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Опыт реализации идей формирования личности в авторских воспитательных системах  П.П. Блонского, М.А.Погребинского,

В.Н. Сорока-Росинского и педагогической теории и практике 

А.С. Макаренко

В научной статье, на основе архивного материала, исследуется опыт реализации идей формирования личности в авторских воспитательных системах П.П. Блонского, М.А.Погребинского, В.Н. Сорока-Росинского. Исследование показало, что  А.С. Макаренко при построении своей модели формирования личности,  использовал идеи и практический            опыт  вышеназванных педагогов.         

Концептуальные основы воспитания личности в творческом наследии А.С. Макаренко тесным образом связаны с идеями  и педагогической практикой П.П. Блонского, М. А. Погребинского и В.Н. Сорока-Росинского.

Интерес Макаренко к  теории и практике вышеуказанных педагогов проявлялся еще до создания им колонии им. М.Горького. Научный поиск механизмов развития  и воспитания личности в условиях коллективной жизни, поставил перед Макаренко задачу, тщательного изучения всего накопленного  опыта по данному  педагогическому аспекту. 

Исследование показало, что ответить на поставленные вопросы во многом помогают Макаренко, труды П.П. Блонского, В.Н. Сорока-Росинского  и опыт трудкоммуны   ОГПУ № 1 им. Г.Г. Ягоды.

В теории и практике Макаренко наблюдается преемственность идей П.П. Блонского, В.Н. Сорока-Росинского и М.А. Погребинского. Рассматривая концепцию Блонского «трудовая школа», которая, по сути являлась ориентиром в создании школы нового типа, Макаренко, заимствовал у автора  положение о том, что учащиеся приобретают знания путем взаимоотношений внутри коллектива и окружающего их природного мира. В вопросе формирования коллектива, кроме учета возрастных и половых особенностей воспитанников, Макаренко придавал значение знанию норм и ценностей школьного класса (трудовой группе, бригаде), что как показывает проведенный анализ, так же является одним из положений концепции Блонского [1,с.15].  

Таким образом, Макаренко, используя теоретические положения педагогической концепции Блонского, рассматривал необходимость формирования коллектива не только для его существования как инструмента воспитания, но и для изучения происходящих внутри него процессов.  Пренебрежение к внутренней жизни коллектива, по мнению Блонского, делало его воспитательное влияние на отдельную личность в лучшем случаи малоэффективным [1, с.45]. Признание за коллективом роли воспитателя личности, безусловно, легло в основу концепции «воспитательного коллектива» А.С. Макаренко. 

Макаренко к  августу 1923 г. сформулировал свои  главные идеи о роли коллектива в развитии личности. О вышесказанном свидетельствует следующее: «Не может быть такого положения, чтобы коллектив прогрессировал, а индивид стоял на месте или наоборот. Между индивидуумом и коллективом прямое взаимодействие. На общей основе жизненной практики коллектива выделяются индивидуумы, лучше усвоившие эту практику. Их культурный уровень выше уровня масс. Затем массы поднимаются к его уровню. <…> Используя опыт масс, снова вырастают личности и в свою очередь воздействуют на массу и т.д. Этим положением и определяется отношение индивидуума к коллективу. Воспитатель не должен  противопоставлять себя коллективу, а находиться в среде коллектива и руководить движением коллектива, сливая свои силы с его силами»[2,с.56 – 58]. 

Как показывает исследование, основу изложенных выше идей Макаренко о роли коллектива в развитии личности, составляют концептуальные педагогические положения, выдвинутые и воплощенные на практике В.Н. Сорока-Росинским.  

В.Н. Сорока-Росинский смог создать такие условия, при которых полуголодные, полураздетые дети смогли забыть о чувстве голода и холода, сплотиться в единый коллектив и погрузиться в почти сказочно-увлекательный  процесс приобретения знаний. Создав в коллективе атмосферу жажды знаний, коллективного творческого поиска, происходило формирование личности ребенка. Воспитанники Сорока-Росинского не были особенными, большинство из них изначально относились к категории «запушенных». Перед педагогическим коллективом учебного заведения Сорока-Росинского стояла задача их  воспитания и перевоспитания именно в коллективе. Основу, на которой происходило сплочение ученического коллектива, можно описать словами воспитанника указанного учебного заведения Л. Пантелеева: «Нас лечили трудом, но трудом не физическим, не переплетным делом, … а тем, что называется – культурой: зимой по 10 уроков в день, летом по 6 – 7. Никакого протеста – ни тогда, ни теперь, в памяти. Мы с наслаждением впитывали в себя культуру»[3, с.128].

Вызывают научный интерес взгляды Сорока-Росинского и Макаренко о вредности для школы интеллектуалистических принципов. Сорока-Росинский отмечал: «Чтобы стать системой национального воспитания, наша современная русская школа должна быть реорганизована сообразно с теми результатами, которые дает анализ всей совокупности реальных фактов текущей жизни …, а так же сообразно с теми психологическими и педагогическими принципами, которые даются энергетическими учениями современной педагогике»[4, с.34]. 

В этой связи полезно сопоставить точки зрения двух великих педагогов.

Макаренко, как известно, придерживался точки зрения, что русская трудовая школа должна совершенно заново перестроиться. По его мнению, необходимо «полное отрешение от мысли, что для хорошей школы нужны прежде всего хорошие методы в стенах класса. Для хорошей школы, прежде всего, нужна научно организованная система всех влияний»[5, с.64].  В свою очередь, Сорока-Росинский высказывал идею о том, что «национальная школа должна … держать свой путь по тому направлению, которое указано, с одной стороны, например, Лаем, так как его «школа действия» и является одним из наиболее удачных опытов приложения принципов энергетической психологии к педагогике; с другой стороны, это направление указанно нравственным воспитанием личности при условии отрешения от своей единичности и сливанием с тем высшем целым, с которым она связана органически – с нацией и с выразителем ее высшего блага – с государством»[4, с.112-113].

Исследование выявило следующие закономерности: Макаренко и Сорока-Росинский пришли к мысли о том, что школе необходимо научно организованная система всех влияний, чтобы она была школой действия, была органически связана с обществом и государством. Макаренко знал труды Сорока-Росинского и с пользой использовал идеи ученого в своей практике.

Так в колонии им. М. Горького, соединились педагогические идеи двух талантливых педагогов и великих практиков русской трудовой школы – В.Н. Сорока-Росинского и А.С. Макаренко.

Октябрьская революция раскрыла возможности для активного участия трудящихся в управлении обществом. На повестке дня стояла главная задача – приобщить трудящихся к руководству экономикой. Для выполнения этой задачи необходимо хозяйственно-экономическое воспитание масс. Однако новое сознание приходит не сразу, для этого необходимо создать многообразные средства привлечения людей к ударному труду, к роли хозяев и организаторов своей страны, своей жизни. Прежде всего, нужно готовить молодежь к строительству нового общества.

Следует сказать, что идея воспитания человека-труженика в отечественной педагогической науке до Макаренко, была реализована на практике М.А. Погребинским и Ф.Г. Мелиховым. А.С. Макаренко разработал свою концепцию воспитания, широко используя ценный опыт трудовой коммуны бывших правонарушителей  ОГПУ № 1 им. Г.Г. Ягоды. 

Идея создания этого учреждения, была порождением проблем того времени: беспризорностью и криминогенной ситуацией в стране. Желая разрешить тяжелую ситуацию в столице, было решено молодых правонарушителей направлять за город в район населенного пункта Большева.   Будущими  коммунарами становились бывшие малолетние преступники, в том числе и отбывавшие наказания в небезызвестной Бутырской тюрьме.  Но, несмотря на это, с первых дней их прибытия к ним относились с доверием: оставляли без конвоя и отправляли с деньгами в магазин для приобретения продуктов питания.  Такие приемы воспитания вчерашних преступников помогали педагогам строить доверительные отношения и формировать у них чувство ответственности.

В основу деятельности коллектива Большевской коммуны были положены такие принципы, как:

· добровольность пребывания;

· доверие;

· производительный труд во блага общего хозяйства;

· полная самодеятельность коммунаров в единстве с руководством учреждения и персоналом.

Принимая такие условия, молодой человек, с одной стороны подчеркивал добровольность своего выбора, с другой – принимал ценности новой для него группы людей. Впоследствии, такой добровольный отказ от элементов потенциально способствующих разложению даже небольшой группы, приводил к созданию развитого самостоятельного коллектива. Такой коллектив становился эффективной и действенной силой воздействия на личность, оказывая на нее благотворное влияние.

Значительную роль в достижении успеха коммуной играла ее продуманная структура. Во главе коммуны стояло общее собрание членов, которое было высшим органом самоуправления и последней инстанцией коммуны. Кроме него, существовала активная комиссия, состоящая из пяти человек и выполняющая  функции исполнительного органа, а так же другие комиссии, немаловажную роль среди которых выполняла конфликтная, помогающая в случае неизбежно возникающих проблемных ситуаций.

Интересным элементом, который просматривается у многих последующих моделей «воспитательного коллектива»  была демократия: руководили жизнью коммуны именно воспитанники учреждения посредством четкой внутренней организации и четких внутренних правил. Демократия закреплялась в статье изданного коммуной нормативного акта: «заведующий не имел и не имеет права провести то или иное мероприятие без утверждения его общим собранием»[6, с.22-23].   

В Большеве возраст воспитанников варьировался от 16-и до 21-го года. Срок пребывания в колонии составлял в среднем – два, три года. Результаты статистического анализа позволили сделать вывод о том,  что и при достижении предельного возраста пребывания в колонии, воспитанники не покидали ее. За период своей деятельности численность воспитанников постоянно возрастала (от 54 человек в 1924 году, до 5000 человек в 1936 году). 

Численность семейных коммунаров с каждым годом так же росла (от 2 семей в 1928 году до 1000 семей в 1936 году)[3, л.4].

Вышеуказанные цифры свидетельствуют о том, что рост коллектива коммуны не только не ослабил ее устои, но и, наоборот, укрепил их. Коммуна развивалась, для занятия растущего коллектива трудом, были построены три фабрики: трикотажная, обувная и коньковая. В 1930 г. в коммуне открыли техникум, что послужило началом формирования коллективов с более высокой организацией, чем которые формировались ранее на базе школы.

Каких либо значительных по объему трудов о деятельности коммуны в архивах на постсоветском пространстве пока не найдено. 

Своим существованием коммуна обязана председателю Объеденного Государственного Политического Управления  Г.Г. Ягоде (Приказ от 18 августа 1924 г.). В судьбе коммуны Г.Г. Ягода сыграл, как радостную для нее роль, так и печальную. После смещения руководителя данного ведомства со своего поста все, что было с ним связанно, уничтожили вместе с теми, кто этому противился. Мало, что уничтожили – изъяли все, что относилось к Большевской трудовой коммуне, которая хотя и носила имя Г.Г. Ягоды, все же была далека от политики.

А.А. Фролов – человек, являющийся специалистом в области макаренского наследия, отмечал, что «изучение А.С. Макаренко опыта трудовой коммуны бывших правонарушителей в Большеве … сыграло важную роль в становлении и развитии коллектива колонии им. М. Горького»[3, с.235]. Не согласится с ним, значит отступить от объективности в исследуемом вопросе, и, кто знает, был достигнут такой успех в организации колонии им. М. Горького не будь знаком А.С. Макаренко с опытом коммуны в Большеве.     

 Проанализировав систему организации и воспитания в трудовой коммуне созданной по проекту М.А. Погребинского, было бы правильным более подробно остановиться на модели коллектива созданного А.С. Макаренко, одновременно проводя  сравнительное исследование между ними в формате рассматриваемой проблемы.

Центральное место в теории А.С. Макаренко занимает учение о «воспитательном коллективе». По определению самого Макаренко, «воспитательным коллективом называется такая форма организации жизни детей, которая, будучи полнокровной и радостной, максимально удовлетворяющей детские жизненные потребности, в то же время являлась коммунистически воспитывающей школой, успешно разрешающей все воспитательные задачи, вытекающие из требований общественного развития»[5, с.123].  

Исследование показало, что формирование личности в педагогике А.С. Макаренко – это результат целенаправленного процесса воспитания. Как и в трудовой коммуне М.А. Погребинского, теория и практика воспитания в колонии им. М. Горького формировалась поэтапно. Этапы формирования коллектива практически полностью идентичны формированию коллектива в  Большевской  коммуне.

А.С. Макаренко стратегически точно продумал, организовал и поэтапно осуществил целостный воспитательный процесс, в котором центральное место занимают идеи и опыт М.А. Погребинского. 

В организации воспитательного процесса А.С. Макаренко можно выделить следующие чрезвычайно важные моменты, в основе которых лежат идеи М.А. Погребинского и опыт трудовой коммуны в Большеве:

· добровольность пребывания в колонии, что накладывало на воспитанника моральные обязательства перед всей колонией. Игнорирование преступного прошлого воспитанника;

· установка на коллектив как главный фактор формирования личности и индивидуальности;

· влияние примера, в особенности самих воспитателей, их самоотверженной работы и заботы о коллективе, хозяйстве и культуре колонии;

· воспитанник не чувствовал себя объектом воспитания. Воспитанник – не иждивенец, не нахлебник, не лодырь, а труженик, создатель и заслуживает уважение со стороны государства (в дальнейшем А.С. Макаренко построил на основе этого «педагогику параллельного действия).

Итак, в результате вышеизложенного анализа, мы можем выделить три решающих объекта, на которые были направлены силы и знания М.А. Погребинского и А.С. Макаренко – это организация трудовой коммуны (колонии), организация коллектива и организация педагогического процесса.

Таким образом,  используя идеи и практический опыт М.А. Погребинского, А.С. Макаренко, впервые в истории человечества осуществил продолжительный эксперимент по воспитанию личности, который    имел положительные результаты: воспитанники Макаренко нашли свое место в жизни, стали достойными гражданами.

Вынося в заголовок исследования «Опыт реализации идей формирования личности в авторских воспитательных системах  П.П. Блонского, М.А.Погребинского, В.Н. Сорока-Росинского и педагогической теории и практике А.С. Макаренко», автор отнюдь не стремился и не преследовал цель  умолить заслуги великого педагога. Меня, как ученого-педагога интересовала природа происхождения взглядов, подходов  А.С. Макаренко к проблеме формирования личности и воспитания достойного гражданина Отечества. Интересен фундамент его модели формирования и воспитания личности в коллективе, концептуальные основы и принципы этой модели.

Исследование показало, что  А.С. Макаренко при построении своей модели формирования и воспитания личности в коллективе использовал идеи и практический опыт талантливых педагогов П.П. Блонского, В.Н. Сорока-Росинского и М.А. Погребинского. 

Благодаря идеям указанных выше педагогов, Макаренко создал модель гражданского воспитания нового типа, которая в своей основе является не только психолого-педагогической, но и философско-педагогической, социально-нравственной и этико-правовой. По сути, педагог разработал и апробировал на практике не просто модель воспитания личности, а завершенную систему управления трудовым воспитательным коллективом, процессом обучения и воспитания в учреждениях для несовершеннолетних правонарушителей, которая применима как в школе, так и в семье.

А.С. Макаренко впервые разработал и реализовал на практике принцип социальной обусловленности целей, задач, содержания и методов формирования и воспитания личности.  Конечной целью и результатом педагогической системой управления является воспитание свободного и счастливого человека, всесторонне развитого и образованного, владеющего высшей логикой, системным мышлением.   Воспитательная концепция А.С. Макаренко является принципиально новой и завершенной в отечественной педагогике.
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Каганович А.А.
Влияние ценностей и традиций  социокультурной системы общества на процесс формирования личности

 (теоретико-педагогический аспект)

Какими бы высокими словами мы ни пытались обозначить задачи образования по формированию личности, трансляции знаний, воспроизводству культуры, ее ценностей и традиций, нам неизбежно придется признать, что образование, прежде всего, воспроизводит существующий общественный порядок,  подготавливая социализированных, компетентных и по возможности лояльных участников коллективной жизни, соблюдающих нормы, правила и законы, принятые в данной стране. Разумеется, в разных сообществах складываются разные критерии лояльности и социальной адекватности личности. Тем не менее, трудно представить себе настолько плюралистическую общественную систему, где бы действовали учебные заведения, легально готовящие нарушителей и ниспровергателей господствующих в данном государстве порядков. Как бы образование ни было деидеологизированным, оно не может быть  полностью изолированным от решения задач социального воспитания личности,  более или менее адаптированной к действующим нормам общественного порядка, ценностям и традициям социокультурной системы общества.

Собственно, на признании самоценности феномена социального порядка как одной из определяющих  сторон культуры всякого сообщества строится современное культурологическое понимание места элиты в системе иных социальных страт. Элита – эта группа, не только  наиболее обеспеченная,  образованная, утонченная, имеющая приоритетный доступ к комплексу социальных благ, но главным образом выполняющая функцию поддержания и воспроизводства существующего общественного порядка и связанной с ним системы культурных ценностей, норм, регулирующих поведение и сознание людей [4] . 

Таким образом, добровольно, за плату или под угрозой репрессий определенная часть общества (элита), создает эталонные и систематизирующие  элементы,   формирующие личность.  Разумеется, речь идет не о «грубых» пожеланиях власти, вводимых методами насилия, но о добровольной конвенции между личностью и властью.

Культурные ценности и традиции при этом могут относиться к различным жанрам, будучи религиозными, философскими, научными, художественными, публицистическими. Одним из наиболее эффективных  комплексов, работающих на процесс формирования личности индивида, является содержание образования. Следует заметить, что в отличие от естественнонаучного и технического знания, социокультурное образование сконцентрировано не столько на объекте, предмете и технологии социальной практики и познания, сколько на ее субъекте – человеке. Оно исследует мотивационные, социально-организационные, регулятивные, инновационо-творческие аспекты формирования личности, а так же интерпретативно-оценочнные критерии деятельности индивида, что в целом аккумулируется в совокупном социальном опыте людей, составляющих основу их культуры.  

Одним из важнейших направлений повышения эффективности при решении перечисленных задач образования по аспекту формирования личности, является его культурологизация,  т.е. введение элементов систематизированного культурологического знания во все сегменты как общего, так и специального образования. Подобный комплекс систематических знаний и представлений, умений и навыков, традиций и ценностных ориентаций, направленных на процесс формирования личности, может быть назван системой  культурной компетентности личности [1] 

Это понятие означает, прежде всего, ту условно достаточную степень социализированности и инкультурированности индивида в обществе проживания, которая позволяет ему свободно понимать, использовать и вариативно интерпретировать всю сумму обыденных знаний, а отчасти и специализированных, но вошедших в обиход, составляющих норму общесоциальной эрудированности человека в данной среде, сумму правил, образцов, законов, обычаев, запретов, этикетных установок и иных регулятивов поведения,  систему общепринятых символов, мировоззренческих оснований, идеологических и ценностных ориентаций и т.п. 

 В этом сложном феномене можно выделить, по крайней мере четыре структурные составляющие:

· Компетентность личности по отношению к институциональным нормам организации общества;

· Компетентность  личности по отношению к конвенциональным нормам социальной и культурной регуляции – национальным и сословным традициям, господствующей морали, нравственности, мировоззрению, ценностям;

· Компетентность личности по отношению к кратковременным, но остроактуальным образцам социальной престижности – моде, имиджу, стилю, символам, социальным статусам;

· Компетентность личности, выраженная в уровне полноты и свободы владения языками социальной коммуникации – естественным разговорным, жаргонами, политической, религиозной, социальной, этнографической символикой [3].

Разумеется, существенную часть элементов такого рода культурной компетентности человек усваивает еще с детства и постоянно корректирует ее в ходе общения в среде на протяжении всей жизни. В формировании представлений человека о правилах бытового общежития и нормах социального взаимодействия с другими людьми решающую роль играют навыки, полученные в процессе воспитания в семье. Социальную, историческую и художественную фактуру, в которой эти правила воплощаются и выражаются, человек получает главным образом в средней школе [5]. Совершенно очевидно, что содержание образования и черты выстраиваемой культурной компетентности личности должны соответствовать социокультурному типу данного общества и воспроизводить личность, более или менее модальную для данного типа. Причем, как показывает анализ теории и практики данного  научного аспекта, одной из самых сложных задач для системы образования является не столько эффективность методики и сложность организационных форм собственно обучения и воспитания, сколько адекватное понимание наиболее сущностных типологических признаков и черт той культурно-ценностной системы, которая реально доминирует в обществе [2].

Таким образом, перед отечественным образованием встает очень сложная задача определения того, какого рода культурная компетентность требуется для процесса формирования личности, т.е. какой социокультурный тип общества с соответствующими параметрами социальной солидарности и личностной идентичности наше образование должно обеспечить.

Другим важнейшим условием формирования новой идентичности личности, гражданина современного общества является понижение социальной значимости традиционных структурных маркеров личности, таких как сословное происхождение, национальность, раса, вероисповедание [6]. Эти признаки, ранее игравшие большую роль в формировании социального положения и определении ролевых функций человека, постепенно вытесняются в нишу сугубо приватных личностных проявлений, вкусов и пристрастий, в то время как основными статусообразующими характеристиками личности становятся параметры кК профессионализма: образованность, специализированность, квалификация, актуальность профессии и динамика должностного роста. 

Хочу  подчеркнуть, что перечисленные характеристики вовсе не отменяют функционирования более традиционных черт культурной компетентности; последнее просто понизили уровень своей общесоциальной значимости, оказались оттесненными преимущественно в сферу приватных межличностных взаимоотношений между людьми.

В конечном счете образование и воспитание закладывают в сознание человека именно те особенности консолидирующего чувства, образцы поведения и мироощущения, образы и нормы идентичности и солидарности, которые наиболее актуальны на данном историческом этапе развития общества, соответствуют культурным традициям и нормам его социального воспроизводства, принципам социализации и инкультурации его членов. 
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Каганович А.А.
Советское воспитание и его последействия 

(историческая ретроспектива)

В научной статье проводится ретроспективный анализ советского воспитания, и определяются  его последствия. Исследуются выявленные в ходе историко-педагогического анализа тенденции его развития.

Есть два способа расставания с прошлым: смеясь и препарируя прошлое.

Интереснее – первый. Но мы его уже «проходили». 

Помню как в 1989 году в «Орлёнке» распевали весьма остроумные частушки о Политбюро КПСС и комсомольских глупостях того времени. И это казалось достаточным, чтобы наступили новые времена в воспитании. Но вот уже рынок и демократия изобретены, а педагогического счастья всё нет и нет. 

Может быть попробуем второй способ?

Препарирование, точнее хирургия, отделит мёртвое от живого, а придущие на смену хирургу трансплантологи, реаниматоры, терапевты решат: необходима ли пересадка в  новый социальный организм старого советского воспитания, что для этого нужно сделать, как пересаженные органы приживить и заставить работать в иных условиях.

Конечно, такие задачи трудны: умелых специалистов мало, теория и практика не разобрались, что считать живым, что мёртвым и какие препараты будут поддерживать жизнь старых органов в новом теле.

Но дело не только в нехватки специалистов, а и в том, что те немногие, кто живёт и действует, озабочены текущими задачами сочинения мониторингов, проектов патриотических программ, методических  писем по классному руководству, сценариев классных часов на «очень духовные»  темы и прочего сиюминутного.

Однако что анализировать – советского воспитания же нет.

Кое-что всё-таки имеется: научные тексты тех времён, художественные  и газетные описания, воспоминания. Конечно, это не слишком надёжный материал: даже в лучших научных педагогических советских текстах – плёнка идеологичности. Публицистика и школьные повести весьма избирательны по предмету описания. Память же – ненадёжный субъективный инструмент. 

Но ничего другого под рукой не имеем.

Так что перейдём к делу. 

Исходные позиции для нашего анализа таковы.

Никакого единого единообразного советского воспитания (по крайней мере в 60-ые – 80-ые годы XX в.) не было. Советское воспитание – не монолитное твёрдое образование, а облако, располагающееся в пространстве координат с осями: большая-меньшая направленность на формирование человека определённого социального типа и большая-меньшая ориентация на развитие самостоятельного, «индивидуального» человека.

В этом облаке пять характерных областей разной степени плотности: 

·   область, где преобладает социально-ориентированное воспитание; 

·  место, где преобладает «индивидуально-ориентированное» воспитание;

·  две близкие области, в которых «социальное» и «индивидуальное» воспитания переплетены, но в одном случае с акцентом на социальную, а в другом – на индивидуальную ориентацию; 

· и, наконец, весьма плотная область недалеко от точки «ноль», где ни одно из этих воспитаний в заметном виде не проявляется.

Поясним  эти положения.

Во-первых, характер каждой части воспитательного облака – это направленность постоянных усилий педагогов. 

Во-вторых, всё облако, советского воспитания, независимо от направленностей конкретных его областей, пропитано, коммунистической идеологией. 

Сложность в том, что сама коммунистическая идеология, в моём понимании, – это кентавр из двух противоположных идей: тоталитарной – всеобщего подравнивания под всеобщую внешнюю норму и гуманистической – провозглашающей ценность условий для развития каждого человека.

Оживим этот теоретический конструкт выразительными примерами. 

1978 год, одна из «передовых» таганрогских школ. Все как один школьники записаны в штабы по направлениям: трудовой штаб, учебный штаб, эстетический штаб и т.п. Каждый понедельник, в каждом классе каждый ученик отчитывался за своё штабное поручение. Каждый вторник главари классных штабов собирались в актовом зале (человек сто собиралось) и по очереди в устном и письменном виде отчитывались перед главными штабистами: председателем учкома и директором школы [3].

Это супербюрократическое действие подавалось  педагогами и директором, разумеется, как воспитание общественно активных советских людей.  Ключевые слова такого воспитания – активность и ответственность перед коллективом. 

 Почти в это же время в ленинградской 308 школе ключевые слова были другие: добровольность, человеческие отношения, ценность личности (организатор внеклассной работы – легендарная Ф.Я.Шапиро)[3,с.23]. Дела организовывали группы добровольцев и активность определялся мерой проявления личного начала человека. Конечно, в школе были и пионерская и комсомольская организации. Но это были формы, в которые укладывались личностно-индивидуально-ориентированные события, содержания. 

Таких крайних примеров было конечно немного (и даже они вряд ли однозначно располагаются на краях соответствующих осей). Большинство воспитательных сюжетов не имели какой-то отчётливой направленности (не провозглашаемой, а направленности реальных педагогических усилий). 

Иллюстрацией этого являются наши пилотажные опросы, в которых отвечавших, закончивших советскую школу не позже середины 80-ых годов прошлого века,  просили называть значимые запомнившиеся события школьной жизни. Назывались чаще всего события весьма далёкие от всякой идеологической и явной педагогической направленности. 

Если посмотреть на советское воспитание более педагогически-методически, сквозь призму соответствующих текстов, то просматриваются две «педагогики».

В одной из которых на первый план выступали коллективное  творчество,  общественная направленность деятельности, ценность личных вкладов в общее дело, намёки на ценность самоопределения, ценность качества групповых взаимоотношений. 

В другой – общественная направленность деятельности сочеталась, прежде всего с идеями ответственности перед коллективом и педагогами, преданности коллективу, важности соответствия форм и содержания воспитания идеологическим канонам.

За этими разными педагогикам стояли, в общем-то, одинаковые верования воспитателей: вера в светлое общественное будущее, в возможность хороших человеческих отношений, в ценность бескорыстия, в преданность советскому общественному строю и особую значимость этого строя. Педагогов с другим набором вер почти не было.

Именно эти мировоззренческие ориентации, позиции педагогов проявлялись в организации мероприятий (при любой их методической оснащённости), в развиваемых стилях коллективной жизни, в словах, обращённых к воспитанникам.

На конкретно-педагогическом уровне преобладали веры в связь успеха в работе с количеством мероприятий, в силу правильных слов, в трансляцию опыта предшествующих поколений как ценности для нового поколения. 

Эти тенденции отражались, конечно, и в педагогической науке. Один из парадоксов теории воспитания 70-ых годов XX века, что по крайней мере  в двух научных группах: Л.И.Новиковой [6] и Т.Е.Конниковой – М.Г.Казакиной соединялись ценности социальности и индивидуальности [4].

У новиковцев – это представление о двух линий развития: личности: общественной направленности и творческой индивидуальности. Причём  второй процесс, развитие  творческой индивидуальности, рассматривался как более глубокий. (В 1974 году (!) была защищена  диссертация В.И.Максаковой о развитии творческой индивидуальности)[1].

У М.Г.Казакиной [7] развитие личных идеалов растущего человека рассматривалось как  более важный и вершинный процесс, чем рост коллективности.

На другом научном полюсе располагались концепции воспитания общественного человека как развития социального стимулирования через развитие системы требований, соревнование, продуманные системы поощрения, наказания, отчётности (Л.Гордин,  Ю.Сокольников и др.)[2].

Интересно, что и те и другие научные группы апеллировали к текстам А.С.Макаренко [8].

Особняком располагались внешне весьма коммунистические тексты В.А.Сухомлинского с мотивами ценности внутреннего мира ребёнка, его переживаний, искренности его отношений и действий, а так же журналистские работы С.Л.Соловейчика, поддерживающие идеи ценности коллективного творчества и качества человеческих отношений [9].  

Какие же из этих тенденций, верований, мифов  сохранились в современной массовой воспитательной практики, «в эпоху возврата воспитания в школу». Каковы потери и приобретения в общественном воспитании, каковы новейшие педагогические мифы.

Из существенного, на наш взгляд, уменьшились, прежде всего, возможности единения, идентификации детей с широкими социальными детскими и юношескими общностями. При всех своих заморочках и глупостях пионерия и комсомол позволяли школьникам воспринимать себя, как человека принадлежащего к широкому социальному целому с соответствующим набором ярких символов, привлекательных исторических мифов, социальной, государственной значимостью. Причём там, где воспитатели оказывались педагогически более адекватны этим символам и имиджам влияние «большой» социально-государственной рамки, там было более сильным и влияние на развитие растущего человека. (Не отсюда ли тоска у некоторых теперешних сорокалетних взрослых по пионерско-комсомольским, порою весьма «дубовым», мероприятиям.).

Вторая потеря. Октябрятство, пионерия и, особенно, комсомол являлись относительно удачной символической лесенкой взросления, необходимого элемента для оформления того или иного этапа взрослости. В современной ситуации таких общих форм нет и их замены, удачные – неудачные, встречаются далеко не всюду и не всегда. 

В известной многоуровневой модели обособления подростков и юношей А.В.Мудрика [5], слой обособления в своём возрасте-поколении в современных условиях более проблематичен, как не подкреплённый общепризнанными символами.

Что же сохранилось в верованиях, мифах педагогов?

Ответ – парадоксален. 

Воспитательно-педагогические верования в основном сохранились. По-прежнему царствуют мифы силы правильного слова, ценности опыта предшествующих поколений, силы количества мероприятий, веры в то, что где-то есть всеобще правильные хорошие сценарии, правильные школьные законы и верные схемы самоуправления. 

Драма в том, что эти веры стали ещё дальше от реальных механизмов воспитания, чем в советские времена. В советские годы они в большей-меньшей  мере соответствовали жизненному опыту детей. И недоверие к конкретным педагогам и их действиям в какой-то мере компенсировалось доверием школьников к житейской информации, опыту жизненных отношений. 

В настоящее время этот феномен компенсации ослаблен и известный  механизм когнитивного диссонанса: неконструктивной реакции на противоречивую лично-значимую информацию, работает  в сознании детей и педагогов с большой силой.

Одно из самых ярких его проявлений – массовая боязнь современных педагогов использовать в воспитании дискуссионные формы. Педагоги непроведением дискуссий неосознанно защищаются от возможных неудобных тем и мнений школьников

Но наряду со старыми верованиями набрали силу и новые мифы (я бы сказал заблуждения). Самое распространённое из них – воспитатели должны организовывать то, что дети хотят, желают.

Этот наивный педагогический взгляд, трактуемый к тому же, как проявление личностно-ориентированного образования, результат мировоззренческой растерянности и педагогической безграмотности педагогов.  Он делает дело воспитания стихийным и малопредсказуемым.

Но тема современных педагогических заблуждений – это самостоятельная тема.

Пора подводить итоги. Сделаем это тезисно. 

1. Что имеет смысл удерживать и развивать из вершинного в советском воспитании: 

- ценность проявления себя, 

- ценность добровольности, 

- ценность коллективного единства и творчества,

- ценность заботы об окружающих людях.

2. Что является дискуссионным – надо ли в современном массовом воспитании развивать идею заботы «о дальних», так активно использовавшуюся в советские годы?

3. Чего следует опасаться – возврата преобладания идеологических идей в воспитании над педагогическими.

4. Что стоило бы вернуть (в новых более тонких формах и с большей вариативностью): 

- идентификацию с широким социальным детским, юношеским целым, причастность детей к широкой социальности,

-символические лесенки взросления.

Но в каком социальном контексте, в каких социальных рамках в ближайшее десятилетие могут развиваться соответствующие воспитательные акты, прецеденты, тактики и стратегии. 

Судьбы общественного воспитания всегда связаны с судьбами общества и государства. Поэтому, обсуждая проблемы, возможности, реалии современного воспитания важно обозначить те тенденции современного отечественного социального развития, которые и являются рамками возможностей общественного воспитания. 

 На наш взгляд в  социальной реальности, в том ее фрагменте, что ближе всего к образованию, воспитанию, пространство выборов ограничено  двумя тенденциями. Одна из них – движение к гражданскому обществу, как системе возможностей для социальных инициатив и оформления их в действии на основе согласования интересов групп людей. Вторая – движение к «государственному обществу», в котором возможности инициатив и улаживания, если требуется, интересов, делегированы государственным органом, на основе более-менее демократических выборов основных властных инстанций. 

Государственно-общественная тенденция, по-видимому  делится на два подварианта: с акцентировкой централизованного социального устройства, без какой либо ярко выраженной идеологии и  с центрацией на определённой ясно выраженной государственной идеологией, при сохранении ориентации на государственно-общественный тип социального развития. 

Назовём эти тенденции несколько условно «общественно-гражданской», «государственно-общественной», и «идеологической». 

Каковы источники целей воспитания, какова позиция учителя, какая мотивация поддерживается в учениках и какие формы воспитания соответствуют каждой из  тенденций.

В «государственно-общественной» тенденции источник целей воспитания, шире образования – государство (точнее централизованная государственная  иерархия). Задаваемая позиция педагога – работник  государственной сферы услуг. Поддерживаемая в учениках мотивация – прагматическая, с ориентацией на успех в данном, весьма бюрократизированном обществе. Соответствующие данной тенденции  ведущие формы воспитания – бюрократизированное самоуправление, тренинги и деловые игры ориентированные на формирование социальной  и корпоративной успешности.

В «идеологической» тенденции источник целей воспитания, шире образования – государственная идеология. Задаваемая позиция педагога – «работник  идеологического фронта», отвечающий за «правильное воспитание» детей. Поддерживаемая в учениках мотивация – государственно-идеологическая как стремление соответствовать задаваемым идеологией идеалам и нормам. Соответствующие данной тенденции  ведущие формы воспитания – ритуальные мероприятия; формы, задающие общие массовые переживания, эмоции;  формы ориентированные на изучение  идеологии.
В «общественно-гражданской» тенденции источник целей воспитания, шире образования – ценности толерантности, договорности, солидарности и защиты групповых интересов. Задаваемая позиция педагога – профессионального и социального самоопределения. Поддерживаемая в учениках мотивация – саморазвития и совместного развития на основе общих интересов и личностных смыслов. Соответствующие данной тенденции ведущие формы воспитания – побуждающие к самоопределению формы проблемного воспитания,  социальные действия (социальные проекты, участие в организации жизнедеятельности школы и т.п.).

Подчеркнём,  речь в данном тексте идёт не о вариантах будущего России, а о существующих в современной ситуации социальных тенденциях.

  Названные источники целей, позиции учителей, мотивации, формы воспитания существуют с тем или иным раскладом, в той или иной пропорции в каждом образовательном учреждении, а то и в сознании и действии конкретного педагога, создавая этим самым поле объективных противоречий в жизни, в  развитии образовательных учреждений и в сознании и действии педагогов. 

Давайте воспринимать этот факт конструктивно. 

Противоречия всё-таки источник возможного развития и, а может быть и позитивных изменений.
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   Системно-феноменологический подход к проектированию образовательного идеала личности в педагогике 
 

На современном этапе общественного развития, как никогда  ранее,  возникает необходимость нетривиального подхода к образованию, осмыслению его в его онтологических, культурно-исторических и антропологических измерениях.

Образование –  атрибутивное свойство человеческой природы. То, что собой представляют люди, совпадает со способом их бытия, таковым для человека является культура как способ ретрансляции генетически не воспроизводимых культурных кодов, удерживаемых лишь образовательными усилиями людей. Если культура есть способ бытия человека, то образование, в свою очередь, может быть представлено  способом бытия культуры и истории. В связи с этим остро встает проблема воспроизводства культуры. Это понятие привлекает наше внимание к тем средствам, с помощью которых образование влияет на усвоение  ценностей, установок и навыков. Так как современное общество продолжает трансформироваться, центр внимания перемещается на обучение на протяжении всей жизни. Это важно не только для осуществления хорошо обученной целеустремленной рабочей силы, учение следует рассматривать также в отношении к более масштабным  человеческим ценностям. Учение – одновременно и средство, и цель развития непрерывного и автономного самообразования, которое поставлено на службу саморазвития и самовоспитания. Расширяются возможности для людей на протяжении всей жизни учиться и приобретать профессиональные навыки вне стен привычных аудиторий.

Особенно остро проблема проектирования идеала личности в педагогике стала в современном обществе, которое направлено на формирование массового человека. В обществе сформировался и доминирует образ жизни, который отнюдь не располагает к умственным занятиям, при этом статус образования критически понизился: об уме человека стали судить исключительно по его материальному преуспеванию [1]. На передний план выходят огромные массы людей – практичных и наивных, технически вооруженных и духовно «неразвернутых». Современный массовый человек является и социально, и психологически новым образованием. Это своего рода законченное, завершенное в самом себе образование без стремления к какому-то либо внутреннему изменению и движению. Видимая доступность образования негативно сказалась на ее качественной стороне, ибо в её сфере появилось множество людей, не подготовленных к образовательному восприятию и образовательной деятельности. 

Культурно-творческая позиция утрачивает свой статус и значение, а место её занимает потребительская позиция, что говорит о возрастании внешней активности человека, направленной на материальный, вещный мир, о пассивизации его в культурно-творческой сфере. Учитывая влияние средств массовой информации на современного человека, следует задуматься о качестве и стоимости главного богатства – богатства человеческого капитала.

Предыдущие советские и успешные зарубежные политики вкладывали невероятные усилия и огромные деньги в проектирование адекватного общественного сознания. Сегодня же всем, очевидно, что понимание жизни миллионами это продукт ежедневного изготовления и потребления. И здесь образование тесно переплетается с мировоззрением, которое представляет из себя современный рынок, только очень тонкий, сложный, неочевидный – это рынок смыслов (Д.Дондурей). Производство жизнеспособных смыслов требует в современной социокультурной ситуации огромной креативной работы.

 Рассматривая культуру как меру бытия человеческого в человека, следует помнить, что оно коренится в образовательном способе бытия человека, требующем воспроизводства и ретрансляции  во времени, от поколения к поколению представленной в системе ненаследуемых культурных образов родовой информации. Таким образом, образование превращается в один из основных факторов воспроизводства культуры, профессионального мастерства, общественного сознания и интеллекта

И если культура есть обобщение и доопределение природы человеком на основе синтеза всеобщих противоречий человеческого бытия в их эпохально-историческом и национально-этническом выражении, механизм воспроизводства человеческого в человеке, то философия есть обобщение и завершение культуры, идеальный духовно-практический момент (усилие) в этом механизме.

Образование есть так же «орган» внутреннего самоопосредования человеческой деятельности, зацикливающей ее на себя, благодаря чему она становится саморазвивающейся системой, деятельностью по поводу образования и преобразования деятельности – т. е. культурой. Это своеобразное «среднее звено» между  теорией и практикой, прошлым и будущим.

В соответствии с той фундаментальной ролью, какой в системе общественной деятельности занимает образовательно-педагогическая теория и практика, реализующаяся в самых разнообразных формах и сферах на всем протяжении филогенетического и онтогенетического развития человека, представляется целесообразным выделение интегративной формы общественного сознания – педагогического сознания с соответствующими (обыденным и теоретическим) уровнями, фундаментально-теоретической (педагогическая антропология, содержательно синтезирующая различные области антропологического, медико-биологического, гуманитарного, культурологического, социологического и психологического знания) и практически прикладной, конструктивно-антропологической или антропотехнической (процедурно-технологической, методически-дидактической)   составляющей. Подтверждение этих мыслей мы находим у  таких исследователей как  Б.Ананьев,  Г. Ноль, К.Д Ушинский,   А. Флинтер,  и др.

Всякая технология (в том числе и педагогическая, которую следует отнести к группе гуманитарных, в отличие от производственных и социальных) представляет собой способ организации определенного усилия и реализации некоторой идеи.  По мере своего развития, созревания, она требует рефлексии над собственными условиями и соответствующие зрелые формы сознания, выступающие ее концептуально-теоретическим и духовно-практическим основанием и конституирующих (замыкающей) тот или иной вид деятельности в самостоятельную сферу. По мнению Т. Парсонса, вслед за промышленной революцией (дифференцирующей экономическую и политическую подсистему) и демократической (отделяющей социальное сообщество от политической системы) следует образовательная революция, призванная отделить от социального сообщества подсистему воспроизводства культурного образца. Условием конституирование этой системы как относительно самостоятельной, на наш взгляд, может быть лишь становящиеся  философия образования, где достигается предельное самосознание и самоопределение данной сферы.

Образование может рассматриваться с разных позиций – психологических или социологических, структуралистских или конфликтологических и т.д. Но оно есть, прежде всего, «лоно» культивирования родовых качеств на основе присвоения определенного образа; категория и ритмика совокупного человеческого бытия и (по М. Шелеру)  оформление живой целостности этого бытия в форме времени; деятельный способ существования определенного образа, имеющего идеальную природу и связанного с конструктивной смыслообразующей деятельностью сознания.  Этим и инспирирован феноменологический подход к образованию, позволяющий критически переосмыслить заданные системы опосредований, ставшие «естественными» установки сознания, «конвенциальные очевидности», «натурализации»  и приблизиться к непосредственной реальности  образовательного образа  как педагогического проекта по формированию личности индивида.

  Основу  данного подхода составляет теория проектирования, прогнозирования и выявления социально-педагогических явлений до момента их появления или обнаружения.

Образование, как сфера «второго рождения » человека на основе присвоения определенного образа позволяет представить его как  конструктивную, практическую антропологию или антропотехнологию (Б.Ананьев, С.Смирнов, К. Ушинский, М. Шелер   и др.).. По мнению С. Смирнова, образование как антропотехнология должно включать в себя учение о природе человека (антропологию),  учение о методах его воплощения, интериоризации (антропотехнику) то не сложно  заметить, что проблеме «образа» (на основе которого и происходит возделывание человеческого в человеке) здесь принадлежит центральное место. Вопросы, связанные с трансперсональными структурами личности  и путями выхода через социокультурные и личностные мифы в индивидуальную историю входят в «протофилософию» образования (каковой по замыслу Э. Гуссерля и должна быть феноменология). Феноменология «образа» (и образования как деятельного способа его бытия) предполагает исследование того, как он конструируется, какие существенные смысловые структуры включает, как он воспроизводится и ретранслируется.

Следует отметить, что это достаточно сложная задача, сопоставимая и отчасти пересекающаяся с исследованиями в области феноменологии духа (Гегель), феноменологии сознания (Гуссерль), феноменологии восприятия (Мерло-Понти). Наряду с названными исследователями в процессе определения образовательного идеала  некое значение могут иметь идеи Ж. Лакана о воображаемом как индивидуальных вариациях символического порядка культуры, в которой распутываются приключения индивидуальных желаний, описывающих человеческую судьбу; идеи психоанализа и глубинной психологии, намечающих топологию и археологию человеческой субъективности; идеи феноменологической, гуманистической психологии и эгопсихологии; идеи символического интеракционизма и протосоциологической версии феноменологической социологии П. Бергера и Т. Лукмана и др. Здесь уместно напомнить замечание П. Рикера, о том, что постфрейдисткая антропология не мыслима без взаимоопосредования фрейдовской экономики желания, гегелевской телеологии духа, гуссерлевской феноменологии и семиологии. Поскольку данная задача представляется весьма сложной, остановимся лишь на некоторых самых общих замечаниях и проблемах.

Содержательно, образование предстает как овладение всеобщими схемами деятельности (от простейших операций до метафизических актов) в их национально-этническом, стадиально-эпохальном и функционально-профессиональном выражении с целью включения индивида в многообразные социально-культурные тотальности разной пространственно-временной размерности. Суть образовании в распредмечивании, ретрансляции и интериоризации культурных образцов, объективированных в знаково-символических формах, деятельно-поведенческих стереотипах, материально-вещественных артефактах образующих «онтологию», реальность идеального смысловые структуры которого могут быть реконструированы на основе «феноменологической археологии».

Реально, в процессе образования мы имеем дело не с человеком вообще, а с его конкретно-историческим типом – цивилизованным человеком, человеком европейской цивилизации, эпохи перехода от современности к постсовременности, российским человеком, цивилизация которого стремится более основательно интегрироваться  в мировую, чаще всего ассоциируемую с  европейской. Соответственно и речь должна идти об антропологии цивилизованного человека (в обозначенных конкретных формах выражения) и условиях конструирования соответствующего данной антропологии образовательного идеала. Идеал – создаваемый субъектом в диалоге с другими, совершенный образ предмета, наделенный ценностным измерением универсальности, абсолютности. В идеале содержится определенная проекция будущего. Идеал – та точка, с позиций которой выносится вердикт настоящему и прошлому. В зависимости от сферы, к которой принадлежат идеальные представления, варьируется их содержание. Нужно помнить, что в реализации идеала важна, прежде всего, внутренняя работа человеческого духа, а не внешние преобразования в обществе.

Цивилизация, как социодинамическая форма существования культуры предстает как ретрансляция в сменяющих друг друга поколениях  (педагог-медиатор в межпоколенной коммуникации) своеобразных «априорных форм», ценностно-смысловых конфигураций, мотивационно-смысловых комплексов, и стереотипизированных (в том числе и архетипизированных) образцов определенной временной модальности и динамической конфигурации. Не претендуя на исчерпывающую феноменологию подлежащего ретрансляции образа цивилизованного человека и отсылая к ранее уже проделанной другими исследователями в этом направлении работе [2], остановимся лишь на ряде наиболее важных, на наш взгляд условий выявления этого образовательного идеала.

Из определения цивилизации как социальной организации культуры (Э.Дюркгейм, Ф. Теннис), идеально ориентированной социальности (Э. Гуссерль) и собственно исторического способа бытия человека следует противоречивая и многомерная логика ее развития. История как необходимая связь развития, бытия во времени, возможна лишь как определенная взаимосвязь его модальностей – вечности, времени, мгновения; прошлого, настоящего будущего; традиции и инновации специфическими для каждого динамического типа цивилизации и обеспечиваемая соответствующими структурами разной пространственно-временной размерности. Совокупность последних в их специфической взаимосвязи, образует своеобразную  «машину времени», обеспечивающую пространство творческого самоосуществления человека. К таковым следует отнести этнокультурные структуры, обеспечивающие трансисторическую ретрансляцию «отшлифованных», ставших традицией и резюмируемых в стиле культуры ценностей, логика развития которых является предметом культурологии и культурной антропологии; структуры повседневности. Разрушение взаимосвязанного движения этих структур тождественно дезинтеграции пространства образования человека, которое (по М. Шелеру) есть ритмика совокупного человеческого бытия, оформление его живой целостности в форме времени. Это разрушение выражается в разного качества культурно-исторических разрывах, артикулируемых в различных направлениях (романтическая школа, философия жизни, экзистенциализм  и др.)

Переход от доцивилизованной культуры к цивилизованной в духовно-практическом отношении часто связывают с переходом от мифа к логосу (научно-теоретическому освоению действительности). Вопреки радикально антимифологическому просветительскому пафосу, подвергнутому критике в романтической и религиозной философии правильнее, видимо, было бы говорить не о замене одного типа духовного освоения действительности и рациональности другим, а лишь о смене доминанты этих фундаментальных взаимодополнительных типов, характеризующихся в своем взаимоотношении определенным циклизмом [3]. 

Конечно, рефлексированный миф уже не только миф, а  переход в иное. Каковы границы, предельные возможности этой рефлексии, возможен ли полный разрыв с мифом как постоянно убегающим вдаль горизонтом сознания, как точкой  не только однажды совершившегося, но и постоянно совершающегося перехода от натуры к культуре. Человечеству никогда не уйти от необходимости этого перехода как онтогенетически, так и исторически. Не следует ли вслед за Ф. Ницше признать, что за пределами мифа не может быть ничего иного кроме нового мифа? Не действует ли, хотя бы иногда, философское и научное сознание мифоподобно?

Вопрос о соотношении мифа и науки относится к числу важнейших метафизических вопросов, значимость которого значительно возрастает  в пограничных исторических ситуациях. О рациональности мифа и мифологичности науки говорят многие исследователи (К. Леви-Строс, А. Лосев, П. Фейерабенд, К. Хюбнер). Философия в лице своего наиболее последовательного рационалистического направления (крайности сходятся) феноменологии, на наш взгляд, вольно или невольно подходит к проблеме мифа в форме вопроса о происхождении ментальной структуры трансцендентального субъекта из жизненного мира который, по мнению Л.Г Ионина, совпадает с мифом [4].

Напомним слова А.Ф. Лосева о том, что миф и религия есть сфера самоутверждения и бытия личности, в словах данная личностная история, образ порождения и бытия личности сообразно структуре слова [5]. Вслед за М. Шелером отметим, что мифорелигиозное знание, однажды возникнув из синкретического первобытного мышления, существует, наряду с философским и позитивным, в каждую эпоху.

Двум фундаментальным формам духовно-практического освоения действительности цивилизованным человеком соответствует, на наш взгляд, две соответствующие ипостаси образования, выражающие взаимодополнительные формы отношения к миру – овладение научными понятиями и социокультурными мифами. Если первая достаточно обстоятельно исследована в работах зарубежных и отечественных исследователей (Л. Выготский, П. Гальперин, Ж.Пиаже, Н. Талызина и др.),  то относительно второй (не смотря на отмеченную атропо-, культуро-, и социогенную функцию мифа)  этого сказать нельзя.

Говоря о процессе овладения научными понятиями, следует помнить о том, что сама наука возникает в лоне образования Проблемы философии образования, тем самым, переходят в проблемы гносеологии, логики, методологии и философии науки. Однако, уже со времен неокантианцев (Л. Виндельбандт и Г. Риккерт) осуществляется попытка различить процесс образования естественнонаучных и исторических понятий. Специфика последних связывается с отнесением к ценностям, понимание, переживанием. 

Проникновение в тайны образования и условия формирования образовательного идеала личности, тем самым, требует перехода от философии науки к использованию в философии образования – феноменологии.  Последние же, в свою очередь, неизбежно упираются в мифологию, технологию образования мифа, ибо она связана с жизненным миром и является лоном существования кажущихся самоочевидными трансперсональных ментальных структур, универсальных матриц субъективной ориентации.

Отмеченное содержательное участие мифо-религиозного, философского и научного сознания в моделировании образовательного идеала личности, дополняется  лигитимизирующей функций данных форм, по отношению к нему. Последнее достигается тем, что возникающие в сфере повседневности интерсубъективные значения и схемы интерпретации достигают максимальной интеграции и легитимизации в соответствующих формах концептуализации – науке, философии, социальной мифологи религии. Именно в них и  осуществляется, соответственно, космизация (фундирование в научной картине мира), онтологизация, эсхатологизация и натурализация (реификация) существующего социального порядка и соответствующего ему образовательного идеала. Различные феномены получают свои конечные определения в категориях той или иной иерархии бытия, в рамках которой определяется и сфера социального и, чаще всего, место разных типов личности. Названные символические универсумы упорядочивают и историю, связывая коллективные события во времени, соединяя предков и потомков в смысловое единство, позволяя человеческую жизнь сделать осмысленной, преодолеть ужасы и кошмары одиночества, конечности индивидуального существования. Они определяют порядок осмысления индивидуального опыта и упорядочивают различные этапы биографии, позволяя (в терминах и контексте предельных координат) рассматривать как вытекающие из самой природы вещей.

В заключении отметим еще два важных, на наш взгляд, обстоятельства. Современная европейская цивилизация   и основанный на классической науке тип ее рациональности переживают кризис, причины возникновения и пути преодоления которых артикулируются в разных направления философской мысли (феноменологии, экзистенциализме, фундаментальной онтологии, герменевтики, и т.д.).  Происходит проблематизация  новоевропейского антропологического проекта (да и присутствующего в его недрах в снятом виде, и наряду с ним, христианского антропологического проекта), поиск путей его модернизации в связи с изменившимися условиями бытия человека. Поднимаемые здесь проблемы и предлагаемые пути их решения не могут остаться вне поля зрения в ходе исследования вопросов выявления образовательного идеала личности.  

Применительно к условиям формирования образовательного идеала российского человека, перед цивилизацией которого стоит задача более основательно интеграции в мировую цивилизацию (характеризующуюся отмеченными кризисными процессами) наиболее существенной, на наш взгляд, является  исследование специфики российской ментальности. Девиз «познай самого себя» является условием свободной субъективности не только на индивидуальном, но и на этническом уровне. Положение о том, что властвовать над природой, можно лишь подчиняясь ей, может быть распространено и на «вторую  природу» человека, традиционные духовно-практические установки, описывающие качественные границы субъективности, социально-историческую генетику этноса, которые и обеспечивают связь его времен и идентичность. Это важно подчеркнуть в связи с тем, что образование предстает как антропотехника, основная форма технологизации ментальных знаний, технология реконструкции менталитета. Социокультурные разрывы в истории российской цивилизации во многом связаны с ее ментальными особенностями [6].
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Коганович А.А.
Проблемы взаимоотношений личности и коллектива

(философский аспект)

Problems of mutual relation of the person and collective

(philosophical aspect)

In clause the philosophical aspect of a problem of mutual relation of the person and collective is investigated. The retrospective analysis of the theories of the person in different historical epoch of development of a society will be carried spent

Философский аспект взаимоотношений личности и коллектива состоит в самой истории становления личности в коллективе. С самого начала человеческой истории существо рода Homo было общественным. Справедливо будет заметить, что на этапе первобытности человеческий индивид не являлся личностью, поскольку не осознавал своих характерологических особенностей, отличавших его от окружающего. Человек в тот период вообще не выделял себя из среды, о чем говорят тотемические верования в зверей-прародителей.

В эпоху рабовладения мы тоже не можем говорить об отдельной человеческой личности. По утверждению выдающегося философа А.Ф. Лосева, отчужденный характер общественных отношений, при котором раб является «телом без головы», а рабовладелец – «головой без тела», тоже не способствовал осознанию своей личностной самостоятельности [5, с.97]. Именно на этой почве произрастали многочисленные гражданские доблести греков и римлян – личность по-прежнему не воспринималась обществом как самостоятельная общественная единица.

В строгом научном смысле понятия личность, мы имеем право говорить о ее становлении лишь с наступлением периода Средневековья, когда отдельный человек стал самостоятельной производственной единицей в поле или в мастерской. Наступил  этап развития индивидуальности. Но для понимания и восприятия человека, как личности, потребовалась эпоха Возрождения, которая суммировала индивидуалистическое сознание самостоятельного производителя и духовные представления, выросшие на почве христианской морали и подкрепленные античной традицией [1, с.6].

С этого времени в истории педагогики начинается сложный диалектический процесс взаимодействия коллектива и личности, при котором акценты то смещаются на индивидуальное воспитание и образование, для того, чтобы получить «идеальную личность» (Руссо), то на коллективное воспитание для того, чтобы сформировать «нового человека» коммунистического общества. 

Остается открытым вопрос, почему человек так упорно ищет коллектив, в котором чувствует себя комфортно, даже невзирая на то, что зачастую, это требует от него поступиться интересами собственной личности? 

Ответ на этот вопрос неоднократно пытались дать разные философы, психологи и педагоги.  На наш взгляд, наиболее убедительный ответ на поставленный вопрос удалось дать американскому психоаналитику Эриху Фромму. «Человек вырван из изначального единства с природой, которое характерно для животного существования. Обладая одновременно разумом и воображением, он осознает свое  одиночество и отделенность, свое бессилие и незнание,  случайность своего рождения и смерти. Он не смог бы находиться перед лицом такого состояния бытия ни секунды, если бы не был способен находить новые связи со своими ближними, взамен старых, определяемых инстинктами … Необходимость единства с другими живыми существами, связанность с ними – насущная потребность, от нее зависит психическое здоровье человека … есть несколько способов, которыми это единство может быть найдено и достигнуто. Человек может попытаться достичь единства с миром путем подчинения человеку, группе, учреждению, Богу. На этом пути он преодолевает отделенность своего индивидуального существования, становясь частью кого-то или чего-то большего, чем он сам, и ощущает идентичность в своей связи с той силой, которой он подчинился. Или … человек может попытаться объединить себя с миром путем обретения власти над ним, делая других частью себя …[2, с.85].   

Такой тип взаимодействия личности и коллектива Фромм называет симбиотическим. Ученый утверждает, что именно такой тип взаимодействия был наиболее присущ человеку на разных этапах развития общества. «В развитии человеческого рода степень осознания человеком себя как отдельного «Я» зависит от степени, в которой он отделился от клана, и от степени развитости процесса его индивидуализации. Член примитивного клана мог бы выразить свое чувство идентичности формулой «Я – это Мы», он еще не постиг себя как «индивидуума», существующего отдельно от группы. В средневековом мире индивид идентифицировался со своей социальной ролью в феодальной иерархии. Крестьянин не был человеком, который случайно оказался крестьянином, а феодал – человеком, который случайно оказался феодалом. Он был либо крестьянином, либо феодалом, и это чувство неизменности позиции было неотъемлемой частью его чувства идентичности. Когда рухнула феодальная система, его чувство идентичности было поколеблено, и встал острый вопрос «Кто Я?»[2, с.11]. 

 Политическое и экономическое освобождение человека, приучение его думать за себя и избавление от авторитарного давления давали надежду, что он сможет ощутить свое «Я» как центр и активный субъект своих способностей, каким оно и является.

Как показывает проведенный научный анализ, лишь меньшинство пришло к новому переживанию «Я». Для большинства же индивидуализм был не больше, чем фасад, за которым скрывалась неудача в обретении индивидуального чувства идентичности.   Вместо доиндивидуалистической клановой идентичности формируется новая, стадная идентификация, в которой чувство идентичности основывается на чувстве неоспоримой принадлежности к толпе [5, с.22].

Автор приводит в данном случаи столь обширную цитату только для того, чтобы определить основную философскую предпосылку оптимального развивающегося воздействия  личности и коллектива. Коллектив может способствовать саморазвитию личности ровно в той мере, в какой осознают себя  личностями его члены. Чувство продуктивной общности, а не иллюзия конформной защищенности – вот идеал отношений, которых каждая личность должна ждать от коллектива, к которой должна стремиться, продуцировать их собственной деятельностью в обществе.

Обозначив философские аспекты, связанные со становлением личности и коллектива, автор попытался кратко проанализировать историю педагогики в разрезе формирования личности в ученическом коллективе.

В первобытный период историю развития коллектива можно проследить на основании сведений об особенностях воспитания и обучения, так как коллективное воспитание неразрывно связано с самим ученическим коллективом.

В анализируемый период воспитание стало переходить в ранг особой деятельности, и являлось частью повседневной борьбы человека за выживание. От того, как оно было организовано, порой зависело не просто благосостояние, а жизнь того или иного члена общины.  Такие обстоятельства заставляли ответственно подходить к его реализации и заставляли выбирать самые эффективные и целесообразные его формы. Специфической чертой человечества в этот период являлось групповое начало в воспитании. Первобытное воспитание готовило всех детей одинаково к повседневной жизни. Критериями отбора в ту или иную ученическую группы являлся пол и возраст. Такая коллективная традиция воспитания и формирования ученических коллективов на исходе первобытнообщинного периода привела к появлению своеобразных «молодежных клубов» для детей и подростков. Это были прототипы школ, организованные для воспитания общественного человека, обучение его определенным трудовым навыкам и умениям.

Характер деятельности, состав воспитанников и наставников в «протошколах» постепенно менялись. В условиях матриархата до 7 – 8 лет мальчики и девочки воспитывались совместно под руководством женщин, а в более старшем возрасте – раздельно.

При патриархально-родовом строе из-за того, что воспитание мальчиков полностью перешло к старейшинам и жрецам, «протошколы» становятся раздельными, а значит и ученические коллективы в этот период независимо от возраста учащихся стали формироваться по половому признаку. 

По мере имущественного расслоения общины появляются отдельные «протошколы» для бедных и для состоятельных членов общины (племена ацтеков, майя), что привело к формированию коллектива на основании имущественного критерия.

Таким образом, основы формирования личности в так называемых «протошколах» или других ученических коллективах при патриархально-родовом строе претерпели существенные изменения. Следует отметить, что любые изменения в формировании личности сказывались на особенностях развития всего коллектива, в частности на изменениях внутри него. Но, тем не менее, заслугой этого времени явилось и то, что указанные выше коллективы формировались без использования насильственных методов.

Как выясняется в результате исследования, из-за роста влияния патриархальной семьи, развития индивидуальной производственной деятельности (рост числа ремесленников),  коллективные формы обучения стали менее распространенными. В Киевском периоде развития воспитания на Руси обучение носило индивидуальный характер, и в исторических источниках мы практически не встречаем упоминания об ученических коллективах. После образования Московского государства кардинальных изменений не произошло. Но в данный период обращает на себя внимание место обучения молодого поколения. Таким местом обучения выступает семья.  По нашему мнению семья является коллективом, обучение и формирование личности в котором,  протекает по всем законом ученического коллектива.

В последующий период, каких-либо изменений в формах обучения не происходило, так как по-прежнему оставалась в центре внимания не столько личность, сколько передача индивидууму социальных функций, которые он должен будет выполнять в своей последующей жизни. Формы передачи этой функции были, по преимуществу, индивидуальными.

Значительный вклад в создание системы современного ученического коллектива внес Я.А. Коменский. После разработки им классно-урочной системы она начала распространение с вытеснением индивидуальной системы воспитания.

Первая половина XVIII в. стала революционной для развития процесса обучения в Российском государстве. Обращаясь к западному опыту, в нашей стране стали внедряться коллективные формы обучения. Какой-либо единой политики и шаблонов по данной проблеме не было. Вследствие чего, появилось множество учебных заведений, в которых применялись разные подходы к формированию личности в коллективе.

Ростки реформы образования ко второй половине XVIII в. взошли, и на территории Российской империи окончательно утвердилась классно-урочная система обучения. Это нововведение стало переломным моментом для организации образовательного процесса в ученическом коллективе. Следует заметить, что Россия в данной области лишь следовала за Западом. Безусловно, это не могло ни волновать российскую интеллигенцию. Одним из них был В.Г. Белинский, выступавший против сословной системы образования и воспитания.

Во второй половине XIX в. на Западе групповая форма организации воспитания в школе получает широкое распространение и теоретическое обоснование.  Именно в этот период ставится знак равенства между групповой и коллективной формой организации воспитания. Благодаря научным изысканиям К. Маркса и Ф. Энгельса, последний термин получает широкое распространение. Это происходит благодаря тому, что коллективная форма воспитания в школе   отражает их педагогическую концепцию, согласно которой: … только в коллективе индивид получает средства, дающие ему возможность всестороннего развития своих задатков и, следовательно, только в коллективе возможна личная свобода» [6, с.22]. 

По мнению ряда видных ученых, уже в этот период, воспитание в духе коллективизма становится ведущим принципом педагогики, а формирование личности в коллективе – целью воспитательной работы. Средством и формой достижения этой цели также провозглашается коллектив.

Такие коренные изменения в странах Запада не могли обойти стороной и Россию, в результате чего наиболее значительное развитие педагогической мысли в ней, пришлось на вторую половину XIX в. К сожалению, бурного развития, в области изучения педагогического аспекта проблемы формирования личности в коллективе не произошло. Причиной, по-видимому, было преобладание в образовании  консервативных сил и все та же российская неповоротливость. Как показывает проведенное историко-педагогическое исследование, в указанный период политика по отношению к ученическому коллективу заканчивалась на его образовании. Всех волновал состав коллектива. Для однородности коллектива, применялась тактика деления школ построенная, прежде всего по принципу сословности и материального статуса ученика. 

Пришедши с Запада идеи о том, что школа должна строиться на общественной основе, способствовали обучению детей из народа. Вместе с этими идеями пришло понимание того, что всеобщее образование необходимо не только отдельной личности, но и обществу. Следствием этого стало появление ученических коллективов, состоящих из детей малоимущих родителей, которые освобождались от оплаты за их обучение.

Яркий пример этого – авторская школа Л.Н. Толстого в Ясной Поляне (1859 г.). Результаты педагогической деятельности в указанном учебном заведении, несомненно, являются определенным вкладом в изучение личностной проблематике в контексте коллектива. 

Определенный научный след в изучение вопроса формирование личности в коллективе оставил  К.Д. Ушинский. Если соотнести его высказывание: единство обучения и воспитания при формировании гуманной личности» и «педагог должен не учить, а помогать учиться» [3, с.61], то можно предполагать, что ученый признает за коллективом ведущую роль в формировании личности.

Принципиально важным в российской педагогике конца XIX – начале  XX  вв. было направление исследования и формирования философских оснований образования, воспитания и развития личности, в том числе и в коллективе (Н. Бердяев, П.Вахтеров, И.Вессель, С. Гессен, В. Зеньковский,  Н. Лосский, В. Розанов, С. Франк). Хотя философское осмысление образования и воспитания личности в коллективе не оказалось свободным от влияния позитивизма и прагматизма, российская педагогическая мысль достигла новейших научных достижений в этом направлении.

Характерна в этом плане деятельность В.П. Вахтерова, который, развивая концепцию эволюционной педагогики, сравнивал образование с развертыванием исторического процесса. П.Ф. Каптерев понимал педагогический процесс как «один поток развития личности, который состоит из саморазвития и самоусовершенствования» [4, с.99].

В значительной степени нашли выражение в педагогике принципы русской религиозно-философской антропологии. В рассматриваемом ключе можно назвать концепцию богочеловечества, автор которой В. Соловьев важнейшее значение в выполнении божественной миссии человека придавал образованию. Н.А. Бердяев рассматривал человека как точку пересечения двух миров – божественного и органического. «Любимцем Божьем» выступает человек у В.В. Розанова. Именно просвещение  «пробуждает, развертывает крылья души, возвышает человека к осознанию своего я и своего места в жизни, приобщает к высшим ценностям»[1, с.78].

В контексте рассматриваемой темы, нельзя не остановиться на экспериментальной педагогике К.Н. Вентцеля, С.Т. Шацкого, Н.В. Чехова. Указанные ученые-педагоги внесли значительный вклад в изучение проблемы взаимоотношения личности в коллективе. К.Н. Вентцель предлагал организацию таких учебно-воспитательных учреждений, где ребенку предоставлена полная свобода самостоятельного развития в коллективе, без ограничения какими угодно планами и программами (вплоть до того, что функции педагогов предполагалось поручать родителям). Отвергая авторитарное воспитание, Вентцель стремился к созданию такой педагогической системы, где ребенок и воспитатель образуют маленькое сообщество.

С.Т. Шацкий широко известен, своими трудами по проблемам школьного ученического коллектива. Значительным достижением С.Т. Шацкого в вопросе формирования личности в коллективе стала реализация, на деле единства педагогов и детей в учебном учреждении, а так же преодоления между ними «смыслового барьера».  

20 – 30-е  гг. XX века ознаменованы новыми теоретическими и практическими  достижениями педагогике в вопросах взаимосвязи коллектива и личности. Особое место в педагогической науке  указанного периода занимает творчество А.С. Макаренко. Суть воспитательной системы А.С. Макаренко, состоит в завязывании и укреплении правильных отношений между подрастающим  человеком и обществом, создании благоприятной  окружающей  педагогической среды.

Макаренко не только пошел по пути педагогической целесообразной организации жизни детей, но и открыл основную форму такой организации – воспитательный коллектив. Коллективизм, добропорядочность, нравственность – вот ключевые основы педагогической системы А.С. Макаренко. Эта концепция, практический опыт и результат деятельности очень актуальны в исследовании вопроса формирования личности в коллективе.  

Заметный след в изучении историко-философского аспекта проблемы формирования личности в отечественной педагогической науке оставил П.П. Блонский.  Основой педагогики Блонского являются философские основания, результаты биологии, генетики, физиологии, социологии, статистические сведения о ребенке. «Воспитание есть преднамеренное, организованное, длительное воздействие на ребенка», - говорил Блонский [2, с.101].

Школьный класс – сложная система, выполняющая общественные функции через общественное мнение, настроение коллектива, играющие ведущую роль в усвоении социальных ценностей и норм т.е. данный коллектив является формирующим по отношению к отдельной личности.[2, с. 65].

С точки зрения изучаемого аспекта, интересны результаты педагогической  деятельности В.А. Сухомлинского.

Вся его научно-педагогическая деятельность проходила среди детского коллектива. Павлышская (Кировоградская область) была научной лабораторией, в которой весь педагогический коллектив участвовал в многолетней опытно-экспериментальной деятельности.

В своей книге «Методика воспитания коллектива», выпущенная в 1981 г., он писал: «Богатство отношений между учениками и педагогами, между учениками, между педагогами, общность, многообразие переплетающихся интересов воспитателей и воспитанников, общее удовлетворение духовных потребностей, взаимное обогащение и постоянная передача духовных богатств – вот непременные черты настоящего коллектива»[2, с.95].   

В.А. Сухомлинский в созданной им оригинальной целостной педагогической системе, основывающейся на антропологическом подходе, гармонизации гуманистически ориентированных форм, методов и средств педагогической деятельности, признавал формирование личности ребенка в коллективе высшей целью воспитания и образования. 

В новых политических и социально-экономических условиях, в которых оказалась Россия сегодня, особую актуальность приобретает проблема формирования личности молодого человека.  Сфера воспитания распространяется не только на школу и семью, но и на все общество [4, с.76].  

Значительным вкладом в осмысление и обоснование концепции отечественного воспитания сложного переходного периода явились последние разработки эффективных воспитательных моделей, построенных на фундаментальной базе свободы личности, демократии и гражданственности, которые проводятся в ГосНИИ семьи и воспитания Российской Академии образования.

Согласно современной трактовке понятийного аппарата по исследуемой проблеме, основной целью социализации личности и ученического коллектива является  формирование гражданственности как интегрированного качества, которое включает «в себя внутреннюю свободу, чувство собственного достоинства, любовь к Родине, уважение к государственной власти, гармоничного проявление патриотических чувств и культуры межнационального общения» [3, с.65].

Основными элементами гражданственности является нравственная и правовая культура.  Общечеловеческие моральные ценности, утверждают ведущие ученые, - это базис нравственной культуры личности; «правовая культура выступает в качестве субъективной основы и предпосылки существования правового государства, для которого характерна высокая степень востребованности гражданских качеств людей» [2, с.56].  Из данных положений определяется цель формирования личности: формирование в человеке нравственных идеалов общества, чувство любви к Родине, стремление к миру, потребность в труде на благо общества.  При этом нельзя забывать, что личность обретает свои черты с раннего возраста, на основе опыта   приобретенного в семье, школе, социальной среде, и в дальнейшем формируется на протяжении всей жизни.

Формирование личности связанно с сознанием человека. «Сознание человека, с ответственностью выполняющего свой гражданский долг и понимающего, что от его действий зависит не только собственная жизнь, но и судьба близких людей, народа и государства, определяет его социальное поведение и является существенным условиям развития демократического общества»[6, с. 26].

Таким образом, процесс формирования личности в коллективе, ведет к тому, что человек ощущает себя юридически, социально, нравственно и политически дееспособным в обществе.

Особое внимание заслуживает утверждение академика РАО Г.Н. Филонова о том, что без комплексного общенационального программирования процесса формирования и развития личности «трудно разрешаются проблемы нездорового прагматизма, стяжательства и другие деструктивные тенденции, тормозящие нравственное оздоровление общества» [2, с.34].

Успешный педагогический опыт прошлого по решению проблемы формирования личности в отечественной педагогической науке и ее взаимоотношения с коллективом, как никогда ранее полезен для изучения и применения сегодня. В этой связи чрезвычайно актуальна рассмотренная в данной работе проблема и особенно, ее историко-философский аспект.    
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Каганович А.А.
Сущностно-содержательная характеристика понятия «личность» как социокультурного феномена
(историко-педагогический аспект)

Одной из ключевых и наиболее сложных проблем педагогической теории и практики является проблема личности и ее развитие в специально организованных условиях. Она имеет различные аспекты, поэтому рассматривается разными науками: возрастной физиологией и анатомией, социологией,  психологией развития, детской и педагогической психологией и др.  Педагогика изучает и выявляет наиболее эффективные условия для развития, формирования и социализации личности в процессе обучения и воспитания.

На основе анализа выводов философско-педагогических и психолого-культорологических исследований А.Адлера, Аристотеля, Д.М. Болдуина, Г.Гегеля, И. Гете, Т. Гоббса, В. Дильтея, Э. Дюркгейма, И.Канта, Г. Лебона, К. Левина, М. Мид, Б. Паскаля, Ж.П. Сатра, З. Фрейда, А. Шопенгауэра, О. Шпенглера, Э. Эриксона, К. Юнга, а так же  М.Я. Басова, Н.А. Бердяева,  В.М. Бехтерева, С. Булгакова,  Ф. Бухарева,  Л.С. Выгодского и его последователей, С.И. Гессена, Ф. Затворника, В.В. Зеньковского, П.Ф. Каптерева, Н.О. Лосского,  И.П. Павлова, Н.И. Пирогова, А.А. Потебни, В.В. Розанова, И.М. Сеченова, В.С. Соловьева, А.А. Ухтомского, Н.Ф. Федорова, П.А. Флоренского,  С.Л. Франка, А.С. Хомякова  и современных ученых в работах которых личность трактуется, прежде всего, как «система ценностно-смысловых отношений человека» [8; 9], нами ставится вопрос о необходимости последовательного рассмотрения в историко-педагогическом и теоретическом аспекте сущностно-содержательной характеристики понятия «личность» как социокультурного феномена. 

В философии, психологии и педагогике – не всегда последовательно на теоретическом уровне – представлены модели личности как социокультурного феномена. Живущая «по ту сторону добра и зла» личность Ф. Ницше, «заброшенный» человек Ж.П. Сартра, на рациональной основе ищущая нравственной свободы личность Э. Фромма,  цельная, восстанавливающаяся соборная личность  И.В. Киреевского, А.С. Хомякова и др., обретающая себя истиной лишь в «общем деле» духовность Н.Ф. Федорова, ищущая живого всеединства всего и вся личность В. Соловьева, консубстанциональная личность, интуитивно-логическим путем поверяющая мироздание Н.О. Лосского, ищущая всей полноты бытия духовность С. Булгакова, П. Флоренского, С.Л. Франка, «всеединый» человек Л.П. Карсавина,  жаждущая приобщиться к «неисчерпаемым заданиям» личность С.И. Гессена, коллективистская, безгранично верующая в человека и себя личность А.С. Макаренко, «западоидная» личность А. Зиновьева и др. – все это, с нашей точки зрения, модели личности, прежде всего в европейской и отечественной философско-педагогической традиции.  

Личность не может быть исчерпывающе – прежде всего, со стороны ее мышления и поведения – описана лишь в терминах традиционной психологии и педагогике, понимающей ее как некий всеобщий по своим проявлениям феномен истории человечества – социокультурный феномен. Личность – и это принципиально – не столько вынужденно обретает себя в том или ином качестве в данном историко-культурном континууме,  сколько находит себя истинной именно в нем. 

Для выявления сущностно-содержательных характеристик понятия «личность» как социокультурного феномена, необходимо проанализировать и синтезировать, дифференцировать и интегрировать основные категории собственно педагогики как эмпирической и теоретической науки. К числу таких категорий следует отнести, прежде всего главное, родовое понятие – «воспитание», из которого вырастают  и которым определяются все остальные видовые категории, такие, как «педагогическая деятельность»,  «целостный педагогический процесс», «образование и обучения», «саморазвитие личности»[4]. 

Эти педагогические категории в целях более глубокого проникновения в сущность исследуемого вопроса можно анализировать, по крайней мере, по пяти главным структурным блокам-позициям (по методике Б.Т. Лихачева): сущность явления; его назначение или цель; содержание; механизмы и формы проявления; критерии действенности и эффективности.

В педагогике есть только одно методологически основополагающие  понятие-категория – «воспитание». Точно так же, как в философии всеобщей, всеопределяющей и всеподчиняющей, всеохватывающей, связующей, системо- и смыслообразующей категорией является истина, стимулирующая стремление человека к ее постижению, в педагогике, как одной из объективно-научных областей искания и познания истины, такой категорией является истина воспитания [5]. Эта категория – родовое понятие – относится к области сотворения человеческой личности в социуме. Она и сам феномен воспитания даны человечеству изначально и навечно.

Можно сказать о нескольких научных и религиозных концепциях объективного происхождения и назначения феномена воспитания. С точки зрения генетики воспитание – необходимая и обязательная часть той социальной среды, благодаря которой осуществляется выживание рода человеческого, его бессмертия и  бесконечности [5, с.20].  С социально-культурной точки зрения воспитание (так же как язык есть объективный механизм общения и взаимодействия между людьми) представляет собой объективный социальный механизм передачи между поколениями жизненно важного опыта.  Наконец, с философско-религиозной позиции. Бог наделил и одарил людей категорией и конкретным социальным феноменом воспитания как действенным орудием осуществления божественных замыслов на Земле. Вера в Бога, хотя и имеет некоторые психофизиологические основания в человеке, не передается генетически и автоматически. Воспитание и является тем божественным механизмом, с помощью которого осуществляется передача веры из поколения в поколение.

Все вышеизложенное дает возможность аналитически, в соответствии с ранее обозначенными структурными блоками, рассмотреть основное родовое и видовые категории воспитания, прежде всего – родовое, исходное понятие – воспитание.   

Сущность.  Воспитание как всеобщая абстрактная категория, отражает и выражает собой объективный конкретно-исторический процесс – движение отношений, общения, деятельности в обществе, – благодаря которому осуществляется преемственность между поколениями путем трансляции культуры и воспроизводства производительных сил.  

Назначение.  Воспитание как общественное явление имеет своим назначением исполнение объективной функции общественного взаимодействия между поколениями.  Оно обеспечивает вхождение, врастание подрастающих поколений в жизнь общества, становление их производительной силой и личностями, активными субъектами конкретно-исторического процесса. 

Содержание. Воспитание как объективное конкретно-историческое явление имеет своим содержанием, прежде всего эмпирический опыт познания мира человеком, постепенно осмысливаемый и теоретически обобщаемый.

Механизм и формы проявления воспитания. В качестве объективных механизмов воспитательного воздействия всегда выступали непосредственное общение, деятельность и порождаемые ими взаимоотношения.

Критерии эффективности. В качестве критерия действительности воспитания в общественных отношениях можно воспринимать только и исключительно то, что должно естественно следовать за объективными потребностями и запросами природы и общества. А именно, очевидно, что критерии эффективности и действительности воспитания в обществе – это, прежде всего следующая за ним конечная природосообразная и культуросообразная готовность индивида. Речь идет о самых общих критериях его соответствия требованиям общечеловеческих, правовых и моральных, природных и культурных норм поведения. 

В отличии от родового понятия воспитания как общественного явления важнейшее видовое понятие воспитания – объективно-субъективный процесс саморазвития и самостановления личности в системе организационных и стихийных взаимодействий и отношений [5, с.22]. Именно воспитание обеспечивает обретения индивидуально-личностных свойств и качеств, черт характера и необходимых для жизнеобеспечения способностей.

Сущность.  Воспитание как саморазвитие и субъективное самостановление индивида представляет собой обязательное, детерминированное законами природного и социального бытия включение в процессы жизнедеятельности и жизнеобеспечения естественных индивидуальных сущностных сил и обеспечение за счет этого воспитательного самодвижения развития личности.

Назначение.  Воспитание как самостановление субъекта имеет природно-социальное назначение, поскольку средствами самопознания, жизненного опыта и саморазвития, направлено на естественное самосохранение,  столь же естественное проявление сущностных сил, а так же самообеспечение и самоутверждение в собственном теле и духе, в коллективе, в природе и обществе.

Содержание. Воспитание как самостановление и саморазвитие индивида имеет своим содержанием и специально отобранные, педагогически обработанные знания, умения и навыки, и неорганизованный или частично организованный жизненный опыт, обретаемый индивидом в семейных отношениях, в отношениях со сверстниками и взрослыми, в бытовом и производственном труде, в игре, в коллективном взаимодействии, а так же из средств массовой информации, в церкви, в соприкосновении с криминалом и правоохранительной властью.

Механизмы и формы проявления. В качестве механизмов движения и осуществления самостановления индивида выступают как внутренние, естественно-природные, так и внешние социальные стимулы. 

Критерии эффективности. Основным критерием самостановления человека является, конечно, успешность его самопроявления и самоутверждения в обществе.  Российская история производства, культуры, духовной сферы изобилует фактами, когда люди, не имевшие специального образования, становились выдающимися, даже великими, личностями в области духовной веры, организации промышленного производства, политического влияния, прозрения и предвидения, науки, художественного писательского, вокально-исполнительского творчества (С. Саровский, Кулибин, Демидов, Горький, Шолохов, Шаляпин и др.)[1].

Объективно-субъективной видовой категорией воспитания, вытекающей  из родового понятия воспитания как объективного общественного феномена, является педагогическая деятельность. В отличии от родового понятия «воспитание», объективно порождаемого в социуме движением общественных отношений между поколениями, видовое понятие «воспитание как педагогическая деятельность, целенаправленное воздействие и взаимодействие», определяется человеческим сознанием, его субъективностью и произволом.

Сущность. Воспитание как педагогическая деятельность представляет собой то объективно-субъективное общественное явление, которое называют воспитанием в узком смысле слова. Оно представляет собой сознательное, на основе научных данных, целенаправленное, систематически и планомерно организованное воздействие на индивида, взаимодействие с ним, которое должно привести к заранее предполагаемому результату, отвечающему социальному заказу, выраженного в форме цели сотворения личности. 

Назначение (цель) педагогической деятельности. Цели педагогической деятельности можно подразделить на внутренние, индивидуально-личностные и внешние, обеспечивающие индивиду возможность вхождения в общественные отношения. Внутренняя цель:  постепенное превращение индивида из существа, управляемого извне внешними воздействиями, в нравственную, самостоящую личность, сознающую свои права и обязанности, самоуправляющегося изнутри. Внешняя цель: исходит из научно определенной необходимости развития всех сущностных сил индивида, позволяющих ему легко интегрироваться в общественную жизнь.

Содержание. Воспитание как целенаправленная педагогическая деятельность наполняется особо содержательно-направленными педагогическими представлениями, отражающими интересы различных социальных слоев общества.  Вместе с тем, несмотря на социально-различные подходы к содержанию воспитания и обучения индивидов, в содержании педагогической деятельности есть нечто общее и обязательно-необходимое, чем должен владеть каждый педагог, независимо от исполнения им социального заказа. В первую очередь речь идет об овладении педагогами общей культуры, научными знаниями, практически необходимыми умениями, навыками взаимодействия человека с человеком. Во вторую очередь, по счету, но не по значимости, необходимо сказать о владении педагогом собственно педагогической культурой и методикой.

Механизмы и формы проявления.  Механизмы осуществления и действенности педагогической деятельности основываются на: деятельности, отношениях и общении.

Критерии эффективности. Эти критерии могут быть как внутренними, так и внешними. К внутренним относится обладание воспитанником духовно-нравственной свободы, личностностью и ответственностью; развитым сознанием необходимости нравственного и гражданско-правового поведения.  К  внешним – гармоничное вхождение в систему общественной жизни.

Важнейшей видовой субъективно-объективной категорией, предопределенной таким объективным родовым понятием, как «воспитание», отражающей целенаправленные субъективные усилия людей в обществе по реализации сознательной педагогической деятельности, является категория целостного педагогического процесса. 

Сущность.  Целостный педагогический процесс как видовое понятие есть сознательная материализация людьми всеобщей и абстрактной категории воспитания как общественного явления. В самом общем виде структура целостного педагогического процесса включает в себя следующие логически связанные компоненты: основные категории и законы, цель и воспитательные ценности, связка «педагог – дети», содержание воспитания и обучения, учебно-воспитательные учреждения, диагностика, критерии эффективности.

Назначение (цель):  Цель полностью совпадает с той целью, которую ставят перед  педагогами представители социума. 

Содержание.  В целостном педагогическом процессе его составляют: основы наук; общественные знания; интеллектуальные, трудовые и иные умения и навыки; разнообразные виды значимой деятельности; феномены мировой художественной и массовой культуры и др.

Механизмы и формы проявления.  В основе механизмов целостного воспитательного процесса, лежат механизмы педагогической деятельности. Проявляются в учебной работе (урок, другие стабильные примыкающие к нему формы усвоения знаний).

Критерии эффективности.  Среди них могут быть выявляющие промежуточные, диагностические результаты, а могут быть и относительно стабильные изменения в личности воспитуемых.

Особенно  важной субъективно-объективной видовой категорией в педагогических работах и дискуссиях, поглощающих понятие «воспитание», отодвигающей его на второй план, является образование. Характерная черта образования – то, что оно интегрирует в себе воспитание как общественное явление, педагогическую деятельность, самостановление личности и на этих трех основах выстраивает реальный целостный педагогический процесс, который проектируется различными образовательно-воспитательными концепциями, теориями и воплощается в образовательных системах и учреждениях [6].

 Понятие «образование» есть категория всеобщая, целостная, полифункциональная и полисмысловая. Одни считают, как это делал одно время Л.Н. Толстой [7;10], что образование, в отличие от воспитания как насилия, есть свободный от силового  давления на личность процесс, способствующий только накоплению знаний, умений и навыков и интеллектуальному развитию. Другие, напротив, придавая познавательному и развивающему характеру  образования первостепенное значение, считают, что именно в этом состоит воспитание и что никакой другой дополнительной, специально-воспитывающей работы не требуется [3]. Наконец, третьи, особенно представители церкви, не без семантических и религиозных оснований, утверждают, что само слово «образ» наполнено  религиозным смыслом, что образ есть иконописное изображение лика Божьего и что, следовательно, образование и есть способ приближения, дорастания человека – творения Божия – до Бога [2]. Однако, несмотря на различие подходов к толкованию понятия образования, в нем содержится нечто всеобщее, единое и сущее.

Сущность.  Прежде всего, суть образования заключается в том, что оно как идея есть концентрированное выражение и отражение социально-экономических, политических, нравственно-правовых и культурных потребностей общества в образованных и развитых людях, удовлетворяемых  специально созданной государственно-общественной системой общеобразовательных и специальных учебных учреждений.

Назначение (цель). Цель образования, материализованной государственно-общественной системы, имеет как внешнюю, так и внутреннюю направленность. Внешняя цель образования как государственно-общественного института состоит в жизнеобеспечении общества в конкретно-исторических условиях, в развитии его производительных сил, общей культуры и цивилизованности; в укреплении гражданского статуса отношений и морально-правовых устоев членов общества. Внутренняя целевая направленность образования заключается в овладении  прочными знаниями, умениями и навыками в единстве с процессом их  эффективного применения на практике, в развитии всех психических процессов и сущностных сил личности [5, с.30-31].

Содержание. К содержанию образования относятся: государственный стандарт общего среднего образования, государственный стандарт среднего и высшего профессионального образования; методы и средства образования; проблемы гуманитаризации образования всех уровней; совершенствование системы непрерывного образования. 

Механизмы и формы проявления.  В педагогике традиционно категория «обучение» всегда рассматривалась как самостоятельная и специфическая, отличная от воспитания. При этом понятию «образование» не придавалось того глубокого сущностного смысла и значения, которое оно обрело в современном мире. 

Глубинно-сущностный смысл обучения состоит, прежде всего в том, что в этом  феномене органически соединяются три категориально значимых педагогических явления: собственно педагогическая деятельность (преподавание), воспитательное самостановление личности (самообразование и самовоспитание) и целостный педагогический процесс.

Исходя из проведенного анализа, можно выделить три формы образовательно-воспитательной феноменологии: Первая, изначальная, соответствующая первоначальной сущности обученности, социализации общего и профессионального знания, может быть охарактеризована как конкретно-прикладная и методически эффективная.

Вторая форма конкретно-сущностного бытия образования есть организация государством и обществом с использованием прямых и непосредственно-конкретных форм обучения общеобразовательных и профильно-профессиональных учреждений.

Третья форма проявления всеобщности и одновременно конкретности феномена образования, с органической его сердцевиной и движущей силой – обучением в основе, воплощается и реализуется в цельной, ментально своеобразной, учитывающей народные традиции в просвещении системе – образование [5, с.34 - 35].

Критерии эффективности.  Оценка качества образовательной подготовки индивида нуждается в научно-методическом обеспечении. Это качество может быть оценено как психологическими, социологическими, так и традиционно-педагогическими методами.

Психологические методы в основном обеспечивают оценку развивающих моментов образования (специальные тесты, упражнения, творческие задания);  социологические способы изучения степени образованности личности, дают возможность обнаружить уровень элементарных знаний и эрудиции обучающегося (специальные опросники); традиционно-педагогические способы  оценки качества общеобразовательной подготовки учащихся включают в себя повседневную проверку знаний, умений, навыков и степени умственного развития; отсроченный контроль в виде проверочных устных и письменных экзаменов, и наконец,  те оценки уровня знаний и развития обучаемых, которые они получают при поступлении в вуз или на работу. Высшей оценкой качества общеобразовательной подготовки индивида является успешность освоения профессии, а так же применения знаний на практике [5, с.36].

Следует подчеркнуть, что в чистом виде отдельные родовые и видовые научно-педагогические категории методологического уровня, как, впрочем, и философские, и всякие иные, существуют в качестве всеобщих абстрактных обобщений. Все они вытекают из основной, ведущей смыслообразующей категории воспитания – сложного общественного явления и, будучи частями единого целого, неразрывно и органично связаны между собой [5, с.37].

В ходе проведенного исследования, нами раскрыта сущностно-содержательная характеристика понятия «личность» как социокультурного феномена. Установлено, что феномен понятия «личность» в отечественной педагогической  науке отражается, прежде всего, в его идеологии, содержании и формирующих личность педагогических технологиях. Наглядно вышесказанное отражено в таблице 1.

Таблица 1  

Феномен понятия «личность» в отечественной педагогической наук

	Феномен «личности»
	Современное состояние
	Перспективы  развития

	Идеология
	Отказ от насильственного подчинения общественного сознания официальным концепциям в формировании личности.
	Полный отказ от остатков политики тоталитаризма в вопросах формирования личности.

	Содержание
	Система научных знаний, с учетом индивидуальных возможностей личности
	Ориентация на выполнение заказа не только общества, но и прежде всего личности.

	              Технологии
	Использование оптимальных обучающих систем, проектирование инновационных учебных процессов.
	Усиление тенденции скорости смены технологий, поставит задачу подготовки личности к возможности самостоятельного оперативного овладения актуальными профессиями.


Выявленные в ходе исследования  сущностно-содержательные характеристики понятия «личность» как социокультурного феномена недостаточны для полного раскрытия личности как предмета философско-педагогического анализа. Необходимо проведения междисциплинарного анализа подходов к изучению личности в отечественной науке.  Поиск и обоснование указанных подходов является вопросам  отдельного, фундаментального теоретико-педагогического исследования.
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Zusammenfassung 

Im wissenschaftlichen Artikel wird das Problem der Entwicklung der Persönlichkeit in der russischen pädagogischen Wissenschaft untersucht. Auf Grund der  Analyse der Schlussfolgerungen der philosophisch – pädagogischen und psychologisch – kulturologischen Erforschungen stellt der Verfasser die  Frage über die Notwendigkeit der Bettachtung der inhaltlichen Kennzeichnung des Begriffes «Persönlichkeit»  als  sozialkulturelles Phänomen sowohl in  der  historisch – pädagogischen als  auch theoretischen Hinsicht. Es  wurde festgestellt, dass sich das Phänomen des Begriffes  «Persönlichkeit»   in der einheimischen pädagogischen Wissenschaft vor allem in seiner Ideologie, in seinem Inhalt und in den  die  Persönlichkeit entwickelnden pädagogischen Technologien widerspiegelt.

Summary

The  problem of personality’s development is examined in the scientific article. According to the analysis of psychologico-cultural and philosophico-pedagogical investigations, the author puts questions on necessity of essential- sapid characteristics studing of the notion “personality” as a social-cultural phenomenon in historico-pedagogical and theoretical aspects. It’s settled that the phenomenon of notion “personality” in our native pedagogical science is reflected, first of all, in its ideology, contents and pedagogical technologies forming personality.

Каганович А.А.
Интегративная концепция становления и развития личности
Одной из важнейших особенностей сегодняшней педагогики является обращение к личности ребенка, приоритет личностных интересов и способностей, наличие которых необходимо учитывать при организации учебно-воспитательного процесса. Акцент на вопросах активизации познавательных интересов и творческих способностей объясняется необходимостью воспитания деятельной, активной личности, способной к самостоятельной работе над расширением своих познаний, способной к самоопределению и оптимальной самореализации в выбранной сфере деятельности.

В настоящее время отход от репродуктивной парадигмы воспитания требует пристального изучения исторического опыта, исследования оригинальных идей, методов и технологий, используемых в передовых школах России прошлых столетий, особенно начиная со второй половины XIX века.

На основе изучения эволюции педагогической теории и школьного дела в России со второй половины XIX века по настоящее время мы выдвигаем интегративную концепцию становления и развития личности учащихся в процессе обучения. Наша концепция вбирает в себя наиболее эффективные, практически результативные, научно и идейно обоснованные педагогические теории, проверенные широким и разноплановым опытом. 

Суть концепции –  в процессе обучения необходимо помогать ребенку вызывать к жизни, тренировать и совершенствовать свои базовые способности и характеристики благодаря  управляемому педагогами взаимодействию с воспитательной средой школы.

Базовые характеристики личности в рамках концепции:

1. Избирательность.

2. Рефлексивность.

3. Поиск смысла своего бытия.

4. Ответственность.

5. Самоорганизация (саморегуляция).

6. Креативность.

7. Самореализация (осуществление своей индивидуальности).

8. Внутренняя свобода.

Моделирование личности в рамках концепции осуществляется через:

1. сущностные основания жизнедеятельности личности в мире; 

2. внутренний механизм самоорганизации.

В рамках концепции, личность – это  самоорганизующий механизм человека, некое фундаментальное свойство проявляющиеся в способности занимать определенную позицию, быть носителем сознания, выступать субъектом собственной жизни и событийности с другими личностями, проявлять надситуативную активность, находиться в диалоге с миром, реализовывать себя в поступке.

Дифференциация объекта становления и развития личности  в рамках концепции, осуществляется по признаку – конечности и бесконечности личности.

Человеческий опыт состоит из двух принципиально различных частей: конечных и бесконечных знаний. В соответствии с этим и с установившимися традициями  считаем  обучение процессом, связанным с передачей конечного опыта, а воспитание – с передачей бесконечного опыта. Адекватно описывать и передавать бесконечные знания можно только через бесконечность. Поэтому воспитание является обучением через взаимодействие бесконечностей.

Концепция строится на фундаменте синергетических (нелинейных)  законов, в частности соотношении конечного и бесконечного, случайного и закономерного в педагогике.

Обоснование концепции
В педагогике давно сложилось убеждение, что два коренные понятия –  обучение и воспитание – взаимосвязаны, что существует единый учебно-воспитательный процесс. 
Нельзя не согласиться с тем, что и обучение воспитывает, а в процессе воспитания происходит и обучение. Однако дифференциация этих понятий осуществляется недостаточно четко, что мешает раскрытию разных сторон педагогической деятельности, снижает эффективность последней.

Для дифференциации какого-либо объекта удобно использовать такой признак, которому либо удовлетворяют, либо не удовлетворяют части этого объекта. В качестве такого признака, или начала, проясняющего многие современные педагогические проблемы, мы принимаем бесконечность личности. Эта посылка требует некоторых пояснений.

В основе различных теорий обычно лежат либо аксиомы, либо вера (или то и другое). Мы, например, верим в законы Ньютона. Человечество миллионы раз проверило их справедливость, на их основании построило множество машин и механизмов. Но доказать эти законы невозможно. Мы просто верим, что так было и будет. Подобная вера позволяет строить «картину мира», ориентироваться в ней.

Существует множество соображений, оправдывающих разумность допущения бесконечности личности. Если бы такое допущение было неверным, существовала бы принципиальная возможность создания искусственного человека-робота. И хотя люди давно пытаются сделать это, не решены не только такой принципиальный вопрос, как, например, проблема воли, но и такая «техническая» проблема, как узнавание.

Существование в сфере социального познания множества определений личности говорит о бесконечной емкости этого понятия. Конечно, приведенные рассуждения – лишь доводы, а не доказательства (которых и не может быть) в пользу бесконечности личности.

Заметим, что бесконечность является лишь самым общим признаком личности. Из всякого бесконечного множества можно выделить бесконечные подмножества. Бесконечны и добро, и зло. Но нельзя считать личностью человека, открытого только злу. С одной стороны, общество запрещает зло, с другой – существует нравственный императив, побуждающий человека к выбору добра. Противостоять злу может только другая бесконечность – сама личность.

Как известно, приблизительно с середины XVII века внимание человечества было сосредоточено на науках, которые можно назвать логическими, или детерминистскими. Основной признак – строгая выводимость одних положений из других (принцип достаточного основания). Иногда возникали иллюзии, что таким способом можно описать любые явления человеческой жизни. Такого рода знания выводятся из конечного числа конечных понятий при помощи конечного числа правил, поэтому мы будем называть их конечными. Кроме того, существуют знания, которые вообще не охватываются подобной схемой. 

Педагогика также до последнего времени развивалась под влиянием классической науки. Я. Коменский сравнивал совершенное обучение с часовым механизмом, работающим четко и правильно (т.е. технологично, а потому однообразно). Очевидно, здесь может идти речь только о передаче конечных знаний.

Итак, человеческий опыт состоит из двух принципиально различных частей: конечных и бесконечных знаний. В соответствии с этим и с установившимися традициями будем считать обучение процессом, связанным с передачей конечного опыта, а воспитание – с передачей бесконечного опыта. Адекватно описывать и передавать бесконечные знания можно только через бесконечность. Поэтому воспитание является обучением через взаимодействие бесконечностей. (Сразу следует заметить, что конечное – часть бесконечного, поэтому и простое обучение также воспитывает; тем не менее обучить вежливости и воспитать вежливого человека – не одно и то же).

Рассмотрим действие предложенной дифференциации в реально существующей педагогической системе. Современный школьный класс (имеется в виду класс не как коллектив учеников, а класс как составная часть школьно-урочной системы образования) принципиально не годится для открытия бесконечности в личности, поскольку сам конечен, замкнут. То, что есть в нем бесконечного, – личность учителя, формирующиеся личности учеников – всячески ограничивается программами, стандартами, вынужденной дисциплиной и пр. Изучать только в учебном классе такие существенно бесконечные предметы, как, например, история культуры, экология, этика – столь же нелепо, как переплывать озеро на обычном автомобиле, затыкая щели подручными предметами. В дидактике всегда существовали попытки выйти за рамки конечного, есть они и сейчас. Например, «педагогика мухи», «метод репейника» (метод ассоциативного обучения) и др.

В воспитании можно заметить противоположную тенденцию: от бесконечного к конечному. Когда речь заходит о становлении личности, воспитательных системах или об управлении ими, мы неизбежно приходим к проблемам взаимодействия бесконечностей. Со школьной скамьи нам известно, что от перемены мест слагаемых сумма не меняется и что при сложении положительных величин сумма превосходит каждое из слагаемых. Однако эти столь привычные истины становятся несправедливыми, когда слагаемых бесконечно много или они сами бесконечны. Результат может быть любым, в том числе и нулевым, и, вообще говоря, он непредсказуем.

Общество ради своего существования накладывает различные ограничения на «индивидуальные бесконечности». При этом крайние варианты, когда ограничений нет вообще (полная свобода, подразумевающая и свободу зла) или когда ограничения столь велики, что человек перестает быть личностью, и становится манкуртом, оказываются нежизнеспособными. Поэтому роль воспитания – не просто в приобщении человека к бесконечности, но и в выборе того, какая это будет бесконечность или каков будет человек как развивающаяся личность. Получить определенные ответы на вопросы «что?», «какой?» и т.п. можно лишь в рамках «конечных терминов». Поэтому в воспитании вполне естественно и необходимо движение от бесконечного к конечному. Как в геометрии сложный объемный объект представляется своими проекциями на плоскости, так и в воспитании пользуются различными «проекциями» бесконечных категорий. Проекции могут продолжать оставаться бесконечными – тогда они могут использоваться как ориентиры, определяющие направления воспитания. Такими, например, являются общечеловеческие качества: доброта, трудолюбие и др. Будучи означенными, они могут использоваться как цели, критерии, но при этом становятся конечными и поэтому доступными для обучения им. Тем не менее, воспитательный потенциал система будет иметь только тогда, когда в ней присутствуют элементы бесконечности. К таковым, как уже отмечалось, можно отнести личность другого человека, природу, культуру. Поэтому вопрос взаимодействия бесконечностей в воспитании – это вопрос методологического характера, важнейший в функционировании воспитательных систем.

Оговоримся: на практике невозможно различить, где бесконечность, а где «очень много». Нельзя определить воспитанность по каким-либо критериям, поскольку все критерии конечны; это можно сделать только через другую бесконечность, т.е. через другого.

Еще один шаг в сторону бесконечности, т.е. в сторону повышения воспитательной эффективности образования, связан с введением в обиход школьной жизни компьютеров.

Первоначально компьютер вошел в школу как объект изучения. В настоящее время все больше внимания уделяется его использованию в качестве средства обучения. Это направление стало усиленно развиваться благодаря внедрению средств мультимедиа. Эффективность данного подхода состоит в том, что он позволяет строить множественные связи между различными понятиями. Это дает широкие возможности индивидуализации обучения, поскольку способности людей к построению связей разного типа не одинаковы.

К сожалению, медленно внедряются компьютеры в школе в качестве средств моделирования. (Под моделью мы понимаем любой способ отображения действительности.) До сих пор преимущественно используются два противоположных типа модели: строгие схемы классических наук и произведения искусства. Промежуток между ними долго оставался незаполненным. В настоящее время он включает компьютерные, как числовые, так и описательные, модели. Несмотря на то, что все эти модели имеют одинаковое право на существование, в обществе продолжает сохраняться скептическое отношение к ним. Аналогичная картина наблюдается и в школе. Использование компьютерных моделей носит эпизодический характер и, как правило, направлено на дополнительное подкрепление традиционно изучаемого материала. В будущем правомерно было бы поставить вопрос о построении образования на базе «общего» моделирования, а не только его крайних полюсов.

Во всех рассмотренных случаях применение компьютеров совершенствует обучение, не меняя его принципиального характера, схемы передаваемых знаний продолжают оставаться конечными. Ситуация коренным образом меняется, если рассматривать компьютер как носитель информационного поля, включающего информацию из библиотек, музеев, средств массовой информации, сообщения знакомых и многое другое. Естественно, компьютер в школе способен представлять лишь часть информационного поля. 

В настоящее время можно выделить несколько тенденций в компьютеризации школы. Одно из направлений связано с развитием технологий в образовании. Но по своей сути любая технология (в том числе и метод программированного обучения) предполагает отказ от всего бесконечного. Между тем в современной школе наблюдается недостаток не в технологичности, а в обращенности к бесконечности.

Другое направление касается развития средств мультимедиа, которые все чаще связываются с понятием «виртуальная реальность»! (Возникает парадоксальная ситуация: ребенок сначала отрывается от действительности, а затем туда возвращается через виртуальную реальность.) Подобный метод можно сравнить разве что с применением наркотиков. Таким образом, наряду с положительными качествами компьютер несет в школу и целый ряд опасных побочных эффектов. Однако их не следует преувеличивать. Ведь цивилизации всегда сначала развивались благодаря каким-либо открытиям, а потом приходили к кризису из-за отрицательных сторон тех же самых открытий. Смягчить эти естественные кризисы можно, если соблюдать принцип амбивалентности, т.е. если не абсолютизировать какую-либо одну сторону явления, а наряду с ней развивать и противоположную. Это значит, что воспитательный потенциал компьютеризации не только возможно, но и необходимо использовать.

Воспитание в рамках предлагаемой историко-педагогической концепции мы (вслед за Х.Й. Лийметсом)  рассматриваем как управление процессом развития личности подрастающего человека через включение его в сложившуюся культуру, социальные отношения и процесс самореализации. Конечно, управлять самой личностью, ее взглядами, убеждениями, вкусами нельзя –  личность бесконечна и должна развиваться свободно. Но управлять процессом ее развития в детском возрасте можно и нужно. Нельзя личность ребенка предоставить самой себе: пусть развивается, как хочет и может.  Вместе с тем и создания так называемых благоприятных для ее развития условий тоже недостаточно. У человечества слишком много примеров того, как в благоприятной казалось бы, обстановке формируются ущербные личности. Вместе с тем порой нередко и в не очень благоприятных условиях формируются личности полноценные, яркие, творческие. Дело в том, что направленность и эффективность процесса развития личности зависит, с одной стороны, от внешних условий, от той среды существования, жизнедеятельности, в которую ребенок включен в силу необходимости или собственного выбора. А с другой стороны – от его стремления стать личностью, понять и выразить себя как личность в непрерывно меняющихся условиях.

Среду жизнедеятельности ребенка создают взрослые: в семье – родители, в школе – педагоги, в обществе – государственные и общественные организации.

Осознание себя личностью, стремление выразить себя как личность, стать ею также весьма существенно зависит от взрослых – тех же родителей, педагогов, старших друзей, помогающих в каждом отдельном случае ребенку осознать свои сильные и слабые стороны, достоинства и недостатки и реализовать себя через включение в социально полезную и личностно значимую деятельность, в систему гуманистических отношений.

Конечно же, ребенок как личность формируется и развивается не только под влиянием целенаправленного воспитания, но и в процессе социализации. Влияния семьи, школы, в какой-то степени церкви и прочих факторов далеко не всегда согласованы и далеко не всегда благотворны. В процессе целенаправленного воспитания их необходимо учитывать, усиливая позитивные, изолируя от негативных, нейтрализуя их за счет целенаправленных воздействий.

Среди институтов социализации (семьи, школы и церкви) в современных условиях больше всего возможностей превратиться в действующий воспитывающий фактор у школы. Любой нормально развивающийся ребенок в течение 9–11 лет регулярно посещает общеобразовательную школу, охотно (или не очень охотно) включается в образовательный процесс, в повседневную жизнь других детей, в общие для школьников и педагогов дела и заботы, вступает в определенные отношения с некоторыми из них, погружается в общую атмосферу школы, в тот «дух», который ей свойствен. В силу всего этого школа, как правило, –  не только образовательное учреждение, но и учреждение воспитывающее, точнее, учебно-воспитательное, ибо она не только позитивно влияет на процесс личностного развития ребенка (по крайней мере способна влиять), но во многих случаях становится основным фактором позитивного влияния.

Правда, при некоторых условиях. И важнейшие из них – наличие в школе гуманистической воспитательной системы, педагогов-гуманистов, обладающих необходимым теоретическим потенциалом в области воспитания, директора, являющегося лидером в их среде, гибкий, недирективный стиль управления школой со стороны органов народного образования.

Наличие в школе гуманистической воспитательной системы, которая связывала бы воедино идущие на каждого отдельного ребенка влияния, испытываемые им в рамках своего класса, всей школы, близкого ему социума, –  главное условие эффективности воспитания. Не менее важным фактором воспитания подрастающего поколения является окружающая его в рамках своего двора, улицы, микрорайона, города, поселка или села среда –  социальная, культурная, экологическая. Ребенок формируется как личность, как индивидуальность в этой среде, испытывает на себе ее влияния, как правило, разрозненные, нередко противоречивые. В одних случаях ему везет: растет в полноценной семье, учится в хорошей школе, у него есть хорошие друзья, он участвует в творческой деятельности какого-то объединения. Но среда полна и всяких негативных явлений, непредсказуемо влияющих на ребят, потому и говорят о социализирующих, а не о воспитывающих влияниях среды. Воспитывающей среду можно сделать, превратив ее в воспитательное пространство, интегрирующее ее позитивные возможности, включив самих ребят в субъектной позиции в ее преобразование. Такие попытки, как известно, были и в далеком, и в недалеком прошлом. И попытки далеко не всегда безуспешные.

Конечно же, не только среда в целом и не только школа как важнейший фактор целенаправленного воспитания, но и семья, и церковь, и клубные объединения детей, и детские и юношеские организации, работающие по месту жительства, учреждения дополнительного образования влияют на процесс личностного развития детей. Но такие влияния должны быть синтезированы не только в рамках школы, ее воспитательной системы, но и в рамках среды за счет интеграции всех ее положительных влияний в единое воспитательное пространство.

Таким образом, мы имеем все основания рассматривать и воспитательную систему школы, и воспитательное пространство в качестве неравновесных, открытых систем, с одной стороны, организуемых извне, а с другой – развивающихся в значительной степени спонтанно. И в их изучении, и в управлении ими необходим синергетический подход.

Развитие теории воспитательных систем как направления исследовательского поиска в педагогике ведется с 1991 года в рамках лаборатории теории и практики воспитательных систем. За это время его участники вычленили и охарактеризовали само понятие «воспитательная система» (ВС), ввели его в научный обиход педагогики, соотнесли с существующей ныне и существовавшей ранее практикой системообразования, рассмотрели через его призму опыт системообразования в сфере воспитания в рамках учебных заведений разных типов.

Полученные результаты (общая характеристика ВСШ, ее структуры и процесса развития, вычленение общего, особенного и уникального в многообразии ранее существовавших и ныне существующих вариантов) и потребности педагогических коллективов школ, ставших на путь системообразования в сфере воспитания, привели нас к необходимости специально рассмотреть проблемы моделирования ВСШ. Это был следующий этап исследовательского поиска. В итоге была получена серия описательных, различных по своему характеру моделей ВСШ.

Мы попытались ответить на «цепочку» взаимосвязанных вопросов:

   – воспитательная система (ВС) – какова сущность вводимого нами понятия, какова взаимосвязь его с другими понятиями современной педагогики;

  – каковы социальные функции, структура, закономерности развития, основные аспекты управления ВС;

– каков облик ВСШ современной действительности в аспекте общего, особенного, уникального;

– как управлять процессом создания и развития ВСШ, в чем суть и своеобразие этого управления.

В ВСШ мы имеем дело с детьми и взрослыми как личностями, с их общностями, которые складываются чаще всего в рамках официальных объединений, но не только в них, а и в рамках школьного коллектива, который является организационным единством первичных разнотипных взаимодействующих между собой коллективов. В рамках ВСШ – это психологическая общность, объединенная связями взаимовосприятия, взаимодействия и взаимопроникновения между функционирующими общностями. Это связи, порождающие атмосферу саморазвития данных общностей, единое воспитательное пространство, охватывающее как школу, так и примыкающую к ней среду – ту ее часть, которая освоена коллективом школы. В рамках школы ее ВС связана с системой дидактической, взаимодействует с ней, опирается на нее, используя ее воспитательный потенциал. И та, и другая призваны способствовать личностному развитию школьников. Но если дидактическая система реализует ее прежде всего через включение школьников в учебный процесс, результаты которого на каждой возрастной ступени расширяют кругозор школьников, давая им целостную картину окружающего мира, развивая их мышление, то ВСШ, реализуя задачу освоения мира школьниками, решает ее преимущественно через включение их в активную деятельность по интересам в рамках внеклассной работы, общешкольных акций, связанных с погружением в культуру.

Если в процессе обучения школьники приобретают не только знания, но и умения и навыки, необходимые им в процессе усвоения знаний и будущей практической деятельности, то в рамках ВСШ знания и навыки они приобретают в процессе организации собственной жизни.

Значительная часть воспитательных задач реализуется в процессе обучения. Вместе с тем многое в процессе обучения если не прямо, то косвенно работает на личностное развитие ребят, на повышение их внутренней культуры, расширение кругозора, отношение к окружающему миру. Многое – но не все и не всегда. Общеизвестно, что можно быть образованным, но не воспитанным человеком. Цель любой воспитательной системы школы, используя воспитательные возможности учебного процесса и дополняя их, расширить представления ребят об окружающем мире, помочь им через свой собственный опыт выработать позитивное отношение к общечеловеческим ценностям, стремление пропагандировать и сохранять их.

Таким образом, ВСШ и уже, и шире, чем дидактическая система. Она использует возможности дидактической системы для решения собственных задач и помогает решать задачи чисто дидактические.

ВСШ – система открытая. Ее связи со средой многогранны. Это взаимное представление детей, о проблемах среды и общества, о школе как учреждении воспитывающем, а не только обучающем. Это взаимопроникновение, когда дети участвуют в решении важных для окружающего их социума задач, а родители и общественность участвуют в решении воспитательных проблем самой школы. Это, наконец, может быть и интеграция, когда и школа, и окружающая ее среда превращаются в единое воспитательное пространство.

Как управлять такой системой, функционирующей в рамках школы и выходящей за ее пределы, связанной с дидактической системой, взаимодействующей с ней, но отнюдь не исчерпывающей в своем развитии ее возможностей, системой, охватывающей и целеполагание, и организацию жизнедеятельности, и личностные отношения, и освоенную среду? При решении этой задачи необходим синергетический подход.

Идеи синергетики (как в свое время идеи кибернетики) в настоящее время используются в различных областях социального познания. В какой-то мере эти идеи проникли и в сферу педагогики. Насколько они согласуются с ранее сложившимися – предмет особого разговора. Думается, все обстояло бы нормально, если бы ставшие классическими методы управления (планирование, организация, учет, контроль) использовались в рамках систем административного типа. Но в школьной действительности существуют, функционируют и развиваются такие системы, которым противопоказано быть административными, системы, не укладывающиеся в рамки кибернетического подхода. Мы считаем, что именно ВС – одна из таких. Она не укладывается в рамки заранее разработанных алгоритмов, заданных извне программ. Попытки насильственно ввести ее в такие рамки (а они, к сожалению, существовали и существуют) вызывают, как правило, сопротивление творчески работающих педагогов, школьников, их родителей. Это сопротивление в одних случаях приводит к открытому протесту, а в других – к приспособленчеству, к возникновению проблемы «быть и казаться».

Учитывая сказанное, необходимо рассматривать ВС как объект мягкого, ситуативного управления.

Ребенок как личность формируется и развивается не только под влиянием школы, но и под давлением улицы, внешкольных учреждений, различного рода неформальных объединений, нравов и обычаев, сложившихся в этой среде, и тех культурных ценностей, которые ей присущи. Экономика и природная среда так или иначе, прямо или косвенно, влияют на детей, на их развитие, на их будущее.

Но если у педагогов есть возможность за счет создания гуманистических воспитательных систем создать в школах благоприятную для личностного развития детей среду, то в рамках современного кризисного общества создание подобного рода систем, интегрирующих хотя бы основные воздействия на детей, весьма затруднительно. Ведь в среде, окружающей ребят, много негативных явлений, привлекающих внимание и возбуждающих любопытство. В итоге нередко получается, что школа с ее воспитательной системой, творческими делами, гуманистическими отношениями, классической культурой вступает в противоборство с яркой, пестрой, необычной средой, с ее запредельными «ультрасовременными» ценностями. И при этом далеко не всегда побеждает школа.

Изолировать детей от среды практически невозможно, да и не нужно. Что же делать? Развивая теорию школьных воспитательных систем, мы пришли к выводу: там, где это возможно, надо интегрировать воспитательные возможности среды и школы на базе самой школы, ввести некоторые события, явления, происходящие в среде, в жизнь школьного коллектива. За счет освоения среды, окружающей школу, того позитивного, что в ней есть, можно сделать эффективнее воспитательную систему.

А нельзя ли сделать воспитывающей саму среду? Об этом думали педагоги в прошлом, думают и сейчас. Достаточно вспомнить опыт               А. Макаренко, В. Сороки-Росинского, В. Сухомлинского,  С. Шацкого,  вспомнить опыт школ 50–60-х годов, использовавших родившуюся в Свердловске идею социально-педагогических комплексов (СПК), идею воспитательных площадок по месту жительства, реализованную в те же годы в г. Горьком. В этом ряду стоят и зарубежные так называемые школы в среде, школы в природе. Каждая из таких попыток давала свой во многом положительный результат. Однако результат этот в силу тех или иных причин оказывался временным. Воспроизвести этот опыт невозможно, но актуальность проблемы «приспособления» среды к нуждам детства сейчас, пожалуй, еще более актуальна, чем прежде. Последнее, собственно говоря, делается за счет усиления внимания к учреждениям дополнительного образования, детским организациям, введения должностей социальных психологов и педагогов, за счет открытия различных консультационных центров.

В рамках каждого такого центра или учреждения осуществляется в той или иной мере целенаправленное воспитание детей. Однако усилия таких центров, будучи разрозненными, малоэффективны как в количественном (малый охват детей), так и в качественном отношениях. Возникает вопрос: нельзя ли интегрировать их усилия в систему, охватывающую школьный микрорайон, район, город, село, область, и на ее основе создать единое воспитательное пространство, комфортное для детей и стимулирующее их развитие?

Оказывается, можно. Как бы то ни было, но термин «воспитательное пространство» педагогами-практиками уже принят и отнюдь не по велению сверху. Единое воспитательное пространство становится важнейшим феноменом педагогической действительности. Естественно, возникает необходимость охарактеризовать сущность этого понятия.

Сам термин «пространство» пришел из математики. В самом широком смысле – это множество объектов, между которыми установлены отношения, определяемые характером этих объектов, расстоянием между ними. Пространство амбивалентно: для него характерны такие, казалось бы, взаимоисключающие свойства, как протяженность и фрагментарность, прерывистость и непрерывность. Понятие пространства в последнее время вошло во многие сферы социальной жизни людей: в литературе речь идет о едином экономическом, политическом, культурном, информационном, образовательном и т.п. пространствах. Не вдаваясь в их суть, обратимся к понятию единого воспитательного пространства.

Первый вопрос, который при этом возникает: а зачем, собственно говоря, вводить в педагогику понятие воспитательного пространства, если есть такое понятие, как среда, которое в сфере воспитания играет весьма важную роль? Ведь, управляя процессом личностного развития детей, мы никак не можем игнорировать наличие окружающей их среды, тех ниш, в которых им уютно, и тех стихий, которые их подстерегают. В рамках среды мы от чего-то детей ограждаем, что-то целенаправленно используем в воспитательном процессе школы. А что-то и меняем в окружающей их среде, вовлекая в процесс ее совершенствования самих детей.

Но среда в основе своей – данность, а не результат конструктивной деятельности, достигаемый в целях повышения эффективности воспитания. Воспитательное же пространство – результат деятельности, причем деятельности не только созидательной, но и интегрирующей. Чтобы получить воспитательное пространство в более широких, или наоборот, в более ограниченных рамках, мы должны определить основные его компоненты (уже существующие или только создаваемые), определить, что должно их связывать, установить характер этих связей, «вписать» во всю эту деятельность самих детей. Тогда мы сможем рассчитывать на то, что воспитательное пространство станет существенным фактором их личностного развития. В противном случае отдельные компоненты среды будут влиять на детей, причем эти влияния отнюдь не обязательно будут позитивными и не обязательно будут гармонировать с теми, которые на них оказывает «хорошая» школа, даже с гуманистической воспитательной системой. Таким образом, среду надо уметь использовать в воспитательных целях,  единое пространство надо уметь создавать.

Как и кто должен это сделать? Многое зависит от радиуса такого пространства. А ведь он может колебаться от радиуса самого образовательного учреждения до радиуса поселка, города и даже области. В зависимости от этого и вырисовывается возможная структура воспитательного пространства.

Конечно же, чем больше радиус, тем сложнее работа по созданию воспитательного пространства. Но если даже он минимальный, то это не значит, что воспитательное пространство сложится само по себе, стихийно. Требуются немалые усилия, чтобы дети ощущали пространство, окружающее школу, как свою основную территорию, за которую они несут ответственность. А ведь воспитательное пространство должно восприниматься детьми как собственное пространство, как ниша по отношению к тому, что лежит вне  его.

Воспитательное пространство, включающее целый микрорайон, прилегающий к школе, создать еще сложнее. Его необходимо предварительно смоделировать, решить, какие воспитательные функции должен реализовать каждый его компонент: сама школа, детский сад, игровая площадка, какие связи возможны между ними и т.д.

Что же касается воспитательного пространства большого города или области, то здесь необходима исходная концепция, определяющая цели и возможности его создания, концепция, на основе которой такое пространство может быть смоделировано и построено. В ней должны быть учтены особенности детского и взрослого населения, а также возможности общественных институтов в реализации поставленных целей.

Единым любое пространство становится отнюдь не стихийно, а тогда, когда на достижение его единства направлены как внешние, так и внутренние силы. (Так обстоит дело с созданием единого экономического, политического, культурно-образовательного пространства.) С воспитанием еще сложнее. Ведь здесь речь идет о личностном развитии подрастающего человека, осуществляющемся не только под влиянием образовательных учреждений, но и многих других факторов среды – природных, социокультурных, экономических. Объединить все эти факторы в масштабе всего общества вряд ли возможно в настоящее время.

Пытаются решать эту задачу, реанимируя пионерскую организацию, СПК, создавая стационарные отряды, используя различные формы туризма, спортивные игры. Что-то получается, но далеко не все: старое не срабатывает, новое не набрало сил. Поэтому нередко получается воспитательное пространство мозаичного типа.

В ряде регионов вступили на путь создания единого воспитательного пространства своего региона. Там есть хорошие школы, учреждения дополнительного образования, центры профессиональной подготовки, психологического консультирования и пр. Они решили интегрировать свои усилия с учетом особенностей каждого из этих институтов.

Здесь воспитательное пространство включает систему взаимосвязанных образовательных и воспитательных учреждений, детских и юношеских организаций, функционирующих на его территории, социальных педагогов, психологов, профориентаторов тех предприятий, которые по своему замыслу реализуют определенные воспитательные функции по отношению к детям, средства массовой информации, общественные организации.

Предполагается, что все эти институты направлены на личностное развитие детей, входящих в пространство, и что они в своем влиянии на детей дополняют друг друга.

В процесс создания единого воспитательного пространства здесь включены не только педагоги, но и школьники. Главной формой их включения в этот процесс являются сборы актива школ, проводимые в рамках как отдельных районов, так и области. В основу организации таких сборов положена коммунарская методика. В сборах участвуют не только школьники различных школ, но и их педагоги, которые в реальном опыте усваивают методику проведения коллективных творческих дел, методику содружества детей и взрослых.

На создание единого воспитательного пространства «работают» и туристические походы школьников, включающие посещение находящихся на маршруте школ. В какой-то мере созданию единого воспитательного пространства помогают школьные газеты, радио, освещающее опыт, представления школьников разных школ.

На основе анализа прошлого и ныне складывающегося опыта создания единого воспитательного пространства есть основания утверждать, что существует несколько моделей его построения, эффективность каждой из которых зависит от сложившихся на данной территории условий:

 – особенностей среды – географической, исторической, культурной, традиций в окружающей среде;

– наличия образовательных учреждений с высоким воспитательным потенциалом;

        – установки властных структур на организацию такого пространства, а не только на индивидуальную помощь социальных работников, психологов, профориентаторов. работающих в радиусе предполагаемого пространства, детям и их родителям;

– характера включения самих детей, педагогов и родителей в процесс создания единого воспитательного пространства.

Пространство, окружающее детей в рамках той или иной территории не возникает стихийно. Но оно и не может быть декларировано сверху. Нельзя «создать» пространство по распоряжению вышестоящих органов, однако руководящие органы могут создать условия, благоприятные для его возникновения и развития: укрепить материальную базу образовательных и воспитательных учреждений, направить усилия средств массовой информации на освещение имеющегося опыта, организовать необходимую подготовку педагогических кадров.

Невозможно создание эффективно действующего воспитательного пространства и без специального усилия педагогов, причем не только социальных педагогов, но и школьных. Ведь пространство, окружающее детей вне семьи и вне школы, может быть потенциально воспитывающим, но не восприниматься детьми как таковое. Сложность позиции педагогов при инициировании адекватного пространства детьми заключается в том, что необходимо действовать не с помощью запретов и «указов» и даже не превращаясь в лидеров детей в этом процессе, а с помощью личного примера, одобрения поведения детей. Сами дети – не только объекты влияния такого пространства, но и субъекты его создания и совершенствования. Именно на это должны быть направлены усилия детских организаций: в помощь природе, живому миру, по сохранению исторических памятников, по опеке людей (детей и взрослых), нуждающихся в помощи.

Сделать мир добрее – наша общая задача. Но показать мир детям с его доброй, человечной стороны – задача преимущественно педагогов. И решается она, прежде всего, через создание воспитательного пространства в самой школе, через формирование гуманистической воспитательной системы, одним из показателей эффективности которой и является это пространство. Под его воздействием находятся дети, сами участвующие в его создании.
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