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ИСТОРИЯ

УДК
В.Н. Фурсов,
доктор исторических наук, профессор (ВГПУ)

Деревня центрально-черноземных губерний 
накануне столыпинской аграрной реформы(
Жизнь русской деревни пореформенного периода дает возможности для объективного ответа на возникающий у непредвзятого исследователя вопрос о необходимости перемен, которые в значительной степени изменили ее облик в начале XX в.
Положение дел в русской деревне определялось основными параметрами аграрных изменений 60-х гг. XIX в., которые имели важнейшее историческое значение. Дав возможность относительно свободному хозяйственному развитию и простор для развития новых экономических отношений, эти преобразования были непоследовательными и половинчатыми. Социально-экономическое положение крестьянства отличалось крайней противоречивостью. С одной стороны, реформы способствовали появлению в крестьянской среде инициативы, предприимчивости, расширялся рынок, росло производство товарного сельскохозяйственного продукта. С другой стороны, земледелие и животноводство центрально-черноземных губерний в конце XIX в. вступило в полосу острого и затяжного кризиса, для обозначения которого появился в то время термин «оскудение центра», под которым понималось депрессивное состояние сельского хозяйства. Несмотря на рост валовых и чистых сборов и поголовья скота, крестьянство периодически голодовало. В каждом пореформенном десятилетии шесть-семь лет были голодными, да и у большинства крестьян хлеба хватало, в лучшем случае, до весны. Каковы причины столь бедственного положения?
Прежде всего обратимся к характеристике преобладавшего в черноземных губерниях общинного надельного землевладения, распространявшегося на все категории крестьян. В результате реформ 60-х годов XIX в. распределение земли между ними оказалось неравномерным. Государственная деревня получила ощутимую прирезку земли: в Воронежской губернии – 323 000 дес., в Курской губернии – 83 203 дес., в Тамбовской губернии – 76 219 дес. Исключение составила ситуация в Орловской губернии. Здесь отрезки составили 102 708 дес. Помещичья деревня, наоборот, лишилась значительной части своих земель, а именно: в губерниях Воронежской губернии – 167 690 дес., Курской губернии – 126 913 дес., Орловской губернии – 183 877 дес., Тамбовской губернии – 126 120 дес. [4, с. 180, 184, 186, 191].
Неравномерность в распределении надельных земель сохранилась и в последующие годы. Имеющиеся данные свидетельствуют также о повсеместном сокращении душевых наделов. В самом худшем положении оказалась помещичья деревня, где на наличную душу в 1877 г. приходилось 2,91 дес., у удельных крестьян – 5,15 дес., у государственных – 4,07 дес. [12, с. 42, 42–61] и, соответственно, на один двор – 6,7 дес, 14,2 и 15,1 дес. [17, с. 35, 163, 199, 234]. В сравнении с другими районами России обеспеченность крестьян центрально-черноземных губерний оставалась самой низкой. Но средние показатели душевых наделов, тем не менее, не отражали реального положения дел в русской деревне. Фактическое распределение земли между крестьянами было более неравномерным. В одних общинах на душу приходилось менее одной десятины, в других – свыше 15 десятин. Такая ситуация оказывала отрицательное влияние на общую обстановку в русской деревне.

В научной литературе существует условная группировка сельских обществ на малоземельные – от 1 дес. до 2 дес. включительно на душу, среднеземельные – от 2 дес. до 5 дес., многоземельные – свыше 5 дес. (относительные показатели посчитаны нами – В.Ф.) [1, с. 119]. В изучаемых губерниях в конце 70-х гг. XIX в. в малоземельных общинах находилось 395 254 (11%) крестьян, в среднеземельных – 2 183 296 (62,5%), в многоземельных – 951 995 (26,5%) (относительные показатели посчитаны нами – В.Ф.) [12, с. 44–61]. Таким образом, малоземельных и среднеземельных общин было больше, чем многоземельных. По данным правительственной статистики и земских учреждений, минимальный размер душевого надела, необходимого для нормальной жизни и деятельности определялся в 5 дес. на душу. Этой минимальной нормы не получили 73,5% крестьян центрально-черноземных губерний. Как видим, крестьянское малоземелье по разным причинам в пореформенный период увеличивается, что вело к обострению земельных отношений в деревне.
Постоянная нехватка земли заставляла крестьян искать всевозможные источники расширения площади своего землепользования. В сферу активно используемых сельскохозяйственных угодий вовлекались имевшиеся в наделах неудоби, нераспаханные, целинные и заброшенные земли, луга, пастбища, лесные угодья. Их распашка производилась и до реформы. Но во 2-й половине XIX в. темпы ее значительно увеличиваются. Тому подтверждение – многочисленные свидетельства современников. Так, Н.А. Добротворский, проводивший исследование внеземлевладельческих промыслов в Курской губернии, отмечал, что земля здесь «представляет сплошное пахотное поле; все мало-мальски удобные для хлебопашества места обращены в пашни, размеры которых к тому же с каждым годом все увеличиваются и увеличиваются» [7, с. 3–4]. Известный агроном А. Советов, обращая внимание на высокую степень распаханности земель в губерниях центральной черноземной полосы России, в своем отчете за 1876 г. писал: «Теперь здесь самая интенсивная в известном смысле культура, т.е. нет ни клочка нераспаханного. Всюду и везде поля с всевозможными красными и серыми хлебами» [11, с. 4]. Тогда же был поставлен вопрос о допустимом пределе распашки земель, за которым дальнейшее увеличение пашни могло отрицательно сказаться на развитии крестьянского хозяйства. По мнению Н.П. Огановского, «в районе черноземной полосы предел дальнейшему распространению пашни кладется тогда, когда она достигает круглым счетом 80% удобной безлесной территории» [3, с. 418]. А.А. Кауфман и А.В. Чаянов считали рациональным трехполосное хозяйство тогда, когда площадь лугов и выгонов по крайней мере равнялась бы пахотной площади [22, с. 31]. Центрально-черноземные губернии отличались высокой степенью распаханности удобных надельных угодий. Уже в начале 80-х гг. практически на всей территории был достигнут предельно допустимый процент распашки земель: в Воронежской губернии – 77,7%, Курской губернии – 80,8%, Орловской губернии – 81,2%, Тамбовской губернии – 79,5% [12, с. 4–15]. В среднем по Европейской России эта цифра составляла даже в 1900 г. 67,8% [1, с. 134].
Большая концентрация пашни имела серьезные отрицательные последствия. Сокращение лесов, выгонов, пастбищ, припойменных лугов способствовало эрозии почвы, заиливанию рек, являлось главной причиной изрезанности земель оврагами, нарушало систему севооборотов, уменьшалась численность поголовья скота. Временные улучшения вели к истощению почвы, снижению ее плодородия и в итоге к падению уровня зернового производства. Не случайно в трудах местных комитетов о нуждах сельскохозяйственной промышленности данному вопросу уделено самое серьезное внимание. К выводу о том, что главной причиной понижения урожайности является «уничтожение лесных площадей, увеличение посевной площади и разрастание оврагов» пришел Шацкий уездный комитет Тамбовской губернии [21, с. 448]. В Богучарском уездном комитете Воронежской губернии указывалось на связь степени распаханности земель и состояния водных ресурсов. Многочисленные речки и ручьи оказывались «совершенно замуленные, засоренные, высохшие» [18, с. 65]. Члены Волховского уездного комитета Орловской губернии прямо заявляли, что «без навоза нет и урожая», а его недостаток был следствием малочисленности скота, который содержали в крестьянских хозяйствах в минимальных количествах из-за отсутствия кормов [20, с. 290]. Как печальный итог звучит заключение Тимского уездного комитета Курской губернии о том, что «малая продуктивность крестьянской земли обуславливается недостатком скота, что, в свою очередь, зависит от недостатка пастбищных и сенокосных угодий, так как громаднейшее большинство последних обращено крестьянами под пашню» [19, с. 290]. По мнению земских учреждений Курской губернии, в таких условиях, «когда все угодья обращены в пахоть, когда при отсутствии посева трав нет в то же время покосов, нет выгона для скота, леса для топлива и построек», правильная организация хозяйства немыслима [2, с. 111]. И сами крестьяне понимали, что дальнейшая распашка сельхозугодий невозможна, как невозможно решить все проблемы деревни, идя по такому пути.
Крестьянское землепользование расширялось также за счет аренды крестьянами частных, удельных, казенных земель. Нужда в аренде была повсеместной, но особенно острой среди сельских общин, у которых отрезаны луговые и пастбищные участки в нечерноземных губерниях, а в плодородных районах – получившие ничтожные наделы в связи с массовыми отрезками и с получением дарственного надела. В бедняцких хозяйствах аренда по существу являлась крепостнической кабалой, а в кулацких – капиталистическим фермерством. Аренда не выравнивала различия между крестьянами по хозяйственной самостоятельности, а в десятки раз усиливала, обостряла их. Обобщенные данные по Воронежской губернии подтверждают вышеизложенное. Хозяйства, владевшие 15 десятинами и более и относившиеся к группе зажиточных числом 31 6200, составляя 24,3%, арендовали 286 982,7 дес. или 37,5% от всего количества снятой земли, причем высшая группа крестьян арендовала 13,7 дес. на двор, а низшая 3,9 дес, то есть в 3,5 раза меньше [9, с. 68]. Такая аренда предназначалась для получения прибыли, была дешевле и носила предпринимательский характер. Аналогичная ситуация складывалась во всех центрально-черноземных губерниях, когда аренда не способствовала уменьшению различий в землепользовании, а усиливала и обостряла их.
Важнейшим аспектом арендных отношений является вопрос о динамике денежной арендной платы. Она зависела от многих факторов. Так, в Севском уезде Орловской губернии в конце 1880-х гг. земли беднейших крестьян «отдавались в апреле месяце под яровой посев за 2 пуда ржаной муки за весь душевой надел», а в Малоархангельском уезде «крестьяне, нуждаясь в хлебе, отдавали свои засеянные осьминники по 7 и 8 руб.» [10, с. 118]. Чем выше нужда, тем ниже цена. Арендаторами выступали зажиточные соседи. По Орловской губернии в 80-х – 90-х гг. XIX в. арендная земля за одну десятину под озимый посев равнялась 14–20 рублям на землях владельческих и 10–16 рублям на землях крестьянских [10, с. 160–163]. По высоте арендных цен на землю одно из первых мест в Европейской России занимала Курская губерния. В конце 80-х гг. десятину земли под озимое здесь можно было снять за 20 рублей, под яровое – за 13 рублей [2, с. 245]. Причина заключалась в многочисленности крестьянского населения и малоземелье. Величина арендных платежей нередко определялась срочностью аренды: чем меньше срок, тем выше цены. Земли, снятые на один год, оценивались от 10,3 до 15,15 руб., а снятые на срок более 3 лет стоили от 5,1 до 10 руб. [5]. На кабальных условиях вынуждались крестьяне арендовать отрезанные у них в ходе реформы земли. В Воронежской губернии в 80-х гг. XIX в. арендная плата за такие земли доходила до 14–20 руб. за десятину под яровое и до 20–28 руб. под озимое [8], при средних арендных ценах на пахотную землю 7 руб. и 8,8 руб. за сенокос [23, с. 231]. Как видим, размер арендной платы зависел от качества и плодородия почвы, степени распаханности земель, спроса на землю, срочности аренды, экономического положения арендатора и т.п., но основная тенденция, как справедливо отмечал академик Н.М.Дружинин, «это непрерывное повышенное арендной платы», притом «крестьянская аренда становилась все менее надежным средством для ликвидации земельного голода в деревне» [1, с. 140]. В целом земельная аренда значительно обостряла земельный вопрос, делая его злобой дня в русской деревне.
После реформы 1861 г. в Центрально-черноземных губерниях земля становится предметом купли-продажи, что означало прекращение дворянской монополии на землю и начало ее свободной мобилизации. Это вело к перераспределению земельного фонда между различными социальными категориями: дворянами, крестьянами, купцами, мещанами. Попробуем определить размеры и динамику развития частного крестьянского землевладения, соотношение его с другими формами землепользования.
Покупка земли производилась почти исключительно зажиточными крестьянами, так как быстрый рост цен делал мечты о ее приобретении несбыточными для большинства деревенского населения. А.Советов, посетив летом 1876 г. ряд уездов черноземной полосы, писал: «Лет 10–15 тому назад можно было купить десятину земли в Тульской, Воронежской, Курской и других губерниях на 35–40, много по 50 руб., теперь же там средняя цена десятины по 130–140 руб., а иногда она доходит до 180 руб.» [11, с. 2].
Активное развитие торгово-земельного оборота значительно изменило структуру личной земельной собственности в Центрально-черноземных губерниях. Общая тенденция свидетельствовала о сокращении дворянского землевладения. С 1877 по 1905 гг. в регионе оно уменьшилось с 5 368 847 дес. до 3 812 612 дес., то есть на 14,9% [17, с. 20, 153, 187, 223; 13, с. 39; 14, с. 37; 15; 16, с. 39]. Крестьяне увеличили частные владения за это же время с 390 132 дес. до 830 754 дес. [там же], что составляло в общем объеме крестьянского землепользования не так уж много, чуть более 7,5%. Земли покупались в собственность крестьянами или всей общиной, или небольшим товариществом, или отдельно каждым и распределялась согласно затраченному количеству денег, а не на основе уравнительной системы. Индивидуальное приобретение земельных угодий являлось, по существу, частным предпринимательством.
Интересно в этой связи рассмотреть вопрос о распределении земли между различными социальными слоями крестьян. Обратимся к поземельной переписи 1877–1878 гг. и статистике землевладения 1905 г. В исторической литературе справедливо подчеркивалось, что в группу личных собственников, купивших до 10 дес., входили в основном слои среднего крестьянства, часть обедневших крестьян в составе сельской общины или товарищества. Следующая группа (от 11 дес. до 100 дес.) состояла из зажиточных крестьян и, наконец, группа (от 101 дес. до 1000 дес. и более) представляла самые богатые слои деревни, имевшие возможность потратить на приобретение земли огромные денежные суммы [1, с. 144–145]. Конкретные показатели подтверждают данное положение. Во всех центрально-черноземных губерниях картина одинакова: чем больше число владельцев, тем меньше приобретено ими земли, причем, если в 1877 г. низшей группе принадлежало 20,4% от всех купленных земельных угодий, то в 1905 г. цифра сократилась до 15,1%, хотя общее число владельцев увеличилось. Наиболее показательны в этом отношении Воронежская губерния, где на владельцев с числом десятин от 11 до 1000 и более приходилось в 1877 г. 89,6% и в 1905 г. 94,5% земли, то есть абсолютное большинство [12, с. 40–41; 13, с. 26; 14, с. 26; 15, с. 26; 16, с. 28] (относительные показатели посчитаны нами – В.Ф.). Но и в других губерниях основная масса приобретенных участков земли попала в руки состоятельной верхушки деревни. Таким образом, купчая земля не только не могла утолить земельный голод крестьянства и поправить его хозяйственные дела, но, наоборот, еще сильнее обостряла аграрные отношения и антагонизм в сельском обществе.
Изучение земельных отношений в регионе показывает, что итоги аграрных преобразований 60-х гг. XIX в. во многом обусловили социально-экономический строй русской деревни. С одной стороны, хотя и медленно, капиталистические отношения постепенно приобретали большое значение, особенно в 80–90-е гг. XIX в., когда традиции крепостного права становились менее заметными. С другой, «беспомощное состояние массы крестьян при отсутствии заработков, голодовки болезни и ненормально увеличивающаяся смертность населения, бескормица и значительная убыль рабочего скота, громадная частная задолженность и накопление податных недоимок» стали главными факторами, «которые понизили уровень экономического благосостояния населения и надолго расстроили нормальный ход крестьянского хозяйства» [6, с. 1]. Все вышеизложенное свидетельствует о необходимости коренных преобразований в аграрном секторе страны, что и было предпринято в ходе проведения столыпинской реформы.
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УДК 
Т.Н. Чернобоева (ВГПУ)

Педагогический факультет 
Воронежского государственного университета (1921–1931)

В начале 20-х гг. XX в. советское государство, пережив трудности гражданской войны, развернуло широкомасштабную борьбу с неграмотностью и малограмотностью населения. Руководители образования в РСФСР предприняли беспрецедентные меры для сохранения профессионально подготовленных кадров и поиска приемлемых способов подготовки учителей за короткий срок. Согласно положению СНК «О высших учебных заведениях РСФСР», уже в октябре 1921 года на базе расформированного Воронежского института народного образования был создан педагогический факультет Воронежского университета. С 1 января 1922 года на педагогическом факультете начались занятиях [15, с. 57].

В 1922 году Наркомпрос утвердил примерный учебный план пединститутов и педфаков университетов. Учитывая преобладающий аграрный характер экономики Центрального Черноземья, педфак ВГУ отнесли к сельскохозяйственному профилю. Это отразилось на корректировке программ, и его выпускники направлялись преимущественно в сельские школы. Реализация на практике этих установок не принесла желаемых результатов, и в 1932 году они были отменены решением правительства [5, с. 17–18]. 

Прием осуществлялся на основе строгого классового отбора, главным образом по командировкам губкома РКП(б) и РКСМ и губпрофсовета, и только 10% всех мест предоставлялось поступающим по личному заявлению [20]. В 1924 году в вузах страны, в том числе и в ВГУ, на основании постановления СНК, была организована академическая проверка всех студентов. Из учившихся студентов «вычистили» в первую очередь молодежь непролетарского происхождения [6]. 

Для усиления контроля над университетской профессурой с 1920 года совет профессоров был подчинен правлению, в состав которого вошли назначаемые НКП чиновники [19, с. 139]. Согласно «Положению о высших учебных заведениях» 1922 года, Наркомпросом стал назначаться и ректор вуза. В 1929 году вместо должности ректора на принципах единоначалия появился пост директора, назначавшегося Наркоматом просвещения. Директором мог стать только член партии [10, с. 147]. Избавление от нежелательных преподавателей происходило благодаря политическим «аттестациям». Впоследствии многие преподаватели педфака стали жертвами политических репрессий [1]. 

На педагогическом факультете ВГУ трудился сильный профессорско-преподавательский состав. Предметной подготовкой будущих учителей занимались выдающиеся ученые – профессора, впоследствии академики и члены-корреспонденты АН СССР: биологи  Б.А. Келлер, Б.М. Козо-Полянский, И.И. Шмальгаузен; химики А.В. Думанский, Н.В. Култашев, А.Д. Богоявленский. Гуманитарные науки преподавали бывший декан исторического факультета Тартусского университета М.Н. Крашенинников [12], авторитетные знатоки русской литературы И.П. Плотников и русской истории XVII в. Г.А. Замятин. Кафедру зоологии возглавлял видный педагог своего времени профессор К.К. Сент-Илер. С 1877 по 1897 гг. он был директором Петербургского учительского института [14, с. 88].

Особенно важное значение на факультете приобрело изучение педагогических дисциплин. С первого дня существования педфака известный русский педагог П.Ф. Каптерев преподавал здесь психолого-педагогические дисциплины, а затем до своей преждевременной кончины 7 сентября 1922 года исполнял обязанности декана [8, с. 179; 3]. 

Бывший организатор Воронежского института народного образования (ИНО) известный педагог К.Н. Вентцель также некоторое время работал на педфаке. Его лекции по философии религии и теории свободного воспитания пользовались огромной популярностью. Однако в 1922 году К.Н. Вентцель возвратился в Москву [11, с. 100]. 

Педагогику по совместительству читал доцент А.В. Княжев – декан рабфака ВГУ. Сын священника, получивший образование в Воронежской духовной семинарии [6, д. 12880, л.4], впоследствии сыграл заметную роль в организации ВГПИ. В 1923 году по приглашению руководства ВГУ из Курска приехали молодые ученые, среди которых были С.В. Иванов, А.А. Вирский, Л.Д. Штенберг, П.Л. Загоровский [16, с. 60]. 

Одним из первых деканов педфака был Г.Т. Чуич. Серб по национальности, он участвовал в 1-ой мировой войне на должности адъютанта королевича Александра, главнокомандующего сербской армией. Окончив историко-филологический факультет МГУ, приехал в Воронеж, здесь был заведующим губоно, деканом педфака, в 1927–1929 гг. – ректором ВГУ [16, с. 86, 87].

Для развития творческих способностей будущих учителей и разнообразия досуга студентов в ВГУ были хорошо поставлены занятия хора, симфонического и духового оркестров, спортивных, литературных и технических кружков [4], кукольного театра [2, с. 21]. 

В каких условиях жили студенты? В каждой комнате общежития (Дома пролетарского студенчества – ДПС) проживало свыше 20 человек. Обстановка – железные кровати без матрацев и постельного белья, тумбочки и несколько табуреток [7; 9, с. 44–48; 16, с. 70–71].

Размер стипендии не обеспечивал студентам прожиточного минимума. Например, в 1924 году стипендия составляла 8 золотых рублей в месяц [13]. Денег хватало на неделю, поэтому после лекций юноши на вокзале разгружали уголь. За разгрузку вагона получали 10 руб. Размер стипендии к 1931 году вырос до 58–65 руб., но все равно был недостаточен  [16, с. 69–70].

К концу 1920-х гг. педфак ВГУ выпускал около 125 педагогов ежегодно [17, с. 359]. В 1930 году в связи с введением всеобуча в объеме 4-летней школы обнаружился существенный недостаток подготовленных учителей. 13 июля 1931 года на основании Постановления СНК РСФСР «О реорганизации государственных университетов» был образован Воронежский агро-пединститут [18, л. 1, 5].
Среди выпускников педфака ВГУ были Нобелевский лауреат в области физики П.А. Черенков, академик-физик С.Н. Журков [16, с. 91,92], основатель кафедры ботаники ВГПИ профессор В.И. Лащевская; декан естественно-географического факультета ВГПИ К.С. Оводов, директор ВГПИ (1939–1947) Я.Н. Митрофанов [5, с. 220, 227, 43] и многие другие.

История и опыт педагогических учебных заведений советской России не поддаются однозначной оценке. Стояли рядом беспредельный энтузиазм, напряженный созидательный труд и проблемы, обусловленные политическим противостоянием. К сожалению, этот опыт еще недостаточно изучен, оценен и востребован.
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Дипломатические контакты
командования Русской армии П.Н. Врангеля
 с правительственными кругами
 государств Центральной и Юго-Восточной Европы
о размещении на их территории воинских частей

С первых дней эвакуации Крыма руководство Русской армии столкнулось с проблемой ее сохранения. П.Н. Врангель видел два пути к спасению армии. Во-первых, ее переселение из района Константинополя преимущественно на Балканский полуостров. Во-вторых, создание военных союзов и обществ. 

Врангель выбрал первый путь. В конце 1920 г. Верховное командование Русской армии начинает переговоры с правительствами Чехословакии, Японии, Грузии, Венгрии, Королевства СХС, Болгарии, а также с настоятелями афонских монастырей.

Переговоры протекали очень сложно. Главнокомандующий предполагал разместить на территории Чехословакии около 3 тыс. человек [1]. Правительство Чехословакии заявило, что теоретически не возражает против принятия русских частей. Однако, ссылаясь на отсутствие финансовых средств, необходимых для размещения и трудоустройства такого количества людей, оно гарантировало прием только 1 тыс. человек на сельскохозяйственные работы [6, с. 556; 5, с 9].

На переговорах с Японией рассматривался вопрос об отправке уроженцев Сибири на Дальний Восток в распоряжение местного правительства. В июне 1921 года Верховный министр Японии Ушида официально объявил об отказе своего правительства принять русских беженцев [3, с. 130].

Руководству Грузии русское командование предложило разрешить возвратиться на Родину кумыкам, кабардинцам, осетинам. Согласия на проведение данной операции не последовало [3, с. 130].

Более удачными были переговоры с Грецией. Несмотря на военные действия с Турцией, русскому посланнику в Афинах Демидову удалось получить разрешение правительства на прием 2[2]–3[5, с. 9; 4, с. 5] тыс. человек.

1 апреля 1921 года русский военный представитель в Будапеште полковник А.А. фон-Лампе обратился к местному правительству с официальным ходатайством о принятии русских частей. Политическое руководство Венгрии, не заинтересованное в положительном решении «русского вопроса», передало его на рассмотрение Межсоюзной военной миссии, а та, в свою очередь, – конференции дипломатических представителей союзных держав. 21 июня 1921 года председатель конференции Верховный комиссар Италии Кастаньето подписал постановление, в соответствии с которым размещение на территории Венгрии русских контингентов признавалось нежелательным, так как могло спровоцировать волну беспорядков в стране [3, с. 135–136].

Несмотря на решение участников конференции, правительство Венгрии официально разрешило прием 300 человек [5, с. 9]. На этом переговоры завершились.

Параллельно с Венгрией командование Русской армии предприняло самые решительные действия в отношении Болгарии и Королевства СХС. 4 апреля в Белград и Софию выехала русская дипломатическая миссия. В результате предпринятых ею действий были достигнуты положительные результаты. Так, глава сербского правительства Н. Пашич согласился на прием 7 тыс. военнослужащих на работы и 5 тыс. – на пограничную службу [3, с. 138]. Кабинет А. Стамболийского дал разрешение на принятие в общей сложности 20 тыс. человек. 

Подводя итоги изложенным выше данным, необходимо отметить, что переселение Русской армии генерала П.Н. Врангеля преимущественно в балканские государства, представляло сложный процесс. Условно его хронологические рамки охватывают период с мая 1921 по май 1923 гг. Верхняя граница определяется отплытием в Сербию первых кораблей с русскими эмигрантами на борту, нижняя – переселением из Галлиполи последних русских частей во главе с генералом Мартыновым. 

Расселенные в Королевстве СХС и Болгарии русские контингенты оказались в разных условиях. Примерно 12 тыс. военнослужащих были поставлены, главным образом, на постройку шоссейных и железных дорог и службу в пограничной охране. Средства для существования они добывали собственным трудом. Около 18 тыс. человек сохраняли статус строевых частей и содержались исключительно на средства, вырученные Главнокомандующим. Численность данной группы постоянно колебалась, в зависимости от поиска работы и возможности устроиться на нее.

В соответствии с подписанными соглашениями между руководством Королевства СХС и Болгарии с одной стороны, и представителями Русской армии с другой, части сохраняли строгую дисциплину, воинскую организацию, штатный командный состав. Численность дислоцирующихся на территории славянских стран воинских контингентов и отчасти гражданских лиц постоянно колебалась. Это обуславливалось частыми их миграциями внутри Балканского полуострова, а также возвращением на Родину. 

Главным итогом переселения армии в Королевство СХС, Болгарию стало то, что генералу П.Н. Врангелю удалось спасти верные ему войска, облегчить их существование, максимально приблизив условия к тем, что были до крымской эвакуации.
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Некоторые аспекты
благотворительности в сфере образования

(на материалах г. Воронежа XVIII – XIX вв.)

Возрождение благотворительности и меценатства, в том числе и в образовании, актуализирует изучение этого социального явления. Чрезвычайно вырос интерес к историческому опыту благотворительной деятельности и роли ее в деле развития образования, национальным особенностям российского социального призрения. В связи с этим опыт старинного русского города Воронежа имеет большое значение.

В правление Екатерины II (1762–1796) развивается государственная благотворительность. Административная реформа 1775 года коснулась социальной, образовательной сферы. «Учреждением о губерниях» среди прочих был создан новый для России Приказ общественного призрения. Он управлял местными школами, медицинскими и благотворительными учреждениями. Был такой приказ и в Воронежской губернии. Перед этим учреждением стояла весьма серьезная задача – быть проводником в воронежскую общественную жизнь не только идей филантропии, но и идей народного образования. Приказ общественного призрения ходатайствовал об учреждении в городе народного училища. Однако, открывая школы, приходилось больше рассчитывать на «доброхотные подаяния». Так, в апреле 1785 года в Воронеже шла подписка на открытие народного училища. Самое большое пожертвование Воронежскому училищу в размере 1000 руб. сделал последний Крымский хан Шагин-Гирей, который после присоединения Крыма к России отрекся от престола в 1783 году и вместе со своей свитой проживал в Воронеже [2, л. 10]. В Воронежское народное училище положено было принять на казенный счет до 36 мальчиков – детей бедных дворян купцов и разночинцев. Одежду, обувь и питание они должны были получать от приказа общественного призрения, который на эти цели, а также на жалование директору, учителям и на покупку книг для училищной библиотеки выделил 2000 руб. в год.[2, л. 7 об] Но число казеннокоштных воспитанников до 22 сентября 1786 года составляло только 28 человек.

Воронежское народное училище на основании Устава для училищ в 1786 году было преобразовано в Главное народное училище заведений<…>» [2, л. 5]. Казеннокоштных воспитанников в ГНУ не было. «Что же лежит до учеников, бывших в прежнем училище, – писал воронежский губернатор И.А. Потапов в письме к директору ГНУ С.А. Владыкину, – то из оных тех, кои пожелают продолжать учение на собственном своем содержании, оставить в нынешнем Главном училище, а кои не в состоянии собственным коштом себя содержать, таковых<…> распустить в дома их»[2, л. 1]. Каждое полугодие в ГНУ проводились испытания учащихся: частные и публичные [4, л. 35]. На публичных экзаменах посетители делали пожертвования, о которых говорится в училищной летописи «о дарах благодушного внимания и сочувствия к успехам и процветанию училища». Эти пожертвования делались как книгами, так и деньгами. Из этой суммы выдавались пособия бедным ученикам книгами и другими учебными принадлежностями. Но при всем этом сумм, которыми могло распоряжаться ГНУ для оказания помощи воспитанникам, было крайне мало, в иной год они совершено отсутствовали. Из рапортов директора и учителей видно, что приказ общественного призрения не всегда удовлетворял их материальные потребности. Часто учителя по два-три месяца не получали ни дров, ни свечей.

Создание Министерства народного просвещения (1802 год) положило начало новой эпохе в школьном образовании. Учебное дело впервые в России было выделено в особую часть, впервые государство все народное образование взяло на себя. На базе старших классов ГНУ создавалась гимназия, а младшие классы преобразовывались в уездное училище. Открытие в 1809 году Воронежской губернской гимназии организовывалось с особой торжественностью [5, л. 15–17].

Выделенных министерством средств для гимназии недоставало. Жители города обязались нанимать от себя помещение для гимназии до постройки собственного дома. В 1817 году, вследствие неоднократных просьб директора к воронежским почетным гражданам, с общего согласия дворянства, купечества и мещанства был подарен гимназии каменный двухэтажный дом [1, с. 360]. Дополнительным источником пополнения гимназической казны являлись пожертвования. Ежегодные частные и публичные испытания были мерой воздействия на общество, особенно в целях привлечения к пожертвованиям разного рода в пользу гимназии. Гимназическое начальство предлагало посетителям лист, на котором каждый желающий записывал свои пожертвования. Богатые граждане Воронежа брали некоторых гимназистов на свое иждивение. Однако, анализируя пожертвования гимназии с 1809 года по 1828 год, видим, что они год от года уменьшались, хотя потребность гимназии в средствах оставалась большой. Так, если в 1809 году пожертвования составляли 3680 руб. и 135 томов книг, то в 1828 году – всего 10 руб. [1, с. 358].

Что касается благотворительной инициативы учителей гимназии, то еще в 1817 году, исходя из местной потребности в знании домоводства и сельского хозяйства, А. Сухомлинов (учитель естественной истории) для ознакомления с этим предметом учеников высших классов составил план экономического класса гимназии, который и утвердили. Некоторым «прилежным недостаточного состояния ученикам» позволялось слушать сельское домоводство бесплатно. В 1824 году стараниями директора Буткова при воронежской гимназии был открыт вольный (то есть на добровольных началах) танцевальный класс. Директор убедил зажиточных родителей сделать пожертвования и в пользу неимущих, таким образом, посещать танцевальный класс смогли все желающие гимназисты. Гимназия к 1885 году имела в своем распоряжении 9 казенных стипендий на 2403 руб. 80 коп., 2 стипендии Воронежского земства по 300 руб. и 33 стипендии от частных лиц [3, с. 21].

Самым активным лицом по изысканию средств для женских училищ являлся М.И. Чертков – Воронежский губернатор (1861–1864). Средства для училища 1-го разряда были собраны при помощи налога на торговое и ремесленное сословия Воронежа и на дворянские земли губернии, а также на средства от устройства лотерей и общественных увеселений. В 1865 году женское училище 1-го разряда преобразовано в Мариинскую восьмиклассную женскую гимназию. Женская гимназия имела в 1876 году следующие стипендии: на счет городских водопроводных сумм – для 30 учениц на 880 руб., 9 стипендий от частных лиц, а также от Воронежского лютеранского общества – 3 стипендии; женского попечительного о бедных комитета – 1 стипендия, от общества «Русских женщин» – 1 стипендия.

Женское училище 2-го разряда имело собственный дом, пожертвованный ему почетным гражданином Воронежа А.И. Нечаевым. Переделку этого дома, сообразно с потребностями училища, стоившую до 700 руб., принял на свой счет бывший тогда городской главою А.И. Петров.
Воронежское техническое железнодорожное училище, открытое в 1878 году, имело целью готовить учащихся к службе на железной дороге по части технической и строительной. При училище имелось общежитие, содержимое на средства добровольной подписки железнодорожных служащих и предназначенное исключительно для их родственников. В 1885–1886 учебном году в общежитии воспитывалось 32 пансионера. На счет той же подписки, согласно желанию благотворителей, содержался приготовительный класс. При училище существовала стипендия имени инженера Н.Е. Ададурова, состоящая из капитала 3200 руб., проценты с которого (160 руб.) давали возможность воспитываться в училище одному из ближайших родственников железнодорожного персонала. За обучение в техническом училище взималась плата по 10 руб. в год, вносимая по полугодиям и в ряде случаев могла быть уменьшена до половины. От оплаты избавлялись только беднейшие из учеников, но не свыше 15% общего числа учащихся. В 1885 году обучение проходили 88 учащихся, в 1886 году – 65 [4, с. 372]. 

В деле призрения не существовало жесткой централизации. Но реформаторски настроенное руководство образованием старалось всякими мерами и способами завоевать моральную и материальную поддержку со стороны общества. Для этой цели открытие училищ, гимназий, пансионов, кадетского корпуса организовывалось тщательно и особенно торжественно, появление нового учебного заведения старались представить общегородским событием и праздником. В целях привлечения пожертвований, была организация публичных ежегодных испытаний учащихся. Для широкой рекламы привлекались местные газеты. Как и в других городах России, в Воронеже наряду с казенной и церковно-монастырской развивалась общественная и частная благотворительность. Что касается частной благотворительности, то она явилась одной из первых в Воронеже. Многие учебные заведения создавались и развивались лишь благодаря общественной и частной благотворительности.
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Тюремные узники Воронежской губернии конца XVIII века

Распространение Просвещения в XVIII веке проявилось в идеях гуманизма со всеми присущими ему чертами. Но, к сожалению, российское общество екатерининского времени, даже при настойчивом стремлении императрицы привить его представителям «доброхотство и человеколюбие» не всегда соответствовало этим ожиданиям. Однако обилие сентенций во многих актах Екатерины II, в том числе, в Указе 1775 года «Учреждения для управления губерниями Российской империей» все-таки оставляло невольный душевный след у чиновника той эпохи. Местные власти в указанный период времени проявляли большую, чем в предыдущие столетия заботу или опеку над находившимися в заточении преступниками, как людьми, лишенными на определенное время ранее присущих им прав (исключение составляли крепостные крестьяне), членов общества, подданных этого государства. О колодниках главным образом имели попечение прокуроры губернских органов управления и суда, но и другие чиновники, в уездах в определенной мере соприкасались с проблемами содержания заключенных.

Последние, помимо уездных городов, содержались в Воронеже в отдельных помещениях при следующих судебных учреждениях: Верхний земский суд (для дворян), Верхняя расправа (для государственных крестьян), Губернский магистрат (для горожан) и «нижние судебные места» (уездный суд, нижняя расправа, городской магистрат, совестный суд, земский суд), то есть всего восемь «мест» [4, л. 55 об., 56]. В губернии каждый уездный город имел собственную тюремную избу для преступников. Над колодниками осуществляли надзор сразу несколько государственных учреждений совместно с конкретными чиновниками воронежской административно-судебной системы. 

Так, именно казенная палата как орган социально-экономического управления регионом содержала колодников (местных или же транспортируемых через Воронежскую губернию). Для них палатой приобретались кандалы, цепи, и замки. Например, в 1781 году палата требовала от городничих присылки ведомостей «сколько в котором городе на содержание и отправление по криминальным делам колодников подлежит кандалов и по какой в каждом месте цене»; в 1782 году воронежский городской «кузнецкий староста» Ивана Чеботарев просил выдать ему деньги за «заковку колодников». Ссылочным колодникам выдавались кормовые деньги, а те заключенные, которых использовали в качестве рабочей силы также получали от казенной палаты вознаграждение [1, л. 4, 14 об.; 3, л. 4, 128 об ; 5, л. 215]. 

В содержании казенной палаты находились также здания острогов. Большее внимание, конечно, уделялось «смотрению» за губернской тюрьмой: она регулярно (по сравнению с уездными тюрьмами) ремонтировалась. Так, в 1784 году члены палаты требовали «о исправлении здешнего острога коштом кто в том причиною состоит»; в 1790 году палата давала знать, что денег у нее «на исправление острога и гоубвахты» не имеется, а в 1793 году сообщала о «перестройке или о починке» острога [7, л. 37; 11, л. 557; 14, л. 120].

В круг забот комендантов города Воронежа (аналог городничих в уездных городах) входило регулярное снабжение колодников дровами и питанием, а также медикаментами. По поводу последних комендант А.И. Хрущов спрашивал в 1781 году «откуда требовать» их «для пользования больных колодников в остроге», на что наместник Е.А. Щербинин «выдал» резолюцию: ««как <…> установлена здесь от Приказа общественного призрения аптека для того наместническому правлению предписать дабы предложила здешнему городовому лекарю о пользовании оных больных». В 1790 году бригадир комендант Лизакевич получил указ «о починке состоящей на гоубвахте и во остроге ветхостей печи и перебитых стекол батальонными мастерами и о вырубке из Чижовской рощи из валежника дров». Напоминания в виде указов об обеспечении преступников дровами, продовольствием и прочим нередко поступали от генерал-губернатора и других присутственных мест, в частности от уголовной палаты. Кроме того, коменданты занимались выдачей конвоя или подвод для препровождения «своих», то есть воронежских или транзитных колодников (например, из Тамбова) в места их принудительной работы (скажем, на Днепровскую линию) [2, л. 4; 3, л. 39, 41, 43, 59, 66 об., 144; 5, 212 об.; 11, л. 473 об., 529].

Коменданты надзирали и за «выводом колодников в мир» «для испрошения милостыни с наложенными на шею цепями с замками», тем самым продолжая практику самосодержания (теперь уже частично) предыдущих столетий, в частности XVII в. Наместническое правление, соблюдая статьи «Учреждений для управления губерниями<...>» запрещало подобное «по пятницам после обеда», так как в это время острог посещал губернский прокурор или прокуроры других судебных органов [10, л. 118, 248]. 

Заключенные под стражу являлись дешевой, а иногда и вообще бесплатной рабочей силой, использовавшейся градоначальниками по своему усмотрению (конечно, сообразуясь с нуждами города). Однако после начала функционирования воронежской городской думы (с 1787 года), осуществлять указанное без ее согласия было затруднительно. Об этом в 1790 году напоминало наместническое правление коменданту Сандбергу. Именно коменданту как главе городской управы благочиния (аналог современного городского УВД) в том же 1790 году предписывалось «о недержании колодников в полиции долговременно и о выполнении требований присутственных мест» [10, л. 168 об.; 11, л. 346 об.]. 

Для выполнения решения суда о смертном приговоре палачей в уезды (например, в г. Ливенск, Валуйки, Нижнедевицк и др.) в основном вызывали из Воронежа; такие указы правление посылало комендантам лично. Вероятно, что губернский город был чуть ли не единственным местом, где имелся или имелись «заплечные мастера», набиравшиеся из числа изъявивших желание преступников [3, 6, 45, 152 об., 192; 12, л. 109, 166]. Главы других уездных городов Воронежской губернии выполняли схожие с комендантами обязанности: обеспечивали подводы и конвой для «проводников» колодников; регулярно сообщали в Воронеж о числе необходимых для содержания преступников кандалов; выделяли продовольствие, а также дрова для обогрева тюрем; при необходимости задействовали местных жителей в качестве караульных при тюремных избах и т.д. [2, л. 76 об., 79 об.; 3, л. 12, 84, 90, 118 об., 121; 4, л. 14 об.; 6, л. 260 об.; 7, л. 55 об., 249; 10, л. 145 об.; 12, 163].

Согласно предписаниям статей «Учреждения для управления губерниями<…>» наблюдение за колодниками входило в прямые обязанности прокуроров и их представителей в уездах – стряпчих. Так, в 1781 году на рапорт плац-майора Прибыткова о том, что заключенные г. Воронежа «чувствуют недостаток в дровах и посуде в коей приготовлять должно пищу» наместник Е.А. Щербинин рекомендовал «посещать острог прокурору чаще чем по пятницам <…> имея он волю посылать в прочие дни прокуроров верхнего земского суда, губернского магистрата и верхней расправы». В 1790 году губернский прокурор А.Б. Сонцов рапортовал, что «при осмотре им в здешнем остроге, колодники приносят жалобу о недостатке в дровах для топления печей, а определенной при оном казначей прапорщик Чернянкин объявил о сумме отпускаемой на покупку дров, что оной весьма недостаточно». В 1781 году калитвянский уездный стряпчий Краснопольский рапортовал, что тамошний городничий его к «ревизии в тюрьме колодников недопущает»; в 1784 году богучарский стряпчий сообщал об использовании колодников заседателем уездного суда Степановым для своих нужд. Кстати подобное совершали и сами прокурорские служащие. Например, в 1790 году ливенский стряпчий получил указ «о небрании содержащихся под стражей колодников для работ ни под каким видом» [4, л. 55 об., 56; 6, л. 264; 8, л. 384 об.; 9,  л. 6; 10, л. 29 об.].
Помимо материального вспомоществования колодникам оказывалось и духовное «врачевание»: воронежская консистория (епархиальное управление) не забывала отправлять в остроги местных священников. Например, в 1792 году священник Петропавловской церкви Воронежа Кутепов был «определен» в верхний земский суд, а в валуйский уездный суд – протопоп Иван Чекановский. Происходили в тюремных избах и трагические случаи. Так в 1792 году богучарский колодник малороссиянин Клим Покорной «не знамо где взял бритву зарезался» [11, л. 543 об.; 12, л. 8 об.; 13, л. 149 об.]. 

Безусловно, все чиновники уездного уровня обязаны были пресекать побеги и пристально наблюдать за преступниками, однако оплошности все же происходили. Так, в 1785 году при пересылке из Саратовского наместничества от крестьянина с. Коршево (Бобровский уезд) Ф. Нестерова бежал колодник И. Козьмин. В. 1793 году целых 8 узников совершили массовый побег из Богучарской тюрьмы. В 1796 году колодники малороссияне К. Климентов и Д. Саввин также сбежали «при перегоне из бобровского в нижнедевицкий земский суд»[15;16; 17]. 
Таким образом, на примере воронежского острога мы увидели в каких достаточно сложных условиях находились тюремные заключенные в конце XVIII в.: помимо нехватки продуктов, медикаментов и нормального отопления в холодное время года колодников нередко использовали в качестве дешевой или вообще бесплатной рабочей силы. Несмотря на то, что законом попечение над заключенными было вверено сразу нескольких властным учреждениям (прокуратура, казенная палата, наместническое правление, коменданты, городничие и т.д.) последние не всегда эффективно выполняли свои обязанности вследствие низкого финансирования указанной статьи расходов. 
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Советские писатели и публицисты о немцах и Германии
на страницах газеты «Коммуна» 
периода Великой Отечественной войны (июнь 1941 – май 1945)

С самого начала войны была развернута идеологическая работа и в тылу и на фронте, направленная на привлечение масс на борьбу с ненавистным врагом. Мощные средства политической и военной агитации – печать и радио – были задействованы в агитационно-пропагандист-ской деятельности, основной задачей которой являлось разоблачение истинной сущности фашизма и воспитание и трудящихся чувств высокого патриотизма, мужества, готовности к самопожертвованию для защиты социалистической Родины от нашествия гитлеровских орд. 

С этой целью в областной газете «Коммуна» появились, помимо сообщений Совинформбюро, статьи местных корреспондентов, центральных изданий, официальные приказы и сообщения, статьи командиров и политработников действующей армии. Также газета давала возможность своим читателям знакомиться с яркой и злободневной публицистикой многих советских писателей и журналистов, таких как Б. Полевой, А. Толстой, А. Фадеев, М. Шолохов, И. Эренбург и многих других. Все это в своей совокупности способствовало формированию в сознании воронежских людей, знакомившихся с газетой «Коммуна», определенного образа врага.

К этому общему делу первостепенной важности были привлечены литературные труды таких писателей и поэтов, как В. Маяковский, М. Горький, М. Лермонтов, Т. Шевченко, А. Чехов, М. Салтыков-Щедрин, а также высказывания известного марксиста Г. Плеханова.

В статье мы обратим наше внимание на данную ими характеристику немцев и Германии, что также внесло свой вклад в дело формирования у читающего населения образа врага.

Во-первых, следует отметить использование слов великого русского писателя А.М. Горького в историческом приказе народного Комиссара Обороны И.В. Сталина от 23 февраля 1942 года: «Если враг не сдается – его уничтожают» [9, с. 1]. Эти слова были повторены не однажды и крепко вошли в сознание каждого человека. Велика и неукротима была ненависть А.М. Горького к врагам советского народа, и особенно остро он ненавидел фашистских вандалов. Ведя неутомимую борьбу с фашизмом, он призывал все прогрессивное человечество мира быть готовым к отпору фашизма: «<…>разить и уничтожать средневековых вандалов» [8, с. 2]. Горьковские характеристики фашизма уничтожающи. После прихода фашистов к власти он констатировал: «Подлая и кровавая победа тройного зловонного «Г» (Гитлер, Геббельс, Геринг)» [6, с. 2]. О руководителях фашистов он отзывался как о людях «обезумевших, для которых нет преступления, на которое они не были бы способны, для которых нет такого количества крови, которое они побоялись бы пролить» [6, с. 2]. Главари фашизма, гитлеровские национал-социалисты – «это двуногие волки, они же короли банков и фабрик <…>. Гитлеровцы – человеческие ублюдки, людишки, густопсового типа» [2, с. 2].

По определению А.М. Горького фашизм это «отрицание культуры, проповедь войны <…>. Фашизм и расовая теория – цинически обнаженная проповедь вооруженного грабежа» [10, с. 2]. «Фашисты, писал Горький, – не могут жить, не организуя массового истребления народов, они <…> профессиональные убийцы масс <…> фашизм <…> есть садизм класса больного, издыхающего. Фашисты кровожаднее зверей, но более трусливы, чем звери» [6, с. 2].

Можно привести еще целый ряд убийственных характеристик, данных А.М. Горьким классовой природе фашистских мракобесов: «фашист – идолопоклонник частной собственности, существо, изуродованное ненавистной жадностью, завистью, бессмысленной страстью к накоплению денег и вещей, существо человекоподобное, но все более теряющее даже и физическое сходство с нормальным человеком» [6, с. 2]. 

Также А.М. Горький раскрывал психику немецких подростков, воспитываемых гитлеровскими обер-бандитами. В одной из своих статей писатель рассказывает, что в городе Эссене один подросток убил своего приятеля Фрица: «Убийца заранее вырыл могилу, бросил туда Фрица и держал его лицом в песке до тех пор, пока Фриц не задохнулся <…>. И все это подросток-убийца сделал потому, что хотел овладеть принадлежавшей Фрицу формой гитлеровского ударника» [6, с. 2]. 

А.М. Горький учил священной ненависти к подлому врагу. В статье «Пролетарская ненависть», напечатанной в 1935 году, он говорил о фашистах, как об «одичавших, неизлечимых дегенератах – выродков человечества <…> безответственная международная шайка явных преступников [10, с. 2]. 

В июне 1944 года комитет по радиовещанию озвучил на своих волнах статью лектора Обкома ВКП(б) т. Беляева на тему: «Горький – пламенный патриот Родины, непримиримый борец против фашизма» [3, с. 127]. В подтверждении слов, вынесенных в заглавие статьи, автор приводит высказывания самого А.М. Горького, который с негодованием и ненавистью писал, что фашизм «это организация отбора наиболее гнусных мерзавцев и подлецов <…> морально больных подонков общества, организация истерических людей с больной психикой выродков [3, с. 127].

Характеризуя идеологию гитлеризма А.М. Горький писал: «Основной принцип бытия негодяя, его вера, его духовный мир выражается в простых словах: «Я хочу жрать». Все другие тоже хотят есть, но негодяйство не способно считаться с таким фактом. Негодяй – существо, узко и уродливо ограниченное своими индивидуальными желаниями. Мир для него место, где жрут и где он хочет жрать больше и вкусней других. На эту задачу зверя и направлены вся его воля, весь разум, все то, что он именует своим духовным миром <…>. Фашизм – это роковая опухоль, которую надо вырезать без остатка» [3, с. 128].

Директор литературного музея им. Никитина тов. Трачевский обращается к творчеству М.Ю. Лермонтова. Он находит, что его резкий памфлет на немецких правителей, возомнивших себя владыками мира, перекликается с грозным временем отечественной войны, когда немецко-фашистские варвары напали на советский союз:

И чем же немец лучше славянина?

И без таланта правит и за деньги служит,

Всех давит сам, а бьют его – не тужит!

И всякий черт у них барон. [3, с. 214, об].

В августе 1941 года в Москве на проходящем Всеславянском митинге выступил немецкий поэт Иоганнес Р. Бехер. Он сделал попытку провести четкую грань между немецким народом и фашистскими завоевателями: «Позорная расовая теория <…> пропагандируемая современным преступным правительством Германии, не имеет ничего общего с действительными чувствами и мыслями лучших элементов немецкого народа <…>. Расовая ненависть <…> справляет свои оргии лишь в помещениях министерства пропаганды и пивных, где носители эмблемы смерти встречаются со своими собутыльниками. Как бы ни старались Геббельс – этот уродливый карлик, рекламирующий себя как образец «высшей» расы – свита Гитлера, все фашистские палачи, садисты, пьяницы, их «расовая теория» разлетится в пыль, как вся остальная их ложь» [4, с. 2]. Эту же линию продолжает его соотечественник драматург Фридрих Вольф: «Не надо забывать, что многие десятки лучших представителей германского народа сидят в концентрационных лагерях, в тюрьмах гитлеровского режима. Гитлер – не немецкий народ!» [4, с. 2]. Позже эти заявления составят важный аспект известной формулировки И.В. Сталина, прозвучавшей впервые 23 февраля 1942 года и возродившееся снова на свет в рамках чрезвычайных мер, предпринятых советской пропагандой на заключительном этапе войны: «гитлеры приходят и уходят, а народ германский, а государство германское – остается» [11, с. 32].

В марте 1942 года в доме Красной Армии состоялся вечер, посвященный памяти великого украинского поэта Тараса Григорьевича Шевченко. «Коммуна» опубликовала заметку М. Глотова, в которой озвучена основная тематика вечера: «Шевченко ненавидел немцев, которые пытались закабалить советские народы. В одном из своих выдающихся произведений «Еретик» Т. Шевченко писал: 

Вот так неметчина спалила

Большую хату и семью,

Семью славян разъединила

И в мир исподтишка пустила

Усобиц лютую змею.

Побежали реки крови,

Пожар загасили,

А сирот и дымный пепел

Немцы поделили [5, с.2].

В феврале 1943 года в статье, посвященной 25-летию со дня смерти Г.В. Плеханова, Афанасьев делает акцент на высказываниях марксиста, разоблачающих гнусные «теории» немецкого фашизма: «Во главе немецкого государства находится кучка звероподобных лиц, вероломных убийц и грабителей, воплотивших в себе самые отвратительные черты гниющей империалистической разбойничьей кучки немецких банкиров и плутократов. Главарь этой банды – Гитлер, заявлял, что «человек грешен от рождения, управлять им можно только с помощью силы. В обращении с ним позволительны любые методы. Когда этого требует политика, надо лгать, предавать и даже убивать». <…> Вот они, звероподобные «личности», возомнившие себя героями, призванными «омолодить» Европу. Они пытаются огнем и железом, пытками и казнями, грабежами и насилиями повернуть колесо истории вспять» [1, с. 2].

В дни Великой Отечественной войны в пропагандистско-агита-ционной деятельности на вооружение были взяты остро отточенные стрелы сатиры М.Е. Салтыкова-Щедрина. И. Шифман в своей статье 1944 года публикует его гневные слова о подлых немцах – предках нынешних фашистских варваров. В течение всей жизни писателя устойчивой и неискоренимой была его неприязнь к немцам. Многократно проезжая через Германию, во время своих поездок за границу, М. Щедрин наблюдал предков современных фашистских каннибалов – тупых и надменных прусских юнкеров: «это люди злые, мстительные, снабженные вонючим самолюбием и злой памятью <…> это совершенные исчадия сатаны: они настроят костров и будут бессмысленными глазами следить за муками жертвы» [12, с. 2]. Живописуя «тупую, лишенную человечности берлинскую жизнь» М. Щедрин писал: «Самый гнетущий элемент берлинской уличной жизни – это военный<…>. Всем своим складом, посадкой, устоем, выпяченной грудью, выбритым подбородком, так и тычет в меня: я герой! Мне кажется, что если б вместо того, он сказал: я разбойник и сейчас начну тебя освежевывать – мне было бы легче» [12, с. 2]. Великий сын России, знаток народной жизни М. Щедрин презирал немцев всеми фибрами своей русской души. С огромной силой ненависти писал он о немцах-притеснителях: «Кто самый бессердечный притеснитель русского рабочего человека? – немец! Кто самый безжалостный педагог? – немец! Кто самый тупой администратор? – немец! Кто вдохновляет произвол, кто служит для него самым неумолимым и всегда готовым орудием? – немец! <…>. Зависть и жадность, – продолжает М. Щедрин, обращаясь к немцам, – у вас первого сорта, и так как вы эту жадность произвольно смешали с правом, то и думаете, что вам предстоит слопать мир. Вот почему вас везде ненавидят, не только у нас, но именно везде» [12, с. 2].
В мае 1944 года в передаче комитета по радиовещанию на тему: «Маяковский – пламенный патриот нашей Родины» прозвучало: «Боевой призыв поэзии В. Маяковского вполне созвучен нашей героической эпохе – эпохе всенародной борьбы с германским фашизмом в дни Великой Отечественной войны. Надо поражаться прозорливости В. Маяковского, поэта-борца, который уже в 1927 году (поэма «Хорошо») как бы предвидел зарево кровавого фашистского пожара над Европой. Его стихи уже тогда мобилизовали массы на борьбу с лютым врагом нашей Родины и всего государства. Говоря о черной возне в стане врагов по раздуванию пламени войны против нашего отечества он писал: 

Грозят?

              Хорошо.

Полки идут у меня

              на виду.

Барабану в бока

              бьют войска

Нога крепка,

              голова высока. [3, с. 12 об].

Мы фашистов не боимся,

              пойдем на штыки [3, с. 13].

Великий русский писатель А.П. Чехов жил задолго до рождения фашизма, но в одном из писем читаем: в немецкой жизни «не чувствуется ни одной капли таланта ни в чем, ни одной капли вкуса» [7, с. 2]. 

Все эти злободневные высказывания писателей и поэтов, напечатанные на страницах областной воронежской газеты «Коммуна» имели своей целью такое воздействие на советского человека, дабы направить все его мысли, чувства и силы на беспощадную борьбу с ненавистным врагом. В сознании читающего человека складывался определенный комплекс социально-психологических качеств, который формировал мировоззренческие установки, определявшие отношение к захватчикам.

У трудящихся не должно было остаться ни тени сомнения в том, что борьба ведется против беспринципных убийц, средневековых вандалов, настоящих бандитов и преступников, не знающих жалости и сострадания. Причем не проводилось четкой грани между понятиями «фашист» и «немец». Все это соответствовало генеральной линии советской пропаганды до 1944 года включительно. С началом же в январе-феврале 1945 года Висло-Одерской и Восточно-Прусской наступательных операций советских войск, советскому правительству стало невыгодно отождествление понятий «фашист» и «немец». Это было связано, прежде всего, с планами послевоенного устройства в Европе, а также с желанием цивилизованно выглядеть в глазах союзников. Поэтому наряду с директивой Ставки Верховного Главнокомандования об изменении отношения к немцам как к военнопленным, так и гражданским и возвращением к формулировке И.В. Сталина о том, что «гитлеры приходят и уходят, а народ германский <…> остается [11, с. 32], в печати сошли на нет все публикации, культивирующие в сознании советских людей ненависть к врагу. Печать, как орган внедрения в массовое сознание социальных оценок текущей действительности свою роль выполнила.
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В.В. Лактионов, кандидат исторических наук, доцент (ВГПУ)

Амбивалентность в понимании сущности

категории «социальный институт»

При изучении социальных институтов исследователи используют самые различные подходы. Основой для этого служат самые разные парадигмы. И дело исследователя – определиться с выбором парадигмы, в пределах которой он намерен искать ответы на поставленные теоретические вопросы. Соответственно в пределах каждой из парадигм возможно построение своего самосогласованного, непротиворечивого, подчиняющегося внутренней логике понятийного аппарата. 

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

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

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

С точки зрения Т. Парсонса, социальные институты выступают и в качестве особых ценностно-нормативных комплексов, регулирующих поведение индивидов, и в качестве устойчивых конфигураций, образующих статусно-ролевую структуру общества. Как мы видим, двойственная природа определения понятия «институт» проявляется и здесь – представлены они как ценностно-нормативные комплексы, так и как устойчивые конфигурации, образующие статусно-ролевую структуру.

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

Социальный институт определяется и как устойчивый комплекс формальных и неформальных правил, принципов, установок, регулирующих различные сферы человеческой деятельности и организующих их в систему ролей и статусов, образующих социальную систему [3, с. 117]. 

В свою очередь, Н. Коржевская пишет: «Социальный институт представляет собой общность людей, выполняющих определенные роли на основе их объективного положения (статуса) и организованных посредством социальных норм и целей» [1, с. 11]. 
Современные зарубежные исследователи С. Липсет, Дж. Ландберг, П. Блау, Ч. Миллс и др. считают что, социальные институты с точки зрения институциональной социологии предполагают «сознательно регулируемую и организованную форму деятельности массы людей, воспроизведение повторяющихся и наиболее устойчивых образцов поведения, привычек, традиций, передаваемых из поколения в поколение. Каждый институт, входящий в определенную социальную структуру, организуется для выполнения тех или иных общественно значимых целей и функций» [2, с. 118]. 
Приведенные выше выдержки свидетельствуют, что и в рамках выбранной нами парадигмы в понимании социального института существует достаточно широкий набор версий и подходов. Одни авторы используют в том или ином виде оба аспекта определения, другие пытаются дать однозначную дефиницию, исходя, например, только из категорий норм и ценностей, обычаев и традиций, либо функций, структур, ролей, статусов и т.д. С нашей точки зрения, эти подходы не являются достаточно плодотворными, поскольку они сужают понимание такого комплексного явления, каким выступает социальный институт, фиксируя внимание только на одной, представляющейся тому или иному автору важнейшей его стороне. 

Мы считаем, что поиск ответа на вопрос, какие из концепций верные, а какие ошибочные, – дело методологически бесперспективное. Как отмечал Дж. Ритцер, социология – мультипарадигмальная наука [2, с. 45]. 

Исходя из изложенных позиций, мы можем дать свое собственное определение понятию социальный институт – это исторически сложившееся структурно-функциональное распределение людей, основанное на ценностно-нормативных регуляторах. Другими словами, взаимодействие людей порождает определенное распределение обязанностей и прав (статусно-ролевую структуру), то есть «кто и что делает», что составляет суть структурно-функционального распределения, а вот «как надо делать» показывают и направляют ценностно-нормативные регуляторы – ценности, нормы, правила и т.д.
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Состояние административной реформы
и ее политические процессы

Каково же состояние административной реформы на современном этапе? Поставленная в литературе проблема очень серьезна. С вопросами такой значимости российская теория государства и права, пожалуй, не сталкивалась уже много десятилетий. Необходим объективный и взвешенный анализ, участники которого должны оставить в стороне товарищеские отношения и не грешить симпатиями и антипатиями в этой дискуссии. Речь идет не об именах конкретных лиц и даже не столько о научных подходах, а прежде всего о воззрениях в российском обществе.
В российской Конституции нет формулировки «гражданское общество», однако требования создать его в России часто звучат на самых различных уровнях.
Гражданское общество – это система самостоятельных и независимых от государства общественных институтов и отношений, которые обеспечивают условия для реализации частных интересов и потребностей индивидов и коллективов, для жизнедеятельности социальной, культурной и духовной сфер, их воспроизводства [7, с. 188].
Идея гражданского общества возникла в условиях абсолютизма и противопоставлялась абсолютистскому, «полицейскому» государству. Она была призвана указать на существование определенного круга отношений (общественных и личных), куда государственная власть не вправе вмешиваться, а в более общем плане, подчеркнуть независимость общества от государства [8, с. 10]. Но в реальности современное общество включает государство, то есть государство не может быть оторвано от общества, оно регулирует общественные отношения [8, с. 11].

В настоящее время повышается актуальность эффективной административной политики [9, с. 7]. А.П. Шергин определяет ее как «основные направления деятельности государства в сфере отношений исполнительной власти и гражданина» [9, с. 7]. Административная политика реализуется в практической деятельности органов исполнительной власти. Необходимость в новой административной политике обусловлена целью создания в России современного правового государства, однако предварительным этапом должно явиться безотлагательное проведение административной реформы. Важным шагом на этом пути стало бы формирование законодательства, устанавливающего механизм реформирования исполнительной власти и обеспечивающего реализацию административно-правового статуса граждан и самих органов исполнительной власти. Важным элементом деятельности государственных органов исполнительной власти является осуществляемая на основе нормативно установленных положений нормотворческая работа, от ее эффективности зависит реальное действие законов. Реализация правового статуса органов исполнительной власти в РФ гарантируется российским законодательством, возможностью обращения за защитой в суд, применением мер государственного принуждения [6, с. 48–49]. Общество наблюдает пока еще только за первыми шагами административной реформы, и на этом этапе нельзя останавливаться. Предстоит решить еще целый ряд проблем по совершенствованию деятельности государственной и муниципальной власти, по обновлению органов, осуществляющих законодательную, исполнительную и судебную власть, по уточнению и разграничению компетенции органов исполнительной власти на всех уровнях управления, по реформированию государственной службы, по информированию общества о функционировании системы исполнительной власти в РФ, по обеспечению единства исполнительной власти [3, с. 15]. Данные проблемы имеют непосредственное отношение к представителям науки административного права и ведущим политологам России, участие которых в разработке и реализации административной реформы будет способствовать ее успешному проведению.

Среди наиболее характерных политических процессов обычно выделяют процесс формирования власти. Непременными участниками политических процессов выступают носители власти в лице правительственных чиновников, представителей силовых ведомств, глав крупных муниципальных образований и оппозиция, стремящаяся на основе поддержки определенной части населения сместить определенную часть представителей этой власти и, по возможности, заменить ее собственными представителями. Наблюдение за состоянием и формами этой борьбы весьма затруднено, поскольку стороны используют в ходе своей полемики политическую риторику, искусно ретуширующую реальную картину происходящих в обществе изменений. Лежащая в основе политического процесса ось «власть-оппозиция» обусловливает асимметричность пронизывающих эти процессы коммуникаций, поскольку власть является одним из главных источников формирования политической системы и, как следствие, политического процесса, тогда как оппозиция по своему определению является убежденным критиком действий власти, противопоставляя им собственную идеальную модель поведения [5, с. 27–28]. Особой задачей политического процесса является выработка и внедрение способов завоевания и сохранения власти. От того, насколько легитимной и общественно признанной является такая власть, зависит ее прочность и устойчивость. 

В Указе от 23 июля 2003 года «О мерах по проведению административной реформы в 2003–2004 годах» Президент Российской Федерации определил основное направление административной реформы: повышение эффективности деятельности федеральных органов исполнительной власти [3, с. 8]. Владимир Путин не мог не увидеть множества недостатков сложившейся в предыдущие годы структуры всех федеральных органов исполнительной власти. Однако изменения, которые внесены в эту структуру в 2000–2003 годах, были минимальны, они ограничились лишь «тонкой настройкой», о которой не раз говорил премьер Михаил Касьянов. Подготовительная работа по перестройке структур власти велась, и над проектами административной реформы работало уже в 2000–2003 годах несколько групп специалистов. Одна из них работала в составе Правительства, и ее возглавляли как Михаил Касьянов, так и вице-премьер Борис Алешин. В одном из интервью для печати Алешин говорил, что правительственная комиссия по административной реформе уже к 1 января 2004 года провела «титаническую работу» и проанализировала четыре тысячи из пяти тысяч функций органов государственной власти. При этом она нашла, что восемьсот таких функций являются избыточными, триста пятьдесят – дублирующими и около пятисот требуют сокращения масштабов исполнения [2, с. 56].
Вторая группа по административной реформе была создана как Рабочая группа Государственного совета Российской Федерации по подготовке реформы органов государственной власти и управления. Ее возглавил Юрий Лужков. Эта группа провела масштабное исследование как зарубежного, так и российского опыта государственного управления и предложила учредить в России новую структуру федеральных органов исполнительной власти, которые должны включать в состав 13 федеральных министерств, 8 федеральных служб России, 14 федеральных агентств и 17 федеральных надзоров России. Из этих пятидесяти двух федеральных органов исполнительной власти одиннадцать должны войти в состав президентского блока управления. 
Третья группа по административной реформе работала в администрации Президента под руководством Дмитрия Козака. Она имела возможность использовать разработки других групп. Однако в целом ее схема отличалась от схемы Госсовета и Правительства. Группа Козака предлагала не четырехзвенное, а трехзвенное построение органов исполнительной власти. Первое звено – это правоустанавливающие министерства, второе – правоприменительные службы, третье звено должны были образовать контролирующие надзоры, а также государственные агентства, которые должны оказывать государственные услуги населению и бизнесу. При этом все органы исполнительной власти четко разделялись на два блока: те, что находились в подчинении Президента, и те, что находились в ведении Правительства.
Первоначальная схема, утвержденная указом Президента 9 марта 2004 года, предусматривает создание пятнадцати министерств, тридцати двух служб, в том числе служб по надзору, и двадцати шести агентств. Позднее в эту структуру были внесены не слишком большие изменения. Предложения по персональному составу органов исполнительной власти готовились заранее в президентской администрации. Но все консультации на этот счет проводились в закрытом порядке. Во всяком случае, в печать не просочилось никаких сведений. Предложения о назначении новых министров вносил, обращаясь к Президенту, премьер Михаил Фрадков. 

Таким образом, система федеральных органов исполнительной власти приобрела единообразие в официальном наименовании органов и в настоящее время выглядит в виде триады:
1) федеральные министерства;

2) федеральные службы;

3) федеральные агентства.

В апреле и в мае правительство завершило разработку и передало в Думу несколько законопроектов. Первые комментарии наблюдателей по поводу работы правительства были положительными. Однако уже с середины мая деятельность российского правительства стала вызывать все более резкую критику со стороны общественности и печати. По состоянию на 20 мая 2004 года система федеральных органов исполнительной власти выглядела следующим образом: 15 федеральных министерств, 33 федеральные службы, 31 федеральное агентство, то есть 79 органов исполнительной власти, действующих на федеральном уровне. Таким образом, сокращение общего количества федеральных органов исполнительной власти не наблюдается (по состоянию на май 2000 года федеральных органов исполнительной власти было 58, а на первом этапе административной реформы их стало 78) [3, с. 10].

Государственная власть осуществляется при непосредственном участии государственной службы, которая реализует волю государства, выраженную в решениях ветвей власти, оказывает определяющее воздействие на деятельность и поведение людей и социальных групп с помощью правовых, организационных и идеологических механизмов (авторитета, права, убеждений). Государственная служба является структурным элементом общей системы управления политическими, социально-экономическими процессами. В соответствии с этим, в содержание государственной службы входит реализация программы социального и экономического развития страны в целом и каждых ее регионов в отдельности [1, с. 31]. Через государственную службу осуществляется политика государства в рыночной экономике. Государственная служба должна быть правовой, четко организованной, социально ориентированной и эффективной.
Таким образом, в сущности понятия «государственная служба» выделяются черты политической деятельности государства. Государственная служба выполняет важные функции обеспечения, воспроизводства и стабильности в политической деятельности, интеграции стремления действий и интересов индивидов. Являясь по своей сущности важным объектом взаимодействия, государственная служба обеспечивает интенсивность и результативность социальных и политических процессов. Основными характеристиками государственной власти как политического института, является ее устойчивость, широкие властно-управленческие возможности в социально-политическом взаимодействии, способность самоупорядочению и мобилизации готовности для выполнения различных задач, способности оказывать управляющее воздействие на субъектов политической деятельности. Государственная власть выполняет политическую роль в обществе, унифицирует политические процессы, определяет характер и содержание публичной власти [1, с. 34]. В итоге можно охарактеризовать государственную службу как комплексное явление, которое включает в себя набор средств, методов, функций, с помощью которых она осуществляет управление обществом. Государственная служба является субъектом политики и важным регулятором во властном взаимодействии государства и общества.

Следовательно, демократизация и реформирование российского общества предполагает дальнейшее возрастание требований к эффективной деятельности государственного аппарата и государственной службы. Это сопровождается реализацией неотложных мер, изменением характера и содержания функционирования государственного аппарата, оптимизацией структур государственной службы. Ставится вопрос о необходимости совершенствования политических процессов административной реформы. Данный вопрос был предметом обсуждения в среде юристов-представителей административного права и ведущих политологов страны.

В. Пугачев и А. Соловьев определяют понятие политический процесс как «совокупность действий институциализированных и неинституциализированных субъектов по осуществлению своих специфических функций (дисфункций) в сфере власти, и, в конечном, счете ведущих к развитию или упадку политической системы общества» [4, с. 366]. Авторы выделяют базовые и периферийные политические процессы, критерием различения которых выступает степень вовлеченности населения в процессы принятия политически значимых решений, тогда как «периферийные раскрывают динамику формирования отдельных политических ассоциаций, другие связи и отношения, не оказывающие принципиального влияния на доминирующие формы и способы отправления власти» [4, с. 367]. В свою очередь Г. Тавадов определяет политический процесс, как сумму «последовательно сменяющих друг друга взаимосвязанных явлений и событий, происходящих в политической жизни общества» [7, с. 127].

Таким образом, сущность политического процесса административной реформы заключена в перечне событий, оказывающих влияние на состояние и перспективы политической системы общества, складывающейся в качестве институцианализированной основы существования государства, его базовых подсистем.
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Проблема способностей

(на материале французского материализма XVIII века)

Предмет нашего исследования в данной статье составит проблема, которая была обозначена со всей четкостью и принципиальностью более двухсот лет назад рядом мыслителей, которые являлись создателями философского направления, получившего в наше время название французский материализм XVIII века. Это проблема способностей, как называл ее выдающийся советский мыслитель Э.В. Ильенков. Хотя названий у нее может быть множество, но суть остается одной и той же, а именно: влияют ли специфические особенности организации человека, варьирующиеся от индивида к индивиду, но оставляющие его в пределах нормы и качественной определенности организации человека вообще, на возможность усвоения индивидом специфически человеческих форм деятельности во всей их полноте (науки, искусства, ремесла и т.д.). 
Эта проблема, с точки зрения Э.В. Ильенкова, к которой мы присоединяемся, является не только частнонаучной (педагогической или психологической). Основания, из которых исходят при ее решении, лежат далеко за пределами данных областей знания и находятся в сфере философии, где формируются представления о человеке, исходя из особенностей которых определенным образом решается проблема способностей. Именно представления о человеке, характерные для той или иной философской традиции, направляют определенным образом решение проблемы способностей. В связи с этим Э.В. Ильенков пишет: «Проблема способностей – одна из самых острых и актуальных тем современной педагогики и психологии. Как таковая, она нуждается в особенно остром теоретическом анализе. Дело в том, что любая педагогическая концепция способностей (а стало быть, и путей их формирования) явно или молчаливо исходит из ряда общефилософских предпосылок, принимаемых отчасти по традиции, отчасти – под влиянием авторитетных философских систем, то есть в большей или меньшей степени некритично. Отсюда возникает внутри педагогики масса трудностей и разногласий, принципиально не могущих найти свое решение в пределах самой педагогики. Проблема «способностей» принадлежит как раз к их числу»[5, с. 376].

Мы рассмотрим данную проблему на материале французского материализма XVIII века, так как эта она впервые была обозначена в рамках данного философского направления и с тех пор, к сожалению, в логико-методологическом плане мало что изменилось, хотя марксистская наука и философия сделали существенный шаг вперед по направлению к ее решению. Таким образом, рассматривая то, как решалась проблема способностей в русле французского материализма XVIII века, мы будем рассматривать способ ее решения, ее логику. 
Французский материализм XVIII века – это механистический материализм. Сущность этого философского направления заключается в том, что вся совокупность психической деятельности человека понимается как результат его специфической, свойственной человеку вообще, способности ощущать. Другой важнейшей чертой механистического способа мышления является игнорирование принципиальной разницы, разницы доходящей до категориальной противоположности между идеальным и материальным. Механицизм сводит первое к последнему, то есть понимает идеальное как особую модификацию материального. 
Представители механистического материализма в XVIII веке были объединены в два лагеря. 
Первый лагерь (за ним большинство) склонялся к тому, что интеллектуальные способности человека предопределены вариантом индивидуальной организации, присущей каждому отдельному человеку и являющимся формой проявления специфически человеческой организации. Таким образом, каждый индивид обладает уникальной организацией, которой и предопределяется возможность усвоения им интеллектуальных форм деятельности в той или иной степени совершенства. Представителями этого лагеря являются Ламетри, Дидро, Гольбах.

Представители второго лагеря, точнее представитель – Гельвеций, поскольку он был один, считал, что индивидуальный вариант организации не может играть решающей роли при усвоении человеком специфически человеческих форм деятельности во всей их полноте. Для этого достаточно обладать организацией, свойственной человеку вообще. 
Все просветители критикуют с позиций материализма и сенсуализма положение о врожденности идей, которое культивировалось в различного рода идеалистических концепциях. Но преодолевает ли в полной мере учение о врожденности идей постановка специфики усваиваемых идей в зависимость от специфики организации? Человек, рождаясь, не имеет никаких идей (tabula rasa), но он имеет определенную организацию, которая предрасполагает его к усвоению одних идей и исключает возможность усвоения других. Каков статус условий или внешней среды в этой связи? «Тупость и гениальность – два противоположных конца шкалы человеческого ума. Тупость изгнать невозможно, гениальность – легко» [4, с. 344]. В данном случае Дидро имеет в виду то, что внешняя среда может способствовать развитию гениальности, ее актуализации в виде усвоения и создания гениальных идей. Эта гениальность уже была заложена в организации как возможность. Но среда может быть неблагоприятной, и тогда возможность гениальности, заложенная в организации, не актуализируется. С другой стороны, если организация устроена таким образом, что в ней не заложена даже возможность гениальности, то какой бы благоприятной не была среда, посредственность организации проявится в посредственности усвоения и созидания идей. Среда в данном случае не в состоянии повлиять на организацию. 
Стоит подчеркнуть, что мы здесь не исследуем специально, по крайней мере, пока, вопроса о том, в чем состоит особенность гениальности и ее антипода. Нам важно обратить внимание на то, что оказывает решающее воздействие на формирование интеллектуальных (специфически человеческих) способностей человека, поэтому гениальность и посредственность мы понимаем только как качественно противопоставленные определения, венчающие противоположные края шкалы интеллектуальных способностей человека, если таковую попытаться вообразить. Мы видим, что данная концепция, по сути, не преодолевает учения о врожденности идей. Получается, что уж не такой «чистый лист» человек. Он имеет особую организацию, особенность которой реализуется в процессе его жизнедеятельности в виде возможности усвоения определенного набора идей. Да, идеи не предпосылаются человеку в чистом виде, непосредственно, актуально, они предпосылаются ему в виде возможности их усвоения, в виде предрасположенности к ним.
Любопытно, что Локк, отстаивающий принцип tabula rasa, уходил от однозначного ответа, по крайней мере, в «Опытах о человеческом разумении», относительно связи между спецификой организации и спецификой высших психических функций, реализуемых при помощи этой организации. Он как бы между делом замечает: «Я не буду здесь исследовать, в какой мере на это (способность удерживать в памяти – Е.Х.) влияют сложение нашего тела и состояние наших жизненных духов, и свойствами ли мозга определяется то различие, что у одних мозг удерживает нарисованные в нем знаки точно мрамор, у других – точно камень-песчанник, а у третьих – немного лучше песка. Весьма вероятно, впрочем, что строение тела иногда влияет на память: мы часто наблюдаем, что болезнь вытесняет из ума все его идеи» [6, с. 200]. Весьма вероятно, что Локк склонялся к тому, что специфика организации все же влияет на специфику идей, усваиваемых с ее помощью, иначе он бы высказал противоположную точку зрения со всей однозначностью. Поскольку тогда он бы не рисковал навлечь на себя гнев церковных иерархов, если, конечно, он не решил бы показывать связь среды (социальной) и идей, но от реализации этого принципа, по крайней мере, в «Опытах о человеческом разумении», он был далек. Это заставило его оставить вопрос открытым, высказывание же о том, что идеи находятся в прямой связи с организацией мозга, с необходимостью бы повлекли за собой обвинения в материализме и конфликт с церковью, с которой Локк, по вполне понятным причинам не хотел ссориться. Все попытки провести прямую связь между организацией человека и его уникальными человеческими способностями имеют своей причиной непонимание того, что вне общества, вне системы общественных отношений человек не человек, а животное, в организации которого в принципе не могут быть заложены социально обусловленные формы деятельности, сущность которых лежит не внутри, а вовне индивида. Вся сенсуалистическая традиция в философии склонна считать, что идеи, которыми обладает человек – это результат восприятия внешнего предмета органами чувств.

Именно строению органов чувств мы обязаны, что имеем дело с идеями в своей повседневной жизни. А внешнему предмету мы обязаны тем, что имеем дело с идей этого предмета, с модификацией идеи вообще. Подобное положение ведет к пассивности субъекта восприятия относительно воспринимаемого предмета. Специфика идеи заложена, с одной стороны, в организации органов чувств, с другой стороны – в предмете, оказывающим на него воздействие, тогда как активность субъекта как мыслящего существа отсутствует. Со всей однозначностью это заявляет Локк, а он, как известно, является одним из идейных источников французского материализма, и положение его философии, которое будет приведено, может быть, с нашей точки зрения, отнесено ко всему материализму XVIII века. 
Итак, Локк пишет: «При восприятии простых идей разум по большей части пассивен. В этой части разум просто пассивен: не в его власти иметь или не иметь эти начатки и как бы материалы знания. Ибо, хотим мы или нет, объекты наших чувств большей частью навязывают нашей душе свои особые идеи, а деятельность нашей души не позволит нам не иметь хотя бы некоторого смутного представления о них. Никто не может совсем не знать того, что он делает, когда мыслит. Разум так же мало волен не принимать эти простые идеи, когда они представляются душе, изменять их, когда они запечатлелись, вычеркивать их и создавать новые, как мало может зеркало не принимать, изменять или стирать образы, или идеи, которые вызывают в нем поставленные перед ним предметы. Когда окружающие нас тела по-разному действуют на наши органы, ум вынужден получать впечатления и не может избежать восприятия связанных с ним идей» [6, с. 168]. Активность разума начинается в другом пункте его деятельности в тот момент, когда он начинает вырабатывать идеи рефлексии. Идеи рефлексии в разуме, по Локку, возникают тогда, когда он начинает наблюдать за своей собственной деятельностью, в том числе и за деятельностью, направленной (а точнее направляемой внешним объектом) на приобретение простых идей ощущений, где разум полностью пассивен. Активность разума в концепции Локка не может быть понята с позиций сенсуализма, она вводится им как что-то само собой разумеющееся: «Как только душа начинает размышлять (а не воспринимать внешние предметы – Е.Х.) и рассматривать эти действия (внутренние действия ума с приобретенными идеями – Е.Х.), они доставляют нашему разуму (understanding) идеи другого рода, которые бы мы не могли бы получить от внешних вещей» [6, с. 155]. Активность разума состоит только в том, чтобы «обращать» или не обращать внимание на свою собственную деятельность, но не в коем случае не преобразовывать ее. И далее, эта способность обращать внимание на свою собственную деятельность, то есть размышлять, и продукт этого «обращения внимания» – идеи рефлексии, которые не могут быть поняты как способность чувствовать. Это принципиально иной способ деятельности, который в концепции Локка, как мы видим, постулируется.
Французский материализм XVIII века сделал попытку понять всю сложность психической деятельности человека на основании механистических предпосылок. Но механистические предпосылки и механицизм в целом не позволяет теоретически-последовательно мыслить активность человека, направленную на освоение окружающей действительности, которая преобразует не только эту действительность, но и самого человека. Так, к примеру, процесс самосознания (как проявление активности субъекта) или процесс возникновения идей рефлексии в концепции Локка. Они не могут быть поняты как модификация способности чувствовать. Все вышесказанное позволяет заключить, что с позиций сенсуализма не удается преодолеть заданность специфически человеческих форм деятельности – специфику идей, что исключает процесс развития. Ведь не все ли равно, ниспосланы ли определенные идеи человеку свыше, или же заложены в его организации как возможность, которая реализуется, когда он начнет воспринимать мир. Прогрессивная роль сенсуализма заключается только в том, что он смог пробить существенную брешь в религиозно-идеалистическом мировоззрении, которое на разные лады мистифицировало специфически человеческие формы деятельности (дух, душу, сознание, идеальное, волю, фантазию, разум и т.д.) и вывести науку и философию на научные пути решения данной проблемы. 
Только что мы рассмотрели проблему в ее общей форме, то есть увидели то, что является причиной идей вообще. Теперь же мы попытаемся рассмотреть, что в системе механистического материализма XVIII века оказывает влияние на специфику индивидуальной вариации идей, изменяющейся от индивида к индивиду. Какие представления, существующие в пределах рассматриваемого философского направления, окажутся закономерным следствием из общего положения, а какие противоречат ему, но, тем не менее, существуют в пределах данной философской традиции. Для этого нам потребуются понятия организации и внешней среды. 
Организация. Имеется в виду организация, которой обладает человек, как представитель особого биологического вида Homo Sapiens. Есть свойства, присущие этой организации как таковой. Если мы отнимем у нее эти свойства, то она перейдет в разряд другой организации и перестанет быть самой собой. Речь идет о сущностных свойствах данной организации, о сущностных свойствах человеческой организации вообще, конституирующих ее как некую качественную определенность. Очевидно, что эта сама организация существует через отдельные формы своего проявления, варьирующиеся от индивида к индивиду. То есть в индивидуальном проявлении человеческой организации вообще есть такие свойства, которые отсутствуют у человеческой организации вообще, поскольку они варьируются от индивида к индивиду. Это свойства частного порядка, но все они остаются в пределах качественной определенности человеческой организации как таковой, она их содержит в себе как возможность, предполагает их как свою вариативность. Вот эти два аспекта понимания человеческой организации нам предстоит учитывать при дальнейшем продвижении к пониманию того, что оказывает формирующее воздействие на интеллектуальные способности человека в системе механистического мировоззрения в XVIII веке. 
Среда. Среда может пониматься и понимается в рассматриваемой нами философской традиции двояко. Во-первых, – среда, понимаемая биологически, то есть климат, пища и т.д. Во-вторых, – среда, понимаемая социально как способ общественного устройства, воспитание.
Так логика механистического материализма требует, чтобы мы специфику тех или иных идеальных форм (все многообразие идей) видели с одной стороны в предмете, оказывающем воздействии на наши органы чувств, с другой стороны, – в способе восприятия этого предмета, который зависит от организации органов чувств (зрение, слух, осязание, sensorium commune и т.д.). Очевидно, что при попадании в поле нашей рецепции различных предметов, мы имеем возможность приобретать разные идеи, но у нас нет возможности воспринимать один и тот же предмет по-разному, значит, у нас нет возможности изменить свой способ отношения к действительности, восприятия. Способ восприятия задан человеку, с одной стороны, организацией, свойственной человеку вообще. С другой стороны, способ восприятия задан (предопределен) особенностью индивидуального варианта этой организации, присущей только этому индивиду, что и составляет его уникальность и неповторимость. Так понимаемая уникальность и неповторимость может обеспечивать человеческому индивиду как гениальность, так и посредственность в деле усвоения идей, то есть восприятия внешних предметов. Таким образом, в силу различия в организации один и тот же предмет будет восприниматься разными индивидами по-разному, и ничто этого изменить не сможет. Это крайний вариант, который в чистом виде не встречается в механистическом материализме. Здесь данное положение смягчается в сторону того, что кое-что воспитание все же может исправить, но не все. Если мы в поле рецепции того или иного индивида будем помещать те или иные предметы, ну скажем, книги с истинными идеями, то сможем наполнить его sensorium commune идеями, которые сделают его лучше по сравнению с тем, чем бы он был без соответствующей активности воспитателя. Но, не смотря на все это, мы никогда не сможем изменить способ восприятия предмета, который обеспечивается индивидуальным вариантом организации, а это может привести к существенным трудностям при усвоении некоторых идей. Следовательно, существуют такие идеи, которые может усвоить любой человек благодаря тому, что он обладает человеческой организацией вообще. И существуют такие идеи, которые способен усвоить не каждый, так как помимо организации вообще каждый обладает свойствами, присущими уникальной форме проявления человеческой организации вообще, которая может как способствовать, так и препятствовать усвоению тех или иных идей.
Если бы была возможность при помощи воспитания качественно менять способ восприятия предметов, а не только сами предметы, тогда бы все можно было бы исправить с помощью воспитания. Но тогда бы механистический материализм перестал бы быть механистическим и стал бы диалектическим, так как тогда бы шла речь уже об изменении, о развитии высших психических функция, как, например, в концепции онтогенетического развития психики Анри Валлона или филогенетического Б.Ф. Поршнева. Хотя мы можем найти в работах Гольбаха утверждения о том, что можно изменить темперамент человека исключительно механическими средствами: «Действительно, нет сомнения, что можно исправлять, изменять, модифицировать темперамент человека посредством физических причин, подобных тем, которые его формируют. Каждый из нас способен тем или иным образом изменить свой темперамент: человек сангвинистического темперамента, потребляя менее сочную пищу или принимая ее в меньшем количестве, воздерживаясь от крепких напитков и т.д., может исправить природу, качество и количество движений преобладающей в нем жидкости» [3. с. 158]. Да, подобный механизм «изменения темперамента» мог создавать иллюзию очевидности в XVIII веке, но когда речь заходила, к примеру, о научных истинах и необходимых для ее усвоения видах организации, то подобного рода механизмы не могли создать даже впечатления правдоподобности, и в силу этого акцент смещался на врожденную организацию. Именно врожденная организация, как мы отмечали выше, в конечном итоге определяет все многообразие психической жизни человека, ее специфику. 
Но среди представителей механистического материализма XVIII века нашелся такой мыслитель, который сформулировал положение о том, что в формировании высших психических функций человека главенствующую роль играет воспитание – это Гельвеций. Итак, «парадокс» Гельвеция: «Все в человеке есть физическое ощущение. Может быть я недостаточным образом развил эту истину в книге «Об уме». Что я должен сделать? Доказать строгим образом то, на что я, может быть, только указал в той книге, а именно что все умственные операции сводятся к ощущению. Только этот принцип объясняет нам, как возможно то, что мы обязаны своими идеями нашим чувствам и что в тоже время, как свидетельствует опыт, вовсе не исключительному совершенству этих чувств мы обязаны большей или меньшей широтой своего ума. Если этот принцип может примирить два по видимости столь противоречивых факта, то я вправе заключить отсюда, что совершенство ума не есть продукт ни темперамента, ни большей или меньшей тонкости чувств, ни какого-то скрытого качества, но есть результат такой хорошо известной причины, как воспитание, и что можно наконец неопределенные и столь часто повторяющиеся утверждения на эту тему заменить весьма точными идеями» [2, с. 70]. Этот «парадокс», как называл данное положения Гельвеция Дидро, находится в противоречии с основным принципом механистического материализма, который разделяется, как мы видим, и автором данного парадокса. В силу этого утверждение Гельвеция действительно является парадоксом. Он, по сути, не предоставляет нам теоретического обоснования своего тезиса. Он просто берет и трактует факты с позиций своего положения, что не позволяет с необходимостью признать противоположное утверждение ложным, так как все приводимые им примеры не исключают возможности их интерпретации с других, противоположных позиций. Но данное положение является следствием принципиально другого представления о человеке и о специфики его деятельности. Это представление не осознается в полной мере автором данного парадокса – оно направляет ход его мыслей интуитивно, стихийно, бессознательно.
Мы еще остановимся на этом представлении. Сейчас же рассмотрим более детально критику, которую формулирует Дидро против данного положения. Мы сочли нужным обратить внимания на содержание этой полемики, точнее критики (так как Гельвеций ничего не отвечал своему оппоненту в силу того, что он к времени, когда Дидро сформулировал свою критику, умер), которую осуществляет Дидро в отношении концепции своего товарища. Дело в том, что все положения этой полемики, критически или некритически, продолжают бытовать не только в пределах обыденного сознания, но и в современных философских, социологических и психологических концепциях. Именно это оставляет данную проблематику, исследования которой были начаты более чем два столетия назад, в разряде более чем актуальных, можно сказать, насущных проблем современной науки и философии, независимо от того, согласны с этим или нет те или иные представители данных областей научной деятельности. 
Дидро, высказывая критические замечания по поводу книги Гельвеция «Об уме», формулирует такой аргумент своему оппонента: «Он (Гельвеций) не заметил, что если, как он утверждает, все различие между человеком и животным сводится к различию организации, то не сводить всего различия между гениальным и обыкновенным человеком к той же самой причине – значит противоречить самому себе. Автор не увидел непроходимой грани между человеком, которого природа предназначила для известной функции, и человеком, который выполняет ее только благодаря трудолюбию, вниманию, интересу или страстям» [4, с. 48]. В свете вышеобозначенного разграничения понятий (организации вообще и индивидуальный вариант этой организации) видим, что Гельвеций на самом деле не противоречит себе, в том смысле, в котором указывает на это Дидро. Положение Гельвеция противоречит основным положениям механистического материализма. Когда он разграничивает, качественно противопоставляет организацию животного вообще организации человека вообще, то тем самым он стремится подчеркнуть разницу функций, которая обеспечивается разницей организации вообще – у животного и у человека, то есть он подчеркивает качественную специфичность одной организации по отношению к другой. Действительно, животному его организация позволяет выполнять определенный набор функций, актуализации которых может благоприятствовать, или, наоборот, не благоприятствовать внешняя среда. Тоже у человека, только его организация предполагает качественно другой набор функций. Здесь мы имеем ввиду, сущностные свойства организации, без которых она не есть то, что она есть. Таким образом, мы рассматриваем организацию и обеспечиваемые ею функции как целостность, качественную определенность. Когда же мы говорим об индивидуальных вариантах организации, то нет логической необходимости заключать, что индивидуальный вариант той или иной организации в силу своей специфичности делает возможным или наоборот невозможным проявление тех или иных специфических функций при определенных условиях или же вообще. И вот почему, если мы рассматриваем организацию вообще как некую целостность, специфика которой должна обеспечить необходимость проявления некоторого набора функций (при определенных условиях) как некой качественной определенности, то индивидуальный вариант организации может влиять только на количественный аспект функциональности. Если же он будет влиять на качественный аспект, то тогда мы будем вынуждены квалифицировать данный вид организации как качественно специфичный, то есть отличный от той организации вообще, к которой мы хотели его отнести как ее индивидуальный вариант. Так, если организация не предполагает проявления функции определенного качества в принципе, то есть данная функция не проявится ни при каких условиях, ее возможность отсутствует в организации в принципе, то мы не можем рассматривать данную организацию как индивидуальный вариант той организации, у которой данная функция предполагается либо как проявляющаяся с необходимостью в любых условиях, либо как возможность проявления в определенных условиях. В крайнем случае, речь может идти о патологии организации определенного вида при отсутствии у частного ее проявления определенной функции. К примеру, если перед нами животное, и мы знаем о нем только то, что оно в принципе не может бегать, это знание с необходимостью позволяет заключить, что это животное кто угодно: рыба, змея, лягушка. Но только не собака. То есть речь идет о необратимом суждении: верно то, что всякий, кто не бегает, тот не собака, но неверно, что если бегает, то собака – в лучшем случае, вероятно, что собака. Далее в пределах качественной определенности организации собаки как биологического вида, то есть собаки вообще, могут быть выделены различные пароды собак: борзая и спаниель, к примеру, то есть индивидуальные варианты организации собаки вообще. Борзая и спаниель – это индивидуальные варианты организации собаки вообще, так у каждой из них есть способность бегать и обонять, вот только индивидуальный вариант организации у одного способствует лучшему обонянию, а у другого – более высокой скорости бега.
Если задачи исследования требуют, то можно выделять тот или иной вид организации как организацию вообще, то есть организация борзой вообще, и уже далее рассматривать степень тех или иных функций, характерных для этой организации как качественные определенности. Так, к примеру, если собака не показывает определенной скорости бега, то мы оставляем ее в пределах качественной определенности собаки вообще, но исключаем ее из качественной определенности борзой вообще, хотя критерий, по которому осуществляется данное включение или исключение из качественной определенности борзой, носит сугубо количественный характер. А вот если существо не бегает в принципе, то это точно не собака. Здесь же отсутствие качественно определенной функции заставляет нас вычеркнуть данное существо из качественной определенности собаки вообще. Приняв во внимание эти соображения, мы видим, что Гельвеций не противоречит себе, когда утверждает, что разница между животным и человеком состоит в их организации, тогда как различия между людьми, точнее между их деятельностью (гениальность, посредственность) не стоит искать в свойствах человеческой организации, варьирующихся от индивида к индивиду и являющихся проявлением человеческой организации вообще, поскольку, в отличие от животного, деятельность людей качественно бесконечно различна. Если же действительно начать искать причины особенности деятельности в организации, то тогда пришлось бы выделять в отдельную качественную определенность и художника, и музыканта, и политика, и, в свою очередь, гениального и посредственного художника, музыканта, политика и т.д., что очевидно абсурдно.
Далее – важный момент в концепции Гельвеция, который делает еще более убедительным его «парадокс». Это понимание сущности человеческой деятельности. Что, собственно говоря, заставляет нас считать одну деятельность гениальной, а другую – посредственной? «Действительно, если комбинации шахматной игры неисчислимы и если нельзя в ней усовершенствоваться, не усвоив большое их число, то отчего же люди не считают выдающихся шахматистов великими умами? Оттого, что их идеи не имеют значения для людей ни как приятные, ни как поучительные, и, следовательно, нет никакого интереса их уважать, а интерес управляет всеми нашими суждениями» [1, с. 181–182]. 
Таким образом, мы видим, что сущность человеческой деятельности, по Гельвецию, находится вовне человека, то есть в обществе. Поэтому тоже абсурдно искать особенности специфически человеческих форм деятельности в его индивидуальной организации, поскольку организация не может «предусмотреть» того, что требует от нее социальная среда, поскольку человек может занимать столь различные положения в этой среде, которые будут требовать от его организации проявления бесконечно многообразных форм деятельности. Итак, позиция Гельвеция такова: если существо обладает организацией – способностью чувствовать, которую мы можем отнести в разряд качественной определенности человеческой организации вообще, то тогда это существо, независимо от индивидуальных особенностей этой организации, варьирующиеся от индивида к индивиду, способно усвоить все многообразие человечески специфических форм деятельности во всей их полноте, поскольку сущность этой деятельности лежит вовне индивида, то есть в обществе. 
Противоположная позиция, которую отстаивает Дидро, по сути атомизирует, лишает целостности деятельность человека, ставя в отношение зависимости какую-либо форму деятельности человека от некоторой части человеческой организации, которая может наблюдаться в одних ее индивидуальных проявлениях и отсутствовать в других, что в конечном итоге приводит к эклектике в понимании человека.
Концепция Гельвеция позволяет сохранить теоретический монизм в понимании человека и его деятельности, поскольку вся деятельность человека есть проявление одного и того же – способности чувствовать определенным образом, по-человечески, только проявляющаяся разными способами – в качественно различных формах деятельности. Гельвеций провозглашением своего парадокса, по сути, дает нам новое понимание человека, которое не могло быть по достоинству оценено даже его друзьями и «коллегами» по материалистическому лагерю в силу ограниченности взглядов, характерных для данной эпохи. Положение Гельвеция не только акцентирует внимание на отличии человеческой организации от каждого животного, но и на принципиальном отличии человеческой организации и обеспечиваемой ей деятельности человека от животной организации вообще и деятельности животного, обеспечиваемой этой организацией, то есть от биологического. Действительно, главной причиной качественного различия деятельности животных является специфика, свойственной каждому виду животного организации. Человеческая же организация позволяет, благодаря своей специфике, бесконечно многими способами варьировать качественную деятельность ее обладателей, то есть людей. Общим во всем многообразии деятельности людей является только то, как правильно подчеркивал Энгельс, что это специфически человеческая деятельность.
Если рассматривать все многообразие специфически-человеческих способов деятельности с позиций физиологии высшей нервной деятельности, то мы увидим за ним один и тот же механизм, который обеспечивает это многообразие. Но это многообразие не сводится к обеспечивающему его механизму, оно отлично от него. На наш взгляд, эти идеи созвучны с тем положением, которое высказывал А.И. Мещеряков – один из основателей загорской школы, где воспитывались слепоглухонемые дети. Он говорил, что если ему удастся научить ребенка по-человечески использовать чашку, то он сможет его научить и геометрии, то есть в основе всех качественно различных способов деятельности человека лежит один и тот же механизм. И если биологическая организация позволяет усвоить какую-либо форму человеческой деятельности (пусть самую элементарную), то дальнейшее совершенствование не будет иметь перед собой биологических преград. Стоит подчеркнуть, что Гельвеций являлся стихийным панэдукационистом (от древнегреческих pan – все, education – воспитание). Поскольку современная ему наука и философия еще не выработали четких представлений о формах движения материи, эта идея со всей однозначностью позволяет отнести деятельность человека и животного к различным формам движения материи, тем самым подчеркнуть несводимость и принципиальное качественное отличие одного от другого. Эта идея также ставит задачу понимания социального как результата развития биологического, его качественного преобразования. Так, в работах Гельвеция мы нигде не найдем положения, которое бы объясняло нам, в чем состоит специфика человеческой деятельности по отношению к животному, кроме абстрактных и ничего не объясняющих ссылок на особенность человеческой организации.
В подтверждение того, что данная проблематика остается в центре научных исследований и сегодня, и того, что мысли Гельвеция носили прогрессивный характер, сошлемся на советского психолога А.Р. Лурию. Он, исследуя процесс запоминания у одно- и двуяйцевых близнецов, пришел к подобным выводам: до того как у них выработается опосредствованные способы запоминания «внутрипарное различие в памяти однояйцевых близнецов оказывается очень незначительным, в то время как такое же различие двуяйцевых близнецов (братьев и сестер, родившихся вместе и имеющих разный генотип) может быть довольно существенным»[7, с. 41]. Ситуация резко начинает меняться, когда достигают состояния сформированности опосредствованные способы запоминания: «<…> различие успешности такого запоминания внутри одно- и двуяйцевых пар становится практически одинаковым, и это говорит о том, что не факторы наследственных задатков, а паратипические (социальные) факторы организации процесса запоминания начинают играть решающую роль» [7, с. 42]. Здесь хочется особо обратить внимание на то, что исследовательская мысль А.Р. Лурии использует и противопоставляет понятия социального и биологического, чего не было у мыслителя XVIII века (процесс воспитания понимается здесь натуралистически).
Взяв во внимание вышеизложенную логику рассуждения, мы легко сможем опровергнуть оставшиеся аргументы, которые выдвигают сторонники умеренного или радикального иннеитизма против позиции, которую впервые в истории философии и науки обозначил Гельвеций. Часто приходится сталкиваться с таким аргументом, что если бы среда действительно играла главенствующую роль при формировании высших психических функций человека, то тогда дети, помещенные в идентичные условия, должны были бы иметь одинаковую психику. Коль скоро на практике этого не наблюдается, то делается обратный вывод, что главная причина различия психических функций – это организация.
Посмотрим, как понимается среда, оказывающая формирующее воздействие на психику человека, Гельвецием: «Если под воспитанием подразумевать только то, которое получается в одном и том же месте от одних и тех же учителей, то в этом смысле бесчисленное множество людей получают одинаковое воспитание. Но если придать этому слову истинное и более обширное значение и если под ним подразумевать вообще все, что служит для его учения, то я утверждаю, что никто не получает одинакового воспитания, ибо наставниками каждого являются, если смею так выразиться, и форма правления, при которой он живет, и его друзья, и его любовницы, и окружающие его люди, и прочитанные им книги, и, наконец случай, то есть бесконечное множество событий, причину и сцепление которых мы не можем узнать вследствие незнания их» [1, с. 327].

Таким образом мы видим, что люди не могут находиться в полностью одинаковых условиях, что соответствующим образом сказывается на их психических особенностях. Подобное представление о воспитании ставит перед педагогикой задачу выработать в рамках данной науки такого понимания формирования высших психических функций в онтогенезе, чтобы с позиций этого знания были сформулированы методы воспитания, которые бы открыли каждому индивиду возможность усвоения всего многообразия человеческой культуры во всей их полноте. Разумеется, действительно гуманистические идеи педагогики смогут получить практическое применение только в благоприятных для этого социальных условиях, до которых современному обществу еще очень далеко. Как следствие подобного состояния системы общественных отношений имеем огромное количество различных околонаучных, квазинаучных практик психотерапии, таких как психоанализ и гештальт-терапия, прокладывающих себе магистрали в массовое сознание. Все психотерапевтические практики, опирающиеся на подобного рода «теории», способны облегчить на время страдания Акакиев Акакиевичей с помощью продажи им новой шинели, утрата которой превращается во вселенскую трагедию в данной системе ценностей, а обретение – в счастье, а точнее в его иллюзию. Подлинно гуманистическая наука должна бороться с теми условиями, которые способствуют возникновению подобного рода системы ценностей, а не видеть источник дохода в горе их носителей. Так, один из основателей гештальт-терапии поясняет нам: «Если бы социальные устои и нравы изменились, то внезапно исчезли бы и многие не поддающиеся лечению симптомы» [10, с. 18]. В другой своей работе этот же автор дает нам понять, что «<…> мы не можем возложить вину за это отчуждение (индивида от общества, являющееся причиной неврозов – Е.Х.) ни на индивида, ни на среду, если рассматриваем человека как индивида и как социальное существо, то есть как часть поля объемлющего организм и среду» [9, с. 39]. Отсюда задача психотерапии: «Это человек (нормальный с точки зрения данного подхода – Е.Х.), который чувствует границу контакта между собой и обществом, который воздает кесарю кесарево и оставляет себе то, что принадлежит ему. Цель психотерапии – создать такого человека» [9, с. 39]. Очевидно, что цель гуманистической педагогики – оставить всех психотерапевтов без работы.
Далее рассмотрим еще два контраргумента, которые выдвигает Дидро против Гельвеция: «Он (Гельвеций – Е.Х.) не принял во внимание ни разнообразия характеров (холодных или медлительных, унылых или меланхолических, веселых и проч. и проч.), ни возрастных различий, ни того, сколь неодинаков один и тот же человек в состоянии здоровья или болезни, в радости и горе, – словом, он не обратил внимания на то, как человек отличается от себя самого в тысяче случаев незначительного нарушения организации. Ничтожное расстройство мозга делает гениального человека глупцом. Что же будет с этим человеком, если расстройство это окажется не случайным и мимолетным, а органическим, природным?» [4, с. 48]. Очевидно, что Гельвеций все время говорит о человеческой организации, которая может считаться медицински нормальной, иначе речь будет идти об организации другого качества, на которую не могут быть распространены данные выводы.
Временная патология организации, приводящая к изменению процесса отправления высших психических функций, не дает логического основания к заключению, что индивидуальный вариант человеческой организации вообще способен влиять на специфику усвоения специфически человеческих форм деятельности. Поскольку, если бы человек все время прибывал бы в таком состоянии, к которому его приводит временная патология организации, то он просто не смог бы усвоить то, что мы называем специфически человеческими формами деятельности, следовательно, речь тогда шла бы об организации другого качества. Что касается темпераментов, то они тоже являются результатом воспитания (зачастую стихийного), и ссылки на то, что ребенок с самого детства проявляет те или иные качества, которые могут быть квалифицированы как принадлежащие тому или иному типу темперамента, вовсе не говорят о том, что они ему свойственны от рождения: как нет человека без определенной организации, так нет и человека без жизненного опыта. 
Стоит отметить то, что в концепции Гельвеция, не смотря на все его гениальные прозрения, все же не преодолевается концепция врожденности идей – аспекта их заданности, предпосланности. Действительно, не все ли равно, что предопределяет специфику высших психических функций: бог, организация или среда, главное, что предопределяет. Подобного рода преодоление заданности не осуществляется в силу того, что у всех представителей механистического материализма XVIII века нет теоретического понимания общественного развития, представления о котором дадут последующей форме материализма – диалектическому материализму – истинные представления о преодолении предзаданности человека. На это справедливо указывает Г.В. Плеханов: «Человеческий мозг, этот «мягкий воск», формирующийся сообразно впечатлениям, получаемым от окружающей человека среды, превращается в конце концов в демиурга среды, которой он обязан своими впечатлениями» [11, с. 77–78]. Для того чтобы преодолеть эту антиномию, которая вносит идеализм и произвол в понимание развития общества, «нужно было прийти к необходимому убеждению в том, что «природа человека» (специфика человеческой организации вообще в нашей терминологии – Е.Х.), которой оперировали материалисты XVIII в., ничуть не объясняет исторического развития человечества. Нужно было подняться на ступень выше точки зрения естествознания. Нужно было стать на точку зрения социальной науки. Нужно было понять, что социальная среда имеет свои собственные законы развития, которые вовсе не зависят от человека, рассматриваемого как «чувствующее, мыслящее и разумное существо», и в свою очередь оказывают решающее влияние на его чувства, представления и рассуждения» [11, с. 78]. Очевидно, что среда может оказывать влияние на человека двояким образом: либо сковывать его свободу, либо обеспечивать ее. 
В заключение хотелось бы привести две цитаты. Так, в большой работе, посвященной творчеству Гельвеция, можно найти такие строки: «В свете данных современной науки (курсив наш – Е.Х.) мы должны отметить, что Гельвеций, конечно, ошибался, когда полностью отрицал роль особенностей биологической организации, различных природных задатков людей в их интеллектуальном развитии. Дидро и Гольбах были правы, не соглашаясь в этом вопросе с Гельвецием» [8, с. 239]. «В составе этих схем (схем культурно-образованной жизнедеятельности – Е.Х.), как таковых, нет и не может быть ничего «врожденного», априори (природой или богом, что совершенно безразлично) предопределенного. Все эти схемы («способности как таковые») на все сто процентов, а не на девяносто пять и даже на девяносто девять процентов есть результат, который умно организованный педагогический процесс и может, и должен реализовать в каждом медицински нормальном индивиде» [5, с. 380–381]. Очевидно, что у данных мыслителей, работавших в одно и то же время, представления о данных современной науки существенно расходятся. Мы видим, что проблема, имеющая более чем двухвековую историю, пока не может найти однозначного решения среди современных ученых, что делает ее исследование более чем актуальной задачей, требующей решения, не допускающего двусмысленности, так как эта проблема носит мировоззренческий характер. 
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Т.С. Смирнова (ВГПУ)

Административная ответственность:

проблемы современного законодательства

С середины 90-х годов ушедшего века начинает стремительно развиваться теория административного процесса. Это обусловлено появлением новой концепции российской административной юстиции и института судебного контроля за публичным управлением. Таким образом, становление теории административной юстиции и стало, очевидно, основной предпосылкой для формирования сложной концепции административного процесса.

1 июля 2002 года вступил в силу Кодекс Российской Федерации об административных правонарушениях [2]. Закон внес существенные изменения в правовое регулирование административных правоотношений в Российской Федерации, причем не только в отношении физических, но и юридических лиц.

К принципиально новым моментам правового регулирования административных правоотношений относятся следующие:

1) важнейшей новизной является то, что на основании КоАП РФ к административной ответственности теперь привлекаются также и юридические лица. Отметим, что ранее к административной ответственности на основании КоАП РСФСР привлекались только физические лица или должностные лица юридических лиц и государственных органов власти, но не сами юридические лица;

2) пунктом 1 статьи 1.4 КоАП декларируется принцип равенства перед законом юридических лиц. Заметим, что ранее в соответствии с Кодексом РСФСР об административных правонарушениях, принцип равенства перед законом действовал только в отношении физических лиц;

3) согласно статье 1.5 КоАП РФ в рамках административных правоотношений действует презумпция невиновности, что имеет важное практическое значение, поскольку теперь:

- лицо, в отношении которого ведется производство по делу об административном правонарушении, считается невиновным, пока его вина не будет доказана и установлена вступившим в законную силу постановлением судьи, органа, должностного лица, рассмотревших дело;

- лицо, привлекаемое к административной ответственности, не обязано доказывать свою невиновность;

- неустранимые сомнения в виновности лица, привлекаемого к административной ответственности, толкуются в пользу этого лица.

Проанализировав суть внесенных изменений в законодательство об административных правонарушениях в целом можно сделать вывод о том, что в основной своей массе изменения носят следующий характер: включение максимального числа норм об административной ответственности, взятых из различных ранее принятых нормативных правовых актов, в один нормативный правовой акт, а именно КоАП РФ.

После принятия данного нормативного акта последовали многочисленные критические отзывы об этом документе. Особенно острыми были замечания относительно отсутствия определения административной ответственности и учета вины юридического лица, неудачных формулировок некоторых видов административных наказаний и т.д. [3]. Но, несмотря на шестилетнюю практику применения КоАП РФ судьями и другими субъектами административной юрисдикции, многие проблемы административной ответственности продолжают быть актуальными. 

К сожалению, нельзя сказать, что КоАП РФ совершенен и что в этом законодательном акте нет пробелов, которые приводят к затруднению применения административной ответственности. Например, И. Викторов рассматривая административную ответственность юридических лиц, полагает, что КоАП РФ предусматривает не полный перечень видов наказаний, применение которых возможно в отношении юридических лиц. В этой связи он предлагает дополнить ст. 3.2 КоАП РФ следующими видами наказаний: отзыв и приостановление действия лицензии; аннулирование лицензии; лишение права заниматься определенными видами деятельности; ликвидация юридического лица [1].

Как известно, до сих пор не обеспечено в полной мере исполнение предписаний ст.1.1. КоАП РФ, согласно которой единственным федеральным законом, регулирующим административную ответственность на федеральном уровне, является КоАП РФ.

Отсюда следует, что все материальные и процессуальные нормы, касающиеся административных правонарушений, должны быть включены только в КоАП РФ. Однако до сих пор в Налоговом кодексе РФ (особенно в разд. VI) [4], по сути, содержаться нормы об административной ответственности налогоплательщиков. Таким образом, получилось «раздвоение» норм об административной ответственности самих налогоплательщиков – юридических и физических лиц (гл.15 и 16 НК РФ) и должностных лиц организаций, а также физических лиц (гл.15 КоАП РФ).

Следует также обратить внимание на нормы ст.31 и 34 Федерального закона «О правовом положении иностранных граждан в Российской Федерации» от 25 июля 2002 года [5]. Статья 31 этого Закона вводит новую меру административного принуждения – депортацию иностранного гражданина или лица без гражданства за нарушение установленных сроков пребывания и проживания на территории Российской Федерации. Возникает в этой связи вопрос о соотношении норм данной статьи и норм ст. 18.8 КоАП РФ, предусматривающей в качестве меры административного наказания за нарушение режима пребывания в Российской Федерации административный штраф в размере от 10 до 15 МРОТ с административным выдворением за пределы Российской Федерации или без такового. Статья 34 Федерального закона от 25 июля 2002 года определяет порядок выдворения, что по логике вещей должно быть урегулировано в гл. 32 КоАП РФ. Более того, упомянутый выше Федеральный закон определяет полномочия судьи районного суда на дачу санкций на принудительное содержание лица, в отношении которого вынесено постановление об административном выдворении до исполнения данного наказания. При этом не указан срок такого задержания. Разумеется, это – предмет регулирования КоАП РФ.
Необходимо заметить, что по общему правилу такая мера административного наказания как административное выдворение за пределы Российской Федерации устанавливается только в отношении специальных субъектов – иностранных граждан или лиц без гражданства и назначается в соответствии с ч. 3 ст. 23.1 КоАП РФ только судьями районных судов, а в случае совершения ими административного правонарушения при въезде в Российскую Федерацию – соответствующими должностными лицами. Буквальное понимание содержания проведенной правовой нормы позволяет говорить об исключении из числа субъектов данного административно-деликтного правоотношения мировых судей. На наш взгляд это не совсем верно и следует внести соответствующие изменения в ст. 23.1 КоАП РФ.

Необходимо отметить, что определенная часть иностранных граждан, в силу сложившихся обстоятельств, постоянно проживает на территории Российской Федерации. Допустимы случаи, когда они могут стать субъектами административной ответственности. В этих случаях могут быть вполне применимы другие меры административной ответственности. А данную меру административной ответственности необходимо применять в отношении временно прибывающих в стране иностранных граждан и лиц без гражданства. В связи с этим необходимо внести в КоАП РФ поправки.

В связи с укрупнением функций многих надзорных органов необходим существенный пересмотр подведомственности дел и их передача на рассмотрение таким федеральным органам, как Федеральная служба по надзору в сфере здравоохранения и социального развития, Федеральная служба по экологическому, технологическому и атомному надзору, Федеральная служба по ветеринарному и фитосанитарному надзору и др.

Естественно, изменение подведомственности дел об административных правонарушениях повлечет определенные изменения ст.28.3 Кодекса. Здесь, в частности, необходимо внести коррективы в ч. I и IV ст.28.3, поскольку каждый орган, должностные лица которого вправе составлять протоколы об административных правонарушениях, должен определить, какие именно категории должностных лиц будут осуществлять такие действия.

Как мы уже отмечали выше, в нормах КоАП РФ есть пробелы, и нами указана лишь часть их. Не вызывает сомнений важность и объективная потребность российской системы в институте административной ответственности, в то же время очевидна необходимость в доработке отдельных правовых норм. Положительное решение многих вопросов явилось бы важным шагом в продвижении административной реформы в России.
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ПЕДАГОГИКА И ПСИХОЛОГИЯ
УДК

Е.А. Бруданина (ВГПУ)

Методологическая основа исследования теоретической модели школы в генезисе социально-педагогического знания
начала XX – начала XXI вв.

Современная педагогическая наука все чаще применяет такой теоретический метод исследования как моделирование. Моделирование является оправданным при изучении сложных педагогических систем, явлений и процессов, так как, с одной стороны, помогает структурировать накопленный фактологический материал, а с другой, – сделать необходимые теоретические выводы и обобщения. Использование моделей в педагогических исследованиях требует от исследователя серьезной теоретической и методологической подготовки. В.В. Краевский указывает на необходимость четкого разграничения теоретической и нормативной моделей в связи с тем, что их применение имеет различные методологические основания [2]. 
Методологическую основу исследования теоретической модели школы составляют положения диалектического материализма, отражающие философский уровень методологии; системный подход, относящийся к общенаучной методологии, а также целостный и культурно-исторический подходы собственно педагогической методологии.

Применение теоретической модели соответствует основным принципам диалектического материализма: материалистического монизма, детерминизма, развития, так как требует всестороннего анализа педагогической теории и практики, исследует не только педагогические процессы и явления, но также их взаимосвязь и взаимозависимость, рассматривает теоретическую модель школы с учетом ее изменения и развития.

Общенаучный уровень методологии представлен системным подходом в связи с тем, что построение теоретической модели в педагогике обусловлено необходимостью выделения в педагогической системе школы отдельных структурных компонентов, их детального изучения и выявления сущностных характеристик, исследования всесторонних связей данных компонентов, а также их развития, что актуализирует основную идею целостного подхода, согласно которому «свойства целого не являются суммативным порождением свойств его элементов. Более того, свойства целого, проявляющиеся в реальном существовании, могут полностью отсутствовать у его элементов» [3]. В то же время предметный, функциональный и исторический аспекты системного подхода обеспечивают реализацию таких принципов исследования, как историзм и конкретность, что является неотъемлемым условием историко-педагогического исследования, использующего теоретическую модель в качестве методологического инструментария.

Определение в качестве конкретно-научной методологии целостного подхода детерминировано спецификой предмета исследования. Необходимость построения теоретической модели школы возникает в процессе изучения многогранных и неоднозначных педагогических объектов, явлений и процессов. Применение целостного подхода в исследовании теоретической модели школы ориентирует на выявление и детальное изучение ее инвариантных компонентов, с целью их дальнейшего анализа, сопоставления и категоризации.

Культурно-исторический подход дает основания применению теоретической модели в историко-педагогических и сравнительно-педаго-гических исследованиях. Теоретическая модель неизменно отражает часть педагогической действительности (теории) и является выражением ее культурологической принадлежности. Аксиологический аспект данного подхода детерминирует выделение инвариантных ценностных компонентов исследуемой педагогической действительности, создавая таким образом предпосылки к рассмотрению теоретической модели школы в развитии, что несомненно отражается на результатах исследования. Учет исторического контекста в исследовании теоретической модели школы позволяет проследить истоки ее зарождения и становления, а также установить причины происходящих в ней изменений.

Таким образом, обозначенные методологические основы исследования теоретической модели школы отвечают современным требованиям к методологическому обеспечению исследования, согласно которым, методология должна выстраиваться как «разноуровневая система установок, изначально ориентирующих ученого на целостный и всесторонний учет особенностей и типа проводимого исследования, а не на линейное перечисление через запятую со свободой их представления в научном тексте» [1]. В соответствии с этим положением, применение теоретической модели в исследовании выдвигает на первый план идею оптимизации средств и условий изучения тех или иных ее вариантов для получения целесообразного объективного и обоснованного результата.
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Проблема «объема воспитательных воздействий»
как предмет взаимодействия отечественной и зарубежной социальной педагогики в 20-е – 30-е годы ХХ века

Активные инновационные процессы, происходившие в социально-политической и экономических сферах российского общества на рубеже XX-XXI вв., вызвали необходимость осуществления образовательных реформ.

Социальные проблемы, существовавшие ранее и крайне обострившиеся в переходный период, требовали незамедлительного решения. Масштабы страны, глубина и острота социальных противоречий, количество людей, нуждающихся в социально-педагогической помощи, создали уникальную ситуацию развития социальной педагогики одновременно в трех направлениях – как отрасли знания, как области практической деятельности, как учебного предмета – и потребовали появления специалиста, способного на профессиональном уровне оказывать помощь человеку в процессе социального взаимодействия.

При этом состояние, тенденции и перспективы развития социальной педагогики, анализ практики в сфере социально-педагогического знания убеждают в том, что необходимым и весьма актуальным на современном этапе развития науки является анализ, изучение и применение мирового историко-педагогического, социально-педагогического опыта.

Необходимо отметить, что развитие социальной педагогики как науки в ходе исторического генезиса было обусловлено активным диалогом отечественных ученых с идеями и опытом западноевропейской и американской социальной педагогики.

Одной из ведущих концепций данного направления является концепция Т.С. Просетовой, в рамках которой выделяются четыре этапа развития социальной педагогики России: институционализация социальной педагогики (начало ХХ века – начало 20-х годов ХХ века), «гуситский» этап (20-е – начало 30-х годов ХХ века), возрождение социальной педагогики (60–80 годы ХХ века), современный этап (начало 90-х годов ХХ века – наше время).

Одной из тенденций этого процесса было взаимодействие отечественной и зарубежной социальной педагогики.

Выделения проблемного поля в рамках каждого этапа являлось исторической закономерностью, когда среди общего спектра мировых концепций выбирались направления наиболее соответствующие современной научной картине мира.

Особый интерес для российской социально-педагогической науки представляется «гуситский» этап (20-е – начало 30-х годов ХХ века). Именно в это время происходит укрепление позиций и дальнейшее научное осмысление социальной педагогики России как научного знания.

Особенностью «гуситского» этапа развития социальной педагогики в России являлась марксистско-ленинская философия как ценностно-смысловое основание данного этапа, определявшая направленность «социального заказа» (социального воспитания), ценностную основу, обусловившую, в свою очередь, цель, принципы, содержание, методы, формы социального воспитания; новую модель школы.

Научно-исследовательский поиск осуществлялся в рамках деятельности научно-педагогической секции Государственного Ученого Совета (НПС ГУСа) (1921–1931 годы ХХ века) под руководством Н.К. Крупской, высокий профессионализм которой позволил актуализировать и доказать необходимость изучения зарубежного социально-педагогичес-кого опыта для отечественной науки. 

Одной из задач НПС ГУСа определялось изучение «опыта заграницы» путем «штудирования» выходящей за границей педагогической литературы, а также непосредственной переписки с западноевропейскими и американскими педагогами.

Для осуществления связи НПС ГУСа с жизнью, возможности «воздействия на педагогическое дело республики» учреждался новый журнал «На путях к новой школе» (орган НПС ГУСа с 1922 по 1930-е годы), на страницах которого отражается международный диалог Советской России и европейского сообщества.

Фундаментальным направлением социальной педагогики на «гуситском» этапе была постановка проблемы изучения «объема воспитательных воздействий» (В.Н. Шульгин). В современном социально-педагоги-ческом знании это понятие адекватно понятию «социализация».

Для осмысления выделенной проблемы изучались работы немецких ученых Ю. Вагнера, Г. Каутца, Э. Крика, А. Фишера и др.

В.Н. Шульгин отмечал: «<…> какая же цена этому воспитанию, этой науке о воспитании, если помимо нее, вопреки ей, другие факторы воспитывают куда надежнее и прочнее. И что стоят крики этой науки о том, что она не желает признавать «стихийного» воспитательного процесса, не желает включать его в предмет своего изучения, если он факт, и есть роль его колоссальна <…> даже для нее самой» [5, с. 5].

В связи с этим научный сотрудник ИМШР Е.С. Лившиц поднимает вопрос о границах педагогики и школы: «<…> [педагогика] тесно связана с теми или иными слоями населения. Оказывают на ребят воспитательное воздействие производство, общественные организации, население? Конечно, оказывают. Должна ли педагогика это учесть? Конечно, должна» [1, с. 28].

Е.С. Лившиц указывает на то, что данная проблема была весьма актуальна и характерна в Германии этого периода: «Вопрос о границах педагогики возник не только у нас, он стоит и в Германии» [1, с. 28].

Она отмечает, что стремление охватить всю «совокупность воспитательных воздействий» выливается в создание так называемой педагогики среды, которая уже имеет свою литературу в Германии. Е.С. Лившиц указывает, что наиболее интересна в этом отношении книга Г. Каутца «В тени фабричных труб», которая представляет ничто иное как «опыт создания педагогики среды», в данном случае – узко ограниченной среды фабричного поселка, фабричного городка [1, с. 30–34].

Е.С. Лившиц обращает внимание на правильное понимание автором «совокупности воспитательных воздействий», которого, по ее мнению, не хватает многим отечественным исследователям [1, с. 35]. Выделенные ею «скрытые совоспитатели», такие как кино, библиотека, кабаре, пресса «действующие против буржуазного строя, надо заставить действовать на его пользу». В этом автор видит пользу педагогической среды, индустриальной педагогики [там же]. Она утверждает, что, только изучив эти «скрытые совоспитатели» и включив их в педагогический процесс, можно добиться своих воспитательных целей.

На основе новой методологии (диалектического материализма) и изучения западноевропейских социально-педагогических идей центральной проблемой исследования Московского педагогического научно-исследовательского института (директор В.Н. Шульгин) с 1927 года определяется педагогика переходной эпохи.

В.Н. Шульгин акцентировал внимание на необходимости научной разработки вопросов педагогики среды, воспитательной роли государственных и общественных организаций (советов, профсоюзов, партии), педагогики взрослых и педагогики преддошкольного возраста, обращая внимание на то, что «педагогика вырастает в науку о воспитании всех возрастов» [6, с. 14]. Предметом научного исследования В.Н. Шульгин определял «систему педагогического воздействия, единого, целостного, продуманного воздействия на ребят через детскую печать, кино, радио, театр, школу, клуб, пионеротряд, детсад и т.д.» [6, с. 7–8].

При этом актуальным направлением в научно-педагогических исследованиях рассматривалось соотношение «организованного» и «стихийного» педагогического процесса, где семья, улица, производство определялись факторами «стихийного» процесса, идущими в параллели с «организованными» и оказывающими непрерывное и постоянное воздействие на содержание, методы и организацию школы [4, с. 33]

В контексте соотношения «стихийного» и «организованного педагогического процесса» ставилась проблема «объединения всех культурно-просветительных воздействий на определенной территории» (В.Н. Шульгин) [4, с. 34].

В современной социальной педагогике выделяются составляющие процесса социализации: стихийная социализация человека во взаимодействии и под влиянием объективных обстоятельств жизни; относительно направляемая социализация, когда государство предпринимает меры, которые влияют на изменение характера развития личности и общества в целом; относительно социально контролируемая социализация – образовательная составляющая общественной и государственной политики; сознательное самоизменение человека (саморазвитие, самосовершенствование) (А.В. Мудрик).

Таким образом, выделенные в 20-е – 30-е годы ХХ века элементы соотношения «организованного» и «стихийного» педагогического процесса адекватны современным составляющим понятия «социализация». Данное следствие является прямым доказательством того, что многие идеи социальной педагогики «гуситского» этапа актуализированы современным этапом.
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К проблеме определения результатов решения подростками 
социокультурных задач социализации
Под социокультурными задачами социализации мы понимаем познавательные, морально-нравственные, ценностно-смысловые задачи, специфичные для каждого возрастного этапа в конкретном социуме в определенный период его истории.

Содержание социокультурных задач социализации по сути соотносится со структурой социокультурного опыта и состоит из трех основных компонентов.

Когнитивно-познавательный компонент – опыт познавательной деятельности, фиксированной в форме знаний. Данный компонент связан с изменениями в учебной мотивации и направленности познавательной активности. 
Ценностно-мотивационный компонент – опыт осуществления эмоционально-ценностных отношений в форме личностных ориентаций. Ценностные ориентации (потребности, интересы, цели, ценности, стремления, идеалы) как важнейшая характеристика личности оказывают влияние на направленность и содержание социальной активности, тем самым определяют мотивацию поведения человека и направление его общественной жизни. Так, Б.С.Ерасов отмечает, что в отличие от норм, которым просто следуют, ценности подразумевают выбор. Те или иные мотивации опираются на ценности, которые осваиваются индивидом и становятся ценностными ориентациями, направляющими его сознание и поведение. 

Деятельностный компонент – опыт осуществления известных способов деятельности в форме умений действовать по образцу; опыт творческой деятельности в форме принимать нестандартные решения в проблемных ситуациях. Предполагает активную позицию личности в реализации своих возможностей, участие в общественно полезной деятельности, проявление инициативы, творческий подход к делу и исходит из основного принципа социокультурного подхода – принципа человека активного (homo activus). Данный принцип близок общефилософскому принципу деятельности, но специфичен тем, что акцентирует внимание на многомерности человека как био-социо-культурного существа и на элементах структуры личности как субъекта действий, а само действие субъекта понимается как компонент взаимодействия с другими субъектами. Вместе с тем, социокультурная деятельность, взятая в своем динамическом аспекте (способность к новациям и инновациям), невозможна без творчества, то есть формирующей деятельности, порождающей новую активность. 

Результатом процесса решения социокультурных задач социализации выступает социокультурная социализированность, которая представляет собой личностную характеристику, структурно содержащую когнитивный (интеллектуально-познавательный), ценностно-мотива-ционный и деятельностный (практико-поведенческий) компоненты. Однако это непростой вопрос и требует отдельного рассмотрения, так как выводит нас на понятия критериев и показателей социокультурной социализированности.

Анализ психолого-педагогических исследований показывает, что единой точки зрения на то, что представляет собой социализированность человека, не существует, а трактовки социализированности весьма многообразны. На основании большого числа работ зарубежных ученых А.С. Волович выявила разные точки зрения на содержание этого понятия. Социализированность в наиболее общем виде понимается как сформированность черт, задаваемых статусом и требуемых данным обществом. А.И. Кириллова, раскрывая понятие социализированного человека, употребляет термин «социальная зрелость» – степень развитости социальных качеств у человека в конкретном социокультурном контексте. В свою очередь, А.И. Ковалева, рассматривая результаты процесса социализации, основывается на концепции социализационной нормы. Социализационная норма определяется ею как результат успешной реализации, позволяющей индивидам и обществу воспроизводить социальные связи, общественные отношения и культурные ценности и обеспечивать их дальнейшее развитие. На индивидуальном уровне указанная норма – это многомерный эталон социализированности человека с учетом его возрастных и индивидуально-психологических характеристик. На уровне общества она представляет собой устоявшуюся совокупность правил передачи социальных норм и культурных ценностей от поколения к поколению. Вместе с тем, отмечается, что социализационная норма может быть представлена идеальным, нормативным и реальным типами, а в условиях общественных перемен норма способна трансформироваться.

По мнению ряда ученых (А.В. Мудрик, Д.В. Григорьев и др.), популярно в настоящее время эмпирическое установление критериев социализации личности, когда социализированность рассматривается как усвоение личностью ценностей, способов мышления и других личностных и социальных качеств, которые будут характеризовать ее на следующей стадии развития. А. Инкельс назвал это «заглядыванием вперед» – изучением того, каким ребенок должен быть сейчас, чтобы добиться успеха, став взрослым. 
При отслеживании результатов эффективной социализации в нашем исследовании, мы основываемся на концепции А.В. Мудрика, определяющего социализированность как достижение человеком определенного баланса адаптированности и обособления в обществе. Так, исследователь предлагает различать признаки адаптации и признаки обособления человека в общество. Среди последних указаны:
- наличие собственных взглядов, способность изменять их и вырабатывать новые (ценностная автономия);
- наличие и характер Я-концепции, уровень самоуважения и самопринятия, чувства собственного достоинства (психологическая автономия);
- реализация избирательности в эмоциональных привязанностях, их сбережение и сменяемость (эмоциональная автономия);
- мера готовности и способности самостоятельно решать собственные проблемы, противостоять тем жизненным ситуациям, которые мешают самоизменению, самоопределению, самореализации, самоутверждению; гибкость и одновременно устойчивость в меняющихся ситуациях, умение творчески подходить к жизни – креативность (поведенческая автономия).

Вместе с тем, результат процесса решения подростками социокультурных задач социализации заключает в себе не только противоречивый характер (адаптация–обособление), но и имеет незавершенный характер. Данное обстоятельство вытекает из того, что, во-первых, социализированность всегда «мобильна», то есть сформировавшаяся социализированность может стать неэффективной в связи с самыми различными обстоятельствами: переезд человека из села в город и наоборот, изменений ролей, ожиданий и самоожиданий в связи с переходом человека с одного возрастного этапа на другой. Во-вторых, принцип незавершимости процесса социализации предполагает признание того, что в каждом индивиде всегда есть нечто незавершенное и в принципе незавершимое, ибо, находясь в диалогических отношениях с миром и самим собой, они всегда сохраняют потенциальную возможность изменения и самоизменения.
Мы рассматриваем индивида и как социализируемого, и как социализирующегося субъекта. В рамках субъект-субъектного подхода справедливо в качестве отклонения рассматривать более или менее низкую степень собственной активности и включенности подростка в решение социокультурных задач социализации; ситуацию, когда он оказывается в условиях вынужденного, навязанного со стороны взрослых (родителей, педагогов) решения задач своего развития, то есть, иными словами, индивид не проявляет, по А.В. Мудрику, свои субъектность (позицию) и субъективность (индивидуальное своеобразие). Вместе с тем, к отклонениям можно отнести также и отсутствие у человека необходимых навыков ставить перед собой цели, адекватные возрастным задачам и его личностным ресурсам. В этой ситуации, миниминизировать издержки социализации может только направленная и социально-контролируемая социализация, рассматриваемая нами в контексте современных концепций воспитания. 
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Педагогические условия образовательной среды,
обуславливающие формирование
социальной активности детей и подростков

Функциональный уровень организационно-педагогической летней среды наполнен ситуативными пространствами, которые позволяют ребенку самостоятельно выбирать позицию при включении в социальную деятельность. То есть при формировании такого качества как социальная активность использование технологий выбора является важным моментом, так как возникают возможности, развиваются способности ребенка мыслить, действовать, совершать поступки, исходя из собственных побуждений. Он учится быть самостоятельным в выборе целей и средств деятельности, а так же быть ответственным за принятые решения.

Выбор обусловлен внутренними ресурсами личности и личностным потенциалом ребенка. Но для того, чтобы ребенок мог сделать правильный выбор и проявить социальную, общественную активность, должны быть сформированы определенные педагогические условия образовательной среды (ОС).

В первую очередь, это интенсивность происходящих событий, определяющая активность участников процесса. Рассматривается интенсивность событий по времени и количеству. В условиях детского оздоровительного лагеря (ДОЛ) интенсивность происходящих событий велика, так же как насыщенность жизни различными ситуациями. Известен тот факт, что в течение лагерной смены дети проживают то же количество организованных часов, что в течение учебного года в школе. Но нельзя забывать, что созданная ОС в условиях детского лагеря должна отличаться разумным ритмом и темпом жизни, доступной детям плотностью дел, гармоничной пропорциональностью различных видов и сфер деятельности.

Следующим необходимым условием для формирования социальной активности является возможность познания, общения и самореализации. Среда ДОЛ – пространство многоликое. Это самая коммуникативная территория, социально-экспериментальное пространство, где идут разные процессы открытия нового, выбора творческой деятельности, предпочтения, согласования позиций, неприятия позиций и т.д. Социально-ролевое определение связано с функциями, выполняемыми ребенком в различных базовых пространствах, например, в отряде, в компании быть лидером, в пространстве микрогруппы – рядовым членом, в объединении по интересам – выпускающим редактором и т.д.; интимно-ролевое определение обусловлено межличностными отношениями, которые регулируются на эмоциональном уровне – лидер, кумир, жертва, изгой и др.

Важнейшим условием ОС является интерактивность, то есть вовлечение участников в постоянную, активную деятельность: каждый ребенок участвует, анализирует, оценивает. Ребенок участвует в деятельности, анализирует и оценивает результаты деятельности коллектива, органов самоуправления, клубов по интересам, но самое главное – он моделирует свою программу роста, где каждый этап предполагает освоение определенного набора социальных ролей, достижение результатов собственной деятельности и деятельности в коллективе, группе.

Результатом такого алгоритма становятся личностные ощущения каждым собственных достижений, чувство гордости за себя и свой коллектив, что в свою очередь моделирует ситуацию успеха и стремление каждого ребенка к деятельности.

Важно, чтобы взрослый в процессе педагогической деятельности выступал в роли сооргнизатора, партнера, консультанта. Процесс личностного роста ребенка складывается при условии признания педагогом безусловной ценности каждого ребенка, отказа от внешнего оценивания, глубокого эмпатического понимания, что предполагает, что педагог при взаимодействии с детьми опирается на позитивные стороны личности, проявляет такт и осторожность при встрече с неудачами, стремится обеспечить ребенку условия для проявления самостоятельности. На процесс личностного роста ребенка оказывают воздействие личностные качества взрослого: его способности, талант, обаяние, активность, инициатива, конкретное и диалектическое видение ребенка, отказ как от его идеализации, так и от неоправданного оптимизма, понимание и нелегкий труд взрослого, который берется помогать ребенку в «трудной работе роста», не стремясь ускорить этот процесс, терпеливо дожидаясь успехов и побед воспитанника.

Должно существовать сообщество взрослых и детей, объединенное системой представлений, символов, ценностей и образов поведения, принимаемых всеми членами сообщества.

И как важное педагогическое условие для формирования социальной активности необходимо рассматривать реальность процесса: участник приобретает реальные навыки, участвует в реальной (не игровой по своим результатам) деятельности. Это условие особенно важно в работе с подростками и детьми среднего возраста, так как участники деятельности обогащаются лично и социально значимым опытом, получают практические результаты в различных видах деятельности, а главное – получают возможность спроецировать опыт и личные перспективы развития на будущее.

Если говорить о критериях оценки качества социальной активностив целом, то необходимо выделить следующие характеристики: 1) глубина и действенность знаний о нравственных, социальных ценностях, выраженность отношения к социальным ценностям, 2) степень включенности в социально-значимую деятельность.
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Социальное партнерство
 учреждений дополнительного образования детей
на современном этапе

Согласно оценке ЮНЕСКО, эффективно работающими образовательными учреждениями на современном этапе признаются учреждения, ориентирующиеся в своей деятельности на сотрудничество.

Под сотрудничеством сегодня понимается высший уровень согласованности позиций в организации совместной деятельности нескольких субъектов.

Социальное партнерство в сфере образования представляет собой полилог, сотрудничество равноправных образовательных учреждений – партнеров, направленное на достижение социальной зрелости молодежи, ее социализацию.

Социальными партнерами учреждений дополнительного образования детей могут, в соответствии с данной целью выступать следующие субъекты: 

- родители детей;

- общественные организации;

- школы как образовательные учреждения;

- органы управления образованием;

- учреждения культуры и спорта;

- другие учреждения дополнительного образования детей.

Как социальное и педагогическое явление, социальное партнерство может быть выстроено образовательными учреждениями разной направленности на основе следующих принципов:

1) принцип интеграции воспитательных усилий. Он предполагает, что любая социально-воспитательная проблема является не столько личной для работы того или иного образовательного учреждения, сколько общественной, поэтому для ее разрешения требуются усилия всего социума;
2) принцип открытости. Он подразумевает взаимную ответственность и добросовестность партнеров в работе с детьми и молодежью;
3) принцип активности – предполагает активные действия каждого участника партнерских соглашений по решению той или иной проблемы;
4) принцип социальной помощи. Он выражается в партнерской реакции системы и отдельных ее элементов на проблему;
5) принцип контроля – предполагает анализ отработанных решений по ликвидации проблемы на основе социального взаимодействия всех партнеров.

Условием, обеспечивающим эффективную работу социального партнерства, выступает наличие маркетинговой службы в структуре учреждения.

Маркетинговые коммуникации включают в себя рекламу, связь с общественностью, личные контакты и имеют целью сформированность «смыслов взаимодействия». Эти так называемые «смыслы взаимодействия» как раз и выявляют необходимость сотрудничества или партнерства, определяют согласованность позиций социальных партнеров по решению имеющейся проблемы.

Сегодня наиболее активно учреждениями дополнительного образования детей используется модель социального партнерства, получившая название процессуальной.

Процессуальная модель социального партнерства представляет собой коллективное творчество ведущего учреждения и его социальных партнеров по решению той или иной проблемы.
Логику ее построения можно представить в качестве следующих основных этапов:
1) создание инициативной группы из представителей социальных партнеров по решению заданной проблемы;

2) изучение общих возможностей системы социального партнерства и внешней среды по поводу взаимодействия;

3) формулирование желаемого результата и конкретизация условий для решения имеющейся проблемы;

4) реализация технологии социального партнерства, выводящей учреждение дополнительного образования на позитивный результат.

Для продуктивного осуществления деятельности в таких временных профессиональных сообществах необходимы осознанная общность интересов (на благо детей), психологическая совместимость всех участников, поддержка друг друга, принятие всеми ценности совместной работы.

Если социальное партнерство планируется долгосрочно, на перспективу, то оно может быть закреплено образовательной программой учреждения или подписанием договора с учреждением-партнером.

Результатами социального партнерства учреждения выступают:

- социализированность школьников;

- формирование образовательных запросов отдельных потребительских групп и социокультурной среды в целом.

В Центре дополнительного образования детей «Созвездие» (г. Воронеж, ул. Хользунова, 86) в отношении работы в рамках социального партнерства накоплен позитивный практический опыт работы.

Педагогический коллектив Центра определил для себя несколько ключевых направлений сотрудничества, которым следует уже в течение нескольких лет.

Прежде всего, это социальное партнерство с родителями воспитанников. Оно организовано на двух следующих уровнях:

- образовательно-просветительский (деятельность Социально-пси-хологической Службы учреждения, консультирование, индивидуальная работа педагогов с родителями);

- организация совместного отдыха и досуга (праздники, совместные мероприятия, работа с детьми-инвалидами).

Развито в Центре и взаимодействие со школами микрорайона. Здесь пересекаются многие общие интересы, так как школа сегодня по-прежнему, в силу ряда обстоятельств, не может уделять много внимания детскому общению и досугу. 
Сегодня «Созвездие» успешно сотрудничает также с вузами города – с классическим университетом, государственным педагогическим университетом, агротехнической академией, академией искусств, институтом повышения квалификации и переподготовки работников образования. 

Сотрудничество осуществляется по различным направлениям, и оно взаимовыгодно.

Сотрудничая с различными учреждениями и организациями, педагогический коллектив Центра уделяет при этом много внимания и маркетинговым коммуникациям. Маркетинговый подход к работе учреждения позволяет выявить необходимость конкретных социально-обра-зовательных услуг и на их основе выстроить траекторию взаимодействия социальных партнеров учреждения.

Так, например, маркетинговые исследования родителей помогают сформировать положительное мнение об УДОД, показывают, насколько родители осведомлены о содержании и технологиях образования в учреждении, выявляют их мотивацию на сотрудничество, определяют степень их удовлетворенности или неудовлетворенности образовательными услугами, оказываемыми учреждением. На основании полученной и проанализированной информации по результатам маркетингового исследования уже можно выработать некоторые рекомендации по взаимодействию и сотрудничеству учреждения и родительского сообщества.

Большое значение придается рекламированию образовательных услуг Центра. Оно осуществляется по трем основным каналам:

- через сотрудничество со средствами массовой информации;

- через работу с родителями воспитанников;

- через приглашение всех желающих на праздники учреждения и отчетные концерты творческих коллективов.

Опыт работы учреждения в направлении сотрудничества приводит к мысли о необходимости создания эффективной модели социального партнерства, возглавляемой в микрорайоне Центром дополнительного образования детей «Созвездие», так как именно это, на наш взгляд, позволит объединить усилия многих социальных субъектов для создания единого воспитательного пространства.

Работа по реализации заявленной цели представляется как последовательная цепочка следующих определяющих шагов:

- создание инициативной группы – маркетинговой службы учреждения;

- проведение маркетинговых исследований внешней среды;

- организация деятельности по выявленной проблематике с привлечением социальных партнеров;

- результаты социального партнерства и их анализ.

Таков, на наш взгляд, алгоритм создания модели сотрудничества учреждения дополнительного образования детей и его социальных партнеров. Безусловно, проблема эта сегодня актуальна, обширна и требует постоянного внимания и доработки.
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Проектирование модели воспитательной работы
в ходе учебно-воспитательного процесса
Дворца творчества детей и молодежи

В соответствии с определением одного из ведущих специалистов в области педагогики А.В. Мудрика, воспитание – «целенаправленное воздействие представителей старших поколений на младшие, взаимодействие старших и младших при руководящей роли старших, как сочетание того и другого типа отношений» [2, с. 76].
В настоящее время выделяют умственное, трудовое, физическое, нравственное, трудовое, эстетическое, семейное, религиозное и другие виды воспитания.

Отмечается, что «результаты и эффективность воспитания в условиях социального обновления общества определяются не столько тем, как оно обеспечивает усвоение и воспроизводство человеком культурных ценностей и социального опыта, сколько готовностью и подготовленностью членов общества к сознательной активности и самостоятельной творческой деятельности, позволяющей им ставить и решать задачи, не имеющие аналогов в опыте прошлых поколений» [2, с. 76].
К основным методам воспитания относят убеждение, приучение, поощрение, воспитание на личном примере, наказание, организация деятельности учащихся, стимулирование и др.

Основным критерием результативности является уровень воспитанности как одна из основных характеристик отдельной личности, проявляющийся в мировоззрении, установках и ценностях, общественно-значимом поведении и деятельности.

Сказанное определяет специфику воспитания в учреждениях дополнительного образования детей (УДОД). Если результатом работы заведений основного общего образования является овладение учащимися государственных образовательных стандартов, то в учреждениях дополнительного образования детей в соответствии с «Типовым положением об учреждении дополнительного образования детей» ставится задача «развития мотивации личности к познанию и творчеству <…>. Основные задачи учреждения: обеспечение необходимых условий для личностного развития, укрепления здоровья, профессионального самоопределения и творческого труда детей; адаптация их к жизни в обществе; формирование общей культуры; организация содержательного досуга».

Таким образом, воспитательные задачи для системы дополнительного образования детей являются основными. Причем, прежде всего, следует говорить о социальном воспитании – воспитании всесторонне развитых граждан, способных к эффективному труду и позитивному преобразованию общества [1].
Поставленные задачи требуют от УДОД разработки и реализации различных форм воспитательной работы и создания системы их программно-методического, организационного и материально-техническо-го обеспечения. Во Дворце творчества детей и молодежи (ДТДиМ) эти задачи решаются через создание разноуровневой системы нормативного, программно-методического, организационного обеспечения воспитательной деятельности. Вот некоторые примеры решения этих задач.

В Концепции воспитательной деятельности ДТДиМ на 2007–2011 гг. предусмотрены следующие задачи:
- формирование интеллектуально, духовно и физически развитой личности на основе общечеловеческих ценностей и исторического опыта России, способной к самореализации и самоопределению в социуме;

- развитие свободной, талантливой, физически здоровой личности, обогащенной научными знаниями, готовой к созидательной, трудовой деятельности и нравственному поведению.

В Программе деятельности и развития ДТДиМ на 2008–2012 гг. планируется обеспечение динамики позитивного развития учреждения как открытой, гибкой, мобильной, образовательной, научно-методичес-кой, воспитательной, социокультурной системы, ориентированной на реализацию основополагающих идей модернизации российского образования. Это отражает воспитательный контекст стратегических целей, определяемых в программе деятельности.

Программно-методическое обеспечение воспитательной деятельности осуществляется посредством реализации:
- образовательных программ всех направленностей деятельности системы дополнительного образования детей (социально-педагогичес-кой, художественной, эколого-биологической, туристско-краеведчес-кой, естественно-научной, социально-экономической, военно-патрио-тической, физкультурно-спортивной и др.);
- сквозных образовательных программ («Наш Дворец», «Истоки», «Экология», «Валеология»);
- серии областных целевых программ («Молодежь» на 2007–2011 гг.; «Профилактика правонарушений в Воронежской области» на 2006–2011 гг.; «Патриотическое воспитание граждан РФ, проживающих на территории Воронежской области» на 2007–2010 гг. и др.);
- серии целевых программ ДТДиМ («Семья», «Здоровье», «Растить патриотов», «Мой профессиональный выбор», «Творчество в каждом из нас», «Традиции и праздники русского народа» и др.);
- программы по развитию системы детского и семейного досуга, отдыха и оздоровления «Каникулы»;
- программ ежегодных профильных оздоровительных лагерей и исследовательских экспедиций (ежегодный передвижной скаутский лагерь «Солнечный мир», ежегодный летний экологический лагерь, передвижная астрономическая исследовательская экспедиция и др.).

В этих нормативных и программно-методических документах предусмотрены следующие формы учебно-воспитательной работы, которые успешно реализуются в учреждении:
- групповые и индивидуальные занятия по образовательным программам;
- научные чтения, научно-практические конференции, тематические конкурсы учебно-исследовательской деятельности учащихся;
- фестивали, выставки, смотры, концерты, спектакли, отчеты о творческой деятельности воспитанников;
- профильные лагеря, экспедиции как формы продолжения образовательной деятельности в каникулярное время;
- досугово-массовые праздничные мероприятия;
- клубная деятельность обучающихся.

Этот перечень форм деятельности обеспечивает реализацию многоцелевой воспитательной работы, ориентированной на все группы учащихся, обладающих различным характером способностей, направленностью склонностей, с самыми разнообразными возможностями и социальными установками.
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Использование новых форм оценивания
достижений учащихся

в ходе организации учебно-исследовательской деятельности

На сегодняшний день накоплен весьма эффективный и разнообразный опыт применения новых форм и методов организации образовательного процесса в учреждениях дополнительного образования детей.
Одним из наиболее эффективных способов развития познавательной сферы жизнедеятельности учащихся и раскрытия их потенциальных возможностей является организация и деятельность научного общества учащихся (НОУ).
Система дополнительного образования предоставляет условия для разнообразных форм и направлений учебно-исследовательской деятельности обучающихся. С развитием и совершенствованием современных форм работы с детьми становится очевидным необходимость создания новых форм оценивания, которые бы соответствовали новым формам обучения, а главное, новым образовательным целям и ценностям. Формой такого реалистичного оценивания учебно-исследова-тельской деятельности учащихся, ориентированного на продукт, результат образовательной деятельности, является папка личных достижений учащегося НОУ – портфолио.
На сегодняшний день во Дворце творчества детей и молодежи накоплен достаточный опыт работы в этом направлении. В настоящее время в НОУ ДТДиМ разрабатываются и проходят апробацию различные модели портфолио: электронный вариант модели в НОУ астрономов «Альбирео», папка личных достижений учащегося НОУ «История и педагогика» и др.
Каждая модель накопительной папки достижений учащегося НОУ включает в себя различную структуру. Например, «Папка личных достижений учащегося НОУ «История и педагогика» включает следующие разделы:
- сведения об учащемся (ФИО, дата рождения, время обучения в НОУ и др.), 
- достижения учащегося, 
- исследовательская деятельность, 
- публикации, 
- обучение по дополнительной образовательной программе, 
- результаты психолого-педагогических исследований, 
- отчеты и рекомендации, 
- характеристика на учащегося, 
- грамоты и т.д.
Данная форма оценивания направлена не только на результат деятельности обучающегося по дополнительной образовательной программе, но и на раскрытие его потенциальных возможностей через психолого-педагогическое исследование его личностных особенностей (эмоциональной сферы, памяти, мышления, интеллекта и т.д.). Такая форма аутентичного оценивания образовательных результатов дает педагогу полную информацию о воспитаннике. Педагог может использовать полученные данные в своей педагогической деятельности по совершенствованию образовательного процесса в НОУ и раскрытию творческого потенциала воспитанников объединения. 
Портфолио учащегося НОУ отвечает интересам учащихся, системы дополнительного образования и школы и может стать для них средством связи и взаимодействия, а также одной из форм, отражающей получения образования учащимися, что является на сегодняшний момент очень востребованным и актуальным. Учитывая разнообразные и быстроменяющиеся потребности социума в предоставлении дополнительных образовательных услуг, папка личных достижений учащегося является показателем новых, современных возможностей оценивания образовательных результатов и интеграции основного и дополнительного образования в целом.
УДК

О.И. Седых (ВГПУ)

Профессионально-важные качества (ПВК) учителя – 

профессионально-педагогическая культура

Молодому человеку, который находится в стадии оптации, необходимо очень внимательно и подробно изучить психограмму выбираемой профессии

По определению Н.С. Пряжникова и Е.Ю. Пряжниковой, важным понятием в психологии труда является психограмма, понимаемая как выделение и описание качеств человека, необходимых для успешного выполнения данной трудовой деятельности. Данные качества называются профессионально важными качествами – ПВК.
Одним из ключевых понятий в психограмме учителя является профессионально-педагогическая культура.

Е.Н. Бондаревская рассматривает педагогическую культуру в планах:
1) социально-педагогическом;
2) с позиции свойств, внутренне присущих общеобразовательным учреждениям;
3) индивидуально-личностном. 

Указанный автор выделяет в структуре педагогической культуры четыре уровня:
- социально-педагогический;
- научно-педагогический;
- профессионально-педагогический;
- личностный.

Из выше сказанного вытекает такой вариант определения педагогической культуры. Это часть общечеловеческой культуры, в которой с наибольшей полнотой запечатлелись духовные и материальные ценности образования и воспитания, а также способы творческой деятельности, необходимые для обслуживания исторического процесса смены поколений, социализации личности, осуществления образовательно-воспитательных процессов. С нашим определением гармонирует толкование педагогической культуры как совокупности материальных и духовных ценностей, выработанных человечеством и предназначенных для успешного осуществления деятельности по совершенствованию воспитателя, воспитуемых и окружающей среды. Педагогическая культура является одним из показателей развития общества. Таким образом, мы вправе предположить, что обучение профессии, ремеслу (в данном случае труду учителя) будет более качественным, если мы наряду с педагогическими ценностями будем прививать студентам общечеловеческие. Соответственно это будут ценности профессиональной и общей культуры специалиста. 

Обучаясь в вузе, студент готовится к работе. Очень важно, чтобы будущий специалист понимал моральную ответственность за порученное дело, был бы активен, конкурентоспособен, востребован на рынке труда. Здесь как раз выделяется труд как ценность.

Успешность деятельности специалистов, а учителей особенно, напрямую зависит от уровня их общей культуры. М.С. Каган замечает, что требуется такой разворот всей системы образования, при котором мы смотрели бы на студента не как на будущего специалиста, а как на будущего просвещенного человека, который хорошим специалистом, конечно, должен быть, но это только грань его целостного бытия. Педагогическая культура предполагает:
- развитие у студентов культуры профессионального мышления;

- формирование культуры профессионального наблюдения и диагностической культуры;
- формирование исследовательской культуры;
- воспитание культуры педагогического общения;
- формирование профессионально-речевой культуры;
- обучение культуре письма;
- обучение культуре демонстрирования;

- формирование организаторской культуры.

В содержание общей базовой культуры специалиста (в данном случае – учителя) целесообразно включить культуру умственного и физического труда, состоящую из:
- самообразования и развития, самоорганизации;
- быта;
- общения и досуга.
Педагогическая культура – явление сложное, многозначное, требующее междисциплинарного анализа и синтеза. В какие другие близкие по смыслу словосочетания входит понятие «педагогическая культура»? Речь об этом понятии идет, когда затрагиваются проблемы:
1) профессионально-нравственной культуры труда;
2) педагогического мастерства;
3) педагогической культуры преподавателя высшей школы;
4) формирования педагогической культуры у студентов вузов непедагогического профиля;

5) в контексте формирования национальной культуры (народной педагогики).

Понятие «культуры труда» рассмотрим подробнее, так как мы готовим студентов к труду по избранной специальности. Культура труда специалиста-педагога и педагогическая культура: как они соотносятся? Специалист и профессионал-мастер – это, конечно же, не одно и то же.

Истинный труд, истинный продукт интеллектуального творчества потрясают человеческую душу. Это необходимо, когда учитель или социальный педагог обращается к такой хрупкой материи, как душа ребенка. Недаром К.Д. Ушинский говорил, что личность может воспитать только личность. И, с другой стороны, обучая других, воспитатель учится сам.

Говоря о профессиональных качествах работника как субъекта общественного труда, используют такие обозначения для этих качеств, как умение, мастерство, квалификация. Что же новое и специфическое содержится в понятии «культура труда»? Согласно Ф.Н. Щербак, необходимо отметить в нем три специфических момента. Они выражаются понятием культуры и не сводимы к другим близким понятиям.

Во-первых, когда говорят о культуре труда, то имеют в виду не только определенные достижения человеческой деятельности, но и совершенство, наибольшую полноту выражения того или иного качества деятельности, ее организации и результатов. Эффективность работы зависит от совокупности факторов. Качество ее выражается и в совершенной организации, и в добросовестном отношении к делу, и в высоком качестве продукции. Современный учитель должен овладеть инновационными технологиями организации образовательного процесса.

Во-вторых, вопрос о культуре – это вопрос о том, в какой мере в тех или иных факторах труда выявляется творческая сущность человека. Говоря о культуре труда, мы всегда должны выяснить, как сказываются практические результаты труда и сама его организация на человеке, служат ли они условием и средством выявления собственных деятельных способностей сотрудника.

В-третьих, культура выражает целостную характеристику проявлений человека. О культуре труда мы говорим тогда, когда хотим выразить не какие-то отдельные стороны или свойства личности, а ее взаимодействующие качества. С этой точки зрения «культура труда и есть вся полнота человеческих сил и способностей в определенном профессиональном измерении».

Сопоставление понятий «культура труда» и «педагогическая культура» позволяют сделать вывод о том, что они оба выражают интегральные качества личности. Педагогическая культура представляется как сложное интегральное обобщенное качество специалиста-профес-сионала, как условие и предпосылка эффективной педагогической деятельности, как обобщенный показатель его профессиональной компетентности и цель самосовершенствования.

Молодой человек, избравший профессию учителя по призванию, уже со школьной скамьи готовит себя к осознанию творческого характера педагогической деятельности. Именно то, как он сумеет применить знания на практике, как раскроются и разовьются его профессиональные и личностные качества, позволит назвать его учителем с большой буквы. Другими словами, учителем с высокой профессионально-педагогической культурой.
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УДК

Д.А. Ефремов (ВГИ МОСУ)

Андрагогические основы педагогического управления
студенческой группой как коллективом

В современном мире человек, чтобы реализовать свой потенциал, должен уметь управлять собственной жизнью. В связи с этим возрастает роль активности человека в выстраивании пространства собственной жизни. В данном контексте неизбежна модернизация направленности, содержания, организационных основ педагогического управления студенческой группой как коллективом. В частности, должны найти отражение идеи единства социализации и индивидуализации личности, самореализации личности в условиях коллективной деятельности и отношений, саморазвития групп и общностей, развития самоуправления и творчества в коллективе.
Под педагогическим управлением понимается, прежде всего, деятельность, направленная на выработку решений, организацию, контроль, регулирование объекта управления в соответствии с заданной целью, анализ и подведение итогов. При этом учитывается тот факт, что в основе управления любой социальной организацией лежит взаимодействие трех основных систем управления: «личность», «коллектив», «деятельность», которые, несомненно, выступают как самостоятельные субъекты деятельности.
Как известно, каждый коллектив – это сложная и динамичная система организации образовательного процесса, имеющая свои уровни и этапы развития, которые в свою очередь требуют наличие соответствующих целей, средств, форм организации и основных видов деятельности. В зависимости от доминирования того или иного этапа развития коллектива происходит перераспределение содержательной управления. 

Природа студенческой группы обусловлена ведущим видом деятельности ее членов – учебой. В этой связи внимание заслуживают, с одной стороны, современные концепции и теоретические разработки, определяющие место и роль группы как коллектива в учебном процессе (Я.С. Гольдштейн, Л.В. Путляева, Р.Т. Сверчкова, Т.К. Цветкова). С другой стороны, продуктивными являются базовые идеи андрагогики, раскрывающие особенности участия в учебной деятельности взрослых людей. В частности, на процесс коллективообразования оказывают влияние следующие факторы:
1) обучающемуся принадлежит ведущая роль в процессе своего обучения (потому он обучающийся, а не обучаемый). Он стремится к самореализации, к самостоятельности, к самоуправлению и осознает себя таковым;
2) обучающийся обладает жизненным (бытовым, социальным, профессиональным) опытом, который может быть использован в качестве важного источника обучения как его самого, так и его коллег;
3) человек обучается для решения важной жизненной проблемы и достижения конкретной цели, он определенным образом мотивирован, что задает меру активности его в процессе обучения и отношениях, возникающих на этой основе.
Базовым андрагогическим принципом является принцип совместной деятельности. Он предусматривает совместную деятельность обучающегося с обучающим, а также с другими обучающимися по планированию и реализации процесса обучения, а также по оцениванию и коррекции его результатов. Данная совместность, ее специфические характеристики, определяют процесс коллективообразования в студенческой группе. 
С другой стороны, действенность других андрагогических принципов – принципа индивидуализации обучения и элективности обучения – определяет вектор основных проблем, затрудняющих формирование студенческой группы как коллектива. 
УДК

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

Компетентностный подход
в обучении истории в средней школе

Вся европейская система высшего образования пришла в движение, названное «Болонским процессом». Вырабатываются единые подходы к обеспечению качества высшего образования, к разработке учебных материалов. Начался поиск новых концептуально-методо-логических оснований стандартов нового поколения, гармонично сочетающих в себе достижения предшествующих версий с современными запросами. Одной из обсуждаемых моделей является компетентностная модель.

Для чего же необходима новая модель образования? Зачем нужен сдвиг в профессиональном образовании от квалификационного подхода к компетентному?

Новый тип экономики вызывает новые требования, предъявляемые к выпускникам вузов, среди которых все больший приоритет получают требования системно организованных интеллектуальных, коммуникативных, самоорганизующих, моральных начал, позволяющих успешно организовывать деятельность в широком социальном, экономическом и культурном контекстах.

В современных условиях многие работодатели ищут универсального работника, то есть работника, обладающего «портфелем компетенций». Он должен обладать разносторонними способностями, которые основываются на собственных талантах и пронизаны оригинальной комбинацией практического опыта. Вместо выполнения задания требуется способность решать проблемы. Сотрудники становятся в большей степени самостоятельными.

И, безусловно, заимствоваться данные характеристики «нового» человека должны с детства. То есть средняя школа – это одна из главных ступеней формирования работника с «портфелем определенных компетенций». Поэтому урок в средней школе должен быть ориентирован на компетентностный подход.

Но сегодня термин «компетентностной урок» звучит пугающе для большинства учителей, так как не все понимают, как в рамках нового подхода определять показатели обучающей деятельности учителя. Поэтому выделяют четыре уровня педагогического мастерства. Первый и второй фиксируют умение учителя спланировать и проанализировать соответствующие элементы урока. Третий уровень – это умение учителя грамотно реализовать свои планы. И высший, четвертый, уровень – это не только уверенное владение теорией и практикой, но и мгновенное реагирование учителя на изменение ситуации в классе, импровизация, изменение сценария разных компонентов урока. 

Чтобы разобраться подробнее в этой проблеме, возьмем стандартный набор параметров, по которым обычно анализируют урок: цель, учебный материал, формы, методы, структура урока, межэтапные связи, содержание образования (так как компетентностный подход предполагает обучение не только материалу, но и способам деятельности).

Например, при определении цели урока выделяются определенные критерии – это четкая постановка учителем обучающих и развивающих целей, вовлечение учеников в постановку цели на уроке. И главный вопрос, который стоит перед учителем при определении цели урока, звучит так: что должен научиться делать ученик на этом уроке?

Теперь давайте охарактеризуем уровневые показатели компетентности учителя:
- первый уровень. Учитель должен четко сформулировать как обучающую, так и развивающую цели (то есть учитель дает ответ на вопрос: что должен научиться делать ученик (различать, получить, освоить; способ, понятие, схему и т.д.);
- второй уровень. Учитель формулирует цели диагностично, то есть ученики не просто узнают понятие, но и научатся свободно апеллировать к этим понятиям;
- третий уровень. Учитель на уроке ставит цель и добивается, чтобы она была понята и принята детьми;
- четвертый уровень. Учитель вовлекает учеников в корректировку цели при изменении запланированной ситуации.

Таким образом, если учитель будет анализировать урок с помощью данных уровней, он достигнет реализации запланированных целей урока. 

Далее – содержание образования. Критерий: различает ли учитель содержание образования (чему учу) и содержание учебного материала (с помощью чего учу), вовлекает ли на уроке учеников в проектирование способа деятельности. И здесь нужно ответить на вопрос: как я, учитель, делаю это сам?

Первый уровень. Учитель назвал единицу содержания образования и различил ее с учебным материалом. 

Второй уровень. Учитель разработал и представил модель единицы содержания (схема, понятие); выделил все необходимые вспомогательные средства для ее освоения учениками на уроке (опорные знания, умения).

Третий уровень. Единица содержания может быть не только названа учителем, но и на уроке вместе с детьми выделяется, обсуждается и моделируется.

Четвертый уровень. На уроке учитель, реагируя на ошибки учеников, «включает» незапланированное содержание образования.

Таким образом, здесь на первый план выступает профессионализм учителя. 

Следующий параметр – содержание учебного материала. Критерий: насколько эффективно подобран учебный материал для освоения запланированной единицы содержания образования на основе мотивации учеников.

Первый уровень. Учитель обосновал подбор учебного материала в соответствии с целями урока, единицей содержания и программными требованиями; нет избыточности и недостаточности подобранного учебного материала.

Второй уровень. Учитель обосновал подбор материала с учетом мотивации, интереса детей (учебный материал содержит проблемность, привлекаются аналогии, интересные или противоречивые факты, решении, позиции, дополнительные источники информации). 

Третий уровень. Подбор учебного материала позволил учащимся успешно осваивать на уроке запланированную единицу содержания образования на основе их собственной мотивации, интереса.

Четвертый уровень. Учитель с учетом результатов диагностики по ходу урока импровизационно подбирает, конструирует, заново структурирует учебный материал.

Таким образом, материал к уроку должен быть заранее подобран в соответствии с целями, для того чтобы учитель им воспользовался не только в запланированном варианте, но и смог импровизировать.

Далее – структура урока. Критерий: соответствует ли выбранная структура и цели урока психологической структуре деятельности учеников.
Первый уровень. Учитель обосновал соответствие запланированного им набора этапов урока поставленной цели.

Второй уровень. Учитель выстроил структуру урока в соответствии с целью и психологически полной структурой деятельности ученика.

Третий уровень. На уроке этапы организуются в соответствии с планом; все запланированные этапы организованы до звонка.

Четвертый уровень. Учитель при необходимости на основе педагогической диагностики меняет запланированную структуру в силу изменения ситуации.

Таким образом, структура и цели урока должны соответствовать психологическим особенностям учащихся.

Межэтапные связи. Критерий: выстроена ли между этапами внешняя и внутренняя логика, организующая понимание учеников.
Первый уровень. Учитель выстроил внешнюю логику при переходе от этапа к этапу на основе учебного материала.

Второй уровень. Учитель выстроил и обосновал внутреннюю логику при переходе к следующему этапу как логику деятельности.

Третий уровень. Учитель владеет приемом организации «точек» понимания и детской рефлексии на стыке этапов: организует работу с пониманием учениками логики переходов от одного этапа к другому.

Четвертый уровень. Учитель не только обсуждает с учениками логику «движения» на уроке, но и вносит оперативные изменения в структуру урока на основе педагогической диагностики.

Таким образом, учитель, выстраивая межэтапные связи, должен учитывать понимание учеников.

Далее – формы обучения (индивидуальная, групповая, фронтальная и др.). Критерий: соответствует ли выбор форм обучения запланированной цели и единице содержания образования.
Первый уровень. Учитель обосновал формы обучения и их соответствие поставленной цели урока и единице содержания (например, бессмысленно организовывать групповую работу в случае заучивания, выполнения стандартных типовых репродуктивных заданий).

Второй уровень. Учитель обосновал выбор форм обучения данными педагогической диагностики и детской рефлексии на предыдущем уроке.

Третий уровень. На уроке учитель применяет запланированные формы обучения, организует итоговую экспресс-диагностику результатов учеников в соответствии с запланированными целями.

Четвертый уровень. Учитель на основе оперативной педагогической диагностики по ходу урока при необходимости вносит изменения в запланированные формы обучения (например, вторичный переход к групповой работе).

Вывод: выбор форм обучения должен не только соответствовать запланированным целям урока, но и учитывать способности учеников.

И последнее – методы обучения. Критерий: в какой степени используемые методы (репродуктивные, продуктивные) соответствуют цели урока, данным педагогической и психологической диагностики.
Первый уровень. Учитель обосновал выбор методов в соответствии с целями урока и особенностями изучаемой единицы содержания.

Второй уровень. Учитель обосновал выбор методов данными психологической (особенности контингента учащихся) и педагогической диагностики (типы ошибок, варианты понимания) на предыдущих уроках.

Третий уровень. Учитель применяет запланированные методы обучения, что позволяет включить ученика в качестве субъекта на всех этапах его деятельности.

Четвертый уровень. Учитель при необходимости вносит изменения в запланированные методы обучения в соответствии с данными оперативной педагогической диагностики (например, может перейти от запланированных репродуктивных методов к продуктивным – поисковым, проблемным, а в случае необходимости – перепроектирования уже полученного, но «не работающего» способа).
Таким образом, методы обучения в первую очередь должны учитывать данные психологической и педагогической диагностики.
Итак, анализируя подобным способом каждый урок, с помощью вышеназванных уровней мастерства, учитель постепенно выйдет на новую ступень профессионализма. Это позволит не просто соотносить полученный результат со спущенной сверху нормой, а разбираться с живым, постоянно меняющимся процессом. В результате общество должно и сможет получить новое поколение с определенным набором компетенций. 
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Возможности использования
информационных технологий в обучении 

Стремительно развивающийся процесс информатизации всех сфер жизни общества, существенно влияющий на состояние экономики, качество жизни людей, национальную безопасность, интеллектуальный потенциал общества делает возможным поднять на новый уровень организацию образовательного процесса в учебных заведениях.

Особое внимание уделяется внедрению информационных технологий в процесс преподавания базовых дисциплин, созданию учебных программ и электронных библиотек, модернизации и развитию сетевой инфраструктуры вуза, подготовке педагогических, административных и инженерно-технических кадров, способных использовать в учебном процессе новейшие информационные технологии.

Повышению качества и обеспечению доступности профильно-ориентированного образования студентов будет способствовать внедрение новых учебных материалов, построенных на базе использования современных мультимедийных, интеллектуальных, коммуникационных технологий. Имеются в виду технологии, позволяющие в интерактивном режиме работы с обучающимися техническими и программными средствами визуализировать и алгоритмизировать учебные материалы, путем включения в их состав аудио, видео, фото и текстовых компонентов, увязанных в целостную систему в рамках соответствующих методик. 
В двадцать первом веке информационное общество пытается решить свои проблемы с помощью информационных технологий. Если представить многочисленные области, в которых технология изменила жизнь в 20 веке, эти попытки должны быть успешными.

Теперь, когда информационо-коммуникационные технологии (ИКТ) пришли в образование, на них возлагаются большие надежды, но при этом следует быть особенно предусмотрительными в их применении. При этом следует помнить утверждение К. Шеннона, что одним ключом нельзя открыть все двери. Образовательные институты закладывают основы для будущего. Они готовят студентов, которые завтра станут гражданами и лидерами. Эти основы нашли поддержку в проекте программы и бюджета ЮНЕСКО на 2006–2007 годы в виде одного из Главных направлений деятельности «Расширение использования информационных и коммуникационных технологий в образовании». Основой этого направления предполагается повышение качества и улучшение результатов преподавания и обучения за счет применения ИКТ. 

У мультимедиа существует множество определений, и почти все они сходятся на том, что мультимедиа включает в себя текстовую, графическую, анимационную, видео- и звуковую информацию в интегрированном представлении, допускающую различные способы структурирования и представления. В различных академических контекстах мультимедийные продукты и услуги интернета могут использоваться для выработки созидательных навыков и развития критического мышления, для улучшения качества образования в отдельных предметных областях и в дисциплинах, находящихся на стыке нескольких предметных областей.

Мультимедийные продукты и услуги интернета предоставляют широчайшие возможности повышения эффективности процесса обучения посредством:
- одновременного использования нескольких каналов восприятия обучающихся в процессе обучения, за счет чего достигается интеграция информации, доставляемой несколькими различными органами чувств;
- возможности имитации сложных реальных ситуаций и экспериментов;
- визуализации абстрактной информации за счет динамического представления процессов;
- возможности развить когнитивные структуры и интерпретации учащихся, обрамляя изучаемый материал в широкий учебный, общественный, исторический контекст, и связывая учебный материал с интерпретацией учащегося.

Фактически мы имеем дело с принципом наглядности в обучении, который разработан давно, но требует дальнейшего научного развития в новых условиях применения ИКТ в образовании.

Мультимедиа является исключительно полезной и плодотворной образовательной технологией благодаря присущим ей качествам интерактивности, гибкости, и интеграции различных видов наглядной учебной информации, а также благодаря возможности учитывать индивидуальные особенности учащихся и способствовать повышению их мотивации. Возможность интерактивности является одним из наиболее значимых преимуществ цифровых мультимедиа по сравнению с другими средствами представления информации.

Мультимедийные приложения (программы, продукты) могут быть использованы как одна из многочисленных возможных сред обучения, применимая в многочисленных академических контекстах, в которых обучаемые осваивают учебный материал и участвуют в диалоге с другими обучающимися и преподавателями о сущности процесса своего обучения.
Использование ИКТ и технологий мультимедиа в образовании способно радикально изменить существующую систему обучения. Организация учебного процесса может стать более новационной в том смысле, что будут широко применяться аналитические, практические и экспериментальные принципы обучения, которые позволят ориентировать весь процесс обучения и каждого отдельного обучающегося. При этом важно не допустить смещения внимания с содержания и смысла образования к способу передачи материала.
При применении ИКТ и мультимедиа в образовании возникает ряд этических проблем. Во-первых, применение ИКТ в различных областях человеческой деятельности влечет за собой создание информационно-ориентированного общества. Таким образом, обучая навыкам работы с компьютерами, преподаватели готовят к жизни в условиях нового общества.

Другой этической проблемой возникающей при применении ИКТ в образовании является доступность ИКТ, которая состоит из собственно доступности и комфортности. Повышение доступности было достигнуто благодаря различным изменениям в компьютерных системах, прежде всего развитию персональных компьютеров и компьютерных сетей. Комфорт достигается применением графического интерфейса и функциональных стандартов. 

И, наконец, третьей проблемой, является оценка эффективности ИКТ в образовании, которая включает с одной стороны целесообразность применения технологии, с другой – способы ее использования. 

Традиционная система обучения ориентируется на формирование репродуктивных навыков, сводящихся к умению запоминать и воспроизводить информацию. Уникальные возможности новых технологий позволяют развивать умения и навыки более высокого уровня, включающие способность к рефлексии, сопоставлениям, синтезу и анализу, выявлению связей и нахождению путей решения комплексных проблем, планированию и групповому взаимодействию, то есть всему тому, что получило в литературе название «high-level thinking» и в чем использование ИКТ может быть наиболее эффективным.

В процессе использования преимуществ ИКТ и выгод, которые они несут с собой, у педагогов может произойти изменение взглядов на свою деятельность, причем это изменение не всегда основано на тщательно продуманном выборе. Педагоги должны помнить, что технология, вовлеченная в образовательную среду, становится частью образовательного процесса, существовавшего до ее применения. Однако по прошествии времени, когда технология становится более привычной, она открывает новые возможности, позволяющие изменить их деятельность. На этом этапе цели образования могут меняться. Эти изменения могут привести к улучшению образования, главное, чтобы выбор был обдуманным; педагоги не должны идти на поводу у технологии.

Ввод ИКТ в образование должен сопровождаться обсуждением, в процессе которого педагоги получат возможность ознакомиться с новыми технологиями и оценить достоинства ИКТ. При этом особенно важно не допустить смещения внимания с содержания и смысла образования к способу передачи материала. Мы с огромной скоростью движемся к миру, в котором умение учиться, обобщать, анализировать и переносить знания из одной предметной области в другую станут залогом того, что человек обретет профессиональный успех. 

Какие предстоят изменения? Роль преподавателя в информационном обществе меняется: он перестает быть авторитарным и единственным источником знания, и становится руководителем и помощником обучающихся в образовательном процессе. 

Идея интерактивного обучения подразумевает обоюдную ответственность за качество обучения как преподавателя, так и обучающихся. В достижении этой цели важным является поддержка собственного процесса обучения и усвоения знаний, чтобы иметь возможность самостоятельно развивать для себя эффективные стратегии обучения.

Использование современных информационных технологий, как правило, требует глубокого аналитического, практического и экспериментаторского подхода, который ставит в центр процесса обучения самого обучающегося и позволяет предоставить ему больше возможностей для самостоятельной и независимой работы, а также гибко варьировать учебные графики. При этом, несомненно, появляются новые обучающие методики, новая педагогика, новые инструменты и новые ресурсы, доступные педагогу.
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Влияние информационной среды
на психическое и физическое здоровье детей

В настоящее время общество живет в условиях переоценки существующих ценностей. Для развития личности главными выступают отношения между людьми, которые складываются на основе традиций и обычаев и регулируются нравственными ценностями. В последние годы многие неоспоримые ценности (взаимопомощь, ответственность, ценность жизни и др.) были отвергнуты, однако, их необходимость в современном обществе начинает испытывать человек образованный и культурный. 

Современные младшие школьники живут в таких информационных условиях, когда задаются образцы поведения и отношения. С одной стороны информационная среда оказывает развивающее воздействие, с другой – разрушает его личность. Это обусловлено тем, что психика его не устойчива, представления о добре и зле не сформированы, а ценностные ориентации не определены. Это также и период активного социального взросления младшего школьника, так как начинается социально значимая деятельность – учебная.

Современное школьное образование предполагает такую организацию деятельности детей в школьном сообществе, при котором развитие и становление личности осуществляется через накопление нравственного отношения к другим людям и себе.

Эффективность формирования ценностного отношения к другой личности зависит от понимания образовательного процесса как совокупности условий, обеспечивающих присвоение нравственных норм общества, его духовного начала, основанных на самоценности и достоинстве каждой личности. Обеспечить единство внешних и внутренних условий, совершенствующих развитие младшего школьника, возможно при его свободной реализации потенциальных возможностей, укреплении веры в собственные силы, формируя речевую, двигательную, игровую, образовательную культуру.

Российское общество продолжает испытывать большую тревогу за этическую образованность нашей молодежи, в том числе и школьного возраста. Повышения уровня нравственной образованности младших школьников требует специальной работы. 

Первые впечатления и представления о нормах ребенок получает в семье, а также из средств массовой информации. Окружающая ребенка информационная среда, поведение родителей влияет на нравственное становление его личности. Влияние может быть позитивным и негативным, оно формирует способы и нормы взаимодействия с другими.

Изучив и проанализировав современную информационную среду, (передачи телевизионного вещания, видеофильмы и мультфильмы, компьютерные игры), мы выделили положительное и негативное ее воздействия.

Положительные воздействия информационной среды.

1. Образование. Современная информационная среда прекрасное средство обучения. В мире образование отрываются безграничные новые возможности. Дети могут увидеть различные природные явления (ураганы, цунами и т.д.), знакомиться и изучать образ жизни и повадки животных, увидеть документальные съемки различных событий и др. 

2. Социальные возможности. Интернет и мобильные телефоны предоставляют детям различные возможности, чтобы оставаться на связи с друзьями и родственниками. 

3. Расширение интересов. Современная информационная среда может побудить детей к расширению круга их хобби и интересов. 

4. Побуждение к творчеству. Существуют программы, которые вызывают в детях творческий интерес. 

5. Знания в области информационных технологий. Важно, чтобы дети ознакомились с миром технологий до того, как они вступят во взрослую жизнь. Чем более компетентны они в обращении с компьютером, тем легче им будет приспособиться к будущим условиям на работе. 

6. Независимость. Современная информационная среда дает детям больше свободы и независимости. С ее помощью они могут учиться, вести социальную жизнь, появляется возможность высказаться об увиденном, развлекаться, познавать мир – и все это без помощи взрослых. 

7. Развлечения. Детям «не скучно» проводить время возле экрана телевизора или компьютера. Экран превратился в неиссякаемый источник развлечений не только для них, но и для взрослых. 

8. Отдых. Получаемая современная информация позволяет детям, просто, расслабиться. Учащиеся часто бывают напряжены, и периодически им нужно успокоиться. 

Получая огромные позитивные возможности, все же современные психологи, педагоги и родители отмечают негативное влияние информационной среды. А опасность заключается в том, что если ребенок проводит более двух часов у экранов телевизора или компьютера в день, то вред им может быть нанесен самый различный. 

Проанализировав результаты анкет родителей, детей и педагогов, проведя ряд психологических диагностик, нами были выделены пять основных показателей информационной среды, негативно влияющих на физическое, психологическое и нравственное становления личности детей младшего школьного возраста.

Негативное воздействия информационной среды.

1. Способствует формированию агрессивных типов поведения, таких как антисоциальное поведение, импульсивные вспышки, апатия к окружающей действительности, депрессия, раннее взросление

2. Ослабление физического состояния выражается в следующих показателях: домоседство, проблемы с координацией, энергетический дисбаланс, экранное напряжение, мобильная радиация. 

3. Снижается уровень образования. Нами были выделены следующие показатели, способствующие этому: проблемы с вниманием, слабо развитая речь, отставание в грамотности, потеря сна. 

4. Нарушаются гармоничные отношения с окружающими. Были выделены следующие симптомы: ребенок живет в своем собственном маленьком мирке, не общается с семьей и друзьями. Имеет эгоистический подход к жизни.

5. Изменения взгляда на мир выражается в следующих особенностях: дети могут считать себя не похожими на остальных («земные пришельцы»), отмечается отсутствие реализма, имеют чересчур упрощенные ценности и выстраивают свою жизнь по принципу «Я хочу».

Нами были выделены дети, наиболее подвержены отрицательному воздействию современной информационной среды. Их можно распределить на несколько групп: 1) дети, в основном мальчики, у которых сильно развит дух соперничества; 2) сосредоточенные дети, которым нравится работать над достижением какой-либо одной цели; 3) дети с низкой мотивацией и творческой активностью; 4) дети, которые являются «одиночками» по характеру; 5) дети с трудностями в обучении. 

Оценив все «за» и «против», можно сделать вывод о том, что современная информационная среда – это неотъемлемый атрибут нашей жизни. При разумном пользовании этими возможностями можно достичь высоких результатов в области образования, расширить творческие и социальные возможности. 

Для решения данной проблемы нами была проведена практическая работа, которая включает в себя несколько больших блоков. Прежде всего, это должно быть тесное сотрудничество педагога и родителей, опирающее на взаимопонимание, ответственность и взаимопомощь. 
1 блок «Совместная работа педагога с родителями»

1. Составление дневника просмотра, в который включается все время просмотра телевизионных передач и игр на компьютере (ведется в течение одной недели и дает реальное представление о затраченном времени в течение дня).

2. Составление индивидуального режима дня для каждого ребенка, в который включены телевизионные программы и работа или игры на компьютере с обязательным ограничением времени, а также распределение времени для выполнения домашнего задания и других видов деятельности. 

3. Обсуждение с ребенком просмотренных телевизионных передач и выделение полезной информации и негативных моментов.
2 блок «Формирование ценностных ориентаций младшего школьника».
1. Система уроков формирующих ценностные ориентации младших школьников с 1 по 4 классы. Они включают следующие направления: нормы общения, школьный и внешкольный этикет, культура внешнего вида, культура общения, культура поведения и т.д.

2. Методики психолого-педагогической диагностики («Выбор», «Что я могу сказать о себе», «Волшебники», «Фильм», «Мой герой», «Моя самая большая мечта», «Три желания для Деда Мороза», «Волшебная золотая рыбка» и т.д.)

3. Индивидуальная работа с каждым учеником.

3 блок «Культурно-массовые мероприятия»

1. Экскурсии в театр, филармонию, выставки творчества и искусства.

2. Исследовательская и творческая работа по изучению истории, культуры, обычаев, исторических ценностей родного края.

3. Походы с целью изучения природы родного края.
К сожалению, в школе недостаточно уделяется внимания вопросам этического образования, формированию ценностных ориентаций, нравственному становлению личности. Отсутствие целостной системы изучения личностного развития детей приводит к тому, что профессионально не рассматриваются причины проступков, таких как школьная недисциплинированность, отсутствие интересов к общественной и школьной жизни и это редко становится предметом педагогического изучения. 
Проведенные опросы среди школьников и педагогов позволяют судить о необходимости создания школьной среды, в которой младший школьник не только накапливает опыт общественного поведения, но и нравственно взрослеет. Современные младшие школьники соотносят нравственность и порядочность к категории прошлого. Кроме того, ребенок восприимчив к внешним влияниям, непосредственен в поведении. Именно в этом возрасте содержатся большие возможности для систематического и последовательного этического образования детей.
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Интегрированный урок в обучении истории

Идея интеграции – одна из наиболее перспективных идей на современном этапе развития школы. Интеграцию мы понимаем как переплетение (взаимопроникновение) различных идей, взглядов, теорий, предметов, рассматривающих одну и ту же тему с различных точек зрения.

Интегрированные урок – это достаточно интересное явление школьной жизни. Мне такие уроки очень нравятся. Также интеграция интересна и ученикам, особенно с гуманитарной направленностью, так как они изучают не только историю, обществознание, право, но и литературу. Мне приходится чаще всего проводить уроки по истории и литературе, по истории и мировой художественной культуре. Подготовка к таким урокам значительно больше, чем к обычным. Однако учащимся на них намного интереснее, и они надолго остаются в памяти. Спонтанно проводить такие уроки неразумно, их следует спланировать в начале учебного года.

Интегрированный урок – это такой урок, в котором учитель ставит одну тематическую цель, но рассматривает ее со стороны двух и более предметных областей. Есть в связи с этим и еще одно понятие – бинарный урок, когда учитель ставит две цели двух предметных областей, но при этом одна цель (задача) продолжает другую.

Интеграция подразумевает совместное творчество как минимум двух учителей. На наш взгляд, такой урок можно проводить и одному учителю, так как учителя по своей натуре творческие люди и посадить их в одну лодку будет не всегда разумно и полезно.

Для того чтобы использовать интегрированную методику, надо знать типы и формы интегрированных уроков. На некоторых из них мы остановимся.

Тип урока: урок формирования новых знаний. Его формами являются: урок – школьная лекция; урок – путешествие; урок – экспедиция; урок – исследование; учебная конференция; мультимедиа-урок; проблемный урок.

Структура данного урока сочетает следующие этапы: оргмомент, постановка цели, актуализация знаний, первичное закрепление нового материала, подведение итогов и инструктаж по выполнению домашнего задания.

Цель урока: формирование новых знаний.

Задачи:

- образовательные: объяснить, раскрыть типичные черты, дать представление и т.д.

- воспитательные: воспитание чувства любви и гордости за Родину, за свой край, эстетическое, интернациональное воспитание и т.д.

- развивающие: продолжить формирование умения анализировать, сравнивать, устанавливать причинно-следственные связи, умения работы с источниками, картами, схемами и т.д.

Следует разделять традиционный и современный уроки. 

Традиционный урок решает общеобразовательную задачу – вооружение школьников знаниями через объяснительно-иллюстративный метод с использованием наглядных пособий.

Современный урок формирует знания на основе сочетания разнообразных методов и средств и решает комплекс задач. Кроме объяснительно-иллюстративного метода используются исследовательские методы обучения, а также учебная дискуссия, кинофрагменты, мультимедийные курсы, интернет-технологии и т.д.

Такие уроки имеют больше возможностей для решения познавательных и проблемных задач. Другими словами, создаются условия для развития учащихся.

Разновидностями этого урока являются семинары, проблемные уроки, уроки закрепления и совершенствования знаний, урок-конфе-ренция. Примером такого урока может быть изучения восстания декабристов, где можно использовать связь с литературой (произведения Л.Н. Толстого, Ф.И. Тютчева и др.).
Тип урока: урок изучения умениям и навыкам. Его формами являются: урок-практикум; урок-сочинение; урок-диалог; урок-деловая или ролевая игра; путешествие и т.д.

Структура урока включает те же этапы, что и вышеназванный урок.

На уроке учащиеся вначале занимаются воспроизводящей деятельностью, затем выполняют задания, требующие оперирования обобщенными умениями и элементами переноса знаний и способов деятельности в новые ситуации. Целесообразно применять здесь дифферинцированно-групповую форму обучения. А в конце урока желательно организовать творческую деятельность.

Цель этого урока – продолжить формирование определенных умений и навыков, предусмотренных программой.

Задачи:

- образовательные: познакомить, дать представления, выработать умения;

- воспитательные: вовлечь в активную практическую деятельность, совершенствовать навыки общения;

- развивающие: умение работать с различного рода литературой, готовить ученические доклады и сообщения и выступать с ними перед аудиторией, формирование критического мышления и т.д.

Основными источниками знания на этом уроке могут быть: сборники задач, раздаточный и дидактический материал, мультимедиа, Интернет-технологии и т.д.

Управляя познавательной деятельностью учащихся, учитель использует методы оперативного контроля. Этот урок позволяет осуществлять широкую дифференциацию обучения, то есть различные виды парной, групповой и индивидуальной работы.

Этот урок содержит в себе огромный воспитательный потенциал как за счет идейного содержания материала, так и за счет коллективной работы.

Для учащихся старших классов будет интересен такой тип урока, как урок применения знаний на практике. Формами этого типа урока будут: ролевые и деловые игры; урок-практикум; уроки защиты проектов и другие.
Структура этого урока предполагает следующие этапы: организационный, определение цели, актуализация знаний, оперирование знаниями, умениями и навыками при решение практических заданий, составление отчета о выполнении работы, определение домашнего задания. Этот урок предполагает практическую деятельность. Сначала школьники разбирают теоретический материал по теме урока, а потом выполняют конструктивные задания, имеющие ярко выраженную практическую деятельность.

Например, опираясь на знание экономических законов в курсе обществознания, составить схему экономического развития своего района города. Или при изучении глобальных проблем современности в том же курсе, выявить их в своем городе и составить научный доклад по одной из этих проблем.

Задачи урока:

- образовательные: научить применять полученные знания на практике, отстаивать свою точку зрения, умение выделять и формулировать проблемы;

- воспитательные: продолжить формировать нравственные качества личности, способствовать вовлечению в активную деятельность, совершенствовать навыки общения.

- развивающие: совершенствовать умения работы с источниками знаний, развивать творческие способности, развивать коммуникативные навыки работы в группах и т.д.

На этом уроке можно также использовать парную, фронтальную, групповую и индивидуальную работы. Учащиеся вовлекаются в исследовательско-поисковую и экспериментальную деятельность.

Очень большую роль в интегрированном обучении выполняет такой тип урока как повторительно-обобщающий урок, так как он имеет самые большие возможности интеграции и реализации межпредметных связей.

Формами этого урока могут быть: диспут, различные игровые уроки, урок-конференция, урок-зачет, смотр знаний и т.д.

Структура урока предполагает такие этапы: организационный, определение цели, оценка деятельности учащихся, систематизация знаний, определение домашнего задания.

Задачи урока:

- образовательные: обобщить материал как систему знаний;

- воспитательные: реализация учащихся как личности, воспитывать культуру труда;

- развивающие: развивать навыки самоконтроля, навыки работы в коллективе.

На этом уроке учащиеся включаются в различные виды деятельности. Проводятся беседы, дискуссии, лабораторные работы, краткие сообщения учащихся и т.д.

Эффективность этого урока зависит от того, насколько широко используются на нем различные виды поисковой, частично поисковой и творческой деятельности школьников. Он не достигнет своей цели, если отдается предпочтение обычной воспроизводящей деятельности.

Учитель готовит задания проблемного характера, позволяющие по- новому взглянуть на ранее изученное. Развивающая функция будет тем успешнее, чем шире используются межпредметные связи, позволяющие систематизировать знания.

Примером такого урока может быть тема, посвященная общественному развитию в курсе обществознания, где можно привлечь знания по зарубежной истории и отечественной. Центральное место в уроке займет дискуссия. Учащимся можно предложить три точки зрения: а) К. Маркс: «Революция – локомотив истории»; б) Н. Бердяев: «Революции всегда бывают неудачны, удачных революций не бывает и не может быть; в) Ж. Жорес: «Революция – варварская форма прогресса?»

Учащиеся имеют возможность с какой-то точкой зрения согласиться, а какую-то оспорить. И самое главное происходит интеграция теоретического материала с конкретно-историческим.

Таким образом, интегрированное обучение можно широко использовать на уроках истории. Его эффективность зависит от правильных, методически основанных форм организации обучения, которое обеспечивается глубоким и всесторонним анализом образовательно-разви-вающих и воспитательных целей урока.

Библиографический список
1. Вяземский, Е.Е. Историческое образование в современной России / Е.Е. Вяземский, О.Ю. Стрелова, М.В. Короткова, И.Н. Ионова. – М., 1997.

2. Дискуссия на современном уроке. Методические рекомендации. – М., 1989.

3. Об образовании : [Федеральный закон от 13 января 1996 года № 12-ФЗ; по состоянию на 2006 год] // Законы Российской Федерации. – М., 2006. – Ст.14; с. 15–16.
4. Кларин, М.В. Инновационные модели обучения в зарубежных педагогических поисках / М.В. Кларин. – М., 1994.

5. Селевко, Г.К. Новое педагогическое мышление: педагогические поиск и экспериментирование / Г.К. Селевко, А.В. Басов. – Ярославль, 1991.

УДК

Е.А. Минакова (МОУ лицей «МОК № 2»)

Методика работы с историческим источником
 на уроках истории и обществознания в профильной школе

Историческое образование сегодня – один из наиболее сложных и противоречивых элементов федеральной системы образования. Распад идеологизированной и строго регламентированной системы, ослабление, а подчас и ликвидация государственных рычагов воздействия, элементы анархии в общественной жизни вызвали разнонаправленные процессы и соответствующие результаты. Поэтому необходимо кардинальный пересмотр и реформирование исторического образования на современном этапе.

История и обществознание – наиболее важные предметы учебного плана в государственном стандарте в нравственно-патриотическом, идейном и культурологических аспектах. Эти дисциплины наиболее полно аккумулируют предшествующий социальный опыт человечества. В ее содержании отражены все этапы культурного развития человечества.

Преподавание истории и обществознания в современной школе опирается на давние традиции, в рамках которых можно отметить как сильные, так и слабые стороны. Позитивный потенциал характерен для традиции углубленного изучения истории России и всеобщей истории, фундаментальность подхода к историческому образованию. Но, несомненно, влияние на историческое образование оказывали и слабые стороны – существование до недавнего времени чрезмерного догматизма и социологизма школьных курсов, их тенденциозность. Поэтому реформирование системы исторического образования приводит к необходимости и осознанию приобщения школьников на современном этапе:
- приобщения школьников к национальным и мировым культурным традициям;

- овладение ими языком культуры;

- развитие личности учащихся на основе знания прошлого и умения ориентироваться в важнейших достижениях мировой культуры.
К важнейшим приемам формирования творческой личности при обучении истории и обществознания можно отнести использование исторического источника.

Исторический документ – главный источник знаний по истории. Незнание источников образует огромный пробел в овладении конкретными историческими знаниями. Особенно актуальна эта проблема сегодня, когда перед исторической наукой стоит задача ликвидации «белых пятен» в нашей истории и восстановление исторической правды.
В школьной практике документ ценен тем, что он открывает учащимся возможность глубоко вникнуть в конкретную историческую ситуацию. Поэтому правильное использование документа открывает широчайшие возможности для развития исторического мышления ученика, для формирования навыков анализа исторического материала.

Несомненно, что дополнением к боле полному представлению тех или иных событий и явлений в курсе истории и обществознания могут служить информационные технологии как фактор становления и развития творческой личности. Так, целостное представление у школьников об исторических событиях можно формировать на уроках истории и обществознания при использовании мультимедийных учебников и обучающих программ. Компьютерные учебники и справочники позволяют подробно разобрать фактологический материал, сформировать у школьников историческое мышление, понимание логики событий в их взаимосвязи.

Сейчас имеются достаточно большие возможности по использованию информационных технологий в образовательном процессе. С точки зрения методики преподавания наиболее удачными и информационно емкими можно назвать следующие учебники: Т.С Антонова, А.Л. Харитонов, А.А. Данилов, Л.Г. Косулина «История России: ХХ век»; «Энциклопедия истории России»; «История древнего мира» для 5-го класса» и другие.

Мультимедийные учебники и учебные пособия как часть информационных технологий можно широко применять в образовательной среде: выборочно при изучении нового материала и повторении пройденного; для самостоятельной работы учащихся при выполнении домашнего задания; при выполнении творческих работ учащимися; при создании групповых и индивидуальных проектов; при организации коррекционной работы и дополнительных занятий; для проведения различных видов опроса и контроля знаний школьников; во внеурочной деятельности учащихся.

Изучение курса истории характерно тем, что в компьютерных учебниках больше внимания уделяется фактологической стороне: используются кадры кинохроники, анимационные карты, материалы биографий выдающихся исторических деятелей, что дает возможность сформировать у школьников целостное представление о ходе исторического процесса. И это становится незаменимым на современном уроке. В курсе изучения обществознания значительное внимание уделяется развитию у школьников абстрактного мышления, способности к выявлению закономерностей развития общества. Таким образом, использование информационных технологий позволяет учащимся быстрее и успешнее приобрести необходимые им качества личности в современном мире.
Приведем пример.
Тема: «Политические режимы: тенденции развития»

Цели урока: 
1. Формировать знания учащихся о сущности политических режимов, о правах и свободе личности в различных политических режимах.

2. Развивать умения работы в группе, коммуникативные способности, формировать навыки учебного сотрудничества.

3. Развивать у школьников творческое, критическое мышление.

НСО: мультимедиа проектор, ватман, маркеры.

Форма: групповая (3 группы по 5–6 человек).
Содержание урока: 
Еще в VI веке до нашей эры в Древней Греции состоялся такой разговор между рабом и рабовладельцем: «Знаешь ли ты раб, что я могу поступить с тобой так, как захочу?». «Да, – ответил раб, – я опутан оковами рабства, но мысли мои не знают оков». История не сохранила нам имени рабовладельца, а имя мудрого раба – Эзоп. 

И, прежде чем озвучить тему урока, обратимся к письму известного русского философа П.А. Флоренского, арестованного в 1933 году органами НКВД. Ваша задача: выразить суть этого письма одним словом. 

«Друг мой! Как упоительна мысль о ней. Здесь же она и вовсе обретает особую, гораздо большую ценность! Впрочем, нужно отметить, что сравнима она лишь с ценою самой жизни<…>.
Как долго мы грезили о ней. И не о такой жизни мечтали для своих детей. Иной раз представляю, как может все измениться вдруг, как все стороны нашего бытия обретут состояние гармонии и душевного спокойствия<…>. Тогда мы будем пить ее, вожделенную, большими глотками и будем творить и ценить каждую мысль в новых условиях рожденную.

Велико счастье тех, кто ею обладает». 
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Свобода – это способность человека к активной деятельности в соответствии со своими намерениями, желаниями и интересами, в ходе которой он добивается поставленных перед собой целей.
Политический режим – это способ реализации власти, характер взаимосвязи власти и индивида.
В современной политологии принято выделять три основных типа политических режимов: тоталитарный, авторитарный и демократический. Авторитарный режим рассматривают как переходный от тоталитаризма к демократии. Тоталитарный и демократический являются двумя крайними полюсами данной классификации. Поэтому мы более подробно остановимся на них. 

Задание: исследовать степень свободы личности в условиях тоталитарного режима. 

Работа организуется в 3-х группах: аналитической, практической, творческой. 
Аналитическая группа формулирует определение тоталитаризма, выявляет признаки.

Практическая группа работает с историческими документами, наиболее ярко характеризующими этот политический режим (документы см. ниже). 

Творческая группа пишет небольшое сочинение-эссе «Личность в условиях тоталитарного режима».

Тоталитаризм – политический режим, стремящийся к установлению абсолютного (тотального) контроля над различными сторонами жизни каждого человека и всего общества в целом. 
Признаки тоталитарного режима:

1. Культ вождя. 
2. Единственная массовая партия. 
3. Отсутствие разделения властей. 
4. Монопольно существующая, разделяемая всеми идеология. 
5. Централизованная система контроля и управления экономикой. 
6. Монополия на средства массовой информации. 
7. Опора власти на карательные органы. 

Вопросы для обсуждения:

1. Какова степень свободы личности в условиях тоталитаризма? 
2. В чем состояла главная задача власти в условиях тоталитарного государства? 
3. Хотели бы вы жить в таком государстве?
Контрастным по отношению к тоталитарному режиму является режим демократический. Демократия представляет собой самый сложный тип политического режима. По мнению П.И. Новгородцева, демократия всегда есть распутье, система открытых дверей, расходящихся в неведомые стороны дорог. Отнюдь не создавая твердого равновесия жизни, она более чем какая-либо другая форма возбуждает дух исканий. 

Задание: исследовать свободу личности в условиях демократии. 

Демократический режим – это способ функционирования политической системы общества, основанный на признании народа в качестве главного источника власти, на его праве участвовать в решении общественных и государственных дел и наделении широким кругом прав и свобод.

Признаки демократического режима: 

1. Политическая власть принадлежит большинству. Источником власти является народ.
2. Власть формируется путем свободных выборов.
3. Уважение большинством права меньшинства на оппозицию.
4. Принцип разделения властей.
5. Наличие конкурентной партийной системы.
6. Гарантия гражданских, политических и социальных прав личности. 

Таким образом:

1. «Демократия – наихудшая форма правления, если не считать всех остальных» (У. Черчилль).
2. «Свобода одного кончается там, где начинается свобода другого» (В. Гюго).
Необходимые для работы материалы:
1. Ф.Ф.Раскольников «Открытое письмо Сталину» 
Ф.Ф. Раскольников (1892–1939). Не принял режим Сталина. С 1938 года проживал в Париже как политический эмигрант. Исключен из партии, объявлен «врагом народа», лишен советского гражданства. События 1930-х годов, трагически сказавшихся на судьбах многих советских людей, потрясли Раскольникова. Так появилось его «Открытое письмо Сталину» от 17 августа 1938 года:

«Сталин, Вы объявили меня «вне закона». Этим актом вы уравняли меня в правах, точнее, в бесправии со всеми советскими гражданами, которые под вашим владычеством живут вне закона. Со своей стороны отвечаю полной взаимностью: возвращаю вам входной билет в построенное вами «царство социализма» и порываю с Вашим режимом. Ваш «социализм», при торжестве которого его строителям нашлось место лишь за тюремной решеткой, так же далек от истинного социализма, как произвол Вашей личной диктатуры не имеет ничего общего с диктатурой пролетариата<…>.

Под напором советского народа Вы «даровали» демократическую конституцию. Она была принята с неподдельным энтузиазмом. Честное проведение в жизнь демократических принципов конституции 1936 года, воплотившей надежды и чаяния всего народа, ознаменовало бы новый этап расширения советской демократии. Но в Вашем понимании всякий политический маневр – синоним надувательства и обмана. Вы культивируете политику без этики, власть без честности, социализм без любви к человеку.

Что вы сделали с конституцией? Испугавшись свободы выбора, «как прыжка в неизвестность», угрожавшего Вашей личной власти, Вы растоптали Конституцию как клочок бумаги, выборы превратили в жалкий фарс голосования за одну-единственную кандидатуру, а сессии Верховного Совета наполнили акафистами и овациями в честь самого себя. В промежутках между сессиями Вы бесшумно уничтожаете «зафинтивших» депутатов, насмехаясь над неприкосновенностью и напоминая, что хозяином земли советской является не Верховный Совет, а Вы. 

Вы сделали все, чтобы дискредитировать социализм. Вместо того, чтобы пойти по линии намеченного конституцией поворота, Вы подавляете растущее недовольство насилием и террором. Постепенно заменив диктатуру пролетариата режимом Вашей личной диктатуры, Вы открыли новый этап, который в историю нашей революции войдет под именем эпохи террора» 

Источник: Осмыслить культ Сталина – М., 1989. – С. 61.
«Музыка Шостаковича мне всегда нравилась <…>. И вдруг я читаю, что опера Шостаковича «сумбур вместо музыки». Это сказала «Правда», то есть голос коммунистической партии. Как же мне быть? Легче всего было бы сказать: я ошибаюсь <…>. Но тогда я допустил бы возможность того, что ошибается партия. К чему бы это привело? <…> Есть генеральная линия партии. Если я соглашусь с этой линией в каком-то отрезке, то весь сложный рисунок жизни рухнет<…>. И поэтому я соглашаюсь и говорю, что и на этом отрезке искусства партия, как и во всем, права».
Источник: Долуцкий, И.И. История России XX век / И.И. Долуцкий, В.И. Журавлева. – М., 2003.

2. О преимуществах демократии

Демократическое устройство существует во многих странах мира. В каждой стране имеются свои особенности и нюансы. Но сущность везде одна – это подлинное народоправство. Демократия сопровождает человечество на длительном отрезке истории человечества. Она имеет корни в самой природе человека. Главное заключается в том, что демократия отвечает стремлению личности к самореализации, стимулирует инициативу, обеспечивает свободу творчества во всех сферах человеческой жизни.

Политическая борьба, плюрализм взглядов и позиций – неизбежное явление цивилизованного общества. Развитие демократии не устраняет противоречий как таковых, но позволяет решать их сознательно, открыто без ущемления прав оппозиции, прав и свобод человека.

Социальные реформы, проведенные в рамках демократического процесса – это лучший способ последовательного разрешения общественных противоречий.

Вместе с тем, следует отметить, что искусственное насаждение демократии может привести к вседозволенности. До демократии общество должно дорасти и политически и нравственно. И только тогда она будет иметь созидательную силу (А.В. Малько, современный российский ученый, юрист). 

«Мы требуем для человека свободы во имя безусловного значения человеческой личности, и, так как в каждом человеке мы должны признать нравственную сущность, мы требуем в отношении ко всем людям равенства<…>. Идея общей воли народа как основы государства в демократической теории неразрывно связывается с <…> началами равенства и не может быть от них отделена».
Источник: Новгородцев, П.И. Демократия на распутье / П.И. Новгородцев // Антология мировой политической мысли. – М., 1997. – С. 415.
Приведем другой пример.
Тема: Движение декабристов 
Форма урока: лабораторное занятие по документам «Программы декабристов».

Цели:
1. Сопоставить положения «Русской правды» и «Конституции» о будущем государственном устройстве и управлении, крепостном праве и землевладении, сословии и т.д.
2. Подвести школьников к самостоятельным выводам о том, какой из двух проектов оказался более реалистическим в исторических условиях России первой половины 19 века.

Источник: Думин С., Сорокин В., Восстание декабристов: Пакет-комплект документальных материалов / С. Думин, В. Сорокин. – М., 1997. – С. 15–32.

Изучая программные документы декабристов, учащиеся составляют сравнительную таблицу:

	Вопросы для анализа
	«Русская правда»
	«Конституция»
	Выводы

	
	
	
	


Вопросы для анализа программных документов декабристов:
1. Почему программа Южного общества названа «Русская Правда»? Определите не менее трех возможных версий.
2. В чем Пестель видел преимущества унитарного государства над федеративным?
3. Какой из документов декабристов наиболее демократичен? Почему?
4. Какова сущность избирательной системы в программных документах декабристах? Какие либерально-буржуазные идеи нашли отражения в проектах Пестеля и Муравьева? Какой из анализируемых документов по своим идеям был более демократичным?
5. Определите Ваше отношение к намерениям декабристов изменить общественный строй России.
УДК

В.Н. Перепелкина (ВГПУ)

Э.Н. Перепелкин (Кризисный центр для подростков г. Астрахань)

Типология трудновоспитуемости детей
 и основные формы ее проявления

Понятие «трудные» дети обязано своим происхождением педагогической практике и первоначально включало в себя все случаи отклонений в развитии ребенка.

В дореволюционной России трудновоспитуемость рассматривалась с двух позиций: дидактической (появление трудных подростков связывалось с недостатками воспитания) и биогенной (лица с патологической наследственной отягощенностью).

В 60-х – 80-х годах XIX столетия к «трудным» относили «учеников с медленным пониманием» (А.Н. Добролюбов), «детей с нервным темпераментом» (И.А. Сикорский), «обладающих слабой и не выносливой нервной системой» (А.Н. Острогорский). 

В научно-педагогической литературе нет однозначного определения понятия «трудные подростки». Наряду с «трудными подростками» (С.А. Беличева), их называют «трудновоспитуемыми» (М. А. Алемаскин), «педагогически запущенными» (Г. П. Давыдов), «социально - педагогически запущенными» (А. С. Белкин), «детьми с осложнениями в поведении» (Г. А. Уманов), «детьми с осложнением в нравственном развитии» (В. М. Обухов).

В области трудного детства, изучались следующие виды и типы трудного ребенка: трудные дети в массовой школе, трудновоспитуемые дети в собственном смысле этого слова (беспризорные, правонарушители, педагогически запущенные), психо- и невропатические дети, умственно отсталые, слепые, глухонемые логопаты, психически и физически больные.

Одним из факторов трудности школьников в процессе обучения и воспитания Л. С. Выготский считал трудности и аномалии переходного периода или подросткового возраста. Не случайно почти все «трудные» – это подростки. Он отмечал, что переходный возраст представляет собой совокупность условий, в высшей степени благоприятствующих как внешним травматическим воздействиям, так и обострению, проявлению внутренних конституционных задатков и предположений, которые до того находились в латентном состоянии [5, с. 193].
Психофизические изменения, происходящие в организме ребенка в связи с началом подросткового периода созревания, довольно подробно описаны советскими психологами Т.В. Драгуновой, В.А. Крутецким, Н.С. Лукиным, В.Н. Мясищевым, Г.Г. Шахвердовым и другими. 

В процессе дальнейших научно-практических поисков выделялись новые направления, уточнялся и углублялся предмет исследования трудновоспитуемости как психолого-педагогического явления. В трудах современных педагогов, психологов, медиков, юристов представлен глубокий и обстоятельный анализ сущности и критериев различения типов трудновоспитуемости детей.

Само слово «трудновоспитуемость» указывает на затруднения в воспитании, формировании личности ребенка, на его неспособность или нежелание усваивать педагогические воздействия и активно на них реагировать. Трудновоспитуемый ребенок – это тот, кто оказывает активное сопротивление воспитанию, выражает неуважение, недоверие педагогу, проявляет негативизм к педагогическому процессу, провоцирует и создает предпосылки для конфликтных ситуаций. Трудновоспитуемость подростка может проявляться как результат возрастного кризиса развития, неумения найти индивидуальный подход к нему или как следствие дефекта психического и социального развития, а также педагогических ошибок, особенно при проявлении самостоятельности ребенка.

В.Н. Мясищев указывал, что трудновоспитуемость – результат комплекса социальных и биологических факторов, среди которых выделяются:
1) социально-педагогические (асоциальная или педагогически неблагополучная среда, формирующая социально-отрицательные установки, навыки недисциплинированности, хулиганства и т.п.); 
2) нарушения психического здоровья, нервно-психические слабости, проявляющиеся в возбуждении, неустойчивости и т.п.; 
3) комбинация неблагоприятных социально-педагогических и медицинских факторов. 

Определяя характерные черты трудных подростков, он перечисляет следующие: отвращение к школе, вражда к учителю, влечение к неорганизованному досугу, склонность к азарту, неумение подчиняться школьному режиму и общим правилам с демонстративным нарушением их, дезорганизацией общей работы, грубыми детскими и циничными выходками [7, с. 54].
Рядом авторов предложены различные типологизации трудновоспитуемых детей.

А.И. Селецкий и С.А. Тарарухин, учитывая соотношения социального и биологического в девиантном поведении, выделяют три сборных группы: «эмоционально неустойчивые», «аутичные, пассивные» и «психопаты, биологически неполноценные». К первой группе относятся типы, становления которых является следствием рано начавшегося, длительного неблагоприятного эмоционального развития ребенка. Вторую группу составляют трудновоспитуемые, жизнь которых также происходит в весьма неблагоприятном окружении, но которые, кроме того, в силу личностных ущемлений (школьная неуспеваемость и т.п.) утратили веру в свое будущее и находятся в постоянном состоянии фрустрации. Третью группу образуют дети, на развитие которых, кроме перечисленных выше неблагоприятных социальных факторов, большое влияние оказывает «неполноценная биологическая почва» [9, с. 62].

Представляет интерес дифференциация трудновоспитуемых подростков Г.Г. Бочкаревой в зависимости от их субъективного отношения к совершаемому проступку или правонарушению на «раскаивающихся», «бесконфликтных» и «циников». Каждый из названных типов редко проявляется в чистом виде, но, установив доминирующее отношение подростка к своему поведению, педагог получает возможность осуществить психологическую коррекцию «изнутри», добиваться воспитательного эффекта путем реорганизации системы установок, ценностных ориентаций учащихся [4, с. 43].
Известный советский психолог и педагог П.П. Блонский считал, что трудный ученик – это такой, по отношению к которому работа учителя оказывается малопроизводительной, и с которым учителю трудно, тягостно заниматься. По его мнению, трудновоспитуемость – условное понятие в том смысле, что не представляет стойкого неотъемлемого внутреннего его (ребенка) качества, но является результатом известной ситуации, определяется и внешними моментами, и личными особенностями ребенка, а эти личные особенности в каждый момент определяются всей историей его прошлого.

Среди «трудных» П.П. Блонский выделяет следующие основные типы или группы: 1) неуспевающие; 2) дезорганизаторы; 3) ленивые; 4) психически недоразвитые дети; 5) единственные дети в семье.

А.В. Мудрик, классифицируя трудновоспитуемых, берет за основу базу данных проблемных детей: дети с нарушением здоровья, дети с проблемами умственного развития, дети с проблемами в учении, дети из семей с социальными проблемами, дети с личностными проблемами, педагогически запущенные дети [6]. 
М.А. Алемаскин считал, что трудновоспитуемость – первая ступень отклоняющегося поведения. При дальнейшем развитии педагогической запущенности детям свойственны систематические нарушения дисциплины и норм морали, то есть проступки (прогулы, драки, курение, алкоголизация), постоянное проявление ряда отрицательных качеств (грубость, лень, лживость, нечестность, жестокость). Обе эти группы воспитываются без изоляции от общества. А те из них, которые совершают правонарушения, ставятся на учет в инспекции по делам несовершеннолетних или направляются на перевоспитание в спецшколы и спецпрофтехучилища. Эти лица относятся к правонарушителям. Наконец, несовершеннолетние преступники – это педагогически запущенные подростки и юноши, совершившие преступления и подвергнутые уголовному наказанию.

С учетом ведущей деятельности, уровня развития и проявления отрицательных качеств у подростков, а также типичных мер воспитательного воздействия, применяемых к ним, он разработал четырехуровневую структуру отклоняющегося поведения несовершеннолетних учащихся. «Трудновоспитуемые дети» в этой структуре, в отличие от «педагогически запущенных», «правонарушителей» и «несовершеннолетних преступников», определяются в соответствии с такими двумя взаимосвязанными критериями, как периодический характер нарушений дисциплины и принципиальная возможность коррекций их поведения [1, с. 90].
Трудновоспитуемость детей не существует сама по себе, она связана с нравственной и социальной запущенностью. Если вначале она, как правило, проявляется в нарушениях моральных и бытовых норм, правил поведения, то при отсутствии ее своевременной коррекции может перерасти в противоправное поведение.

Черты и качества педагогически запущенного школьника обусловливают его неадекватные реакции на педагогические воздействия в силу недостаточного развития воли, чувств. Для данной категории детей характерны хроническое отставание по ряду учебных предметов, интенсивное сопротивление педагогическим воздействиям, негативное отношение к учебе, различные асоциальные проявления (пропуски уроков, конфликты с одноклассниками и учителями, приобретение вредных привычек и др.).

Каждый ребенок труден по-своему, требует особого внимания, особых усилий. Но всех трудных отмечает повышенная возбудимость (заторможенность), эмоциональность, подвижность, неусидчивость, неорганизованность, неуспеваемость, агрессивность, конфликтность, неумение подчинять личным интересам, заставлять себя делать необходимое и т.п.

Педагогическая запущенность может быть не только следствием, но и истоком трудновоспитуемости, усиливающим ее и приводящим подростка к социальной запущенности и правонарушениям.

С.А. Беличева выделяет следующие интегративные показатели педагогической запущенности: 

1) деформация структуры социальных связей человека, выражающаяся в доминировании влияния уличной компании, криминогенной группы и ее субкультуры, которая (уличная группа) начинает выступать как основной институт социализации; 

2) сопротивление педагогическим воздействиям, оказываемым педагогами и коллективом класса (общеобразовательной школы), на личность, активное непринятие ею коллективных норм и ценностей, противопоставление их нормам и ценностям асоциальной группы, когда ребенок не проста плохо учится, а бравирует этим, не просто курит и употребляет алкоголь, а считает это своим достоинством;

3) отрицательное отношение к учебной деятельности, которое не компенсирована другими полезными занятиями и интересами, индифферентность сферы интересов, отсутствие интересов, увлечений, свойственных данному возрасту, – занятий спортом, техническим творчеством и т.д.; 

4) отсутствие навыков самоконтроля и самокритичного отношения к себе, неумение критически оценивать свое поведение и поведение своих товарищей, что ведет к завышению или занижению самооценки; 

5) нарушение эмоционально-волевой сферы, которое может выражаться в эмоциональной невосприимчивость, неэмпатийности, в черствости и равнодушии либо в импульсивности, неумении контролировать свои переживания и свое поведение;

6) нравственная дезориентация, отсутствие четких моральных принципов, попустительски-терпимое отношение к групповой морали, оправдывающей асоциальное и криминальное поведение (воровство, насилие и т.п.); 

7) усвоение дурных привычек и других форм асоциального поведения (курение, алкоголизм и т.п.) [3, с. 165].

Г.А. Кудрявцев отмечает, что 65% подростков, ставших трудными, не переходили из класса в класс только по причине запущенности отдельных предметов, тогда как 17% оставались повторно из-за неблагоприятных условий в семье («не было возможности дома жить и учиться»), непосредственно из-за лени 9%, по болезни 6%. всего же этих детей только 8% ни разу не были второгодниками, зато по одному разу оставались 35%, по два раза – 34%, по три – 23%. У 32% трудных подростков «друзья» старше по возрасту, у 17% – отбывают наказания в исправительных колониях. 

Повторные правонарушения, совершаемые трудными подростками, имеют разные причины и объясняются только желанием подростка «проявить» себя. 12,5% трудных подростков повторяли поступки из-за связи с «плохими ребятами», 14,5% – «от нечего делать», 16,3% – из-за отсутствия воли, 13,7% – из-за того, что во время побегов из дома, нечем было питаться, 12,4% потому, что нравилось, 12,9% не смогли объяснить причины повторных нарушений и 2,1% совсем не ответили на вопрос.

12% трудных детей ответили, что не любят по разным причинам одного из родителей, 22% – вообще никого из них, 66% любят, но только тогда, когда в семье «все хорошо».

Злоупотребление родителями спиртными напитками, конфликты, сопровождающиеся нецензурной бранью, проявления цинизма демонстрируют подростку негативные формы поведения, которые он воспринимает как нормативные. Аморальное поведение родителей нарушает процесс усвоения общественно значимых норм поведения, приводит к возникновению у детей отклонений в процессе нравственной социализации. 

Б.Н. Алмазов выделяет четыре типа неблагополучных семей, способствующих появлению «трудных» детей:

а) семья с недостатком воспитательных ресурсов. К ним относятся разрушенные или неполные семьи, семьи с недостаточно высоким общим уровнем развития, не имеющие возможности оказывать помощь детям в учебе;

б) конфликтные семьи, где родители не стремятся исправить недостатки своего характера, один родитель нетерпим к манере поведения другого. В таких семьях дети часто держатся оппозиционно, подчас конфликтно-демонстративно; более старшие протестуют против существующего конфликта, встают на сторону одного из родителей;

в) нравственно неблагополучные семьи, среди членов которых отмечаются различия в мировоззрении и принципах организации семьи, стремление достичь своих целей в ущерб интересам других, использование чужого труда, стремление подчинить своей воле другого;

г) педагогически некомпетентные семьи: в них надуманные или устаревшие представления о ребенке замедляют реальную картину его развития [2, с. 89].
М. Раттер среди обстоятельств, способствующих появлению «трудных» детей, отмечает семейные травмы:

а) конфликты в семье;

б) недостаток любви родителей;

в) смерть одного из них;

г) родительскую жестокость или просто непоследовательность в воспитании;

д) нахождение в детском доме [8, с. 115].
В.А. Сухомлинский, придавая особое значение ранней диагностике детской трудности, писал, что ребенок становится трудным от года до семи-восьми лет. Все, с чем соприкасается ребенок с рождения, оказывает влияние на формирование в личности ребенка наследственных задатков.

Поэтому причины возникновения отклонений в поведении ребенка следует искать, прежде всего, в условиях воспитания и среде пребывания. Установить истинные причины детской педагогической запущенности бывает нелегко, так как они нередко завуалированы, носят скрытый характер. Поэтому влияние их требует дополнительно времени, глубокого анализа. «Трудный ребенок – это дитя пороков родителей, зла семейной жизни, это цветок, расцветающий в атмосфере бессердечия, неправды, обмана, праздности, презрения к людям, пренебрежения своим общественным долгом <…>. Это дитя нравственной неподготовленности родителей к рождению и воспитанию детей» [10, с. 230].
В.С. Юркевич подчеркивает, что в среде педагогов было довольно прочным мнение, что «трудные» ученики – это изначально ленивые, нравственно испорченные, недисциплинированные, нежелающие учиться и хорошо себя вести школьники, и что с этими их особенностями надо вести непримиримую борьбу, если мы хотим помочь этим детям стать полноценными [11, с. 98].
Таким образом, одни ученые определяют, что трудные ученики – это дети неуспевающие, слабоодаренные; другие – дети с установками, чуждыми школе, или дети с резко выраженной индивидуальностью, нередко граничащей между здоровьем или болезнью.

Многозначность определения трудновоспитуемости исторически обусловлена. Следует отметить, что различные направления теории и практики работы с трудновоспитуемыми детьми опираются на традиции русской науки, которая в различных отраслях знаний – медицине, юриспруденции, педагогике, психологии – носит глубоко гуманистический характер.
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УДК

А.В. Утукова

Волшебный ключик доверия
(Опыт семейного воспитания самостоятельности)

Светлой памяти бабушки,

 Попрыгиной Анны Кузьминичны,

урожденной Мухортовой, посвящается.

Жизнь человеческая бесценна. Память о человеке жива до тех пор, пока помнят умершего, пока вспоминают о нем члены его семьи, друзья, коллеги, пока живы в памяти добрые дела ушедшего в мир иной. Память человеческая хранит и благодарность за добрые дела покойного.

Сколько живу на этом свете, столько и буду благодарна за свое воспитание, за свое детство своей бабушке Попрыгиной Анне Кузьминичне. Тяжелую, но прекрасную жизнь прожила она. Умерла бабушка 30 января 2004 г. в результате инсульта.

Светлую память о себе и своих делах оставила она в сердцах близких. Но самое главное – она оставила в наследство прекрасное воспитание, основанное на самостоятельности, доверии, самоконтроле, нравственных идеалах, ставших стержнем мировоззрения ее внуков. Бабушка была великолепным семейным педагогом, знавшим все тонкости души ребенка. Она понимала толк в воспитании, о чем свидетельствуют многочисленные благодарности в адрес Анны Кузьминичны. Ее заслуги в области семейного воспитания были отмечены специалистами образования и специалистами администрации г. Боброва Воронежской области. Поздравления и письменные благодарности за прекрасное воспитание детей и внуков сохранились в семейном архиве.

Именно самостоятельности, полного доверия, умения самостоятельно контролировать свою жизнь, а значит – умения нести ответственность за свои поступки, нравственные ценности очень не хватает современной молодежи. Именно поэтому сегодня так актуальна проблема воспитания самостоятельности и нравственности молодежи. 

Современная наука знает много примеров изучения воспитания самостоятельности, нравственности, о чем свидетельствует обширная источниковая и монографическая база. Основными же источниками нашей работы стал семейный архив, представленный фотографиями, автобиографиями Попрыгиной Ольги Ивановны (1960 года рождения, во втором замужестве – Юсупова), Попрыгиной Анны Кузьминичны, поздравлениями. В нашей семье изучением родословной по материнской линии занималась сестра бабушки, Фисюнова Нина Кузьминична, которая живет в настоящее время в Киеве.

Попрыгина Анна Кузьминична родилась 26 декабря 1927 года в селе Гвазда Бутурлиновского района Воронежской области в семье рабочего Мухортова Кузьмы Алексеевича и Мухортовой Елены Сергеевны, урожденной Печенкиной (рис.1).
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Рис.1. Три поколения Мухортовых-Попрыгиных. 7.12.1954 г.

На фотографии изображены родители бабушки Кузьма Алексеевич и Елена Сергеевна Мухортовы, дети Валя и Таня Попрыгины, Иван Петрович и Анна Кузьминична Попрыгины.

После окончания школы бабушка поступила в Верхнеозерский сельскохозяйственный техникум Таловского района Воронежской области, где училась 3 года. В 1947 году Анна Кузьминична получает диплом о средне-специальном образовании по профессии агроном, а в октябре 1953 года вступает в ряды КПСС. 9 мая 1950 года в светлый праздник Дня Победы в нашей стране родилась новая семья – в этот день был зарегистрирован брак Попрыгина Ивана Петровича (1925 года рождения) и Мухортовой Анны Кузьминичны. Жене была присвоена фамилия Попрыгина. Молодые прожили в браке 54 года. В 1951 году в семье появилась на свет первая дочь – Валентина, а двумя годами позже, 19 апреля, в семье Попрыгиных родилась дочь Татьяна. 

9 лет бабушка проработала агрономом. Любовь к природе своего родного края сыграла решающую роль при выборе профессии. 

В области сельского хозяйства проработала и старшая дочь бабушки Корягина Валентина Ивановна. В 1974 году она окончила биолого-почвенный факультет ВГУ (Воронежский Государственный Университет) и по распределению уехала работать в г. Пензу. Сейчас Валентина Ивановна проживает в г. Боброве Воронежской области. –
Средняя дочь Анны Кузьминичны – Попрыгина Татьяна Ивановна – окончила химический факультет ВГУ в 1975 году, долгое время работала по специальности, но потом все изменилось. Она стала сотрудником централизованной бухгалтерии системы образования. Вот уже много лет она живет и трудится в городе своей студенческой юности.

С 1956 года по 1961 год по целому ряду жизненных обстоятельств бабушка была вынуждена изменить свою специальность и работать далеко не по профессии. Несколько должностей сменила она за этот небольшой промежуток времени. И только новый 1961 год определил начало бухгалтерской карьеры Анны Кузьминичны. В 1983 году она ушла на заслуженный отдых. К этому времени она уже в четвертый раз становится бабушкой. Троих внуков (2 мальчика и девочка) подарила Валентина, а четвертая внучка родилась 10 апреля 1983 года в семье Ольги (младшей дочери бабушки) и Попрыгина Владимира Захаровича. Для этой девочка, которая рана лишилась собственных родителей, Анна Кузьминична стала мамой, папой и бабушкой. Так распорядилась судьба. Именно последний пенсионный период жизни стал для бабушки временем признания и сложных жизненных испытаний, которые она с достоинством вынесла, не смотря ни на какие трудности. 

Временем признания трудовых и военных заслуг Анны Кузьминичны стали 1985, 1994, 1996, 2001 и 2002 годы. Именно тогда долгий трудовой путь бабушки как в мирное, так и в военное время был отмечен наградами и почетными званиями «Ветеран труда» и «Ветеран Великой Отечественной Войны 1941–1945 гг.».
В 1985 году за долголетний добросовестный труд она была награждена медалью «Ветеран труда», а в 1994 году за доблестный труд в Великой Отечественной Войне 1941–1945 гг. указом Президиума Верховного Совета СССР от 6 июня 1945 года награждена медалью «За доблестный труд в Великой Отечественной Войне 1941–1945 гг.», вручение которой состоялось 31 мая 1994 года. В 1996 году Анне Кузьминичне было присвоено звание «Ветеран труда», о чем свидетельствует Удостоверение ветерана труда, выданное 23 декабря 1996 года. 25 мая 2001года администрация Бобровского района также выдает удостоверение ветерана, а 8 февраля 2002 года бабушка получает Удостоверение Ветерана Великой Отечественной войны. Все награды и наградные удостоверения бабушки хранятся в семейном архиве.

Казалось бы, все складывалось хорошо: выход на пенсию, первое признание трудовых заслуг, рождение внучки. Ничего не предвещало нежданного горя. Но грянуло 17 сентября 1987 года. В этот день в родильном отделении г. Стерлитамака умерла любимая дочь Ольга. Она могла стать счастливой матерью и растить дочь Анну и сына Ивана. Но судьба распорядилась иначе. Ольга умерла при родах, а мальчик прожил недолго. О случившемся сообщили родителям, которые приехали из г. Боброва в Стерлитамак. Ольгу похоронили в г. Боброве, а внучку дедушка и бабушка взяли на воспитание. Анна Кузьминична была назначена опекуном несовершеннолетней девочки.

Так, в старости бабушка снова прошла весь свой материнский путь. Она добросовестно заботилась о внучке. Еще не все родные матери столько сил и времени отдают своему ребенку, сколько отдавала бабушка. 

Ни возраст, ни болезни не сломили энергичного человека. Как бы ни было тяжело, но бабушка всегда твердо, верно и с достоинством выполняла возложенные на нее обязанности воспитания внучки. Анна Кузьминична всегда была верна обещанию позаботиться о девочке, данному ею дочери Ольге. Ни на минуту не отступала бабушка от своего слова даже тогда, когда дочь Татьяна в течение многих лет хотела забрать девочку к себе в Воронеж, чтобы облегчить жизнь своей матери. За эту верность данному слову я останусь благодарна бабушке на всю свою жизнь. Если бы не это, то, кто знает, как сложилась бы судьба. 

Великолепным душевным человеком была бабушка. За строгостью, принципиальностью, обостренным чувством справедливости порой скрывались самые нежные чувства. Родственники не понимали этого и видели в бабушке человека, которому очень сложно было угодить. Но на самом деле она всего лишь хотела поступать по справедливости всегда, везде и во всем. Ей это удавалось. Бабушка никогда не отступала от своих убеждений, какой бы сложной ни была ситуация. 

Не отступала она ни перед какими сложностями и в нелегком деле воспитания внучки. Талантливым семейным педагогом была бабушка. Как часто мы беседовали с ней о том, что необходимо уважать своих учеников, не ставить им двойки только в наказание за невыученный урок, а лучше попросить предупреждать о причине неготовности к занятию. Спросить такого ученика можно на следующем уроке. Двойки озлобляют детей. Они начинают с нежеланием готовиться к урокам, не хотят ходить к таким учителям, которые ставят двойку за двойкой, начинают ненавидеть таких учителей и их предметы, в результате – снижение мотивации к учебе, отсутствие знаний по предмету, да хорошо, если только по одному, негативные воспоминания о школе.

Какое счастье, что у меня всего этого не было. Бабушка своим воспитанием способствовала тому, чтобы привить мне интерес к учебе. И ей это удалось. Я до сих пор люблю учиться и за великое счастье считаю любую ситуацию, когда можно вновь оказаться за партой ученика. 

А начиналось все довольно просто. Когда я поступила в первый класс Бобровской средней школы № 1, где училась моя мама, бабушка, как и все родители, проверяла уроки. Я рассказывала ей стихи, заданные на уроках чтения и литературы, пересказывала устные задания по природоведению и истории. 

Особенно строго бабушка проверяла русский язык и математику. Она жестко требовала писать красиво, без ошибок, решать все примеры и задачи правильно, чисто оформлять все записи в тетради, а это не всегда получалось. Очень часто возникали ссоры, а порой и скандалы из-за того, что задача не была решена правильно, а ее решение написано с кучей помарок, приходилось переписывать снова и снова. Обидно было до слез. Так в течение четырех лет и продолжалось. Бабушка традиционно контролировала все уроки до тех пор, пока хватало ее собственных знаний по изучаемым предметам. 

Но постепенно программа стала более сложной, и бабушка поняла, что больше не может качественно проверять мои уроки – ее знаний не хватало, чтобы объяснять мне то, что объясняли в школе. 

Когда я перешла в 6 класс, у нас началась география. На одном из уроков мы проходили алгоритм определения географических координат объекта: географическая широта и географическая долгота. На дом нам тогда задали упражнение по определению географических координат. Я прочитала учебный материал, где описывался алгоритм определения географических координат. Но сделать упражнение не получалось. Я обратилась за помощью к бабушке, показала ей заданный нам материал, прочитала алгоритм определения географических координат. Прочитала его и бабушка. Но потом она честно призналась, что сама не может ничего мне подсказать. Бабушка тогда сказала, что теперь надо учиться самой, самой во все вникать, слушать внимательно на уроке, спрашивать непонятный материал у учителей. Часто она говорила: «Ты учишься для себя, знания нужны тебе в первую очередь, чтобы поступить в институт».

Я тогда обиделась на бабушку за то, что она не помогла мне справиться со сложным заданием. Вот тогда-то и необходимо было впервые принять самостоятельное решение, что делать дальше, упражнение-то выполнять надо. Как с невыполненным заданием приходить в школу? Я же всегда была готова к урокам, неготовность по теме урока мне была несвойственна. Я всегда ответственно относилась к школьным заданиям, не позволяла себе быть неготовой к уроку. И в этом была огромная воспитательная заслуга моей бабушки.

Для того чтобы проверять себя я находила разные способы: задавала вопросы по домашним заданиям своим отличникам-одноклассни-кам, сверяла свои выполненные задания с тем решением, которое получалось у них, исправляла свои ошибки. Списывать же себе никогда не позволяла: неужели сама не решу? Да, конечно же, решу и решу правильно. Чем же я хуже других? 

Так постепенно я собственными силами вошла в число лучших учеников. И теперь уже сама помогала одноклассникам. Учиться мне очень понравилось, я почувствовала удовольствие от посещения школы. Списывать принципиально никому не давала, предпочитала объяснять, помогать, подсказывать, но ничего не делать за другого человека. От самостоятельного выполнения заданий пользы больше, чем от списывания. До сих пор не понимаю тех учеников и студентов, которые предпочитают изощряться в мастерстве применения шпаргалок на экзаменах, а не элементарно раз и навсегда понять, выучить материал. Они же учатся для себя. Но этого, к сожалению, не понимает современная молодежь.

Родители, а потом и их дети, предпочитают дать взятку, сделать хороший подарок преподавателю, учителю, слезно попросить, чтобы поставили хорошую оценку. Но пользы от такой учебы никакой. К большому сожалению, родители сами портят своих детей, когда всей семьей решают, сколько бы денег заплатить, чтобы успешно сдать экзамен. Родители тем самым еще и прививают ребенку испорченные ценности. Они неосознанно дают повод ребенку думать, что деньги решают все, что знания неважны, что поступить можно за деньги, а учиться необязательно. Потом такие дети начинают при всяком удобном случае искать возможность подкупить кого-то, чтобы решить вопрос в свою пользу. Но им и в голову не приходит мысль о том, чтобы поступить по-другому, не давать взятку, например, а попытаться решить вопрос без применения денег. Мы сами своим желанием заплатить за удачное решение вопроса, например, заплатить преподавателю за хорошую оценку на экзамене, очень часто провоцируем преподавателей на ожидание денежных средств от своих студентов. Хорошо, если человек окажется стойким и откажется от предлагаемых денег, а если нет, то что будет с теми талантливыми студентами, родители которых не имеют возможности заплатить за «хорошую» оценку на экзамене. Вот и результат – снижение мотивации к обучению, отсутствие интереса к самостоятельному решению проблемы, а в результате формируется убеждение – деньги решают все, зачем учиться, диплом можно купить и т.д. Вот так мы и живем в мире испорченных ценностей. А выход один – самим не провоцировать ситуацию взяткодательства, самим не предлагать деньги.

Какое счастье, что всех этих проблем не было у моей бабушки! Она никогда не ходила в школу, чтобы попросить учителя поставить мне хорошую оценку по какому-либо предмету. Она железно придерживалась принципов – что заслужил, то и получил, хочешь добиться лучших результатов, решай проблему самостоятельно, для себя же стараешься, учишься для себя, знания нужны тебе в первую очередь, а не папе и маме, которые уже давно отучились свое. Очень часто я и сама рассказывала бабушке о том, что есть в классе такие дети, которые стремятся выпросить хорошую оценку у учителя. Сами не знают на «5», а просят пятерку. К таким ученикам я с детства негативно относилась, как негативно отношусь к ним и сейчас. Надо заслужить «5» на уроке, а не выпрашивать ее. А чтобы заслужить отличную оценку, надо самостоятельно хорошо подготовиться к уроку. Вот тогда-то и получишь хорошую оценку. Другими словами, надо хорошо потрудиться самому, чтобы получить хороший результат.

Таким образом, ситуация усложнения школьного материал во многом способствовала изменению методики семейного воспитания бабушки. От постоянного контроля Анна Кузьминична перешла к предоставлению полной самостоятельности в учебе. Она теперь только проверяла мои дневники и расписывалась в конце недели. Воспитательным результатом такого предоставления полной самостоятельности стали хорошие и отличные оценки в дневнике, сформировалось желание учиться самостоятельно для себя, исчезли ссоры, конфликты и слезы по поводу плохо сделанных заданий. Постепенно наладился мир в семье, в ней не стало места тем палочным методам воздействия на плохо успевающих учеников, к которым часто прибегают современные родители. А основа всему – доверие к возможностям человека, предоставление полной самостоятельности не только в подготовке домашних заданий, но и в жизни. Предоставление самостоятельность дисциплинирует человека, делает его ответственным за свою судьбу, за свои поступки, вырабатывает чувство самоконтроля всегда, везде и во всем. К сожалению, не все современные родители способны понять эту простую истину.

Вместо того чтобы дать ребенку возможность поверить в свои силы, дать возможность самому решить сложную проблему в своей жизни, самому для себя чего-либо достичь без постоянной, а порой и навязчивой помощи, родители предпочитают контролировать учебу, а потом – и всю жизнь уже взрослого человека. Они предпочитают заставлять учить уроки, чуть ли не с палкой стоять над ребенком, в то время как он делает уроки. А результат всех этих «воспитательных мер» один – нежелание учиться, нежелание достигать что-либо для себя собственными силами, надежда до самой старости на то, что родители решат возникающие во взрослой жизни проблемы, озлобление постоянным контролем. Дети хотят сами учиться постигать жизнь, а им не предоставляют такой возможности.

Родители, к сожалению, рано забывают, что когда-то сами хотели быть самостоятельными во всем, что им не нравилось, что их заставляют учиться из-под палки, постоянно ругают за плохую учебу и т.д. Глубокая педагогическая ошибка в воспитании своих детей состоит в том, что современные родители начинают вспоминать, как заставляли их учиться с помощью ремня, палки, ругани, как постоянно контролировали их, а изначально свободолюбивые дети не приемлют контроля, они предпочитают всего достигать сами, собственными силами. В итоге они и сами делают то же самое, что когда-то делали педагогически неграмотно их родители. Но негативных результатов они не учитывают. Родители предпочитают повторить чужой плохой опыт, а не самим добиться лучших результатов в деле воспитания интереса к учебе без применения ремня, ругани, палки и т.д.

Беда же таких современных родителей в том, что они не стремятся самостоятельно изучать более успешные методы воспитания, не стремятся к собственному педагогическому самообразованию, не хотят отойти от тех стереотипов в воспитании, которым следовали их собственные родители, не задумываются о том, что в жизни лучше идти от противного: не повторять негативный родительский педагогический опыт, а искать собственный позитивный опыт в воспитании своих детей. Здесь можно посоветовать только одно – необходимо самим стремиться к своему педагогическому просвещению, стремиться к предоставлению полного доверия и полной самостоятельности своим детям в решении самых простых жизненных вопросов. Именно тогда наши дети начнут накапливать собственный опыт решения простых жизненных проблем, а потом будут сами решать и более сложные проблемы в своей жизни. Накопление собственного опыта способствует тому, что дети учатся самостоятельно мыслить, обдумывать сложившуюся ситуацию, а самое главное они не будут механически повторять родительских педагогических ошибок. 

В связи с этим, надо отметить, что бабушка всегда стремилась к самообразованию. Она выписывала журнал «Дошкольное воспитание». Бабушка постоянно читала его, делала выписки. Кто знает, быть может, именно тяга к самообразованию и способствовала тому, что она добилась положительных результатов в воспитании? Как бы хотелось перечитать те журналы, которые читала бабушка. Быть может, и я найду в них прогрессивные советы по воспитанию детей. Кто знает! Хотелось бы заимствовать положительный опыт воспитания, а не следовать устаревшим стереотипам поведения в общении с детьми, которым очень часто совершенно бездумно следуют наши родные. А они часто не видят альтернативу тому или иному поведению своих родителей. Вот и повторяют их ошибки воспитания.

Как все-таки мы консервативны, а самое главное – мы не хотим воспринимать новых достижений педагогической мысли, не стремимся к собственному педагогическому самообразованию. Вот в чем наша беда. Современная жизнь требует новых подходов в решении педагогических задач в области семейного воспитания, требует от родителей более осознанного воспитания собственных детей, требует постоянного самосовершенствования собственного педагогического опыта, заставляет стремиться к собственному педагогическому самообразованию. Всему этому и способствуют современные педагогические разработки в области семейного воспитания, с которыми просто необходимо время от времени знакомиться молодым родителям, а также тем, кто готовиться стать родителями. Это очень важно.

Таким образом, в ходе изучения документов семейного архива нами была предпринята попытка воссоздать объективную трудовую и педагогическую биографию бабушки. По системе воспитания самостоятельности необходимо отметить следующее.
1. Воспитательная система прошла в своем развитии два этапа:
- традиционный (1–3, 5 класс) – полный контроль всех выполненных домашних заданий, предъявление строгих требований при проверке заданий по русскому языку и математике, нервозность, конфликтность в семье при проверке домашних заданий, частые скандалы, обиды, слезы ребенка от того, что все получается плохо, несмотря на его старания сделать все хорошо;
- новаторский (6–9 класс) – так как в г. Боброве мною была окончена основная средняя школа, потом же я поступила в педагогический класс, где училась 2 года – полная противоположность традиционному этапу.
2. Появление нового этапа в воспитательной системе бабушки было связано с усложнением школьной программы, недостатком собственных знаний по содержанию изучаемых в современной школе предметам, собственной невозможностью осуществлять качественную проверку домашних заданий, желанием дать возможность ребенку почувствовать все ответственность за качественную самоподготовку, стремлением научить самостоятельно учиться, самостоятельно находить выход в любой жизненной ситуации без посторонней помощи взрослых, самостоятельно учиться мыслить, самостоятельно накапливать свой трудовой опыт (учеба – это такой же тяжелый детский труд, как и работа взрослых), стремлением привить интерес к учебе, дать возможность чувствовать радость от посещения школьных уроков, почувствовать вкус к накоплению знаний.
3. Доверие ребенку во всем – основа воспитательной системы.
4. Содержание воспитательной системы – воспитание самостоятельности, самоконтроля, самодисциплины, самоподготовки.

5. Основные принципы: что заслужил, то и получил; хочешь добиться лучших результатов, решай проблему самостоятельно, для себя же стараешься; учишься для себя; знания нужны тебе в первую очередь, а не папе и маме, которые уже давно отучились свое.
6. Основное значение воспитательной системы – через чувство доверия к возможностям ребенка воспитывать самостоятельность, самоконтроль, самодисциплину, умение во всем полагаться только на собственные силы, воспитывать умение собственными силами без посторонней помощи добиваться всего необходимого в жизни, воспитывать чувство ответственности за свои поступки и за свою жизнь. 

7. Современность воспитательной системы бабушки заключается в постоянной необходимости постоянного самосовершенствования собственного педагогического опыта путем изучения методических разработок в области семейного воспитания, предложенных в журнале «Дошкольное воспитание», переосмыслении устаревших методов воспитания.

Опыт семейного воспитания самостоятельности оказался достаточно результативным. На современном этапе развития общества доверие к человеку, лежащее в основе опыта воспитания самостоятельности, очень важно. Именно такому методу воспитания, на наш взгляд, необходимо отдавать предпочтение, так как ничто так ни дисциплинирует человека, ничто так ни воспитывает ответственность за себя и своих близких, как предоставление самостоятельности ребенку, когда человек оказывается один на один со своей проблемой, которую надо решить самому.
Таким образом, предоставление самостоятельности учит делать правильный осознанный выбор поступков в той или иной ситуации, учит мыслить, способствует накоплению собственного опыта решения жизненных проблем, помогает самому независимо от других научиться определяться со своей жизненной позицией, способствует развитию интереса к самообразованию, что особенно актуально на современном этапе развития общества в информационном веке, когда необходимо уметь самостоятельно разбираться в том потоке информации, с которым всем нам приходится сталкивать в нашей непростой жизни.

НАУЧНОЕ ТВОРЧЕСТВО СТУДЕНТОВ
УДК

Ю.В. Кудинова, студентка 4 курса (ВГПУ)

Положение крестьянства Воронежской губернии
накануне первой русской революции (1905–1907)

Крестьянство в начале XX в. продолжало оставаться одним из самых многочисленных сословий Воронежской губернии и составляло около 90% всего населения. При этом на долю бывших государственных крестьян приходилось 72,6% дворов, бывших помещичьих крестьян – 27,2% дворов, бывших удельных крестьян – 0,14 % и колонистов – 0, 04%.

Реформа 1861 г. не смогла решить всех проблем аграрного развития. Сохранялись такие особенности крестьянского землевладения и землепользования, как малоземелье, чересполосица, узкополосица, дальнеполосица. Среди причин крестьянских бедствий выделялось малоземелье, обострявшееся благодаря росту численности населения, а также низкая доходность крестьянских хозяйств. По данным статистики землевладения 1905 г., надельные земли крестьян Воронежской губернии составляли около 66,7% всей земельной площади. Если на 1595 дворянских имений приходилось 994000 десятин земли (в среднем около 623 десятин на помещика), то на долю 388570 крестьянских дворов оставалось 3746442 десятины (в среднем по 9,6 десятин на двор). Чересполосное расположение крестьянских и помещичьих земель имело место в 23% общин. По отдельным же уездам число таких общин колебалось от 10,2% до 31,6 %. Раздробленность наделов достигала исключительных размеров: в среднем на один душевой надел приходилось по 16,2 полосы; в 19 общинах имелось свыше 40 полос на двор, а в отдельных общинах число полос доходило до 60–70 на двор. Положение осложнялось крайне неудобным размежеванием земельных наделов с помещичьими владениями. Нередки были случаи, когда земельные участки располагались от крестьянских селений за 5–10 и более километров, и крестьянам приходилось терять много времени и сил на поездки к своим полям. Малоземелье вынуждало арендовать землю у помещиков и зажиточных крестьян за деньги или за отработки, брать задатки под будущую работу. Условия аренды помещичьих земель были настолько тяжелыми, что нередко крестьянин не только не получал дохода от арендованной земли, но и терпел убыток.

Низкая доходность крестьянских хозяйств была связана, прежде всего, со слабой технической оснащенностью и низким агротехническим уровнем. Крестьяне в своем большинстве имели ограниченные возможности для приобретения усовершенствованных орудий труда, обеспечения удобрениями своих полей. Основным орудием обработки пашни оставались соха и борона с деревянными зубьями. В последние годы XIX в. при обследовании 98381 крестьянского хозяйства шести уездов Воронежской губернии (Бобровского, Новохоперского, Богучарского, Павловского, Бирючинского и Валуйского) было зафиксировано в них 39383 плуга, 154202 сох, 7864 молотилок. Таким образом, в среднем на одно крестьянское хозяйство приходилось 0,4 плуга, 1,5 сохи, 0,7 молотилки. Свыше 20% крестьянских дворов были безлошадными, однолошадные крестьяне составляли 35% сельского населения. Удобрения применялись лишь в исключительных случаях, и поэтому удобренные поля не превышали 3–5% пашни. Это было связано с большой удаленностью поля от села.

Положение крестьянства усугублялось их гражданским неполноправием. В рамках сельского общества рядовой крестьянин был подчинен сельскому старосте и волостному старшине, которым было дано право за нарушения порядка подвергать членов сельского общества аресту или штрафу. Правительство стремилось законсервировать крепостнические пережитки, сохранить патриархальную замкнутость деревни. Ярким выражением гражданского бесправия и унижения личности крестьянина являлся волостной суд, который мог приговорить крестьян к телесным наказаниям (до 20 ударов розгами). Избиения крестьян часто происходили публично. Например, в 1903 году вице-губернатор Хвостов подверг публичной порке 18 крестьян с. Желдаевки Воронежского уезда за то, что они стали пользоваться лугом, захваченным у них Толшевским монастырем. Крестьянское население находилось под постоянным надзором и воздействием широко разветвленной сети полицейских органов.

Условия хозяйственной жизни отягощались низким уровнем культуры. Крестьяне не могли получить необходимую медицинскую помощь и образование, так как число больниц и школ было крайне незначительным. Среди сельского населения неграмотность была повсеместной. Грамотных обоего пола оказывалось только 7,4%, а среди женщин – только 1%. Да и откуда могла быть большая грамотность, если во всей губернии в 1896–1897 учебном году насчитывалась 1293 начальных школы, со средним числом учащихся 57,6 человек на школу. 

Не лучшим было и положение в здравоохранении. Одна больница приходилась на территорию в 1,5 тыс. кв. верст. Многие земские больницы не имели собственных зданий и ютились в наемных домах. Повсеместно недостающих врачей заменяли знахари, ворожеи, а также попы и монахи, что приводило к крайне высокому уровню смертности среди жителей деревни. Ярким примером служит свидетельство об увеличении процента неполноценности новобранцев при призыве крестьянского населения на военную службу. В Воронежской губернии среди призывников, совершенно негодных к военной службе, оказалось в 1874–1883 гг. 6,7%, в 1894–1901 гг – 11%, а в 1905 г. – 21,1% призывников, имевших физическую неполноценность.

Представители государственной власти осознавали необходимость преобразований для улучшения положения крестьянства. В Государственном архиве Воронежской области хранится документ «Предложения Министра земледелия и государственных имуществ по улучшению положения крестьян Воронежской губернии», в котором говорится о том, что после изучения состояния Воронежской губернии вынесен ряд предложений для пользы сельскохозяйственного населения. Среди них: распространение кустарных и отхожих промыслов как средства дополнительного заработка; распространение новых сведений по сельскому хозяйству и возможность для крестьян приобретать по доступным ценам усовершенствованные орудия труда и машины. В документе приводятся сведения о том, что в с. Конь-Колодезь Задонского уезда устроена низшая сельскохозяйственная школа I разряда, в которой из 112 учащихся – 80 из крестьянских семей. При школе функционируют курсы плодоводства и огородничества. При казенном Воронежском рассаднике ежегодно устраиваются курсы для народных учителей по огородничеству и садоводству для 25–30 слушателей. Поднимается вопрос об устройстве низшей сельскохозяйственной школе в Бобровском уезде, а также о создании складов сельскохозяйственных орудий для продажи по льготным ценам.

Таким образом, положение крестьянства Воронежской губернии характеризовалось экономическим обнищанием, политическим бесправием и низким уровнем развития культуры. Несмотря на то, что после реформы 1861 года прошло около 40 лет, крестьянин не стал полноправным членом общества, острые противоречия в аграрной среде не были разрешены, что вело в активизации общественного движения в деревне. При этом все предложения государственной власти по улучшению положения крестьянства носили поверхностный характер и касались внешних изменений жизни крестьянина, не затрагивая при этом изменений экономического или правового положения.
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История села Архангельское

Где бы ни был человек, он прикреплен к тому месту, где родился «незримыми, но достаточно прочными земляческими узами» [1, с. 35]. Несмотря на усиление миграционных процессов в современном мире, когда пересекаются границы регионов и государств, люди не перестали быть патриотами своего родного края. Они и вдали от него способны проявить чуткость к его судьбе и заботу о нем. Однако не все знают историю своего родного края, хотя и стремятся к этому. А ведь изучение родного края, знания о нем, помогают каждому почувствовать теснейшую связь минувшего с настоящим, передают из поколения в поколение идеалы мира, добра и справедливости.

Село Архангельское основали потомки мелких служилых людей, незадолго до восстания К.Ф. Булавина. Крестьяне села принадлежали к числу государственных крестьян. В связи с этим можно говорить о достаточно быстром экономическом развитии населенного пункта, которое не тормозилось действиями помещиков. После установления советской власти в с. Архангельское вводятся и развиваются новые формы хозяйствования. Коллективные хозяйства выполняют и перевыполняют планы государства. Для населения строятся новые дома, проводятся меры по благоустройству села. В населенных пунктах района (в период с 1928 года по 1961 год село Архангельское является районным центром) открываются школы и медпункты. Таким образом, можем говорить, что село развивается в русле государственной экономической политике. В 1990-е гг. хозяйства села столкнулись с трудностями и проблемами, которые к данному моменту частью преодолены и еще преодолеваются.

Основанное в к. XVII – н. XVIII вв., село Архангельское на протяжении более 200 лет входило в состав Тамбовской губернии, что во многом повлияло на его политическое развитие. Удаленность от центра губернии, а также принадлежность крестьян к числу государственных сглаживали социальную напряженность. Благодаря своему географическому положению и административным функциям, село долгое время было и сейчас остается главным населенным пунктом близлежащей территории, своего рода мини-райцентром, куда решать свои вопросы приезжают жители близлежащей территории, которые, как и жители с. Архангельское, заинтересованы в том, чтобы село развивалось и у него было будущее.
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Формирование российской идентичности
 как педагогическая задача

Идентичность как защита личного, соответствие образа «Я» жизненным образам, отражение принадлежности индивида некоторому целому (групее, общности) – одно из базовых понятий современного социально-гуманитарного знания (Г.М. Андреева, М.В. Заковоротная, В.С. Малахов, Н.М. Лебедева, Т.Г. Стефаненко, Л.Б. Шнейдер и др.). Актуально это понятие и для современной педагогики. В педагогически значимом смысле идентичность можно определить как динамичную характеристику самосознания, представляющую собой совокупность присвоенных, преобразованных, выработанных субъектом антропо-образов и образцов, имеющую различный уровень целостности и непротиворечивости, категоризируемую и реализуемую вовне субъектом соответственно как «мое», «отражающее меня», «не противоречащее мне», либо «не мое», «противоречащее мне».

Развитие идентичности рассматривается как изменение представлений человека о своем месте в социокультурном пространстве в течение жизни. В основе этого понимания лежат традиционные представления о феномене развития, который означает закономерное изменение во времени, выраженное в количественных, качественных и структурных преобразований. 

Особое значение с педагогической точки зрения имеет конструкт «формирование идентичности». Разделяя точку зрения Н.Л. Ивановой, отметим, что говоря о формировании, мы подчеркиваем целенаправленность влияния на идентичность в процессе социализации. 

Востребованной современной практикой образования является российская идентичность подрастающего поколения, поиск путей и механизмов ее формирования.

Особенность российской идентичности заключается в том. что ее Нельзя отнести к какому-либо одному из видов идентичности: этнической, территориальной, социальной, культурной и т.п. Образ «россиянин», как свидетельствуют результаты проведенного нами опроса студентов двух вузов г. Воронежа, можно отнести к совокупным образам (даны ниже в порядке убывания значимости):

а) образ жителя конкретной территории (территориальная идентичность);

б) наследник традиций, памяти, истории определенного государства (культурная идентичность);

в) наследник традиций определенного народа или общности, состоящей из представителей различных народов и народностей, но объединенных единой государственностью (этническая идентичность);

г) образ члена общности, идентифицирующей себя как «россияне» (социальная идентичность).

С точки зрения организации образовательного процесса принципиальное значение для формирования российской идентичности имеют следующие условия:

- данный вид идентичности должен проявляться вовне у членов коллектива образовательного учреждения как совокупность определенных когнитивно-смысловых, эмоционально-ценностных и деятельностных  проявлений личности;

- группы, общности, общества,  сформированные на базе образовательного учреждения должны бать значимыми для молодых людей;

- эти группы, общности, общества должны реализовывать политику идентичности, в основе которой лежат поощрение и поддержка своих членов, демонстрирующих приверженность тем образам, образцам, нормам, которые являются значимыми для данной группы; 

- в базовом наборе идентичностей группы, общности, общества антропо-образ «россиянин» должен быть наполнен конкретными смыслами, быть определенным, приветствуемым и позитивно эмоционально и деятельностно подкрепляемым членами данной группы в повседневной жизни. 
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Личность А.С. Макаренко

Современная система образования в России развивается в быстро меняющихся социально-экономических и политических условиях. Особенно заметно, что именно педагогика как специальная наука об образовании выполняет координирующую роль по выстраиванию научно-методического обеспечения деятельности системы образования, интегрирует усилия ученых различных специализаций и практиков, направленных на решение задач ее модернизации.

Воспитание гражданственности, трудолюбия, уважение прав и свобод человека являются неотъемлемыми задачами современной педагогики. В рамках этого направления создаются разнообразные образовательные и воспитательные программы, обеспечивающие связь педагогической теории с практикой. В истории наиболее ярким примером подобной деятельности может быть система воспитания А.С. Макаренко. Изучение личности Антона Семеновича Макаренко поможет нам более глубоко понять истоки его педагогических воззрений, особых технологий и методов, и в целом всей системы воспитания. 

В настоящие время, не смотря на развитое состояния педагогической науки, для большинства школ приоритетной задачей является обучение, тогда как воспитывающая функция теряет свое значение. Учитель, основной задачей которого было воспитание новой личности, становится средством для передачи знаний учащимся. Следствием этого является умаление функции школы в воспитании ребенка. Вопрос о том, какими личностными качествами должен обладать педагог остается открытым. Именно поэтому мы считаем, что изучение личности выдающегося советского педагога А.С. Макаренко, поможет понять значимость личностных особенностей настоящего педагога независимо от эпохи. 

На наш взгляд уникальность личности А.С. Макаренко заключается не только в создании им уникальной авторской системы воспитания, оказавшей существенное влияние на становление и развитие советской педагогики, но и в необычайно редком сочетании качеств педагога-практика и теоретика, воспитателя личности и носителя знания, соединенном в его деятельности. Актуальность личности А.С. Макаренко обуславливается возможностью дальнейшего использования на практике и развитию его воспитательной системы в условиях современности с учетом последних достижений психологической и педагогической наук; потребностью в педагогах имеющих подобные особенности характера. 

Характеризуя личность А.С. Макаренко, необходимо заметить, что педагогическая деятельность и его жизнь тесно связаны и фактически неразделимы. Практически всю сознательную жизнь Антон Семенович был педагогом, воспитателем нового поколения людей, и, безусловно, его деятельность наложила отпечаток на его личностные качества. Такие качества, как сильная воля в сочетании с умением нести ответственность не только за себя, но и за весь вверенный ему коллектив воспитанников развились за счет его многолетней практической педагогической деятельности в отнюдь непростых условиях. Только человек с сильным характером может успешно заниматься перевоспитанием более чем трехсот воспитанников одновременно, причем ранее совершивших различные правонарушения. 

Работать А.С. Макаренко приходилось в довольно тяжелых условиях со сложными и педагогически запушенными детьми. Подтверждением тому служит его произведение «Педагогическая поэма», написанная на основе реальных событий, происходивших в ходе педагогической деятельности А.С. Макаренко в колонии имени М. Горького. Он никогда не отказывался от работы, какой бы сложной она не казалась. Данный факт говорит о присущей А.С. Макаренко смелости, уверенности в эффективности своей деятельности, вере в человека, вере в собственные силы, целеустремленности и трудолюбии.

Для более полной характеристики личности А.С. Макаренко, необходимо коснуться и его идеологических установок. Антон Семенович был беспартийным большевиком (заседание о приеме А.С. Макаренко в ВКП(б) было назначено на 2 апреля 1939 года, а 1 апреля он скоропостижно скончался), приверженцем коммунистической идеологии. Весомым доказательством его коммунистических убеждений является созданная А.С. Макаренко в ходе практической педагогической деятельности теория коллективного воспитания, идеологической платформой которой являлась коммунистическая идеология.

Бесспорным фактом являются патриотические убеждения А.С. Макаренко, которые также отразились на его системе воспитания. В ней большое значение уделялось военно-патриотическому воспитанию.

Антон Семенович Макаренко оставил заметный след в истории отечественной и зарубежной педагогики, благодаря созданию в теории и практике своей авторской системы коллективного воспитания, не имеющей аналогов в мире. Фактически А.С. Макаренко разработал принципиально новую систему воспитания человеческой личности, включившую в себя как заимствованные методы воспитания, так и впервые им разработанные. Наибольшей заслугой А.С. Макаренко является комплексное использование методик в системе коллективного воспитания, таких как трудовое, военизированное, физическое, этическое, политическое и гражданское воспитания личности.

Новаторство А.С. Макаренко в педагогике во многом производно от его творческих поисков в базисных отраслях социально-гуманитар-ного знания, что свойственно почти всем классикам педагогики. Макаренко опирался на элементы педагогики в различных областях общественной мысли и практики и на собственный многолетний опыт, который с полным правом может быть назван социально-педагогическим. 

Можно отметить уникальный в истории педагогики факт: А.С. Макаренко одновременно проявился как педагог-практик, теоретик педагогики и писатель. 12 лет он проработал в школе, затем в течение 16 лет трудился в условиях воспитательной колонии, где получили «путевку в жизнь» более двух тысяч воспитанников. Как мыслитель А.С. Макаренко обогатил науку стройной системой новаторских идей и понятий. Его «Педагогическая поэма» и «Книга для родителей» – художественные и публицистические произведения, затрагивающие коренные вопросы бытия человека и смысла жизни, социально-гуманитарного развития. В основе его творчества лежит целостное представление о мире и человеке, органичное сочетание трех основных путей познания: рационального, ассоциативно-образного и эмпирического. 

Таким образом, можно сделать вывод о том, что А.С. Макаренко обладал такими личностными качествам, как феноменальная память, доброта, любовь к детям, целеустремленность, трудолюбие, сильная воля, дисциплинированность, самообладание, ответственность, творческие способности, природные педагогические задатки, психолого-педагогические навыки (приобретенные в ходе практической педагогической деятельности). К убеждениям А.С. Макаренко можно отнести патриотизм, приверженность к коммунистическим идеалам, интернационализм, атеизм. В целом можно сказать, что А.С. Макаренко был не только одаренным человеком, но и обладал редким сочетанием личностных качеств идеально подходящих для педагогической деятельности. Практическая и теоретическая педагогическая деятельность А.С. Макаренко оказала существенное влияния на развитие советской педагогики. Педагогические идеи А.С. Макаренко являются актуальными и в современной России, их применение на практике возможно с учетом новейших достижений в педагогике и психологии.
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Детство как самоценный этап развития человека
в педагогической концепции Я. Корчака

Одним из приоритетных направлений современной государственной политики Российской Федерации является решение проблем детства. На сегодняшний день к ним относятся беспризорность, неудовлетворительное состояние воспитательного процесса в детских домах и интернатах, психологические проблемы детей, суицид среди подростков и другие.

Для решения этих непростых проблем детства необходимо обращение к историко-педагогическому опыту великих педагогов как отечественной, так и зарубежной педагогической практики.

Среди такого опыта стоит отметить педагогическое наследие Я. Корчака, в рамках которого им была разработана и апробирована на практике концепция детства.

Я. Корчак (настоящее имя Генрик Гольдшмит) – польский педагог, врач, писатель (1878–1942). Он вел широкую общественно-педагоги-ческую деятельность: был руководителем двух детских домов, редактором социальной газеты для детей, выступал на радио с беседами для детей и о детях.

Многим людям, даже далеким от педагогики, этот человек известен своим подвигом, который он совершил во имя детей. Когда 5 августа 1942 года фашисты окружили Дом сирот и потребовали очистить помещение, Я. Корчак не бросил детей, а пошел с ними на казнь. Вместе с двумястами детьми он был сожжен в газовой камере польского концлагеря в местечке Треблинка. Сейчас там стоит памятник, напоминающий всем о человеке, избравшем мученическую смерть формой протеста против зла и насилия.

Работая всю жизнь в детских учреждениях – Доме сирот и Нашем Доме, Я. Корчак в соответствии с собственным видением детства, его проблем и задач, создал в них такую атмосферу, которая полностью отвечала интересам и потребностям детей, требованиям их жизни.

Основное внимание в данных детских учреждениях уделялось самоуправлению и трудовому воспитанию детей. Я. Корчаку важно было привить детям желание трудиться. Этому способствовали занятия ручным трудом, дежурства по школе, поддержание порядка и чистоты, опека больных детей и посильный уход за ними, помощь отстающим в учебе.

Результатом такой работы стал своеобразный культ труда, который царил в Доме сирот. Именно дети были подлинными хозяевами Дома, в котором отсутствовал многочисленный технический персонал. Кроме того, благодаря такому самообслуживанию, дети на всю жизнь получали определенные трудовые навыки.

Интересен и актуален опыт создания Я Корчаком основ детского самоуправления в Доме сирот. Реализация этой идеи заключалась в действии так называемого Плебисцита и товарищеских судов.

Плебисцит как орган выражения общего коллективного мнения по тому или другому вопросу точно определял место ребенка или воспитателя в коллективе учреждения. Участие в работе Плебисцита принимал каждый ребенок, учась, таким образом, выражать и высказывать свое мнение, обдумывать и принимать верное решение. Это также способствовало формированию у детей таких качеств как мужество, принципиальность и честность.

Товарищеские суды должны были утверждать в коллективе законы равноправия, регулировать отношения между воспитателями и воспитанниками, между детьми в целом. Суд призван был рассматривать любое, даже пустячное, на первый взгляд дело, так как, по мнению Я. Корчака, за любым из таких дел всегда скрываются чьи то переживания и тревоги. Суд собирался один раз в неделю, имел своего секретаря – воспитателя. Воспитатель в детской системе самоуправления Корчака был необходим для того, чтобы решать наиболее сложные дела.  Суд принимал решения согласно Кодексу, который имел 1000 статей и был составлен самим Я. Корчаком. 
Посвятив всю свою жизнь детям и детству, Я. Корчак в практике своей воспитательной системы, по сути, представил основные тезисы Концепции детства.
Первый тезис в ней касается важности детства в жизни любого человека. Впечатления детства надолго остаются в памяти человека, явно или скрыто влияя на его жизнь.

На признании абсолютной ценности детства выстроена вся воспитательная система великого педагога. Основополагающими ее принципами он считал:

- уважение личности и прав ребенка;

- индивидуальный подход к каждому ребенку;

- постоянное, глубокое изучение ребенка;

- воспитание положительных черт характера путем ослабления отрицательных; 
- умение видеть в каждом поступке ребенка его мотив и причину.

Принцип уважения личности и прав ребенка, по мнению польского гуманиста, – базис, на основании которого должно строиться все воспитание человека.

Для современной педагогики нам представляются актуальными, выделенные и конкретизированные Я Корчаком права ребенка. Это, прежде всего, право ребенка на уважение его незнания и труда познания. Ребенок рождается на свет без знаний об окружающем его мире и поэтому ему необходим взрослый, который поможет ему ответить на многие вопросы.

Ребенок также имеет право на уважение его тайн и слез, на уважение его неудач и отклонений тяжелой работы роста.

Когда ребенок растет, он переживает не только внутренний, но и внешний стресс, связанный с тем, что каждую минуту его организм изменяется. Это сложный процесс, и без внимания к нему, как подчеркивал Я. Корчак, нельзя строить процесс воспитания.

Ребенок имеет право на защиту своего здоровья и первостепенной обязанностью взрослых является забота о питании и гигиене детей для обеспечения им необходимого минимума жизненной энергии.

Большое значение Я. Корчак отводил праву ребенка быть самим собой, иметь свою собственность. Это право позволяет ребенку действовать в соответствии со своими чертами характера, совершать проступки, ошибаться, но, при этом, стремиться стать лучше.

Интересным среди прав ребенка, выделенных польским педагогом, нам представляется право на смерть. Трактовка этого права Я. Корчаком ни в коем случае не предполагает призыва к самоубийству, а объясняет лишь то, что в воспитании детей взрослым необходимо идти на оправданный риск, не стараясь ограждать ребенка от трудностей и опасностей.

Большое значение в своей воспитательной системе Я. Корчак придавал индивидуальному миру каждого ребенка. По его мнению, чуткость воспитателя – вот что должно быть настоящей основой для выбора методов педагогического воздействия. Вседозволенность и деспотизм, постоянный контроль и подавление воли ребенка делают его безвольным, неспособным на самостоятельные поступки. Воспитатель должен овладеть разумными, основанными на знании детей, методами и средствами воздействия. Для этого необходимо постоянное и глубокое изучение ребенка. Именно на этом основании может быть выполнена главная задача воспитания – развитие в детях самообладания, самостоятельности и стремления к самовоспитанию.

Педагогическое кредо всей Концепции Я. Корчака – любовь к детям, уважение к личности каждого ребенка. И в практике, и в теории своей педагогической деятельности великий польский гуманист пытался освободить воспитание от лжи, безнравственности, привычных схем и стереотипов.

Сегодня, когда наше образование претерпевает кардинальные изменения в силу ряда объективных причин, обращение к педагогическому опыту великого польского гуманиста может помочь расставить правильные ценностно-смысловые акценты во взаимодействии взрослого и ребенка, педагога и воспитанника.
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Поисковая деятельность

как метод патриотического воспитания молодежи
Проблема патриотизма являлась предметом постоянного внимания на протяжении всей многовековой истории развития отечественной педагогической мысли. Огромный духовный потенциал патриотической темы берет свое начало в письменных и устных творениях Древней Руси. Создаваемая поколениями наших соотечественников, эта тема разрабатывалась как целый комплекс идей (защита родной земли, моральный долг перед обществом, ответственность за судьбу Родины), оказывающих нравственное влияние на общественную жизнь русского народа.

Особое значение идея патриотизма приобретает в момент крупных социальных и политических изменений общественной жизни: войн, нашествий, социальных конфликтов, революционных потрясений, обострение кризисных явлений, борьбы за власть. В такие периоды патриотическая идея реализуется в высоких и благородных поступках, характеризующихся особой жертвенностью во имя своего народа, своей Родины. Так, Л.Н. Толстой сокрушался, что в годы Русско-японской войны 1904–1905 гг. россияне не проявили должного патриотизма и сдали Порт-Артур. «Мне странно, – писал он, – что у моих сыновей нет патриотизма <…>. Я вижу молодых людей, которым это нипочем <…> В наше время этого не было бы. Умереть всем, но не сдать». Вслед Толстому вторил П. Струве, констатировавший в 1910 году, что мы сейчас «стали перед необходимостью напрячь все усилия для того, чтобы зажечь и организовать угасший в народе патриотизм».

Главной целью патриотического воспитания было и остается создание беззаветно преданных сынов своего Отечества: бескорыстных, честных, способных к самопожертвованию во благо своей Отчизны. В настоящее время, в связи с кардинальными преобразованиями во всех сферах жизни нашего общества данная проблема приобретает особое значение, и руководство нашей страны понимает это. Для патриотического воспитания подрастающего поколения существует множество методов, таких как краеведческая работа, встречи с ветеранами Великой Отечественной войны, участие подростков в деятельности ветеранских организаций, экскурсии по культурно-историческим центрам России, привитие любви к государственной символике. Более подробно мы бы хотели остановиться на участии подростков в работе поисковых отрядов.

В Российской Федерации до настоящего времени не решен вопрос о захоронении сотен тысяч останков военнослужащих, погибших при защите Отечества в годы Великой Отечественной войны.

Основными целями поисковых отрядов считается сохранение и увековечение памяти павших при защите Отечества в годы Великой Отечественной войны, установление имен пропавших без вести и мест их захоронения, военно-патриотическое воспитание молодежи и школьников, ведение научной и учебной деятельности в области военной истории, археологии и краеведения, поддержание на достойном уровне культуры почитания павших за Отечество и памятников боевой славы России, участие в решении социальных проблем наследия войн.

Учитывая сложившуюся на сегодняшний день ситуацию с патриотическим и гражданским воспитанием молодежи, можно отметить, что молодое поколение россиян вырастает, имея смутное понимание о чувстве патриотизма, о чести и совести, о гражданской ответственности. Такое положение приводит к тому, что потребность молодежи в общении и взаимодействии, нереализованную государственными органами и общественными организациями, пытаются использовать в своих интересах антигосударственные, экстремистские и преступные организации, а также различные секты, в том числе и тоталитарные. Как следствие этого, именно в среде молодежи наиболее активно распространяются наркотики, пропагандируются идеи национализма и радикализма, вербуются члены религиозных сект и преступных группировок. Необходимость решения проблем, связанных с воспитанием у молодого поколения гражданственности и патриотизма, очевидна. Следовательно, одной из задач государственных органов и общественных организаций, заинтересованных в решении этих проблем, должна стать организация привлекательной для молодежи и подростков общественно-полезной деятельности, направленной на достижение общественно-значимых целей.

Одним из видов такой деятельности является увековечение памяти погибших при защите Отечества, включающее работу по поиску и захоронению останков погибших и уходу за воинскими захоронениями.

В начале 90-х годов XX века в средствах массовой информации происходило усиленное насаждение мнения об ошибочном пути развития России, отсутствии общей государственной базовой идеологии. На новом этапе социально-экономического и политического развития России патриотическое воспитание оставляло желать лучшего. Но именно в это время происходит новый этап развития деятельности поисковых отрядов. Первые отряды создаются в столице и в Московской области. Первоначально это были небольшие группы энтузиастов, члены которых ощущали чувство долга перед павшими солдатами, защищавшими независимость нашей Родины. Но вскоре в эти отряды стали активно вступать молодые люди, для которых такие слова как «долг», «честь», «совесть» были не пустыми. В дальнейшем поисковые отряды получили государственную поддержку: финансирование экспедиций, доступ к архивам, помощь местных силовых структур.

К середине 1990-х такие отряды появились во многих регионах России. На данный момент на территории Воронежской области действует четыре поисковых клуба. Наиболее крупными из них являются «Дон» и «Бриг». Участвуя в их деятельности, молодые люди занимаются поиском останков солдат и погибших во времена сталинских репрессий. Ежегодно проводятся «Вахты памяти» – слет поисковых отрядов, проводимый по инициативе местных властей при материально-техническом обеспечении воинских гарнизонов и частей в районах массовой гибели военнослужащих в годы войны.

Данная работа предполагает кропотливый труд не только на полях сражений, но и в архивах, активную работу с местным населением. Находя останки солдат, мы отдаем дань уважения и памяти людям, погибшим защищая свое Отечество. Пример личной доблести таких солдат оказывает огромное влияние на военно-патриотическое и морально-нравственное воспитание подростков, вызывает готовность к самопожертвованию, меняет взгляды на действительность. Поражает серьезность и трогательность отношения подростков к найденным останкам. Они четко осознают, что найденные ими кости когда то были живым человеком со своими мечтами, идеями, желаниями, которыми он пожертвовал для нашего с вами будущего. Примечательно, что в деятельности поисковых отрядов участвуют не только юноши, но и девушки. Участие в поиске и перезахоронении погибших солдат является гражданским долгом каждого из нас. Ежегодно, благодаря деятельности поисковых отрядов и объединений, из небытия возвращаются тысячи героев, чье «имя неизвестно», но «подвиг бессмертен».
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Причины и последствия
антисоциального поведения несовершеннолетних

Кто-то когда-то должен ответить,

Высветив правду, истину вскрыв,

Что же такое – трудные дети?

Вечный вопрос и больной, как нарыв.
Вот он сидит перед нами, взгляните.
Сжался пружиной, отчаялся он,
С миром оборваны тонкие нити,
Словно стена, без дверей и окон.
Вот они главные истины эти:

Поздно заметили... Поздно учли...

Нет! Не рождаются трудными дети!

Просто им вовремя не помогли!
С. Давидович 

Причины совершения преступлений несовершеннолетними – это достаточно серьезная тема, требующая основательного подхода и изучения. В данной статье мы хотим высказать личное мнение, сформированное в результате наблюдений. 

Преступность, преступление, преступник – эти понятия появились одновременно с понятием государства, общества, пусть и первобытного. Испокон века перед людьми стояла задача, заключавшаяся в охране жизни и здоровья человека от преступных посягательств. В беседе с действующими сотрудникам милиции нами было установлено, что основной всплеск преступности, в том числе и подростковой, произошел примерно в середине 1990-х г.г., в настоящее время рост количества преступлений продолжается. Кризис в экономике России привел к увеличению количества причин, подталкивающих не только взрослых, но и детей, подростков на преступления. 

Статистические данные свидетельствуют о том, что преступности несовершеннолетних присуще «волнообразное развитие», то есть чередование роста и снижения. За последние 9 лет произошли неблагоприятные качественные изменения преступности несовершеннолетних. В ее структуре в 4 раза увеличилось доля убийств, в 3 раза – разбоя, в 2,5 раза – умышленных причинений тяжкого вреда здоровью, в 4,4 преступлений, связанных с незаконным оборотом наркотиков. Высоким остается удельный вес преступлений несовершеннолетних в общей преступности – по России 8,4%. 
Но преступность среди несовершеннолетних значительно выше, чем отражено в официальной статистике. Часть подростков, совершивших преступления, не выявляется. В ходе исследования установлено, что большинство групп, в составе которых несовершеннолетними совершались преступления, действовали свыше 2-х лет, причем за это время группы совершали 5 и более преступлений. Исходя из ранее сказанного, мы можем сделать вывод о большой значимости изучения данной темы. 
На данный момент не существует эффективных мер борьбы с детской и подростковой преступностью, которые смогли бы обеспечить снижение уровня преступности несовершеннолетних в нашей стране. Без решения данной проблемы невозможно решение глобальных вопросов связанных с воспитанием молодого поколения.
Каковы же качественные характеристики подростковой преступности?
1. Основные виды преступлений: кражи, грабежи, незаконные действия с наркотическими психотропными веществами, разбои, угоны авто, причинение тяжкого вреда здоровью, вымогательство. В единичных случаях встречаются убийства, хулиганство, изнасилование, мошенничество.

2. Результаты исследования показали, что большинство (68%) несовершеннолетних совершили преступление в соучастии. Наиболее часто (89,5%) несовершеннолетние совершают преступления в составе группы из 2–3 человек.

3. Наибольшая часть криминогенных проявлений несовершеннолетних приходится на вечернее и ночное время суток. Так, 41% подростков совершили преступление в вечернее время суток с 18 до 23 часов и 38,5% – в ночное время суток с 23 до 5 часов.

4. По месту совершения преступлений преступность среди несовершеннолетних может быть классифицирована как «уличная».
5. Как показало изучение уголовных дел, несовершеннолетние чаще всего предварительно планируют совершение преступлений. А случайный характер преступлений был выявлен у 46% подростков. 

6. Социальное положение подростков, совершивших преступления: нигде не работали и не учились 31,2%, учились в школе 28,5%, работали 27,3%, учились в ПТУ 17,7%, в техникуме – 1,9%.

7. В момент совершения преступлений значительная часть несовершеннолетних характеризовалась асоциальным поведением, большинство из них были уже известны в ОВД как правонарушители.

8. Мотивы совершения преступлений, типичные для подросткового возраста, характеризуются такими высказываниями, как: «совершили преступление просто так», «из-за глупости» и т.д. Преобладает немотивированное преступление.

9. Большинство подростков, совершивших преступления, имеют устойчивое отклонение в нравственной направленности, выражающееся в отсутствии положительных установок. Для них наиболее характерны следующие отрицательные черты: ярко выраженные формы эгоизма, озлобленность, грубость, дерзость, упрямство и т.д.

10. Важнейшим показателем, характеризующим нравственный фон личности преступника, является его отношение к социальным аномалиям, прежде всего к алкоголизму. Только 10,5% преступников ответили, что на момент совершения преступления они не употребляли спиртные напитки.

11. Особого внимания заслуживает проблема употребления наркотиков. Причины: желание испытать воздействие наркотиков на свой организм, получить «кайф», желание следовать моде, влияние друзей принуждение, конфликты с окружающими и т.д.

12. Еще одна характерная особенность личности несовершеннолетних, совершивших, преступление это то, что эти подростки сами длительное время были жертвами чьей-либо агрессии. Каждый четвертый подросток из числа подвергавшийся изнасилованию, грабежам, побоям, истязанию, стремится выместить свою злобу и обиду на других людях, удовлетворив тем самым свое уязвленное самолюбие.

Причины совершения преступлений несовершеннолетними:

1. Психологические: боязнь выглядеть в группе как «белая ворона»; «зоновская романтика»; негативное влияние СМИ; негативное влияние взрослых; неуравновешенность психики подростка.

2. Социально-экономические: недостаточное материальное обеспече-ние; неблагополучная семья; неполная семья; незанятость подростка; гиперопека родителей. 

Традиционно разделив причины совершения преступлений несовершеннолетними на два блока, мы придерживаемся мнения, что все причины имеют под собой общую основу – возрастные особенности подростка: потребность в энергетической разрядке, потребность в самовоспитании, активное подражание идеалу, резко выраженная потребность в эмоциональном благополучии, значимость истины и справедливости, критичность, отвращение к опеке, отсутствие авторитета возраста, резкие колебания характера и уровня самооценки, равнение на взрослых, потребность что- то значить, неприемлемость необоснованных запретов, отзывчивость на доброту, чувствительность к разладу в семье.

Психологические причины.
Личность ребенка и подростка очень сильно подвержена влияниям из вне. И все они окажут свое действие на еще не сформировавшуюся, неуравновешенную психику подростка. В подростковом возрасте человек не способен, как правило, самостоятельно принять решение, не умеет отличать хорошее от плохого. Существует мнение, что подросток – это «губка», которая впитывает в себя все позитивное и негативное из окружающей среды. Подросток – это « пластилин», материал, над которым нужно работать. И нередко взрослые пользуются этим в корыстных целях, а именно для вовлечения подростка в преступную деятельность. 

Приведем пример.
Коля Т. – типичный пример ребенка с неуравновешенной психикой. С раннего возраста подверженный влиянию улицы и более взрослых друзей, Коля стал бродяжничать, его постоянно находили около заправочных станций, где он вдыхал пары бензина до такой степени, что терял сознание. Из-за употребления галлюциногенных веществ Коле был поставлен в 11 лет диагноз токсикомания. Да и откуда ему было брать хороший пример: его брат-наркоман убил отчима. Из-за этого Коля часто сбегал из дома, стал воровать и поэтому был отправлен в спецшколу на два года.
Боязнь выглядеть в коллективе как «белая ворона» – это причина является чуть ли не самой распространенной из всех выше перечисленных. В этом случае, работает принцип «стада»: куда все, туда и я. В данное время для подростков стало характерным объединение в крупные группы. Причем отмечается своеобразный парадокс: в такой же мере, в какой старшие подростки постоянно стремятся к самостоятельности, они не менее постоянно стремятся подражать кому-то в чем-то. Это явление выражается в разных группах подростков по-разному: скинхеды, панки, ЭМО, готы – у каждой из групп есть свой идеал. Подражание ему в рамках одной группы становится обязанностью. Во многих из таких групп стал модным преступный образ жизни. Если рассмотреть такое субкультурное явление скинхеды (к которым относятся в основном подростки старшего возраста), то для них характерно совершения в группе более тяжкого преступления, нежели в одиночку. Причем преступление, как правило, оправдывается патриотической направленностью. В группе работает принцип «слов-паразитов»: сначала подростка на подсознательном уровне к совершению преступления подталкивает «дружеский» вопрос: « Что слабо?» а, уже совершив деяние, человек надеется на губительное «Авось», то есть что он останется безнаказанным.
Серьезной причиной является ошибочное представление о «зоновской романтике», негативно влияющее на неуравновешенную психику трудного подростка. Чаще всего несовершеннолетние преступники становятся на опасный путь, потому что они уверены, что останутся безнаказанными или же, если их осудят, то «на зоне они станут авторитетами». Заложенные в подсознании подростка понятия очень трудно изменить. Считаем, что отрезвляющий эффект могут дать ознакомительные экскурсии в места лишения свободы с целью показать молодежи всю несостоятельность романтизации криминального образа жизни.
Современные СМИ играют немаловажную роль в формировании личности подростка. И, по сути дела, именно с помощью телевидения, радио, прессы, музыки подростку должны прививаться понятия и представления о нравственности и морали. Но, проанализировав передачи современного телевидения, радио, темы газетных статей, тексты модных песен, можно сделать вывод, что явно преобладают демонстрация сцен насилия и реклама красивой жизни.
Следует упомянуть в качестве причины использование в масс-культуре элементов нейролингвистического программирования. Например, всем известная группа «Фактор-2» пользуется данный вид воздействия на психику подростков. В текстах их песен заложена программа: описание состояния человека; описание ситуации, в которую он попал; описание действий для выхода из ситуации. Так как песни любимой группы можно слушать бесконечно много раз, то чаще всего происходит так: подросток, не контролируя себя, может прийти к более распространенному действию для выхода из данной ситуации, уже запрограммированному в подсознании. В песнях группы «Фактор-2» решения проблем часто носят криминогенный характер и, исходя из популярности этой группы, можно сделать вывод: подросток поступит по их принципу.

Социально-экономические причины.
Первой причиной социально-экономического характера рассмотрим недостаточное материальное обеспечение как подростка, так и его семьи в целом. 1990-е годы стали периодом в жизни многих беспризорных и подростков из малообеспеченных семей, когда они вынуждены совершать хищение продуктов питания, одежды, чтобы обеспечить себе элементарную возможность просто выжить. Семьи, где они живут и воспитываются, во многих регионах страны остались без самого необходимого: работы, зарплаты, пищи. Эти общие сухие фразы явно не вызовут у читателей сострадания к этим беспризорным детям, поэтому расскажем историю Андрея В.. Судьба этого паренька очень трагична, жизнь не сложилась в самом начале пути. Все началось, когда из семьи ушел отец, оставив троих детей и мать, нигде не работавшую. Андрей –средний сын, у него есть еще сестра и младший братик Никита. Андрей находился в возрасте, когда хочется одеваться хорошо, быть не хуже других. Но это была не единственная причина, по которой Андрей пошел на совершение преступления. Он хотел помочь маме прокормить семью. Подросток совершал кражи продуктов питания либо других вещей, которые потом продавал и на вырученные деньги покупал продукты. Его осудили. на три года. 

И таких ребят в нашей стране достаточно много.
Существенным отличием последних лет стало значительное увеличения размеров социального сиротства детей, когда складывается обстановка, при которой они оказываются или чувствуют себя брошенными при живых родителях. Подростки не получают достаточного внимания со стороны одного или обоих родителей по той причине, что, как правило, родители заняты работой и устройством личной жизни. Как следствие, дети остаются без внимания и предоставлены сами себе.
Растет число неблагополучных семей. Социальная несостоятельность родителей, аморальный образ жизни, алкоголизация (особенно женщин), расцвет других видов химической зависимости привели к увеличению числа детей, находящихся в опасных для них условиях жизни. Чтобы нагляднее увидеть всю серьезность и проблематичность отношений «отцов и детей», стоит привести несколько примеров из жизни. Ребят, о которых мы хотим написать, мы знаем лично и, хотя они признаны преступниками на уровне судебного решения, мы считаем, что большая часть вины лежит на их родителях.
Ваня О. осужден в группе вместе с Андреем В. за кражу продуктов питания, вещей, предназначенных потом для продажи. В то время, как Ваня совершал преступления, Лариса Михайловна – мать Ивана – злоупотребляла спиртными напитками, в доме собирались посторонние люди, которые в пьяном виде устраивали драки в присутствии несовершеннолетнего. Положение этой семьи усугублялось еще и тем, что с ними проживали дедушка и парализованная бабушка.
Еще одна невыдуманная история. Семья Р., ее нельзя назвать неполной, потому что есть мать и отец, но они злоупотребляют спиртными напитками, нигде не работают. В этой семье пятеро детей, самые старшие Алеша (1990 г.р.) и Ваня (1993 г.р.). В этом случае ребята столкнулись с теми же проблемами: нечего есть, нечего одеть и обуть, а со стороны родителей помощи не дождешься. Все пособия, получаемые матерью многодетной семьи, тратились на спиртные напитки. По этой причине Ваня и Алеша стали на путь преступлений – их заставила нужда. Первый раз они совершили кражу из дачных домиков продуктов питания и различных вещей. Ребят задержали, но в связи с тем, что они не достигли возраста уголовной ответственности, их дело было прекращено и материал направлен в Комиссию по делам несовершеннолетних и защите их прав администрации города. Постановлением суда ребят направили в областной Центр временной изоляции для несовершеннолетних правонарушителей сроком на 30 суток.
Больно осознавать, но если ситуация в семье этих ребят не изменится, то единственным способом выжить для них может остаться воровство.
Если, рассматривая предыдущие причины и преступлении, совершаемые подростками, мы указывали недостаточное внимание родителей, кризисную семью, теперь следует рассмотреть явление противоположное данному. Встречается парадоксальное для семейных отношений родительское поведение. При полном невнимании к внутренней жизни подростка, его проблемам и переживаниям родители камуфлируют свое эмоциональное отстранение внешне преувеличенными, демонстративными формами заинтересованности и контроля. Взрослые тщательно следят, как подросток одет, пунктуально контролируют режим дня и т.д. Показное, внешнее внимание действует на ребенка еще хуже. 

Человеческое общество, государство заинтересованы в собственном воспроизводстве. Чтобы воспитать живого, активного, заинтересованного в развитии и совершенствовании общественной жизни человека, нужны заинтересованные люди, лучше, если бы это были родители. Изначально человеку нужен человек, нужны пример и поддержка.
УДК

Н. Владимиров, ученик 9 класса 

(г. Анна Воронежской области)

Анализ состояния работы Аннинского района
по профилактике детского дорожно-транспортного травматизма (по результатам опроса родителей)
Передвижение человека в условиях современного дорожного движения, насыщенного большим количеством транспортных средств, стало проблемой, требующей не только изучения и специальных мероприятий со стороны организаторов движения, но и необходимых разносторонних знаний, психологической подготовки всех участников движения – пешеходов, водителей, пассажиров. 
Традиционная система профилактики детского дорожно-транспортного травматизма в условиях становления демократического общества, требует позитивного изменения с учетом требований социума. Принимая во внимание, что основными социальными институтами, призванными обучать и воспитывать подрастающее поколение, являются дошкольные и общеобразовательные учреждения, следует вполне естественный вывод, что вопросы изучения организационно-педагоги-ческих условий профилактики детского дорожно-транспортного травматизма должны рассматриваться в числе наиболее актуальных, требующих обеспечения теоретических и научно-обоснованных исследований в данной области.
В МОУ Аннинский лицей проблеме профилактики детского дорожно-транспортного травматизма уделяется большое значение. На базе лицея постоянно действует кружок «Юные инспектора движения», проводится большая работа первичной организации ВРОДО «Молодое поколение за безопасность движения», постоянно организуются различные конкурсы, викторины, внеклассные мероприятия, направленные на изучение и закрепление знаний по ПДД и поведения на дорогах. Мы не стоим на месте и постоянно ищем пути продвижения вперед. В конце 2007 года мы решили создать в нашем лицее научное общество учащихся (НОУ) по личной безопасности. Целью деятельности НОУ является исследование проблемы детского дорожно-транспортного травматизма (ДДТТ) с разных сторон, в частности анализ состояния работы Аннинского района по профилактике ДДТТ и поиск новых форм, методов, технологий работы по данному направлению. В этой работе мы представляем первое исследование нашего общества «Анализ состояния работы Аннинского района по профилактике детского дорожно-транспортного травматизма», основанное на опросе родителей учащихся 1–6 классов 33 школ Аннинского района.
В опросе приняли участие 1540 родителей учащихся 1–6 классов школ Аннинского района. 83% участников опроса матери, 15% – отцы, 2% – другие родственники. 77% респондентов из полных семей, 23% – из неполных семей. Почти половина – 48% участников опроса – имеют среднее профессиональное образование, 39% – высшее и 13% – общее среднее. Характеризуя свое материальное положение, 80% выбрали вариант «среднее», 14% – «ниже среднего» и 7% – «выше среднего».

Среди одного из факторов, влияющих на соблюдение детьми правил дорожного движения, мы предполагали наличие у них велосипеда, мопеда как своего рода, «источника повышенной опасности». 71% респондентов подчеркнули, что их дети имеют велосипед или мопед. Соответственно, 29% его не имеют. Чем старше дети, тем реже они имеют собственное транспортное средство, в среднем звене существенно реже, чем в начальном. Конечно, мальчики чаще владеют велосипедом, чем девочки, а дети, живущие в полных семьях, – чаще, чем живущие в неполных. Чем выше образовательный и материальный статус родителей, тем чаще у их детей есть велосипед. 

Как оказалось, наличие велосипеда не влияет на соблюдение ребенком правил дорожного движения. Единственно, родители детей, имеющих велосипеды, чуть чаще рассказывают им о последствиях несоблюдения правил и обучают правилам дорожного движения. 

Еще одна гипотеза нашего исследования гласила: наличие в семье автомобиля также влияет на понимание детьми необходимости соблюдения ПДД. 65% респондентов имеют автомобили. Автомобили чаще имеют участники опроса с высшим образованием, состоящие в браке, с уровнем доходов выше среднего. Как оказалось, респонденты, у которых есть автомобили, немного чаще соблюдают правила дорожного движения в качестве пешехода чем те, у кого автомобиля нет. Они чаще считают необходимым беседовать со своими детьми о соблюдении ПДД и правилах поведения пешеходов. Такая же зависимость наблюдается и относительно детей. В семьях, где есть автомобиль, дети чуть чаще соблюдают ПДД.

Среди факторов, влияющих на привычку детей соблюдать ПДД, мы посчитали важным тот факт, нужно ли ребенку по пути в школу переходить дорогу. 65% респондентов отметили, что их детям приходится переходить дорогу по пути в школу. При этом родители, чьи дети вынуждены переходить дорогу каждый день, беседуют со своими детьми о ПДД нисколько не чаще, чем те респонденты, дети которых не переходят дорогу по пути в школу. И показатели соблюдения ребенком ПДД также не зависят от этого фактора. То есть, родители 26% детей знают, что их дети не всегда соблюдают ПДД, и половина из них каждый день переходит дорогу. 655 родителей из опрошенных нами, чьи дети регулярно переходят дорогу по пути в школу, знают, что при этом они не всегда соблюдают ПДД. 

Родители, чьи дети вынуждены переходить дорогу по пути в школу, чаще провожают и встречают их сами. А в том случае, если школа расположена не через дорогу, родители чаще отпускают детей одних. Но все-таки 48% детей, которым приходится переходить дорогу, идут в школу самостоятельно.

Формулируя вопрос о том, с кем обычно дети ходят в школу и обратно, мы закладывали в него несколько аспектов. С одной стороны, провожая и встречая детей, родители помогают им избежать трудных ситуаций на дорогах. Но, с другой стороны, если ребенка всегда водить за руку, то он и не научится самостоятельно переходить дорогу, ему просто негде будет применить свои знания ПДД, а, следовательно, образуется зона риска. Главное здесь возраст школьника: если в начальной школе встречать и провожать детей в школу и обратно оправданно, то в среднем звене, необходимо дать ему больше самостоятельности.

Половина респондентов отметили то, что их дети ходят в школу самостоятельно, 26% провожают и встречают ребенка, еще 24% подчеркнули, что дети ходят в школу с друзьями, одноклассниками.

Влияние семьи на соблюдение детьми правил дорожного движения.
Разрабатывая анкету по данной проблеме, главное внимание мы уделили работе родителей по изучению и соблюдению детьми правил дорожного движения. Ведь именно в семье закладываются основы поведения ребенка. И главное, на что мы обратили внимание, соблюдают ли сами родители ПДД. Вопрос, на который предстояло ответить респондентам: «Соблюдаете ли лично Вы ПДД в качестве пешехода?». Только 55% опрошенных сказали: «Да, практически всегда». 41% ответили «В основном, да». 4% – «Когда как, в зависимости от ситуации».

И отцы, и матери отвечали на этот вопрос примерно одинаково, только отцы немного чаще выбирали позицию «когда как в зависимости от ситуации», то есть матери немного чаще соблюдают ПДД, чем отцы.

Когда мы задали довольно общий вопрос «Считаете ли Вы необходимым беседовать со своим ребенком о соблюдении ПДД?», 78% родителей ответили «да, обязательно». 21% сказали «иногда нужно» и 1% – «не обязательно». Но  когда мы спросили более конкретно: «Когда Вы с ребенком переходите через улицу, часто ли Вы напоминаете ему о ПДД?», то только 66% дали твердый ответ «да», 32% – «иногда» и 2% – «никогда».Очевидно, что абсолютное большинство родителей понимает необходимость бесед с детьми о ПДД, только делают это далеко не все.

Чем старше становится ребенок, тем реже родители напоминают ему о ПДД. Зато он чаще ходит в школу без сопровождения взрослых, а, следовательно, более подвержен риску дорожного травматизма. Поэтому чем старше становится ребенок, тем больше внимания необходимо уделять изучению им правил дорожного движения. Пока же все происходит с точностью до наоборот.

Отцы немного чаще напоминают детям о ПДД, чем матери. Респонденты из обеспеченных семей чаще проявляют заботу о соблюдении ребенком ПДД чем те, кто более ограничен в средствах.

В семьях, где принято беседовать с ребенком о ПДД, дети чаще соблюдают правила дорожного движения.

Конкретные шаги, предпринимаемые родителями для того, чтобы обеспечить безопасность своих детей на дорогах, таковы: 84% респондентов учат детей быть внимательными, 47% – обучают ПДД и поведения пешехода; 40% родителей рассказывают о последствиях несоблюдения ПДД; 26% родителей наблюдают за передвижением ребенка через дорогу; 23% – сопровождают детей лично, 21% респондентов разрабатывают для ребенка более безопасный маршрут. Только 1% родителей ничего не делают, рассчитывая на самостоятельность детей.

Интересно, что самый популярный ответ – «учу детей быть внимательными». Этот ответ почти в два раза популярнее следующего за ним – «обучаю ПДД». И это очень показательно: получается, что для нас главное не соблюдать правила, а смотреть, нет ли машин. 

Участникам опроса предлагалось высказать свое мнение о том, нужно ли изучать правила дорожного движения в детском саду, школе. 98% родителей ответили утвердительно, 2% – выбрали ответ «не обязательно» и 0,2% сказали, что им это безразлично. Как видим, практически все родители учащихся понимают важность этой проблемы, по крайней мере, ставят задачу изучения ПДД перед образовательными учреждениями.

Оценивая работу школы по профилактике детского дорожного травматизма и обеспечению безопасности детей, 34% респондентов выбрали позицию «высоко», 33% – «средне», 30% опрошенных затруднились с ответом и 3% дали оценку «низко».

Родители первоклассников чаще затруднились с оценкой, ведь они еще не сталкивались с работой школы по ПДД.

Респонденты, которые сами обучают детей правилам дорожного движения, выше оценивают и работу школы по этой проблеме. А те, кто ничего не делает, рассчитывая на самостоятельность ребенка, более критично оценивает и работу школы по изучению ПДД. 

Участники опроса, которые сами соблюдают правила дорожного движения, намного чаще высоко оценивают работу школы в этом направлении. А те, кто не всегда соблюдает ПДД, чаще оценивают работу школы «средне» или затрудняются с ответом.

Такая же тенденция и в отношении соблюдения ПДД ребенком: родители, которые уверены, что их ребенок всегда соблюдает правила дорожного движения, чаще высоко оценивают работу школы. Респонденты, которые знают, что их ребенок не всегда соблюдает ПДД, чаще оценивают работу школы как среднюю. А те, кто не знает, соблюдает ли их ребенок правила дорожного движения, чаще не могут оценить работу школы в этом аспекте. Видимо, они просто этим не интересуются, и таких родителей – 8%. 

Очерчивая зону риска по проблеме детского дорожного травматизма, мы включили сюда детей, не всегда соблюдающих ПДД. Каждый четвертый ребенок – учащийся начального или среднего звена – оказался в зоне риска.
Проблема, затронутая в исследовании, к сожалению, стоит очень остро. К сожалению, наше общество законопослушностью не отличается. Исполняются только те законы, нормы и требования, за несоблюдение которых может последовать серьезное наказание. Нет у нас культуры соблюдения правил. Пока мы сами не изменимся, не воспитаем в себе эту культуру, мы страшно рискуем, рискуем не только собственной жизнью и здоровьем, но и детьми. 

Принятые в сборнике сокращения:
ВГПУ – Воронежский государственный педагогический университет

РГИА – Российский государственный исторический архив

ГАРФ – Государственный архив Российской Федерации

УДОД – Учреждение дополнительного образования детей

ДТДиМ – Дворец творчества детей и молодежи

ГАВО – Государственный архив Воронежской области

ВГИ МОСУ – Воронежский гуманитарный институт Московского открытого социального университета

ВГУ – Воронежский государственный университет

ВОКМ – Воронежский областной краеведческий музей

РГАДА – Российский государственный архив древних актов
РГИА – Российский государственный исторический архив
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ВОРОНЕЖСКОГО 

ГОСУДАРСТВЕННОГО 

ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА

Приглашает постоянных авторов и всех желающих к участию в подготовке новых межвузовских сборников научных статей.

В 2008-2009 учебном году

 планируются к выпуску

1. Социальные и социально-педагогические проблемы: поиски и модели решения: Межвузовский сборник научных трудов. Выпуск 6.

Традиционно в сборнике выделены рубрики: I. Социальная философия, философия образования, культурология, социология; II. История (социально-экономические и социокультурные аспекты); III. Социальная педагогика и социальная психология; IV. Социальная работа. Рукописи принимаются в период с 10 сентября по 1 ноября 2008 года. Планируемый срок выхода сборника из печати – IV квартал 2008 года – I квартал 2009 года.

2. Человек и общество: история и современность: Межвузовский сборник научных трудов. Выпуск 8. 

Традиционно в сборнике выделены рубрики: I. Философия, социология, культурология, политология; II. История; III. Педагогика и психология. Принимаются статьи научных работников, педагогов образовательных учреждений, аспирантов и соискателей. Рукописи принимаются в период с 1 февраля по 15 марта 2009 года. Планируемый срок выхода сборника из печати – II-III квартал 2009 года.

Рукопись можно представить на кафедру социальной педагогики ВГПУ (г. Воронеж, ул. Ленина, 86, главный корпус ВГПУ, ауд. 320), выслать по почте (394043, г. Воронеж, ул. Ленина, 86, кафедра социальной педагогики), переслать по электронной почте (sp320@mail.ru).

Автор сообщает о себе: Фамилия, имя, отчество (полностью); место работы, должность (полностью); ученая степень, ученое звание; контактные телефоны, электронный адрес.

Оплата страницы текста после форматирования – 80 рублей. Для иногородних оплата может производиться при получении сборника по почте наложенным платежом.

Контактный телефон для справок: 53-25-82 (код г. Воронежа 4732).

Координатор проекта: Кудинова Юлия Валерьевна





















































































































































































































































































































( Фурсов В.Н., 2008


( Статья издана при финансовой поддержке РГНФ. Проект 08-01-56-103 а/Ц.


( Чернобоева Т.Н., 2008


( Ряховская И.С., 2008


( Филоненко Т.В., 2008


© Кораблина Л.Н., 2008


© Шевченко Е.А., 2008


© Головченко Е.И., 2008


© Лактионов В.В., 2008


© Железнякова Е.А., 2008


© Смирнова Т.С., 2008


© Бруданина Е.А., 2008


© Босенко В.В., 2008


© Сухоруков В.А., 2008


© Далечина Г.В., 2008


© Плешков Е.И., 2008


© Сырых Т.В., 2008


© Глущенко Н.Н., 2008 


© Медведева М.А., 2008


© Комарова И.Н., 2008


© Седых О.И., 2008


© Ефремов Д.А., 2008


© Ключникова Н.В., 2008


© Максимова Е.А., 2008 


© Глущенко Н.Н., 2008 


© Баранец Н.А., 2008 


© Чернова В.Н., 2008


© Минакова Е.А., 2008


© Перепелкина В.Н.. 2008 


© Перепелкин Э.Н., 2008


( Утукова А.В., 2008


© Кудинова Ю.В., 2008.


© Золотых Л.Н., 2008


© Махинин А.Н., 2008 


© Дорош А.А., 2008


© Соболева Е.П., 2008


© Меркулов А.А., 2008


© Ковалева М.В.. 2008 


© Линник О.В., 2008


© Владимиров Н., 2008





PAGE  
4

