынком труда. Только в прошлом году 8 высших учебных заведений открыли свыше 20 специальностей за счет сокращения набора по тем, спрос на которые снизился. Наиболее популярные из них связаны с информатикой, бизнесом, безопасностью жизнедеятельности, защитой растений и окружающей среды.

Как было отмечено выше, второй составляющей непрерывного образования является дополнительная подготовка. В нашей стране она получила развитие с переходом к рыночной экономике. И так сложилось, что служба занятости сыграла в ее становлении ключевую роль. Дело в том, что в ходе структурных изменений в экономике миллионам работников в стране пришлось осваивать новые специальности, проходить переподготовку. Одновременно с участием службы занятости разрабатывались основные принципы и подходы к составлению краткосрочных программ для переподготовки безработных граждан. В дальнейшем аналогичные программы стали использоваться образовательными учреждениями для профобучения и других категорий взрослого населения. В 90-ые годы Воронежской службой направлялись на обучение около 7 тыс. человек в год. В настоящее время ситуация несколько смягчилась: организуется обучение 3 тыс. человек, при этом изменился и сам контингент обучаемых, среди них, в основном, граждане испытывающие трудности в поиске работы. Такой подход способствует созданию условий для повышения конкурентоспособности и, тем самым, успешной занятости.

Специфика профессионального обучения безработных граждан заключается в том, что обучающиеся имеют различный возраст, образовательный уровень, производственный и жизненный опыт. Исходя из этого, организация учебного процесса строится на основе формирования учебных групп с учетом особенностей обучаемых и установления оптимальных сроков подготовки, переподготовки и повышения квалификации.

Поскольку обучение безработных граждан направлено на решение проблемы трудоустройства, то это обусловливает необходимость гибкого реагирования на изменение потребностей рынка труда путем организации обучения по новым профессиям, специальностям, оперативного обновления учебных программ. Поэтому первым этапом работы Воронежской службы по профобучению безработных граждан является анализ ситуации на рынке труда и выявление наиболее востребованных профессий, специальностей. С учетом полученных данных формируется государственный заказ на оказание государственной услуги по профессиональному обучению. Служба занятости закупает данный вид услуг на конкурсной основе, что позволяет разместить заказ в образовательных учреждениях, имеющих наилучшую учебную базу, преподавательский состав, передовые обучающие технологии. Сегодня осуществляется подготовка, переподготовка и повышение квалификации по более чем 60 профессиям, специальностям, освоение которых позволяет безработным достойно представить себя на рынке труда. При этом по целому ряду профессий реализуется подготовка специалистов высокого класса. К примеру, парикмахера-стилиста-модельера, закройщика-универсала, водителя большегрузных автомобилей с умением рационально располагать груз, прокладывать экономичный маршрут следования, мастера отделочных строительных работ, владеющего технологиями евроремонта и т.д.

Перед направлением на обучение все безработные проходят профориентационную диагностику, чтобы выявить предрасположенность к определенной профессиональной деятельности и подобрать оптимальный вариант обучения. Так, желающие заняться предпринимательской деятельностью дополнительно изучают основы малого и среднего бизнеса и проходят специализированные социально-адаптационные программы. В целях оказания помощи по разработке сценария карьеры предпринимателя действует программа «Дорога в бизнес», которая реализуется созданным Воронежской службой областным центром профориентации и психологической поддержки безработных граждан и незанятого населения.

После прохождения программ часть безработных становится индивидуальными предпринимателями, оказывают услуги населению, арендуя рабочее место в парикмахерских салонах, занимаются ремонтом обуви, индивидуальным пошивом одежды, выполняют строительные, ремонтные работы и др.

Одним из направлений дополнительного образования служит подготовка кадров для участия в национальных проектах. В ходе реализации проекта по развитию сельского хозяйства осуществляется подготовку безработных, проживающих в сельской местности по специальностям: тракторист-машинист сельхозпроизводства, водитель грузовых автомобилей и маршрутных такси, электрогазосварщик, слесарь по эксплуатации и ремонту газового оборудования, оператор котельных, машинист крана, токарь и др.

С учитом реформы в жилищно-коммунальном хозяйстве налажена подготовка управляющих жилищным комплексом. В рамках реализации национального проекта «Доступное и комфортное жилье – гражданам России» безработные осваивают профессии: бухгалтер в строительстве, лифтер, мастер отделочных строительных работ (евроремонт), плиточник-облицовщик, столяр-плотник и т.д.

Остановимся на работе службы занятости по обеспечению доступа к дополнительному образованию граждан, имеющих трудовые ограничения. Число их постоянно растет. Только за последние 3 года количество обратившихся в службу занятости возросла почти в 3 раза. Это во многом связано с тем, что в нашей стране взят курс на активизацию работы по интеграции граждан с ограничениями здоровья в трудовую деятельность. Среди комплекса мер, реализуемых Воронежской службой – мероприятия по профессиональной реабилитации безработных из числа данной категории населения. Работа строится на основе карты индивидуальной профессиональной реабилитации, разрабатываемой федеральной службой медико-социальной экспертизы. В соответствии с рекомендациями ее специалистов подбираются учебные курсы. Основные осваиваемые специальности: вязальщица, закройщик, обувщик, оператор ЭВМ и т.д. Обучаются эти граждане изготовлению художественных изделий из лозы, художественной вышивке, резьбе по дереву и бересте.

Основной базой для профессионального обучения безработных граждан, имеющих ограничения к трудовой деятельности, служит областной центр профессиональной и медико-социальной реабилитации инвалидов. Здесь можно получить профессию (специальность) или овладеть навыками выполнения отдельных видов работ и технологических операций. При этом обеспечивается профориентационное сопровождение процесса обучения с помощью применения тренинговых процедур, направленных на улучшение внимания, памяти, повышение креативности.

Учитывая, что многие из указанных лиц имеют низкий образовательный уровень или длительное время нигде не обучались, созданы условия для того, чтобы каждый третий осваивал профессию по индивидуальным учебным программам, учитывающим психофизиологические особенности, профессиональные характеристики и состояние здоровья.

В учебном процессе применяются различные методики и пособия с учетом вида заболеваний обучающегося, более 60% учебного времени отведено на практические занятия. Используются современные учебные технологии, включаются элементы дистанционного и модульного обучения.

В настоящее время в области реализуется российско-шведский проект «Трудовая реабилитация и трудоустройство людей с ограниченными возможностями», в котором центр является одним из самых активных участников. Предполагается в дальнейшем создание на его базе центра по обучению специалистов, работающих с этой категорией граждан.

В заключении подведем некоторые итоги. Принимаемые совместно с социальными партнерами меры позволили Воронежской службе добиться определенных результатов. Так, численность выпускников профессиональной школы, получающих статус безработного, за последние годы сократилась более чем в 3 раза, и эта тенденция сохраняется. Что касается безработных, то после завершения обучения практически все они реализовались на рынке труда. Положение дел с трудоустройством инвалидов, завершивших обучение, несколько сложнее. Не все они сразу находят подходящее рабочее место. В настоящее время администрация области выделила финансовые средства на разработку пилотного проекта, направленного на стимулирование работодателей на создание специализированных рабочих мест для инвалидов. Результаты позволят более оперативно решать вопросы трудоустройства граждан, имеющих ограничения к труду.
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Структурный анализ понятия

«культурная модель» образовательной среды
Культурная модель образовательной среды – это система материальных и духовных ценностей, присущих конкретной среде, которые отражают ее индивидуальность [1; 2; 4]. Эти установки могут быть как декларированными, так и негласными, но и в том и другом случае они отражают определенные стандарты образовательной деятельности, поведения, формальных и межличностных коммуникаций, субординации, принятые в данной среде.

Понятие культурной модели квалифицирует культуру образовательной среды как ценностно-нормативное пространство, в котором существует сообщество детей и взрослых во взаимодействии с другими организационными структурами, с одной стороны; интегральная характеристика организации образовательной среды (ее ценностей, паттернов поведения, способов оценки результатов деятельности), с другой стороны. Таким образом, философия понятия позволяет считать, что культурная модель образовательной среды – сложный комплекс предположений, бездоказательно принимаемых всеми участниками сообщества и задающих общие рамки поведения; проявляется в философии и идеологии управления, ценностных ориентациях, верованиях, ожиданиях, нормах поведения; регламентирует поведение всех участников сообщества (детей и взрослых) и дает возможность прогнозировать их реакции в критических ситуациях.

Такая авторская позиция позволяет рассматривать уровневую структуру понятия «культурная модель».

В основе ее лежат некоторые базовые представления о характере окружающего мира, реальности, времени, пространства, человеческой природы, активности, взаимоотношений. Эти скрытые и принимаемые на веру предположения направляют поведение участников образовательного процесса, помогая им воспринять атрибуты, характеризующие культуру среды. Они находятся в сфере подсознательного и, соответственно, недостаточно осознаются даже их носителями – участниками образовательного процесса, осуществляемого в данной среде. Данные предположения раскрываются лишь в процессе специального анализа и в основном носят гипотетический характер [5].

Второй уровень представляют ценности и верования, разделяемые субъектами образовательной среды, в соответствии с тем, насколько эти ценности отражаются в символах и языке. Восприятие ценностей и верований носит сознательный характер и зависит от желания субъектов образовательной среды. Они осознаются в большей степени, чем базовые представления и нередко непосредственно формулируются в программных документах образовательной среды, если она любым из возможных способов оформлена, являясь основными ориентирами в ее деятельности. Как правило, они формируются ее педагогическим обоснованием и руководством. Заданные ценности, которые могут быть явными или скрытыми, в свою очередь, определяют социальные нормы, регулирующие поведение субъектов образовательной среды. Декларируемые ценности не всегда соответствуют истинным ценностям детско-взрослого сообщества образовательной среды.

Третий уровень – это внешние проявления культуры образовательной среды. К ним относятся применяемая технология и архитектура, использование пространства и времени, конкретные наблюдаемые действия субъектов среды (ритуалы, церемонии и т.д.), планировка и оформление помещения образовательного учреждения. Это видимая часть культурной модели. Однако смысл внешних проявлений остается непонятным, если не известны базовые представления, которые за ними стоят. На этом уровне вещи и явления легко обнаружить, но не всегда их можно расшифровать и интерпретировать в терминах культурной модели.

В силу того, что культуру образовательной среды нельзя понимать как монолитный блок, обоснованным является выделение субкультурной структуры культурной модели. Внутри каждой образовательной среды существуют группы (педагогов и родителей, учеников и избранных формальных органов, администрации и педагогического коллектива – формальные и неформальные), которые являются носителями своих локальных «субкультур».

Одна или несколько субкультур могут либо существовать в том же измерении, что и доминирующая в образовательной среде культура, либо создавать внутри нее, условно говоря, «второе измерение». В первом случае это будет некий «передовой отряд», в котором приверженность ключевым ценностям доминирующей культуры проявляется сильнее, чем в других частях культурной модели. Обычно такова субкультура администрации образовательного учреждения (которая, собственно, и задает доминирующую культуру) [5]. Во втором случае ключевые ценности доминирующей в образовательной среде культуры принимаются субъектами среды наряду с набором других ценностей, не конфликтующих с доминирующими.

В образовательных средах может существовать третий тип субкультур – упорно отвергающих то, что хочет достичь администрация. Среди «контркультур» могут быть выделены следующие виды: а) прямая оппозиция ценностям доминирующей образовательной среды; б) оппозиция администрации в рамках доминирующей культуры; в) оппозиция к образцам отношений и взаимодействия, поддерживаемых культурной моделью.

В процессе своего развития и взаимодействия субкультуры определенным образом «выстраиваются» относительно друг друга: изолируются, начинают налаживать связи, вытесняются, выстраиваются в некую иерархию.

Рассматривая культурную среду образовательного учреждения как совокупность взаимосвязанных элементов определенной системы взаимодействия его субъектов по созданию основных компонентов, обеспечивающих процесс развития и саморазвития культурной модели образовательной среды, целесообразно выявить и охарактеризовать данные элементы с позиции компонентной структуры, а именно: аксиологического (ценностного), функционально-образующего и предметно-практического содержания [3].

Ценностный компонент культурной среды аксиологически обуславливает ее базовые компоненты, взаимодействующие друг с другом и представленные на других уровнях во всех последующих компонентах. Для реализации целей современной культурной модели образовательной среды важен процесс саморазвития (самоопределения, самореабилитации и самоорганизации), обеспечивающий создание соответствующего пространства. Инновационный компонент культурной модели среды характеризуется стремлением к новшеству субъектов образовательного процесса, готовностью обеспечить успех инновационной деятельности, эффективностью коммуникаций, возможностями методического ресурса и качества организационно-управленческих решений. Со временем педагогические новшества (в воспитании, обучении, управлении) перестают восприниматься педагогическим сообществом как новые, и превращаются в традиции (уклад жизни).

Культурная среда – это уклад жизнедеятельности, характеризующийся особыми традициями [2; 4]. Они создаются совместно и рассматриваются как сложившиеся особенности воспитательного процесса, совокупности норм и правил жизнедеятельности ее субъектов, системы объектов культурно-образовательного назначения, связанных с созданием и распространением культурных и образовательных ценностей: творческих организаций, сообществ, студий, кружков, секций. Культурная среда представляет собой педагогически обусловленное практическое воплощение национального, исторического и социального, является базой для формирования и удовлетворения духовных потребностей человека посредством его взаимодействия с образовательным сообществом, что, в свою очередь, может быть определено как традиции и инновации данного образовательного учреждения.

Если новые идеи приняты, модель приобретает новые качества и реализуется на функциональном уровне. Эти компоненты назовем функционально-образующими: информационный (многообразие, вариативность информационного материала), мировоззренческий (духовно-нравственная атмосфера, эстетическое окружение, педагогический этикет), коммуникативный (гуманные и равноправные отношения между детьми, основанные на взаимном интересе, уважении, договоре), интерактивный (сотрудничество, сотворчество, определяющие успешность интерактивных связей). Они обеспечивают способы распространения базовых смыслов и ценностей в культурной модели образовательной среды.

Идеи и ценности через базовые и функционально-образующие компоненты воплощаются в предметно-практических компонентах: организационно-управленческом (демократическое управление, самоуправление), материально-предметном (мебель, инвентарь, оргтехника), знаково-символическом (атрибуты, символы, форма, знаки, подчеркивающие уникальность), психолого-педагогическом (создание психологической службы, диагностика и коррекция психического развития, консультирование, проведение психологических тренингов) [3].

Концепция культурной модели образовательной среды включает закономерности и принципы, цели, ценности, этапы, стадии, уровни, показатели и механизмы ее развития и направлена на изменение ее компонентов, структурных элементов с целью совершенствования базовой культуры детей и педагогической культуры воспитателей в образовательном процессе.

Таким образом, структурный анализ понятия «культурная модель образовательной среды» позволяет обозначить с помощью данной научной категории особый вид соуправления или инновационной деятельности, объединяющей усилия детей, педагогов, администрации «по созданию своей системы и типа своей жизнедеятельности, которая особым образом влияет на образование детей, их интересы, мышление, язык, а также изменяет педагогическую деятельность взрослых, делает образовательную систему уникальной» [4, с.196].
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Сущностные характеристики

понятия «межкультурная коммуникация»
Одной из основных характеристик общества XXI века является его глобализация, то есть экономическое, политическое и культурное сближение стран и народов, взаимопроникновение особенностей языка и культуры и, таким образом, становление поликультурного общества, в рамках которого и проходит межкультурная коммуникация.

Коммуникация  (от лат. Communicatio – делать общим, связывать, общаться) – «акт общения, связь между двумя или более индивидами, основанные на взаимопонимании; сообщение информации одним лицом другому или ряду лиц» [2, с. 294]. Наиболее значимыми символами человеческого поведения являются язык (или вербальная коммуникация) и «не-словесное поведение» (или невербальная коммуникация).

М.Б. Бергельсон определяет коммуникацию как «сложный, символьный, личностный, транзакционный и часто неосознаваемый процесс, который с необходимостью является неточным. Коммуникация позволяет участникам выразить некоторую внешнюю по отношению к самим участникам информацию, внутреннее эмоциональное состояние, а также статусные роли, в которых они пребывают друг относительно друга» [1, с. 2]. Но необходимо осознавать тот факт, что способы коммуникации определяются культурой того или иного народа, социальной и политической средой, на фоне которой происходит общение, а также основываются на индивидуальном опыте общения членов той или иной социальной группы.

Термин «культура» очень многозначен. Современный словарь иностранных слов дает следующее определение культуры: это «1) исторически определенный уровень развития общества, творческих сил и способностей человека, выраженный в типах и формах организации жизни и деятельности людей, их взаимоотношениях, а также в создаваемых ими материальных и духовных ценностях; различают материальную и духовную культуру; в более узком смысле термин к. относят к сфере духовной жизни людей; <…> 3) характеристика определенных исторических эпох (например, культура древнего мира), народов или наций (например, русская культура); 4) степень общественного, умственного и нравственного развития, присущего кому-либо» [2, с. 325]. Думается, что данное определение наиболее полно выражает смысл понятия «культура». Основной момент, на который автору хотелось бы обратить особое внимание, заключается в том, что каждая нация веками и даже тысячелетиями вырабатывала свою культурную традицию, выражающуюся в создании произведений искусства, достижениях науки и техники, обычаях, традициях, а главное, в языке и способах поведения при тех или иных обстоятельствах. И если еще в XIX в. многие культуры были закрыты, существовали независимо друг от друга, а процесс взаимодействия и взаимопроникновения культур был достаточно сложным (хотя, безусловно, имел место), то ХХ век, а особенно, XXI в. привнесли свои коррективы. Мир стал очень мал, пришло осознание его конечности и хрупкости, а возможности для его исследования и интерес к нему возрастают в геометрической прогрессии.

Именно из-за различия культурных традиций и из-за желания и необходимости во многих политических, экономических, социальных вопросах различным нациям и народам приходить к общему знаменателю и возникла сначала потребность в межкультурной коммуникации, а затем появился и сам термин. Ведь понимание собеседника невозможно без наличия какой-либо определенной общей базы у участников диалога.

Понятие «межкультурная коммуникация» впервые встречается в литературе в третьей четверти ХХ в. С. Тер-Минасова определяет его как «общение людей, представляющих разные культуры»[3, с. 28], где под общением понимается личное вербальное и невербальное взаимодействие индивидов, несущих отличные друг от друга культурные традиции, и получение ими собственного знания в сфере предмета, субъектов коммуникации и их культурной среды. М.Б. Бергельсон рассматривает его как особую разновидность коммуникации, «при которой коммуниканты из разных культур используют при прямом контакте специальные языковые варианты и дискурсивные стратегии» [1, с. 2].

Межкультурная коммуникация может протекать в различных сферах: профессиональной, массовой, межличностной, социальной и т.д. Но успех ее неизменно зависит от уровня коммуникативной компетентности (под которой понимается наличие общих для всех народов знаний, принятие всемирно известных символов, как следствие, возможность перевода информации с одного языка на другой) участников коммуникативного процесса. Чем выше данный уровень, тем успешнее протекает общение.

Языковая компетентность «коммуникантов», то есть способность вести диалог на языке собеседника, на наш взгляд, это один из основных аспектов залога успешной межкультурной коммуникации наряду с межкультурной компетентностью: изучением и осознанием собственной культурной традиции и изучением истории и обычаев других народов, пониманием существующих различий между представителями культур и умение находить общую платформу для их общения. Немаловажную роль играет и способность передачи и усвоения социокультурного опыта, избежание межэтнической неприязни. В науке вводиться еще один уровень компетентности – психосоциальный, то есть наличие интереса к человеку иной культуры, желание взаимодействовать с представителями других народов, отсутствие страха такого общения, иными словами, уверенность в своих силах и возможностях при коммуникации представителей разных культур.

Таким образом, в процессе все набирающей обороты интеграции и, в то же время, роста культурного и национального самосознания вопрос межкультурной коммуникации ставится особенно остро. Мировым сообществом он понимается как бесконфликтное взаимопроникновение культур при сохранении собственных национальных традиций. На уровне отдельно взятых индивидов термин «межкультурная коммуникация» предполагает практическое умение взаимодействовать с представителями различных культур и приобретение собственных представлений о мире.
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Содержательные основы подготовки

 коллектива образовательного учреждения

 к адаптивному управлению воспитательным пространством муниципального района

Приоритетная реализация отдельными субъектами социокультурного пространства воспитательной функции, свойственная им активность, направленная на изменение определяющих данное пространство связей и отношений в интересах развития личности и обеспечения социокультурного наследования, позволяет выделить в структуре социокультурного пространства воспитательное пространство (одна из модификаций социокультурного пространства, наряду с образовательным, правовым, экономическим и т.п.).

В педагогических исследованиях (Н.М. Борытко, А.В. Гаврилин, Д.В. Григорьев, И.Д. Демакова, Л.И. Новикова, Н.Л. Селиванова и др.), с одной стороны, подчеркивается взаимодействие (встреча, со-бытие) автономных субстанций, задающих воспитательное  пространство, анализируется характер надсубстанциональных связей и отношений как самостоятельных феноменов (климат, дух, культура и т.п.). С другой стороны, рассматривается активность ребенка, его субъектность как необходимое условие существования воспитательного пространства. 

Адаптивное управление воспитательным пространством муниципального района предполагает наличие единичного и консолидированного управляющего субъекта. Как правило, таковым в большинстве случаев становится педагогический коллектив образовательного учреждения, выступающего инициатором создания подобной системы отношений и взаимосвязей и другими субъектам муниципального района.

Эффективность адаптивного управления воспитательным пространством во многом определяется профессиональной готовностью педагогического коллектива к реализации управленческих функций. 

Исходя из сущности адаптивного управления, представляется возможным выделить содержательные блоки, выступающие основанием подготовки педагогического коллектива к адаптивному управлению воспитательным пространством муниципального района.

1. Определение взаимодействующих систем и их среды. 

Выделение взаимодействующих систем, как было показано выше, может иметь различные основания, например:

 а) субъектный уровень (воспитанник и воспитатель, воспитанник и детский коллектив, воспитанник и образовательное учреждение как целостная воспитательная организация);

б) уровень воспитательной системы образовательного учреждения (через подсистемы воспитательной системы образовательного учреждения);

в) уровень воспитательной деятельности образовательного учреждения как системы (через компоненты деятельности);

г) уровень средовых отношений (через субъектов среды, вступающих в воспитательные связи и отношения).

Данная деятельность может осуществляться как включенными в систему субъектами, так и независимыми экспертами. 

Выделенный уровень рассмотрения взаимодействующих систем конкретизирует последующие составляющие управленческой деятельности и в целом определяет уровень адаптивного управления.

2. Диагностика сложившейся совокупности связей а) внутри системы (между подсистемами, элементами), б) между системой и средами (внутренней, внешней микро- и макро-средой), в) между субъектами среды. Уточняются потенциальные и фактические связи, последние могут быть конкретизированы по силе (существенные и несущественные), характеру влияния на жизнедеятельность и функционирование системы (поддерживающие и нарушающие).

3. Диагностика адаптивных ресурсов как отдельных субъектов и систем (подсистем, элементов), так «совокупного адаптивного ресурса» как кумулятивного результата взаимодействия субъектов и систем (подсистем, элементов). 

Подвижность состояния адаптивных ресурсов предполагают их диагностику в режиме мониторинга

4. Диагностика среды системы. 

Можно выделить как минимум два направления диагностики. В результате первой уточняются границы внутренней, внешней микро- и макро-среды (диагностика объема). Другое направление диагностики предполагает уточнение угроз и возможностей среды
 (диагностика характеристик). Приступая к диагностике среды необходимо учитывать «эффект исследователя»: присутствие уже вносит ряд изменений в среду, в частности, частично (фрагментарно) ее упорядочивает. Цель диагностики не столько срез наличного состояния среды, сколько прогнозирование ее будущих состояний посредством первоначально поискового («вытягивание» из прошлых состояний среды информации о свойственных ей тенденциях и их экстраполяция в будущее), затем нормативного (движение к намеченному состоянию как цели с опорой на выявленные тенденции и возможные их проявления в будущем).

Подвижность состояния различного рода сред предполагает их диагностику в режиме мониторинга.

 5. Диагностика и анализ процесса целеобразования, характерного для данной системы. Решается задача выяснения степени новизны ставящихся перед данной системой задач. Обращается внимание на динамику смены задач и целей как фактора, влияющего на адаптивность системы.

6. Прогнозирование будущих изменений среды, системы связей внутри системы и между системой и средами, возможных изменений адаптивных ресурсов системы и отдельных ее элементов.

 7. Проектирование желаемого состояния системы, среды системы, характеристик адаптивных ресурсов системы и подсистем и определение механизмов реализации проекта. 

Проектирование механизмов реализации проекта детерминировано исходной установкой либо на функционирование (сохранение имеющегося состояния), либо на развитие (переход из фактического состояния в желаемое) системы, среды системы и характеристик адаптивных ресурсов и опирается на результаты мониторинга последних как условие реалистичности проектируемых механизмов.

8. Реализация проекта посредством рекомендуемых механизмов, использование которых опосредуется информацией, получаемой в ходе мониторинга, и данными обратной связи, а также учетом режима функционирования системы (плановый, чрезвычайной ситуации, кризисный). 

9. Итоговая диагностика и сквозной мониторинг динамики показателей системы.

Реализуя данные содержательные блоки, необходимо учитывать, что их организационное решение должно обеспечивать обогащение информационной, операциональной и мотивационной (мотивационно-ценностный, мотивационно-личностный) составляющих профессиональной готовности педагогического коллектива к адаптивному управлению воспитательным пространством муниципального района. 

УДК

Н.В. Далечина (ВГПУ)

О реализации проектов поликультурной коммуникации

в процессе формирования межкультурной компетентности студентов и молодежи

В рамках набирающего обороты процесса глобализации в современном мире все большую актуальность приобретает проблема формирования межкультурной компетентности молодежи. Особенно остро данный вопрос стоит в отношении студенчества как социальной группы, интеллектуальный потенциал и высокий уровень межкультурной компетентности которой является основой и залогом будущего успешного развития как отдельно взятого государства, так и мира в целом.

Таким образом, одной из задач высшего образования в России должно стать формирование личности в рамках единого мирового пространства, то есть привитие навыков поликультурного общения. Становление личности в поликультурном образовании – это процесс, связанный с переходом от состояния стихийной неосознанной устремленности к общечеловеческим ценностям и идеалам к состоянию осознанного поведения человека по их присвоению, в котором происходит становление гражданина мира.

Ведущей идеей концепции становления личности в поликультурном образовании является взаимосвязь языка и культуры, относящихся к числу важнейших инструментов познания в полилоге культур, взаимосвязанных в коммуникативных процессах. Лингвокультурное описание взаимодействия языка, культуры и коммуникации, во-первых, дает возможность интегрированному обучению языку и культуре народа, во-вторых, способствует межкультурному взаимодействию. Таким образом, ядром становления личности в поликультурном образовании является межкультурная компетентность.
Сущностная характеристика опыта межкультурной компетентности личности состоит в способности личности к выходу за пределы собственной культуры и проектированию деятельности по отношению к ситуациям несовпадения ценностей, установок, норм поведения в разных культурных системах. Центральным моментом при этом является понимание многообразия культурных инсталляций для одного и того же явления и переход к диалогу, основанному на личностном смысле восприятия информации.

Межкультурная компетентность как личностное качество включает в себя опыт восприятия, осмысления, присвоения, анализа событий в контексте ценностей культуры и характеризуется следующими критериями:

- мотивационным (формирование устойчивой мотивации к изучению иностранного языка и иноязычной культуры),

- когнитивным (формирование системы профессиональных знаний в области межкультурного взаимодействия),

- операциональным (формирование системы профессиональных умений в области межкультурного взаимодействия),

- рефлексивным (формирование рефлексии личностного роста),

- интегративно-личностным (формирование качеств вторичной языковой личности).

Одним из механизмов формирования межкультурной компетентности является проект, то есть конкретная ограниченная во времени программа с изначально установленными задачами, целями и вариантами их достижения. Программа – «это ориентированное на будущее организационно-управленческое знание, обуславливающее принцип связи концептуально-заданных стратегических целей деятельности, условий и способов их достижения, форм организации предстоящей деятельности в исторически и социально конкретной ситуации» [1, с. 169].

Обозначим несколько основных направлений в реализации проектов поликультурной коммуникации.

Во-первых, это развитие мирового волонтерского движения, основной идеей которого является добровольная общественно-полезная деятельность. Существует официальное юридическое определение понятия волонтер или доброволец, данное в Федеральном законе «О благотворительной деятельности и благотворительных организациях» от 11 августа 1995 г.: «Добровольцы – граждане, осуществляющие благотворительную деятельность в форме безвозмездного труда в интересах благополучателя, в том числе в интересах благотворительной организации» [2]. Волонтерское движение на современном этапе своего развития приобретает и иные цели. В условиях расширения мирового пространства задачами движения становятся не только бескорыстная помощь нуждающимся, но и посильная помощь отдельно взятого индивида в решении общемировых проблем. Так, четко выделяется несколько целей международного молодежного волонтерского движения:

- социальная (поддержка и помощь инвалидам, сиротам, малоимущим, детям из неблагополучных семей и т.п.);

- экологическая (осуществляются проекты по охране и восстановлению природных памятников, уборке населенных пунктов, парков, лесов, высаживанию растений, проведение мероприятий, пропагандирующих бережное отношение к природе);

- образовательная (школьники старших классов, студенты и работающая молодежь получают уникальную возможность посвятить часть времени общественно значимому и в то же время интересному для них делу, повышая культурную и политическую грамотность всех участников проекта, приобретая навыки владения иностранными языками);

- культурологическая (полное погружение в культуру, атмосферу страны своего пребывание и внесение посильного вклада в проекты по реконструкции памятников истории и архитектуры. Молодые люди знакомятся с традициями, обычаями и нормами чужой для них страны, а также привносят элементы своей культуры. Таким образом приобретается опыт поликультурного общения, на основании которого происходит осуществление следующей цели движения);

- гуманистическая (процесс общения индивидов различных социальных слоев, вероисповеданий, национальностей должен строится на принципах терпимости, добра, понимания, взаимопомощи; межгосударственные границы отступают перед воплощением идей общечеловеческого характера).

Во-вторых, это вовлечение студентов в осуществление общественно-полезных проектов за рубежом на период летних каникул. Цели данных проектов во многом схожи с целями волонтерского движения. Единственным, но немаловажным отличием проекта является получение материального вознаграждения за деятельность его участников. Данный фактор позволяет студентам из различных социальных слоев приобрести опыт поликультурного общения и впоследствии успешно применять его на практике.

В-третьих, это популяризация получения среднего и высшего образования за рубежом, а также изучение иностранных языков различными социальными и возрастными группами в странах-носителях языка в период от двух недель до года.

Образование – это «относительно самостоятельная система, функцией которой является обучение и воспитание членов общества, ориентированные на овладение личностью определенными знаниями, идейно-нравственными ценностями, умениями, навыками, нормами поведения, содержание которых определяется социально-экономическим и политическим строем конкретного общества» [3, с 262].

Из определения следует, что, обучаясь за рубежом, индивид уже ориентируется на ценности, нормы, традиции, законы, экономику и политику того государства, в пределах которого он получает образование. Цели обучения за рубежом: получение знаний и приобретение опыта общения с людьми различных национальностей и конфессий, опыта жизни в иностранном государстве, уроков осуществления внутренне- и, внешнеполитической и экономической деятельности государства. Обучение за рубежом позволяет студенту приобрести богатейший опыт поликультурного общения.

Таким образом, участие студенческой молодежи в реализации проектов поликультурной коммуникации способствует интеграции, расширению мирового пространства; актуализирует потребности индивида в формировании межкультурной компетентности; определяет мотивационную направленность студента; создает реальные условия для формирующих процессов.

Библиографический список

1. Абраменкова, В.В. Социальная психология детства в контексте развития отношений ребенка в мире / В.В. Абраменкова // Вопросы психологии. – 2002. – № 1. – С. 3-17.

2. О благотворительной деятельности и благотворительных организациях : [федеральный закон от 11 августа 1995 г. : по состоянию на 30 марта 2007 г.] [Электронный ресурс]. – Режим доступа: www.Gapant.ru.

3. Педагогика: учебник для вузов / [под ред. Л.П. Крившенко]. – М.,2005.

УДК

М.В. Шакурова, кандидат педагогических наук (ВГПУ)

О.В. Ромулус (Государственное учреждение 

«Областной молодежный центр»)

Диагностические показатели изучения идентификационного потенциала воспитательного пространства1
Диагностика педагогического сопровождения становления и развития социокультурной идентичности (СКИ) школьников и воспитательного пространства как ведущей детерминанты данного процесса проблематична как с точки зрения концептуальных оснований (какие объекты и в совокупности каких критериев диагностировать), так и с точки зрения технологии (длительность, трудоемкость, отсутствие универсального диагностического инструментария, сложность обработки и интерпретации данных и т.п.).

На основе теоретического анализа проблемы нами были уточнены критерии и показатели педагогического сопровождения становления и развития СКИ школьников, определен базовый инструментарий диагностики.

1) Критерий факта наличия пространства воспитания, воспитательного пространства. 

Ведущие показатели: сформированность пространства воспитания (наличие консолидированной педагогической цели наличие; совместной педагогической деятельности и педагогических отношений); референтность пространства воспитания для основных субъектов педагогического взаимодействия (значимость отдельных индивидуальных или групповых субъектов пространства воспитания; включенность в педагогическое взаимодействие); сформированность воспитательного пространства, его объем (референтность пространства воспитания для воспитанников; мотивация принятия связей и отношений, составляющих пространство воспитания; субъектная позиция воспитанников в системе связей и отношений, составляющих пространство воспитания; сформированность детско-взрослых общностей, уровень их развития). 

Базовый диагностический инструментарий: тематическое анкетирование субъектов; групповая рефлексия; экспертные оценки; методика многомерного описания образа социального мира «Я и другие» (И.А. Николаева); методика «Социально-психологическая самоаттестация коллектива» (Р.С. Немов, модифицированная); методика для изучения степени развития основных компонентов педагогического взаимодействия (Л.В. Байбородова); социометрия; методика выявления мотивов участия учащихся в делах классного и общешкольного коллектива (О.В. Лишина, модификация Е.Н. Степанова, Л.В. Байбородовой); методика определения уровня развития самоуправления в ученическом коллективе (М.И. Рожков, модифицированная).

2) Критерий содержания связей и отношений, задающих пространство воспитания, воспитательное пространство.

Ведущие показатели: консолидация базового набора идентичностей (БНИ) основных субъектов педагогического взаимодействия (непротиворечивость ценностно-нормативных ориентаций; взаимоприсутствие «носителей отношений» в ряду значимых субъектов); социокультурное равновесие воспитательного пространства (смешанный тип самоописания (социотип + качественные характеристики).

Базовый диагностический инструментарий: методика оценки морально-ценностных ориентаций М. Рокича (в адаптации А. Гоштаутаса, А.А. Семенова, В.А. Ядова); методика многомерного описания образа социального мира «Я и другие» (И.А. Николаева); методика изучения толерантности (П.В. Степанов); тест «Размышления о жизненном опыте» (Н.Е. Щуркова); тематическое анкетирование субъектов; комплексный опросник «Нормативно-культурное пространство старшеклассника» (В.В. Лактионов); тест «20 утверждений» (М. Кун, Т. Макпартленд); метод экспертных оценок.

3) Критерий динамики характеристик субъекта.

Ведущие показатели: субъектное позиционирование в воспитательном пространстве; позитивная динамика процесса становления социокультурной идентичности; динамика показателей личностного роста.

Базовый диагностический инструментарий: методика многомерного описания образа социального мира «Я и другие» (И.А. Николаева); тест «20 утверждений» (М. Кун, Т. Макпартленд); тест определения уровня субъективного контроля; методика изучения личностного роста (Д.В. Григорьев, И.В. Кулешова, П.В. Степанов; дополненная дисперсионным критерием).
В ходе опытно-экспериментальной работы в последние годы активно используется Методика многомерного описания образа социального мира «Я и другие» (И.А. Николаева [1]) в сочетании с тестом тест «20 утверждений» (М. Кун, Т. Макпартленд) и методикой изучения личностного роста (Д.В. Григорьев, И.В. Кулешова, П.В. Степанов; дополненная дисперсионным критерием) [2].

Методика многомерного описания образа социального мира «Я и другие» позволяет вычленить особенности социально-ролевых (персонально и по социально-ролевым локализациям), эмоционально-коммуникативных (какими характеристиками наделены) и ценностно-смысловых отношений (какую роль с точки зрения эталонности играют в жизни субъекта).

Методика была проведена на массиве учащихся двух возрастных групп 13-14 и 15-17 лет МОУ гимназия № 6 (8 классов, 164 человека), для уточнения отдельных позиций та же методика была предложена участникам школы актива учащихся Воронежской области (40 человек) и СОШ № 1192 г. Москвы (60 человек).

Анализ результатов позволил сделать следующие выводы.

1. Представляется возможным диагностировать локализацию или сочетание локализаций значимых Других как по социально-ролевому, так и ценностно-смысловому показателю. Типичными локализациями являются: семейная, дружеская, школьная (одноклассники), педагогическая (педагоги, вожатые, руководители кружков, тренеры), виртуальная (литературные герои, герои фильмов и мультфильмов, компьютерных игр и т.п.), персональная (политики, актеры, спортсмены и т.п.). 

В части шкалирования социально-ролевого отношения очевидны индивидуальные предпочтения, например: для школьников 13-14 лет типичным выступает большая доля дружеской локализации, в отдельных случаях фиксируется очевидное доминирование дружеской локализации (свыше 16 выборов из 20 возможных), для школьников старшей возрастной группы подобное доминирование нетипично, в числе значимых в социально-ролевом отношении персон представлены как минимум две локализации (чаще семейная и дружеская). 

Интерпретация полученных результатов, исходя из принятых в данном исследовании теоретических оснований, дает основание утверждать, что в рамках педагогического сопровождения, с одной стороны, особого внимания заслуживают воспитанники с монолокализацией социально-ролевого предпочтения (может рассматриваться как признак навязанной идентичности или моратория идентичности); с другой стороны, учащиеся с моно-локализацией значимых Других (за исключением школьной) фактически являются номинальными членами системы связей и отношений, задающих пространство воспитания. Их доля позволяет определять показатели референтности пространства воспитания.

Наибольшую тревогу вызывают воспитанники с виртуальной или персональной моно-локализацией. Как правило, в данном случае фиксируется резкое расхождение социально-ролевой и эмоционально-коммуникативной значимости, что выступает очевидным показателем кризисных процессов в становлении идентичности.

Приведем примеры: Юноша, 15 лет (СОШ № 1192 г. Москва) из 20 предложенных позиций 14 отвел историческим деятелям (эмоционально-коммуникативную составляющую определяя через социальные роли или не определяя), оставшиеся 6 – современным политикам (очевидная персональная локализация), на шкале ценностно-смыслового отношения свое место в данном ряду определить не смог. 

Юноша, 16 лет (СОШ № 1192 г. Москвы) из 20 предложенных позиций 10 отвел представителям персональной локализации, 3 – виртуальной локализации, оставшиеся позиции 2 – педагогическая локализация, 2 – семейная, 2 – дружеская. На шкале ценностно-смыслового отношения представители персональной и виртуальной локализации в основном отнесены к дальнему отрицательному сектору. Значимое окружение составляют представители семейной и дружеской локализации. Позитивную эталонность с небольшим отрывом от собственной завышенной позиции на ценностно-смысловой шкале имеют мама («любящая, всегда помогает»), классный руководитель («любит весь класс, веселая») и певец («лысый, хорошо поет»).

Оба юноши не справились с тестом Куна-Макпартленда, определив себя в первом случае двумя характеристиками («спортсмен, умный»). А во втором – одной («нормальный»).

В данном ряду следует отдельно выделять молодых людей с очевидной акцентуацией в становлении и развитии социокультурной идентичности. Для них свойственно доминирование виртуальной или персональной локализации в сочетании с полновесной самохарактеристикой смешанного или креативного типа по тесту Куна-Макпартленда, самооценкой, стремящейся к норме и интернальным локусом контроля. В данном случае, видимо, мы имеем дело с молодыми людьми, находящимися на стадии развития социокультурной идентичности. 

Пример: Юноша, 17 лет (МОУ гимназия № 6 г. Воронежа): социально-ролевые предпочтения: 10 человек – дружеская локализация, 2 – виртуальная локализация, 8 – персональная локализация. Характеристики эмоционально-коммуникативного отношения качественные, разнообразные. Эталонная группа социально-ролевого типа представлена друзьями («эрудированный, остроумный; заносчивый, меломан») и литературным героем («находчивый, честный»). Эти Другие входят в ближайшее окружение на ценностно-смысловой шкале. Эталонная группа на ценностно-смысловой шкале позитивная, обширная, дифференцированная. Высокая эталонность (разница между собственной позицией и позицией высокого эталона – 12, 11 рангов) представлена музыкантом («хрупкий, упрямый»), актрисой («милая, веселая»), музыкантом («апокалиптичный, капризный»).

Педагогическая моно-локализация на данном массиве исследуемых не выявлена.

Типичны смешанные локализации: 

- для молодых людей 13-14 лет: дружеская-семейная; школьная-семейная, дружеская-школьная. В данной группе регистрируется значительное число случаев игнорирования членов семьи как значимых Других;

- для молодых людей 15-17 лет: дружеская-семейная-школьная; школьная-семейная-персональная. Регистрируется усложнение структуры локализации, «возврат» семейной локализации, снижение значения школьной локализации.

Достаточно частым регистрируемым явлением выступает расхождение между доминантами социо-ролевой и ценностно-смысловой шкал. Типичным является отнесение к ценностно-смысловым эталонам родителей и любимых.

Для педагогического сопровождения принципиальным является конфигурация локализаций. Если индивидуальная локализация значимых Других не включает школьную или педагогическую локализации или эти локализации на ценностно-смысловой шкале отнесены к отрицательному сектору и имеют значительный ранговый отрыв от фиксированной позиции индивида на данной шкале, необходимо вести речь первоначально о прямом или опосредованном вхождении в круг значимых Других, а лишь затем об особенностях педагогического взаимодействия. 

2. Анализ полученных результатов проведения исследования по данной методике в МОУ гимназия № 6 г. Воронежа с точки зрения их своеобразия по классам позволяет составить определенное представление о БНИ данных классов, точнее – типичных образцах-носителях эталонных характеристик. 

Приведем пример. Среди двух 11-х классов один имеет преобладание школьной, семейной, дружеской локализаций (в различном сочетании на индивидуальном уровне), другой – семейной и дружеской. Очевидно, что относительно первого из двух 11-х классов можно вести речь о его вхождении в воспитательное пространство гимназии, тогда как учащиеся второго 11-го класса не рассматривают отношения в гимназии как значимые.

Из двух 9-х классов для одного свойственно включение учащимися в индивидуальные локализации широкого спектра виртуальных значимых Других (16 человек из 22 учащихся данного класса), тогда как учащиеся другого не являются сторонниками ориентации на виртуальных значимых Других, но настойчиво называют в числе социально-ролевых предпочтений классного руководителя. В данном классе значительна доля школьной локализации.

Из трех 7-х классов учащиеся одного также демонстрируют ориентацию на школьную локализацию и выделяют среди значимых Других классного руководителя и других педагогов, выделена фигура президента (настоящего, бывшего) (в 14 случаях из 26). Во втором классе фиксируется высокая доля виртуальной локализации значимых Других, а в третьем – преобладание дружеской и семейной локализации. Достаточно низкая доля школьной и педагогической локализации.

3. Существенную информацию дают сентенции эмоционально-коммуникативных описаний, применяемых школьниками для характеристик выборов на социально-ролевой шкале. Обращает на себя внимание различие а) между возрастными группами (сдержанный, корректный стиль у старшей возрастной группы, более свободный, слэнговый – в группе 13-14-летних); б) в разнообразии используемых характеристик; в) в степени использования негативных слэнговых маркеров, откровенных ругательств, уничижительных формулировок. Приведем примеры: 

Гимназист 14 лет (позитивный, дифференцированный, окультуренный вариант): мама (любимый человек в жизни, без нее никуда); тренер (один из любимых людей в моей жизни, он мне во всем помогает и советует); друг (верный друг, дружим с самого детства, я всегда в нем уверен); недруг (единственный человек, который портит землю, настоящая тварь); подруга (хороший друг, который поддерживает меня повсюду); друг (отличный друг, во всех шалостях он первый мне помогает); друг (очень умный и эрудированный человек, с которым приятно общаться); друг, одноклассник (очень любит общаться с девчонками, девчонки ему отвечают тем же, добрый и веселый); сестра по классу (веселая, добрая, надежная в жизни девчонка); президент (управляющий страной человек); друг (очень добрый и отзывчивый человек, всегда рад прийти на помощь); друг (очень веселый человек); сестра (маленький любимый человек); одноклассница (скучная, боится подойти к компании, замкнутая); одноклассница (веселая, жизнерадостная девчонка); друг (умный и веселый); одноклассник (неплохая девчонка, но я с ней никак); учитель (один из любимых моих учителей); друг (человек, который может меня понять); друг (веселый, отзывчивый).

Активистка 13 лет (несдержанный, экспрессивный, стеоретипизированный вариант): подруга (веселая, стильная); подруга (умная, добрая, спортсменка); сестра (клевая сестра); мама (строгая, добрая); подруга (бешеная); подруга (спортсменка-комсомолка); подруга (красавица века); вожатый (строгий, смешной, добрый); подруга (высокая блондинка); друг (красавец); друг (спортсмен); подруга (веселая); подруга (веселая); поэт (умный); подруга (умная, красивая); подруга (веселая, не очень красивая); враг (дура); враг (дура); подруга (музыкантка); подруга (глупая).

Качественные различия в описаниях, приведенных на эмоционально-коммуникативной шкале, позволяют составить представление о содержательном своеобразии становления и развития социокультурной идентичности школьников не только в части соотношения стереотипизированных социальных образцов и культурных характеристик, но и разнообразия используемых эпитетов, их отстраненности или приближенности к персоне отвечающего. Преобладание негативно окрашенных характеристик свидетельствуют о проблемах к идентификации, еще более проблематичны отдельные случаи отнесения носителей данных характеристик в эталонную группу на ценностно-смысловой шкале).

Сопоставительный анализ полученных описаний позволяет сделать вывод об очевидном отличии в характеристики значимого круга у гимназистов в сравнении с московскими школьниками и активистами и различных школ области: преобладают корректные, хорошо дифференцированные зарисовки; крайне редко используется «жесткий» слэнг, откровенные ругательства. Вместе с тем, крайне редко используются социотипы, что еще раз подтверждает некоторое рассогласование культурной и нормативной составляющей пространства воспитания.

Одним из проявлений данной позиции является специфика работы школьников с ценностно-смысловой шкалой: масштабирование части шкалы, подход к трактовке ее содержания. В последнем случае очевидны два подхода: отнесение в данную часть шкалы значимых Других с негативными характеристиками или отнесение на периферию значимости тех, кто далек от респондента, но при этом наделяется позитивной значимостью.

В целом отдельного анализа требует сам факт включения в группу значимых Других тех, кто в эмоционально-коммуникативном плане характеризуется выражены отрицательно (в числе респондентов – школьников из Москвы 8 человек на 70% определяют свое окружение через негатив). 

Более сбалансированным и благоприятным с точки зрения становления и развития социокультурной идентичности является второй вариант. Вместе с тем, дополнительного анализа требует ситуация, складывающаяся в гимназии, в ответах учащихся которой данная тенденция преобладает: очевидный сдвиг в социокультурном равновесии в культурную составляющую может привести к нежизнеспособности (изолированности) формируемого опыта у учащихся (в используемой нами терминологии – гипоидентичности). В свою очередь, анализ результатов выборки по школе № 1192 г. Москвы позволяет предположить обратную доминантность сложившихся в школе связей и отношений, стимулирующих гиперидентичность. К сожалению, та же тенденция просматривается и в ответах школьников-активистов: гиперидентификация социального типа при очевидной недостаточности культурной составляющей.

4. Сопоставление результатов теста Куна-Макпартленда с результатами методики многомерного описания образа социального мира позволяет, с одной стороны, сделать вывод о мере присвоенности эталонных характеристик, о чем свидетельствует корреляция позиций описаний эмоционально-коммуникативного отношения к значимым Другим с используемыми в самоописании позициями; с другой стороны, как уже подчеркивалось выше, оценить состояние социокультурной идентичности с позиции факта. Неразвернутые самоописания с использованием социотипа (человек, парень, ученик), демонстрируемые школьниками 13 лет и старше свидетельствуют о проблемах в становлении социокультурной идентичности, преобладании социальных идентификаций, навязанной идентичности; самоописания через перечисление объектов «фанатизма», электронного адреса, предпочтений в стиле одежды, времяпрепровождения и т.п. можно рассматривать как свидетельство становления социокультурной идентичности субкультурного типа, следствием чего может быть прогноз очевидной проблематичности дальнейшего становления данного вида идентичности. 

Для диагностики динамики личностных характеристик как ведущего критерия результативности рассматриваемой модели адекватными показателями выступают следующие:

- характеристики «другого», на которого ориентируется субъект при определении собственной идентичности (персона или обобщенный Другой, локализация значимых Других). 
 - качественное расширение спектра значимых Других (сочетание локализаций);

- характер связей (эмоциональный или содержательный с оттенком социо-ролевой стереотипизации);

- особенности позиционирование себя в совокупности значимых Других («над-эталонное», в пространстве эталона, недостижимая эталонность), особенности самоописания (от общественной идентификации к утверждению себя).

В возрастном промежутке 13-17 лет становление и развитие социокультурной идентичности школьников имеет асинхронный характер. Особое значение для организации педагогического сопровождения имеют показатели кризисной ситуации: 

а) мораторий идентичности – низкая самооценка в сочетании с повышенной тревожностью, доминирование одной локализации значимых Других;

б) предписанная (предрешенная) идентичность – экстернальный локус контроля, когнитивная простота, зависимость, доминирование одной локализации значимых Других; самоописание через ограниченное число признаков, преимущественно социо-стереотипы или субкультурные стереотипы;

в) диффузная идентичность – низкая или защитно завышенная самооценка, высокий уровень конформности, отсутствие выраженных локализаций, существенное расхождение в предпочтениях социо-ролевой и ценностно-смысловой эталонности.

Таким образом, с целью совершенствования диагностики становления и развития социокультурной идентичности личности мы вводим следующие показатели:

- локализация значимых Других – выделение в группе значимых Других категоризируемых и типизируемых школьником представителей как принадлежащих к одному типу или категории. Типичными для рассматриваемой возрастной группы являются семейная, дружеская, школьная, педагогическая, виртуальная и персональная локализации. Семейная локализация включает указание на членов семьи, родственников, соседей. Дружеская локализация – друзей, знакомых, недругов, врагов. Школьная – одноклассников, учащихся других классов. Педагогическая – учителей, вожатых, тренеров, руководителей кружков. Виртуальная – литературных, кино-героев, героев мультфильмов и компьютерных игр. Персональная – представители публичных видов социальной деятельности: актеров, музыкантов, композиторов, политических деятелей и т.п.;

- конфигурация локализаций в группе значимых Других – сочетание предпочитаемых локализаций. Выраженное доминирование локализации может рассматриваться в качестве признака проблемного становления и развития социокультурной идентичности личности. Типичным для рассматриваемого возрастного периода является сочетание дружеской, школьной, семейной локализации. Учитывая возрастные особенности рассматриваемой группы школьников, педагогическая локализация, в отличие от всех прочих не может определяться только количественным показателем (максимальное число значимых педагогов, как правило, не превышает пяти человек, типичное соотношение 1-3 представителя). Специфика педагогической локализации в группе значимых Других школьника определяется характером ценностно-смысловой характеристики, включением педагога в эталонную группу;

- эталонная группа значимых Других – выделяемые школьником значимые Другие, имеющие первые ранговые места по шкалам социально-ролевого и ценностно-смыслового отношения. Полноценную эталонность имеют значимые Другие, имеющие высокие ранговые позиции на обеих шкалах. Расхождение в ранговых позициях на разных шкалах свидетельствует о скрытой эталонности (высокий ранг на шкале ценностно-смысловых отношений и низкий ранг на шкале социально-ролевых отношений) и  ситуативной эталонности (высокий ранг на шкале социально-ролевых отношений и низкий ранг на шкале ценностно-смысловых отношений);

- эталонная дисперсия как показатель меры удаленности на единой шкале позиции субъекта и высокостатусного значимого Другого.  Данный показатель позволяет судить об оценках школьником вероятности достижения эталона. Существенный разрыв есть косвенное свидетельство жесткой эталонности данного значимого Другого. Ситуации отсутствия на ценностно-смысловой шкале эталонных значимых Других свидетельствует о проблемах становления социокультурной идентичности;

- негативная эталонность значимого Другого означает использование данного примера школьником как анти-образца. Сочетание эталонов и анти-образцов может рассматриваться как норма с точки зрения задач становления и развития социокультурной идентичности школьников, отсутствие негативной эталонности требует дополнительного исследования, поскольку может свидетельствовать как о благоприятном сценарии становления и развития социокультурной идентичности школьника, так и о становлении и развитии социокультурной идентичности школьника по модели гипоидентичности. Отсутствие эталонов, наличие анти-образцов – показатель проблемности становления и развития социокультурной идентичности школьников;

- доминирующая локализация значимых Других в группе как показатель направленности БНИ данной группы, определяется как фиксируемое преобладание индивидуальных локализаций одного типа, не связанное с замкнутыми микрогруппами внутри данной группы (данная локализация должна доминировать как у представителей различных микрогрупп, так и у периферийных членов группы).

Диагностика данных показателей с использованием рекомендованного диагностического инструментария дает необходимую информацию для проектирования адекватного педагогического сопровождения становления и развития социокультурной идентичности школьников.
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Сравнительный анализ внедрения рейтинга

 студента исторического факультета 

(весна 2006 г. – весна 2007 г.)

Для обобщенного анализа были выделены характеристики: курс и специальность. Контрольными параметрами являются такие шкалы, как: штрафные баллы (в среднем на студенческую группу; на диаграмме показаны черным цветом), бонусные баллы (в среднем на студенческую группу; на диаграмме показаны серым цветом); успеваемость (средняя оценка на студента; на диаграмме показана белым цветом) (рисунок 1, 2, 3, 4).

Анализ полученных данных дает возможность утверждать, что выделенные обобщенные группы студентов (курс, специальность) по-разному отреагировали на внедрение рейтинга. Например, у 3 курса специальности «Экономика» наблюдается полная деградация по всем шкалам. На этом на курсе учатся, как лучшая, так и худшая группа факультета.
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Рис. 1. Рейтинг 3 курс (экономика)
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Рис. 2. Рейтинг 3 курс (история)
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Рис. 3. Рейтинг 4 курс (экономика)
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Рис. 4. Рейтинг 4 курс (история)

Как свидетельствуют данные, представленные на диаграммах, штрафные баллы в группах экономистов в среднем выросли на 5 пунктов, то есть возросло количество отрицательных показателей по промежуточной аттестации, задолженностей по зачетам и экзаменам. По шкале бонусных баллов наблюдается снижение на 6 баллов в среднем на студенческую группу. Это означает, что снизилась активность студентов по научно-исследовательской деятельности, культурно-массовой, спортивной и трудовой активности на факультете. По шкале успеваемости также наблюдается некоторое снижение, на 0,3 балла. 

В группах студентов, обучающихся по специальности «История» этого же курса, картина выглядит более оптимистично: при относительном росте штрафных баллов (на 0,7 балла) наблюдается небольшой рост общественной активности (около 1 балла) и повышение успеваемости (более, чем на 1 балл). 

У групп студентов, обучающихся на 5 курсе по обеим специальностям, наблюдается снижение количества штрафных баллов, у историков – на 3 балла, у экономистов – почти в 3 раза. По шкале бонусных баллов у историков отмечается небольшой рост (на 0,1 балла), а у экономистов – спад на 1,5 балла. По шкале успеваемости напротив: у историков – снижение на 0,1 балла, у экономистов – повышение на 0,3 балла. 

Показатели 4 курса значительно отличаются от предыдущих групп: наблюдается положительная динамика по всем шкалам. У экономистов 4 курса штрафные баллы снизились на 2 балла у историков – почти на 4 балла. Общественная активность у историков выросла с 6 до 13 баллов, у экономистов изначально очень низкий уровень общественной активности поднялся на 0,5 балла. По шкале успеваемости у экономистов определяется рост на 0,7 балла, а у историков – на 0,04 балла. 

Таким образом, обобщая, можно сказать, что в целом  почти все выделенные группы (кроме экономистов 3 курса) положительно отреагировали на введение рейтинга. Конечно, сдвиги в некоторых группах минимальны, но они все-таки есть.

В целом по факультету наблюдается повышение успеваемости, которое проявилось как в снижении штрафных баллов в среднем на курс – на 0,3 балла, так и в повышении средней оценки студента за сессию – около 0,2 балла.

Особенно хочется отметить повышение социальной активности студентов – почти на 0,6 балла на курс.

УДК

Н.А. Хижкина (ВГПУ)

Организация самостоятельной работы студентов
Самостоятельная работа студента является одной из важнейших составляющих учебного процесса, в ходе которой происходит формирование навыков, умений и знаний и в дальнейшем обеспечивается усвоение студентом приемов познавательной деятельности, интерес к творческой работе и, в конечном итоге, способность решать технические, экономические и научные задачи.

Преследуя цель повышения качества подготовки специалистов, следует наряду с сообщением определенных программных сведений, более активно осуществлять управление процессом получения и усвоения знаний студентами, особенно при их самостоятельной работе.

Определенный вклад в решение этой задачи должна внести более тщательная разработка и внедрение в процесс обучения современных, научно обоснованных учебных и методических пособий, которые по использованным в них способам представления знаний отходят от традиционного исполнения, характерного для большинства учебной литературы.

Активные формы обучения способствуют развитию у обучающихся навыков самостоятельной работы. Вместе с тем мыслительную активность, позволяющую студенту полностью раскрыть свои способности и ускорить процесс усвоения получаемой информации, необходимо организовывать в процессе обучения.

Один из основных методов самостоятельной работы, которые я применяю, является использование активных форм обучения.

Одним из методов активизации учебной деятельности является анализ ситуации. Проблемные ситуации ставят студентов перед необходимостью выбора в процессе принятия решения, что способствует развитию у них познавательных процессов. Например, при изучении темы «Психология воздействия в общении» студентам предлагается сделать анализ ситуации (метод кейсов). Принимая решения и отбрасывая неверные ответы, студент встречается с необходимостью не просто усваивать информацию, а анализировать ее, исключать несущественное, делать выводы и таким образом подходить к верному ответу на поставленный вопрос. Студент включается в активный познавательный процесс, сопровождающийся формированием приемов самостоятельной умственной деятельности.

На занятиях я использую игровые методы. Например, при изучении темы «Психология семьи и семейного воспитания» студенты на занятии разбиваются на группы и показывают семейные отношения, которые характерны для одного из типов семейного воспитания. Студенты обыгрывают ситуации, демонстрируя особенности семьи. Все остальные студенты определяют данный тип семьи, обосновывая ответ, рассказывая особенности этого типа семьи. Выше перечисленные методы применяются в процессе аудиторной самостоятельной работы студентов.

В качестве метода внеаудиторной самостоятельной работы я использую пропедевтические задания, то есть задания опережающего характера. Это задание позволяет ознакомиться с темами, которые мы будем изучать на следующих занятиях. В результате, когда мы подходим к изучению новой темы, студенты более или менее знакомы с ней. Это позволяет проводить занятия в форме дискуссий, так как студенты уже знакомы с некоторыми ее аспектами. Например, при изучении темы «Объект, предмет, задачи, методы социальной психологии» студенты получают следующее задание: «Составьте социально-психологичес-кий портрет специалиста в сфере Вашей будущей профессиональной деятельности». Дома студенты составляют социально-психологический портрет, знакомятся с особенностями его составления. Таким образом, когда мы начинаем изучение темы «Социально-психологический портрет личности», мы можем дискутировать по этой теме.

Студенты выполняют сообщения и рефераты, которые позволяют более глубоко изучить определенные вопросы темы, а также развивать умение сравнивать и анализировать литературу. В ходе поиска ответа на этот вопрос студенты также приобщаются к самостоятельности, а при раскрытии темы учатся правильно формулировать свою мысль, при этом формируется логическое мышление и способность логически высказывать свои мысли.

В работу со студентами я ввожу элементы исследования. В ходе одного из исследований, студенты выявляли социально-психологичес-кий портрет бухгалтера в группах, обучающихся по специальности «Экономика и бухгалтерский учет» и на основе полученных данных составляли общий для всех групп социально-психологический портрет бухгалтера. С результатами этого исследования студенты принимали участие в студенческой научно-практической конференции в Воронежском государственном промышленно-экономическом колледже.

Считаю, что самостоятельная работа помогает развитию качеств у студентов, которые необходимы для разностороннего развития личности, для формирования ее активной жизненной позиции. 
УДК

В.А. Сухоруков (ВГПУ)

Исследование ценностных ориентаций

младших (10-12 лет) и старших (13-15 лет) подростков,

проживающих в сельской местности

Система ценностных ориентации определяет содержательную сторону направленности личности и составляет основу ее отношений к окружающему миру, к другим людям, к себе самой, основу мировоззрения и ядро мотивации жизненной активности, основу жизненной концепции и «философии жизни».

Формирование личностной ценностной структуры индивида выступает важнейшим фактором процесса социализации, посредством которого человек становится полноправным членом общества во всей полноте социальных взаимоотношений. Вместе с тем, культурное состояние личности подразумевает наличие у нее определенных ценностных предпочтений. Именно ценности, по мнению Б.С. Ерасова, предполагают выбор. Те или иные мотивации опираются на ценности, которые осваиваются человеком и становятся ценностными ориентациями, направляющими его сознание и поведение.

С точки зрения формирования системы ценностных ориентаций личности, наиболее интересен подростковый возраст, что определяется присущей данному возрастному периоду специфической ситуацией развития. Социальная ситуация развития современных подростков характеризуется глубокими изменениями в сфере сознания, деятельности и системы взаимоотношений индивида, протекающими на фоне преобразования общественного сознания, крушения прошлых идеалов, возникновения новых, возрождения забытых ценностей.

В опытно-экспериментальной работе мы ставили следующие задачи:

- выявить доминирующие системы ценностей у детей младшего и старшего подросткового возраста, проживающих в специфических условиях сельского социума;

- проследить, как меняются ценностные ориентации от младшего к старшему подростковому возрасту у детей, проживающих в сельской местности;

- определить степень взаимосвязи между ценностными ориентациями подростков, проживающих в условиях сельского социума, и подростков, проживающих в городских условиях.

Для решения вышеназванных задач был использована методика изучения ценностных ориентаций М. Рокича, основанная на прямом ранжировании списка ценностей.

Свою экспериментальную работу мы начали с исследования ценностных ориентаций подростков, проживающих в селе Оськино Хохольского муниципального района Воронежской области. Исследованием было охвачено 33 учащихся 5-9 классов: младшие подростки в возрасте 10-12 лет (группа А) – 15 чел. и старшие подростки в возрасте 13-15 лет (группа Б) – 18 чел. Респондентам после ознакомления с инструкцией предъявлялся бланк ответов со списком терминальных ценностей. В списке испытуемые присваивали каждой ценности ранговый номер. При этом подросткам предлагалось выбрать сначала три ценности, которые являются самыми главными в их жизни, присвоив им соответственно 1-е, 2-е и 3-е места, затем из оставшихся ценностей выбрать две, стремление к которым, по их мнению, не имеет смысла, и присвоить им 17-е и 18-е места. В заключение распределить места оставшихся ценностей в порядке убывания предпочтения.
Для удобства анализа полученных данных было подсчитано среднее арифметическое для каждой ценности списка, отдельно для 1 и 2 групп испытуемых, а затем проранжированы полученные средние арифметические.

Ковалев С.В. предлагает своеобразную интерпретацию результатов ранжирования ценностей. Их можно перевести в своеобразный ценностно-ориентационный портрет по следующей схеме: «Главное в моей жизни – 1 и 2, если, конечно, будут 3 и 4. 5 и 6 украшают мою жизнь, и, конечно, очень важно 7, хотя это и не самое главное. Что касается 8, 9 и 10, то это было бы очень желательно, однако, это не всем удается. 11, 12, 13, 14, 15 и 16 могут даже и не быть в моей жизни. Но в чем я совершенно уверен, так это в том, что люди, живущие ради 17 и 18, ничего не стоят. Делать из этого цель своего существования просто недостойно» [2].

Кроме того, Ковалев С. В. отмечает, что возможно использование как 18-ранговой, так и 6-ранговой шкалы. Причем преобразование одной шкалы в другую производится по следующей таблице:

Таблица 1

Преобразование ранговых шкал

	Укрупненные ранги ценностей

(1-6)
	1
	2
	3
	4
	5
	6

	Ранги терминальных ценностей

(1-18)
	1
	2
	3-4
	5-8
	9-15
	17-18


Исходя из этого соотношения, мы будем рассматривать самые крайние ранги: 1, 2, и 17, 18, поскольку они, по всей видимости, имеют для испытуемых определенные вес и цену (средние ранги: с 3 по 16 распределяются более равномерно по сравнению с ярко выделившимися ценностями-«лидерами» и ценностями-«аутсайдерами»).

Для того чтобы произвести сравнительный анализ между ценностными ориентациями подростков, проживающих в условиях сельской местности, и их сверстников, проживающих в условиях города, мы воспользовались исследованиями О.И. Седых [5].
При анализе полученных данных рейтинг терминальных ценностей младших и старших подростков, проживающих в сельской местности, оказался различным. Так, в младшей подростковой группе (10-12 лет) лидируют такие ценности, как «хорошие верные друзья», «счастливая семейная жизнь». Для группы подростков 13-15 лет – «здоровье», «любовь». Процент выбора этих ценностей преобладает над другими. Более того, данные ценности не попадают в отвергаемые. В целом мы можем отметить некоторую схожесть и высокий рейтинг среди исследуемых возрастных групп таких ценностей-целей, как «хорошие верные друзья», «здоровье», «счастливая семейная жизнь, построенная на любви друг к другу». Наиболее отвергаемыми ценностями для младших подростков оказались «удовольствия», «свобода». Для старших подростков – «творчество», «красота природы и искусства». Вышеуказанные ценности не носят значимого характера для респондентов.
В свете решения поставленных нами в начале работы задач, мы можем сделать некоторые выводы. Сама по себе высокая значимость, которую имеет для подростков их здоровье (в группе А ср.ар.=5, и в группе Б ср.ар.=1,7), является нетипичной для этого возраста (такой результат оказался для нас весьма неожиданным).

Однако тот факт, что ценность «хорошие верные друзья» имеет один из наиболее высоких процентов выбора в обеих возрастных группах (в группе А ср.ар.=3,5, в группе Б ср.ар.=6,5) имеет свое объяснение. В процессе социализации группа сверстников в значительной степени замещает родителей и становится референтной группой. Как утверждает И.С. Кон, одна из главных тенденций переходного возраста – переориентация общения с родителей, учителей и вообще старших на ровесников, более или менее равных по положению [3]. У подростка возникает потребность довериться друзьям-сверстникам, которым должны быть ближе их переживания. Словом, естественно было ожидать высокий рейтинг такой жизненной сферы, как «наличие хороших, верных друзей».

Что касается отвергаемых ценностей, то наше внимание привлек низкий рейтинг ценности «творчество» (возможность творческой деятельности) не только для младших подростков (ср.ар.=12,7), но и для старших (ср.ар.=16). Возможно, понятие творчества для современных старших подростков, старшеклассников размыто, оно утратило свое значение как создание чего-то нового, нестереотипного, поскольку в обществе резко упал престиж науки, искусств и культуры. В то же время, как пишет В.С. Кривцова: «Пребывание в школе, в которой частое употребление из уст взрослых таких слов как «творчество», «творческий подход» и пр. в совокупности со столь же часто встречаемым осуждением и неприятием всякого нестереотипного поведения, отклонения от «нормы», создает у старшеклассников своеобразную глухоту к самому этому понятию, вызывает раздраженную и негативную реакцию на него» [4, с. 28].

Вместе с тем, низкий уровень значимости удовольствий (развлечений) в жизни учащихся 5-9 классов (ср.ар.=14,5 в группе А, ср.ар.=12,6 в группе Б) не оказался для нас неожиданным. Основные причины низкого рейтинга данной ценности – значительная занятость современных сельских подростков трудом на личном подворье (помощь родителям), серьезное отношение к своим домашним «трудовым» обязанностям, уважительное отношение к труду вообще, традиционно присущее сельским жителям. Все это оставляет немного места для праздности и веселья в жизни сельских подростков.

Наряду с этим, респонденты группы А отвергают ценность «свобода» как независимость в поступках и действиях. Подростки 13-15 лет (группа Б) помимо ценности «творчество» отвергают значимость красоты природы и искусства в их жизни.

С целью выявить общие тенденции и различия в ценностных ориентациях подростков, проживающих в сельской местности, и подростков, проживающих в условиях города, мы провели сравнительный анализ (таблица 2).

Таблица 2

Сравнительный анализ ценностных ориентаций подростков,

проживающих в городе и сельской местности 
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группы

Ценности


	Подростки, проживающие в сельской местности
	Подростки, проживающие в условиях города

	
	Младшие

Подростки (10-12 лет)
	Старшие подростки (13-15 лет)
	Младшие

Подростки (10-12 лет)
	Старшие подростки (13-15 лет)

	Доминирующие

ценности
	1. Хорошие, верные друзья

2. Счастливая семейная жизнь
	1. Здоровье

2. Любовь


	1. Здоровье

2. Интересная работа
	1. Хорошие, верные друзья

2. Здоровье

	Отвергаемые

ценности
	1. Удовольствие

2. Свобода
	1. Творчество

2. Красота природы и искусства
	1.Равенство (равные возможности для всех, братство)

2. Познание (возможность расширение своего образования)
	1.Красота природы и искусства

2. Творчество


Таким образом, ценностные предпочтения сельских и городских школьников имеют некоторые отличия и особенности. Однако во многом рейтинг выбираемых ценностей повторяется. Так, к примеру, совпадают отвергаемые ценности у подростков старшей возрастной группы (творчество, красота природы и искусства), что, возможно, объясняется резким падением в обществе престижа науки, искусств и культуры в различных социокультурных ситуациях. Подростки 13-15 лет, проживающие в сельской местности, равно как и подростки 10-12 лет, проживающие в городе, поставили на первое место ценность «здоровье». Такая же ситуация наблюдается и с доминирующей ценностью «хорошие, верные друзья». Однако в число доминирующих ценностей для школьников городской школы вошла «интересная работа», чего не наблюдается в рейтинге ценностей сельских школьников. Вместе с тем, общее среднее арифметическое ценностей двух возрастных групп подростков из сельской школы показывает достаточно высокий рейтинг такой ценности-цели, как «интересная работа» (ср.ар.=7,4). Кроме того, в отличие от рейтинга ценностных предпочтений городских респондентов, высокий рейтинг у школьников, проживающих в селе, имеют «счастливая семейная жизнь», «любовь». Данный факт, возможно, объясняется тем, что жизнь сельского ребенка в постоянном соприкосновении с природой, наполненная неформальным общением с родственниками, соседями, способствует развитию таких качеств, как доброта, милосердие, сострадание, отзывчивость.

Более того, для группы 10-12 летних подростков, проживающих в городских условиях, в число отвергаемых ценностей входит «познание» (возможность расширения своего образования, кругозора, общей культуры, интеллектуальное развитие). Однако не высок рейтинг процесса познания и среди сельских школьников (ср.ар.=10,5).

Таким образом, в своем исследовании мы попытались не только выявить доминирующие ценностные предпочтения подростков, проживающих в сельской местности, но и проследить, как меняются ценностные ориентации от младшего к старшему подростковому возрасту, в том числе, и школьников, проживающих в условиях города. В своей работе мы не ставили цель попытаться уловить индивидуальную закономерность ценностных ориентаций, что явилось бы основанием говорить о сформированности (или несформированности) у респондентов системы ценностной ориентации или даже о неискренности ответов. Однако без изучения и знания ценностей и ценностных ориентаций личности, тесно связанных с ее потребностями, трудно понять мотивы ее поведения, поступков. На основе этого знания школа, несомненно, сможет целенаправленно сопровождать личностное становление каждого обучающегося, способствовать переводу нравственно-ценных внешних общественных требований в его личные (внутренние) требования к себе.
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УДК

Л.С. Киселева (ВГПУ)

К проблеме оценивания результатов воспитания

Оценка результатов воспитания – актуальная, сложная, многогранная проблема. Значительные сложности в оценке результатов воспитания связаны как с отсутствием единого понимания терминов «воспитание» «результат воспитания», «воспитанность», так и с определением критериев воспитанности и показателей результативности воспитательной деятельности.

Для оценки состояния и результативности воспитания разрабатывается критериально-диагностический аппарат.

Понятие «критерий» определяется как основной признак, по которому одно решение выбирается из множества возможных; признак, на основании которого производится оценка, определение или классификация чего-либо; мерило суждения, оценки.

В качестве критерия могут выступать лишь такие специфические признаки исследуемого явления, которые отвечают следующим требованиям:

- должны быть объективными;

- это должен быть наиболее существенный, устойчивый и повторяющийся признак;

- должен отвечать требованию необходимости и достаточности;

- должен позволять оценивать свойства, атрибуты рассматриваемого объекта.

Ученые выделяют 3 уровня (пласта) воспитанности, каждый из которых имеет собственные критерии (таблица 1).

Все критерии условно делятся на 4 группы (М.М. Поташник):

1) Критерии факта. Они дают в основном количественные показатели. С их помощью хорошо изучать внешние обстоятельства, наличие определенного типа поведения.

2) Критерии качества. Они дают представление о глубине и прочности происходящих в ребенке процессов.

3) Критерии отношения. По ним можно судить о мотивах поведения и действия, о выборе, который осуществляет человек.

4) Критерии времени. Они показывают устойчивость во времени знаний, умений, навыков, привычек, черт характера, повторяемость проявлений личности.

Таблица 1

Уровни и критерии оценки воспитанности

	Уровни воспитанности
	Критерии оценки уровня

	Интеллектуальный
	Интеллектуальная развитость, коммуникативность

	Эмоционально-чувственный
	Нравственность, гражданская воспитанность, экологическая воспитанность, трудовая воспитанность, эстетическая воспитанность, физическая воспитанность

	Действенно-практический
	Самоактуализированность личности, мировоззренческая позиция


Под уровнем (как результатом качественной и количественной оценки) воспитанности следует понимать степень сформированности у школьника в соответствии с его возрастными возможностями важнейших качеств личности и степень развитости отдельных сторон личности.

Высокий уровень развития того или иного качества личности, служащего показателем воспитанности, характеризуется проявлением всех признаков, свойственных этому показателю.

Средний уровень констатируется при наличии половины или более половины признаков соответствующего показателя.

Низкий уровень отличает проявление менее половины признаков.

Имея разработанные критерии и показатели воспитанности, мы можем подобрать различные методики диагностики в соответствии с возрастными особенностями ребенка. Проблема использования большей части диагностических средств заключается в их нестандартизированности, трудоемкости, сложными процедурами анализа.

УДК

О.В. Бритикова (МОУ СОШ № 87 г. Воронежа)

Диагностика познавательных способностей детей

в начальной школе с учетом здоровьесбережения
Успешность обучения ребенка в школе зависит от его физического и психического здоровья, настроя, мотивов познавательного характера, с которыми он пришел в школу. Немаловажное значение имеет и психологическая зрелость ребенка, включающая в себя такие параметры, как восприятие, память, внимание, мышление, учет которых способствует повышению осознанного желания учиться и получать знания.

Только при правильной организации учебной деятельности: соблюдении гигиенического режима школьных занятий, правильном построении уроков с учетом работоспособности детей, оптимизации уровня развития познавательных способностей, создании благоприятного настроя и т.д. возможно решение одной из задач здоровьесберегающей педагогики – сохранение и повышение умственной работоспособности, сведение к минимуму возможности развития переутомления младших школьников. 

В современной школе все чаще стало звучать такое слово как здоровьесбережение при обучении детей. В этом плане роль психолога направлена не только на обычное знакомство с учениками, но и на более глубокую диагностику психического состояния учеников.

Приняв участие в областной программе по здоровьесберегающему обучению детей, мы в основу работы поставили диагностику динамики когнитивных процессов учащихся экспериментального класса, чтобы дать возможность учителям начальных классов учитывать в своей работе психологические особенности своих учеников: уровень восприятия, силу протекания нервных процессов, особенности памяти, внимания, мышления, тип ММД (тест Тулуз–Пьерона).

Основной процесс, вокруг которого строится обучение в первом классе, – это качество восприятия учебного материала, его дифференцированность, аналитичность, конкретность, умение слушать и слышать учителя. И задача учителя на начальном этапе обучения в школе –сформировать у учащихся навыки и привычку осмысленно воспринимать учебный материал, так как без этого не могут развиваться другие познавательные процессы. В настоящее время можно с уверенностью утверждать, что учитель начальных классов в состоянии сделать для здоровья и психического развития своих учеников больше, чем кто-либо. Поэтому на всех этапах обучения детей очень важна совместная работа учителя и психолога, которая позволяет более глубоко и профессионально оценивать актуальный уровень развития познавательных процессов у учащихся с учетом их здоровья.

Результативность учебного процесса во многом зависит от индивидуальных особенностей памяти ребенка (зрительной, слуховой, моторной, логической, ассоциативной), что определяет способность адекватно усваивать учениками материал в разной форме его подачи. При этом зависимость специальных способностей от различных видов деятельности связана с преобладанием того или иного вида памяти. Точно так же объем, прочность и точность запоминания материала, который в учебном процессе подается педагогами для всех учеников в одинаковой форме, зависит от состояния здоровья и зрелости высших психических функций. Зная индивидуальные особенности памяти своих учеников, учитель может включить в учебный процесс все виды заучивания. Поэтому результаты диагностирования и учет ведущего вида памяти будут способствовать улучшению усвоения учебного материала.

Успешная учебная деятельность и состояние психического здоровья не могут рассматриваться изолированно друг от друга, и поэтому следующий исследуемый параметр – внимание – также важен в учебном психическом процессе. Установлена прямая корреляционная связь между свойствами внимания и успехами в учении. Сосредоточенность, устойчивость внимания, концентрация, переключаемость в противоположность невнимательности, рассеянности имеют особо важное значение для учителя в осуществлении успешной учебной деятельности. Низкий уровень памяти, неустойчивость внимания порождает проблемы с мышлением, так как память обогащается и дополняется мышлением в процессе развития ребенка.

Одним из показателей диагностических критериев сформированности мыслительных процессов у младших школьников является методика экспресс-диагностики интеллектуальных способностей (МЭДИС). Тест дает хорошую ориентировочную информацию о способности к обучению в начальной школе и об индивидуальной структуре интеллекта ребенка.

Уровень развития ребенка обусловлен степенью зрелости нервных процессов. Существует несколько способов определения функциональной зрелости детей. Один из наиболее доступных – теппинг тест, позволяющий провести экспресс-диагностику типа нервной системы (слабый, сильный, промежуточный), а также выявить особенности работоспособности учеников, в частности, врабатываемость, утомляемость, продуктивность. Анализ индивидуального графика на каждого ученика позволяет учителю проанализировать и учесть в учебном процессе периоды нарастания врабатываемости и спада работоспособности в течение урока и учебного дня в целом.

Быстрая умственная утомляемость и сниженная работоспособность, низкая произвольность у учеников – все это относится к тем проблемам, с которыми обращаются педагоги и родители к психологу. Поэтому целесообразно в батарею исследовательских методик включить метод диагностики и компенсации ММД (минимальных мозговых дизфункций) – функциональных нарушений, нормализуемых по мере роста и созревания мозга. Тест Тулуз–Пьерона позволяет определить индивидуальные особенности учащихся и отнести их к тому или иному типу ММД.

Дошкольная жизнь ребенка с ММД протекает чаще всего вполне благополучно. При этом ни родители, ни окружающие могут не подозревать о наличии физиологического дефекта, относя некоторые отклонения в поведении ребенка (при условии, если они наблюдаются) к недостаткам воспитания. Проблемы начинаются с момента поступления ребенка в школу, где повышенные требования предъявляются именно к тем свойствам психики, которые у детей с ММД нарушены. Недостатки внимания, памяти, повышенная отвлекаемость и умственная утомляемость, слабость самоуправления – все это начинает отрицательно влиять на учебную деятельность и статус ученика в классе. 

Доводы о том, что дети с ММД не успевают в школе из-за большого объема и слишком высокого уровня сложности общеобразовательных программ несостоятельны. Практическая работа с детьми показывает, что ММД не накладывает каких-либо ограничений на их интеллектуальное развитие, и рекомендации, предназначенные для здоровых детей, также эффективны и для этой группы.

Результаты исследований с использованием теста Тулуз–Пьерона позволяют соотнести полученные данные с пятью типами ММД (астенический, реактивный, регидный, активный, субнормальный) и более детально изучить психологические особенности каждого из выделенных типов, составить дополнительные рекомендации как учителям, так и родителям по оптимизации обучения детей с ММД.

В интеллектуальном отношении такие дети могут нормально развиваться, если родители и учителя понимают суть проблемы и создают необходимые для детей условия обучения и психологического комфорта в семье и школе.

Для астенического типа детей возможность нормализации работы мозга в первую очередь зависит от общего состояния здоровья. Немалая роль в этом принадлежит и условиям обучения в школе, направленным на то, чтобы не создавались излишние психотравмирующие ребенка ситуации (например, выполнение двух дел одновременно: писать и слушать объяснение учителя).

Реактивным детям обычно необходимо медикоментозное лечение, уменьшающее их реактивность. Для детей этого типа очень важно принятие их взрослыми такими, какие они есть, чтобы не создавать излишнюю конфликтную ситуацию в семье и школе. То есть обеспечение понимания, терпение и теплое отношение к ребенку. 

Работа мозга у ригидных детей часто полностью нормализуется и без лечения к 6–7 классу (иногда и к концу обучения в начальной школе). При этом важным условием выздоровления таких детей является понимание учителями и родителями значимости данной проблемы и правильное их взаимодействие в воспитании и обучении детей данного типа.

У детей активного типа работа мозга также постепенно сама нормализуется к 7–8 классу, если взрослые не пытаются их «сломать» или перевоспитать. 

Дети с субнормальным типом воспринимаются взрослыми совершенно здоровыми, но слегка невнимательными. И если при обучении и воспитании таких детей усиленно не перегружают, то работа мозга нормализуется к 3–5 классу. Это наиболее благоприятная, близкая к норме группа.

По результатам комплекса исследований может быть составлена сводная таблица, позволяющая консультировать как учителя, так и родителей учащихся с индивидуальными психическими особенностями каждого ученика. Консультации должны быть индивидуальными. Каждому родителю важно знать ведущий канал восприятия информации у их ребенка, особенности памяти, внимания, способности абстрагироваться, умение устанавливать причинно-следственные зависимости и т.д. 

Особое внимание на начальном этапе обучения уделяется сформированности у ребенка уровня восприятия, понимания заданий учителя, удержание в уме условий выполнения и целенаправленности деятельности. Рекомендации педагогам и родителям составляются с учетом ведущего канала восприятия ребенка. Так, визуалы нуждаются в зрительном подтверждении учебного материала (схемы, рисунки, таблицы). Для них важны доказательства изучаемого. Они мало отвлекаются на шум, испытывают трудности в написании слов, которых не видели. Обсуждая увиденное, не любят обсуждать впечатления, но легко пишут об увиденном.

При ведущем аудиальном канале восприятия детям легче говорить, чем писать. Они легко отвлекаются на шум. Хорошо запоминают и выполняют вербальные инструкции, имеют большой словарный запас, склонны к изучению иностранных языков, хорошо занимаются под музыку.

Кинестетики любят заниматься физическими упражнениями и хорошо учатся. Лучшее для них запоминание материала через записывание.

Анализ изученных данных позволяет сделать вывод, что для развития высших психических функций у учащихся необходимо включать в учебный процесс, а именно на уроках математики, письма, чтения, различные виды развивающих упражнений: сюжетные, предметные, соревновательные.

Таким образом, в деятельности школьного психолога очень важно создание психологического мониторинга каждого ребенка, поступающего в школу, позволяющего в дальнейшем в динамике определять и корректировать психическое развитие школьников. Такой подход является качественно новым направлением работы психолога в образовании. Он может позволить учителям начального обучения перейти от технологии формирования воспитания и обучения к технологии поддержки личности учеников, от образовательных технологий, ориентированных на обучение группы, к технологии индивидуально-личностного развития
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К вопросу о девиантном поведении подростков

Проблема девиантного поведения вызывает большой интерес исследователей в социологии, праве, психологии, педагогике. Социологические концепции рассматривают ее социальные детерминанты (И.С. Кон, 1989; Я.И. Гилинский, 2000; П.С. Самыгин, 2006 и др.), правовой подход изучает криминологическую природу девиантности (А.В. Барбат, 1985; Ю.М. Антонян, 1987; В.Ж. Игнатенко, 1996 и др.), психологические теории делают основной акцент на ее внутриличностных механизмах (С.А. Беличева, 1993; Я.Я. Реан, 1999; В.С. Собкин, 2004 и др.), педагогические отражают проблему с точки зрения как возрастного подхода, так и общественной активности индивида (Е.А. Обухова, 2000; С.Н. Дубинин, 2004; Е.В. Ширнина, 2005 и др.).

Исходным для изучения любых девиаций является понятие «норма». Социальные нормы предъявляются обществом к своим членам с целью регуляции их деятельности, закрепляя исторически сложившиеся предписания дозволенного поведения людей. Нормативное поведение («стандартное») – соответствует социальным нормам, характерно для большинства людей, вызывает одобрение окружающих и приводит к нормальной адаптации. В целом оно адекватно ситуации, продуктивно, хотя может быть лишено индивидуальности. На самой крайней границе социальных норм находится маргинальное (пограничное) поведение, которое размывает границы норм и вызывает напряжение окружающих людей. Девиантное (отклоняющееся) поведение является «ненормативным», выходя за рамки принятых в данном обществе в настоящее время норм. Оно непродуктивно, деструктивно или аутодеструктивно, вызывает неодобрение окружающих и социальную дезадаптацию.

Наиболее остро проблемы отклоняющегося поведения наблюдаются именно в период подросткового возраста.

В этом возрасте, называемом переходным, происходят существенные изменения в организме и психике ребенка, обусловленные половым созреванием. В переходном периоде можно отчетливо проследить две волны (фазы) в развитии интересов: волну появления новых влечений, создающих органическую основу для новой системы интересов, а затем и волну созревания этой новой системы интересов, надстраивающейся над новым влечением. Фаза влечений длится обычно около двух лет. Она характеризуется как фаза резких колебаний и столкновений психологических установок, фаза крушения авторитетов. В этой фазе происходит свертывание и отмирание прежде установившейся системы интересов (отсюда ее негативный, протестующий, отрицательный характер), вызревание и появление первых органических влечений, связанных с половым созреванием. Именно сочетание обоих моментов, взятых вместе, характеризует тот на первый взгляд странный факт, что у подростка наблюдается как будто общее понижение, а иногда даже и полное отсутствие интересов. Эта опустошающая фаза, в продолжение которой подросток окончательно изживает свое детство, дала повод Л. Толстому назвать этот период «пустыней отрочества» [1].

Учение отмечают, что для этого возраста характерны также пессимизм, разрыв сложившихся прежде отношений между детьми, стремление к одиночеству, резкое изменение отношения к другим людям.

К проблемам переходного возраста, игнорирование которых приводит к отклоняющемуся поведению, относятся кризисные явления, характеризующие психофизиологическое развитие подростка: ускоренное или неравномерное развитие организма в период полового созревания, недостаточность развития сердечно-сосудистой системы, влияющей на его физическое и психическое самочувствие, а также «гормональная буря» эндокринной системы. Это может проявляться в плоскости особенностей отдельных психических процессов (повышенная подвижность нервных процессов или их заторможенность; их устойчивость или слабость; повышенная активность или пассивность; сосредоточенность или рассеянность, болтливость или замкнутость; импульсивность и непредсказуемость, повышенная возбудимость и аффективность и др.) [2].

Следует отметить также обострение взаимоотношений со взрослыми, прежде всего с родителями, учителями, проявляющееся в моральном «конфликте» младших и старших, неадекватном чувстве взрослости и неприятии требований к себе, стремлении заменить отношения с позиции «морали подчинения» на «мораль равенства», повышенной критичности в отношении поведения взрослых и их оценочных суждений, чрезмерном стремлении к самоутверждению, приводящие порой к пренебрежению правилами общественного поведения.

Особо выделяются социально обусловленные качества личности и черты характера (неорганизованность, несобранность, лень, невнимательность, недисциплинированность, лживость, драчливость, капризность, упрямство, грубость, озлобленность, агрессивность, жестокость).

Отклонения поведения у подростков нередко служат средством самоутверждения против действительных или кажущихся несправедливостей взрослых. Также типичными проявлениями девиантного поведения являются ситуационно обусловленные подростковые поведенческие реакции, такие как: демонстрация, агрессия, вызов, самовольное и систематическое уклонение от учебы или трудовой деятельности; систематические уходы из дома и бродяжничество, пьянство и алкоголизм подростков; ранняя наркотизация и связанные с ней асоциальные действия; антиобщественные действия сексуального характера; попытки суицида. Они могут привести индивида к социальной изоляции и принятию девиантной роли в девиантной субкультуре, приводит его к ограничению его доступа к обычным ролям и видам деятельности.

Ученые различают первичную и вторичную девиацию. Первичное отклонение – начальное нарушение социальных норм. Это собственно ненормативное поведение, имеющее различные причины («бунт» индивида; стремление к самореализации, которая почему-либо не осуществляется в рамках «нормативного» поведения и т.д.). Затяжная первичная форма приводит к возникновению вторичного отклонения, которое возникает в результате социальной изоляции подростков. Вторичная девиация – это подтверждение (вольное или невольное) того ярлыка, которым общество отметило ранее имевшее место поведение. В данном случае речь идет не об отдельных поступках, а о более или менее стабильно выработанном стереотипе поведения или даже о «стиле жизни», тесно связанном с устойчивыми личностными особенностями субъектов такого поведения. Пытаясь справиться с социальной изоляцией и стигматизацией, подросток может найти поддержку в определенной девиантной субкультуре и принять роль постоянной девиантности.

Таким образом, девиация является социально-педагогическим явлением, определяющим степень отклонения реального от нормативного поведения. Выделяя способы проявления девиантного поведения в контексте проблематики подросткового возраста, вслед за Э. Эриксоном отметим, что разрешение подросткового кризиса для значительной части подростков «происходит именно через обращение к девиантной форме поведения, когда девиация выполняет функцию обряда возрастной инициации, обеспечивая переход во «взрослость» [3].
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Особенности семейных отношений

В процессе близких взаимоотношений с матерью, отцом, братьями, сестрами, дедушками, бабушками и другими родственниками у ребенка с первых дней жизни формируется структура его личности. Он входит в  мир своих родных, перенимает нормы их поведения. Поэтому  родители в жизни ребенка  играют большую и ответственную роль. Они дают первые образцы поведения. Ребенок подражает и стремится быть похожим на мать и отца. Когда родители понимают, что во многом от них самих зависит формирование личности ребенка, то они  ведут себя так, что все их поступки и поведение в целом способствуют формированию у ребенка тех качеств и такого понимания человеческих ценностей, которые они хотят ему передать. Такой процесс воспитания можно считать вполне сознательным, так как постоянный контроль над своим поведением, отношением к другим людям, внимание к организации семейной жизни позволяет воспитывать детей в наиболее благоприятных условиях, способствующих их всестороннему и гармоничному развитию.

В процессе воспитания большую роль играют в семье взаимоотношения между представителями разных поколений, а также в пределах одного и того же поколения. Семья как малая социальная группа оказывает влияние на своих членов. Одновременно каждый из них своими личными качествами, своим поведением воздействует на жизнь семьи. Отдельные члены этой малой группы могут способствовать формированию духовных ценностей ее членов, влиять на цели и жизненные установки всей семьи. Чем меньше семья, тем выше требования психологической совместимости ее членов. В большой семье психотерапевтическая нагрузка распределяется, и возникают микрогруппы по интересам и духовной близости: отец-сын, бабушка-внучка и т.д. 

Благодаря своим особенностям, семья как малая группа создает своим членам такие условия для эмоциональных проявлений и удовлетворения эмоциональных потребностей, которые помогают человеку ощущать свою принадлежность к обществу, усиливают чувство его безопасности и покоя, вызывают желание оказывать помощь и поддержку другим людям.

Одна из главнейших функций семьи заключается в создании условий для развития личности всех своих членов.

Межличностные отношения – психологические отношения, основанные на взаимной готовности субъектов к определенному типу неформального взаимодействия и общения, сопровождающегося чувством симпатии-антипатии. В межличностных отношениях участвуют механизмы восприятия и понимания друг друга.

Родительские позиции оказывают влияние на поведение ребенка в семье. Отталкиваемый и отвергаемый ребенок чувствует себя ненужным, лишним, отодвинутым в семье на второй план. Такие дети иногда борются за свое положение в семье или пытаются обратить на себя внимание плохим поведением, которое не одобряется их родителями, но помогает ребенку стать центром семейного внимания. Таким же лишним ребенок чувствует себя тогда, когда родители уклоняются от общения с ним, не участвуя в играх, почти не замечают его, постоянно заняты своими делами.

Дети родителей, чрезмерно их оберегающие, чаще всего занимают показную позицию. Они сосредотачивают на себе внимание всех окружающих. Потребности этих детей доминируют над потребностями других членов семьи. К такому ребенку относятся как к божеству, которому все служат. Подобную позицию чаще занимает единственный ребенок, или самый младший, или один из детей, склонный к заболеваниям, о здоровье которого родители чрезмерно тревожатся и не могут преодолеть эти волнения.

Ребенок, от которого слишком много требуют и которого принуждают, которым командуют, также не имеет надлежащей позиции. На нем, как и на излишне оберегаемом ребенке, концентрируется внимание родителей, однако пред ним выдвигаются требования, которые не ставятся перед другими членами семьи. Даже в малейшей степени за ним не признается право на самостоятельные действия. Родители не уважают его права в отличие от признания прав других членов семьи.

Правильные воспитательные позиции родителей, выражаются в первую очередь в восприятии ребенка как личности, определяют одновременно и позицию ребенка в семье как полноправного члена, к правам и потребностям которого относятся в родном доме с уважением.

В современной семье все прочнее укореняется демократический стиль жизни, обеспечивающий ребенку по отношению к родителям равноправную позицию.

Позиция ребенка в семье изменяется в зависимости от его возраста. Чем меньше ему лет, тем центральнее место он занимает в семье, тем сильнее его зависимость от родителей. Когда он становится старше, то его зависимость уменьшается, наоборот, растет его автономность, заметно уравниваются его права с другими членами семьи.

На позицию ребенка влияет число детей в семье. Позиция единственного ребенка отличается от позиции ребенка в многодетной семье, так же как и первенца – от самого младшего. Наконец, особая позиция: у единственной девочки среди братьев и единственного мальчика среди сестер. Соперничество среди детей в многодетной семье – явление весьма частое. К различиям, связанным с возрастом или полом, может добавляться выделение родителями кого-то из детей. Это вызывает ревность остальных членов семьи.

В любом периоде жизни человека родители являются для него примером как личности. Благодаря этому с детских лет большинство людей в своем поведении подражают родителям, которые с колыбели одаривают его одним из прекрасных человеческих проявлений – родительской любовью. Эта взаимосвязь имеет огромное значение для ребенка, так как влияет на формирование характера, жизненных позиций, на его поведение, отношение к людям, в целом на формирование его личности.

Благодаря эмоциональной связи, любящие и понимающие свои обязанности родители с малых лет формируют у ребенка нормы и стиль поведения, объясняют ему мир человеческих ценностей, внушают, что можно, а что не следует делать. Ребенок в процессе развития усваивает эти наказы, запреты, взгляды так, что они становятся его собственными убеждениями, то есть человек создает свою систему ценностей.

Родители формируют интересы ребенка, советуют ему выбрать те или иные спортивные занятия, влияют на выбор друзей, на решение вопроса будущей профессии, на его отношение к сексуальным проблемам, на выработку социальной позиции. Имея свою, заимствованную у родителей систему ценностей, ребенок может сопоставлять ее с взглядами и поведением своих друзей-ровесников.

Для формирования собственного «я» решающим фактором являются взгляды и поведение родителей. Благодаря их правильной позиции ребенок создает о себе определенное мнение. При суровой и отвергающей позиции ребенок ощущает страх и оценивает себя негативно.

Возникновение у детей различного типа нарушений в поведении, связанных с семейной средой, свидетельствует о снижении воспитательной функции родительской семьи.

К тяжелым последствиям отклонений в семейном воспитании следует отнести преступность, социальный паразитизм, тунеядство, азартные игры, алкоголизм, наркоманию, умственную недоразвитость, психические заболевания и другие патологические явления, источником которых в большинстве случаев стала среда, окружавшая ребенка в семье.

Известно, что семья как малая социальная группа является наилучшей воспитательной средой. Однако некоторые факторы, связанные с составом семьи, состоянием ее внутренних взаимоотношений или неверными воспитательными позициями родителей, могут вызывать снижение воспитательной способности семьи. Эти факторы могут приводить к нарушениям в поведении детей и даже к отрицательным явлениям в формировании их личности.

Одним из факторов, нарушающих исполнение семьей воспитательной функции, могут быть изменения в ее составе. Семья является такой малой группой, которая постоянно развивается и видоизменяется.

В выполнении воспитательной функции по отношению к детям главную роль играет супружеская пара – отец и мать. В связи с этим говорят о полной семье и неполной, когда отсутствует один из родителей. Стабильность семейной среды является важным фактором для эмоционального равновесия и психического здоровья ребенка. Распад семьи, вызванный разводом или раздельным проживанием родителей, всегда приносит глубокое потрясение и оставляет у ребенка прочную обиду, которую можно лишь смягчить. Это явление – существенная общественно-воспитательная проблема.

Разлука с одним из родителей может привести к появлению у ребенка чувства страха, депрессии и ряд других симптомов невроза.

Атмосфера напряженности и конфликтных семейных ситуаций действуют на ребенка резко отрицательно. Дом перестает быть для него опорой, он теряет чувство безопасности, исчезает тот источник, которым была для него семья, когда в ней царила эмоциональная связь родителей, когда они и мир их ценностей были примером для подражания. Нарушение такой стабильности семейной системы может привести ребенка, особенно в подростковом и юношеском возрасте, к поискам опоры вне дома. В таком состоянии дети легче поддаются внешним влияниям, так как стремятся к разрядке внутреннего напряжения. При этом надо помнить, что чем длительнее по времени разногласия в семье, тем сильнее их отрицательное влияние на ребенка. 

Когда родители дарят ребенку разумное доверие, воспитывают в нем свободную личность, тогда он может прекрасно общаться с ровесниками, быть находчивым, остроумным, сообразительным, в меру самоуверенным, способным разобраться в различных общественных ситуациях.

Проблемой, о которой нельзя не упомянуть, является вопрос о согласованности или расхождении воспитательных методов матери и отца, а в семьях из трех поколений – еще бабушки и дедушки.

Динамика семейной жизни и характер эмоционального отношения родителей к ребенку имеют существенное значение для формирования его личности.
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«Педагогическая поддержка» 

как категория педагогической науки
Педагогическая поддержка, разрабатываемая в контексте гуманистической парадигмы, является инновационным явлением в отечественной педагогике. Она выступает как технология организации личностного взаимодействия взрослого и ребенка, как педагогическое сопровождение, процесс создания психологически комфортных условий для личностного развития, как воспитательная технология.

В зарубежных исследованиях разных стран педагогическая поддержка рассматривается как школьное консультирование, психолого-педагогическая консультативная служба в системе образования (США); как коучинг – помощь и содействие личности в позитивных изменениях (Австралия); как система психолого-педагогической помощи и поддержки ребенка в образовательном процессе и в выборе профессионального пути (Голландия). В мировой системе образования широко известен термин «school-counselling and guidance» – школьное консультирование и руководство. В широком смысле guidance – помощь в любых затруднительных ситуациях выбора, принятия решения или адаптации к новым условиям. В узком смысле – процесс оказания помощи личности в самопознании и познании ею окружающего мира с целью применения знаний для успешной учебы, выбора профессии и развития своих способностей. 

В английском языке отсутствует слово, адекватно отражающее смысл, который мы вкладываем в привычное для нас слово «воспитание», поэтому возможна некоторая терминологическая неточность при описании зарубежного опыта. Например, guidance – руководство и support – поддержка в Нидерландах могут восприниматься почти как синонимы, отражающие одно и то же по смыслу действие педагога. Российский педагог, для которого руководство прочно связано с давлением извне, слово «руководство» вряд ли будет воспринимать как синоним «поддержки».
В Англии, употребляя понятие «guidance», имеют в виду деятельность, направленную на социальное и индивидуальное развитие личности – обучение социальным навыкам, «советование», профессиональное ориентирование (что мы отнесли бы к воспитанию), помощь в ситуации выбора, пасторская забота и опекунство. В CША понятие «guidance» больше связывают с превентивной работой, а «counselling» – с деятельностью специалистов, решающих проблемы детей [1].

В целостной системе поддержки встречаются также такие модели деятельности взрослых как tutor – тьютор, куратор (индивидуальный, групповой помощник), психолог; adviser – советник-руководитель; counsellоr – советчик-консультант; career-counsellor – консультант по выбору профессионального пути; remedial teacher – учитель компенсирующего обучения; child protection coordinator – координатор по защите прав ребенка, школьный социальный работник и др.

Различие в терминологии не меняет сущности деятельности специалистов, работающих в системе педагогической поддержки, которую можно определить как превентивную деятельность и оперативную помощь ребенку в ситуации различных проблем.
Педагоги подчеркивают, что только их усилий недостаточно, чтобы оградить детей от социальных невзгод. Однако при этом они приводят примеры, когда ребенок при поддержке педагога смог оказаться намного успешнее в трудных ситуациях, что значительно минимизировало негативные последствия, которые могли бы быть.
Важно подчеркнуть, что ребенок на Западе воспитывается в «культуре обращенности» за помощью в ситуации проблемы. Дети не только знают, где и какую помощь они могут получить, но и спокойно обращаются к различным специалистам в школе и за ее пределами за помощью порой по весьма интимным проблемам. Сегодня в России также начинают создаваться и успешно функционировать центры социальной и психологической поддержки детей. Однако пока можно говорить только о предпосылках для возникновения «культуры обращенности». Не секрет, что обращаются за советом к специалистам не сами дети, а взрослые, как правило, родители, реже – педагоги. Не секрет и то, что специалисты по поддержке ставят неутешительные диагнозы: учителя нередко являются источником проблем ребенка, но не признают этого. И у педагогов-поддерживателей нет достаточных рычагов, чтобы защитить детей от педагогического произвола.
Ключевое слово теории педагогической поддержки, которую разрабатывала лаборатория учеников О.С. Газмана – проблема ребенка.

Концептуальная позиция О.С. Газмана в отношении педагогической поддержки (предметом которой является субъектность и индивидуальность личности) определяет сущность понятия как:

- превентивную и оперативную помощь детям в решении их индивидуальных проблем;

- элемент любого сотрудничества и взаимодействия;

- принцип личностно-ориентированной системы воспитания;

- «мягкую» педагогическую технологию содействия процессу самоопределения и самовыражения личности.

Разработка идей педагогической поддержки связана с переводом общегуманистических постулатов в практическое русло. Выделяют три уровня практической реализации гуманистических идей:

- макроуровень, предполагающий определенную политику государства по отношению к своим гражданам, политику прав и свобод человека, в экономической поддержке (патернализме) социально незащищенных слоев населения;

- мезоуровень гуманизма проявляется в различных социальных, гуманитарно-ориентированных программах, создающихся в рамках министерств, ведомств, социальных институтов, отдельных учреждений и организаций, благотворительных обществах и т.д.;

- микроуровень гуманизма характеризуется качеством непосредственных контактов между людьми, позволяющих им сохранять человеческое достоинство, реализовывать собственный личностный потенциал, не ущемляя при этом интересов другого человека [4].

Очевидно, что все три уровня связаны между собой, как связаны цели, средства и отношения в целостной социальной системе.

Анализируя психологическую базу для педагогической поддержки, А.Г. Асмолов (1996) указывает, что в зависимости от социальной позиции ребенка, заданной в культуре, он обладает разным диапазоном возможностей выбора тех видов деятельности, в которых происходит самоосуществление индивидуальности [3].

Основными принципами педагогической поддержки являются:

- согласие ребенка на помощь и поддержку;

- опора на наличные силы;

- вера в эти возможности;

- ориентация на способность ребенка самостоятельно преодолевать трудности;

- совместимость, сотрудничество, содействие;

- конфиденциальность;

- доброжелательность и безоценочность;

- безопасность, защита здоровья, прав, человеческого достоинства;

- реализация принципа «Не навреди»;

- рефлексивно-аналитический подход к процессу и результату [2].

Процесс сопровождения представляет собой органическое единство с процессами обучения и воспитания и направлен на обеспечение развития личности и носит субъект-субъектный характер. Предметом сопровождения выступает помощь в освоении человеком искусства решать собственные проблемы развития таким образом, чтобы обеспечивать процесс восхождения личности к высшим ступеням саморазвития.

Движущими силами процесса сопровождения является противоречие между наличием проблемы в развитии ребенка и способностью личности самостоятельно разрешать данную проблему. Названное противоречие создается дисбалансом негативных и позитивных, внешних и внутренних факторов развития. Наличие проблемной ситуации или ее возможность является отправной точкой для процесса сопровождения.

Этапы процесса сопровождения согласуются с общей логикой развертывания педагогического процесса: диагностика существующей проблемы, построение системной модели, проектирование целей и путей решения проблемы, отбора содержания, средств, распределение ролей и функциональных обязанностей, реализация помощи.

В качестве косвенных критериев эффективности педагогической поддержки называются: рост удовлетворенности качеством жизнедеятельности, снижение конфликтности среды жизнедеятельности, повышение уровня успешности, восстановление социального статуса подростка [5].

Таким образом, теория педагогической поддержки отражает объективные закономерности нового облика образования и воспитания в гуманистическом обществе.
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УДК

О.В. Дышинский (ВГПУ)

Оценка степени обученности учащихся

по физической культуре

Разработка подходов и инструментария к оценке уровня обученности школьников как в целом, так и в рамках освоения отдельных учебных предметов – актуальная педагогическая задача. В рамках данной статьи будет представлен опыт оценки степени обученности учащихся по физической культуре.

За основу мы взяли методику, описанную в статье Е. Кучеренко «Критерии оценки уровня обученности и качества знаний» (1(. Методика включает в себя два этапа. Первый – отнесение учителя к одной из четырех возможных групп: учителя с завышенным уровнем требований к учащимся (1), учителя с высоким уровнем требований (2), учителя с низким уровнем требований (3), учителя с заниженным уровнем требований (4). Необходимость отнесения учителя к той или иной группе объясняется тем очевидным обстоятельством, что одна и та же оценка, выставляемая педагогами с разными уровнями требований, будет соответствовать разным степеням обученности учащихся (СОУ), а учащиеся, несмотря на одинаковую степень обученности, могут получать разные отметки.

Так, учитель с заниженным уровнем требований поставит оценку «5» только за воспроизведение текста учебника, за то же самое учитель с высоким уровнем требований поставит оценку «3», а учитель с завышенным уровнем требований может поставить и «2».

На втором этапе проводится расчет СОУ по формулам:

Для учителей, работающих на первом (завышенном) уровне требований:
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Для учителей, работающих на втором (высоком) уровне требований:


[image: image6.wmf]1

36

,

0

64

,

0

3

4

5

£

+

+

=

N

К

К

К

СОУ




(2)

Для учителей, работающих на третьем (низком) уровне требований:
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(3)

Для учителей, работающих на четвертом (заниженном) уровне требований:
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где К5 – количество обучаемых в классе (группе), имеющих итоговую отметку за четверть (полугодие, год), «5» – «отлично»;

      К4 – количество обучаемых, имеющих итоговую отметку «4» – «хорошо»;

      К3 – количество обучаемых, имеющих итоговую отметку «3» – «удовлетворительно»;

     N – количество аттестованных учащихся (в том числе, и учащихся, имеющих отметку «2» – «неудовлетворительно»).

Для определения уровня требований учителя физической культуры мы использовали рекомендации к оценке качества подготовки школьников по физической культуре, предложенные А.П. Матвеевым и Т.В. Петровой (2(. Предлагается при выставлении отметки по физической культуре учитывать знания и умения учащихся, структурированные по следующим семи группам:

- объяснять: роль и значение физической культуры в развитии общества и человека, в укреплении здоровья человека профилактике вредных привычек, ведении здорового образа жизни, цели и принципы современного олимпийского движения;

- характеризовать: индивидуальные особенности физического и психического развития и их связь с регулярными занятиями физическими упражнениями, особенности содержания и направленности различных систем физических упражнений, характеристика их оздоровительной и развивающей эффективности;

- соблюдать: правила личной гигиены и закаливания организма, профилактики травматизма и оказания первой помощи при травмах и ушибах, экипировки и использования спортивного инвентаря на занятиях физической культурой;

- проводить: самостоятельные и самодеятельные занятия физическими упражнениями с общей профессионально-прикладной и оздоровительно-коррегирующей направленностью, контроль за индивидуальным физическим развитием и физической подготовленностью, физической работоспособностью, приемы страховки и самостраховки, приемы оказания первой помощи при травмах и ушибах, судейство по виду спорта;

- составлять: индивидуальные комплексы физических упражнений различной направленности, планы-конспекты индивидуальных занятий и систем занятий;

- определять: уровни индивидуального физического развития и двигательной подготовленности, эффективность занятий физическими упражнениями, дозировку физической нагрузки и направленность воздействий физических упражнений;

- демонстрировать: физические способности (скоростные, силовые к выносливости), технику физических упражнений, тактические умения.

Для отнесения учителя к тому или иному уровню (группе) требований учителю предлагается перечислить критерии, в соответствии с которыми он оценивает учащихся. 

К четвертой группе (заниженный уровень требований) относятся учителя, которые называют критерии, относящиеся только к одной из семи структурированных групп, или два-три критерия, не относящихся к структурным группам, предложенным А.П. Матвеевым и А.П. Петровой. Для определения СОУ используем формулу (4), максимальное значение СОУ (все учащиеся имеют отметки «5») – 0,36.

К третьей группе (низкий уровень требований) относим учителей, называющих критерии, относящиеся к двум-четырем различным группам требований. Для определения СОУ используем формулу (3), максимальное значение СОУ – 0,64.

Ко второй группе (высокий уровень требований) относим учителей, называющих критерии, относящиеся к пяти-семи различным группам требований. Для определения СОУ используем формулу (2), максимальное значение СОУ – 1. Этот уровень требований является оптимальным.

К первой группе (завышенный уровень требований) относим учителей, которые при выставлении отметок учащимся используют критерии, относящиеся не только ко всем семи структурным группам требований, но и дополнительные. Для определения СОУ используем формулу (1), максимальное значение СОУ – 1,36. Однако у таких учителей вероятность получения отметки «5» всеми учащимися проблематична, и, как правило, СОУ меньше 1.

Мы опробовали данную методику в нескольких школах города Воронежа. Из большого количества данных были выбраны три учителя, работающих в 10-х классах с одинаковым количеством учащихся. Полученные результаты показаны в таблице 1.

Таблица 1

Результаты определения СОУ

	Учителя
	Уровень требований (группа)
	Класс
	Оценка за первое полугодие 

2004/05 уч.года
	Кол-во учащихся
	СОУ

	
	
	
	«5»
	«4»
	«3»
	«2»
	
	

	1-й учитель
	3
	10 (м)
	3
	6
	2
	-
	11
	0,40

	2-й учитель
	4
	10 (д)
	7
	4
	-
	-
	11
	0,29

	3-й учитель
	2
	10 (м)
	2
	5
	3
	1
	11
	0,57


Анализ результатов, представленных в таблице 1, показывает, что уровень требований учителя существенно влияет на значение СОУ. Так, наибольшее значение СОУ получено в группе, обучаемой учителем с высоким уровнем требований, хотя в этой группе меньше всего отметок «5» и есть одна неудовлетворительная отметка.

По нашему мнению, показатель СОУ позволяет с большой степенью достоверности оценить эффективность деятельности учителя физической культуры.
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( Шевченко Е.А., 2007


( Корендясева А.Н., 2007


( Кораблина Л.Н., 2007


( Мескина О.А., 2007


( Демидов С.Р., Фурсов В.Н., 2007


( Коротун С.Н., 2007


( Ключникова Н.В., 2007


� Нельзя сказать, будто бы все участники в «Освобождение» и в «Союзе Освобождения» были лишь либералами. Состав их был довольно разным. Среди них были умеренные земцы и сторонники революции. В.Я. Муринов пишет П.Б. Струве : «В общем, я отношусь к «Освобождению», конечно, сочувственно, как к очень своевременной и удачной попытке вызвать к действию наше разношерстное «общество». Сам я настроен революционно, но думаю, что и оппозиционное общество при известных условиях может давать плюс всему движению». РГАСПИ. Ф. 279, оп. 1. № 67, л. 29. Более того, надо отметить то, что Д.И. Шаховской разделил членов совета «Союза Освобождения» следующим образом: «четверо из них были петербургскими литераторами, четверо – земцами и считались москвичами, хотя только один жил в Москве, один – киевский профессор, один – Харьковский земец». Шаховской Д.И. Союз Освобождения. – С. 117.


� Белоконский И.П. Земское движение / И.П. Белоконский. - С. 198. 27 апреля 1904 года председатель Тульской губернской управы кн. Г.Е. Львов встретился с Николаем II как уполномоченный от общеземской организации и 2-го мая того года в Москве собирались представители земств, чтобы сговориться о совместной деятельности на театре войны. Как говорилось выше, попытка земских деятелей не увенчалась успехом из-за консервативных взглядов министра внутренних дел.


( Демидов С.Р., 2007


( Ряховская И.С., 2007


( Шагако Д.С., 2007


( Ершов Б.А., 2007


( Босенко В.В., 2007


( Бруданина Е.А., 2007


( Колесникова О.А., Козлова Л.А., 2007


( Стрелецкая Е.П., Далечина Г.В., 2007





( Далечина Н.В., 2007


( Шакурова М.В., 2007


� Угрозы среды – сочетание факторов среды, которые ограничивают возможности системы устанавливать существенные связи, способствующие ее развитию (вплоть до блокирования). Возможности среды – сочетание факторов, при котором у системы расширяется область выбора существенных связей, способствующих ее развитию.


( Далечина Н.В., 2007


( Шакурова М.В., Ромулус О.В., 2007


1 Статья издана при финансовой поддержке РГНФ. Проект 05-06-06436а


( Лактионов В.В., Чернобоева Е.М., 2007


( Хижкина Н.А., 2007


( Сухоруков В.А., 2007


( Киселева Л.С., 2007


( Бритикова О.В., 2007


( Перепелкина В.Н., 2007


( Хижкина Н.А., 2007


( Перепелкина В.Н., 2007


( Дышинский О.В., 2007
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