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От редакции

Дорогие друзья!

Этот номер мы решили посвятить объявленному в 2010 г. Году Учителя, поэтому рубрика «Наука» представлена статьями по психологии и педагогике. Спектр рассматриваемых проблем чрезвычайно широк, что свидетельствует о бьющейся в этом направлении научной мысли как в нашем регионе, так и за его пределами. 

Редакция журнала провела круглый стол «Проблемы и задачи высшей школы Югры», где наши коллеги очень честно и с большой заинтересованностью ответили на самые разные вопросы, в том числе и прокомментировали изречение философа В. Соловьева, тематически нам близкое.

Рубрика «Проблемы образования» перекликается с тематикой научных материалов в освещении важных моментов в картине современного образования. В последнее время актуальным стал вопрос о непрерывности и преемственности образования, поэтому мы постарались дать слово всем участникам педагогического процесса: и воспитателю детского сада, и школьному учителю, и вузовскому преподавателю. 

Нестандартные, творческие формы работы с детьми на уроках и во внеучебное время освещены в статьях П.И. Соверткова и С.Р. Мугаллимовой, С.А. Денисова, М.А. Крапивиной.

В этом номере мы постарались быть для наших читателей максимально полезными, потому что большинство из нас педагоги и психологи априори, так как являются родителями, дедушками и бабушками.  

Рубрика «Вести из лабораторий» соответственно представляет работу Лаборатории психофизиологии и психологии обучения факультета психологии СурГУ: ее сотрудники оказывают реальную практическую помощь и университету, и жителям нашего города.

В рубрике «Социальные и культурные процессы» традиционно освещаются вопросы различной тематики. Среди постоянных авторов вновь приятно видеть Я.Г.Солодкина, В.В.Корнеева, Т.Ю. Денисову, есть и новые имена: О.Г. Колосова и Л.А. Грицай.

Рубрику «Переводы» вновь наполнил очередной материал нашего коллеги 
В.В. Мархинина (мл.): впервые осуществленный на русский язык перевод статьи Б.Рассела о синдикализме.

Читателей ждет премьера рубрики «Здоровье на Севере», статья Павловской В.С. о здоровье студентов СурГУ.

Мы заинтересованы в сотрудничестве, материалы принимаются редакцией постоянно по адресу: Сургут, ул. Энергетиков, 8, СурГУ, офис 121, редакция журнала «Северный регион», или по электроннму адресу: sev_region@mail.ru. Обращаем внимание читателей на изменение требований к оформлению материалов (см. с. 197), убедительно просим их придерживаться. Редакция вправе отклонять материалы без объяснения причин. Гонорары журнал не выплачивает, но каждый автор имеет право на три экземпляра со своей статьей.

С уважением,

редакция журнала «Северный регион: наука, образование, культура»
наука: психология, педагогика

Л.В. Шибаева, В.П. Алексеева 

РАЗВИТИЕ КУЛЬТУРЫ ЧТЕНИЯ 

И ПОНИМАНИЯ НАУЧНЫХ ТЕКСТОВ 

В ПРОЦЕССЕ ОБРАЗОВАНИЯ СТУДЕНТОВ

I
Развитие творческого отношения к чтению – становление думающего читателя – длительный, многоступенчатый процесс, в котором возможно выделить ряд уровней, зафиксировав их в психологическом исследовании. В отечественной психологии [1, 2, 3,4] чтение рассматривается как одна из форм развивающейся деятельности. Подобный подход позволяет связать динамику читательской активности с уровнями развития способов деятельности; тогда степень компетентности личности как читателя может быть охарактеризована в терминах использования более и менее эффективных приемов чтения. На этом пути, как известно, разработаны многообразные тренинги чтения, адресованные как школьникам и студентам, так и взрослым.

Результатом развития совершенных приемов чтения является адекватное понимание текста, которое может быть проверено на основе пересказа. Его адекватность проверяется в терминах таких показателей, как полнота изложения (рассказа), точность воспроизведения содержания и пр.; все это в психологических исследованиях может быть выражено с помощью объективных характеристик (например, количества воспроизведенных пересказчиком смысловых единиц текста).

Однако если подойти к развитию читательской деятельности в ином исследовательском ракурсе, а именно, когда чтение трактуется как творчество, то требования к развитию чтения следует переинтерпретировать (на каждом этапе роста человека как читателя) c точки зрения «веса» творческой компоненты в его читательской активности. Исследование своеобразия восхождения личности к все более высоким уровням читательской компетентности протекает в многообразных формах, что требует определения концептуальных оснований, на базе которых возможно выявление того, как совершается генезис творчества в работе с текстами. Это выявление должно иметь своей основой эмпирические данные.

С этой целью на факультете психологии под нашим руководством проводился цикл исследований. Охарактеризуем некоторые из них. Первое исследование было проведено в 2002 г. [5]. Оно было направлено на изучение того, как осознаются цели чтения научной литературы студентами психологами по сравнению с преподавателями. В качестве концептуального основания исследования были выбраны два положения. Одним из них было представление о том, что высшие уровни развития чтения можно рассматривать в ходе полидеятельностного анализа: предполагалось, что на высоких уровнях чтение становится средством решения многообразных задач профессионального и личностного развития человека. Мы предполагали, что при таком подходе степень осознания субъектом характера своего профессионального и личностного развития найдет отражение в понимании целей чтения, его назначения с точки зрения тех замыслов, которые ставит развивающаяся личность.

Вторым основанием явилось представление о развивающемся читателе, мысль которого поначалу обращена на текст как на объект деятельности, но который на более высоких уровнях интеллектуального развития оказывается способным выделять сложные планы своего взаимодействия как субъекта чтения с автором текста. Мы полагали, что развивающийся читатель будет все более аналитически относиться к тексту как средству культурной коммуникации, которая может быть и «межпоколенческой». Такой читатель оказывается в состоянии реконструировать замысел автора, устанавливать, в какую сферу культуры или практики вносит вклад его текст; такой читатель может проникать в тонкости читаемого, улавливать множественность планов, которые содержит текст, осознавать то, о какой сфере реалий (например, в области психологии) идет в нем речь. Это приводит к пониманию того, зачем ему необходимо обращаться к тексту именно данного автора.

И первое, и второе основания предполагают, что высокие уровни читательской деятельности обусловливаются не только и не столько развитостью ее приемов, сколько тем, как читатель осознает возникающую перед ним задачу, соотнося с ней свои субъективные усилия. Если «примериваемые» субъектом способы работы с текстом адекватны сложности задачи по овладению его содержанием, то у читателя постепенно складывается все более уверенное понимание того, в какой мере он готов к чтению определенных текстов. Следствием этого может быть развитие адекватного уровня притязаний относительно преднамеренно усложняемых личностью задач чтения.

Описанные представления о развитии творческого читателя легли в основу эксперимента, направленного на выявление «семантических пространств» в сознании читателей-студентов, которые анализировали свою читательскую активность, осмысляли свое отношение к авторам и к произведениям, значимым как для профессиональной деятельности, так и для развития общей культуры.

Исследование проводилось на основе методики репертуарных решеток Дж.А. Келли. Как известно, этот метод предполагает введение в репертуарную решетку (например, размером 12х12 ячеек) некоторого набора понятий из той области действительности, к которой относится исследовательский вопрос. Смысл его состоит в том, чтобы выяснить, какими категориями оперирует испытуемый, анализируя данную область явлений, в какой мере они дифференцированы, то есть насколько когнитивно сложным является ее осознание. Понятия, вводимые для обозначения явлений изучаемой области, называются элементами. Их испытуемый сравнивает по тройкам, так что один элемент тройки оказывается противопоставленным двум другим. Выявленные различия называются конструктами. Каждый конструкт соотносится с каждым элементом, все элементы получают характеристику с точки зрения той степени, с какой в них субъективно для испытуемого выражены характеристики конструктов. Характеристики выражаются в баллах от –3 до +3. Данные, полученные после соотнесения каждого элемента с каждым конструктом, подвергались корреляционному анализу; затем их подвергали кластеризации, а также факторному анализу. Уже данные первичного корреляционного анализа позволили определить, насколько близкими или далекими для испытуемого являются признаки, представленные в элементах и конструктах.

В исследовании принимали участие восемь преподавателей в составе эталонной группы, 15 студентов третьего курса и 15 студентов-пятикурсников.

Исследование состояло из двух частей. В первой элементами служили фамилии крупных психологов, чьи произведения были включены в программу профессиональной подготовки студентов (Фрейд, Юнг, Адлер, Левин, Маслоу, Роджерс и др.). Студенты, сравнивая их по тройкам, должны были определить, что общего и что различного имеется у данных авторов. Эта репертуарная решетка далее обозначается как РР1.

Предметом второй части исследования были особенности осознания студентами различных компонентов читательской деятельности: цели чтения, приемы, обозначенные в элементах репертуарной решетки – от самых простых (деление текста на смысловые части) до самых сложных (например, выделение смысловых частей, различных по модальности: описательных, объяснительных, поясняющих, убеждающих, полемических и т.д.). В состав элементов этой репертуарной решетки (РР2) входил и элемент «Я сам». Таким образом, сравнивая элементы решетки РР2, студенты характеризовали цели чтения, его приемы, соотносили их с характеристиками себя как читателя.

После корреляционного и кластерного анализа проводилось сопоставление данных по следующим показателям: на какое число непересекающихся группировок (кластеров) разбились все характеристики, которыми оперировали испытуемые; что это были за группы и насколько многочисленными и дифференцированными оказывались параметры внутри групп.

Количественные характеристики данных, полученных на основе применения репертуарных решеток РР1, представлены в таблице 1.

Таблица 1

Число (в процентах) испытуемых, характеризующихся определенным 

количеством кластеров (при сопоставлении авторов научных произведений)
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	Число кластеров
	3
	4
	5
	6
	7
	8
	9

	Студенты 3-го курса
	26,7%
	33,3%
	20%
	6,7%
	13,3%
	-
	-

	Студенты 5-го курса
	20%
	20%
	47%
	-
	-
	6%
	7%

	Преподаватели
	 
	12,5%
	25%
	37,5%
	25%
	-
	-


Из таблицы видно, что количество независимых кластеров при характеристике авторов научных произведений распределилось в диапазоне от 3 до 9. В группе преподавателей шесть кластеров встречается у наибольшего числа участников (37,5%), у студентов 5-го курса пять кластеров – у 47%, а у студентов 3-го курса – 3-4 кластера представлено у 60% испытуемых.

Качественный анализ показал, что наиболее крупный кластер – это тот, который относится к характеристике содержания прочитанного. Гораздо в меньшей мере конкретизирован второй кластер, характеризующий особенности самого читателя. Он встречается по одному разу в группе преподавателей и студентов 5-го курса и два раза в группе студентов 3-го курса. Основными характеристиками здесь являются оценочные отношения (тексты нравятся/не нравятся, читаются с удовольствием/без удовольствия, являются хорошо знакомыми/мало знакомыми). У преподавателей в состав первого кластера, входят следующие подгруппы: квалификация теоретических подходов, связанных с именами авторов научных произведений, особенности текста авторов (сложный/менее сложный), особенности автора как человека (национальность, сословие и т.п.). Наиболее детально представлена первая подгруппа, в которой преподаватели детализируют научные концепции авторов и на этом основании сопоставляют их тексты (имеется или нет у данного автора развитая теория личности, представлены ли в его работах проблемы психического развития, его факторы, детерминанты, движущие силы и т.п.). Таким образом, содержание ведущего конструкта у преподавателей было насыщено характеристиками, соответствовавшими содержанию учебного материала лекционных курсов, в которых использовались произведения известных психологов.

В целом у студентов была представлена такая же структура групп и подгрупп, однако, характеристики авторских текстов у студентов 3-го курса оказались более детализированными, чем у студентов 5-го курса. Последние часто оперируют формальными характеристиками-клише, освоенными на учебных занятиях на младших курсах обучения. Студенты 3-го курса находятся на этапе овладения текстами авторов, представленных в РР1, именно поэтому их характеристики богаче, детальнее.

Таким образом, когда читатели-студенты анализируют свое отношение к авторам произведений научной литературы, необходимой им для профессионального развития, их внимание концентрируется, в основном, на содержании прочитанного, гораздо в меньшей мере – на характеристике собственной читательской деятельности. Конструкты студентов 3-го курса и характеристики в них довольно разнообразные, но не систематизированные, разрозненные. Конструкты преподавателей и студентов 5-го курса более упорядочены и систематизированы. Возможно, это связано с большей структурированностью, ясностью, четкостью семантических пространств их сознания. У студентов 3-го курса система осмысления прочитанного только формируется; присущая им недостаточность развития читательской компетенции определяется еще и тем, что они не самостоятельны в выборе научных произведений, а читают их, выполняя учебные задания.

Анализ результатов исследования позволил предположить, что богатство и детализированность конструктов при чтении специальной литературы зависит от того, как ставилась задача, сколь детализированными и осознанными были цели чтения. Это предположение подверглось проверке в последующих частях исследования.

Для более тщательного анализа особенностей того, как студенты осознают различные компоненты читательской активности, была использована методика, предполагающая применение РР2. Полученные результаты представлены в таблице 2.

Таблица 2

Число испытуемых-студентов в процентах, характеризующихся 

определенным количеством кластеров
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Число кластеров
	2
	3
	4
	5
	6
	7

	Студенты 3-го курса
	-
	20%
	70%
	10%
	-
	-

	Студенты 5-го курса
	7%
	7%
	20%
	40%
	13%
	13%


Большинство студентов характеризуются числом кластеров 4-5. На пятом курсе же курсе число кластеров, характеризующее большую часть студентов, равно пяти, на третьем – четырем. Наиболее крупными кластерами являются те, которые характеризуют качество чтения, отношение к чтению как процессу и качества читателя.

Конструкты, описывающие качество чтения, представлены читательскими умениями и мотивами; описание мотивов преобладает (чтение как реализация профессионального интереса, «жизненного» интереса, чтение-развлечение). Конструкты, характеризующие отношение читателя к процессу чтения, отражают степень включенности испытуемого в чтение (осмысленное/неосмысленное, чтение подряд/чтение по теме с выделением главного), широту либо узость читательских интересов, а также наличие тех или иных замыслов чтения (читаю по заданию, читаю по собственному выбору, читаю по рекомендации). Характеристики, описывающие позицию читателя у студентов-старшекурсников, наиболее насыщенны. Это такие показатели, как развитый/неразвитый читатель, образованный/необразованный, читатель с узким/широким кругозором, много читающий/мало читающий. Выделяется значимость чтения (приносит пользу/не приносит ее, получаю удовольствие/не получаю его), а также представление об идеальном 
чтении.

Результаты второй части исследования подтвердили тенденции, проявившиеся в первой части. Они свидетельствуют о том, что по мере развития студента как читателя изменяется рельеф осознанности им всех составляющих ситуации чтения: читаемый текст, читатель, деятельность читателя при работе над текстом.

Исследование отношения студентов к различным видам чтения и видам текстов позволяет следующим образом охарактеризовать процесс развития читателя. Фокус осознания смещается с содержания читаемого в направлении осознания самой читательской деятельности и задач чтения. Расширяется репертуар характеристик, описывающих и мотивационно-целевые и операционно-технические компоненты читательской активности. По мере роста осознанности компонентов процесса чтения эта деятельность становится все более саморегулируемой, самоорганизованной, и это позволяет читателям все более дифференцированно и осмысленно относиться к содержанию прочитанного. Уточнение связи между изменением уровня осознанности процесса чтения, саморегуляцией читательской деятельности и глубиной интерпретации текстов составило предмет дальнейших исследований.

II
Второе направление исследований осуществлялось нами в 2010 г. на факультете психологии. Оно было направлено на создание курса развивающих занятий, которые могли бы повлиять на динамику качества чтения научных текстов студентов-психологов 1-го курса. Так же, как и на других гуманитарных факультетах, при включении студентов в учебные занятия оказывается необходимым организовать сопровождение процесса перехода студентов от низких исходных уровней владения приемами чтения и интерпретации научных текстов к более высоким. Исследование имело структуру обычного обучающего эксперимента: диагностика исходных уровней качества чтения, организация обучающего факультатива на основе комплекса психологически обоснованных занятий, посттестовая проверка изменения качества чтения.

В эксперименте принимали участие 16 студентов-психологов первого курса: 8человек в экспериментальной группе (ЭГ) и 8 – в контрольной (КГ). При разработке тестовых заданий мы учитывали различие между репродуктивными, продуктивными и творческими заданиями чтения, понимания и воспроизведения текста. Под репродуктивными имеются в виду задания, требующие пересказать текст как можно более точно и полно. Под продуктивными понимаются такие, которые предполагают смысловую интерпретацию текста и выбор стилистических средств и способов его изложения, адекватных ситуации воспроизведения для каких-то определенных целей или перед определенной аудиторией. Они требуют варьирования средств и способов пересказа текста, т.е. высоких уровней саморегуляции способов пересказа. Творческие задания предполагают необходимость обращения к содержанию текста, в связи с решением определенных сверхзадач его понимания и воспроизведения. Это может быть обращение к тексту, для того чтобы найти аргументы для подтверждения или опровержения определенной позиции в дискурсе о сущности какой-либо проблемы, столкновении точек зрения, для характеристики определенного отношения к сложным вопросам. Творческие задачи предполагают проникновение в авторскую позицию, требуют реконструкции не только и не столько содержания текста, сколько его глубинных смыслов, «контекстов» и «подтекстов», которые автор имел в виду, создавая текст.

Для фиксации динамики способов чтения и понимания текстов участниками эксперимента были разработаны пре- и посттестовые задания. Одно из них предполагало решение продуктивной задачи чтения и пересказа в форме изложения небольшого текста для двух адресатов: изложение текста по психологии для старшеклассников и для преподавателей психологии. Второе задание носило творческий характер: необходимо было продолжить текст-притчу Н. Рериха «Атлантида», представленную без кульминационного завершения, сохранив стилистику автора и прогнозируя такое окончание, которое в наибольшей мере соответствовало бы замыслу автора.

Охарактеризуем качество решения студентами претестовых заданий (продуктивного и творческого). Обрабатывая пересказы (решение продуктивной задачи), мы фиксировали количество человек, которые:

- передали смысл предъявленного текста глубоко и развернуто;

- в целом передали смысл, но лаконично;

- предали смысл не полностью;

- исказили смысл слегка;

- исказили смысл кардинально.

Разделение на такие группы производилось на основе подсчета в изложении испытуемых характеристик текста. Мы фиксировали все представленные в изложении текстовые отрезки, которые совпадали со смысловыми частями, а среди них отмечали наличие существенных. В пересказах встречались как верно восстановленные смысловые части, так и такие, смысл которых был искажен.

Анализируя решение продуктивных задач участниками КГ и ЭГ, мы наметили общие для двух групп дефекты: тенденция игнорировать незнакомые понятия (не расшифровывая их), найти какое-то ассоциативно-житейское объяснение, просто повторить сочетания слов. Несмотря на достаточно успешное воспроизведение основных смысловых частей текста, все участники не обратили внимания на название текста, что, на наш взгляд, явилось одной из причин отсутствия основного вывода. Значительной разницы в изложении содержания в зависимости от аудитории не наблюдалось.

В КГ, помимо общих отрицательных моментов, наблюдалась неполная передача смысла текста, а также искажения смысла некоторыми участниками. Стараясь сократить свое изложение до минимума, испытуемые акцентировали внимание на несущественных моментах, опуская важные смысловые части текста.

Оценивая решение творческой задачи (на продолжение текста) мы разработали собственный критериально–оценочный аппарат. Сочинения анализировались нами по двум линиям: 1) содержание (насколько развязка и конец рассказа испытуемого совпадают с оригиналом) и 2) стилистика (насколько авторский стиль продолжен и выдержан в сочинении испытуемого). По каждой из линий начислялись баллы от 0 до 2.

При решении задачи на продолжение текста в ЭГ версия троих из восьми участников совпала по смыслу с авторской. Студенты в целом продемонстрировали умение делать прогноз текста, следовательно, выделять центральные темы произведения. У одного из них, помимо содержательной стороны, также выдержан стиль, в котором написан миф, у другого присутствовала творческая обработка, т.е. использование стихотворной формы. Трое других участников продемонстрировали продолжение некоторых мыслей автора, но без глубокого понимания смысла самого текста. Студенты в описанных событиях находят лишь конкретный смысл, в рассказах мало обобщений. Трое студентов продемонстрировали уход в фантазию, в их рассказах сюжетная линия развита абсолютно не в логике автора. Не прочитана центральная мысль, смысл текста не понят.

Анализируя сочинения участников КГ, можно сделать вывод о том, что умение строить прогноз в соответствии с заданной темой и продолжить текст согласно авторской позиции может лишь очень небольшая часть студентов. В основном, в сочинениях присутствует попытка продолжить темы, не являющиеся для предложенного текста центральными. Сюжетная линия выстраивается студентами КГ крайне произвольно. Попытка сохранения авторского стиля присутствует практически у всех участников, однако, либо стиль не выдерживается до конца сочинения, либо происходит периодическое «соскальзывание» на разговорный жанр.

Анализ результатов констатирующей серии эксперимента показал, что психологическими основаниями трудностей осуществления деятельности чтения у студентов первого курса факультета психологии являются несформированные приемы анализа и логической обработки читаемого материала. У слабых в отношении учебно-познавательной деятельности учащихся это касается самых элементарных приемов: разделение на части, выделение существенных слов и фраз, выделение основной мысли прочитанного. У студентов с неплохой успеваемостью проявляется несформированность таких приемов, как сложное соотнесение частей прочитанного, понимание особенностей структуры оригинала, понимание связи этой структуры с различными оттенками текста, умение делать прогноз читаемого текста в соответствии с логикой автора.

Таким образом, подтвердилась необходимость обучения студентов некоторым формам взаимодействия с различными типами текстов для повышения культуры чтения, а  следовательно, и понимания сложных текстов. С этой целью был проведен обучающий эксперимент.

Цель обучающего эксперимента состояла в организации психологических условий, способствующих становлению способов чтения у студентов-психологов, позволяющих им переходить от репродуктивного подхода при воспроизведении прочитанного к более продуктивному в условиях групповой работы. Были разработаны и проведены 9 занятий в форме групповой работы студентов с текстами на основе методики «Чтение с вопросами» М. Коула, модифицированной Шибаевой Л.В. Такие приемы осмысленного чтения, как выделение смысловых частей, выделение существенных мыслей в каждой части, выявление адекватных логических связей между частями, построение прогноза о завершении и продолжении текста, близкого к авторскому замыслу, являются основными. Эти приемы в методике М. Коула представлены как ролевые позиции участников, которые они выбирают в случайном порядке. Организуется ситуация чтения текста с обязательным выполнением ролей. В процессе повторения процедур выполнение ролевых предписаний становится всё более самостоятельным и саморегулируемым действием, переносимым в индивидуальную работу чтения любого текста. Тексты для чтения и обсуждения были взяты из научных журналов «Наука и жизнь», «Знание – сила» и др.

Качество чтения после обучающих занятий было оценено посредством посттестовой диагностики, в которой были даны продуктивная и творческая задачи, аналогичные заданиям претестовой диагностики.

Сравнительный анализ результатов пересказа текста в констатирующей и контрольной частях эксперимента в ЭГ и КГ представлен нами в таблицах 3 и 4.

Таблица 3

Сопоставление доли студентов ЭГ и КГ 

с разным качеством пересказа текста в контрольном эксперименте 

по сравнению с констатирующим (количество человек)
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	Смысл передан полностью глубоко и развернуто
	Смысл   передан полностью лаконично
	Смысл   передан не полностью    
	Смысл слегка искажен    
	Смысл кардинально искажен    

	Пре- тест
	Пост- тест
	Пре- тест
	Пост- тест
	Пре- тест
	Пост- тест
	Пре- тест
	Пост- тест
	Пре- тест
	Пост- тест

	ЭГ 1
	3
	4
	3
	1
	0
	1
	0
	0
	0

	КГ 0
	0
	3
	2
	3
	0
	2
	1
	0
	3


Таблица 4

Характеристика воспроизведения основных частей 

(средний показатель по группе) текста в ЭГ и КГ 

в констатирующей и контрольной частях эксперимента
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	Группа
	Смысловые части
	Существ, см. части

	
	Претест
	Посттест
	Претест
	Посттест

	ЭГ
	1
	1
	3
	5

	КГ
	1
	1
	2
	2


Анализируя результаты пересказа текста в посттестовой диагностике, мы отмечаем, что в экспериментальной группе в целом улучшилось качество воспроизведения смысловых частей текста, смысл текста передается тремя участниками глубоко и развернуто, тремя другими – полностью и лаконично. В то время как в работах студентов в констатирующей серии эксперимента можно было наблюдать меньше обобщений, выводов, больше формальных смысловых конструкций. Также у одного участника наблюдалась легкое искажение смысла текста.

Контрольная группа показала более низкое качество пересказа по сравнению с экспериментальной группой и по сравнению с исходным уровнем. Кардинальное искажение текста присутствовало у троих участников, в то время как в экспериментальной группе и в констатирующей серии контрольной группы не было ни одного. В целом, число верно восстановленных смысловых частей также уменьшилось. В пересказах студенты акцентировали внимание на деталях, несущественных частях текста. Слова неизвестного значения употреблялись ими в неверном контексте. В целом, они по привычке осуществляли решение задачи репродуктивным способом.

Было подсчитано количество существенных смысловых частей, воспроизведенных студентами экспериментальной и контрольной группами, и между показателями по 
Т-критерию Стьюдента выявлена статистически значимая разница.

Таким образом, проведенное нами исследование указывает на наличие определенной динамики в деятельности чтения студентов и возможность влияния на ее развитие. Степень внутренней психологической культуры такой деятельности и готовность к ней у разных студентов различна. Это объясняется, в первую очередь, индивидуальными особенностями каждого человека. Однако мы хотели рассмотреть эти показатели как типичные, отражающие состояние студентов в образовательной системе.

Как показывает наше исследование, студенты нуждаются в особой поддерживающей работе с ними, способствующей становлению у них способов чтения, позволяющих переходить от репродуктивного подхода при воспроизведении прочитанного к все более продуктивному.

Попытка организации таких ситуаций и была нами предпринята на обучающих занятиях. Ее результаты указывают на определенные сложности включения студентов-психологов первого курса в такую работу. Формальное прочтение текстов, неумение, а затем и нежелание сделать работу с ними инструментом личного развития является в определенной мере отражением тех методов работы, которые они приобрели на протяжении школьной жизни. Это отражается на развитии познавательной деятельности студентов, зачастую неспособных сделать познавательную учебную деятельность сферой своего жизненного и ценностного роста.

Проведенная нами работа указывает определенное направление, в котором необходимо уметь оказать поддержку при переходе школьника в вуз.

Специально организованная поддержка восхождения личности к все более высоким уровням читательской компетентности позволяет повысить степень осознания субъектом характера своего профессионального и личностного развития и находит отражение в понимании целей чтения, его назначения с точки зрения тех замыслов, которые ставит развивающаяся личность, и тем самым встраивает чтение в широкий контекст не только учебной деятельности, но и жизнедеятельности.
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СТАНОВЛЕНИЕ ПРОДУКТИВНЫХ ВЗАИМОДЕЙСТВИЙ 

ДОШКОЛЬНИКОВ  С РОВЕСНИКАМИ 

КАК ВАЖНОЕ НАПРАВЛЕНИЕ ИХ УСПЕШНОГО РАЗВИТИЯ 

Высокая культура продуктивных взаимодействий человека с окружающими его людьми является показателем его социальной, личностной, профессиональной зрелости. Именно поэтому возникновение и обогащение форм продуктивных взаимодействий ребенка со взрослыми и ровесниками выступает в качестве одного из наиболее актуальных направлений исследований в современной психологии детства.

Отечественные психологи, работающие в русле культурно-исторического подхода Л.С.Выготского, основывают свои исследования на известных положениях о том, что все новообразования ребенка появляются в его психике дважды: один раз как «интрапсихические» (разделенные между ребенком и взрослым), второй раз – как собственное достояние самого ребенка – «интерпсихические» [3]. Это положение позволяет расценивать высшие форм продуктивного взаимодействия ребенка с ровесниками, которые возможно обозначить понятием «совместная продуктивная деятельность», как возникающие под влиянием взрослых и при особом сопровождении этого сложного новообразования уже в дошкольном детстве.

Актуальность изучения генезиса высших форм продуктивного взаимодействия ребенка с ровесниками выступает и при обсуждении психологической готовности к школьному обучению [2, 3, 4, 8, 9, 10, 11]. Современные требования школьного образования предполагают наличие у детей, поступающих в школу, готовности к содержательному, устойчивому взаимодействию как со сверстниками, так и со взрослыми, определенные умения организовать совместную деятельность. Однако большинство программ подготовки детей к школе не включает таких развивающих занятий, которые прямо были бы направлены на поддержку перехода от непродуктивных, ситуативных форм взаимодействий к все более устойчивым, содержательным, предполагающим сложную организацию совместной практики как при решении отдельных продуктивных или познавательных задач, так и в совместной работе по подготовке и организации интересных событий (сюжетных игр, театральных постановок, концертов и продуктивных видов обслуживающей деятельности). Очевидно, что низкая готовность детей к сотрудничеству откладывает отпечаток на широкий спектр умений «играть», «учиться», «дружить», оказывать поддержку и проявлять заботу об окружающих.

Одно из наиболее содержательных определений понятия «продуктивное  взаимодействие» дается в русле обоснования концепции развивающего обучения (РО) Д.Б. Эльконина – В.В.Давыдова. Становление таких важных для младшего школьника психических новообразований, как умственный план действий, теоретическое мышление, рефлексия, произвольность они соотносят с такими формами занятий, которые отвечают принципам «коллективно-распределенной деятельности». Известный автор Г.А. Цукерман в своей книге «Зачем детям учиться вместе» [14] подчеркивает эффективность организации процесса обучения первоклассников с самого начала вхождения в школьную жизнь как коллективно-распределенной деятельности. На основе выполнения разнообразных групповых форм учебно-познавательной деятельности дети, вступая в дискуссию о выборе определенных способов решения учебных задач, начинают все более отчетливо понимать возможности разнообразия подходов к заданиям с неопределенными, неоднозначными решениями, оценивать «красоту», оптимальность способов, обоснованность необходимости их применения. Это и обозначается автором понятием «рефлексия». Ребенок не только учится решать задачи, но и осознает качество способов, применяемых в решении, а это и составляет основание «умения учиться» [13, 14, 15, 16, 17].

Предпосылки возникновения продуктивных форм сотрудничества у дошкольников изучались рядом таких авторов, как В.Я. Ляудис [5], В.В. Рубцов [6], С.Г. Якобсон, Н.Ф. Прокина [18].

В.Я. Ляудис [5], говоря о совместно-продуктивной деятельности, указывает на то, что для успешного освоения операционально-технических аспектов формируемой деятельности важно обеспечить особую организацию учебных задач: выдвинуть на первый план продуктивные и творческие задачи, при этом задачи репродуктивные, формально-логические должны быть включены в состав продуктивных. Такая организация системы задач способствует актуализации коммуникативного начала познавательной деятельности, позволяет осуществить переход от операционально-исполнительной стороны решения (разделенные между учителем и учеником действия) ко все более самоорганизуемым действиям, связанным с выдвижением и опробованием способов конструктивного сотрудничества и общения между всеми участниками решения продуктивных и творческих задач, с активным изменением позиции участников во взаимодействиях и от них к взаимодействию, которое строится на основе саморегуляции всех компонентов в структуре творческой деятельности – организационно-исполнительных, интеллектуально-коммуникативных и мотивационно-смысловых (партнерство). Данная реорганизация системы задач способствует тому, чтобы освоение операционально-технических аспектов формируемой деятельности было внутренне мотивированным и потому более успешным. Автор указывает на то, что общая функция совместной продуктивной деятельности – выращивание индивидуальности, ее кристаллизация в многообразных ситуациях взаимодействия, что ведет к обретению самоорганизации, автономности личности.

В.В. Рубцов [6, 7] вводит понятие «совместно-распределенная деятельность». Он предлагает рассматривать взаимодействие при условии включенности его участников в некую общую деятельность, участники которой преследуют определенные, общие для всех цели, совместно выполняют действия и операции. При этом совместная деятельность рассматривается как содействие, то есть предполагается распределение деятельности между участниками, обмен действиями при решении общих задач, коммуникация, а также, как необходимый компонент, – рефлексия как особое умение оценивать возможности своего действия с точки зрения планов и программ самой совместной деятельности.

Якобсон и Прокина [18] одними из первых акцентировали внимание на том, что возникновение форм продуктивного взаимодействия у дошкольников – это основа для  становления этических отношений между детьми. Этому посвящена их специальная работа, которая была направлена на создание таких условий и такой постановки дополнительной задачи, чтобы предметом деятельности и сознания детей становились их взаимоотношения с другими детьми и воспитателями. Авторами было экспериментально доказано, что при определенных условиях дети младшего школьного возраста способны научиться организовывать свое поведение в соответствии с заданными целями и собственными намерениями. Важнейшим условием развития произвольного поведения является участие взрослого, который направляет усилия ребенка, раскрывая их смысл, и обеспечивает средствами овладения.

В нашем исследовании мы обращались к изучению продуктивных форм взаимодействия дошкольников как к сложному системному новообразованию, которое может находить свое проявление как на микроуровне, так и на макроуровне выполнения детьми разнообразных форм практики. На микроуровне это может быть выполнение локальных заданий по конструированию, лепке, рисованию и т.п., требующих элементарного планирования взаимодействий и распределения обязанностей. На макроуровне это может быть планирование, организация и выполнение масштабной деятельности, в состав которой входит выполнение множества заданий, требующих координации участников. В данном сообщении остановимся на описании исследования, посвященного изучению становления продуктивных форм взаимодействия старших дошкольников при выполнении ими конструктивной деятельности. Исследование было выполнено по общей схеме: проведение диагностики, предполагающей выполнение детьми пре-тестовых заданий, организация развивающих занятий, проведение диагностики по завершению курса развивающих занятий на основе пост-тестовых заданий.

Цель проводимых нами исследований состояла в выявлении диагностического инструментария для характеристики уровней готовности к взаимодействию старших дошкольников.

В эксперименте приняли участие дети старшей группы детского сада, возраст детей 6 – 6,5 лет, всего 24 человека. Из них 12 человек – контрольная группа (КГ), оставшиеся 12 человек составили три экспериментальных группы (ЭГ) – по четыре человека в каждой.

В качестве диагностической была использована методика Г.А. Цукерман – М.П. Романеевой [15], ориентированная на изучение особенностей взаимодействия дошкольников в процессе выполнения одним дошкольником задания по инструкции другого. Цель применяемой методики состояла в выделении качества взаимодействия и способов общения, актуализируемых участниками взаимодействия при выполнении ими в парах простых заданий. В качестве содержания заданий выступили задачи на создание из простых геометрических фигур различных построек (дом, башня). Задания предполагали обмен позициями: один ребенок выступает в роли инструктора, он дает развернутые указания другому, который находится рядом. При обмене позициями тот, кто выполняет инструкцию, должен был сам выступить в роли инструктора. Данная методика позволила нам подтвердить соответствие между детьми разного уровня успешности при выполнении заданий в рамках первой и второй методики.
В ходе занятия фиксировалась степень готовности дошкольников к самостоятельному выполнению заданий в условиях взаимодействия с ровесником: особенности принятия задачи, мера самоорганизованности в ходе его выполнения. Низкая готовность ребенка находит свое проявление в мере необходимой помощи со стороны взрослого. Для фиксации этого выделены градации от 0 до 3 баллов для двух вариантов: для варианта, когда задание принимается ребенком, и для варианта, когда ребенок не принимает задание и необходимы дополнительные мотивирующие поддержки взрослого: напоминание, помощь в ходе действий детей для доведения процесса выполнения задачи до конца

Вторым направлением анализа выступала степень готовности дошкольников к возможности ориентировки на другого ребенка в процессе выполнения задания. Низкая готовность ребенка находила свое проявление в большом количестве ошибок при выполнении задания. За безошибочное выполнение задания проставляется 10 условных баллов, за различные виды ошибок присваивались штрафы, которые вычитались из изначального количества баллов (из десяти).

Основные результаты в пре-тестовых заданиях показали, что средние баллы в ЭГ и в КГ между собой почти не отличаются. При этом явно выделяется по среднему количеству баллов развернутость общения в одной позиции (исполнителя в данном случае) по сравнению с другой. Однако позиция организатора также была далека от полноценного осуществления. Типичной ошибкой являлась свернутость инструкции, у многих испытуемых отмечалось неправильное указание расположения частей. Результаты пре-теста позволили выявить необходимость специализированных средств для обогащения каждой из этих позиций.

Таблица 1 

Средние баллы по всем параметрам результатов пре-теста

в экспериментальной и контрольной группах
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	Группа испытуемых
	Средние баллы по всем параметрам результатов пре-теста в экспериментальной и контрольной группах.

	
	Готовность к принятию задачи ребенком
	Отсутствие необходимости побуждений со стороны взрослого  при принятии ребенком задания
	Отсутствие необходимости в помощи со стороны взрослого в процессе выполнения задания
	Выраженность ориентировки на другого ребенка в процессе выполнения задания

 

	
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя

	ЭГ
	2,08
	2,25
	2,17
	2
	2
	2,08
	7,5
	8,08

	КГ
	2
	2,25
	2
	2,17
	1,83
	2,17
	7,42
	8


Второе диагностическое задание входило в состав развивающего курса. В качестве дополнительной использовалась ситуация взаимодействия дошкольников (12 человек) при выполнении ими совместного задания по созданию макета сказочного города (модифицированный вариант проекта «Архитектурная Русь» [12]). Условия выполнения задания были таковы, что оно разбивалось на части: создание макета ландшафта (план рек и мостов, парков), центра города с общественными зданиями, улиц в различных микрорайонах города. Работа проходила в группах детей по 4 человека, каждый из них выступал в роли организатора на определенном этапе. 

Диагностика осуществлялась нами в процессе обучающего эксперимента. Она предполагала фиксацию того, как дети овладевали средствами организации групповой деятельности. Для обеспечения перехода от низких уровней организации совместной деятельности (ребенок не пытается планировать совместную деятельность, действует автономно) к высоким уровням (ребенок принимает активное участие в планировании совместной работы, предлагает свои варианты ее осуществления, готов выслушать и обсудить мнения других о ней) применялись средства планирования совместной деятельности. Такими средствами выступали цветные карточки с обозначением последовательности этапов планирования детьми своей совместной работы:

- Красная – «Что будем делать?» (конкретно обозначается цель задания)

- Желтая – «Как будем делать?» (выделяются составляющие части задания, определяется последовательность действий)

- Зеленая – «Кто, что будет делать?» (распределяются составляющие части задания между участниками)

В процессе развивающего эксперимента удалось проследить, как дети использовали средства, позволяющие им акцентировать фазу планирования своей работы по созданию плоскостных макетов города, для разработки программы взаимодействий, контроля в процессе выполнения каждого блока задания, выработки замысла взаимодействий.

Таблица 2 

Средние баллы по всем параметрам результатов 

пре- и пост-теста в экспериментальной группе


	Группа испытуемых
	Средние баллы по всем параметрам результатов пре-теста в экспериментальной группе

	
	Готовность к принятию задачи ребенком
	Отсутствие необходимости побуждений со стороны взрослого  при принятии ребенком задания
	Отсутствие необходимости в помощи  со стороны взрослого в процессе выполнения задания
	Выраженность ориентировки на другого ребенка в процессе выполнения задания

 

	
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя
	В позиции инструктора
	В позиции исполнителя

	Ср. баллы пре-тест
	2,08
	2,25
	2,17
	2
	2
	2,08
	7,5
	8,08

	Ср. баллы пост-тест
	2,75
	2,75
	2,67
	2,5
	2,83
	2,92
	8,75
	8,92

	Знач. Т по Стьюденту
	0,4467
	0,33
	0,33
	0,33
	0,5533
	0,56
	0,35
	0,24

	Стат. знач*.
	P≤ 0,1 %
	P ≤ 1 %
	P ≤ 1 %
	P ≤ 1%
	P ≤ 0,05 %
	P ≤ 0,05%
	P ≤ 0,5 %
	P ≤ 5 %


*Статистическая значимость различий исчислялась по модифицированному критерию Стьюдента [1]. 

Из результатов, представленных в таблице, видно, что все средние показатели ЭГ в пре-тесте и в пост-тесте имеют статистически значимые различия с разной вероятностью ошибки (от 0,05% до 5%). 

Это свидетельствует о том, что условия, созданные в развивающем эксперименте, оказали положительное влияние на переход взаимодействий участников к более высокому уровню по всем параметрам, выделенным нами для анализа. 

В процессе эксперимента удалось проследить особенности использования средств, позволяющих акцентировать фазы планирования детьми своей работы, разработки программ взаимодействий, контроля в процессе выполнения каждого блока задания. Одна группа детей (16,6%) демонстрировала динамичный прогресс в освоении позиции организатора и содержательного исполнителя в совместной деятельности. Другая группа детей (83,4%) нуждалась в более детальной поддержке при переходе от низких уровней к более высоким уровням взаимодействия. Это свидетельствовало о том, что у детей создание программ совместной деятельности с их последующим осуществлением находится в зоне ближайшего развития и при поддержке взрослых становится самостоятельным достижением. Центральным для дальнейшего исследования вопросом выступает возможность переноса детьми освоенных средств и способов организации взаимодействия на новые виды практик. На втором этапе исследования планируется организовать комплекс взаимопересекающихся видов совместной деятельности дошкольников в системе макро- и микрозаданий проекта «Театр». Программа развивающих занятий также разделена на блоки с тем, чтобы каждый участник мог выступить в позиции исполнителя и организатора как при выполнении конструктивных заданий (макетирование, подготовка костюмов и т.п), так и при организации репетиций и презентации миниспектаклей. Предполагается, что созданные условия позволят осваиваемые способы СПД сделать более обобщенными, и, следовательно, более универсальными, что позволит осуществлять перенос освоенных способов СПД в разнообразные формы культурной практики.
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И.П. Грехова, М.В. Самойлова

СТИХОСЛОЖЕНИЕ КАК ФОРМА РАЗВИТИЯ 

ДЕТСКОЙ РЕЧИ В НОРМЕ И ПАТОЛОГИИ

Искусство и психология в двадцатом веке благодаря усилиям гуманитарных исследователей оказались теснейшим образом переплетены в процессе познания человека. Исторические, культурологические, лингвистические, психологические и другие сферы человекознания основательно видоизменили представления об онтогенезе человеческой психики, привнеся в них положения о культурной заданности и социальной детерминации всех форм психологического бытия, об опосредованности и системном характере отражения, о генетическом методе как магистральном в изучении человеческих действий. Искусство постепенно, в течение столетия, перестало быть уделом эстетического познания, активно вовлекаясь в психологический оборот. Теоретические положения и экспериментальная практика П. Жанэ, К. Бюлера, Ж. Пиаже, Л.С. Выготского и их последователей позволили характеризовать человеческую деятельность как искусственную в полном объеме и полном смысле этого слова. Культурная среда, выступающая основным условием продуктивности человеческой психики, реализует свой промысел именно в силу своей искусственности – таков принципиальный итог исследовательских усилий психологии в двадцатом веке. Иначе говоря, искусство есть продукт психологического развития человечества, поэтому рассмотрение становления психологических новообразований в контексте культурного, искусственного развития является одновременно и его нормой.

Учет всеобщей, культурной по происхождению, но индивидуальной по осуществлению функции порождения искусственного образа позволяет, вслед за Л.С.Выготским, предварительно считать искусство особой формой деятельности, которая ранее служила общественным регулятором индивидуальной человеческой ориентировки. Будучи неразрывно связанным с бытием пра-человека, искусство органично опосредствовало его сущность: именно через искусство происходило преодоление непосредственности, окультуривание, оформление многообразных форм человеческой активности. С развитием цивилизации искусство постепенно утрачивает эту функцию и перестает быть обязательным для освоения новыми поколениями, поэтому формы ориентировки, присутствующие в искусстве в виде потенций (как возможность), могут оставаться в пределах одного или нескольких поколений невостребованными. Таким образом, перед философией и искусствоведением всегда в явном или неявном виде стояла задача раскрытия значения форм и видов искусства для развития человечества. Чрезвычайно близкой оказывается эта задача и психологическому анализу. 

В исследованиях, берущих свое начало в традиции классической немецкой философии, основной единицей анализа становится эстетическая реакция – целостное образование, соединяющее в себе деятельностное, историческое (родовой опыт человечества, нации), с одной стороны, и индивидуальное, психологическое – с другой. Исследования Гегеля, Выготского, Арнаудова показывают, что для вызываемой произведениями искусства эстетической реакции характерен следующий факт: все мучительные и неприятные аффекты подвергаются определенной переработке, даже уничтожаются и превращаются в противоположные, то есть эстетическая реакция, в сущности, сводится к катарсису, говоря словами Л.С. Выготского. При этом разряд нервной энергии, составляющий сущность любого чувства, совершается в направлении, противоположном обычному, что превращает искусство в сильнейшее средство для наиболее целесообразных и важных разрядов нервной энергии. «Субстанциональная цель искусства, – писал Гегель, – заключается в его призвании и способности смягчать дикость вожделений» [1]. Эту дикость и необузданную силу искусство смягчает уже тем, что доводит до сознания человека все, что тот делает, чувствует и совершает в этом состоянии. Когда человек видит свои влечения и склонности вне себя, он начинает освобождаться от них, так как теперь они являются чем-то объективным, в то время как раньше он поддавался им без всякого размышления. А.А. Потебня объясняет это успокоительное действие искусства его идеальностью, тем, что оно, «связывая между собою явления, очищая и упрощая мысль, дает ее обзор, ее сознание прежде всего самому художнику», и если необъективированное состояние души покоряет себе сознание, то теперь, объективированное в слове или произведении искусства, оно «покоряется ему, ложится в основание дальнейшей душевной жизни» [2]. 

Таким образом, особая роль всех видов искусства в онтогенезе состоит в «искусственности», неотвратимо сопровождающей становление любой психологической формы человеческого действия. И детерминированными искусством оказываются, в первую очередь, не столько эстетизм или мировоззрение, сколько операциональная сфера основной с точки зрения опосредствования «высшей психологической функции» – речи. В сущности, любое познавательное действие в той или иной степени хранит в себе отпечатки освоенных ранее словесных (ритмических и семантических) фигур, прошедших основательный путь преобразований и превращений. Так, метафоричность поэтического слова, как показывают наблюдения за чтением маститыми поэтами собственных стихов, ищет и обязательно находит особую форму выражения, более того, эту форму порождает. Даже бегло и поверхностно просматривая историю и эволюцию смысла поэзии, на примере Серебряного века можно заметить устойчивую общеязыковую тенденцию: при всем многообразии течений и направлений поэзия на этом этапе как бы стремится к одному – созданию и освоению новых средств, предоставляемых языком для решения жизненных задач, предельной метафоризации, выходу за рамки конкретного значения слова. Похоже, что язык через поэта утверждает себя, порождая языковую норму «второго», метафорического порядка. Это обстоятельство ранее не учитывалось при анализе развития отдельного человека, а между тем логично предположить: то, что есть в развитии человечества, должно присутствовать и в развитии человека.

Таким образом, можно утверждать, что стихотворная речь потенциально задана культурой (апеллируя к известному афоризму А.Н. Леонтьева: «не дана, а задана»). Поэтика широко представлена во всех проявлениях человеческой жизни, ибо искусственность, метафоричность и образность являются неотъемлемыми атрибутами человеческой деятельности. Без них невозможно не только сотворение (воплощение) культуры, но и ее понимание (освоение).

У стихосложения и стихотворной речи есть своя общекультурная (фольклорная) роль, но каково психологическое значение поэтики для общества, для конкретного субъекта, для его речевого развития? В.П. Зинченко, рассматривая перспективные возможности поэтической антропологии, отвечает на эти вопросы так: «И.Бродский утверждает, что не язык – орудие поэта, а поэт – орудие языка. Для поэта язык не столько средство общения, мысли, выражения, сколько цель, а сам поэт – орудие, средство языка, с помощью которого он – язык – рождает смысл и, разумеется, эмоционально окрашенное, а порой и научное, значение» [3]. Вслед за И. Бродским попытаемся представить, что орудием языка является не только поэт, но и любой человек, тем более ребенок, для которого речь еще не стала самостоятельным средством.

Как же обстоит дело с поэзией в школе? Здесь с полным основанием можно сказать, что среднее образование оказывает ей поистине медвежью услугу, ведь за один урок в пятом классе надо «пройти» четыре стихотворения о родной природе, по творчеству Пушкина желательно успеть несколько раз опросить всех учеников наизусть, а поэзию Серебряного века требуется уложить в лучшем случае в четыре часа. Естественно, ни о каком эстетическом переживании в данном случае и речи быть не может, «и отсюда то естественное отвращение, которое вынесли к классической литературе 99-100% из прошедших среднюю школу» [4]. Не случайно в методических анналах школьного литературоведения появилась точка зрения, что лучший способ привить отвращение к какому-либо писателю и заставить ребенка не читать его – это ввести его в школьный курс.

Впрочем, традиционный подход к преподаванию литературы в школе имеет и положительную сторону: сосредоточившись на программах и методических приемах, учителя литературы предоставили ученикам некоторую свободу формирования литературных предпочтений, что незамедлительно сказалось на росте литературного творчества и, как следствие, на общем развитии учащихся. На наш взгляд, в этих случаях вступает в действие достаточно очевидный принцип обратимости (по Ж. Пиаже): чтобы разумно читать, нужно разумно писать; чтобы разумно писать, нужно разумно читать. Иными словами, эстетическая и операционально-техническая дополнительность этих двух видов учебной и познавательной деятельности является непременным условием речевого развития. Словесное творчество необходимо (т.е. выступает условием) прежде всего для формирования личности ребенка, или, как писал Л.С. Выготский, «для правильного развертывания сил самого автора». Литературное творчество, самый распространенный вид творчества в школьные годы, не только «углубляет, расширяет и прочищает эмоциональную жизнь ребенка, впервые пробуждающуюся и настраивающуюся на серьезный лад, но и ...позволяет ребенку, упражняя свои творческие стремления и навыки, овладеть человеческой речью, этим самым тонким и сложным орудием формирования и передачи человеческой мысли, человеческого чувства, человеческого внутреннего мира» [5].

Следует отметить, что позиция творца не является непривычной для ребенка, поскольку творчество, если понимать его в истинном психологическом смысле, как создание нового, «... является нормальным и постоянным спутником детского развития» [6]. Однако это не означает, что данный процесс абсолютно независим от внешних условий и взрослые никак не могут повлиять на степень успешности детского творчества. Обучить творческому акту искусства путем непосредственного, традиционного для современной школы учебного воздействия нельзя, но это не значит, что учитель не может содействовать его образованию и появлению. Через сознание мы проникаем в бессознательное, и сознательные процессы можно организовать таким образом, чтобы через них вызвать процессы бессознательные. Но организуя определенным образом сознание, идущее навстречу искусству, следует помнить: своей деятельностью мы можем заранее обеспечить не только успех, но и проигрыш этому произведению искусства. Современная система преподавания литературы практически повсеместно обеспечивает всему искусству слова полный проигрыш, и о всплеске словесного творчества в школе приходится говорить как об эпизодическом явлении, возникающем не благодаря, а вопреки школьному обучению (вероятно, именно поэтому и эпизодическом).

Конечно, это не значит, что поэтику следует вообще убрать из школьного курса, но, безусловно, требуется изменить взгляд педагогов на поэтическую речь ребенка и подход к изучению поэтики. От представлений экзотичности и иррациональности, традиционно сопровождающих педагогическое мировоззрение при обсуждении места поэтики в школе, необходимо перейти к представлению об особой роли речи в познавательном и личностном развитии детей, об обязательности освоения стихотворной речи как формы становления метафоричности и ритмичности речи вообще, в которой она и достигает своего могущества в психике человека.

Решить обозначенные проблемы позволяет курс «Стихосложение», который восстанавливает стихотворный этап в развитии речи, систематически отсутствующий в речевом онтогенезе. С нашей точки зрения, при определенных условиях это может быть подлинным речевым развитием, поскольку из состояния речи как средства переводит ее в состояние речи как цели, сопровождаясь изменением речевой ситуации (необходимостью учета более широкого коммуникативного контекста, анализа содержательной и формальной сторон речи, освоением речевого этикета и др.).

Проделанный нами за 15 лет экспериментальный путь выяснения условий порождения стихотворной речи, которую мы понимаем как форму развития детской речи, позволил поочередно рассмотреть широкий круг вопросов содержания и организации ее формирования. Так, занятия с дошкольниками показали не только возможность формирования на материале стихосложения без опоры на письменную речь, но и естественность и доступность для дошкольников подобного вида работы, свободно сочетающегося с различными формами совместной игровой и продуктивной деятельности (например, рисунок выступил как опора для ориентировки в композиции стихотворения). При этом следует отметить, что развивающий эффект деятельности стихосложения проявляется не только и не столько в «сочинительных» действиях, ставших для детей простыми и интересными, сколько в общем речевом развитии. В частности, помимо метафоричности, а также точности и лаконичности (которые можно считать производными второго порядка, производными от метафоричности) их языка развивается умение композиционно и логически последовательно выстраивать высказывание, в речи значительно уменьшается количество ситуативных элементов, а контекст высказывания, произвольно учитываемый ребенком и удерживаемый им в памяти, расширяется до формата небольшого повествования.

Возможность сочетания стихослагательной и игровой деятельности является существенной и привлекательной и для младших школьников, для которых, однако, более значимым был не сам факт игры, а произведение, создаваемое в результате совместной творческой деятельности, где роли автора, слушателя и критика плавно и органично передаются от участника к участнику. Своеобразием данного возраста, как показало наше исследование, является появившееся на определенном этапе работы в проекте отношение к стихотворной речи как к идеалу собственного речевого развития, что выражается, судя по данным постэкспериментальных констатирующих заданий и отзывам родителей, в повышении интереса к поэзии и значительному увеличению объема «непрограммного» чтения: младшие школьники как бы включают стихосложение и поэзию в рамки ведущей для данного возраста деятельности и начинают самостоятельное движение в ней.

В младшем подростковом возрасте стихотворная речь (анализ и стихосложение) не только развивает качественные характеристики речи (метафоричность, ритмичность, точность, лаконичность и др.), как и во всех предыдущих возрастных периодах, но и значительно влияет на развитие письменной речи (именно как речи, а не моторного навыка). Удачное сочетание развивающихся в этом возрасте произвольности и абстрактно-логического мышления с аналитической и творческой деятельностью на материале поэзии дает возможность школьникам не только научиться воспринимать текст как целостную структуру и анализировать его, но и позволяет снять одну из основных проблем, затрудняющих развитие письменной речи, – проблему мотивации, о которой Л.С. Выготский писал, что приступающий к письму школьник не ощущает потребности в этой новой речевой функции и очень смутно представляет себе, для чего она вообще нужна ему.

Для старших подростков работа в проекте по стихосложению становится не только средством дальнейшего совершенствования собственной речи, что отразилось на глубине, композиции и стиле создаваемых произведений, причем не обязательно поэтических, но и способом общения с миром, поводом для самоосознания и освоения новых средств самовыражения.

Таким образом, обобщая данные многолетней работы по проекту «Стихосложение», можно утверждать, что сфера развивающего влияния стихосложения охватывает большую часть детского возраста, от старшего дошкольного до старшего подросткового. Особенно заметны изменения речи в плане экспрессивности, метафоричности, композиционной оформленности и, как следствие, точности и лаконичности речи. Стихотворная речь есть, таким образом, материализованная форма освоения речи в ее полноценном виде – именно таково ее одно из важнейших психологических предназначений. В ней оказываются в концентрированном виде представлены важнейшие экспрессивные, метафорические, ритмические моменты, которые в обыденной речи не выходят за уровень дискретности и единичности и почти никогда не поднимаются до уровня речевого контекста.

В связи с этим возникает вопрос и о возможностях использования развивающего потенциала словесного (стихослагательного) творчества для развития речи детей с особенностями в развитии. Нельзя не вспомнить, что ритмическая основа речи возникает и в фило-, и в онтогенезе раньше смысловой. Таким образом, опора на ритм, содержащийся в стихе, как на продуктивное средство развития речи умственно отсталого ребенка выступило своеобразным «know how». Оказалось, что освоение особенным ребенком смысловых, синтаксических и грамматических составляющих языка посредством включения в стихотворческую деятельность эффективнее, нежели посредством традиционного обучения русскому языку. Проанализировав действующие в настоящее время программы и методические пособия по обучению русскому языку детей с умственной отсталостью (УО), нельзя не заметить, что акцент в них делается в первую очередь на воспитательной функции произведения, причем нравственные идеалы заранее заданы учителем. Очевидно, что такая работа на уроках не способствует ни развитию речи детей, ни проявлению их творческой активности. Во всех пособиях подчеркивается огромная роль творчества в развитии ребенка, однако, как выяснилось на практике, дальше констатации этого тезиса дело не движется. А между тем значение творчества для всестороннего развития ребенка в разные времена подчеркивали Я.А. Коменский, И.Г.Песталоцци, Л.Н. Толстой, К.Д. Ушинский, В.А. Сухомлинский, Л.С. Выготский, Ш.А. Амонашвили, Л.В. Занков, В.Я. Ляудис и др. 

Об актуальности развития речи у детей с УО свидетельствуют сухие цифры статистики: по данным Госкомстата, с начала 90-х годов XX века в России количество детей с диагнозом «умственная отсталость» увеличилось в 20 раз. По данным научного центра психического здоровья РАМН, 60% от общего числа детей-инвалидов составляют дети именно с таким диагнозом, и даже ООН официально заявила, что умственная отсталость (УО) – это бич современной России, так как она является самой распространенной патологией у подростков [7]. Большой удельный вес в данной патологии составляют дети с легкой степенью выраженности дефекта, способные к обучению внутри группы. Именно поэтому анализ речевого развития у подростков с УО легкой степени в зависимости от условий организации деятельности выступил предметом очередного этапа исследования, отвечая практическому интересу школы и научному интересу психологии и педагогики в области мышления и речи.

Известно, что речь умственно отсталого ребенка элементарна, отстает в сроках развития, при этом для нее характерны фонетические искажения, аграмматизмы. Фраза остается бедной, односложной, часто характеризуется косноязычием. По данным Н.Л.Белопольской, В.В. Ковалева, В.Г. Петровой, Г.К. Ушакова и многих других, у таких детей страдают все стороны речи: фонетическая, лексическая, грамматическая. Имеющиеся трудности звуко-буквенного анализа и синтеза, восприятия и понимания речи порождают различные виды расстройства письма, трудности овладения техникой чтения, снижение потребности в речевом общении. Умственно отсталые дети редко бывают инициаторами беседы и испытывают огромные трудности в овладении монологом и диалогом. Существенное затруднение вызывает формулирование своих мыслей, содержательный пересказ прочитанного, а само слово не служит для них полноценным средством общения. В связи с этим поиск психологических условий, способствующих развитию речи УО ребенка, и анализ динамики этого развития составляет подлинную задачу клинико-психолго-педагогического сопровождения.

Речь развивается в течение всей жизни человека, однако, одним из важнейших периодов для ее развития считается подростковый возраст, который одновременно является переходным от детства к взрослости, и любой сбой в нем может привести к тяжелым последствиям. Очень трудно подростковый период переживают дети с УО, так как многие новообразования подросткового возраста для них почти невозможны, например, формирование мышления в понятиях происходит позднее и не в таком масштабе; из-за дефекта мышления возникают трудности с логическим построением речи, планированием фраз и подбором слов и т.д. Характер травмы приобретают ситуации, связанные с переживанием собственной неполноценности, с невозможностью принимать участие в жизни здоровых подростков, неправильное отношение окружающих к умственно отсталому подростку. 

Выведенная Л.С. Выготским закономерность гласит, что законы психического развития нормального и аномального ребенка одни и те же. Следовательно, если и учить ребенка с УО словесному творчеству, то только в его процессе, который по существу представляет собой конструктивно-аналитическую деятельность мысли и слова, названную В.Б. Хозиевым особой формой познания действительности, «способствующей созданию определенной системы ориентиров, относительно которых должно происходить развитие» [8]. Для этого С.В. Уваровой под нашим руководством на основе опробованных курсов был разработан проект «Мир поэзии», предназначенный для развития речи подростков с умственной отсталостью легкой степени.

Перечислим основные принципы работы, реализованные в проекте «Мир поэзии»:

1. Опора на развитие совместной деятельности и общения со сверстниками и взрослым. В связи с особенностью испытуемых, совместная деятельность и общение развертывались преимущественно в триаде «подросток-взрослый-сверстник». Именно таким образом становилось возможным обозначать и удерживать единый предмет деятельности как в сквозных задачах проекта, так и в течение каждого занятия. Возникновение общения и взаимодействия со сверстниками практически всегда напрямую зависело от взрослого, руководителя проекта, который определял направление общения, выступал своеобразным внешним средством регуляции контактов подростков в группе.

2. Опосредованное построение деятельности обеспечивалось за счет использования широкого и максимально развернутого (конкретизированного в связи с особенностями мышления детей с УО) набора средств материализации деятельности, которые, в конечном счете, способствовали формированию у подростков полной ориентировки в осваиваемой деятельности.

3. Опора на ведущий тип деятельности (межличностное общение со сверстниками) позволяла учитывать возрастные и индивидуальные особенности подростков. Внешним носителем правил культурного диалогичного общения в ходе всего проекта выступал руководитель, чья задача сводилась не к одергиванию детей при «неправильном» общении, а к совместной выработке правил общения и взаимодействия внутри проекта, так что к концу занятий участники при возникновении спорных и проблемных ситуаций зачастую обращались ко взрослому как «третейскому судье».

4. Поддержание мотивационной сферы в ходе проведения проекта обеспечивалось за счет введения специальной проектной задачи – оформление материализованного продукта в виде стенгазеты, созданной участниками проекта и включающей в себя плоды творчества подростков (стихотворения, рисунки).

5. Ориентировка на интересы подростков и уже сложившиеся виды деятельности обеспечивала доступную и естественную форму для организации совместного взаимодействия. Соблюдение данного принципа обусловливало появление доверия к психологу со стороны подростков, потому что взрослый действовал так, как того требовала наличная ситуация взаимодействия с ребенком в процессе конструктивно-аналитической деятельности, т.е. психолог нащупывал доступные для подростка «здесь и сейчас» средства постижения себя и окружающей действительности. Так, например, заинтересованность подростков рэп-культурой стала доступным средством освоения в рамках данного проекта понятия «ритм».

6. Включение различных речевых, смысловых и контекстных задач с означиванием предметов, чувств и действий реализовалось в духе игры и выносилось во внешнеречевое действие, используемое в традиционном формировании умственного действия. Обозначение внешних предметных событий и субъективных ощущений позволило развернуть перед подростками с диагнозом УО новые средства и формы взаимодействия с окружающей действительностью.

7. Использование продуктивных видов деятельности (рисование, сочинение стихотворных строк, проигрывание и театрализация различных ситуаций) предполагало активную ориентировку ребенка в речевых и неречевых средствах означивания действительности. Продуктивные виды деятельности вводились с самого начала проекта, что способствовало поддержанию мотивации и успешному усвоению материала, обеспечивало понимание и доступную рефлексию речевого и умственного действия. 

8. Последовательная ориентировка в материале обеспечивалась за счет постепенного перехода от более знакомой к менее знакомой области исследуемой деятельности. Так, введение новых понятий происходило путем опоры на житейский, доступный для детей с диагнозом «умственная отсталость» язык и знакомые проявления. Для освоения понятий использовались как прямые, так и обратные задачи, в которых подросток самостоятельно создавал какой-либо речевой продукт, например, переделывал обычное стихотворение в стихотворение «в стиле рэп» и обратно. Занятия включали в себя несколько этапов, на протяжении которых участники проекта проходили определенную предварительную ориентировку за счет совместного обсуждения предложенной темы, материализованного представления действия.

9. Психологически комфортное для ребенка взаимодействие со взрослым осуществлялось за счет психологически квалифицированной, ненавязчивой позиции взрослого, задающего контекст взаимоотношений между детьми и взрослыми. Действия подростков по выполнению поставленной задачи, как совместные со взрослым или сверстниками, так и самостоятельные, всегда имели поддержку и объективную «деловую оценку» со стороны руководителя проекта.

10. Клинико-психолого-педагогическая программа выстраивалась с учетом возрастных, нозологических и индивидуальных особенностей подростка, а именно социальной ситуации развития, ведущего типа деятельности, основных новообразований, пересечений кризисных и нозологических моментов развития и т.д.
В данном случае организация конструктивно-аналитической деятельности внутри проекта «Мир поэзии» изначально задумывалась нами как искусственно созданное пространство словесного творчества на материале стихосложения. Мы предполагали, что благодаря творчеству, дружелюбной атмосфере, постоянному общению в триаде «подросток–взрослый-сверстник» участники проекта научатся более ярко и понятно выражать свои мысли и эмоции, освоят новые культурные способы их презентации, новые средства построения речевого высказывания, что приведет к общему развитию речи этой категории детей. 

Разумеется, в ходе создания проекта учитывались:

• психологические и физиологические особенности младших подростков с диагнозом УО (заторможенная переключаемость, быстрая истощаемость и пресыщаемость интеллектуальной деятельностью; уровень развития мышления и других высших психических функций, эмоционально-волевой и мотивационной сферы, которые, как известно, отличаются слабой дифференцированностью эмоций, их упрощенностью, однообразием, сниженной мотивацией, слабостью познавательных интересов, их быстрым угасанием и т.д.); 

• творческий подход к развитию речи (предполагающий продуктивную деятельность освоения стихосложения с развертывание игровой театрализации различных тем проекта); 

• необходимость дополнительной (по сравнению с нормой) материализации выполняемых действий в виде схем, рисунков, проигрывания отдельных действий и ситуаций, помогающих усвоить понятия и приемы поэтической речи 

Тринадцать занятий, проведенных с подростками, обучающимися в коррекционной школе VIII вида, привели к качественным изменениям речевых характеристик и поведенческих аспектов испытуемых. В речи подростков еще не было отмечено использование метафор, однако встречалось единичное употребление эпитетов, соответствующих контексту (например, добрая вьюга, теплая зима, белая избушка), словарный запас заметно увеличился и обогатился, появились развернутые характеристики. Чтение стихотворных произведений стало осмысленным, при этом подростки старались держать паузы, соблюдать характерные интонации. В ходе занятий сложилась тенденция к совместной деятельности: разобщенное выполнение отдельных заданий сменилось на работу в группе, с диалогической формой общения между участниками и решением единой задачи.

Количественный анализ пре- и посттеста дает основание сделать вывод о существенном развитии речи у подростков с УО в пределах группы. Так, представленная диаграмма фиксирует не только разницу данных пре - и посттеста в экспериментальной группе (подростки с диагнозом УО легкой степени), но и показывает, что результаты претеста данной группы наиболее соответствуют результатам КГ1 (дошкольники 6-7 лет, норма), тогда как посттестовые показатели приближены к значениям, которые продемонстрировали в тестировании дети младшего школьного возраста (КГ2), а по некоторым параметрам продвинулись ещё дальше: например, нахождение ошибок ритма, употребление эпитетов, ориентировка в поэтических понятиях сопоставимы с результатами младших и старших подростков нормативной группы (КГ3 и КГ4).

Качественный анализ речи участников курса показал, что ориентировка в понятиях стихосложения, необходимых для деятельности словесного творчества, поднялась до уровня псевдопонятия; были самостоятельно составлены короткие тексты описательного характера, в которых появляется простой сюжет и единичные эпитеты-прилагательные; все подростки стали слышать специально допущенные в заданиях нарушения ритма и использовать материальные средства для выявления ошибок, возникала мотивация исправить ошибку, для чего они зачастую обращались за помощью руководителя, который стал для них своеобразным внешним средством решения речевых задач. При работе со стихотворением как целостным произведением подростки начали опираться и на смысл, и на рифму, самостоятельный учет ритма так и остался для них непосильной задачей; однако ориентировка даже на два из трех параметров стихотворной речи является существенным достижением для детей с указанным диагнозом при самостоятельном анализе стиха (в претесте, например, учитывался только смысл стихотворения, который часто носил ситуативный, внешне описательный характер). Понимание и объяснение сложной метафоры характеризуются конкретностью, ситуативностью и шаблонностью, однако достижением в данном случае является уже то, что подростки предпринимали хотя бы попытку объяснения (по сравнению с абсолютным молчанием или констатацией «не знаю» в претесте). 

Сравнение количественных данных экспериментальной и контрольных групп позволил сделать вывод, что подростки с УО в развитии речи поднялись в пределах группы ровно на один уровень: если в претесте он приближался к уровню речевого развития дошкольников, то показатели посттеста у были близки к значениям, которые продемонстрировали в тестировании нормальные дети младшего школьного возраста, а по некоторым параметрам продвинулись ещё больше. При этом следует отметить, что для перехода с одного уровня на другой умственно отсталые подростки использовали те же средства, что и дети в норме, но это потребовало больше усилий и времени, создания и соблюдения специальных условий с учетом психических и физиологических особенностей испытуемых. 

Таким образом, деятельность словесного творчества (стихосложения) можно считать не только доступной для подростков с умственной отсталостью легкой степени, но и содержащей большой потенциал для актуализации зоны ближайшего речевого развития как детей и подростков нормы, так и патологии (легкая степень УО). При работе с особенными подростками конструктивно-аналитическая деятельность стихосложения дополнялась специальными условиями, такими как максимально развернутый этап материализованного и внешнеречевого действия, создание дополнительной ориентировки в понятиях стихосложения, простые и последовательные инструкции выполнения речевых задач, частая смена формы речевых задач, использование наглядности в подаче материала, речевое сопровождение процесса решения задач, сравнительно небольшой объем предлагаемых заданий и варьирование их сложности от самого простого к простому и чуть более сложному (использовались, в основном, стихи для детей).

Развитие речи младших подростков с диагнозом «умственная отсталость легкой степени» до уровня владения речью младшими школьниками без нарушений развития в очередной раз доказывает огромный и, по существу, ещё не оцененный в школьной практике обучения потенциал стихосложения. 
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ПРЕОДОЛЕНИЕ ТРЕВОЖНОСТИ 

У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 

С ДИАГНОЗОМ «ДЕТСКИЙ ЦЕРЕБРАЛЬНЫЙ ПАРАЛИЧ»

 В УСЛОВИЯХ ПРОЕКТНОЙ ФОРМЫ ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ РАБОТЫ

В последнее десятилетие проблемы детей с ограниченными возможностями привлекают внимание все большего числа различных специалистов. Заболевание во многом определяет жизнь ребенка, оно создает особую жизненную ситуацию. Безусловно, рождение ребенка с диагнозом «детский церебральный паралич» всегда вызывает стрессовое состояние у родителей. Одни начинают искать «чудодейственное средство», которое раз и навсегда избавит от всех мучений, другие, испытывая чувство стыда за «неудавшегося» малыша, стараются скрыть свое горе от чужих глаз. Третьи, считая, что их ребенок уже достаточно получил страданий, прилагают все усилия, чтобы избавить его от ненужных переживаний и трудностей жизни. Всегда следует помнить, что ребенок с ДЦП – это ребенок с особыми потребностями, жизнь которого наполнена большим количеством ограничений. 

Л.С. Выготский в качестве факторов, влияющих на личностное развитие ребенка-инвалида выделял: раннюю изоляцию, воспитание по типу немощного либо, наоборот, эмоциональное отвержение (в первую очередь родителями), неспособность взаимодействовать с окружающим миром. То есть в данном случае можно говорить о том, что судьбу личности решает не сама болезнь, детский церебральный паралич, а его социально-психологическая реализация [1]. Нарушение коммуникативных связей, депривация экзистенциональных потребностей принадлежности, самоуважения, безопасности, глубинные личностные переживания собственной неполноценности и обременительности для близких обусловливают формирование своеобразной социальной ситуации развития детей с ограниченными возможностями. 

Очевидно, что социальная ситуация развития детей с церебральным параличом имеет существенные отличия от социальной ситуации развития физически здоровых детей. Ее особенности определяются рядом объективных и субъективных факторов, среди которых выделяют: регулярные госпитализации ребенка, сопровождающиеся разлукой с родителями; особое положение ребенка в семье, в группе физически здоровых сверстников, обусловленное заболеванием (физическим неблагополучием); соматовегетативные проявления заболевания (потливость, головные и желудочные боли и т.п.). Важно учитывать также и переживания больного ребенка как внутреннее отношение к этим объективным обстоятельствам. Своеобразие социальной ситуации развития является значимым источником ощущения ребенком своей неполноценности, которое может рассматриваться как ключевое переживание. При развитии в такой социальной ситуации у ребёнка с ДЦП формируются специфические страхи и тревожность. Тенденция к накоплению детских страхов проявляется в том, что своеобразные по содержанию страхи больных детей образуют устойчивое аффективное чувство, или комплекс тревожных переживаний. Он складывается как предвосхищение негативного восприятия себя и своих действий (в частно-
сти, двигательной неполноценности и ее последствий) другими людьми; проявляется в переживаниях ребенком своего положения в семье, в коллективе сверстников. Появление таких комплексов страхов и тревожности мешает нормальному психическому развитию, так как они, прежде всего, обусловлены спецификой заболевания, то есть связаны непосредственно с локусом тела, опыт которого опосредует присвоение любого опыта у ребёнка дошкольного возраста.

Теоретический анализ понятий «страх» и «тревожность», их классификаций, предпосылок возникновения и клинических проявлений позволил нам обосновать свой подход к данной проблеме с точки зрения отечественной психологии развития. Страх и тревогу мы рассматриваем, прежде всего, как состояния, «прививаемые» ребёнку в его социальной ситуации развития и в культуре, следовательно, они являются социально-опосредованными. Безусловно, данное положение следует учитывать при работе с детьми с диагнозом ДЦП, так как чаще всего в таких семьях выбирают форму воспитания по типу гиперопеки, тем самым развивая в ребёнке феномены «выученной беспомощности» и «вторичной инвалидизации». Воспитание ребёнка в условиях гиперопеки приводит к тому, что ребёнок растёт безынициативным, несамостоятельным, не имеющим возможности устанавливать связи с окружающими, работать в группе. В данном случае очевидным является появление страха одиночества, страха самостоятельных физических действий (нагрузок) и т.п.

С точки зрения культурно-исторической концепции, работа с детьми с ограниченными возможностями должна проходить в русле развития. Опираясь на положения Л.С. Выготского, мы строили нашу работу не напрямую со страхами и тревожностью, не через воздействие на симптоматику, а через развитие личностных новообразований, которые бы позволили ребенку самому преодолеть страхи и тревожность сначала во внешней форме, а затем, интериоризируясь, во внутренней структуре личности. 

Несмотря на наличие большого количества литературы, посвященной исследованию детей дошкольного возраста с диагнозом ДЦП, отсутствуют разработанные и апробированные программы, ориентированные на развитийную стратегию и тактику психологической работы. В этом и заключается научная новизна нашего исследования.  Активность, инициатива и самостоятельность, с нашей точки зрения, необходимы как средства субъектности и преодоления инфантилизма («ничего не могу, ни за что не отвечаю, а, следовательно, подчиняюсь и боюсь»), на котором базируется тревожность детей с ДЦП. Такой подход к проблеме становится возможным в опоре на принципы развитийной и коррекционной психологии, заложенные в культурно-исторической концепции Л.С. Выготского, теории деятельности А.Н. Леонтьева, теории планомерно-поэтапного формирования П.Я. Гальперина, теории развивающего обучения В.В.Давыдова, теории совместной продуктивной деятельности В.Я. Ляудис и т.п.. 

Со стороны практики запрос на психологически эффективные развитийные формы работы с детьми с диагнозом ДЦП на сегодняшний день существует. Однако педагогическое сопровождение дошкольного развития этих детей не просто оставляет желать лучшего, а может быть названо психологически безграмотным. Практика показывает, что используемые в специальных учреждениях методы работы способствуют появлению и развитию специфических форм тревожности и страхов у детей с ДЦП. 

В настоящее время существует проблема в выборе направления работы с детьми с диагнозом ДЦП. С нашей точки зрения, отечественная психология на сегодняшний день может предоставить полноценное клинико-психолого-педагогическое сопровождение развития ребенка с ДЦП, которое будет опираться на основные принципы коррекции и развивающего обучения. Клиническая область сопровождения направлена на преодоление выявленной симптоматики; психологическая область основной своей целью видит развитие психологических новообразований и осуществление работы с социальной ситуацией развития; педагогическая область направлена на поиск и внедрение средств, необходимых для развития ребенка.

В качестве особой формы психолого-педагогической деятельности, направленной на создание наиболее благоприятных условий для оптимизации психического развития личности ребенка, оказание ему специальной психологической помощи, выделяют коррекционную работу [2]. Термин «коррекция психического развития» как «совокупность педагогических воздействий, направленных на исправление недостатков в развитии ребенка» [3] впервые был употреблен в дефектологии. Д.Б. Эльконин подразделял коррекцию в зависимости от характера диагностики и направленности на следующие формы: симптоматическая и каузальная. Первая направлена непосредственно на устранение симптомов отклонения в развитии, вторая – на ликвидацию причин и источников этих отклонений. Основные принципы психотерапии и психокоррекции были разработаны такими психологами, как Б.Г. Ананьев, А.И. Божович, П.Я. Гальперин, В.В.Давыдов и др. Эти принципы гласят, что личность – это целостная психологическая структура, которая формируется в процессе жизни человека на основе усвоения им общественных форм сознания и поведения. Психологическое развитие и формирование личности ребенка возможны только в общении со взрослыми и происходят прежде всего в той деятельности, которая на данном этапе развития является ведущей. Большой вклад в разработку принципов организации коррекционной работы с детьми внес Л.С. Выготский. Именно он указывал на первостепенную роль профилактических мер, направленных на предупреждение развития вторичных дефектов. Помимо принципов коррекционной работы, отвечающих запросам клинической психологии, в области развития отечественными психологами были разработаны принципы развивающего обучения, на которые мы также будем опираться.

Таким образом, основываясь на положениях отечественной психологии о структуре и динамике возраста и понимании процесса психического развития ребенка как активного деятельностного процесса, реализуемого в сотрудничестве со взрослым в форме усвоения общественно-исторического опыта путем интериоризации, можно выделить три основных направления в области постановки коррекционно-развивающих целей:

1) оптимизация социальной ситуации ребенка;

2) развитие продуктивных видов деятельности ребенка;

3) формирование возрастно-психологических новообразований.

В связи с этим, методы, направленные на преодоление страхов и тревожности, мы будем рассматривать в контексте целостной коррекционно-развивающей работы, которая требует определения метода, в котором мы могли бы создать условия для развития таких личностных новообразований, как активность и инициативность. С нашей точки зрения, задача исследования возникновения и развития активности и инициативы, а также преодоления страхов и снижения тревожности лучше всего решается в генетико-моделирующем эксперименте, в котором возможно варьирование условий, создание индивидуальных подходов, прослеживание индивидуальной динамики. Мобилизация движущих сил развития происходит у ребенка тогда, когда он чувствует, что взрослый верит в него, доверяет ему, включает его в решение все более и более трудных задач и проблем. Это становится возможным в проектной форме психологической работы, которая позволяет реализовывать индивидуальный подход, развертывать в ходе занятий ориентировку, поддерживать любые формы активности и инициативы. Общий тематический контекст позволяет ребенку ориентироваться в том, что происходит, что способствует развитию уверенности в себе. Ещё одной особенностью проектной формы работы является наличие возможности варьировать основные методы, предлагаемые многими авторами для преодоления страхов. Основы проектной формы обучения и психологического  исследования были разработаны В.Б. Хозиевым, М.В. Хозиевой, а также преподавателями факультета психологии СурГУ. Мы разделяем позиции данных авторов, и наша трактовка изучаемого вопроса будет опираться на их взгляды [4, 5].
Таким образом, целью нашей работы является исследование специфики и возможностей преодоления тревожности у детей дошкольного возраста с диагнозом ДЦП через развитие мотивации и средств детской активности и инициативности в условиях проектной формы психологической работы. 

Предметом исследования выступает процесс возникновения и развития личностных новообразований как средств преодоления тревожности у детей дошкольного возраста с диагнозом «детский церебральный паралич» в условиях проектной формы психологической работы. 

В качестве гипотезы нашей работы выступает предположение о том, что развитие таких личностных новообразований, как активность и инициативность, в условиях проектной деятельности приведёт к снижению или преодолению тревожности у детей с ДЦП.

В экспериментальной части нашего исследования мы последовательно реализовывали разработанный нами исследовательский конструкт, начиная с выделения специфики страхов и тревожности у детей с ДЦП, заканчивая формирующей работой детей в проектной форме обучения. Первый и второй этапы экспериментального исследования были проведены в период с 2006 по 2008 гг. с детьми старшего дошкольного возраста (в норме) на базе МДОУ «Лель» и с детьми дошкольного возраста с диагнозом ДЦП на базе детского сада для детей с ограниченными возможностями «Добрый волшебник». Перед нами стояла задача выявления специфики страхов у детей дошкольного возраста с диагнозом ДЦП на основе сравнительного анализа полученных результатов обследования с помощью методики «Рисунок пальцами», беседы и анкетирования родителей и воспитателей. 

Рисунки на тему «Я дома», «Я в садике» и «Я боюсь» показали, что все объекты, вызывающие тревогу и страхи у ребенка, либо не изображаются (ребёнок рассказывает о предметах и объектах, которые его пугают во время беседы на тему страхов), либо появляются в образе «кошмарных» персонажей, которых дети изображают, в основном используя черные и красные оттенки краски. У детей в норме преобладающими были страхи: наказания, одиночества, темноты, кошмарных снов, воды, огня, смерти, животных,  вымышленных персонажей. У детей с ДЦП, наряду с возрастными страхами, характерными для большинства детей 5-6 лет, мы смогли выделить ряд специфических страхов: 1) страх за своё здоровье (страхи, связанные с причинением физического ущерба; проявление медицинских страхов; страх собственной смерти); 2) страх перемещения в пространстве; 3) интенсивный и устойчивый страх одиночества, боязнь остаться без поддержки и помощи близких и страх самостоятельных действий.

В связи с выявленным содержанием страхов в нашем исследовании обозначились линии психологической работы, направленные на их преодоление. Третий и четвертый этапы исследования осуществлялись в период с 2008 по 2010 гг. с помощью генетико-моделирующего эксперимента, проводимого в контексте проектной формы психологической работы. Нами был разработан и апробирован проект, который в тематическом и инструментальном планах учитывал необходимость проработки выявленных страхов и тревожных ситуаций. И на последнем этапе перед нами стояла задача создания условий для развития активности и инициативности в преодолении тревожности у участников проекта.

Проект «Волшебный город» предназначался для детей дошкольного возраста (5-7 лет) с диагнозом ДЦП и был направлен на создание города-сказки при помощи таких видов деятельности, которые исключали бы любые факторы, тормозящие свободное выражение эмоций, влечений, импульсов (рисование пальцами, лепка из глины, работа с конструктором). В качестве проектной задачи  детям предстояло создать свой волшебный город при помощи глины, конструктора и красок. Сюжетная линия проекта была завязана на сказке «Цветик-семицветик», в которой у одного из главных героев есть проблемы со здоровьем, аналогичные проблемам участников проекта. Разработанный нами проект состоял из 14 занятий, включая пре- и постэкспериментальный контроль. Основные задачи, решаемые на занятиях, были направлены на формирование нравственных суждений, совместной деятельности, произвольности, проявления и презентации субъектной позиции, продуктивной деятельности. 
Апробация пилотажного проекта проходила в детском саду для детей с ограниченными возможностями «Добрый Волшебник». Индивидуальный преэкспериментальный контроль с помощью «теста тревожности» Амеан и Дорки показал индексы тревожности в промежутке от 28% до 76%, что свидетельствовало о наличии среднего и высокого уровня тревожности у всех испытуемых. Для диагностики возможностей совместной деятельности детям были предложены рисование, лепка и конструирование. В результате было установлено, что включённость в групповую работу у детей отсутствует. Задания, несмотря на многократные повторения инструкции, выполнялись индивидуально, дети не обращали внимания на работу друг друга. Инструкция понималась и принималась частично, любые попытки вывести работу детей в совместную деятельность оказывались безуспешными.

Уровень развития активности у каждого ребёнка был индивидуален, но, тем не менее, такие факты, как изображение (лепка) лишь одного объекта, одобренного экспериментатором, боязнь самостоятельно перейти к новому персонажу, отсутствие комментариев и ориентации на действия других детей (отсутствие сотворчества), отсутствие инициативы свидетельствовали о низкой степени выраженности активности. Основная проблема заключалась в наличии феномена вторичной инвалидизации: дети привыкли к тому, что практически всё выполняется кем-то за них. Анализ диагностических показателей, феноменологии и динамики развития каждого ребенка в проекте показал необходимость корректировки тематического плана проекта и разработки дополнительных линий задач, направленных на инициацию активности участников. Индивидуальная траектория развития каждого из участников подтвердила важность составления первичного анамнеза для разработки задач, индивидуально-ориентированных на каждого конкретного участника группы.
Таким образом, целью проекта являлось развитие таких личностных качеств, как: уверенность и ориентировка в своих возможностях, настойчивость и умение преодолевать трудности, преобладание обдуманных действий над импульсивными, что способствовало бы преодолению психического инфантилизма и, как следствие, тревожности и страхов. Достижение поставленной цели становится возможным при условии погружения в единый контекст деятельности и ориентировки в системе таких понятий, как сказка, город, волшебство, желание, совесть, друг, дружба, болезнь, страх и пр. Уверенность в своих действиях возникает у ребенка тогда, когда он хорошо понимает, что он делает и зачем. Необходимым условием развития личностных новообразований является совместная деятельность, в которой ребенок получает эмоциональную поддержку и принятие, с одной стороны, и обратную связь от участников в отношении своего мнения, поведения, суждений с другой. Необходимость ориентировки на партнеров (детей и взрослого) ставит перед ребенком задачу децентрации, необходимой также для решения индивидуальных проблем (конфликты с одногруппниками, отсутствие взаимодействия с одногруппниками, повышенная агрессивность/пассивность и пр.).

В период с февраля по апрель 2010 г. на базе детского сада «Добрый Волшебник» был проведен экспериментальный проект «Волшебный город». В начале проекта участвовало семь детей с различными формами ДЦП, интеллектуально сохранные: Даша (7,3), Илья (6,6), Ваня (7,6), Артём (6,10), Сезар (7,1), Полина (7,3) и Настя (7,7). В середине проектных занятий в группу были введены новые участники: Аня (6,6), Дима (6,7) и Алина (7,7). Однако, в связи с частыми заболеваниями детей, количественный состав группы постоянно менялся, и до окончания проекта дошли четверо детей: Ваня, Илья, Даша и Алина.

Преэкспериментальный контроль был разработан в опоре на выделенные диагностические задачи: 1) диагностика уровня тревожности и определение специфики страхов; 2) диагностика совместной продуктивной деятельности; 3) диагностика уровня развития активности и инициативы. 

Для реализации данных задач нами был выбран ряд методик, при проведении которых не возникало бы осложнений, связанных со спецификой заболевания (рисунок пальцами, тест тревожности Амен и Дорки). Групповой преконтроль был направлен на выявление уровня включённости детей в групповую работу, умение принимать и сохранять инструкцию на протяжении всего занятия, определение уровня развития активности. Для этого был проведен ряд занятий с чередованием продуктивных видов деятельности (лепка, конструирование, рисунок). На основании диагностики и клинического анамнеза мы смогли составить психологический анамнез каждого из участников эксперимента. 

Обобщая полученные на преэкспериментальном контроле результаты, мы можем сделать следующие выводы. При выполнении методики «рисунок пальцами» нами была выделена специфическая особенность восприятия детьми слова «страх». Ранее мы описывали феноменологию страхов у дошкольников с ДЦП и отмечали, что, наряду с возрастными страхами, детям с ДЦП свойственна группа страхов, связанная со спецификой заболевания (страх одиночества, в связи с отсутствием самостоятельности и средств собственной активности и инициативы; страхи медицинского происхождения и пр.). Результаты методики «рисунок пальцами» на заданную тему «Я боюсь» показал, что участники нашей проектной группы не соотносят понятие «страх» со своими собственными переживаниями. «Страх» воспринимался детьми как показатель отрицательных образов, прививаемых ребёнку культурой, это персонажи мультипликационных фильмов, кинофильмов и детских сказок (призраки, волки, монстры и герои мультсериалов). На вопрос «Считаете ли вы сами изображенного объекта страшным?», дети в основном отвечали отрицательно: «…надо же было страх нарисовать, ну вот и получился страх, только я его не боюсь… он злой, поэтому страшный». 

Результаты теста тревожности Амен и Дорки свидетельствуют о наличии среднего и высокого уровня тревожности. Показательными для определения тревожности стали комментарии детей: «сам одевает, это хорошо… Папа меня не будет любить, потому что я бессовестный, не умею сапоги сам расстегивать», «потому что он не может это взять, он не может ходить», «её никто не улаживает, это неправильно, нужно помочь… она сама не сможет», «потому что ложится спать один, одному оставаться плохо…, потому что это тяжело». Подобные высказывания свидетельствуют о наличии тревожности, которая ещё не перешла в осознанный план, в образ страха. Характерной особенностью становится замкнутый круг тревоги и гиперопеки. Акцентируя внимание на дефекте детей, родители и окружающие стараются как можно больше оградить ребенка от трудностей, с которыми, как им кажется, он просто не способен справиться, тем самым предотвращая процесс становления продуктивной активности детей, субъектной позиции «Я сам» и еще больше развивая чувство собственной неполноценности. 

Таким образом, из полученных данных преконтроля мы смогли сделать вывод о том, что основная проблема заключается в привычке детей к тому, что практически всё выполняется кем-то за них. Каким бы активным не был ребёнок, сталкиваясь с трудностями, он старается переложить их на кого-либо другого и отказаться от выполнения, преодоления их. Следовательно, наши занятия должны были быть направлены на развитие продуктивной активности, на стремление и умение преодолевать самостоятельно тяжелые для ребёнка ситуации, а значит, главным образом на появление инициативности. 

Следующая проблема, которая была отмечена в ходе анализа диагностики, это неспособность детей самостоятельно устанавливать контакты, отсутствие необходимых для этого средств, сложности в коллективном выполнении какой-либо деятельности. В связи с этим, работа над освоением средств взаимодействия является ещё одной важной задачей проекта. Общая картина совместной деятельности на этапе группового преконтроля такова. Во время проведения занятий группу было тяжело собрать, дети отвлекались на посторонние предметы и объекты, отказывались работать в группе, преобладающим был мотив удовлетворения собственных потребностей. Когда участников группы просили выполнять задание, опираясь на условия инструкции, возникала реакция отказа от деятельности. При столкновении с трудностями дети сворачивали деятельность, обращались за помощью, что является характерным проявлением феномена «выученной беспомощности». Совместная деятельность отсутствовала. Уже на данном этапе группа разделилась на две части. Коллектив отказывался не только совместно работать, но и просто принимать в свой состав Сезара и Настю, агрессивно высказываясь в сторону этих детей: 
«…Сезару вообще исчезнуть нужно… пусть пропадёт куда-нибудь», «…Настя только ломать всё умеет, если вы не хотите чтобы всё испортилось, лучше с ней не работать». В ответ на данные высказывания дети замыкались в себе, сворачивали деятельность. 

Таким образом, мы смогли установить, что включённость в групповую работу отсутствует, в деятельности преобладает мотив удовлетворения собственных потребностей, проявления самостоятельности, инициативности и активности индивидуальны, но, тем не менее, у всей группы уровень низкий и деструктивный.

Далее нами было проведено 14 проектных занятий, в ходе которых мы проследили динамику преодоления тревожности. Проектные занятия были направлены на развитие произвольности, средств совместной деятельности, расширение ориентировки в абстрактных понятиях, снижение либо преодоление уровня тревожности и страхов. Помимо работы над поставленными задачами наша исследовательская работа носила психотерапевтический характер, и большую часть занятий мы посвятили снижению напряжения в группе и преодолению внутригруппового конфликта. Общими для каждого занятия являлись психологические задачи развития у ребенка: умения чувствовать своё дыхание; двигательных навыков и мелкой моторики; средств взаимодействия со сверстниками и взрослым и ориентировки на своих товарищей; адекватной самооценки, чувства уверенности в себе и позитивной «Я концепции»; обдуманных действий (преодоление импульсивных); способности к анализу, рефлексии своей деятельности; произвольности через следование инструкции; уверенности и ориентировки в своих возможностях.

Проведенный проект дал нам большое количество феноменологического материала, анализировать и осознавать который нам еще предстоит в дальнейших работах. Обсуждение результатов и анализ психологической динамики детей в проекте мы предлагаем осуществить по выделенным нами при разработке проекта линиям развитийных задач.

В начале нашего исследования мы предположили, что необходимым условием возникновения активности и инициативности ребенка является изменение ориентировки в своих операционально-технических возможностях и в смысловых контекстах совместной деятельности в проекте (в таких понятиях, как сказка, город, волшебство, желание, совесть, дружба, болезнь, страх). Погружение в единый контекст деятельности и развертывание ориентировки в понятиях стало очень важным условием изменения картины совместной деятельности. В наши исследовательские задачи не входило обеспечение полного освоения участниками вводимых на проекте понятий, они скорее выступали в качестве основы для построения организованной и осмысленной совместной деятельности. В ходе проведения проектных занятий мы заметили, что понятия, не относящиеся к качествам характера, такие как волшебство, город, желание и совесть, были рассмотрены детьми без особого энтузиазма, и на последующих занятиях дети уже не могли точно вспомнить, о чем именно они говорили. Рассмотрение таких понятий как дружба, болезнь, взаимопомощь, особенно запомнились детям, т.к. были для них личностно значимыми. Именно обращение к данным понятиям, проведение подобных бесед с примерами из жизни или из сказок позволило сплотить группу. В данном случае нами был выделен феномен значимости этических понятий, связанных с выделенными раньше проблемами непринятия и сосредоточения на болезни у детей с ДЦП. Изначально значимость данных понятий неосознанна, только при выходе на уровень дискуссии проблема актуализируется и осознается. 

Расширение ориентировки в своих двигательных возможностях через проведение блока двигательных зарядок позволило детям обрести уверенность. Групповые занятия с палочками и мячами создавали положительную эмоционально насыщенную атмосферу. Таким образом, дети научились слышать друг друга, самостоятельно приходили на помощь своим одногруппникам и в двигательных задачах. Этот феномен связан с расширением двигательных возможностей детей с ДЦП не через тренировку и трудные упражнения, а через игровое изменение контекста движения. Снятие произвольной задачи на движения раскрепостило детей и привело к выполнению того, что произвольно не получалось. В совокупности с помощью, оказываемой детьми друг другу в ходе занятий, произошло снятие зажимов и сформировалась ориентировка на трудности в движениях партнера, а не в своих.

Изменение ориентировки в своих собственных возможностях в ситуации совместной деятельности позволило изменить картину и индивидуальных проблем участников. Это выразилось в преобладании в деятельности общих интересов, а не эмоции удовольствия, умения действовать по установленным правилам и нормам, ориентировке на партнера (взрослого и сверстника). На первых занятиях совместная деятельность отсутствовала, дети перебивали друг друга, присутствовали агрессивные высказывания. Постепенно, в ходе расширения ориентировки в этических понятиях, происходило снижение внутригруппового конфликта. Группа стала выходить на единый уровень взаимодействия. Постепенно, в ходе проектных занятий, дети пересмотрели своё отношение как к самим себе, так и к окружающим. Наиболее активные дети стали оказывать помощь более пассивным, зажатым. Видя поддержку окружающих, участники перестали постоянно обращаться за помощью, требовать к себе повышенного внимания, старались выполнять задания самостоятельно, равняясь на более сильных и успешных одногруппников. Новая социальная ситуация развития, направленная не на поддержание в детях чувства неуверенности, а на создание условий для возникновения форм их собственной активности и инициативы, позволила проследить формирование в группе продуктивной совместной деятельности. 

Совместная деятельность у детей с ДЦП не складывается не только из-за отсутствия средств взаимодействия, также как у детей в норме, но и из-за непринятия другого как полноценного человека. Дефект затмевает личность ребенка, также как в отношении взрослого к нему. Показательным в нашем случае является последнее занятие, постэкспериментальный контроль, на котором присутствовало четверо детей (Настя, Ваня, Алина и Илья). После того как дети самостоятельно пришли к общему заключению, что они одна большая команда, в которой каждый готов помогать друг другу, группа без проблем справилась с самостоятельным проведением зарядки. Илья выступил в качестве лидера, опросил каждого участника группы, организовал всю деятельность, распределил обязанности.  

На основании всего вышесказанного мы можем констатировать, что наше предположение о снижении уровня тревожности за счет развития таких личностных новообразований, как активность и инициативность, уверенность, ориентировка в своих возможностях, настойчивость и умение преодолевать трудности, подтвердилась. Это выразилось в преобладании обдуманных действий над импульсивными, снижении психического инфантилизма, появлении инициативы, самостоятельности и способности к сотворчеству. Проведенная диагностика уровня тревожности на выходном контроле позволила заметить существенные изменения в характере выбираемых изображений, которые перестали быть связаны только с дефектом, а индексы тревожности у троих детей опустились до низких показателей, и у одного ребенка он остался средним. У каждого участника проектной группы, по мере присвоения средств, развития уверенности в себе, продуктивной активности и инициативы, происходил откат от переживаний за свою несамостоятельность, что позволило значительно снизить уровень тревожности.

Опираясь на исследования развития активности, инициативы и самостоятельности в условиях проектной деятельности у детей в норме, мы были готовы увидеть в динамике присвоения средств сначала деструктивный, а затем и продуктивный этапы [6]. Однако дети с диагнозом ДЦП, в отличие от детей в норме, перескакивают через деструктивный этап, и разрушение старых схем взаимодействия не разрушает деятельность. В отличие от детей в норме, дети с ДЦП, принимая средства, сразу же начинают переносить их в совместную деятельность, что позволяет быстро и продуктивно получать видимые результаты и тем самым укреплять чувство уверенности в себе. 

В заключение следует сказать, что всё детство детей с ДЦП проходит в медицинских центрах, в санаториях, с частыми госпитализациями. Каждый, прежде всего, видит в таком ребенке дефект, видит его отличие от нормы, старается это исправить, в итоге так и не добиваясь успешных результатов. Проблему развития личности, социальной адаптации стараются обходить стороной, воспринимая личность как нечто внутренне, невидимое, а следовательно, и незаметное для других, поэтому и не особо важное. 

В том случае, если работа начнет проводиться с опорой на личностное развитие, а не на работу с дефектом, автоматически будет снят вопрос о специфике тревожности и страхов. Таким образом, для начала проведения полноценной программы реабилитации в первую очередь необходимо сформировать активность и инициативу у самих родителей, что позволит развиваться ребенку не только в рамках проекта, но и в условиях его домашней социальной ситуации развития.
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И.В. Осокина 

ОСОБЫЙ РЕБЕНОК

(из опыта консультирования)

Данная статья во многом носит публицистический характер, и ее возможными первыми читателями могут стать родители детей с проблемами в развитии, а также начинающие психологи. В задачу написания статьи не входило подробное рассмотрение и научный анализ конкретного диагноза, скорее это описание ситуации, в которую попадают некоторые родители. На написание данной статьи автора натолкнули многочисленные обращения родителей за помощью. Статья – это возможный ответ на вопросы «Как быть? С чего начать?». Своеобразие работы с «особыми» детьми, так или иначе, самого психолога подводит к переосмыслению своей модели работы и к необходимости получения новых знаний, умений, чтобы оказывать более квалифицированную помощь.

Несомненно, появление детей в семье – это радость, но не всегда эта радость оказывается полноценной. Иногда бывают и проблемные, «особенные» дети, с диагнозами «задержка психического развития (ЗПР), «детский церебральный паралич» (ДЦП), «синдром дефицита внимания с гиперактивностью» (СДВГ), эпилепсия и т.д. Статья ни в коем случае не предлагает некоего «среднеарифметического» решения проблем, но выявляет нечто общее в психологических особенностях таких детей и поможет родителям выработать правильную линию поведения.

Точный диагноз, как правило, ребенку ставят не сразу, на это требуются месяцы, порой годы, а некоторым детям его так и не ставят. Чаще им говорят об «отставании в развитии», «несформированности коммуникативных навыков» и т.д. Родителям представляется, что точный диагноз станет «ответом» на их вопросы, сразу объяснит, как общаться с ребенком и что ждет его в будущем. Родителей беспокоит, не связано ли состояние ребенка с наследственностью; возможно, от ответа на этот вопрос зависит, будут ли у них другие дети. С другой стороны, пока диагноз не определен, остается надежда, что врачи ошиблись. И все же наличие точного диагноза задает определенный «маршрут», по которому пойдет воспитание и обучение, он подскажет путь к нужной информации, поможет принять правильные решения, трудиться, верить и ждать результатов.

Большинство родителей, узнав, что их ребенок «особенный», переживают потрясение и отчаяние. Прежде всего, необходимо принять тот факт, что проблема у ребенка есть, а осознав, находить путь и учится понимать, что означает этот диагноз. Узнать, что твой ребенок не такой, как другие дети, конечно, страшно. Многие родители признают, что подобный опыт изменил их взгляды на жизнь: с одной стороны, прибавил горечи и злости, с другой – научил быть терпимыми к слабости и позволил осознать, что в жизни по-настоящему ценно.

Несомненно, всегда важно помнить о том, что вы любите своего ребенка, что вы нужны ему, а он вам. Думайте о нем не как об «инвалиде», а как о вашем ребенке, которого вы любите. Живите настоящим и старайтесь не заглядывать слишком далеко в будущее. Воспринимайте своего ребенка таким, каков он есть сейчас, каким будет в ближайшие дни, недели. Двигайтесь вперед и, каким бы медленным не было продвижение, сконцентрируйтесь на успехах ребенка. Не мучайте себя сравнениями с другими «нормальными» сверстниками.

Растить детей вообще нелегкий труд, а особенно нелегко растить ребенка с «особыми» нуждами. Родители вынуждены уделять такому ребенку гораздо больше внимания, чем здоровому: необходимо постоянно посещать медицинские учреждения, проводить различные процедуры, организовывать специальные занятия и игры и при этом находить время для собственных дел! Дети с особыми нуждами часто имеют поведенческие проблемы, которые становятся для родителей дополнительным стрессом, и с этим тоже нужно научиться справляться. Часто приходится обивать пороги различных официальных учреждений и не всегда получать там поддержку. Не всякие родные и друзья в состоянии оценить их родительские способности и сами не знают, как правильно им помочь. А они так ожидают одобрения и поддержки со стороны!

Для ребенка и родителей важно посещать специальные игровые группы с особой системой присмотра, психологические группы поддержки, центры развития. Желательно не отстраняться от общественной жизни, не замыкаться на собственных проблемах и принимать любую помощь от семьи, друзей, социальных служб и т.д. Если есть возможность, стоит связаться с местными родительскими объединениями; если таковых нет, то существует немало способов познакомиться с другими родителями, у которых тоже имеется «особенный» ребенок. Опыт других родителей станет хорошим подспорьем: появляется возможность обмениваться информацией, новыми идеями. Кроме того, с такими семьями гораздо легче дружить домами, т.к. неадекватное поведение детей никого не будет поражать, а их дома обычно приспособлены к нуждам таких детей. Пробовать стоит, новый опыт может оказаться полезным и ребенку.
Родители по отношению к своему ребенку занимают уникальное положение – самого близкого, самого важного человека в их жизни. Ничего не помогает развиваться ему так, как их помощь, поддержка, забота и, прежде всего, любовь. Говоря о нуждах ребенка, не следует забывать и о нуждах родителей. Ситуацию, когда женщина, забыв о себе, все время и силы отдает только материнству, нельзя назвать здоровой. Любящие и терпеливые родители порой способны творить чудеса, но, возможно, им следует оглянуться вокруг себя, подумать о других своих интересах и обязанностях. Мать, способная время от времени отвлекаться от каждодневных забот и заниматься собой, более счастлива и уверена в себе, а ребенок от этого только выиграет! 

Посвящая себя заботам о ребенке, нельзя забывать и об отношениях с супругом, родителями и другими членами семьи. Если в семье несколько детей, бывает трудно соблюсти правильный баланс в отношениях между ними. Конечно, ребенок с особыми нуждами неизбежно требует большего внимания, и не стоит, решая проблемы одного, оставить без внимания других своих детей. 

Рождение ребенка всегда вносит в отношения семейной пары некоторое напряжение: они должны привыкнуть к своим новым ролям и новому способу жизни. Понимание того, что твой ребенок «особый», одинаково страшно для каждого из родителей. Новая жизненная ситуация проявляет отношения внутри супружеской пары, их области напряжения и несогласий, которые при нормальном стечении обстоятельств могли бы никогда не обнаружить себя. В этом случае стоит прислушаться друг к другу, уважительно отнестись к мнению и чувствам друг друга. Не следует торопиться с выводами. Необходимо помнить, что разные люди справляются с трудностями по-разному, каждый из супругов в тот или иной жизненный период нуждается в помощи. Нужно распределять все семейные обязательства по справедливости. В новой сложной ситуации надо быть готовыми объективно, по-новому оценить ситуацию, расставить свои жизненные приоритеты, иногда радикально изменить свой стиль жизни. На фоне происходящих перемен для супругов важно найти время друг для друга, чтобы отношения оставались прочными и гармоничными.

Отношения родителей со старшим поколением также могут быть очень разными. Если они характеризуются как теплые, доверительные, стоит вовлекать представителей старшего поколения в жизнь своей семьи. Для ребенка бабушки и дедушки – неиссякаемый источник любви, заботы, доверия, а для его родителей – такая важная и необходимая помощь. Не нужно скрывать свои переживания и от друзей, они также могут стать настоящим спасением.

Единственно правильного ответа на все случаи жизни и для всех не существует, но для всех очень важно, чтобы продолжалась «нормальная» жизнь, насколько это только возможно. «Границы» ваших возможностей определяете только вы, и лучше, если по мере взросления ребенка они будут расширяться, а не наоборот.

Многим родителям случалось сталкиваться с неприятными реакциями окружающих на внешний вид и поведение ребенка, какие-то из них случаются от глупости, другие от черствости, от чрезмерно театрального сочувствия. Взгляды посторонних не обязательно выражают неодобрение, это может быть и простое любопытство, и сочувствие, и даже желание помочь. Не следует делать преждевременных заключений, как к вам относятся люди. Каждый выбирает свою стратегию реагирования, но лучше не уподобляться, а показать пример выдержки и разумности. 

«Осуществление» растущего человека как личности – это сложный процесс, и особо сложным он становится в обсуждаемых нами случаях. Успех развития «особых» детей во многом зависит от родителей, их роль в жизни ребенка незаменима: они знают своего ребенка так, как не знает его ни один специалист. Взаимодействие родителей и профессионалов дает наилучшие результаты в развивающих занятиях с ребенком, и чего бы ни достиг ребенок, родители все равно должны дарить ему свою безусловную любовь и новый опыт, создавать для него мир доверия, в котором его не испытывают на прочность, не устраивают «экзаменов», а просто любят.

Однако, выполняя свою посредническую роль, взрослый всегда занимает по отношению к детям совершенно определенную позицию – ведущего, организующего, обучающего. При этом исключительно важна позиция, которую взрослые занимают по отношению к детям, в целом это позиция ответственности, включая широкий спектр различных компонентов.

Обсуждая общие вопросы, имеющие значение для всех детей, независимо от того, какие у них проблемы и чем именно занимаются с ними родители, пожалуй, стоит поговорить о том, как правильно помочь таким семьям и что может предложить практическая психология.

Взаимодействие с социальной средой под руководством взрослых позволяет ребенку «присваивать» социальный опыт – приобретать знания, умения, навыки, овладевать нормами и правилами поведения. Предметный мир не в состоянии сам по себе вызвать у ребенка такую активность, которая способствовала бы «воссозданию» социального окружения даже в форме элементарных способов действий с предметами быта вне практического и речевого общения с окружающими взрослыми. В отдельные возрастные периоды психического развития общение может выступать ведущим видом деятельности, и оно же представляет собой неотъемлемую часть любой другой деятельности, ибо деятельности вне общения быть не может. В связи с этим закономерно предположить, что отсутствие полноценного общения может стать существенной причиной, затрудняющей развитие психики. 

Обсуждение проблемы развития, которая выступает важнейшей характеристикой периода детства, предполагает специальное рассмотрение его оснований. В настоящее время рассмотрение данного вопроса остается одной из наиболее сложных и актуальных во всех сферах научных знаний – социологии, биологии, педагогике, психологии, то есть в тех областях, где анализируются основные формы, механизмы, источники детского развития. Как особое явление социального мира детство имеет свои характеристики. В своем содержательном определении это процесс постоянного физического роста, накопление психических новообразований, освоение социального пространства, рефлексии на все отношения в постоянно расширяющимся и усложняющимся пространстве детства.

Развитие ребёнка с нарушениями в развитии имеет те же тенденции, подчиняется тем же закономерностям, что и развитие нормального ребёнка. Это является основанием для оптимистического подхода к возможностям воспитания и обучения детей с отклонениями в психическом развитии. Но для того чтобы имеющиеся у них тенденции развития были реализованы, а само развитие максимально приближено к нормальному, требуется специальное психолого-педагогическое воздействие, имеющее коррекционную направленность и учитывающее специфику данного дефекта. Настоящее понимание симптомов психического недоразвития возможно только в случае, если его рассматривать с точки зрения закономерностей детского развития, т.к. каждый из них на определенном возрастном этапе является нормальной генетической ступенью в развитии различных сторон психики ребенка. 

Принцип системного структурно-динамического изучения психического развития ребенка должен опираться на представление о системном строении психики и предполагать анализ результатов его психической деятельности на каждом этапе развития. В изучении аномального ребенка этот принцип особо значим, т.к. только при условии хорошей ориентации во взаимосвязи развития эмоциональной, волевой и других сторон психической жизни ребенка можно правильно подойти к рассмотрению дефекта его умственной сферы. Ошибки в диагностической практике могут иметь самые негативные последствия для ребенка.

Учет возрастных особенностей в процессе изучения проблемного ребенка приобретает особое значение, т.к. структура дефекта зависит от того, на каком этапе развития наступает нарушение. Более раннее выявление отклонений в психическом развитии ребенка и медико-психологическая помощь позволяет предотвратить появление все большего количества «сломов» от первичного дефекта. Целевой установкой должна стать вся система индивидуально-педагогических мероприятий при оказании помощи семьям с «особым» ребенком. 

Важным принципом коррекционной работы является учет зоны ближайшего развития, которая представляет собой резерв потенциальных возможностей ребёнка; он не может реализовать этот резерв самостоятельно, а только с помощью взрослого. Учить можно и нужно тому, что пока не воспринимается самостоятельно, но усваивается под руководством взрослого. Учет возрастных качественных новообразований и их своевременная реализация, т.е. появление нового, никогда не бывшего прежде в опыте ребенка, характеризует перестройку сознательной личности и является продуктом возрастного развития. Новообразования – основной критерий деления детского развития на отдельные возрасты. Всякий новый шаг в развитии непосредственно определяется предшествующим, всем тем, что уже сложилось и возникло в развитии.

Целостное изучение личности ребенка во взаимодействии с окружающей средой основывается на длительном наблюдении его в процессе педагогических воздействий, при изучении его продуктов творчества, игры, взаимодействие с окружающими (родители, группа детей) с целью получения о нем разносторонней информации об особенностях развития психических процессов (познавательных, эмоциональных, волевых), о процессах общения и деятельности. Эта задача разрешима не только при условии знания индивидуальных характеристик, но и при учете основных негативных факторов, под влиянием которых произошло снижение темпа психического развития.

Конечно, в нашем случае, когда идет речь об «особых» детях, следует различать два типа отсталых детей: отсталый вследствие болезни и отсталый вследствие органического дефекта. К первому типу принадлежат больные дети (эпилептики, невротики, истерики), второй обладает постоянным органическим дефектом, выражающимся в разных степенях слабоумия. Своеобразную картину развития и поведения ребенка создает комбинация умственной отсталости с моторной отсталостью. Все аномальные формы поведения подразделяются на группы: кратковременные, длительные и стойкие состояния (неврозы, психозы), постоянные пожизненные дефекты поведения (физическая и умственная дефективность). 

Психика ребёнка с нарушениями в развитии развивается неравномерно. Неодинаковый темп формирования различных функциональных систем психики создаёт картину искажённого, патологического развития. К школьному возрасту на первый план выступают интеллектуальные расстройства, которые проявляются в разных сферах деятельности и поведении. Недостаточная способность к отвлечённому мышлению находит своё отражение в слабости предпосылок интеллекта, в частности, внимания, памяти, психической работоспособности. 

Детям с нарушениями в развитии свойственны замедление и непрочность процессов запоминания. Особенно страдает логическое, опосредованное запоминание, т.е. высший уровень памяти, в то время как механическая память может быть сохранной. Плохое понимание воспринимаемых впечатлений приводит к тому, что дети запоминают лишь внешние признаки предметов и явлений и с трудом сохраняют воспоминания о внутренних логических связях и отвлечённых словесных объяснениях.

В структуре психического недоразвития весьма часто значительное место занимают нарушения развития речи: речь элементарна, отстаёт в сроках развития и фонетически искажена. Дети затрудняются в формулировании своих мыслей и не могут дать содержательного описания прочитанного, недостаточно усваивают навыки чтения и письма. 

В эмоционально-волевой сфере дети с нарушениями в развитии также обнаруживают характерные особенности. Преобладают главным образом непосредственные переживания, эмоции, вытекающие из конкретной ситуации и деятельности, актуальные только в данный момент. Волевая деятельность характеризуется слабостью побуждений и инициативы, недостаточностью самостоятельности. Вместе с тем их поступкам свойственны нецеленаправленность, отсутствие борьбы мотивов, импульсивность и, в то же время, негативизм. В связи с повышенной подражательностью, внушаемостью и несамостоятельностью поведение часто находится в большой зависимости от влечений и аффектов, а также от ситуации и обстоятельств. Недостаточное восприятие тесно связано с нарушениями целенаправленного произвольного внимания, которое трудно привлекается, фиксируется и легко рассеивается.

Коррекция и компенсация аномального развития с нарушениями интеллекта в значительно большей степени, чем развитие в норме, нуждается в своевременном и всестороннем систематичном педагогическом воздействии, в «специальной» психологической помощи. Учет потенциальных возможностей ребенка, ориентация на уровень его максимальных достижений являются непременным условием успешного формирующего обучения («обучение должно вести за собой развитие»). 

Каким же должно быть это «специальное» обучение? На каких принципах должно строиться? Один из основных принципов, принцип – принцип ведущей деятельности. «Ведущая» не означает единственная, все виды деятельности (игра, учение, общение, труд) после своего появления в жизни ребенка могут сосуществовать и конкурировать друг с другом. И это становится важным психологическим фактором формирования и развития личности, которая должна быть способна выбирать ту или иную деятельность, осуществлять её и строить новую деятельность. Освоение деятельности не должно быть сведено только к усвоению внешних её средств, способов и приёмов. Для развития человека чрезвычайно важно открытие и постижение богатства внутренних способов и смыслов человеческой деятельности.

Идея развития в сотрудничестве есть реализация принципа совместной деятельности и общения как движущий силы развития, как средство обучения и воспитания. Культурно-историческая психология показывает, что ребенок овладевает культурой не с помощью исключительно собственных действий, а с помощью действий взрослого, в общении с ним. Интеллектуальное и личностное развитие ребёнка невозможно вне сотрудничества, общения со взрослыми в совместной с ними деятельности. Педагогика сотрудничества становится необходимой в условиях развивающего образования.

В нашем случае под совместной деятельностью мы рассматриваем организацию взаимодействия детей в парах, в группе, с ведущим взрослым, когда есть общая для группы задача, и каждый ребёнок стремится приложить усилия для достижения общей цели, учитывая мнения и работу других детей, когда даже конкретные действия дети выполняют вместе, помогая друг другу. Совместная деятельность может быть также разделённой, когда задача для группы общая, но действия по её достижению разделены между ними, и обобщается лишь конечный результат. Именно в такой последовательности возможно формировать совместную деятельность, в том числе и при работе с «особыми» детьми. Это первая ступенька, с которой начинается принятие общей задачи. Ребенку ещё не хватает средств для решения подобных задач, и крайне важно, чтобы взрослый помог распределить действия между детьми, помог им увидеть общий результат, состоящий из их индивидуальных действий, более наглядно.

Как известно, от понимания задачи зависят и способ выполнения, и отношение к результату деятельности. Если ребёнок воспринимает групповую задачу как индивидуальную, то и выполнять он её будет стремиться самостоятельно, иногда даже вопреки действиям других детей. Задача взрослого в этом случае заключается в том, чтобы помочь ребёнку преодолеть подобный эгоцентризм. Основным способом преодоления эгоцентрической позиции в отношении групповой задачи выступает совместно-разделённая деятельность, где психолог-педагог планирует действия группы и координирует работу каждого ребёнка. Довольно долго принятие общей задачи основывается на участии взрослого в деятельности группы. На протяжении многих занятий дети ориентируются в своих действиях на взрослого, ждут от него указания и подсказки. Если взрослый намеренно не пытается организовать, помочь им взаимодействовать, то «деятельность» может остановиться. Только после того как средства контроля будут раскрыты в правилах и усвоены детьми, появляется некоторая самостоятельность в выполнении задания.

Необходимо отметить мотивацию участия детей в совместной деятельности. Если в начале наших встреч детей привлекала новая необычная деятельность, непривычная позиция взрослого, т.е. наблюдалась внешняя мотивация участия в совместной продуктивной деятельности, то уже через несколько занятий мотивация становится внутренней, их интересует содержание занятия, роль каждого в реализации и сами взаимоотношения, которые сложились между детьми.

Одним из условий поддержания мотивации является разнообразие подачи информации. Часть материала для занятий необходимо периодически убирать, а через некоторое время снова доставать, его будут «встречать» как новый и с новым интересом осваивать. Желательно, чтобы наборы игрушек и средства для занятий делились тематически, а не были предоставлены хаотично. Важным показателем освоенности нового действия является способность обобщать сформированные навыки, применять их в новой ситуации, при манипуляциях с незнакомыми ему предметами, в обстановке взаимодействия с незнакомыми людьми.
Дети с особыми нуждами обычно не испытывают тяги к экспериментированию и изучению окружающего мира, легко отвлекаются на посторонние звуки, предметы. Особенно это проявляется, если занятия для ребенка малоинтересны, если у него есть физические проблемы, мешающие концентрации внимания. Начиная занятия с ребенком, нужно удалить отвлекающие факторы, чтобы он мог сконцентрироваться на общении и на выполнении задания. Во время занятий или игры следует садиться напротив детей, чтобы установить зрительный контакт. Они должны видеть глаза, выражение лица, понимать и, если нужно, копировать действия.

Большое внимание на наших занятиях мы уделяем формированию пространственной ориентировки путём решения ряда задач по методу планомерно-поэтапного формирования. Занятия, посвященные этому, имеют свою специфическую структуру, с подробной ориентировкой в цели деятельности, в конечном результате, в средствах выполнения и контроля.

Начинать занятия лучше с легкого задания, разбивая «задачу» на маленькие шаги и постепенно повышая уровень сложности, так детям будет легче осваивать новое. Не стоит надеяться, что все можно сделать за один прием. При работе с особыми детьми взрослым не стоит торопиться с помощью и подсказками, нужно дать больше времени для нахождения ответа и решения. «Особым» детям все дается с большим трудом, чем здоровым, поэтому они в большей степени нуждаются в одобрении. При этом очень важно проговаривать вслух, за что хвалят, т.к. они не всегда могут это понимать.

Развивающее обучение тесно связано с учётом сензитивных периодов развития, чувствительных к развитию определённой функции, процесса, деятельности. Это период резервных возможностей, и ни в какой другой период добиться такого результата уже не удаётся. Учёт сензитивных периодов развития в процессе обучения ведет к оптимальному усвоению предметных и умственных действий, способов общения, развитию определённых психических процессов и свойств, качеств личности. Наличие сензитивных периодов делает актуальной проблему поиска содержания и методов обучения, соответствующих этим периодам. 

Принцип возрастной амплификации (расширения) детского развития состоит в психологически грамотной реализации возрастного потенциала психического развития ребенка на каждом возрастном этапе через специфическую сензитивность к окружающему миру предметов и явлений, а также к миру социально-этических отношений. Одно из необходимых условий разностороннего развития ребёнка – предоставление максимально широкого выбора разнообразных деятельностей, предметов, отношений. 

Задача коррекционно-развивающей педагогики состоит в том, чтобы вызвать у ребёнка вкус и волю к деятельности, дать средство для её овладения, сформировать умение планировать деятельность, ставить цели, определять оптимальные средства для её достижения, контролировать и оценивать процесс и результаты. Здесь следует сказать и о том, что необоснованно затяжное пребывание детей с отклонениями в развитии в условиях массовой школы обрекает их не только на бессмысленную потерю времени, но и провоцирует у них пассивность, отрицательную направленность эмоций, агрессивность, желание уйти из школы. Сложность представляет и само деление на классы «выравнивания». «Выравнивание» предполагает систему приемов и методов коррекционно-воспитательной работы с детьми, устраняющую и сглаживающую дефекты развития их познавательной деятельности, физического развития. Попытки собрать в коррекционные классы всех детей, трудно овладевающих программой общеобразовательной школы, стремление ограничить коррекционно-педагогическую поддержку детям только коррекционными уроками – все это не приносит желаемой пользы.
Систематизируя вышесказанное о закономерностях психического развития ребенка, можно выделить основные группы причин, которые могут обусловить неполноценное психическое развитие:

- органические причины;

- дефицит общения, вызывающий общую задержку в усвоении ребенком общественного опыта;

- дефицит полноценной, соответствующей возрасту деятельности, не дающей ребенку возможности посильного «присвоения» общественного опыта, и, следовательно, затрудняющий своевременную реализацию возрастных возможностей его психического развития;

- общая бедность микросреды;

- травмирующие действия микросреды;

- дефицит профессиональной компетентности взрослых, вызывающий затрудненное или искаженное психическое развитие ребенка.

Неполноценное психическое развитие ребенка может быть обусловлено как действием отдельного неблагоприятного фактора, так и их сочетанием. Органические причины имеют относительно самостоятельное значение, и в случаях значительной их тяжести даже при благоприятных социально-педагогических условиях они не могут не ограничивать возможности развития ребенка. В сравнительно легких случаях органических нарушений, но при неблагоприятных социально-педагогических условиях отклонения в психическом развитии могут оказаться не только значительными, но и необратимыми. В любом случае адекватная и ранняя диагностика отклонений и потенциальных возможностей в развитии психики ребенка, а также правильная организация психолого-педагогической работы будут иметь для ребенка огромное значение.

Помните, что любое обучение, даже если оно не дает прямого результата, развивает ребенка и увеличивает его потенциал. Часто бывает, что со временем, привыкнув к занятиям, ребенок начинает получать от них удовольствие и постепенно становится более умелым и самостоятельным. 
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3. Сазонова С.Н. Развитие речи дошкольников с общим недоразвитием речи (комплексный подход). – М., 2003.

4. Павлова Л.В. О некоторых формах работы с родителями: Обучение и воспитание дошкольников с нарушением речи. – М., 1997. 

5. Гонеев А.Д. Основы коррекционной педагогики: учеб. пособие для студ. высш. пед. учеб. заведений. – М.: Издательский центр «Академия», 1999. 

6. Худенко Е.Д. Современные подходы к организации коррекционного обучения в образовательных учреждениях // Развитие и коррекция». – М., 1998. 

7. Худенко Е.Д., Мельникова Т.С., Шаховская С.Н. Как научить ребенка думать и говорить. – М., 1998.

8. Исаев Д.Н. Психическое недоразвитие у детей. – Л., «Просвещение», 1982.

9. Власова Т.А., Повзнер М.С. Дети с отклонениями в развитии. – М., 1973.

10. Лебединская К.С. Актуальные проблемы диагностики задержки психического развития. – М., 1982.
В.Ф. Лашманова

АРИФМЕТИЗАЦИЯ МАТРИЦ SWOT-АНАЛИЗА

В ПРОГНОЗНЫХ МОДЕЛЯХ УПРАВЛЕНИЯ ВУЗОМ

Методы кластерного анализа и SWOT-анализа получили в последние годы наибольшее распространение для определения потенциального положения учреждения, предприятия или фирмы на рынке производства и сбыта товаров и услуг [1-5]. Необходимость рассмотрения слабых и сильных сторон, возможностей и рисков в равной мере касается и учреждений профессионального образования как государственной, так и частной формы собственности. Повышение требований государства к качеству подготовки специалиста может стать непреодолимым препятствием для многих мелких, частных вузов. Роль более или менее точного прогноза положения вуза на рынке образовательных и научно-технических услуг увеличивается по мере наступления состояния неопределенности в период перманентной реформы системы образования в стране. Следует заметить, что для высших учебных заведений состояние неопределенности усугубляется и реформами, происходящими в средней общеобразовательной школе и учреждениях среднего специального образования. Понятно, что такая зависимость обусловлена качеством базовой подготовки абитуриентов. Следовательно, разработка методов прогнозирования возможных результатов своей деятельности на ближайшие 2-3 года для российских вузов является актуальной научной задачей [6].

Разработка прогнозной модели развития вуза предполагает получение не только качественной, но и количественной информации о предполагаемом положении вуза в системах координат, описывающих образовательную, научную и экономическую деятельность. Кластерный и SWOT-анализ позволяют сделать лишь качественное рассмотрение слабых и сильных сторон, возможностей и рисков предприятия. Они позволяют предприятию выявить внешние возможности и риски и сопоставить их со своими сильными и слабыми сторонами – и только. Так, автор работы [7] приводит опробованные на практике модели, шаблоны и процедуры для проведения «продвинутого» SWOT-анализа как части маркетингового стратегического прогнозирования. Им развита логико-графическая модель «перекрестного» SWOT-анализа. Автор работы [8] рассматривает методологические и проблемные аспекты применения SWOT-анализа для промышленных предприятий. В работе утверждается, что применение SWOT-анализ в стратегическом планировании работы городского жилищно-коммунального хозяйства позволило дать ответ на вопросы о перспективных направлениях развития, активизировать естественные преимущества, использовать все открывающиеся возможности и избежать потенциальных угроз. В работе [9] сделана попытка теоретически обосновать, что в экстремальных условиях кризисной экономики обеспечение устойчивости и конкурентоспособности на основе быстрых маркетинговых решений способствует поиску и формированию перспективных направлений выживания, стабилизации и развития жизнедеятельности отечественных предприятий.

Среди немногочисленных критических исследований следует указать работу [10], в которой авторы отмечают: при использовании SWOT-анализа в качестве инструмента для обоснования проектов и стратегий необходимо понимать, что он является лишь одним из способов систематизировать уже существующие знания. Если эти знания неверны или их слишком мало, то и результаты анализа будут иметь небольшую ценность. Другой принципиальный недостаток кластерного и SWOT-анализа – трудность перехода к количественным измерениям. Он не может быть устранен даже при попытке одновременного построения многочисленных других моделей. Среди них:

1) стратегическое планирование на один из трех ценностных критериев;

2) построение матриц SPACE и BCG – соответственно, методов анализа конкурентного положения компании и средства оценки количества возможностей выделиться и получить конкурентное преимущество;

3) построение матрицы направленной политики;

4) осуществление концепции стратегического планирования Abell; 

5) эволюционная модель жизненного цикла.
В данной работе рассмотрены возможности перехода в рамках SWOT-анализа к количественным показателям, которые в дальнейшем можно будет использовать в прогнозных математических моделях для описания эволюционных процессов развития вуза.

SWOT-модель представляет собой таблицу размером 2х2, в которой кратко перечисляются параметры описания сил, слабостей, возможностей и угроз работе предприятию. Информация включается в таблицу в зависимости от ее значимости и вероятности применения. В научной литературе по управлению указанная таблица ошибочно называется матрицей.

Таблица 1

Описательная таблица


	Параметр
	Сильные

стороны
	Слабые

стороны
	Возможности
	Угрозы

	Объем 

заработанных вузом финансовых средств
	- имеются научно-технич. разработки;

- имеется матер.-технич. база;

- имеются потенциальные заказчики;

- имеются гранты;

 
	- низкая мотивация  ППС;

- численность ППС, способного к х/д деятельности мала;

- мат.-техн. база устаревает;

- неопределенность статуса вуза;

- нет системной связи «заказчик-исполнитель»
	- стимулирование ППС;

- налаживание связей с производством;

- создание отдельных условий для перспективных НИР;

- доходы от деятельности малых предприятий;
	- изменение статуса вуза;

- отсутствие внебюджетных средств для поддержки НИР;

- потеря ППС, способного к генерации научно-технич. разработок


С математической точки зрения описательную таблицу называть матрицей неправильно, так как никакие математические операции с ней производить невозможно. Это связано с различной «размерностью» элементов, входящих в состав таблицы. Например, стоимость оборудования, качество подготовки выпускников и число абитуриентов измеряются различными единицами. Указанный недостаток может быть достаточно легко устранен двумя способами. Первый из них – список параметров, входящих в таблицу, может быть составлен для каждого отдельного фактора из модели конкурентного окружения. Другой заключается в оценке значения параметра, неопределенности его появления или значимости. Для каждого параметра могут быть установлены коэффициенты важности. Наиболее удобно и правильно вычислять (измерять по имеющемуся фактическому материалу) вероятности появления или изменения величины параметра. Вводимые количественные оценки позволяют вычислить по каждому параметру уровень потенциала, слабостей, возможностей и угроз.

Таблица 2

SWOT-матрица (в баллах по заранее выбранной шкале)

Сама по себе, даже математически правильно построенная SWOT-матрица не представляет большую ценность. Она помогает лишь наглядно оценить положение дел. Принятие решения все равно будет затруднено, поскольку неизвестными останутся цена решения проблемы и сроки его выполнения. На рис. 1 представлен графический аналог SWOT-матрицы.

	Параметр
	Сильные

стороны
	Слабые

стороны
	Возможности
	Угрозы

	Объем

заработанных вузом

финансовых средств
	20

20

10

10
	30

30

40

10

50
	30

20

10

20

 
	50

90

80

 


Рис. 1 Графический образ SWOT-матрицы


В данной работе SWOT-анализ рассматривается лишь как необходимый этап построения прогнозной математической модели. Предлагаемую математическую модель можно представить в виде некоего ядра и надстроек вокруг него. Ядро состоит из системы алгебраических уравнений, позволяющих вычислить основные показатели конъюнктуры рынка труда и образовательных услуг. Надстройки представляют собой обновляемые базы данных в виде набора матриц факторов, определяющих изменение параметра, коэффициентов и т.д. Пусть CN(i) – функция, значение которой равно величине параметра N в i-м году. Очевидно, что функция CN(i) может быть представлена в виде рекуррентного соотношения, представляющего собой полином:

CN(i) = CN(i-1) + CN(i-1)·[KR(i-1) + KS(i-1) + KE(i-1)] [1].

Здесь KR(i) и KS(i) – некоторые коэффициенты, характеризующие влияние отдельных факторов на искомый параметр. Например, если CN(i) – число профессоров или доцентов из числа профессорско-преподавательского состава (ППС) вуза, то KR(i) и KS(i)  – коэффициенты, связанные с числом принятых на работу или уволившихся. KE(i) – коэффициент, характеризующий изменение числа молодых ученых вуза, участвующих в получении грантов и выполнении научно-исследовательской работы в рамках хозяйственных договоров.

Тогда объем заработанных вузом средств за счет научно-исследовательской деятельности в i-м году CS(I,J) также по рекуррентным соотношениям определяется на основании уже вычисленных ранее общего объема средств, заработанных вузом CS(i-1) в i-1 году. Сначала вычисляются коэффициенты KT(i-1) и KT(i-2), определяющие долю ППС, способных осуществлять прикладную деятельность по хозяйственным договорам с другими предприятиями и организациями в (i-1)-м и (i-2)- м. годах по формулам:
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Затем вычисляется аппроксимирующий коэффициент, определяющий долю ППС, способных осуществлять прикладную деятельность по хозяйственным договорам в I-м году по формуле:
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Это позволяет экстраполировать численность ППС, занятого в сфере прикладной НИР, в i-м году по формуле CT(i) = KT(i)·CN(i) [4].

Затем вычисляется коэффициент KG(i,j), определяющий долю специалистов j-ой укрупненной группы прикладных специальностей в j-м году на основании аппроксимации данных за предыдущие годы:

KG(i,j) =[ KG(i-1,j)+ KG(i-2,j)]/2 [5]/, где KG(i-1,j)= CS(i-1,j)/CT(i-1) и KG(i-2,j)= CS(i-2,j)/CT(i-2).

Тогда объем заработанных средств CS(i,j) специалистами j-ой укрупненной группы специальностей в i-м году вычисляется по формуле: CS(i,j) = CS(i-1,j) + KG(i,j)·CТ(i) [6)].

Любая из существующих на сегодняшний день прогнозных моделей опирается на обнаруженные тенденции в изменении того или иного параметра, характеризующего общественную экономическую систему. Она будет эффективной в том случае, если тенденции развития установлены с достаточной надежностью. В случае финансовых, политических или иных кризисов и потрясений, ни одна из существующих математических моделей работать не может. Поэтому необходим анализ динамических изменений внутренних и внешних факторов во времени. Он может быть проведен на основе SWOT-матриц, составленных для исследуемого параметра в прошлом, настоящем и предполагаемом будущем. Число SWOT-матриц, составленных по результатам деятельности вуза в прошедшие годы, будет определять точность экстраполяции изменения параметра на ближайшее будущее.
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Э.Ф. Насырова
РЕАЛИЗАЦИЯ ДИДАКТИЧЕСКИХ ПРИНЦИПОВ 
ИНТЕГРАТИВНО-МОДУЛЬНОЙ ТЕХНОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ

Теория интегративно-модульного обучения, как и любая дидактическая теория, базируется на дидактических принципах, определяющих её общее направление, цели, содержание, способы организации и управления познавательной деятельностью. Следовательно, мостом, соединяющим теоретические представления с практикой, служат принципы обучения. 

Понятие «принцип» в современных энциклопедиях определяется как руководящая идея, основное правило, основное требование к деятельности, поведению и т.д. [1].

В современной дидактике «принципы обучения» рассматриваются как рекомендации, направляющие педагогическую деятельность и учебный процесс в целом, как способы достижения педагогических целей с учетом закономерностей учебного процесса [2].

К общедидактическим принципам относятся принцип развивающего и воспитывающего характера обучения, принцип научности содержания и методов учебного процесса, принцип систематичности и последовательности, принцип сознательности, творческой активности и самостоятельности учащегося, принцип связи теории с практикой, принцип наглядности, единства конкретного и абстрактного, принцип доступности обучения, принцип прочности результатов усвоения и др.


Технология интегративно-модульного обучения базируется на специфических принципах, тесно связанных с общедидактическими (единства обучения и воспитания, целенаправленности, индивидуализации учебной деятельности, связи теории с практикой и обучения с жизнью, сознательности, активности, прочности и оперативности знаний). В современной дидактике нет единого подхода к количеству и классификации принципов.

В качестве основных принципов функционирования технологии интегративно-модульного обучения В.Ф. Башарин, М.А. Чошанов, П.А. Юцявичене и другие авторы назвали принципы модульности; структуризации содержания обучения на обособленные элементы; динамичности; гибкости; оптимального сочетания методов, форм и средств обучения; осознанной перспективы; разносторонности методического консультирования; управляемости; паритетности; систематического контроля. 

В нашем исследовании технология интегративно-модульного обучения в профессиональной подготовке учителя технологии, как мы считаем, основывается на следующих принципах:

- модульности;

- системности и последовательности;

- целеполагания и осознанной перспективы;

- интеграции;
- «сжатия» учебной информации;

- структуризации содержания обучения на обособленные элементы;

- гибкости;

- паритетности;

 - диагностичности.

Принцип модульности определяет подход к обучению, отраженный в содержании, организационных формах и методах. Понятие «модуль» является основополагающим для рассматриваемого вида обучения, оно наиболее полно характеризует его смысл и содержание. Рассмотрим это понятие.

Модуль (от лат. modulus – мера): 1) в точных науках: название некоторых коэффициентов, каких-нибудь величин; 2) сложный инженерный узел, выполняющий самостоятельную функцию в техническом устройстве (модуль космического аппарата); 3)вообще отделяемая, относительно самостоятельная часть какой-нибудь системы, организации [3].

Как видно из определений, трактуемых «Толковым словарем», термин «модуль» ни в одном из значений не имеет психолого-педагогического содержания. Вот почему обычно констатируют, что в педагогике это функциональный узел учебно-воспитательного процесса, законченный блок дидактически адаптированной информации. Поскольку данные определения не отвечают критериям научности, возникает проблема введения термина «модуль».

Е.С. Рапацевич определяет модуль как логически завершенную часть учебного материала, обязательно сопровождаемую контролем знаний и умений учащихся. Основой для формирования модулей служит рабочая программа дисциплины. Число модулей зависит как от особенностей самой дисциплины, так и от желаемой частоты контроля обучения [4].

Модуль содержит познавательную и учебно-профессиональную части. Первая формирует теоретические знания, вторая – профессиональные умения и навыки на основе приобретенных знаний. Соотношение теоретической и практической частей модуля должно быть оптимальным, что требует профессионализма и высокого педагогического мастерства преподавателя [5].

Мы вполне согласны с определением модуля П.А.Юцявичене: «…модуль – это основное средство модульного обучения, которое является законченным блоком информации, а также включает в себя целевую программу действий и методическое руководство, обеспечивающее достижение поставленных дидактических целей» [6].

Именно модуль может выступать как программа обучения, индивидуализированная по содержанию, методам учения, уровню самостоятельности, темпу учебно-познавательной деятельности студента [7]. 

Модуль помогает выделить из содержания обучения особо значимые элементы. Он представляет собой достаточно самостоятельную, логически завершенную часть знания, выделяемую в соответствии со спецификой дисциплины или комплекса дисциплин, относительно автономную порцию учебного материала. 

Модуль – это определенная искусственная образовательная среда, в которой отражаются содержательные, процессуально-действенные и организационно-управленческие аспекты педагогических средств, необходимые для решения поставленных задач [8].

Для реализации принципа модульности необходимо соблюдать следующие требования:

1. В модуле должны быть четко определены цели обучения, задачи и уровни изучения данного модуля, названы навыки и умения.

2. В модуле все измеряется, все оценивается: задание, работа, посещение студентом занятия, входной, промежуточный и итоговый уровень подготовки студентов.

3. По своему содержанию модуль – это полный, логически завершенный блок, обладает законченностью, относительной самостоятельностью и часто совпадает с темой дисциплины.

4. Совокупность таких модулей составляет единое целое при раскрытии всей учебной дисциплины.

Интегративно-модульное обучение предполагает такую организацию процесса, при которой преподаватель и студенты работают с учебной информацией, представленной в виде модулей. Обязательный минимум содержания профессионально-образовательной программы специальности 030600 «Технология и предпринимательство», наряду с блоками дисциплин общих гуманитарных и социально-экономических, общих математических и естественнонаучных, общепрофессиональных дисциплин, включает в себя и цикл специальных дисциплин. Последний, в свою очередь, состоит из 8-ми дисциплин, одной из которых является цикл «Технологические дисциплины», включающий в себя изучение следующих разделов: «Охрана труда», «Материаловедение», «Обработка конструкционных материалов», «Технологии современного производства».

Программа учебной дисциплины состоит из системы модулей. Их число определяется целями обучения и объемом учебного материала. Например, в курсе «Технологические дисциплины» раздела «Материаловедение» в рабочей программе предусмотрено три крупные темы, что соответствует трем модулям. Каждый модуль обеспечивается необходимыми дидактическими и методическими материалами, перечнем основных понятий, навыков и умений, которые необходимо усвоить в ходе обучения. Сущность принципа состоит в том, что студент полностью самостоятельно или с определенной помощью преподавателя достигает конкретных целей учебно-познавательной деятельности в процессе работы с модулем. 

Принцип системности и последовательности должен быть положен в основу интегративно-модульной интерпретации учебного курса, который позволит установить число и наполняемость модулей, соотношение теоретической и практической частей в каждом из них, их очередность, содержание и формы модульного контроля знаний и умений.

Этот принцип основывается на том, что человек только тогда обладает настоящим и действенным знанием, когда воспринимаемая информация представляет систему взаимосвязанных понятий. Если не соблюдать системы и последовательности в обучении, то процесс развития личности замедляется. Требования этого принципа:

1. Системность содержания, т.е. то необходимое и достаточное знание, без наличия которого ни дисциплина в целом, ни любой из ее модулей не могут существовать.

2. Неразрывная связь учебных элементов модуля друг с другом, представляющих собой единое целое.

3. Чередование познавательной и учебно-профессиональной частей модуля, обеспечивающее алгоритм формирования познавательно-профессиональных умений и навыков.

4. Системность контроля, логически завершающего каждый модуль, которая приводит к формированию способностей обучаемых трансформировать приобретенные навыки систематизации в профессиональные умения анализировать, классифицировать, систематизировать и прогнозировать. 

Принцип целеполагания и осознанной перспективы требует глубокого понимания обучающимися близких, средних и дальних (перспективных) целей обучения. 

Реализация этого принципа предполагает следующие требования:

1. Каждому обучающемуся вначале предоставляется вся модульная программа, разработанная на продолжительный этап обучения (курс, год или весь период).

2. Содержание модульной программы должно структурироваться с учетом комплексных, интегрированных и частных дидактических целей, которые обучающийся должен осознать как лично значимый и ожидаемый результат. 

3. Достижение комплексной дидактической цели должно обеспечиваться реализацией модульной программы изучения дисциплины. 

4. Интегрированные дидактические цели должны достигаться реализацией в учебном процессе содержания модулей. 

5. Частные дидактические цели должны достигаться при выполнении студентами учебных элементов. 

Таким образом, претворяется в практику теоретический принцип модульной системы обучения – «осознанность перспективы обучения».

Например, комплексная дидактическая цель соответствует целям рабочей программы цикла «Технологических дисциплин». Интегрированные дидактические цели достигаются реализацией модуля. В разделе «Материаловедение» их три, и интегрированные дидактические цели соответствуют целям одного из модулей, то есть целям изучения какой-то крупной темы. Каждый модуль, то есть крупная тема, разбивается на учебные элементы, которым соответствуют частные дидактические цели. Это принцип предопределяет мотивацию студентов, направленную на осознанное восприятие учебного материала.

При модульном обучении максимальное время отводится самостоятельной работе. Студент учится целеполаганию, планированию, организации, самоконтролю, самооценке. Это дает ему возможность осознать себя в учебной деятельности, самому определить уровень освоения знаний, увидеть пробелы в своих знаниях и умениях.

Принцип интеграции дает возможность избегать повторений внутри курса и в смежных дисциплинах. 

Интеграция (лат. «восстановление, восполнение») – объединение в целое каких-либо частей, элементов, приводящее к качественно новому образованию, к восстановлению какого-либо единства. Это не сумма соединенных частей, а органическое их взаимодействие, дающее новое целостное или системное образование. Теория систем определяет интеграцию как состояние взаимосвязи отдельных компонентов системы и как процесс, обусловливающий такое состояние [9].

Изучаемые дисциплины формально разобщены в учебных планах вузов, понятийно-терминологический аппарат в смежных дисциплинах различается даже в близких областях знания, используемая символика взаимно не увязана. Обучаемые испытывают затруднения при одновременном или последовательном изучении таких учебных дисциплин. Интеграция учебных дисциплин позволяет избежать многодисциплинарности и исключить из учебного плана дисциплины с малым количеством часов, эффективность которых очень низка, что способствует формированию у студентов целостного восприятия объема знаний.

Рассмотрим цикл специальных дисциплин на примере «Технологических дисциплин», который включает в себя разделы: «Охрана труда», «Материаловедение», «Обработка конструкционных материалов», «Технологии современного производства». Чтобы избежать повторений, можно сгруппировать материал, объединив некоторые темы и сократив объем, что позволит рассмотреть углубленно более сложные темы дисциплины. Например, тему: «Основы законодательства об охране труда. Типовые требования по безопасности труда» раздела «Охрана труда» можно соединить с темой: «Организация места и труда в учебных мастерских. Охрана труда при обработке материалов» раздела «Обработка конструкционных материалов». 

Требования этого принципа:

1. Родство отраслей наук, рассматриваемых интегрированными дисциплинами; близость объектов изучения; наличие общих закономерностей и теоретических концепций. 

2. Объединение некоторых тем и понятий.

3. Избегание повторений внутри курса и в смежных дисциплинах.

Чтобы избежать повторений, можно сгруппировать материал, объединив некоторые темы и сократив объем, что позволит углубленно рассмотреть более сложные темы дисциплины.

Принцип «сжатия» учебной информации дает возможность выделить группы фундаментальных понятий, компактно сгруппировать материал. 

Сформулируем требования этого принципа:

1. Компактное расположение учебного материала в определенной системе.

2. Компоновка содержания учебной дисциплины вокруг базовых понятий.

3. Выделение смысловых опорных пунктов и подача информации на четырех кодах: словесном, рисуночном, числовом и схематическом.

Учебный материал большого объема усваивается с трудом, его компактное расположение в определенной системе, с выделением смысловых опорных пунктов облегчает восприятие, и этим достигается наибольшая прочность усвоения. Опорный конспект обеспечивает взаимодействие педагога и студента на основе предельного обобщения, кодирования, «свертывания» знаний с помощью условных знаков, символов, схем, графиков, таблиц и их последующего «развертывания», полноценного воспроизведения в сознании студентов, что обеспечивает развивающий эффект этого метода. Одна из основных характеристик опорного конспекта – наглядное выражение основной идеи содержания учебного материала. Опорный конспект представляет собой лист с рисунками, отдельными словами, формулами, в которых закодирована определенная информация. Запоминая отдельные символы (рисунки, слова), студент фактически запоминает также и их расшифровку. Иногда это небольшой рассказ, в котором содержится один или несколько абзацев учебника, основной или дополнительной литературы. Опорный конспект – это наглядное представление учебного материала в логике познавательной деятельности обучаемого.

Принцип структуризации содержания обучения на обособленные элементы предполагает деление учебного материала в рамках модуля на учебные элементы, перед каждым из которых ставится вполне определенные частные дидактические цели, а содержание обучения представляется в объеме, обеспечивающем ее достижение.

Этот принцип должен обеспечить цельность и завершенность, полноту и логичность построения единиц учебного материала в виде модулей, внутри которых учебный материал структурируется в виде системы учебных элементов. Из модулей конструируют учебную программу или содержание учебного курса. Элементы внутри блоков взаимозаменяемы и подвижны.

Следует придерживаться следующих требований:

1. Учебный материал в рамках модуля рассматривать как единую целостность.

2. Необходимо делить учебный материал в рамках модуля на учебные элементы.

3. Достижение частных дидактических целей должно полностью обеспечиваться материалом каждого учебного элемента.

На семинарских занятиях студенты работают по технологическим картам, которые состоят из учебных элементов (УЭ). В УЭ-0 формулируются общие дидактические цели занятия. В последующих УЭ ставятся частные дидактические цели: УЭ-1 содержит задания для входного контроля исходного уровня знаний учащихся; в УЭ-2,3,4 и т.д. задана последовательность действий студента при изучении нового материала; последний УЭ – задание итогового контроля. 

Принцип гибкости основан на вариативности содержания и уровней сложности учебной деятельности. 

Требования, которыми следует руководствоваться при реализации этого принципа:
1. Элементы внутри модуля обязаны быть взаимозаменяемы, подвижны.

2. У студента должна быть возможность выбора «пути движения» внутри модуля.

3. Необходимо применение заданий разных уровней сложности для трех групп студентов: низкого, среднего и высокого уровня обученности: 

- низкий уровень – это уровень усвоения базовых знаний, соответствующих государственному требованию стандарта, носит репродуктивный характер; 

- средний уровень предусматривает задания, направленные на трансформацию полученных знаний (анализ, синтез новых знаний, ряд мыслительных операций), носит эвристический характер; 

- высокий – направлен на развитие творческих способностей, мотивирует студента к изложению собственной позиции, носит креативный характер. 

Если рассмотреть на примере «Технологических дисциплин» раздела «Материаловедение» тему «Строение металлических материалов», то задания разных уровней сложности будут выглядеть таким образом:

- низкий уровень – в пределах лекционного материала (основные типы кристаллических решеток);

- средний уровень – на лекции обозначен, но не раскрыт (дефекты кристаллической решетки);

- высокий – расширяет и углубляет тему лекции (причины возникновения дефектов кристаллической решетки).

В данном случае предусматривается возможность выбора модуля повышенного уровня сложности за счет разнообразия в моделировании проблемных ситуаций. Разбор таких ситуаций в процессе модульного обучения приводит к повышению интереса к изучаемым «Технологическим дисциплинам», способствует повышению активности и творчества, а также вызывает определенную удовлетворенность студентов в наборе необходимого количества баллов. Принцип обеспечивает возможность выбора студентом «пути движения» внутри модуля. Необходимость индивидуализации обусловлена различным уровнем способностей и скоростью мыслительных операций студентов.

Принцип паритетности предполагает сотрудничество между педагогом, выступающим в роли консультанта-координатора, и обучающимся, самостоятельно усваивающим учебный материал модуля. Ведущая роль преподавателя сохраняется, но в рамках субъект-субъектных отношений в системе «преподаватель-студент», обеспечивая паритетность этих отношений. 

Этот принцип требует соблюдения следующих требований:

1. Преподаватель делегирует часть информационной и управляющей функций модульной программе.

2. Модульная программа обеспечивает возможность самостоятельного усвоения знаний до определенного уровня.

3. Предполагается свобода выбора обучающимся пути, учебника, методов обучения.

4. Равнопартнерское, субъект-субъектное, паритетное сотрудничество преподавателя и обучающегося.

Обучение с учетом этого принципа предусматривает не только усвоение знаний, но способы этого усвоения, а также деятельность по развитию познавательных сил и творческого потенциала личности. 

Принцип диагностичности позволяет выявить усвоение знаний и умений, оценить их на каждом этапе обучения. 

Этот принцип определяют следующие требования: 

1. Системность и систематичность модульного контроля обеспечивается его видами: входным, текущим, итоговым и заключительным. 

2. Входной контроль проводится в начале изучения дисциплины или её разделов для определения начального уровня обученности учащихся, степени подготов­ленности к усвоению учебного материала. 

3. Текущий контроль предназначен для непрерывного отслеживания уровня знаний и умений, обеспечивает возможность диагностирования усвоения отдельных учебных элементов программы. 
4. Итоговый контроль осуществляет контроль учебных достижений на определенном этапе обучения по некоторой логически законченной части курса (по окончании изучения модуля). 
5. Заключительный контроль (экзамен) проводится по окончании изучения дисциплины.
6. Применяется балльно-рейтинговая система оценки знаний.
Система контроля позволяет выявить усвоение знаний и умений, измерить и оценить их на каждом этапе обучения. Особенность контроля при модульном обучении заключается в том, что он диагностирует неусвоенный материал. В итоге студент должен вернуться к изучению последнего, а затем повторить контроль. И только после этого он сможет приступить к изучению нового материала. 

Технология интегративно-модульного обучения студентов специальности «Технология и предпринимательство» основывается на принципах модульности; системности и последовательности; целеполагания и осознанной перспективы; интеграции; «сжатия» учебной информации; структуризации содержания обучения на обособленные элементы; гибкости; паритетности; диагностичности. Данные принципы связаны с необходимостью соблюдения всех требований. 
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АУТОКОМПЕТЕНТНОСТЬ РЕЖИССЕРА 

КАК КОМПОНЕНТ ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ

Развитие аутокомпетентности режиссера является проблемой становления личности студента как субъекта не только учебной деятельности, но и профессионального развития в целом. В специализированной (театральной) литературе, несмотря на свою достаточно большую историю, вопрос аутокомпетентность режиссера мало исследовался. В ней освещены лишь отдельные аспекты этой проблемы, такие как: педагогический аспект деятельности режиссера (П. Абалкин, С. Гиппиус, К. Горчаков, И. Ершов, М.О.Кнебель, К.С. Станиславский, М. Чехов и др.); готовность режиссера к профессиональной деятельности (Е.В. Бондарева); концептуальные основы содержания деятельности режиссера (К.С. Станиславский, М.О. Кнебель и др.). Но сейчас одной из позиций модернизации современного образования является компетентностный подход, который должен обеспечить формирование личностного потенциала специалиста, способного решать не только профессиональные задачи, но и успешно интегрироваться в различные социально-профессиональные сообщества. Соответственно, думается, что театральная педагогика, образование и наука в целом должны стремиться к тому, чтобы специалисты (выпускники) были  компетентны в своей профессиональной деятельности.    

Компетентностный подход в определении целей и содержания общего образования не является совершенно новым. Ориентация на освоение умений, способов деятельности, обобщенных способов действия была ведущей в работах таких отечественных педагогов и психологов, как В.В. Давыдов, В.В. Краевский, И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин, Г.П.Щедровицкий и их последователи [1]. Проявление компетентностного подхода – это закономерность развития системы образования, обусловленная поиском путей её приближения к непрерывно развивающимся потребностям общества. Этот подход нацелен на усиление связи образования с практикой и реальными потребностями общества. Компетентностный подход выдвигает на первое место не информированность ученика, а умение разрешать проблемы. Специфика компетентностного обучения состоит в том, что усваивается не «готовое знание», кем-то предложенное к усвоению, а «прослеживаются условия происхождения данного знания». Это значит, что студент сам формулирует понятия, необходимое для решения задачи.      

В исследованиях понятие компетентность в основном связано с профессиональной деятельностью человека. Из научной литературы по проблеме исследования компетентности можно увидеть различия в толковании авторами понятия «компетентность». (Таблица 1).

Проанализировав эти определения, можно сказать, что под понятием «компетентность» понимается интегративное качество личности специалиста, состоящее из системы проявленных компетенций, включающих подсистемы адекватных знаний, навыков, профессиональных умений, освоенных обобщенных способов профессиональных действий и профессионально важных качеств [2].   

Проблему компетентности можно рассматривать применительно к профессиональной компетентности. Профессиональная компетентность – одна из существенных предпосылок целенаправленной деятельности личности, ее эффективности, устойчивости, саморегуляции и успешности профессионального развития. Компетентный человек эффективен, мотивирован на дальнейшее профессиональное совершенствование, саморазвитие, творческий подход, возможность гибко использовать свои знания в разных сферах, перестраиваться в изменяющихся социально-экономических условиях. Профессиональная компетентность выступает в качестве ведущей составляющей компетентности в целом. Само понятие «профессиональная компетентность» традиционно используют для определения степени соответствия подготовленности специалиста требованиям выполняемой деятельности. Данное понятие стало основной мерой обучения. Как уже было отмечено, понятие «компетентность» включают знания, умения, навыки, а также способы выполнения деятельности. Компетентность представляет собой «совокупность» знаний и опыта их реализации.

Основными компонентами профессиональной компетентности являются: 

1) социально-правовая компетентность; 

2) специальная компетентность; 

3) персональная компетентность; 

4) экстремальная компетентность; 

5) аутокомпетентность [3]. 

Таблица 1

	Исследователь
	Толкование понятия «компетентность»

	А.С. Белкин
	Совокупность знаниевых компонентов в структуре сознания человека, то есть система информации о наиболее существенных сторонах жизни и деятельности человека, обеспечивающих его полноценное социальное бытие.

	Э.Ф. Зеер
	Совокупность профессиональных знаний, умений, а также способы выполнения профессиональной деятельности.

	И.А. Зимний
	Актуальные, деятельные проявления компетенций, четырехступенчатая модель развития специалиста: знать, уметь, владеть, быть.

	Л.В. Львов
	Интегративное качество специалиста (способность и готовность выполнять профессиональную деятельность), состоящее из системы проявленных компетенций, включающих подсистемы адекватных знаний, навыков, профессиональных умений, освоенных обобщенных способов профессиональных действий и профессионально важных качеств.

	Р.П. Мильруд
	Комплексный личностный ресурс, обеспечивающий возможность эффективного взаимодействия с окружающим миром в той или иной области и зависящий от взаимодействия различных компетенций человека.

	С.Г. Молчанов
	Совокупность компетенций, а также личностных и профессионально важных качеств.

	Г.К. Селевко
	Интегральное качество личности, проявляющееся в общей способности и готовности ее к деятельности, основанной на знаниях и опыте, которые приобретены в процессе обучения и социализации и ориентированы на самостоятельные и успешное участия в деятельности.

	А.В. Хуторской
	Владение, обладание человеком соответствующей компетенцией, включающее личностное отношение к ней и предмету деятельности.

	Г.П. Щедровицкий
	Интегрированная характеристика качеств личности, результат подготовки выпускника вуза для выполнения деятельности в определенных областях.


Поскольку в контексте темы мы рассматриваем аутокомпетентность, следует разобраться в самом понятии. Первый элемент (от греч. autos – сам) – личностное образование, «представление индивида о самом себе, на основе которого он строит свое взаимодействие с другими людьми и относится к себе, что определяет Я-концепцию, когнитивный компонент самосознания – образ своих качеств, способностей, внешности и социальной ситуации и т.д.» [4]. В современных исследованиях представление человека о себе определяется понятием «Я-концепция», которое по мнению К. Роджерса, включает представления человека о себе, его ролевые образы, «Я-концепция» определяет не просто представления индивида о себе, но и возможности будущего развития [5].

Второй элемент (от лат. сompetes – соответствующий) – понятие «компетентность», способность к интеграции знаний и навыков с использованием их в условиях изменяющихся требований внешней среды [6]: 1) мера соответствия знаний, умений и опыта лиц определенного социально-профессионального статуса реальному уровню сложности выполняемых ими задач и решаемых проблем; 2) область полномочий управляющего органа, должностного лица, по определенному кругу вопросов обладающих правом принятия решение [7]. По другому источнику, «компетенция»: 1) круг чьих-нибудь полномочий, прав; 2) круг вопросов, в которых кто-либо хорошо осведомлен [8], способность выполнять какую-то задачу или сделать что-то [9].

В психологии и педагогике под аутокомпетентностью понимается адекватное представление о своих социально-профессиональных характеристиках и владение технологиями преодоления профессиональных деструкции, или владение умениями и навыками управления волевой и эмоциональной сферами, технологиями преодоления профессиональной деструкции, высокий уровень рефлексии и самопроверки. 
Процесс образования режиссера изначально базируется на личностно-смысловой сущности студента, его интересах, чувствах, собственных идеалах, желаниях, а не только знаний. Данное личностное образование во многом определяет сущность личности режиссера, его направленность, содержание его духовно-практической и профессиональной деятельности. Несмотря на то, что режиссерская деятельность чрезвычайно многообразна и многофункциональна, творческая деятельность режиссера, прежде всего, выражается в создании им гармоничного целостного сценического произведения. Профессиональное развитие и становление личности режиссера происходит в процессе ее активной творческой деятельности. Поэтому деятельность режиссера может рассматриваться как педагогический процесс, имеющий определенную специфику.

Из вышеизложенного можно сделать вывод, что аутокомпетентность – одно из важнейших качеств, которым просто необходимо обладать режиссеру. Аутокомпетентный режиссер не сможет являться таковым, не обладая талантами и навыками постановочной деятельности, среди которых особо можно выделить: умения и навыки в создании замысла постановки, творческой организации репетиционного процесса, умение воспользоваться арсеналом выразительных средств, умение верно подобрать жанровое решение спектакля, перевести литературный текст пьесы в образную форму, а язык эмоций и чувств на язык действий. Совокупность данных навыков и составляет сущность профессиональной компетентности будущих режиссеров. 
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Д.С. Соловов 
Роль репетиций в воспитательном процессе 
театрального коллектива
Репетиция играет важную роль в формировании нравственного лица художественного коллектива, развитии исполнительской, эстетической и нравственной культуры участников. Репетиция является основным звеном всей учебной, организационно-методической, воспитательной и образовательной работы с коллективом. По репетиции можно судить об уровне его творческой деятельности, общей эстетической направленности и характере исполнительских принципов, а также об уровне подготовки руководителя.

Репертуар, с одной стороны, носит учебный характер, с другой стороны, это своеобразная форма воспитания личности участников. В любом театральном коллективе проводится подготовка к репетиции. На учебных занятиях выучиваются партии, роли, движения на сцене, основные танцевальные па, которые в последующем сводятся в единое целое – танец, песню, спектакль, музыкальное или хоровое произведение. Естественно, что доля и время учебных занятий в начинающем коллективе в общем количестве занятий составляют значительную часть (до 80-90%), в коллективах же высокого исполнительского уровня, наоборот, большую часть времени занимают репетиции. Репетицию можно представить как сложный художественно-педагогический процесс, в основе которого лежит коллективная творческая деятельность, предполагающая определенный уровень подготовки участников. Без этого теряется смысл проведения репетиции.

В то же время репетицию можно представить и как коллективные занятия по художественно-исполнительской и технической отделке, отработке произведений искусства, приданию им эстетической целостности и оригинальности [1].

К сожалению, методика воспитательного процесса во время репетиционных занятий до последнего времени разрабатывалась и освещалась недостаточно: до сих пор нет каких-либо обобщенных рекомендаций по их организации. В проведении воспитательной работы существует много общих закономерностей, исходных позиций, относящихся в целом ко всем коллективам театрального творчества. Знание этих общих требований и позиций представляется профессионально важным, необходимым для руководителя. Существенное влияние на методику работы оказывает ряд внешних факторов: степень подготовленности коллектива в техническом и художественном отношениях; степень трудности избранного для разучивания произведения; условия, время, количество репетиций, отведенных для разучивания новой пьесы, песни, нового танца; настрой участников на серьезную кропотливую работу, опыт руководителя. Речь идет о факторах, присущих именно художественному коллективу, связанных со спецификой психологических и художественных установок, формирующихся у участников.

В зависимости от сочетания перечисленных факторов руководитель вынужден постоянно искать такие приемы и методы работы с коллективом на репетиции, которые позволяли бы успешно решать стоящие перед ним в тот или иной период времени творческие и воспитательные задачи. Разумеется, у каждого руководителя вырабатывается постепенно своя методика построения и проведения репетиционных занятий, организации работы коллектива вообще. Однако это не исключает необходимости знания основных принципов и условий проведения репетиции, исходя из которых каждый руководитель может выбрать или подобрать такие приемы и формы работы, которые соответствовали бы его индивидуальной творческой манере. Особенно это касается молодых, начинающих руководителей, которым порой трудно найти наиболее подходящую и интересную методику репетиционных занятий, подготовить за короткий промежуток времени выступление хора, оркестра, танцевального или драматического кружка. Знание же ими основных методических и педагогических условий организации репетиционной работы и умение критически переосмысливать их в соответствии со своей индивидуальной творческой манерой и конкретными особенностями данного коллектива является важной предпосылкой успешной организации и проведения репетиции.

Огромную роль для разработки общих и частных методик репетиционной работы может сыграть накопленный в этом отношении опыт профессионального искусства. Литература о занятиях с профессиональными народными и духовыми оркестрами, народными и академическими хорами, актерами, танцевальными коллективами более обширна и разнопланова. Стал достоянием общественности и специалистов творческий опыт выдающихся советских и многих зарубежных мастеров искусства. Эта литература может послужить своеобразной основой для создания специальной методики проведения репетиций в самодеятельном коллективе конкретного жанра. Эти методики, как уже отмечалось, должны вобрать в себя наиболее характерный опыт, сохранить достижения, накопленные в области профессионального творчества.

Естественно, анализ общих вопросов воспитательной работы в процессе репетиций театральных коллективов должен исходить, в первую очередь, из характерных черт, присущих данному виду творчества.

Прежде чем перейти к их анализу, необходимо хотя бы в самых общих чертах указать на ряд организационно-педагогических моментов, от которых зависит качество репетиционной работы. Ведь от того, насколько тщательно и всесторонне подготовлена репетиция, зависит ее и педагогическая эффективность [2].

Репетиция предоставляет огромные возможности с точки зрения художественно-эстетического влияния. Творческий процесс полностью подчиняется поискам оптимального раскрытия произведений искусства; имеется возможность каждый отрывок, фрагмент песни, пьесы, спектакля повторить, изменить акценты в содержании, добиваясь нужной выразительности речи, слова, звучания, движений. В процессе репетиций все тщательно выверяется и заучивается: штрихи, нюансы, па, мизансцены. Параллельно идет усвоение участниками богатого эмоционального и нравственного опыта, заложенного в разучиваемом произведении искусства, поэтому чем тщательнее, скрупулезнее и целенаправленнее идет художественная обработка пьесы, песни, танца, тем глубже нравственно-эстетические преобразования в личности участника, исполнителя.

Без планирования в репетиции неизбежно появляется элемент стихийности, разбросанности, самотека. Она может неожиданно затянуться или, наоборот, закончиться быстро, так как что-то выпало из поля зрения руководителя, он что-то забыл сделать из намеченного ранее. Все это, в конечном счете, сказывается на художественно-эстетическом росте коллектива, психологическом настрое участников на серьезное творчество.

Воспитательные задачи формулируются, в первую очередь, для придания всей работе коллектива единой стержневой линии, педагогические цели предстают в этом случае сверхзадачей. На ее обеспечение направляются усилия коллектива и руководителя, ей подчиняются все учебные и репетиционные занятия. Сверхзадача закладывается как бы внутрь деятельности коллектива, органически включается в ее содержание. Исходя из плана, руководитель предварительно ставит перед участниками конкретные задачи: выучить текст, ноты, движения, слова; представить образное содержание исполняемого произведения, его художественно-исполнительские особенности и т.д. Введение в эту работу элементов, формирующих и развивающих нравственных качества личности, способствует решению педагогических целей. Эта деятельность относится к числу наиболее сложных, требующих особого дара – развитого педагогического перспективного мышления, мастерства, чутья и видения развития личности, умения проектировать этот процесс, придавать всей учебно-творческой и репетиционной работе воспитательную направленность, сочетать с развитием технических и художественно-исполнительских навыков у участников и их нравственно-эстетическое развитие, формирование общей культуры поведения.

Для развития интереса у исполнителей, с тем чтобы сразу настроить их на pa6oту, репетицию лучше начинать с небольшой «разминки»: пройти одну из выученных пьес, песен веселого, шутливого характера без остановки. Затем после разбора ошибок, упущений в тексте уточнить смысловое содержание, голосоведение, движения и вновь проиграть. Такого рода начало придает репетиции приподнятое, радостное настроение, служит как бы отправной точкой для углубленной работы в дальнейшем.

Постоянное варьирование произведений по характеру, темпу, нюансировке способствует поддержанию у участников интереса к игре в коллективе, к занятиям в самодеятельности и помогает избежать чрезмерных нервных и физических нагрузок. Все это самым положительным образом влияет на нравственный настрой исполнителей, развитие их эстетической культуры [3].

Исполнители не любят частых остановок на репетиции. Это нервирует, сбивает темп, настрой, не дает спокойно сосредоточиться, самим разобраться в том, как нужно играть тот или другой отрывок. Частые остановки к тому же разбивают целостное представление от пьесы, танца, песни, а это значит, что усложняется работа воображения.

Важно также, чтобы репетиция носила завершенный характер, но при этом у участников сохранялось желание позаниматься еще. Это настраивает их на дальнейшую самостоятельную творческую работу: поучить слова, партии, отдельно поработать над техническими упражнениями, движениями и т.д. Пресыщение занятиями ведет к снижению интереса к искусству, творчеству, а значит, падает эффективность занятий, их отдача.

Во время первой половины репетиции коллектив должен заниматься более сложной работой: разучиванием ролей или трудных в технической и художественном отношении мест в новых пьесах, которые требуют усидчивости, огромной силы воли. Во второй половине репетиции нужно больше давать играть всему коллективу, т. е. заниматься более творческими видами деятельности, связанными с эмоционально-образным содержанием. Необходимо чаще играть ранее выученные пьесы с полной отдачей.

В целях более эффективной воспитательной работы на репетиции необходим учет индивидуальных особенностей каждого исполнителя как в плане личностном, психологическом, так и в плане его художественной подготовки. Немаловажен в данном случае и фактор профессиональных, возрастных различий участников. Нельзя, чтобы требования были одинаковы к человеку, не учитывали особенностей развития его индивидуальных способностей и интересов.

При организации репетиционных занятий необходимо брать во внимание и огромную роль важнейших моментов художественно-эстетического порядка, касающихся содержания пьесы, раскрытия своего видения образности и содержания исполняемого произведения и его интерпретации другими постановщиками, режиссерами, актерами, музыкантами.

Для того чтобы все это более точно и образнее передать, можно приводить примеры из литературы, других видов искусств, которые позволяют полнее раскрывать содержание произведения.

Для лучшего пояснения своей мысли можно прибегнуть к помощи личного исполнительского показа. Этот метод «расшифровки» словесного текста используется лишь в том случае, если руководитель уверен, что сыграет или пропоет правильно. Особенно осторожно нужно пользоваться голосом. Многие дирижеры, режиссеры, балетмейстеры, обладая прекрасным музыкальным слухом, не имеют специальной вокальной подготовки и потому часто интонируют мелодию неправильно. Такое пение перед исполнителями может дать противоположный желаемому результат.

Примечания

1. Гавелла Б. Драма и театр. – М.: Прогресс, 1976.

2. Каргин А.С. Народная художественная культура. – М., 1999.

3. Куликова С.Т. Культура и личность. – М., 2002.
Н.Н. Сидорова

ВЗАИМОСВЯЗЬ ГИМНАЗИИ И УНИВЕРСИТЕТА – 

УСПЕШНОЕ РЕШЕНИЕ ПРОБЛЕМ СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ

Всестороннее реформирование российского образования ставит целью подготовить компетентную личность, готовую успешно реализоваться в информационном обществе, на этапе перехода к «экономике знаний». 

Множество российских исследователей-теоретиков и практиков задаются сегодня вопросом управления знаниями, поскольку в России быстро стали развиваться информационные технологии. Для России переход от сырьевой экономики к производящей является актуальной проблемой, а «экономика знаний» могла бы стать идеальной целью, к которой бы двигалось наше государство в данных условиях. Это обусловлено тем, что наше образование, несмотря ни на что, пережило кризис 90-х годов, то есть интеллектуальные кадры у нас есть, вложений в некоторые области производства знаний требуется меньше, чем на индустриализацию. В этих условиях стратегия инновационного развития для России оказывается безальтернативной: или наша страна совершает скачок в будущее, создав отечественный вариант общества знаний, или мы скатываемся в лагерь вечных аутсайдеров. 

Переход общества на новую ступень своего развития, которую ученые назвали «экономика знаний», требует от школы адекватной реакции. Какое место в «экономике знаний» занимает общеобразовательная школа? На наш взгляд, школа должна уйти от роли просителя к позиции «экономической единицы». Развитие социального партнерства в образовании, которое осуществляется на постоянной системной совместной деятельности, может стать основой развития ресурсной базы образования учащихся. Для этого необходимо преодолеть несоответствие образовательных потребностей молодежи и требований общества к результатам подготовки молодых специалистов.

В современной ситуации образование призвано сформировать качества молодого человека, для которого экономика – это интеллектуальное, наукоемкое производство, которое становится основой его успешного карьерного роста, материального благополучия, самореализации.

Общество в XXI в. рассматривает школу как предприятие, предоставляющее образовательные услуги. И здесь возникает вопрос, что же является образовательной услугой в общеобразовательной школе: знания, навыки, компетенции?

Анализ отечественных научных публикаций показал, что среди исследователей, изучающих данную проблему, единое мнение по поводу того, что же считать образовательной услугой, отсутствует. В связи с этим выделим лишь основные подходы. Наиболее распространенный из них под образовательными услугами понимает «систему знаний, информации, умений и навыков, которые используются в целях удовлетворения многоликих потребностей человека, общества и государства». 

Согласно другому подходу услуга образования в процессе потребления трансформируется в рабочую силу, качество которой зависит не только от совокупности потребленных образовательных услуг, но и от количества и качества личного труда, затраченных в процессе потребления этих услуг, личных способностей, степени их реализации и других субъективных факторов. Поэтому в рамках этого подхода следует отличать совокупность знаний, умений, навыков, которые являются продуктом совместного труда преподавателя и обучающегося, от образовательных услуг, потребленных обучающимся, которые суть продукт труда преподавателей. Таким образом, «именно образовательные услуги (т.е. совокупность труда преподавателей), а не знания, умения, навыки, как это часто утверждается в литературе, могут рассматриваться как товарная продукция учебного заведения» [1]. 

Еще более конкретизирует приведенное выше положение О.В. Сагинова. Ссылаясь на определение товара в теории маркетинга (все, что может удовлетворить потребность и предлагается рынку с целью приобретения, потребления, использования или привлечения внимания), исследователь продуктом любого образовательного учреждения называет образовательную программу, которая разрабатывается им для того, чтобы удовлетворить потребность в образовании, профессиональной подготовке, обучении или переподготовке, т.е. в достижении определенного социального эффекта (изменение образовательного или профессионального уровня). Автор объясняет свое мнение следующим образом: «Вуз, не имеющий специалистов по информационным технологиям и оборудованных компьютерных классов, не может предлагать образовательные программы по этому направлению. Однако, даже располагая указанными ресурсами, вуз не предлагает своим клиентам разрозненные лекции или практические занятия, а выходит на рынок с образовательной программой по данной специальности, включающей определенное содержание, организацию учебного процесса, систему управления этим процессом и систему его методического, материального и кадрового обеспечения» [2]. 

Образовательная программа как гимназии, так и университета отвечает на вопросы: кого учить, для чего учить, кому учить, как учить? В первую очередь необходимо определить, что ожидают от учебного заведения конкретные потребители – родители и учащиеся. Позиция современных родителей (высокая степень неудовлетворенности образованием) совмещается с нежелание участвовать в образовательном процессе. Новые требования к образованию ведут к новым запросам к образовательным результатам.  

На наш взгляд, наиболее успешно эту задачу может решить гимназическое образование. Формирование качеств конкурентоспособной личности традиционно возлагалось на гимназии, т. к. они всегда занимали особое место в системе образования. Именно в стенах гимназий формировалась и формируется интеллектуальная элита общества – личности творческие, яркие, мыслящие и действующие нестандартно. Получив адекватное способностям образование, они задают направление, определяют темп и масштабы прогресса общества. Гимназия призвана готовить интеллигенцию, обладающую конкурентоспособностью на российской и международной арене. Она представляет собой образовательное учреждение, способствующее интеллектуальному развитию личности, знающей иностранные языки, современные компьютерные технологии, получающей серьезную подготовку по всем общеобразовательным предметам. Гимназическое образование направлено на развитие у учащихся культуры умственного труда, развитие методов и средств научного познания мира. В информационном обществе интеллектуальные профессии становятся массовыми и теряют присущую им раньше исключительность. Растущие информационные потоки и высокотехнологичные производства требуют не исполнителей узкой специализации, а специалистов с базовым уровнем образованности, способных переключиться с одного вида деятельности на другой, с обширными коммуникативными умениями и навыками [3].

Опыт показал, что гимназическое образование будет отвечать своему назначению, если содержание образования, используемые методы, средства и организационные формы обучения, педагогические технологии будут ориентированы на развитие познавательных, творческих способностей учащихся. 

Принципиально важным является утверждение о том, что гимназия, как и университет, выполняет социальный заказ общества на формирование элиты среднего класса в современных условиях и создает условия для овладения личностью следующими универсальными способностями:

1. способностью к исследованию;

2. способностью к эффективной коммуникации и организации взаимодействий;

3. способностью к принятию решения;

4. способностью осуществлять принятое решение;

5. способностью постоянно осваивать новые виды деятельности и, следовательно, менять подходы к содержанию образования. 

Современная модель образования, разработанная в настоящее время и рассчитанная на внедрение до 2020 г., образовательная инициатива «Наша новая школа» предъявляет новые требования к гимназическому образованию как к элитарному. Миссия элитарного образования – держать высокую планку качественного образования. Гимназии, сосредоточив в своих стенах мотивированных на получение качественного образования учащихся, готовых к инновационной деятельности учителей, достаточное материально-техническое обеспечение, должны не просто давать прочные знания, их задача осуществлять переход от грамотного общества к образованному, и здесь мы вновь говорим о компетентностном подходе как основном в достижении нового качества образования [4]. 

Ученые определяют уровень образованности по следующим критериям:

- Готовность расширять образовательное пространство (иностранные языки, информационные технологии).

- Знание первоисточников. Начитанность сменяется информированностью. 

- Способность ориентироваться в ценностях культуры.

- Способность рассуждать и давать самостоятельную оценку.

- Освоение различных способов решения проблем и умение решать проблемы с опорой на знания.

- Образование, ориентированное не на успеваемость, а на успех.

- Осознание потребности в непрерывном образовании как лестницы успеха [5].

Современная модель образования предусматривает, прежде всего, переход к профильной школе, ориентацию на практические навыки и фундаментальные умения, расширение сферы дополнительного образования, индивидуализацию образования, изменение содержания образования с точки зрения компетентностного подхода, систему оценивания результатов обучения [6]. 

Гимназическое образование максимально приближает своих выпускников к продолжению образования в университете, т.к. ориентирует их на исследовательскую деятельность, высокий уровень самостоятельности в учебной деятельности, образовательную компетентность.

Наше общество крайне нуждается в информированной и компетентной личности, принимающей самостоятельные решения и способной нести ответственность за свои поступки.
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ПОИСК ОБРАТНЫХ ЗАДАЧ ДЛЯ ФОРМИРОВАНИЯ 

ПРОЦЕДУРНОГО КОМПОНЕНТА ОБРАЗОВАНИЯ
На современном этапе образования большое внимание уделяется креативному обучению, а также процедурному способу поиска информации для решения поставленной задачи.

С целью развития творческого мышления учащихся ряд авторов [1, 2] предлагают включать в процесс обучения задания с недостающими данными, задания с лишними или противоречивыми данными, задания на конструирование задач, аналогичных данной, на обобщение задачи и ее специализацию и т.п.

Обучение умению обращать внимание на поиск обратных задач и их решение имеет большое методическое значение для подготовки специалиста в предметной сфере, для обучения методам научного поиска, а также имеет большое воспитательное значение.

Поясним воспитательное значение обратных задач на следующем простом примере. Иногда учащийся совершает негативное действие, понимая, что ему не придется нести ответственность перед обществом, так как по результатам этого поступка невозможно определить лицо, совершившее этот поступок. Многие из нас видели, как учащиеся пытаются разбить пустую бутылку о камень или на асфальте. Если учащиеся увидели, что на них обратили внимание взрослые, то они прекращают начатый процесс, что свидетельствует о том, что они понимают негативные последствия совершаемого поступка. Отсутствие взрослых дает им полную свободу, так как они считают, что по разбитым осколкам стекла невозможно определить лиц, совершивших этот поступок, или никто не будет заниматься таким мелким расследованием. Формирование ответственности за совершенные поступки должно быть системной задачей в обществе и должно решаться на всех уровнях – в школе, в семье, на улице. В этом русле воспитания находится формирование поиска и решения обратных задач. Решение обратных задач воспитывает ответственность за проведенное действие, способствует формированию общих способов действия, так как каждое действие рассматривается под углом зрения возможности осуществить обратное действие. Формируется понимание того, что некоторые задачи обратимы, а некоторые задачи оказываются неопределенными. Как по результату действия восстановить условие проведения действия?

В методической науке давно известен метод укрупнения дидактических единиц (УДЕ), в котором концентрированно изучаются прямые и обратные действия. В математике неоднократно акцентировалось внимание на укрупнении дидактических единиц с помощью прямого и обратного действия [3], хотя анализ заданного материала в учебниках показывает, что в большинстве случаев все ограничивается сопоставлением сложения и вычитания, умножения и деления, дифференцирования и интегрирования. Составление обратных задач, использования взаимосвязей и чередующееся противопоставление составляют основу такого метода, такие задачи хорошо помогают при подготовке к единому государственному экзамену (ЕГЭ).

Анализ заданий ЕГЭ показывает, что в них часто предлагаются задачи, предполагающие использование обратных операций к операциям, рассмотренным в школьных учебниках. Такие задания ЕГЭ находятся в рамках, очерченных стандартами обучения, но, с другой стороны, они предполагают мыслительный процесс на более высоком уровне по сравнению с системой мыслительных операций, используемых при обычном обучении. Трудность решения таких заданий состоит в том, что учащийся должен мыслить в двух направлениях. Из арсенала известных действий он должен вспомнить прямую задачу, которая является обратной к операции в задании ЕГЭ. Обратная операция к обратной является прямой операцией. О том, что в задании используется обратная операция к изученной в школьном курсе операции, конечно, в задании нет явного указания. Таким образом, учащийся для поиска прямой операции должен выстроить сложную цепочку, т.е. восстановить прямую операцию как обратную к операции, которая предусматривается в задании ЕГЭ.

При подготовке к ЕГЭ часто применяется повторение пройденного материала с ориентацией на тематику ЕГЭ предыдущих лет. Отмечая необходимость повторения материала при подготовке, следует отметить недостаток механического повторения, состоящий в том, что при незначительном изменении условия задачи в следующем году учащийся испытывает затруднение. Повторение пройденного материала целесообразно вести, применяя систематизацию задач, окидывая все множество единым взглядом и одновременно «раскладывая» разнообразные задачи по соответствующим «полочкам». 

Рассмотрим системный подход к укрупнению дидактических единиц при подготовке к ЕГЭ.

Пусть к некоторому объекту А применяется операция f, в результате которой получается объект В. Объект В будем иногда записывать в виде f(A).

Если известны А и f, а требуется найти В, для которого
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, то будем называть эту задачу прямой.

Если известны операция f и некоторый объект В, а требуется найти объект А, для которого 
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, то будем называть такую задачу обратной по восстановлению первоначального объекта.

Если известны объекты А и В, а требуется найти операцию f, для которой 
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, то будем называть такую задачу обратной задачей по определению операции.

Прямую и обратные задачи можно интерпретировать как поиск неизвестного элемента в схеме 
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После решения предложенной прямой задачи встают естественные вопросы.

Первый вопрос: Если известны исходные данные и данные в ответе, то можно ли восстановить процедуру, используемую для перехода от входной информации к итоговой?

Второй вопрос: Как восстановить исходные данные по найденному ответу, если известна операция?

Третий вопрос: Какие параметры в условии задачи были существенными, и можно ли опустить в задаче второстепенные данные?

Четвертый вопрос: При каких условиях обратная задача разрешима и определенна, т.е. имеет единственное решение?

Пятый вопрос: При каких условиях обратная задача решается неоднозначно или не имеет решения?

Для достаточно полной представленной схемы вопросов рассмотрим решение некоторых задач.

Для обратных задач можно привести две классификации, положив в основу классификаций различные принципы.

Рассмотрим первую классификацию, учитывая разрешимости задачи и число решений.

Если обратная задача имеет решение, то назовем ее совместной (разрешимой). Обратная задача называется несовместной (противоречивой), если она не имеет решений.

Совместная задача называется определенной, если она имеет единственное решение и называется неопределенной, если имеет более одного решения.

Рассмотрим вторую классификацию на основе методического подхода, учитывая субъектный опыт учащегося, решающего задачу.

Обратная задача называется стандартной, если прямые задачи такого типа (т.е. обратная к данной обратной) решались при подготовке учащегося.

Стандартная обратная задача решается в обратном направлении, т.е. предполагается, что задача решена, записывается соотношение между данными величинами в задаче и неизвестной величиной с использованием прямой операции. Из полученного отношения определяется неизвестная величина.

Обратная задача называется полустандартной, если прямые задачи аналогичного типа решались при подготовке учащегося, но запись соотношения между данными и неизвестными величинами не является однозначной. Требуется дополнительное исследование, чтобы запись прямой операции была конкретизирована. 

Обратная задача называется эвристической, если знание названия прямой операции не выдает четкого алгоритма ее обращения в обратную сторону. Для решения такой задачи нужно применить эвристики. Логические задачи на перекладывание спичек, на определение фальшивой монеты являются эвристическими, т.к. неизвестно как осуществлялась прямая операция перекладывания или взвешивания. Одно название операции в этих задачах еще не означает, как она осуществлялась.

Рассмотрим набор задач по теме «Системы счисления» в информатике.

Произвольное число 
[image: image8.wmf]a

, которое будем считать записанным в десятичной системе счисления, можно записать в системе счисления с основанием 
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 в виде
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где 
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 цифры в системе счисления с основанием 
[image: image12.wmf]q

, поэтому все эти цифры меньше числа q. Эта форма записи числа называется развернутой [4, с. 28].

Для целого числа 
[image: image13.wmf]a

 используется запись 
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Таким образом, можно рассмотреть триаду 
[image: image15.wmf](
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, состоящую из трех элементов: числа, его формы записи и основания системы счисления. Если отнести эту задачу к рассмотренной ранее схеме, то первоначальным объектом А является данное число а, операцией f является переход от данного числа в десятичной системе счисления к числу в позиционной системе счисления с основанием q, а объектом В является форма записи данного числа, т.е. 
[image: image16.wmf]110
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По двум элементам триады можно определить третий элемент:

а) Если известны число 
[image: image17.wmf]a

 и основание 
[image: image18.wmf]q

, то форма записи 
[image: image19.wmf]110
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 получается известным алгоритмом деления и записи остатков. Решение задач на эту тему общеизвестно. Это прямая задача на момент изучения систем счисления.

б) Если даны форма записи 
[image: image20.wmf]110

...

nn

aaaa

-

 и основание 
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, то число 
[image: image22.wmf]a

 находится по известному равенству 
[image: image23.wmf]1
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. Решение задач на эту тему также общеизвестно. Это обратная задача по восстановлению первоначального объекта.

В этом разделе возможны различные вариации. Например, если известны часть цифр в форме записи, то такая задача становится неопределенной. 

Задача 1. Перечислите следующие числа 
[image: image24.wmf]4
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. Это неопределенная задача по первой классификации и стандартная по второй классификации.

В задачниках отсутствуют задачи такого типа, хотя они должны быть как пропедевтический материал к боле сложным задачам ЕГЭ.

Чтобы ограничить диапазон, в котором нужно выбрать число 
[image: image25.wmf]a

, на число 
[image: image26.wmf]a

 можно накладывать дополнительные условия.

в) Если известны число 
[image: image27.wmf]a

 и форма записи 
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, то основание системы счисления находится решением уравнения 
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 относительно неизвестной 
[image: image30.wmf]q

. Так как учащиеся должны уметь решать произвольные уравнения второй степени и простейшие уравнения высших степеней, то в некоторых задачах форма записи не превышает либо трех цифр, либо среди цифр встречаются нулевые значения. 

Задача 2. В системе счисления с некоторым основанием десятичное число 129 записывается как 1004. Укажите это основание.

Решение. 
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Это задача является определенной и стандартной.

Более сложный тип заданий представлен в следующей задаче.

Задача 3. Укажите через запятую в порядке возрастания все основания систем счисления, в которых запись числа 22 оканчивается на 4.

Для учащегося в этой задаче основная трудность состоит в определении количества цифр для записи числа с новым основанием.

Из анализа цифр в тексте задачи следует, что основанием является число, которое больше либо равно 5.

Если бы в каноническом разложении числа участвовало слагаемое 
[image: image34.wmf]2
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, данное число должно быть больше либо равно 25, но оно равно 22, поэтому в разложении числа отсутствует такое слагаемое. Аналогично, в разложении не могут участвовать более высокие степени с основанием 5 и степени с большим основанием.

Разложение данного числа по степеням имеет вид 
[image: image36.wmf]1
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. Из разложения числа 18 на множители следуют наборы: 
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При увеличении данного числа в задаче количество цифр возрастает, и оценку проводить становится сложнее.

Рассмотрим методический прием, который позволяет упростить оценку количества цифр в развернутой форме представления числа по степеням основания.

Фактически задачи на эту тему составляются таким образом, чтобы в уравнении 
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 слагаемое 
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 имело делители, тогда основание 
[image: image41.wmf]q

 определяется как один из множителей числа 
[image: image42.wmf]0
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Задача 4. Укажите через запятую в порядке возрастания все основания систем счисления, в которых запись числа 40 оканчивается на 4.

Решение. Рассмотрим развернутое разложение 
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 или 
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. Учитывая значение 
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, находим делители числа 36, т.е. 6, 9, 12, 18, 36 и испытываем их в качестве значений основания:
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Обратные задачи 2-4 являются неопределенными и полустандартными. Во-первых, решение задачи приводит к нескольким решениям, а во-вторых, первый шаг по определению количества цифр содержит элемент неопределенности количества цифр. Отметим, что учащийся, анализируя изученные ранее теоретические сведения и условие данной задачи, может выстроить последовательность действий по решению этой задачи. 

Обратные стандартные и полустандартные задачи можно разделить на простые, осуществляемые в одно действие, и сложные, для выполнения которых нужно совершить несколько действий.

Примером сложной определенной задачи на использование обратной операции является следующая задача.

Задача 5. В системе счисления с основанием р выполнено сложение 

33m5n+2n443=55424.

Найдите основание р и цифру п, если m – максимальная цифра в этой системе счисления [4, с. 41].

Задача перестает быть определенной, если снять ограничение: m – максимальная цифра в этой системе счисления. Решение аналогичной задачи без сформулированного ограничения является важным этапом в обучении выделения существенных параметров.

Рассмотрим перспективные направления использования прямой и обратной операций для укрупнения дидактических единиц.

I. В школьном курсе математики изучается арифметическая прогрессия. Вначале вводятся основные понятия: первый член арифметической прогрессии а, разность арифметической прогрессии d, номер члена арифметической прогрессии п, затем находятся формулы для вычисления п-го члена прогрессии, т.е. 
[image: image51.wmf]n
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 и суммы п первых членов арифметической прогрессии, т.е. 
[image: image52.wmf]n
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.

Зная первый член прогресс и разность прогрессии можно определить любой член прогрессии, т.е. задать всю прогрессию. В школьном учебнике не сформулированы обратные задачи следующего содержания или не оформлены в виде обратных задач.

Можно ли восстановить арифметическую прогрессию по следующим данным: а) d и 
[image: image53.wmf]n
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, б) а и 
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, в) а и 
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, г) d  и 
[image: image56.wmf]n

S

, д) 
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Сколько членов арифметической прогрессии нужно задать, чтобы определить а и d? Заметим, что три числа 2, 8, 20 без указания номеров членов арифметической прогрессии можно истолковать как некоторые члены прогрессии в одном случае как при 
[image: image59.wmf]2,2
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После решения различных задач подобного типа естественным является подведение учащихся под систематизацию этих задач по некоторым признакам, т.е. целесообразно составить следующую таблицу:
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Здесь «+» означает, что значение величины задано, «?» – значение требуется найти.

Исходя из вопросов, поставленных выше, можно, например, сформулировать следующие задачи:

а) Как, зная три величины, найти четвертую?

б) Какие величины нужно знать для того, чтобы можно было найти остальные? Сколько величин нужно знать для того, чтобы можно было найти остальные?

Если не оставлять в таблице пустых ячеек, можно получить задачи с лишними данными и с противоречивыми данными.

II. Аналогичные обратные задачи можно сформулировать для геометрической прогрессии и привести классификацию задач с помощью таблицы.

III. Пусть дан отрезок. Операцией является нахождение середины отрезка. Обратная задача – восстановить отрезок, для которого эта точка является серединой.

IV. Дан треугольник. 

а) Операция – нахождение середин сторон. Обратная задача – восстановить треугольник, для которого три данные точки являются серединами сторон.

б) Операция – нахождение оснований высот в треугольнике. Обратная задача – восстановить треугольник, для которого три данные точки являются основаниями высот.

в). Операция – нахождение точек пересечения биссектрис со сторонами треугольника. Обратная задача – восстановить треугольник, для которого три данные точки являются точки пересечения биссектрис со сторонами треугольника.

V. В школьном курсе изучаются признаки равенства двух треугольников по основным трем элементам. Потом вычисляются вспомогательные элементы треугольника – длины медиан, высот и биссектрис. Целый класс обратных задач можно сформулировать на основании статьи [5].

VI. В правильной многоугольной пирамиде можно определить вспомогательные элементы через основные элементы пирамиды – длину стороны основания, высоту пирамиды и число сторон правильного многоугольника в основании. Снова получаем класс обратных задач для перехода от вспомогательных элементов к основным элементам пирамиды [6, с. 82].

VII. а) Для функции 
[image: image61.wmf]yaxb
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 можно построить несколько точек. Сколько точек на плоскости необходимо взять, чтобы восстановить параметры а и b этой функции?

б) Для функции 
[image: image62.wmf]2
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 можно построить несколько точек. Сколько точек на плоскости необходимо взять, чтобы восстановить параметры а ,b и с? Постепенно формируется метод восстановления многочлена Лежандра и многочлена Ньютона по заданной системе точек на плоскости.

VIII. Нахождение наследника по заданному первому члену некоторой зависимости и восстановление предка в биологии, математике [7].

IX. Эвристические задачи с использованием обратной операции, обратной операции для композиции отображений рассмотрены в пособии [8]. 

На уроках  математики и уроках информатики часто проводятся многочисленные вычисления, которые заслоняют общую структуру задач по данной теме. Формирование навыков формулирования обратных задач и методов их решения является элементом культуры научного подхода к решению задачи системным методом. Поиск обратных задач выделяет операцию как главный элемент в данной проблеме и способствует развитию процедурного компонента образования.
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С.А. Денисов, В.Ю. Базилов 

Полевой археологический эксперимент 

школьного исторического клуба

Как известно, историческая наука основывается на исследовании двух основных типов источников – письменных и вещественных. На выводах, сделанных из анализа вещественных источников, строятся археологические реконструкции. Подавляющая масса вещественных источников вводится в научный оборот в результате публикаций результатов раскопок археологических памятников. 

Наряду с археологическими экспедициями, которые ведут раскопки древних поселений, гробниц и других памятников, организуются археологические экспедиции, главная цель которых состоит в том, что бы на практике выяснить те или иные проблемы реконструкции образа жизни и уровня технологии древних людей. Исследователи из университетов и научных учреждений России, Польши, Австрии, Дании, Англии и других стран в таких экспедициях изготавливают каменные топоры, строят точные подобия древних жилищ и других сооружений, изготавливают глиняную посуду, ткани, обрабатывают металлы. Эксперименты подробно фиксируются, анализируются и обобщаются. Зачастую результаты получаются интересными и порой неожиданными [1, с.].

Г.Ф. Коробкова отмечает, что основы научной экспериментальной археологии закладывались еще в XIX веке, но долгое время эксперименты носили выборочный, стихийный и ограниченный характер. Только в 60-70-е годы XX века эксперимент получил научное обоснование и занял важное место в археологических исследованиях [2, с. 55].

Другой известный отечественный археолог, Б.А. Колчин, размышляя об эксперименте в археологии, подчеркивал, что древние технологические процессы моделирует человек с современным мышлением и навыками. Поэтому удача или неудача опытов еще не позволяет сделать окончательного вывода о древней технологии [3, с. 196]. Например, опытные плавки бронзы и железа позволили исследователям детально понять целый ряд секретов древних мастеров, убедиться в том, что некоторые технологические приемы и навыки литейщиков и кузнецов не напрасно были овеяны ореолом волшебства. Российские, чешские и немецкие археологи много раз пытались получить из выплавленного в сыродутном горне железа крицу, однако устойчивого результата не получилось [4, с. 214]. Насколько нам известно, в археологии эта проблема не решена до настоящего времени.

В этой связи эксперименты, направленные на создание древнего технологического оборудования и реконструкции металлообрабатывающих технологий, остаются в настоящее время актуальными для археологической науки. Насколько можно судить (исходя из анализа специальной литературы), такие исследования на территории Западной Сибири проводились только для цветного металла. Металлургические эксперименты, базирующиеся на археологическом материале Сургутского Приобья, нам не известны.

Программа археологических экспериментов, направленных на реконструкцию металлургических комплексов нашего края (Сургутского Приобья), представляется чрезвычайно перспективной и может способствовать выявлению специфики металлообрабатывающего ремесла местных мастеров. Однако реализация столь масштабной цели возможна только в рамках деятельности специального научного учреждения. 

В школе № 24 города Сургута на протяжении ряда лет учащиеся занимаются исследованиями традиционных ремесленных технологий в историческом клубе. Значительное внимание клуб уделяет моделированию металлообрабатывающих технологий. В 2009 году в клубе была разработана программа экспериментов по получению сыродутного (кричного) железа из рудного материала, обнаруженного на одном из притоков реки Обь в 70-ти километрах от города Сургута. Программы была реализована в июне 2010 года. Результаты экспериментов явились основой данной работы. 

Исследуя древний металлургический процесс, мы стремились выяснить принципиальную возможность получения металла из болотной руды с территории Сургутского Приобья.

Таким образом, цель наших экспериментальных исследований заключалась в получении металла, близкого историческому (сыродутное или кричное железо) в рамках традиционной металлургической технологии.

Реализация цели потребовала от нас решения следующих задач:

- познакомиться с опытом осуществления экспериментальных программ, моделирующих процесс традиционной металлургии и металлообработки;

- соорудить технологическое устройство для металлургического процесса и провести эксперименты;

- провести анализ процедуры экспериментов и полученных результатов.

В исследовании применялся ряд специальных методов, позволивших осуществить эксперимент и сделать из него корректные выводы. Так, метод физического моделирования позволил изготовить рабочие реплики воздуходувных мехов и металлургической домницы. Благодаря металлографическому анализу мы смогли идентифицировать металлические включения в металлургическом конгломерате.

Актуальность исследования определяется еще и тем, что оно может способствовать реконструкции металлообрабатывающего ремесла коренного населения Сургутского Приобья, бытовавшего до времени массового импорта русских изделий. 

При подготовке эксперимента мы учитывали технологические сведения в этнографических исследованиях XIX – начала XX вв. А.А. Гайдука, С.К. Патканова, В.Л.Серошевского [5, 6, 7].

А.А. Гайдук в работе «Производство сыродутного железа в Якутском округе» приводит полное техническое описание кустарного металлургического горна и раскрывает технологию процесса. С.К. Патканов описывает процесс получения угля, идущего на нужды металлообработки в Тобольском округе, устройство кузниц, процесс изготовления кузнечных изделий. В.Л. Серошевский в работе «Якуты. Опыт этнографического исследования» дает характеристику металлургического горна, технологии получения железных криц, устройство примитивных кузнечных мехов, способы и приемы работы кузнецов и металлургов.

Нами был использован и этнографический материал из фондов Тюменского областного краеведческого музея и Музея традиционных технологий школы № 24 (г.Сургут). Эти материалы дают сведения о типичных помещениях кузниц, устройстве воздуходувных мехов, инструменте, кузнечной продукции, технологии металлообработки. Собранные на территории Западной Сибири и Зауралья образцы металлообрабатывающего инструмента и кузнечной продукции датируются концом XVIII – началом XX вв. 

Изучение истории становления и развития черной металлургии и кузнечного ремесла давно привлекает внимание ученых гуманитарных и технических наук. Этим проблемам посвящена обширная литература.

Большой фактический материал, накопленный отечественной наукой в дореволюционное время и в 20-40-е годы XX века, обобщен Б.А. Рыбаковым в работе «Ремесло Древней Руси» [8]. Этот труд впервые представил целостную картину развития русского городского и сельского ремесла, в том числе и обработку черных металлов. В работе детально исследуется инструментарий кузнечного ремесла, сделан обстоятельный обзор железных изделий, намечено решение ряда вопросов технологии производства.

Значительный шаг в исследовании технологии обработки железа в домонгольской Руси сделан в исследованиях Б.А. Колчина [9]. Основываясь на письменных источниках, этнографическом материале, на данных, полученных путем металлографического исследования, Б.А. Колчин раскрыл технику получения кричного железа, методы получения древней стали, технологию изготовления кузнечной продукции. Работы исследователя ценны для нас еще и тем, что он впервые в отечественной археологии осуществил эксперименты по получению железа из руд древним сыродутным способом. Его опыт в полной мере использован нами при постановке экспериментов.

Историю древней металлургии железа и обработки металла на территории Западной Сибири исследовал Н.М. Зиняков [10, 11]. В его книгах «История черной металлургии и кузнечного ремесла древнего Алтая» и «Черная металлургия и кузнечное ремесло Западной Сибири» освещена технология получения железа из сибирских руд и способы его обработки, выявлены и описаны основные технологические операции и приемы алтайских и сибирских металлургов и кузнецов.

В работе Я.И. Сунчугашева «Древняя металлургия Хакасии» на основе большого фактического материала прослежена история черной металлургии этого региона с конца Iтысячелетия до н.э. по XII век нашей эры [12].

Территория Дальнего Востока изучена по материалам чжурчженьских ремесленников XII века В.Д. Леньковым [13]. В изданной им работе «Металлургия и металлообработка у чжурчженей в XII веке» освещено устройство плавильных печей и кузнечных горнов, реконструирован процесс получения железа и чугуна.

Прежде чем приступить к моделированию металлургического процесса, мы познакомились с опытом отечественных археологов-экспериментаторов. В частности, методику эксперимента мы заимствовали из ставшей в настоящее время классической работы Б.А. Колчина и О.Ю. Круга «Физическое моделирование сыродутного процесса производства железа» [14]. Как известно, экспериментаторы построили глиняную печь-домницу для получения железных криц. Домница реконструировалась исследователями по археологическим материалам древнерусских памятников и этнографическим данным. По основным параметрам (материал, размеры, конструкция) археологические и этнографические данные не противоречили друг другу. В течение двух полевых сезонов исследователи провели 17 опытов по восстановлению металла из руды.

Экспериментальная печь представляла собой глиняный цилиндр диаметром чуть больше метра и высотой 0,8 м, при этом высота рабочей шахты равнялась 60 см. В соответствии с археологическими прототипами нижняя часть горнового пространства была шире колошникового отверстия (30 см против 20 см). Первоначально дно шахты было плоским (в домнице этого типа проведены первые шесть плавок), затем его форму изменили, и оно прибрело полукруглый сферический профиль. Нижняя часть горна была оснащена небольшим желобом для выпуска из печи шлака. Для монтажа воздуходувного сопла и выемки крицы в одной из стенок сыродутной печи был оставлен проем размером 25 х 30 см. 

Оригинальные печи представляли собой глинобитные сооружение. В целях сокращения времени на просушку, экспериментальная печь возводилась из сырцового кирпича. Для устранения неровностей и укрепления стенок шахты использовалась глиняная обмазка из хорошо отмученной глины со значительной долей песка.

Воздух в домницу подавался вентилятором через сопло диаметром 22 мм. Диаметр воздуходувного сопла соответствовал соплам, фиксируемым археологически на древнерусских памятниках. Поток воздуха, подаваемый в печь электрическим вентилятором, по объему и плотности был сопоставим с потоком, создаваемым большими кузнечными мехами [15, с. 198].

Б.А. Колчиным и О.Ю. Кругом для воссоздания сыродутного процесса была использована обычная болотная руда (смесь лимонита с гидрогематитом). В двух опытах использовалась гипергенная руда из Сосновского рудника, расположенного в 70 км южнее Свердловска. Важнейшим этапом подготовки шихты было обогащение руды. В проводимых экспериментах руда дробилась на мелкую фракцию, просеивалась, сушилась, подвергалась обжигу. Шихта составлялась из кусков руды величиной с грецкий орех, соснового угля, извести в качестве флюса.

Экспериментальный сыродутный процесс протекал следующим образом. Горн протапливался в течение двух часов, затем шахта горна очищалась от несгоревших остатков и ее дно посыпалось тонким слоем угольной пудры, после чего весь объем горна засыпался древесным углем. После поджигания угля, благодаря интенсивному дутью, в горне быстро создавалась высокая температура, и уголь, прогорая, начинал оседать. После оседания угля на одну треть объема горна и освобождения его колошниковой части в горн засыпалась шихта, порциями от 1,5 до 2 кг. В ходе процесса восстановления экспериментаторы осуществляли, как правило, по пять засыпок порций шихты.

В результате моделирования сыродутного процесса во всех 17-ти опытах экспериментаторам удалось получить металлическое железо. Причем в восьми случаях были получены чистые, значительные по объему губки железа. В шести плавках были получены небольшие кусочки чистого губчатого железа и большой слиток металлургического конгломерата, внутри которого также имелись кусочки металла. В трех плавках отдельные фракции железа разных размеров (не крупнее горошины) находились внутри слитка в смеси со шлаком.

Губчатое железо, полученное исследователями в результате моделирования сыродутного процесса, представляло собой обычный феррит средней зернистости, значительно загрязненный шлаками. На поверхности некоторых губок обнаружена перлитная структура, то есть структура стали.

Проведенный исследователями анализ шлаков показал, что они имеют повышенное содержание вторичного магнетита. Температура в экспериментальной печи, определяемая исследователями с помощью платино-радиевой термопары, в основном была в пределах 1200 градусов. Для болотной руды, использованной в экспериментах, это была завышенная температура, из-за чего во всех плавках было потеряно довольно много железа.

Осенью 2009 года во время тренировочного похода члены исторического клуба школы № 24 г. обнаружили на берегу таежного водоема, недалеко от города Сургута,  твердые выходы породы коричневого цвета. Было высказано предположение, что это выходы болотной руды. Взятые образцы исследовались в школьном кабинете химии. Исследования, проведенные под руководством директора школы, учителя химии И.В.Усольцевой, показали, что порода содержит значительное количество окислов железа, то есть, по сути, является железной рудой.

Наличие достаточного и доступного скопления болотной руды позволило спланировать и осуществить эксперименты по восстановлению кричного (сыродутного) железа.

В июне 2010 года мы выехали в археологическую экспериментальную экспедицию к месту обнаружения руды. Подготовка металлургического процесса началась с выемки руды и ее просушки. Комья руды, диаметром 5-10 см. в течение трех дней сушились на солнце. Естественный процесс сушки показал, что испарение влаги происходит медленно, в связи с чем было решено сушить руду небольшими порциями на костре. После высыхания руда была подвергнута дальнейшему обогащению, методом дробления на более мелкую фракцию и обжига в кузнечном горне. Обожженная в горне руда спеклась в кусочки диаметром 3-5 см и изменила цвет с коричневого на серый.

Как уже подчеркивалось, технология кустарных металлургических процессов хорошо известна по этнографическим источникам и в свое время была успешно опробована в Новгородской экспедиции в 60-е годы XX века.

В отличие от экспериментов Б.А. Колчина и О.Ю. Круга, где для подачи воздуха в горн использовался электрический вентилятор, мы использовали реплику кузнечных мехов. Воздуходувные меха были построены в нашем клубе несколько лет назад и зарекомендовали себя как надежное устройство для постоянной подачи воздуха в кузнечный горн. Меха были изготовлены в соответствии с оригинальным устройством, хранящимся в фондах Тюменского областного краеведческого музея. Оригинал датируется исследователями серединой – концом XIX века.

Приведем краткое описание морфологии и конструкции использованных в эксперименте мехов. 

Мех состоит из деревянного сопла в виде усеченной пирамиды, трех дощатых оснований, двух деревянных обручей, гармошки, двух клапанов. Два основания (верхнее и нижнее), собранные из тщательно обработанных досок, подвижно прикреплены к широкой части пирамидального сопла. К средней части сопла неподвижно прикреплено центральное основание. Между верхним и средним основаниями при помощи шарниров прикреплен деревянный обруч, такой же обруч имеется между средним и нижним основаниями. К сторонам оснований и краям обручей при помощи гвоздей прибит плотный брезент (у оригинальных мехов – кожа), образующий камеры кузнечного меха. Верхнее основание дополнительно укреплено поперечиной, а доски нижнего основания скреплены подковообразной металлической полосой с массивным крюком в центральной части. В нижнем основании мехов имеется квадратное отверстие, которое с внутренней стороны перекрывается клапаном. Клапан представляет собой четырехугольный кусок доски, подвижно прикрепленный к основанию при помощи ремня. Сквозь корпус меха проходит цилиндрическая деревянная рукоять, закрепленная на среднем основании. Как и нижнее основание, среднее основание также имеет клапанное отверстие. Деревянное пирамидальное сопло имеет сквозное отверстие, выходящее внутрь верхней воздушной камеры меха. В отверстие сопла вставлена металлическая труба, свернутая из листового железа. Края трубы соединены простым кровельным швом.

Принцип работы мехов обусловлен их устройством. Перед началом работы широкий край нижнего основания мехов опущен под воздействием силы тяжести, благодаря чему нижняя камера наполнена воздухом, а клапанное отверстие перекрыто (клапан закрыт). Гармошка верхней камеры сжата, воздух в камере отсутствует, верхнее основание и два верхних обруча прижаты к среднему основанию. Клапан на среднем основании под воздействием силы тяжести также закрыт. Через систему рычагов нижнее основание поднимается, гармошка нижней камеры сжимается, воздух устремляется вверх. Благодаря возникающему давлению открывается клапан на среднем основании, и воздух проникает в верхнюю камеру. По мере наполнения верхней камеры воздухом, ее основание и обруч приподнимаются, вследствие чего гармошка меха растягивается. Из верхней камеры через отверстие в голове меха сопло воздух попадает в горн. 

Для заполнения нижней камеры воздухом прекращают прикладывать усилие к рычагам, и под собственным весом нижнее основание опускается, при этом давление воздуха открывает клапан. Для увеличения скорости опускания нижнего основания и, следовательно, более интенсивного нагнетания воздуха, вес нижнего основания может быть увеличен за счет специального груза.

Чтобы сэкономить временя, металлургическая печь для наших экспериментов была выложена из современного печного кирпича, связующим раствором служила огнеупорная шамотная глине. Этой же глиной были выровнены и укреплены внутренние стенки сооружения от пода до колошника. Для обустройства пода (днища) печи использовался огнеупорный кирпич. Высота устройства составила 0,6 м. Воздушное сопло (толстостенная стальная труба) было расположено у самого днища печи. В противоположной от сопла стенке было оставлено отверстие (14 x 12 см) для выемки крицы. Нижняя часть сооружения была укреплена песчаной засыпкой.

Всего нами было проведено два эксперимента по получению металла из местной болотной руды.

В первом эксперименте домница прогревалась в течение часа сосновыми дровами и березовым углем. Потребовалось около трех килограммов древесины в виде щепы и небольших поленьев и 4 килограмма древесного угля. Домница прогрелась до такой степени, что наружные стенки стали горячими, а внутри шахты кирпич излучал красное свечение. В разогретую домницу было засыпано 2,5 килограмма угля, при этом уголь занял весь объем печи, включая колошниковую часть. Через 10 минут интенсивного дутья уголь в печи просел примерно на 7 см (высота кирпича). В образовавшийся объем была засыпана подготовленная руда (1 кг). Через 9 минут руда просела до центра шахты. Образовавшийся объем был заполнен очередной порцией угля (1,5 кг), а после его просадки добавлена новая порция руды. В ходе эксперимента руда закладывалась четыре раза, порциями по 1 килограмму, причем порции руды всегда перемежались с порциями угля. В течение всего процесса проходило интенсивное вдувание воздуха при помощи воздуходувных мехов. Экспериментаторы, занятые работой с мехами сменяли друг друга каждые 7-10 минут. Эксперимент, моделирующий металлургический процесс, продолжался 
2 часа 20 минут и был остановлен, когда обнаружилось интенсивное разрушение стенок домницы. От высокой температуры кирпич ошлаковывался и выгорал. Белое свечение в центре печи, наблюдаемое через колошниковую часть, свидетельствовало о температуре, превышающей 1000 градусов по Цельсию. Когда стало очевидно, что все процессы в печи прекратились, дерново-песчаная засыпка в районе заслонки была разобрана, а кирпичи, закрывающие отверстие, вынуты. На дне домницы был обнаружен шлак, остатки не сгоревшего угля и невосстановившейся руды. Губчатого железа после первого эксперимента мы не обнаружили.

Перед началом второго эксперимента стенки домницы были укреплены засыпкой из песка и дерна. Кроме этого, была проведена корректировка технологических условий металлургического процесса. Прогрев горна был остановлен при более низкой температуре. Принципиально по-иному проходила загрузка домницы. Когда уголь в колошниковой части проседал, в освободившееся пространство закладывалась специально подготовленная шихта. Шихта состояла из смеси руды и угля в равных по весу пропорциях. Объем подаваемого в печь воздуха был уменьшен по сравнению с первым опытом. Всего в процессе эксперимента было сделано пять закладок шихты. Порции шихты добавлялись в колосник домницы с интервалом в 15-20 минут. Воздух подавался в горн до полного сгорания угля. Несмотря на более слабое дутье, в средней части шахты наблюдался очаг очень высокой температуры, вероятно, более 1000 градусов по Цельсию. Металлургический процесс продолжался чуть более двух часов, после чего мы оставили печь остывать. Для полного остывания печи потребовалось 12 часов. 

После окончания второго эксперимента печь была разобрана. На ее основании, выложенном из огнеупорного кирпича, у самого устья сопла, было обнаружено твердое образование (металлургический конгломерат). После расчистки и промывки выяснилось, что образовавшаяся на поде печи масса состоит из шлака, угля, частичек руды и металла. Механическое воздействие (ковка) выявила значительную хрупкость металлических включений. 

Прежде чем переходить к анализу материалов наших экспериментов, необходимо напомнить суть сыродутного металлургического процесса. Согласно утверждению Б.А.Колчина, в сыродутной печи при производстве железа происходит два одновременно протекающих процесса. Это восстановление окиси железа до металлического железа и ошлаковывание пустой породы руды с отделением шлака от металлического железа. 

Сначала окись железа руды нагревается до высоких температур газом, который образуется при горении угля, вступает с ним, то есть с окисью углерода, в реакцию, в результате чего образуется перекись железа, которая иначе еще называется магнетитом. Магнетит в свою очередь соединяется с окисью углерода и переходит в закись железа. Образующийся при этом углекислый газ выходит через колошник наружу. Ошлаковывание пустой породы (то есть ее расплавление) при сыродутном процессе производится закисью железа. Для этого необходимо, что бы температура в печи была около 1130°С. Закись железа вступает в реакцию с кремнеземом и образует жидкий шлак (фаялит). Жидкий шлак стекает на дно печи. Оставшаяся часть закиси железа, соединяясь с окисью углерода, переходит в металлическое железо. Мельчайшие частицы железа в твердом состоянии опускаются по мере сгорания угля в нижнюю часть печи и образуют там губку железа, пропитанную шлаком [16, c. 208].

Отделив от полученного конгломерата одно из металлических вкраплений, мы изучили его структуру под микроскопом. Для выявления структуры металла мы использовали микроскоп из школьной лаборатории «Архимед». Образец рассматривался и фотографировался при 60-ти и 200-тикратном увеличении. Определение микроструктуры металла производилось методом визуального сравнения фотографии, полученной с помощью микроскопа, и фотографии из «Атласа микроструктур металлов и сплавов» [17, с. 42]. По нашему мнению, структура полученного в экспериментах металла соответствует серому чугуну с перлито- феррито- графитной микроструктурой.

Таким образом, вместо ожидаемой железной крицы (губчатого, сыродутного железа) мы получили образование (конгломерат), состоящее из шлака, несгоревшего угля, невосстановившейся руды и серого чугуна.

Согласно мнению исследователей, образование чугуна в металлургической печи может произойти из-за избытка в шихте угля, а следовательно, и окиси углерода, образующегося во время восстановительного процесса. При этом, как известно, температура плавления чугуна ниже температуры плавления железа, и его капли стекают в расплавленном виде вместе со шлаком в нижнюю часть печи. В древности образовавшийся в результате нарушения кричного процесса чугун считали ненужным продуктом и называли «поросячьим железом». Русские металлурги застывший на дне горна, случайно образовавшийся чугун называли «козлом» [18, с.33].

Анализируя результаты наших экспериментальных работ можно сделать следующие заключения:

В ходе экспериментальной археологической экспедиции успешно проведены опыты по моделированию металлургического процесса в условиях, близких технике кустарного производства.

Из болотной руды восстановлен металл, хотя в результате нарушения технологического режима получена не железная крица, а вкрапления чугуна в металлургическом конгломерате. Таким образом, доказана принципиальная возможность получения металла из руды с территории Сургутского Приобья.

Получен технологический опыт, дающий представление о труде древних металлургов.
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М.В. Крапивина

ЧИТАЕМ ДРАМУ

(ЗАМЕТКИ С СЕМИНАРА ЮНЫХ ЛИТЕРАТУРОВЕДОВ)

Одним из видов дополнительного образования в ряде школьных учреждений является так называемая система летних школ. Летние школы, по мнению многих исследователей, дают возможность учащимся получить мотивированное образование, помогают реализовать себя личностно, а также самоопределиться творчески и профессионально.

Хорошим примером такого рода является Летняя школа Пансиона воспитанниц Министерства обороны РФ. В ней действует несколько направлений: секции юных лингвистов, юных натуралистов, литературоведов, математиков и др. Количество направлений постоянно увеличивается, исходя из мотиваций самих воспитанниц. В июне уходящего года автор этой статьи принимала участие в качестве тьютора в трехдневном семинаре «Драма как она есть: между текстом и сценой/экраном», который подготовил и провел в рамках работы Летних школ Пансиона доцент кафедры теоретической и исторической поэтики РГГУ, кандидат педагогических наук Сергей Петрович Лавлинский, любезно согласившийся поделиться своим педагогическим опытом в области литературного образования. По мнению С.П. Лавлинского, летняя школа кардинально отличается от обычного обучения, прежде всего, тем, что в ней отсутствует текущий контроль успеваемости со стороны преподавателя, а учащиеся имеют возможность самостоятельно выбрать предмет и подготовиться к исследовательской и организационной деятельности.

Несмотря на короткий период семинара, уже на первом занятии педагогом была преодолена не только психологическая дистанция между учителем и учащимися, но и возникла мотивационная включенность воспитанниц в процесс обучения.

День первый: «читать драму неинтересно» 

Три дня работы семинара были плотными и насыщенными. В первый день юные «драмоведы» познакомились с драмой как родом литературы и особым видом искусства. И хотя драматургические произведения включены в школьную программу, в ходе установочного диалога выяснилось, что читать и анализировать драму не так просто, для этого требуются особые навыки.

Когда на первом занятии преподаватель попытался нащупать социокультурный контекст в аудитории, то выяснилось, что, с одной стороны, воспитанницы Пансиона, как и многие современные подростки, не очень любят читать, предпочитая чтению школьных программных произведений фильмы и развлекательную литературу («фантастику, про вампиров»), а с другой стороны, под давлением навязанной извне заниженной самооценки, они стесняются в этом признаться и поэтому с трудом идут на контакт. Но проблема эта, по мнению С.П. Лавлинского, заложена в самой системе вертикального преподавания, в традиционной парадигме субъект-объектного отношения между учителем и учеником. Вместе с тем современные исследования показывают, что отход от монологичного преподавания и переход к учебному диалогу позволяет глубже проникнуть во внутренний смысл субъект-субъектных отношений учителя и ученика и понять природу новой логики обучения.

С.П. Лавлинский справедливо считает, что изучение литературы в школе, к сожалению, часто способствует формированию своего рода социокультурной дислексии – оно окончательно отбивает у многих школьников интерес к чтению и пониманию произведений (и не только классики). Если глобальная визуализация современной культуры является одной из, так сказать, «объективных» причин снижения читательского интереса школьников, то практика привычного отношения к литературе и читателю в школе – второй, не менее, а скорее, более существенной. Решить эту проблему, по мнению Лавлинского, поможет коммуникативно-деятельностный подход в обучении, благодаря которому постепенно актуализируются «переживательные» свойства читательского поведения, развивается устойчивый динамизм коммуникативного мышления школьников, а также диалогические представления о тексте и «внутреннем мире» художественного произведения, возникает групповое моделирование и реализация коммуникативных стратегий читательской смыслодеятельности (деятельности, направленной на познание «языка» «внутреннего мира» и сотворческое «открытие» смысла).

Семинар, который длился всего три дня, наглядно показал, насколько эффективен данный подход в обучении. Уже на первом занятии стало очевидно, что отсутствие интереса к драматургическим текстам было скорее мнимым, чем реальным. К середине первого дня семинара педагогу на основе наблюдений и налаженного диалога со школьниками удалось «раскрутить» увлекательную герменевтическую интригу и превратить занятия по изучению драматических текстов в настоящее приключение. Но, как подчеркивает Сергей Петрович, для того чтобы читательское приключение состоялось и урок действительно стал событием, необходимо понимать меру соответствия вопросов реальных читателей с определенными фактами художественного явления, иметь представления о логике постижения законов эстетического явления.

Как в течение первого занятия пассивные реципиенты превращались в активных соучастников учебного процесса, «читателей-сотворцов», демонстрируют отзывы воспитанниц Пансиона о своей деятельности в рамках Школы драмы.

Отзывы учащихся

«Раньше я не любила читать драму, мне было неинтересно, я забывала героев. А сейчас поняла, как читать драму, как ее анализировать. На уроках литературы нам не давали такого широкого материала. И я очень рада, что попала в Школу драмы. И мне очень понравилось первое занятие» (А.В., 8 класс).

«С первого дня занятия в школе драмы я узнала много нового. Мне стало интересно читать драму. Особенно меня заинтересовали ремарки. Раньше при чтении драмы мне не хватало описаний. Сейчас же, поработав с текстом, я понимаю, что ремарки – это то описание, которого мне не хватало… Когда разбираешь текст, он становится интересным и понятным. Я узнала, что ремарки могут быть технические, а также психологические» (Даша, 8 класс).

«…Я считаю, в этой школе (Школе драмы. – М.К.) надо заниматься и раскрывать себя с разных сторон, а также развивать свою речь, в будущем это понадобится! …И еще: некоторые воспитанницы открылись для меня по-новому (по-другому)» (анонимный отзыв, 9 класс).

Прежде чем перейти к практическим занятиям, юные литературоведы узнали о позиции читателя и зрителя и ознакомились с базовыми понятиями, без которых изучать драматургические произведения невозможно. Что такое афиша (список действующих лиц), какова роль реплик персонажей и авторских ремарок в тексте пьесы, особое значение конфликта в драме – все эти вопросы обсуждали во время установочной беседы. 

Отзывы учащихся

«До сегодняшнего дня я не задумывалась о значении слова «драма». Когда нам задавали по школьной программе читать что-либо, я не думала, что я читаю – драму или эпическое произведение. Для меня важно было прочитать и запомнить, о чем тут речь. Но сегодня я узнала много нового о драме: что в драме есть ремарки (я раньше не знала такого слова), что есть диалог или монолог, и чем они отличаются друг от друга. Теперь я знаю, что в драме обязательно должно быть противоречие, конфликт. Все было очень интересно. Но особенно мне понравилась работа в группах, мне очень понравилось участвовать в инсценировке, обсуждать героев произведения. Хоть это и сложно, но для меня это было впервые, и мне очень понравилось» (анонимный отзыв, 8 класс).

«Школа драмы была всего 3 дня, но за эти 3 дня я узнала много нового… Начать хотя бы с новых слов: бытие, реплика, ремарка, эпика, аспект, отсылки, «обрамление» ситуации, перипетии, локусы, инициация. Благодаря этим словам я могу анализировать драматические произведения, сценические эпизоды, сюжеты, мир драмы. Я могу использовать их на уроках литературы, в общении с людьми, и просто в жизни. Одно из важных открытий для меня – это умение читать драму. Оказывается, чтобы драму было интересно читать, нужно просто немного играть за каждого персонажа. И тогда (ясно, что – М.К.) описание и ремарки – это очень нужная часть драмы». (Ксюша, 8-й класс).

Учащимся было предложено разделиться на мини-группы (4-5 человек) и закрепить новые термины и новую информацию на материале конкретных драматургических произведений. Так, одна группа анализировала текст классической драмы – фрагмент «Женитьбы» Н.В. Гоголя, вторая группа разбирала особенности пьесы известного советского драматурга Е.Л. Шварца «Снежная королева», а третья группа старшеклассниц исследовала особенности довольно сложной пьесы современного автора Михаила Покрасса «Не про говоренное». Разбор этого произведения начался с обсуждения необычного названия, которым автор подчеркнул главный конфликт произведения – драму языка, возникающую из-за невозможности и нежелания героев услышать друг друга, а значит, и понять в том числе самих себя. Участники группы с интересом включались в обсуждение, подмечая аналогии в своей частной жизни, связанные с этой проблемой. В конце занятия, в качестве итога работы, каждая группа устраивала презентацию темы, в работе над которой помогали тьюторы.

Отзывы учащихся

«…Уже на первом занятии я многое узнала. Я научилась читать драму – это для меня было интересно и полезно. А особенно мне понравилось работать в группах, так как мы читали, анализировали текст. Также у нас была интерпретация части этого произведения, и просто работать с драматическим произведением было интересно. Я узнала много новых терминов и научилась анализировать драму. Мне очень понравилось!» (Катя З., 6-й класс).

Из отзывов учащихся видно, что уже на первом занятии педагогу удалось вернуть подросткам утраченную радость от чтения, в том числе классических текстов. Такой результат был получен простым способом, даже банальным – чтением вслух. Актуализация на уроке литературы чтения вслух важна, по мнению С.П. Лавлинского, в сочетании с аналитической и творческой деятельностью читателей.

День второй: киноклуб

На второй день семинар принял формат киноклуба, задачей которого было выявить драматургические законы, которые работают в кино. Посмотрев фильм режиссера Сергея Соловьева «Сто дней после детства» (1975), одна группа исследовала особенности пространства, в котором разворачивается действие фильма, другая группа анализировала сюжет фильма с точки зрения теории драмы, выделив начальную ситуацию (экспозицию), завязку, перипетии (события, развивающие сюжет), кульминацию, развязку и финальную ситуацию и разобрав конфликт как основу сюжета. И, наконец, третья группа выявила и проанализировала многочисленные отсылки к произведениям литературы и живописи, закодированные в этом фильме.

Во время просмотра фильма, с одной стороны, возникли определенные проблемы восприятия, связанные с непривычными культурными кодами, киноязыком той эпохи, с другой стороны, этот фильм никого не оставил равнодушным, юные зрители XXI века, вступив в контакт с кинофильмом, продемонстрировали те же эмоционально-эстетические реакции, что и персонажи фильма (их сверстники из 70-х годов XX века), вступившие в контакт на экране с классическими произведениями XIX века.

Отзывы учащихся

«Я рада, что в школе киноведов мне предоставили возможность посмотреть фильм «Сто дней после детства». Здесь хорошо показан пионерский лагерь того времени, молодежь того времени и моральные принципы того времени, которые очень сильно отличаются от современных. Мне было слегка непривычно смотреть столь необычный для меня фильм. Но, несмотря на то, что в фильме не было красивых спецэффектов, актеров с громкими именами, он мне понравился. Я смотрела и переживала вместе с героями фильма все их переживания, которые когда-то были знакомы и мне. Сама бы я ни за что не стала смотреть подобный фильм, потому что привыкла смотреть современные» (Мария, 10 класс).

«Помимо формата традиционного урока, – рассказывает С.П. Лавлинский, – мы предложили юным участницам семинара такие форматы интерактивного общения, как творческая лаборатория и киноклуб. Мне кажется, в школе недооценивают кино как вид искусства. А парадокс кино, этого визуального чуда, в том, что нам хочется говорить и мыслить о нем. Другой вопрос, что говорить и мыслить о кино не у всех получается: нужны и определенный язык, и зрительский опыт, и чувство вкуса, наконец. В школах у нас, к сожалению, эстетику и поэтику кино не преподают, а учить понимать и воспринимать кино нужно так же, как и учить понимать музыку, театр и литературу». 

Отзывы учащихся

«Раньше я не любила смотреть драмы, они мне казались непонятными. Но я ошибалась. Посмотрев фильм «Сто дней после детства», я сначала не поняла, о чем он. Но после обсуждения он стал мне интересен. Это, оказывается, интересно, исследовать пространство, разбираться, о чем фильм» (Даша, 8класс).

«Мне очень понравился фильм, но большее впечатление на меня произвело обсуждение этого фильма… К тому же мне очень нравится работать в группах. Я с удовольствием посещаю эти уроки» (анонимный отзыв).

«В процессе семинарского общения, – отмечает С.П. Лавлинский, – в атмосфере совместной деятельности в группах достигается большая вовлеченность школьников в предмет. В целом коммуникативные практикумы развивают у подростков умение адекватно воспринимать чужую точку зрения, культурно выражать собственные мысли. Диалоги самих подростков и диалоги с учителем демонстрируют процесс конструирования особого творческого хронотопа обучения, где в ходе становления сосуществующих и взаимодействующих позиций читателей собеседников происходит сложный и многообразный обмен произведения с жизнью и совершается особая жизнь произведения».

День третий: творческая вовлеченность в создание драмы

По словам С.П. Лавлинского, литературно-образовательный хронотоп включает в себя как минимум три учебных локуса – пространство «читальни», исследовательскую лабораторию и творческую студию. Третий день семинара в летней школе превратился настоящую творческую лабораторию для молодых любителей драмы. Главной темой обсуждения стал особый жанр драмы – монодрама, которая была рассмотрена на материале произведения известного современного драматурга Евгения Гришковца «Как я съел собаку». Необычный, отличный от классических образцов сюжет, построенный на саморефлексии, настолько захватил юных зрителей, что многие отказались от перерыва! При том, что произведения этого автора рассчитаны в основном на взрослую аудиторию.

Во время обсуждения монодрамы Е. Гришковца девочки вдруг обнаружили знания, о которых они «забыли» на первом занятии. Тогда на просьбу учителя назвать авторов-драматургов из школьной программы большинство с трудом вспоминали Островского и Фонвизина. Зато на заключительном занятии на вопрос, что интереснее, монопьеса или диалог, они начали дискутировать и демонстрировать немалую осведомленность в этом вопросе. Так, рассуждая о внутренних противоречиях одного сознания, на которых, как правило, строится конфликт монодрамы, девочки назвали монолог А.Н. Апухтина «Сумасшедший», упомянули «Записки сумасшедшего» Н.В. Гоголя, а заодно выяснилось, что они смотрели в Санкт-Петербурге пьесу современного драматурга Вадима Леванова «Святая блаженная Ксения Петербургская в житии»!

Отзывы учащихся

«Мы просмотрели монодраму Гришковца. Мы также работали в группах и из небольшого текста ставили пьесу обработанную. Я узнала для себя много интересного. Из текста, который идет почти сплошняком (имеется в виду заготовка, глубинное интервью – М.К.), мы смогли, конечно, с помощью тьюторов, составить небольшое драматическое произведение. И вообще, за все три дня работы в школе драмы я узнала много нового для себя: много терминов, научилась читать и анализировать драму, а самое главное, я научилась сочинять драму!» (Катя З. 6 класс).

Чтобы закрепить полученные знания и почувствовать вкус творческого процесса в полной мере, организаторы семинара предложили юным «драмоведам» попробовать свои силы в создании собственных оригинальных драматических текстов. Три группы получили одну и ту же заготовку (отрывок из реального социологического интервью) и должны были за 40 минут (!) на основе текста придумать оригинальную репрезентацию идентичности субъекта интервью в форме драматургического произведения. Для этого одна группа работала над фабулой и сюжетом, другая переводила монологичный текст в диалоги, третья придумывала ремарки. Учащиеся блестяще справились с заданием, причем каждой группе удалось придумать совершенно разные оригинальные сценические решения – от реалистического до гротескно-фантастического. Приведем в качестве примера работу учащейся 8-го класса Дарьи Тишковой, которая придумала к заданному тексту глубинного интервью разного вида ремарки – и технические, и беллетризованные развернутые (все ремарки выделены курсивом).

Дарья Тишкова, 8-й класс, тьютор Вл. Шунников (творческое задание – придумать ремарки).

ТНК (телевидение небесной канцелярии)

(Город. Выход из метро. Шум, машины, много людей. Все торопятся, идут и идут как марионетки, сумерки, отчего фигуры людей кажутся серыми. Единственное светлое пятно – это сьёмочная группа, оператор и человек с микрофоном. Они все в белом, у них добрые и грустные глаза. Они не обращаются к каждому, а как будто кого-то ждут. Вдруг появляется девушка, в деловом костюме с розовой сумкой, на которой крупными буквами написано «Оля». Как будто узнав ее, журналист произносит загадочно: «Итак, она звалась Татьяной». И решительно направляется к ней. Девушка соглашается дать интервью, но говорит почему-то она). За последние два года поменяла кучу всяких занятий: я занималась и физической работой – клеила какие-то коробки на фабрике (сделала движения руками, напоминающие склеивание коробки) в подвальном каком-то помещении, то есть хотелось зарабатывать деньги честно, собственным трудом, потом возвращалась домой с изрезанными руками (трет руки), хм, потому что коробки клеить достаточно неприятно (морщится), с вымотанными нервами, но зато с удовлетворением полным, что я это делала сама, я делала это честно, я (произнося это торжественно и иронично) заработала свою копейку. Хм, занималась (мнется) нечестными работами... типа, не будем называть (смех) конкретные заведения..., ну, в общем (оборачивается на идущих мимо людей) приходилось работать на телефоне и обманывать стареньких бабушек, раскручивать их на деньги.... вот, и тем самым зарабатывать, ну, достаточно легкие деньги (произнесла это тише, следующие слова говорит громко) в большом количестве, все это дело достаточно быстро мне надоело, буквально за неделю я поняла насколько все это мерзко, насколько все это постыдно, меня очень долго мучили угрызения совести (пауза). Я могу сказать честно, потом звонила этим бабушкам, не то чтобы там извиняться, естественно, извиняться я бы уже не стала, но просто интересовалась их здоровьем, не повредила ли я (смех), моя работа им. Но, как оказалось, не особо многим людям я успела лапшу на уши навешать, поэтому все обошлось, да (пауза). Потом работала я в замечательном месте... э (вспоминает)… на фестивале современного танца – это была российская платформа международного фестиваля современного танца (вспоминает), называлась она «Цех». Я работала там сначала помощником по организационным вопросам в орготделе (задумывается, поэтому несколько минут молчит), встречала иностранных, не иностранных гостей... (подбирает слова, щёлкая пальцами, затем перечисляет), возила, ну просто общались, занимала какое-то их время между... между представлениями... э... (последние слова девушки заглушает проезжающий мимо КАМАЗ) развлекала их всячески, и тем самым развлекалась сама, вот, работала в офисе, то есть работала уже непосредственно с самими танцорами. Это очень интересно, очень всё это любопытно, поскольку с танцорами я мало связана, ну, так со стороны хотя бы посмотреть все это очень забавно (пауза). Потом я работала (смотрит вверх), опять же хотелось честной работы физической (иронично улыбается) в «Кувыркоме», в магазине молодежной одежды... (смотрит на время) это 12 часов на ногах... стопки джинсов, все это достаточно тяжело, и очень сложные люди, почему еще я туда пошла, там много людей, постоянный поток... э... (экспрессивные жесты, показывающие сложную работу), люди всегда новые, всегда разные, нужно быстро умудриться каким-то образом завязать с ними... э... (складывает руки в замок, иллюстрируя это действие) общение, увлечь, заинтересовать, и вот... я уже тоже говорила... (пауза) не хочу повторяться о том, что (машет рукой) сейчас очень важно научиться правильно общаться с людьми… (подбирает слова) правильно, значит (нерешительно)... ну, как бы это сказать (пожимает плечами)... ну, значит, правильно, то есть (озирается вокруг) чтобы было хорошо и мне и людям (вздохнула)... (Перестает рассказывать, спрашивает, зачем все это нужно. Журналист без слов дает ей визитку, на которой девушка видит надпись Т.Н.К. – телевиденье небесной канцелярии, недоуменно поднимает глаза и видит, что место на котором стоял журналист, оказывается пусто... Еще большее изумление ее ждало дома, когда в сумочке она нашла диск с записью своего монолога с советом посмотреть это через 10 лет).»

Итоги Летней школы

По словам С.П. Лавлинского, на семинаре «Драма как она есть: между текстом и сценой/экраном» были задействованы в той или иной мере три необходимые образовательные сферы: чтение вслух, аналитическая и творческая деятельность читателей. И в каждой из этих сфер общение словесника со своими учениками строилось подчеркнуто позиционно, то есть с позиции своей логики учебной деятельности: рецептивной, аналитической и креативно-проектной. При этом каждый из подходов требовал от словесника специальной подготовки.

Также важно отметить, что в рамках подобных летних школ учащиеся имели возможность в лице тьюторов (студентов, аспирантов, людей творческих профессий) соприкоснуться с людьми из другого мира, из другой социальной страты и вступить с ними в диалог. Если выразиться языком драматургии, то итогом семинара «Драма как она есть: между текстом и сценой/экраном» стало в какой-то степени изменение «картины мира» молодых участниц Летней школы. Многие признались, что благодаря творческому процессу, в который они были погружены три дня, они научились работать в команде, раскрыли в себе таланты драматурга, режиссера и актера. И, самое главное, научились понимать, что искусство в любом его проявлении помогает глубже узнать самих себя, прикоснуться к тайне другого человека и почувствовать радость творчества.
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РАБОТА МЕТОДИЧЕСКОЙ СЛУЖБЫ 

ПО ФОРМИРОВАНИЮ МЕТОДИЧЕСКОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ 

ВОСПИТАТЕЛЯ ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО 

УЧРЕЖДЕНИЯ КАК ОДИН ИЗ ФАКТОРОВ, 

ВЛИЯЮЩИХ НА ОЦЕНКУ СОСТОЯНИЯ СИСТЕМЫ 

ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Последнее десятилетие привнесло радикальные изменения в систему общественного дошкольного воспитания. На смену типовой программе пришли вариативные, на смену унифицированному «детскому саду» — разные типы и виды дошкольных образовательных учреждений (далее ДОУ). Поиск и самостоятельный выбор конкретных форм образовательной работы стал нормой деятельности педагогов. Инновационное движение в дошкольном образовании по своему масштабу не уступает школьным инновациям.
Рост интереса к дошкольному детству относится к числу общемировых общественных тенденций. Аналитические материалы свидетельствуют о том, что в наиболее развитых странах раннее и дошкольное детство рассматриваются как особый национальный ресурс, позволяющий решать сложные проблемы социального и экономического развития.
Во всех странах Европы раннее (предшкольное) образование является предметом национальной политики. В США Национальный исследовательский совет провел рабочее совещание стран Большой семерки «Глобальные перспективы раннего обучения детей», на котором отмечалась не только важность раннего воспитания детей, но и необходимость подготовки высокопрофессиональных кадров, создание для них необходимых социальных, материальных и технических условий. В Европе и Японии педагоги раннего обучения не только решают свои педагогические задачи, проходят подготовку и аттестацию, они также имеют хорошую зарплату, социальную защиту, чтобы строить карьеру педагога раннего образования.

Не будет преувеличением сказать, что на сегодня ступень дошкольного детства рассматривается как один из главных образовательных резервов, по своей потенциальной содержательной емкости не уступающий ни одной из последующих ступеней.

Изменение статуса дошкольного образования — мировая тенденция. Россия здесь обладает тем преимуществом, что уже много десятилетий дошкольные учреждения находятся в ведении именно органов управления образованием, а не органов социальной защиты или здравоохранения [1].
В рамках Федеральной целевой программы развития образования на 2008-2010гг., наряду с задачей по созданию комплексной психолого-педагогической диагностики детей дошкольного возраста, запланировано создание модели оценки состояния системы дошкольного образования. 

Оценка состояния системы дошкольного образования – вопрос отнюдь не праздный. На наш взгляд, для его решения необходим комплексный подход. 

Во-первых, следует выяснить, насколько положительно влияет организованное дошкольное образование на развитие и последующее продвижение в своем развитии на детей, имеется ли инструментарий, обеспечивающий возможности воспитания и образования детей разных возрастов с учетом различных специфических задач и потребностей развития. 

Во-вторых, необходимо понять, насколько отвечает система запросам общества, может ли она решить поставленные перед ней обществом задачи (в настоящее время это повышение эффективности дошкольного образовательного процесса при одновременном снижении имеющихся негативных факторов).

В-третьих, важно осознать, насколько система дошкольного образования является открытой и мобильной системой, которая может оперативно реагировать на запросы родителей и общеобразовательной школы.

В-четвертых, нужно знать, насколько эта система сможет обеспечить результативность процесса воспитания и обучения детей в дошкольных образовательных учреждениях страны, т.е. качество образования дошкольников; 

В-пятых, выяснить, насколько она является динамичной, самоорганизующейся, развивающейся, т.е. насколько способна и готова реагировать на изменяющиеся условия в рамках всей системы дошкольного образования и конкретного ДОУ.

В этой связи особую важность приобретает вопрос о компетентном педагоге-воспитателе как о главном действующем лице, осуществляющем профессионально-педагогическую деятельность в ДОУ.

Если до 90-х годов XX века основной задачей воспитателя была задача давать хорошие знания детям, формировать их конкретные умения и навыки, то в настоящее время требуется воспитатель нового типа, основными задачами которого являются управление процессами развития творческих способностей воспитанников, использование полученных знаний в практике, развитие инициативы, самостоятельности, социально-значимых умений. Эти подходы нашли отражение в Концепции модернизации Российского образования до 2010 года [2]. Развивающемуся обществу нужны современные образованные предприимчивые люди, которые могут самостоятельно принимать решения, делать выбор, способны к сотрудничеству, отличаются мобильностью, динамизмом, конструктивностью, готовы к межкультурному взаимодействию, обладают чувством ответственности за судьбу страны. 

Современная ситуация в образовании ставит воспитателя ДОУ в принципиально новые условия, для которых характерны отсутствие жесткой регламентации педагогической деятельности, значительное расширение информационного поля, модернизация социальных функций педагога, развитие индивидуальности, готовность к принятию решений, мобильность применения профессиональных качеств.

Не каждый педагог готов к реализации этих новых целей, они пока не стали для большинства выпускников вузов целями их педагогической деятельности, большинство воспитателей некомпетентно в методологии. Наблюдения над практической деятельностью выпускников средних и высших учебных заведений показывают, что для части педагогов характерен сугубо исполнительский стиль деятельности, лишенный инициативы, творчества, что недопустимо для педагога как профессионала в целом. Именно поэтому в Концепции развития образования Российской Федерации упор сделан на необходимость повышения эффективности и качества практической подготовки специалистов, повышения качества образования в целом.

В связи с этим, первостепенной задачей каждого дошкольного образовательного учреждения становится повышение педагогических компетенций выпускников вузов, их становление как специалистов-профессионалов, способных не только строить работу по обучению и воспитанию детей дошкольного возраста, но и самостоятельно, осознанно принимать решения, четко определять цель, прогнозировать варианты ее достижения, извлекать уроки из неудач, компетентно анализируя ход и результаты своей педагогической деятельности. 

Понятие «компетентности» как новообразования субъекта деятельности, формирующееся в процессе профессиональной подготовки, представляющее собой системное проявление знаний, умений, способностей и личностных качеств, позволяющее успешно решать функциональные задачи, составляющее сущность профессиональной деятельности, связано с результативной стороной образовательного процесса. Происходящая в последнее время переориентация оценки результатов образования с понятий «образованность», «воспитанность» на понятие «компетентность» предполагает организацию воспитательно-образовательного процесса на основе компетентностного подхода. Именно компетентностный подход как одно из оснований обновления образования призван обеспечить «достижение нового современного качества дошкольного, общего и профессионального образования» [3]. 

В нашем исследовании развития методической компетентности воспитателя ДОУ компетентностный подход позволяет:

- анализировать целенаправленность и эффективность собственных воздействий на детей, координировать свою методическую деятельность в зависимости от сложившейся образовательной ситуации в группе;

- овладевать наиболее эффективными методами и приемами в работе с детьми; 

- регулировать ход воспитательно-образовательного процесса, составлять образовательную программу для конкретной группы детей на основе комплексной программы дошкольного образовательного учреждения с учетом парциальных программ и авторских методик;

- разрабатывать инновационные педагогические технологии, авторские программы;

- выбирать и использовать действенные меры организационного и воспитательного воздействия по отношению к родителям воспитанников;

- предвидеть трудности, которые могут возникнуть при выполнении работы, уметь быстро ориентироваться в сложившейся ситуации, находить оптимальный выход; 

- определить совокупность ЗУН и социально-личностных характеристик, необходимых воспитателю для эффективного осуществления педагогической деятельности в ДОУ.

Одним из факторов, влияющих на оценку состояния системы дошкольного образования в целом и конкретного ДОУ в частности, а также влияющих на исполнение задачи поиска более действенных и результативных путей подготовки педагога-профессионала дошкольного образовательного учреждения, мы видим в работе методической службы по формированию методической компетентности воспитателя ДОУ в процессе профессионально-педагогической деятельности. 

Целью методической службы ДОУ является создание совокупности условий для эффективного развития профессионально-педагогической компетентности воспитателя. В Концепции дошкольного воспитания одной из ключевых позиций модернизации детского сада является «радикальное изменение характера подготовки педагогических кадров» [4].

В условиях обновления содержания и разработки Государственных образовательных стандартов дошкольного образования, вариативности программ и новых технологий организации педагогического процесса в контексте методологии развивающего обучения проблема кадрового обеспечения дошкольных образовательных учреждений специалистами дошкольного профиля высокой квалификации стоит особенно остро. Возрастает значимость повышения квалификации педагогических кадров как составной части системы непрерывного образования, увеличиваются запросы науки и практики в раскрытии особенностей повышения квалификации педагогических работников в самих учреждениях образования. 
Современный воспитатель – это педагог, владеющий знаниями и методиками преподавания всего спектра «учебных предметов» комплексной программы дошкольного образовательного учреждения, содержание которой включает основные направления: развитие речи ребенка и его знакомство с основами естественнонаучных знаний, физическое и художественно-эстетическое развитие. Ежедневно совмещая в своей деятельности работу 3-4-х специалистов-«предметников», воспитатель дошкольного образовательного учреждения интегрирует методические знания по отдельным дисциплинам в единый блок. В современных условиях воспитатель должен владеть такими умениями, как выбор программы из комплекса вариативных, рекомендованных государственными органами управления образованием, внесение изменений в них, разработка собственных (авторских) программ в соответствии с требованиями Государственного образовательного стандарта, поиск и апробация активных методов обучения дошкольников, работа по созданию модели организации учебно-воспитательного процесса дошкольного образовательного учреждения, работа в условиях не только функционирования, но и развития ДОУ.

Данные положения послужили основанием для выделения методической сферы как приоритета в профессиональной деятельности воспитателей. Следовательно, формирование методической компетентности воспитателя в процессе профессионально-педагогической деятельности стало одной из приоритетных задач современной методической службы дошкольного образовательного учреждения. В настоящее время происходит переоценка методической работы специалистов системы образования. Т.А.Загривная и ряд других исследователей выделяют методическую работу как ведущий фактор становления методической компетентности, являющийся важной составляющей профессиональной компетентности педагогов [5].

На основе анализа сущности понятия «методическая работа» Л.М. Волобуева дает ее следующее определение: «… Это часть целостной системы непрерывного образования, направленная на углубление, актуализацию знаний, умений и навыков педагогов, основанных на достижении науки и передового педагогического опыта, способствующих повышению профессионального мастерства каждого педагога, на формирование коллектива единомышленников, развитие творческого потенциала всех педагогов, необходимого для качественной воспитательно-образовательной работы в дошкольном образовательном учреждении» [6].

Дошкольные образовательные учреждения, организованные для воспитания и обучения детей дошкольного возраста, являются одним из типов образовательных учреждений в России. Их разнообразие и связанные с этим специфические различия (вид, категория и др.), а также различие целей и задач воспитательно-образовательного процесса, вариативность используемых программ накладывают отпечаток на содержание педагогической деятельности воспитателя и требований к ее методическому сопровождению. На сегодняшний день современная методическая служба представляет собой сложное структурное подразделение, имеющее в каждом дошкольном учреждении несколько направлений деятельности: организационно-управленческую, опытно-экспериментальную, методическую, организационно-педагогическую, информационно-аналитическую, маркетинговую, редакционно-издательскую. Целевым назначением деятельности методической службы является оказание помощи педагогу в его профессиональном развитии. 

Педагогическая деятельность относится к разряду управленческих, поскольку ориентирована на стимулирование, организацию, коррекцию работы учебно-воспитательного процесса. Любое воздействие педагога должно быть целенаправленным, вызывающим ту или иную деятельность (мыслительную, практическую), придающим ей позитивный характер. Управление методической (научно-методической) деятельностью в ДОУ осуществляет заместитель заведующего по воспитательной и методической работе либо старший воспитатель. В отличие от воспитателя, который может приступить к исполнению должностных обязанностей без практической деятельности (кроме практики в вузе/ссузе), старший воспитатель назначается из числа лиц, имеющих высшее педагогическое образование, или лучших воспитателей, имеющих среднее педагогическое образование (дошкольное отделение) и стаж педагогической работы не менее 3-х лет. 

Никифорова О.В., Базай Е.Д., Гончарова С.Ж. отмечают, что реализация в ДОУ инновационных процессов ведет к переменам в управлении дошкольным учреждением, а точнее, к изменению деятельности занимающегося обеспечением этих процессов старшего воспитателя. Никифорова О.В. определяет управление научно-методической деятельностью в ДОУ как «целенаправленный процесс подготовки и включения педагогов в инновационную, опытно-экспериментальную деятельность, повышения их компетентности и мастерства с целью достижения качественно более высоких результатов образовательного процесса» [7].

Таким образом, в свете современных требований, старшему воспитателю необходимо достигать качественно более высоких результатов образования. Методическая компетентность предполагает не только хорошую теоретическую подготовку и владение комплексом умений (аналитических, прогностических, организационных, проектировочных и т. д.), но и высокий уровень творческого потенциала руководителя, т.е. способность к изменению ценностных ориентаций и конструированию новых образцов личного поведения, организации интенсивного взаимодействия и коммуникации. 

Рассматривая методическую компетентность как составляющую часть профессиональной компетентности воспитателя, мы рассматриваем методическую компетентность воспитателя дошкольного образовательного учреждения как интегративное профессионально значимое качество личности, выражающееся в овладении профессиональным опытом в области способов формирования знаний, умений и навыков у воспитанников, умении ставить и решать задачи преобразования (изменения, развития), ценностным отношением к педагогической профессии при эффективном самоконтроле и адекватной самооценке своей деятельности.

В ходе исследования нами были выделены педагогические условия развития методической компетентности воспитателя ДОУ:

1. Развитие ценностного отношения к педагогической деятельности на основе интеграции личностной позиции воспитателя и имеющихся у него общекультурных, психолого-педагогических, методологических и методических знаний, актуализации его индивидуального опыта. 

Данное условие способствует развитию как профессионально-педагогической компетентности воспитателя в целом, так и развитию методической компетентности в частности. В сложившихся социально-экономических условиях дошкольные образовательные учреждения вынуждены уделять повышенное внимание развитию ценностного отношения к педагогической деятельности, продолжая работу вузов с профессионально не ориентированными выпускниками, а в настоящий момент молодыми специалистами ДОУ. Также существует необходимость развития ценностного отношения к педагогической деятельности у педагогов с большим стажем работы, имеющих педагогическое дошкольное образование (в этом случае на первое место выходит актуализация индивидуального опыта), и у педагогов, имеющих педагогическое образование по другим специальностям. Как правило, это учителя школы с различной специализацией (до трети, а в иных учреждениях и до половины всего педагогического состава). Во втором случае более значимо владение педагогами общей и частными методиками организации воспитательно-образовательного процесса в дошкольном образовательном учреждении. В таких неоднородных по уровню профессионально-педагогической подготовки коллективах педагогическая работа по развитию методической компетентности воспитателей является связующей основой, платформой, на которой выстраивается воспитательно-образовательный процесс учреждения.

2. Осуществление дифференцированного целостного методического сопровождения воспитателя, которое имеет аналитический характер, а его результаты – диагностическую направленность, что предусматривает выработку педагогических умений и навыков, необходимых для осуществления педагогической деятельности (самоорганизация, саморегуляция). 

Развитие методической компетентности воспитателя ДОУ – процесс, продолжающийся всю профессиональную жизнь педагога и нуждающийся в методическом сопровождении со стороны лиц, осуществляющих руководство методической работой в образовательном учреждении. Очевидно, что оно должно носить упреждающий и сопровождающий характер. Основной принцип сопровождения воспитателя ДОУ созвучен с главным постулатом деятельности итальянского педагога Марии Монтессори: «помоги мне сделать это самому, ничего не делая за меня, направь в нужное русло, подтолкни к решению, а в остальном я сделаю сам» [8]. В этом случае мы можем говорить о развивающем взаимодействии, когда каждый из вступающих во взаимодействие субъектов педагогической деятельности не просто содействует развитию другого, но именно в этом находит условия для собственного развития. 

3. Рефлексия учебно-методических действий на разных этапах педагогической деятельности (самоанализ и самооценка).

Рефлексия (лат. reflexio – отражение) – обращение назад, осознание собственных действий и состояний [9]. По мнению А.К. Марковой, педагогическая рефлексия – это «способность учителя мысленно представить себе сложившуюся картину ситуации и на этой основе уточнить представление о себе», «самостоятельное обращение учителя к самоанализу без того, чтобы от него это потребовала администрация школы» [10]. 

Исходя из того, что методическая компетентность предполагает глубокие теоретические знания, аналитические и проективные умения, практические навыки методического характера, характеризующие операциональную сторону педагогического процесса, необходимость самоанализа и самооценки своей деятельности приобретает особую актуальность. 

Таким образом, выделенные в ходе исследовательской деятельности педагогические условия ориентированы на развитие субъектной позиции каждого педагога, его ценностного отношения к выбранной профессии, способности к самостоятельному выбору и ответственности за принимаемые решения, рефлексии своих действий. Эти условия, в свою очередь, способствуют развитию методической компетентности воспитателя в дошкольном образовательном учреждении и повышают роль методической службы дошкольного образовательного учреждения как важного фактора, влияющего на оценку состояния системы дошкольного образования.
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Проблемы образования

М.В. Мархинина

КРУГЛЫЙ СТОЛ

«ПРОБЛЕМЫ И ЗАДАЧИ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ ЮГРЫ»

4 декабря 2010 года министр образования и науки Андрей Фурсенко в интервью корреспонденту агентства «БалтИнфо» заявил, что количество вузов в России будет сокращаться, и, в результате, останутся только «самые сильные учреждения высшего образования». Министр отметил, что количество вузов будет меняться не только по причине административных мер: по мнению Андрея Фурсенко, многое будет зависеть от того, насколько востребован тот или иной вуз. «Сегодня, в условиях демографического спада, часть вузов уже осталась без студентов, – сказал Фурсенко. – Между тем, студенты должны иметь право выбрать, какой вуз сможет дать им хорошее образование». «Останутся сильные, востребованные вузы. Ребята должны учиться там, где им могут дать качественное образование, без профанации и подмены системы образования системой продажи дипломов», – цитирует министра информационное агентство. 

Таким образом, система сокращений ждет не только педагогов общего образования (осенью 2010 г., в год, объявленный в России Годом учителя, Фурсенко заявил, что в нашей стране работает слишком много учителей, а именно на 200 тысяч человек больше оптимального количества [1]), эта тенденция, вероятнее всего, проявится и в высшей школе. И здесь преподавателей будут сокращать уже вместе с вузами: «несильные» и «невостребованные» институты и университеты, очевидно, просто закроют.  

Пока что точные критерии оценки российских вузов неизвестны. Однако сами работники высшего образования считают, что определенные проблемы в российской высшей школе (которая, кстати сказать, работает в очень непростых условиях уже не первый десяток лет) все-таки имеются. Причем, преподаватели вузов «острые вопросы» не замалчивают: они готовы к откровенному разговору на эту тему, а многие могут предложить и пути решения проблем. Во всяком случае, именно такое впечатление сложилось по итогам работы круглого стола «Проблемы и задачи высшей школы Югры», участие в котором приняли представители семи факультетов Сургутского госуниверситета [2]. 
Деканам и преподавателям было предложено ответить на девять актуальных вопросов, в числе которых были «Как вы оцениваете качество образования в Югре? Соответствует ли оно общероссийским нормам и стандартам?», «Что вы можете сказать об уровне подготовки сегодняшних абитуриентов?», «Как обстоят дела с трудоустройством выпускников?», «Как планируется решать стоящие перед факультетом проблемы?» и ряд других.

В оценке качества образования, которое получают студенты окружных вузов, мнения участников круглого стола разделились. «Средним, во многом не соответствующим общероссийским нормам и стандартам» его назвали представители факультета информационных технологий; «низким, хотя и выше, чем в иных регионах РФ» определили качество образования в СурГУ представители юридического факультета (хотя некоторые преподаватели этого же факультета оценили качество образования в вузе как «хорошее»). «Качество образования в Югре признано одним из лучших на основании результатов образовательного аудита и интернет-тестирования», – считают на факультете лингвистики СурГУ. «Затруднительно дать оценку образованию в Югре в целом – оно разнонаправлено и разнородно, – говорит декан факультета автоматики и телекоммуникаций СурГУ Иван Николаевич Даниленко. – Если говорить только о высшем образовании, то даже здесь сложно оценивать его по каким-либо единым меркам. Если брать за меру оценки интерес абитуриентов к вузам Югры, то, согласно исследованиям, которое провели Высшая школа экономики (ГУ-ВШЭ) совместно с РИА Новости по заказу Общественной палаты России, вузы Югры расположены в средней части рейтинга всех вузов страны. Причем здесь стоит отметить тот факт, что Югра собирает, в первую очередь, «своих» абитуриентов». Декан факультета социальных технологий Татьяна Юрьевна Денисова отмечает, что четыре югорских университета слишком разнятся по уровню предоставляемых образовательных услуг, чтобы можно было говорить в целом. «Но в среднем качество образования соответствует общероссийской наличной ситуации, но не «стандартам и нормам», – добавляет она.  

«Убежден, что качество югорского высшего образования находится на достаточно высоком уровне и, конечно же, оно соответствует общероссийским нормам и стандартам», – говорит Денис Валерьевич Кирилюк, доцент кафедры истории России. При этом он добавляет, что Югра, безусловно, не является регионом-лидером по качеству образования: «этого просто невозможно добиться в силу целого комплекса причин как материального, так и социокультурного характера». Но при этом, по мнению Д.В. Кирилюка, автономный округ не находится и в числе аутсайдеров.

«Качество образования в Югре соответствует общероссийским нормам и стандартам, – уверен заведующий кафедрой политологии, доктор политических наук Михаил Юрьевич Мартынов. – Существуют факторы, которые снижают качество образования, например, несложившиеся научные школы и более низкий по сравнению с некоторыми другими регионами общий культурный уровень населения. Но есть факторы, способствующие и поддержанию его качества. Это относительно молодой состав преподавателей. Более высокий уровень их зарплат, более высокий уровень материального обеспечения преподавания».

«Едва ли местоположение учебного заведения можно считать решающим фактором, определяющим качество учебного процесса, – отмечает декан факультета психологии Ирина Петровна Грехова. – Любое дело и его результат зависит от людей, их профессиональных и личностных качеств. Настоящих профессионалов в образовании Югры работает немало, и потому можно утверждать, что образование в Югре соответствует общероссийским нормам и стандартам, о чем свидетельствуют и победы наших учащихся и студентов на интеллектуальных и научных форумах различного уровня. А для достижения более высокого уровня, помимо самообразования, хотелось бы более активно использовать возможность личного знакомства с передовыми идеями и современными образовательными технологиями через систему повышения квалификации, стажировки, участия в научных конференциях и семинарах», – добавляет она. 

В качестве причин недостаточно высокого уровня образования также были названы относительно молодой возраст вузов и, соответственно, отсутствие традиций, собственной научной школы. 

Уровень подготовки абитуриентов, их грамотность большинство участников круглого стола оценили «на троечку», а некоторые даже как «неудовлетворительный» [3] и «крайне низкий» [4], отмечая при этом сложившуюся в последние годы тенденцию к снижению общего уровня подготовки школьников [5], характерную не только для Югры, но и для России в целом [6]. 

«В последние годы наблюдается тенденция к снижению общего (среднего) уровня не только грамотности, но и общей культуры абитуриентов, – отмечает декан факультета психологии Ирина Петровна Грехова, – хотя в каждом наборе, естественно, встречаются действительно грамотные, образованные, умные и интересные юноши и девушки. Но главная проблема абитуриентов, на мой взгляд, заключается не столько в снижении уровня грамотности, сколько в наблюдающейся инфантилизации молодого поколения. Большинство сегодняшних первокурсников не умеют организовать свою жизнь и предвидеть результаты своих поступков, не могут и не хотят брать на себя ответственность за распорядок собственной работы и отдыха, за собственное дело (или безделье), за качество собственной жизни – сегодняшней и той, которую они в настоящее время готовят для себя в будущем», – отмечает декан. 

«Современные абитуриенты и студенты существенно изменились, – добавляет декан факультета социальных технологий СурГУ Татьяна Юрьевна Денисова. – Они не стали глупее или умнее, но мозаичность, дискретность познаний, отсутствие системы в знаниях и системности в организации дальнейшего приобретения знаний (вызванных не в последнюю очередь практикой ЕГЭ, убивающей проявления бескорыстной любознательности в зародыше и отменяющей системность процесса познания, поскольку разгадывание кроссвордов в этой системности не нуждается). Введение в школе концентров, не позволяющих углубиться и сосредоточиться на главном, шквал необязательной информации и ненужных предметов привели к тому, что даже о лучших абитуриентах (лучших с точки зрения результатов ЕГЭ), можно сказать словами Т.С.Элиота «Мы полые люди, трухою набитые люди». «Вместе с тем, – добавляет Татьяна Юрьевна, – в университете есть немало студентов по-настоящему эрудированных, со здоровыми амбициями, готовых действительно учиться, а не терпеливо ждать 5 лет диплом». 

Доцент кафедры истории России Денис Валерьевич Кирилюк считает, что дело не столько в общем снижении уровня подготовки абитуриентов, сколько в том, что местные вузы просто «недополучают» талантливых выпускников школ: «Введение единого госэкзамена привело к тому, что югорские старшеклассники получили реальную возможность без труда поступать в вузы других регионов страны. Как правило, так делают абитуриенты с очень высоким уровнем знаний и личной мотивации. Мы встречаем их на олимпиадах, проводимых для школьников, поражаемся глубине их знаний, но в университеты к нам они не поступают, предпочитая брендовые вузы. Поэтому мы судим об уровне подготовки абитуриентов в основном по той части молодежи, которая остается в городах ХМАО. И здесь, надо признать, не все благополучно, хотя я бы не стал однозначно утверждать, что с каждым годом уровень знаний молодежи падает».

Возможно, именно потому, что «грамотные, образованные, умные и интересные юноши и девушки» встречаются в каждом наборе, уровень своих выпускников практически все представители факультетов, принявшие участие в круглом столе, оценивают как «стабильный», «положительный», «высокий». Исключение – факультет информационных технологий (ФИТ) и некоторые представители юридического факультета СурГУ. Так, Федор Федорович Иванов, зав. кафедрой АСОИУ (ФИТ) отмечает: «Уровень выпускников средний. Из слабых абитуриентов редко бывают сильные студенты и выпускники. Всё нестабильно, точнее, волнообразно, но тренд – отрицательный». 

На историческом факультете, по мнению его представителя Дениса Валерьевича Кирилюка, существует «странное чередование» более сильных и более слабых групп, «которое объясняется, видимо, как раз долей абитуриентов осознанно, а не в последний момент принявших решение поступить к нам учиться».

Тем не менее, все сказанное ранее не мешает выпускникам СурГУ без особых сложностей находить себе работу: все участники круглого стола отметили, что выпускники их факультетов не испытывают особых проблем с трудоустройством (исключение – представители юридического факультета, назвавшие самый высокий процент нетрудоустроенных по разным причинам выпускников – 25). Причем многие, окончившие СурГУ, находят себе работу по специальности в других городах: Санкт-Петербурге, Екатеринбурге, Москве. Хотя, безусловно, сургутский госуниверситет ориентирован на подготовку специалистов для автономного округа. Тем более что учатся в вузе в основном «местные» студенты. 

В числе проблем, стоящих перед факультетами, были названы: повышение престижа факультета в глазах будущих студентов, сохранение и приумножение кадрового потенциала, так как «именно сотрудники факультета являются той силой, которая позволит решать возникающие тактические и стратегические задачи» (факультет автоматики и телекоммуникаций, факультет психологии); повышение качества подготовки специалистов (юридический факультет), устранение зависимости профессорско-преподавательского состава от количества обучаемых и учебной нагрузки (юридический факультет); расширение дополнительных образовательных услуг, включая дополнительную квалификацию (факультет лингвистики); проблема набора «своего студента», «то есть не просто набора как такового, а молодежи, интересующейся историей и способной к научно-исследовательской работе» (исторический факультет).

Очень подробно о стоящих сегодня перед факультетом проблемах рассказала декан факультета социальных технологий Татьяна Юрьевна Денисова: «Главная проблема, с которой факультет столкнулся в этом году и которую не может решить сам – слишком малое количество бюджетных мест (всего 10 на чрезвычайно востребованную специальность «связи с общественностью» вместо прежних 25). В результате, абитуриенты, первоначально подавшие документы на наш факультет, убедившись, что на бюджет не проходят по конкурсу, уходили на более «благополучные» в этом отношении факультеты. Не секрет, что многие студенты нашего университета из не слишком состоятельных семей и получить высшее образование могут только при условии поступления на бюджетную форму обучения или параллельного устройства на работу, что не лучшим образом сказывается на успеваемости и вообще мотивации к обучению. Заканчивается это часто отчислением. 

Серьезной проблемой, по мнению Татьяны Юрьевны, является неудовлетворительное техническое обеспечение учебного процесса. Специфика преподаваемых дисциплин требует визуализации материала (а значит, постоянного использования медиапроектора), современного компьютерного оборудования. 

Еще одна острая проблема связана со сложностями финансирования участия студентов в научных форумах различного уровня. «Вырастить квалифицированные кадры, не давая им возможности знакомиться с достижениями и тенденциями развития специальностей на конференциях, участвовать в профессиональных конкурсах всероссийского уровня, невозможно», – отметила декан факультета социальных технологий. 

Некоторых участников круглого стола беспокоит и грядущий переход на двухуровневую систему образования, с которым они связывают дальнейшее благополучие своего факультета. «Основная проблема высшей школы сегодня – переход на двухуровневую систему образования, и наш факультет не исключение, – говорит декан факультета психологии СурГУ Ирина Петровна Грехова. – Необходимо не только перейти на новый ФГОС, составить по нему рабочие учебные планы и программы, но и адаптировать к нему учебный процесс, систему требований, правил и традиций, существующих в университете и на факультете». 

Переход на двухуровневую систему заведующий кафедрой политологии СурГУ Михаил Юрьевич Мартынов считает основной задачей югорской высшей школы сегодня. Причем, рассуждая о таком переходе, он отмечает: «Значительной части специальностей, особенно гуманитарных, следует подготовиться к переходу только на подготовку бакалавров. Тем самым статус высшего образования понизится до уровня колледжа. Соответственно, необходимо адаптировать преподавание до этого уровня. В целом, югорская школа будет идти в русле общероссийской традиции приведения уровня образования в соответствие с требованиями производства. А уровень этих требований в стране, осуществившей деиндустриализацию, не создавшей конкурентной экономики и сузившей производство до сырьевывозящих отраслей, будет неуклонно снижаться. Задачи по развитию науки вообще не стоят в силу невостребованности последней», – подытожил Михаил Юрьевич. 

Что же еще предстоит решить югорской высшей школе в ближайшее время? Основная задача, стоящая перед вузами округа, по мнению декана факультета автоматики и телекоммуникаций И.Н. Даниленко, это сохранение высшей школы как таковой, поскольку «условия существования вузов округа меняются, причем не всегда в лучшую сторону», – отмечает декан. Вторая важная задача, по его мнению, это «сохранение и повышение качества образования при соответствующем информировании общественности и будущих студентов о возможностях окружных вузов». «Это должны понимать и городские, и окружные власти, – добавляет Иван Николаевич, – наши вузы готовят, с высокой степенью вероятности, специалистов именно для округа, а вот вероятность возвращения в регион абитуриента, поехавшего учиться на «большую землю», значительно меньше. Третья очень важная задача – установление более тесного сотрудничества с предприятиями и организациями округа. Важность решения этой задачи объясняется, по крайней мере, тремя факторами: необходимостью подготовки специалистов, ориентированных на работу на местных предприятиях с учетом их специфики; необходимостью интенсификации взаимодействия по заключению договоров и выполнению сотрудниками вузов научных и прикладных работ по заказу предприятий; политикой правительства страны, направленной на создание малых и совместных предприятий». 

«Югорская высшая школа, по сравнению с остальными вузами страны в 1990-2000-е гг., имела одно очевидное преимущество и один серьезный недостаток, – говорит Денис Валерьевич Кирилюк, доцент кафедры истории России. – Хорошее финансирование местных вузов и высокие зарплаты преподавателей, наличие средств на командировки, а также приглашение преподавателей из ведущих вузов страны были нашим очевидным преимуществом. Это позволяло местным университетам развиваться и преодолевать главный недостаток – удаленность, оторванность югорского высшего образования от других научных центров страны. Не буду оригинальным: финансово-экономические трудности последних лет, сокращение финансирования вузов сделали эту оторванность более заметной. Мы стали развиваться как бы сами в себе, имея крайне редкие возможности обмениваться опытом с крупнейшими вузами страны. То есть если под сомнением оказывается наше преимущество, то очевидным становится наш недостаток. Поэтому данную проблему я бы назвал первоочередной».

Татьяна Юрьевна Денисова, декан факультета социальных технологий, считает, что сегодня задачи перед высшей школой (и не только югорской) стоят те же, что и всегда стояли – качественно готовить специалистов для различных сфер профессиональной деятельности. «Несмотря на намечающийся крен в сторону узкой профилизации подготовки (начиная со школы), считаю, что высшая школа должна готовить по возможности все же специалистов с широким спектром компетенций, – говорит Татьяна Юрьевна, – и не только потому, что узкий специалист, по меткому замечанию Козьмы Пруткова, «подобен флюсу», но и потому, что в быстро меняющейся рыночной ситуации от специалиста требуются максимально широкие познания, а также способность и готовность адаптироваться к этим меняющимся условиям. Узкого специалиста готовят к деятельности «здесь и сейчас», а современные условия требуют, чтобы он был спроецирован в «завтра и везде». «Хотя поскольку учебные заведения Югры ориентируются на обеспечение квалифицированными кадрами именно региона, одной из первоочередных задач высшего образования является учет потребностей регионального рынка», – добавляет она.

«Югорская высшая школа в первую очередь должна не только готовить высококвалифицированных специалистов (бакалавров или магистров), способных решать профессиональные задачи любой сложности, – отмечает декан факультета психологии И.П.Грехова, – но и воспитывать личность, способную и готовую к постоянному образованию (в т.ч. и самообразованию) и совершенствованию (в том числе и к самосовершенствованию). Без постоянного развития профессионалом стать невозможно, а научить на всю жизнь нельзя». 

В числе первоочередных задач также были названы: сохранение абитуриентов за счет повышения престижа вузов Югры; создание собственных научных школ, ужесточение требований к научному и преподавательскому составу; повышение престижа научной деятельности; полноценное укомплектование профессиональными кадрами учебной и научно-исследовательской деятельности; создание условий для работы аспирантов на кафедрах на весь период обучения или его часть; полное техническое оснащение учебного и исследовательского процесса современными техникой и технологиями; обязательное повышение квалификации, в том числе и путем стажировок в ведущих вузах страны и зарубежья. 

В конце беседы всем участникам круглого стола был задан такой вопрос: «Философ Владимир Соловьёв написал: «Образование одновременно должно быть и консервативным, и революционным». Как бы вы прокомментировали это высказывание?». Приведем наиболее яркие ответы, которые, в то же время, отражают общую тенденцию.

Ф.Ф. Иванов, 

зав. кафедрой АСОИУ  (факультет информационных технологий):

 – Так может сказать только философ. У такого изречения выпадает настоящее. 
А именно оно интересует участников процесса и стимулирует их творчески воспринимать прошлое и творить будущее на основе прошлого, а в образовании это творчество не должно быть революционным по определению, как и развитие человека и личности, оно может быть только эволюционным, а значит, скорее, консервативным. Эволюция – гарантия устойчивости, поступательности, преемственности и надежности. Поэтому Консервативность и Эволюционность для образования важны особенно, как ни для какой другой отрасли человеческой деятельности.

И.П. Грехова, 

декан факультета психологии:

– Образование действительно должно быть консервативным, т.к. оно опирается на лучшие достижения человечества, выработанные им за всю многовековую историю, и оно не может не быть революционным, т.к. готовит тех, кто будет двигать цивилизацию дальше, теми путями, которые еще никому не известны.

Т.Ю. Денисова, 

декан факультета социальных технологий: 

– Образование часто обвиняли и обвиняют в консерватизме, представляя консерватизм даже не ситуационным недостатком, а чем-то вроде родового проклятия. Консервативной и неповоротливой выглядит сама система, в консерватизме часто (и небезосновательно) обвиняют преподавателей, которые не поспевают за вызовами времени, а порой и за наукой. 

Любая сфера культуры для того чтобы развиваться, должна иметь сбалансированное соотношение между традициями и инновациями. В образовании важна мера представленности того и другого и в содержании, и в формах трансляции (т.е. методиках, формах подачи). Содержание образования, безусловно, должно обновляться, следуя развитию наук и в связи с необходимостью адаптироваться к требованиям времени, но при этом должно сохранять инвариантный базис. Методика и дидактика, если они научно обоснованы и прошли поверку временем, вряд ли нуждаются в тотальных переменах (если, конечно, нет цели разрушить образование). Лучшее, как известно, враг хорошего, и не надо чинить то, что работает. 

В современном образовании, к сожалению, наблюдается обратная картина: содержание образования существенно отстает от науки, зато в области технологии обучения мода на «инновации» привела к тому, что все, хоть чем-то отличающееся от традиционной практики, объявляется «инновационной технологий» и априори считается лучше старого. Результат мы видим, и он не радует. 

И.Н. Даниленко, 

декан факультета автоматики и телекоммуникаций:

– В кибернетике существует направление – теория катастроф, объект изучения которого – существенно нелинейное поведение систем. В контексте этой теории, революция – это кардинальное изменение свойств системы, которое возможно только при наличии существенных внешних воздействий и/или неустойчивом внутреннем состоянии. Очевидно, что вновь приобретенные свойства могут быть как хорошими, так и неприемлемыми. В связи с этим представляется более желательным эволюционное развитие систем. Образование должно быть консервативным: оно должно сохранять все лучшее – знания, методики, педагогов; образование может быть революционным – эффективно и своевременно воспринимать все новое, достойное применения .
Примечания

1. [Электронный ресурс]: Режим доступа: http://news.rambler.ru/7478329/.

2. Факультет информационных технологий, зав. кафедрой АСОИУ Ф.Ф.Иванов; факультет автоматики и телекоммуникаций, декан факультета И.Н.Даниленко; факультет лингвистики (коллективное мнение); факультет социальных технологий, декан факультета Т.Ю. Денисова, зав. кафедрой политологии М.Ю. Мартынов; факультет психологии, декан факультета психологии И.П. Грехова; зав. кафедрой клинической психологии СурГУ М.В. Самойлова; юридический факультет, кафедра уголовного права и процесса (коллективное мнение); исторический факультет, доцент кафедры истории России Д.В. Кирилюк.

3. Мнение зав. кафедрой АСОИУ факультета информационных технологий Ф.Ф.Иванова.

4. Мнение некоторых преподавателей юридического факультета СурГУ.

5. Мнение декана факультета автоматики и телекоммуникаций СурГУ И.Н.Даниленко.

6. Мнение заведующего кафедрой политологии факультета социальных технологий СурГУ М.Ю. Мартынова.
Л.В. Шибаева
НАУЧНОЕ СООБЩЕСТВО ПРОВИНЦИАЛЬНОГО УНИВЕРСИТЕТА 

КАК СУБЪЕКТ СТАНОВЛЕНИЯ 

НАУКОЕМКИХ НАПРАВЛЕНИЙ РАЗВИТИЯ ТЕРРИТОРИЙ

В настоящее время широко обсуждается проблема организации продуктивного диалога университета как субъекта научной деятельности с определенными пользователями научных разработок. Эта проблема, с одной стороны, предполагает обсуждение степени подготовки выпускников, для того чтобы работодатели были удовлетворены качеством их профессиональной компетенции. С другой стороны, это проблема того, как профессорско-преподавательский состав может принимать участие в развитии инновационного потенциала предприятий, социальных новаций в сфере социальной и культурной жизни города, округа. 

Проблема продуктивного содержательного взаимодействия университета с потенциальными заказчиками в городе, регионе, стране не может быть разрешена без обращения к анализу различных моделей университетского образования. В истории становления университетского образования правомерно выделять две альтернативные по ценностям модели. Одна из них характеризует университет как автономное сообщество людей, освобожденных от непосредственной социальной практики. Сообщество ученых выступает в качестве хранителей высших духовных и культурных ценностей, оно является носителем своеобразных эталонов организации жизни во имя служения задачам развития сферы научного познания. У выпускников должны быть сформированы некоторые общие универсальные способности мышления и понимания, которые воплощаются ими в таких духовных практиках, как философия, искусство, академические научные исследования, далеко опережающие существующие уклады социальной и производственной практики. Академическая наука здесь понимается в ее прогностических функциях, ее направления лишь косвенно предопределены общественными запросами, мотивируются логикой научного поиска, к ним не предъявляются требования немедленного практического приложения. Такой образец университета представлен в известном произведении Г. Гессе «Игра в бисер». Существование такого рода университетских сообществ выступает в качестве критерия высокой обеспеченности общества, в которых они оказываются возможными, и стратегичности планов цивилизационного развития. Это роскошь, которое может позволить себе человечество для того, чтобы воспроизводить сложно организованную научную практику выдвижения и обоснования наиболее смелых и перспективных теорий в определенной области научного познания и науке в целом. 

В истории становления университетов выделяются такие его типы, как «схоластический» университет средневековья, гуманистический университет эпохи Возрождения, естественно-научный университет Нового времени, современный университет, возникший на рубеже 19 и 20 вв. Несмотря на то, что содержание образования в истории университетов на протяжении этих циклов развития изменялось, принцип «автономии» университетского сообщества на этих стадиях развития сохранялся.

Альтернативная «гетерономная» модель университета характеризуется направленностью на подготовку выпускников в соответствии с задачами удовлетворения интересов и запросов различных областей общественной практики и народного хозяйства. Такая модель предполагает высокий уровень практико-ориентированной устремленности деятельности университетского сообщества (сообщества преподавателей, научных сотрудников и студентов). Однако осуществление перехода от классического университета Нового времени к практико-ориентированному университету современности требует преодоления комплекса многоуровневых сложностей. 

Одна из наиболее негативных тенденций реализации этой модели заключается в том, что требование к тому, чтобы выпускник был непосредственно готов к вхождению в производственную и социальную практику, предполагает готовность к выполнению нормативно-типовых обязанностей в таких видах производственной и социокультурной практики, которые в настоящее время сложились в ее далеко неоптимальных образцах существования. Чем лучше к ней будут «подогнаны» выпускники, тем меньше смогут они выступать инициативными и энергичными субъектами ее развития, создавать и реализовать программы ее стратегического научно обоснованного преобразования. В этом случае функция университетов была бы сведена к функции профтехтехучилищ, в которых необходимо оформлять у обучаемых весьма конкретные и четкие алгоритмы практико-методических предписаний в условиях решения типовых нормативных для профессии задач.

В настоящее время остро стоит проблема нового синтеза автономных и гетерономных моделей университетов. Очевидно, что без академической науки и элиты научной интеллигенции, способной к ее развитию, прикладные отрасли разработок часто оказываются бессильными перед лицом инновационных проблем развития производственной, социальной, культурной практики, отвечающих «вызовам» современности. С другой стороны, существует реальная проблема соотнесения практики организации стратегических научно-теоретических разработок с профильной для региона, города материально хозяйственной практикой.

История разрешения этой дилеммы знает как позитивные образцы, так и неудачные. Смешение двух университетских парадигм порождает худшие варианты: студенты не достигают того уровня научно-теоретической подготовки, который позволяет им быть авторами и лидерами в развитии фундаментальных научных направлениях, они оказываются не подготовленными к тому, чтобы возглавить инновации в практико-ориентированных направлениях. 

Это позволяет утверждать, что процесс образования в университете не равен процессу подготовки к репродуктивному воспроизведению образцов актуально востребованной в данный момент профессиональной практики. К тому же, в современной практике все меньше представлено однозначных предзаданных студенту социально- профессиональных прототипов в связи с технико-технологической динамикой деятельности, гибкостью сочетаний комплекса современных профессий, их трансформацией в новых условиях. Так или иначе, студенту-выпускнику придется не столько решать типовые задачи, сколько столкнуться с высокой мерой неопределенности в самой формулировке задач применения своего потенциала, самопрезентации, изменения своих ожиданий и представлений о возможности применения своей образованности.

По-видимому, для современных университетов доминирующей ценностью должна выступать организация мыслительной культуры выпускников, которые могли бы широко переносить освоенные ими обобщенные способы постановки и решения творческих задач на любые новые для них области самореализации своего потенциала.

Чтобы подготовить выпускников к осмысленному вхождению в сферы общественной практики, необходима образованность в глубоком смысле слова, позволяющая видеть перспективы развития и становиться субъектами развития научной деятельности во всей ее многофункциональности. Опыт порождения и создания новых типов деятельности, деятельных технологий выступает как важнейший интеллектуальный потенциал страны. Однако путь от академического образования к конструктивным инновационным технологиям не такой прямой, чтобы его можно было успешно проделать студенту за время обучения в вузе без изменения содержания образования и типов знаний, получаемых ими. Это можно представить, рассматривая диапазон видов знаний, представленных в частности в работах методологов, науковедов [1, 2]. Так, в работе известного специалиста в области науковедения и культурологи Н.С. Злобина выделяются следующие типы знаний: познавательно-фундаментальные, познавательно-производственные, фундаментально-прикладные, собственно-прикладные, конструкторские (в широком смысле слова – разработческие). В традиционном обществе преобразование всего этого репертуара знаний осуществлялось довольно медленно. Путь от фундаментального открытия к его внедрению в социальную практику и практику общественного хозяйства достаточно продолжительный. Он зависит и от наличия в научном сообществе представителей всех видов позиций (от академических ученых до прикладных разработчиков), способных к такой трансформации, и от востребованности ускорения таких трансформаций в обществе, ориентированном на наукоемкие технологии и их обновление. В современном университете образцы того, как осуществляются такого рода трансформации, студенты должны не только знать из истории, но наблюдать в процессе получения образования, участвовать в командах, включающих как представителей фундаментальных областей, так и разработчиков, конструкторов. Однако продемонстрировать такие образцы студентам часто оказывается некому в силу отсутствия полноты позиций и необходимо вариативности компетентностей преподавательского состава. Это предопределено тем, что на кафедрах конкретного университета фрагментарно представлены весьма различные научные школы и направления, которые консолидированы в большей мере с научными школами и направлениями в центральных научных подразделениях, которые их вырастили. Кроме того, противоречивы и случайно складывающиеся комбинации представителей академических научно-теоретических школ, «прикладников», представителей инженерно-технологических направлений разработок. Именно поэтому преподаватели и сотрудники определенной кафедры и даже факультета не всегда могут из-за разнородности научных ориентаций образовать в провинциальном вузе полноценную команду, отвечающую описанным требованиям без контактов с представителями «большой науки» и коллегами из других вузов. Контакты этого уровне позволяют объединяться ученым в так называемые «невидимые научные колледжи», которые и выступают реальными субъектами передовых научных разработок .

Таким образом, сейчас необходимы дополнительные усилия для того, чтобы вырастить, «выпестовать» в университетском сообществе, далеким от центральных научных школ, собственные многофункциональные «команды», научные «мегамашины», способные осуществлять весь диапазон исследований от научно-теоретических до прикладных. Именно поэтому организация такого рода научных «мегамашин» предполагает интеграцию с наукоемкими сферами организации производственной, социальной и культурной практики на территории, или с теми их подразделениями, которые берут ответственность за создание стратегических программ развития данной сферы. При этом точечные, фрагментарные альянсы научного обеспечения кратковременных социальных заказов являются невыигрышными, для того чтобы на глазах студентов и при их участии организовать полноценный цикл трансформации всего диапазона научных преобразований.

Оптимальная организация научных разработок в масштабе всего научного сообщества университета предполагает преодоление наивного представления о нем как о состоящем из россыпи частных исследователей и микрогрупп, призванных осуществлять локальный маркетинг и презентацию себя «мифическому» социальному заказчику. Требование к каждому исследователю быть «многофункциональным», в своей личной «атомарной» деятельности осуществлять и теоретические экспериментальные практики, и их приложения абсолютно не соответствует современным подходам к пониманию того, что «прорывы» в науке и технологии могут осуществляться при сложно организованном разделении труда слаженными группами разработчиков на основе непрерывной коммуникации и взаимонимании своей роли, своей локальной задачи внутри общего замысла. Именно поэтому университетское научное сообщество как субъект развития территорий должно осуществлять непрерывную рефлексию своих возможностей. Результатом такого рода рефлексии должна была бы стать бы сетка «кластеров» научных ресурсов, позволяющего гибко создавать «команды» для установления не столько частных рыночных «альянсов» с мелкими и разнородными социальными заказчиком, сколько для постановки масштабных задач обеспечения наукоемких направлений преобразования определенных сфер территориальных производств, социальных и культурных инфраструктур в городе, округе. Примером могут служить варианты кластеризация всего диапазона исследовательских и прикладных позиций, обеспечивающие «прорывы» в определенных направлениях медицины. Такие Центры, как кардиологический городской Центр, детский перинатальный Центр, курируемые университетскими учеными, раскрывают потенциал такого рода «кластеризаций» для того, чтобы осуществлять вклады в «большую науку» и разрешать прикладные проблемы на высоком уровне научной обеспеченности.

Организация такого рода самосознания учеными университета возможностей «кластеризации», безусловно, требует высоких уровней управления научными исследованиями и проектами. Управление такого рода никак не сопоставимо с тем, как это осуществляется в настоящее время в форме ежегодного суммирования научных отчетов разрозненных и распыленных по направлениям кафедр и лабораторий в соответствие с такими же разрозненными планами исследовательских микрогрупп. Безусловно, в масштабах больших факультетов осуществляется некоторое стихийное «командообразование» в форме создания прототипов «научных школ» Но такого рода «научные школы», прежде всего, обеспечивают специализированные углубленные научные изыскания, для презентации их в научных публикациях и на Советах по защите диссертаций. Лидеры научных направлений, приглашенные профессора, обеспечивают функцию подготовки кадров высшей квалификации исследователей и большей частью безучастны к программам развития потенциала территорий.

В процессе создания стратегических наукоемких проектов развития территориального потенциала большое значение имеют долгосрочные программы сотрудничества университетского сообщества с таким мало определенным субъектом территории, которого возможно обозначить как «субъект» социального заказа. Хотелось бы его воспринимать как масштабного и надежного партнера, а не просто как «потребителя» выпускников, который постоянно предъявляет требования к его несоответствующему качеству. Обычно такую оценку университет получает от подразделений, отвечающих за управление персоналом крупных производственных государственных и частных организаций, муниципальных учреждений и т.п. Однако очевидно, что, не совершая определенных вкладов в образование студенчества, невозможно обеспечить их востребованную подготовленность. 

С нашей точки зрения, подразделения, отвечающие за стратегическое развитие крупнейших организаций в городе, регионе, призваны осуществлять такого рода кураторство, овладевать дифференцированным языком описания тех типовых и инновационных задач, которые предстоит решать молодым специалистам, разбираться в учебных планах и программах подготовки, заключать договоры об обновлении модулей подготовки и т.п. Следовательно, эти подразделения (а не только подразделения по найму работников, где осуществляется формальная процедура собеседования с уже закончившими вуз молодыми людьми) должны быть подготовлены к пониманию сущности процесса образования в университете и владеть не декларативными описаниями необходимости качественных специалистов, а разбираться в сложностях тех дилемм, которые необходимо разрешать в процессе вузовской подготовки, обеспечивая баланс между глубиной образования и его ориентированностью на инновационную деятельность, аналога которой в производстве еще нет. Опасно, когда подразделения, отвечающие за стратегическое развитие крупных организаций, одновременно с муниципальными и окружными органами, разрабатывающими перспективный план развития территории, ориентируются на дефицит кадров сегодняшнего дня, не прогнозируя варианты развития с учетом процесса курирования кадров новой генерации, способных взять ответственность за оптимальные направления развития территории. 

Для обеспечения согласованной деятельности университетского сообщества и субъектов социального заказа необходим особый тип их взаимодействия, способствующий развитию востребованной многофункциональной ментальности будущих профессионалов. Преподавание в университете, обеспечивающее научное мировоззрение студентов, знание в области методологии и логики развития научных отраслей необходимо сопровождать включением студентов в стратегические перспективные проекты, позволяющие осознавать на их фоне локальные тактические разработки. 

Безусловно, важнейшее основание оптимального взаимодействия университетских «команд» исследователей и разработчиков с оформляющимися стратегическими партнерами, которые могут превратиться в реальных субъектов «социального заказа», − это переговорный процесс, в процессе которого могло бы осуществляться реальное стратегическое проектирование и программирование такого рода наукоемких выигрышных направлений территориального развития. Здесь снова возникает вопрос о том, кто (какие инициативные группы, микрогруппы) могут выступать в качестве центра управления этим сложным преемственным, а не фрагментарно-ситуативным переговорным процессом.

В настоящее время все более отчетливо осознается, что такого рода переговоры должны быть центрированы на проблеме обеспечения качества подготовки студенчества. Именно в этих целях он должен быть ориентирован на создание учеными и производственниками своеобразных научно-исследовательских центров по осмыслению опыта и программированию новых результатов в дальносрочных стратегиях развития. Студенты, будучи погружены в атмосферу создания таких программ (создаваемых не за кулисами, а публично) должны быть свидетелями, соучастниками, соразработчиками этих направлений, уже в юности осознавая себя ответственными за их воплощение на длительных дистанциях жизненного пути. 
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Феномен элитного образования 

и современный университет

В последние десятилетия XX в. и в начале XXI в. можно зафиксировать общемировую тенденцию – движение к демократизации образования, что включает в себя движение от элитарного образования, ставящего людей в неравные условия конкуренции за получение доступа к образованию высшего качества, то есть означающего дискриминацию людей по социальным, а также национальным и иным критериям, к элитному, где образование высокого уровня предполагает его открытость. Вместе с тем следует признать, что до сих пор открытость элитного образования никогда не была полной, – это именно тенденция, один из векторов всемирного образовательного процесса.

Вопрос о дифференциации образования, о справедливости или несправедливости существования элитных учебных заведений обсуждается в мировой литературе по философии образования. При этом выявились два альтернативных подхода.

Эгалитаристские критики элитного образования используют следующие аргументы: наличие элитных школ – это вызов демократии, пережиток аристократических времен, социальный атавизм; элитные школы вредны, потому что они ставят молодых людей в неравные условия, воспроизводя и поддерживая, закрепляя систему социально-классового неравенства [1].

Аналитики говорят о пагубном влиянии на мораль самого факта наличия элитных учебных заведений. А. Пешкин, профессор Стэнфордского университета, пишет о контрасте между элитными школами. Учащиеся элитарных частных школ имеют несравненно большие шансы получить образование высокого качества и преуспеть в жизни, что пагубно влияет на моральные устои молодого поколения. Неравные возможности в системе образования подрывают веру в американскую мечту, в Америку как страну неограниченных возможностей [2].

Те, кто являются сторонником идеи элитного образования, полагают: единая система обучения не учитывает разнообразия личностных особенностей и ориентации, «глушит» индивидуальность, нивелирует личности обучающихся, не стимулирует развитие их талантов, уникальных способностей. В демократическом обществе, наряду с государственной, должна существовать и независимая система образования, в том числе альтернативное образование. И если одаренные дети из малообеспеченных семей не могут позволить себе оплачивать дорогостоящие частные школы, они имеют право на дотацию со стороны государства, благотворительных фондов, на стипендии для талантливых детей из бедных слоев общества, которые имеются во многих элитных школах. Элитные школы – это своего рода поле для экспериментов; эти же школы часто являются спонсорами одаренных детей безотносительно к их статусу.

Социальная справедливость – это отнюдь не равенство всех в нищете, а равенство возможностей, которое неминуемо сопровождается неравенством в результатах деятельности отдельных личностей. В мировой литературе существует различение элитного (открытого) и элитарного (закрытого) образования. Элитарное образование – образование для узкого круга, в который входят люди по критериям знатности, богатства, связям. Социологи различают «элиту крови» (критерий знатности, господствующий в традиционном обществе), элиту богатства (критерий, основной для индустриального общества) и элиту знаний (становящийся приоритетным в информационном обществе). Поскольку элитарное образование – это образование для узкого круга, предназначенное для выходцев из высших страт общества, оно несправедливо и расточительно для общества, ведь в этом случае теряются таланты детей, семьи которых не входят в элиту общества или не могут себе позволить дорогостоящее частное образование [3].

Напротив, элитное образование, помимо того, что оно самого высокого уровня, характеризуется тем, что главным его критерием являются способности. Для усвоения знаний и ценностей, предлагаемых этой системой образования, необходим высокий уровень интеллектуальных способностей.

Дискуссионным является вопрос: правильно ли считать, что дифференциация образования и создания элитных учебных заведений служит укреплению и закреплению существующей социальной стратификации общества и уже поэтому не отвечает принципам и нормам социальной справедливости? Или же, напротив, более корректным является утверждение, что хорошее образование – один из важнейших каналов усиления социальной мобильности в обществе? Как соотносятся два рассматриваемых нами вида образования – элитное и элитарное? Они соотносятся как два пересекающихся круга, у которых часть площади общая. Элитное образование может быть одновременно и элитарным, и наоборот. Собственно, элитарное образование в определенной мере почти всегда является элитным (хотя бы с точки зрения его качества). Более того, можно утверждать, что элитное образование исторически возникло и развивалось в рамках элитарного (иначе и быть не может в условиях социально дифференцированного общества). Дифференциация обучения вообще и элитное образование как ее составляющая соответствуют важнейшей тенденции современной цивилизации – процессу индивидуализации.

Вместе с тем, между элитарным и элитным образованием существуют различия, перерастающие в противоположность, и это позволяет классифицировать первое как несправедливое, а второе – как соответствующее современным представлениям о социальной справедливости. Элитарное образование сопряжено с системой закрытого рекрутирования элит, в то время как элитное образование – с системой открытого ее рекрутирования [4].

Сегодня в западной философии и социологии образования сложились следующие подходы. Так, функциональная концепция является наиболее влиятельной и распространенной. Ее отличают либерально-прогрессистский оптимизм, вера в движение постиндустриального общества к социальной стабильности, к процветанию, к обществу, преодолевающему бедность. Образовательная система должна играть при этом ключевую роль, выполняя три жизненно-важные функции в развитии общества:

– она способствует развитию человеческих ресурсов (особенно – подготовке «беловоротничковых», техников, менеджеров), столь необходимых для постиндустриального общества;

– она создает механизм селекции индивидуумов в соответствии с их способностями и талантами, готовя их к той форме деятельности, которую они могут лучше всего выполнять; 

– функционалисты утверждают, что образовательная система способствует интеграции общества, его сплочению, прививая ценности информационного общества.

Образование призвано развивать способности индивидов и используется как средство социальной селекции, причем оно обеспечивает селекцию, базирующуюся в большей мере на личных достижениях, чем основанных на предписанном статусе. Функционалисты подчеркивают роль образования для удовлетворения нужд в социальном порядке, связанном с рациональностью, меритократией и демократией. Впрочем, многие сторонники этой концепции откровенно говорят о том, что не уверены в том, осуществляется ли эта селекция в соответствии с интеллектуальными способностями и заслугами самих обучающихся, или же это определяется в большей мере такими «предписанными» факторами, как принадлежность к определенному классу, национальности, полу.

Функционалисты исходят из того, что различные социальные роли, в особенности элитные, требуют различных способностей. Если общество функционирует эффективно, эти позиции должны быть заполнены людьми с соответствующими способностями. С тем чтобы привлечь наиболее квалифицированных людей на элитные позиции, эти позиции должны быть обеспечены более высокими социальными и экономическими наградами. В нормативном плане система образования призвана обеспечить обществу эффективную и справедливую селекцию способностей и талантов, поэтому наиболее способные достигают самых ответственных, то есть элитных позиций.

Для структурно-функционального подхода характерен либерально-прогрессистский оптимизм, уверенность в том, что современная система образования сыграет ключевую роль в построении стабильного общества, в котором будет отсутствовать или минимизирована бедность, сама же образовательная система сможет выполнить жизненно важные социальные функции – помочь развитию человеческих ресурсов, способствовать подготовке квалифицированных специалистов, необходимых для информационного общества – «беловоротничковых», техников, менеджеров всех уровней, – создаст механизм селекции индивидуумов в соответствии с их способностями и талантами и подготовит их к работе, которую они смогут выполнять наилучшим образом. Структурный функционализм утверждает, таким образом, что образовательная система способствует сплочению общества, прежде всего подрастающего поколения, прививая ему ценности информационного общества. Остается неясным, является ли прокламируемая селекция результатом интеллектуальных заслуг самих учащихся или же это результаты действия предписанных факторов (принадлежность к определенным классам, национальности, полу) [5].

Функциональное направление в социологии элитного образования в последние годы подвергается все более острой критике со стороны других направлений. Вызов структурализму бросает конфликтная теория или, как ее часто называют, концепция статусного конфликта. Сторонники этого направления начинают обычно с утверждений о том, что общество состоит из различных групп, с разными, конфликтующими интересами, что сущность стратификации – стремление групп, захвативших власть, богатство и престиж (элитных групп), поддержать свою позицию за счет непривилегированных групп. Институты образования помогают репродуцировать и легитимизировать систему стратификации, объявляя, что она основывается на индивидуальных достижениях, тогда как на деле она отбирает на элитные позиции индивидов на основе предписанного статуса. Сторонники этого направления, возникнувшего на базе веберовской традиции, подчеркивают попытки различных групп (этнических, профессиональных, классовых) использовать сферу образования как механизм получения привилегий. Статусные группы пытаются увеличить свою восходящую социальную мобильность вплоть до уровня элитной группы. Эти социологи ссылаются, в частности, на то, что студенты из высших страт общества достигают более высоких результатов (у них больше амбиций, они имеют больше поощрений от родителей и т.д.). На деле же социальная дифференциация, базирующаяся на классовых привилегиях, реализует себя в системе образования, воспроизводит через него правящий класс. Школа статусного конфликта подчеркивает попытки ряда социальных групп использовать образование как механизм для получения привилегий. Система образования способствует воспроизводству существующей в обществе социальной иерархии – различий в участии во властных структурах, в экономическом, статусном неравенстве.

Образование и социальное неравенство – центральная проблема философии и социологии образования. Большинство специалистов по философии и социологии образования признают, что соотношение между классовыми различиями и уровнем образования иерархическое: чем выше класс, к которому принадлежит человек, тем, как правило, выше его образовательный уровень. Часто термин «класс» они заменяют термином «статусная группа». В иерархии статусных групп высшую строчку и занимает элита (прежде всего, экономическая и административная). Высокое место среди статусных групп отводится университетской элите, из которой в значительной степени рекрутируется административная элита (таких людей часто называют «мандаринами» – термин 
М. Вебера, так он называл китайскую императорскую бюрократию, сдававшую экзамены и получившую таким путем право на занятие элитной должности) [6]. Преимущество в получении элитного образования имеет не только высший, но и средний класс. Большая часть среднего класса Великобритании платит весьма значительные деньги за дополнительные занятия с их детьми. В результате, больше половины поступивших в Оксфорд и Кембридж – выпускники частных школ. Сегодня в западноевропейской и американской философии и социологии образования, а также в экономической теории сформировалась концепция «человеческого капитала», согласно которой образование, как и, в целом, усвоение культуры, есть процесс накопления «человеческого капитала». Этим термином обозначают улучшение производительной способности человека благодаря произведенным им расходам на образование, что ведет к повышению его общественного положения (статуса, заработной платы, престижа). Расходы на образование рассматриваются как «жертва», принесенная индивидом (а равно и обществом в целом) во имя будущих выгод. Обучение, с этой точки зрения, есть процесс превращения экономического капитала в личностный процесс реконверсии экономического капитала в культурный. Причем именно инвестиции в «человеческий капитал» являются наиболее перспективными. Социологи активно исследуют связь между уровнем образования и заработной платы, рассматривая ее как важную арену анализа человеческого капитала [7].

Американские аналитики С. Фэн, Дж. Оверленд, М. Спэгет попытались с позиций концепции «человеческого капитала» проанализировать перспективы развития современной России и роль ее системы образования в этом развитии. К сожалению, пишут авторы, обстановка в России не способствует тому, чтобы молодежь инвестировала время и средства в образование, хотя бы потому, что заработная плата большинства выпускников российских вузов ниже доходов уличных торговцев, не говоря уже о мафиози. Сегодняшнему молодому поколению России не хватает экономической заинтересованности инвестировать средства в человеческий капитал. И если молодежь будет стремиться в первую очередь к быстрым деньгам, следующее поколение россиян будет менее образованным, чем их родители, а значит, и менее производительным. Авторы книги советуют сделать систему образования России эффективным инструментом для инвестирования человеческого капитала, предлагают поощрять молодежь в ее стремлении к обучению и больше инвестировать в образование, а также критикуют правительство России за недостаточность усилий в этом направлении. Авторы утверждают, что великая российская интеллектуальная традиция, соединенная с широкой грамотностью, технической подготовкой, обеспечивает мощную основу процветания России как в непосредственном будущем, так и в далекой перспективе [8].
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ЮРИДИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В СССР 

В СЕРЕДИНЕ 50-Х ГОДОВ XX ВЕКА

В середине 50-х годов ХХ века юридическое образование в СССР подверглось реорганизации и частичному сокращению. Резкое увеличение числа юридических специалистов с высшим образованием в начале 50-х годов поставило на повестку дня вопрос о перестройке системы образования. 30 августа 1954 года вышло постановление СМ СССР и ЦК КПСС «Об улучшении подготовки, распределения и использования специалистов с высшим и средним образованием». Отмечались общие недостатки в подготовке кадров в учебных заведениях, нехватка учебников, низкий уровень подготовки, плохое распределение специалистов, большая текучесть кадров, неудовлетворительные бытовые условия молодых специалистов и т.д. По постановлению СМ СССР и ЦК КПСС от 30.08.1954 го-да был устранен параллелизм в подготовке специалистов. Была ликвидирована узкая специализация на юридических факультетах. Практическое значение этого постановления для юридических учебных заведений заключалось в завершении унификации юридической подготовки и сокращении среднего юридического образования [1].

В середине 50-х годов ХХ века руководство высшими юридическими заведениями осуществляло Главное управление университетов, экономических и юридических вузов Министерства высшего образования (далее МВО) СССР (начальник Прокофьев). В его составе действовал отдел университетов и юридических вузов. Например, 24 января 
1956 года министр высшего образования утвердил Положение о производственной практике студентов высших учебных заведений СССР, 9 марта 1956 года – инструкцию по производственной практике, 12 сентября 1956 года – инструкцию о порядке назначения стипендий студентам высших учебных заведений [2]. С 1954 года Управление стало осуществлять «общее руководство» юридическими школами СССР. Органы юстиции почти исключаются из системы управления юридическими учебными заведениями. В 1954 году Управление учебными заведениями (далее УУЗ) Министерства Юстиции (далее МЮ) СССР (последний начальник управления Трубников) вошло в состав Управления кадров, и в составе управления некоторое время существовал сектор (отдел) подготовки кадров. В октябре 1954 года Отдел юридических школ и курсов (далее ОЮШК) МЮ РСФСР вошел в состав отдела кадров министерства, в других республиках были сокращены секторы подготовки и переподготовки кадров, там, где они еще оставались. Периодически работники юстиции ревизовали курсы и школы. Минюст УССР систематически обобщал итоги учебно-экзаменационных сессий студентов заочных отделений, вопросы образования обсуждались на коллегии министерства. Рязанское Управление Минюста (далее УМЮ) систематически контролировало студентов-заочников, высылало им задания, помогало приобретать литературу, извещало о сроках проведения сессий; ревизоры управления проверяли организацию учебного процесса на заочных отделениях. МЮ Киргизии, например, контролем над обучением не занималось. В марте 1955 года этот вопрос обсуждался на коллегии министерства, но отношение региональных руководителей к учебе работников юстиции не изменилось [3]. Приказ МЮ СССР № 51 от 8.10.1955 года обязал Управление кадров МЮ СССР, МЮ республик, УМЮ коренным образом улучшить заочную учебу работников органов юстиции. Во время ревизии учеба студента-заочника подвергалась обязательной проверке. До 1956 года в крупных областях в составе УМЮ сохранялись должности консультантов-методистов по образованию [4].

В декабре 1953 года состоялся семинар директоров школ и курсов. На нем обсуждались задачи работы школ, разбиралась работа отдельных учебных заведений. 26 января 1954 года УУЗ МЮ СССР утвердил новую программу производственной практики для учащихся правовых школ. Она определяла порядок прохождения практики в прокуратуре, народном суде и нотариальных органах и длилась от 8 до 10 дней [5].

После апреля 1954 года управление школами сводится к минимуму. Директора школ перестали посылать в ОЮШК протоколы заседаний предкомиссий. С 1950 года министерства юстиции республик категорически запрещали отчислять слушателей без санкции отделов и секторов школ и курсов. Неуспевающих учащихся обсуждали на активах и педсоветах, после чего директор мог просить начальника ОЮШК отчислить слушателя. В июле 1954 года МЮ СССР разрешило директорам школ отчислять студентов без разрешения министерств юстиции республик. Школы могли не посылать протоколы заседаний педсоветов и предметных комиссий, полугодовые отчеты [6].

При проведении унификации закрывается большинство юридических институтов. Ташкентский юридический институт закрыт в марте 1955 году. Он вошел в состав Среднеазиатского государственного университета. В 1952 году Казанский институт объединен с юридическим факультетом Казанского университета. В 1954 году МЮИ объединен с МГУ, ЛЮИ с ЛГУ, Минский юридический институт с БГУ. Институт в Алма-Ате был преобразован в юридический факультет Казахского государственного университета. Остались Саратовский, Харьковский, Свердловский юридический институты. К 1957 году в СССР действовало 18 юридических факультетов и 3 юридических института [7].

При укрупнении вузов сокращались штаты и контингент студентов. В 1955 году были введены новые правила приема в вузы. В 1955 году весь прием в юридические вузы (включая заочные отделения) составил 2000 человек. Выпуск всех очных отделений юридических вузов в 1956 году составил 1874 человек, что было в 2,3 раза меньше, чем в 1953 году [8]. В 1954 году был введен новый учебный план в юридических вузах. Вводились курсы «Прокурорский надзор», «Судебная статистика», увеличился объем часов по отраслевым дисциплинам [9]. Уменьшалось количество экзаменов. В середине 50-х годов в вузах активно дебатировались вопросы о структуре предметов, методике преподавания, макетах учебников.

Сокращение преподавательских штатов позволило сократить многих сотрудников, не имевших научной степени. Качество преподавательского состава выросло. В 1953 году в СССР 60,7% преподавателей имели научные степени. В аспирантурах юридических институтов в 1953 году училось 268 человек, юридических факультетах 132. Только в МЮИ в 1953 году защитилось 32 аспиранта. В том году во всех юридических вузах страны действовало 125 правовых кафедр. В то же время основное количество докторов наук было сосредоточено в Москве и Ленинграде. В Алма-атинском, Свердловском институтах, Иркутском, Ростовском, Львовском университетах работали 1-3 доктора. В Саратовском, Минском институтах, юридических факультетах Молотовского, Казанского, Таджикского, Туркменского, Томского университетах не было ни одного доктора наук. В год защищались 2-3 докторские диссертации [10].

В середине 50-х годов стабилизировался преподавательский состав Свердловского юридического института (СЮИ). В середине 50-х годов в институте работало 30-35 кандидатов и докторов наук (60% преподавательского состава). С 1952года действовало заочное отделение, были организованы вечерне-заочные группы. В 1954 году в СЮИ учился 31 студент из стран народной демократии, в том числе 8 китайцев, 16 румын, 7 венгров. На дневное отделение прием составил 200 человек, на вечернее 25, на заочное 280. Учебный план выполнялся на 95% [11]. Успеваемость постепенно улучшалась. Увеличивалось количество студентов, обучающихся только на «отлично» и «хорошо» (61,5% в 1954-1955 гг.). В 1956 году в институте училось 1900 студентов [12]. При поступлении в высшие учебные заведения в состав приемных комиссий входили работники прокуратуры и управлений Минюста. На учебу в первую очередь брали работников правоохранительных органов. Например, в 1955 году при приеме на заочное отделение СЮИ из 250 принятых студентов 55 были сотрудниками прокуратуры, 25 – суда, 6 – нотариата, 4 – адвокатуры, 98 – МВД, 25 – КГБ. Из числа принятых в институт 207 являлись членами КПСС. Всего в ноябре 1956 года из 1102 заочников института 247 служили в прокуратуре, 155 в суде, 42 в нотариате, 132 в КГБ, 236 в МВД [13]. 

Сокращение коснулось и высшего военно-юридического образования. Н.И.Хмара приводит пример дискуссии, происходившей в середине 50-х годов ХХвека в Военно-Юридической Академии (ВЮА) по поводу обоснованности понятия «военное право». Наиболее агрессивно против этой идеи выступал начальник академии Г.Н. Пуговкин. Особенно жестким нападкам подвергся автор теории военно-уголовного права В. Чхиквадзе. Теория «военного права» была признана лженаучной. План НИР ВЮА на 1954 год был выполнен на 40%, план 1955 года на 44%. В 1956 году состоялся последний выпуск, академия была расформирована. Она превратилась в военно-юридический факультет, который вошел в состав Военно-Политической Академии [14].

Единственной сферой юридического образования, которое почти не подверглось сокращению, было заочное обучение. Но и это образование пользовалось все меньшей популярностью. В 1953 году план приема в ВЮЗИ и заочные отделения юридические факультеты РСФСР был выполнен на 75%. Часть филиалов ВЮЗИ вошла в состав высших юридических учебных заведений. В ВЮЗИ в РСФСР в марте 1953 года числилось 3 242 студента. Осенью 1953 года 819 заочников имели задолженность (в том числе 396 – народные судьи) [15]. В 1955 году больше всего задолжников-заочников числилось в Эстонии, Узбекистане, Горьковской области и т.д. Старший нотариус Свердловска Ефремов учился в ВЮЗИ 11 лет и, в конечном счете, был отчислен за неуспеваемость [16]. В 1954 году во всех юридических заочных отделениях СССР обучалось 25 290 студентов, в том числе в ВЮЗИ (14 филиалов) 13 154, в ЮИ 7 277 и на юридических факультетах 4 859. В 1953 году ВЮЗИ окончили 3 600 человек [17]. В 1956 году заочные отделения выпустили 3 974 студента, в 1957 году 3 478. С 1954 года появились вечерние факультеты. Они должны были стать альтернативой заочного обучения и правовых школ. Сокращение обучающихся в юридических заочных отделениях началось с 1955 года, а выпуски специалистов с 1956 года [18]. 

В первую очередь сокращению подверглись правовые школы. Их деятельность вызывала большие нарекания. Количество юристов с высшим и средним образованием было уже так велико, что встал вопрос об упразднении школ. Сокращение началось с заочного среднего юридического образования, самого слабого в СССР. По постановлению СМ РСФСР от 6 ноября 1951 года прием на заочные отделения юридических школ РСФСР был прекращен с лета 1952 года [19]. В марте 1953 года на заочных отделениях правовых школ РСФСР числилось еще 262 слушателя. Интересно отметить, что в последние годы на заочных отделениях доля работников юстиции уменьшалась, а увеличивалась доля сотрудников ОВД и партийно-советских чиновников. Большинство из них на сессию не являлись, а сдавали экзамены «индивидуально» [20]. 

По распоряжению СМ СССР от 22.01.1952 года с 1952 года был прекращен прием учащихся в Горьковской, Куйбышевской, Новосибирской, Киевской, Одесской, Алма-атинской и Минской школах. Правительство предлагало организовать на их базе 3-х месячные курсы для судоисполнителей и секретарей [21]. В 1953-1954 гг. в СССР оставалось 18 юридических школ (в 1952 году было 29 школ). На 1 июля 1953 года штат правовых школ в СССР составлял 215 человек, в том числе с высшим образованием 148 человек. Прием в школы в 1953 году прошел неудовлетворительно. План набора был выполнен только в Ростове-на-Дону. Большинство школ набрали менее 50% учащихся [22]. Только в Свердловской Юридической школе (СЮШ) при плане набора в 100 учеников было подано всего 34 заявления [23]. В то время многие школы повышали качество работы. Так, СЮШ в 1953-1954 гг. имел 26 преподавателей. Из них только 4 работали в штате, остальные были сотрудниками СЮИ и органов юстиции. В школе действовало 8 учебных групп. Помещение школы состояло из 5-ти учебных кабинетов, 2-х залов и библиотеки. Постоянно действовали предметные комиссии по основам марксизма-ленинизма, государственно-правовым дисциплинам, гражданско-правовым дисциплинам, уголовно-правовым дисциплинам. Учащиеся могли проживать в общежитии (на 50 мест), но большинство из них жили на частных квартирах. В школе работало 5 учебных кружков. Сотрудники учебной части школы составляли расписание, проводили совещания, обменивались опытом, следили за выполнением плана, посещали преподавателей и т.д. В 1953 и 1954 годах состоялись две заочные комплексные спартакиады юридических школ [24].

Как и в 40-е годы, хуже всего работали школы, расположенные на востоке страны. В них часто менялось расписание, уровень преподавания оставался низким. Больше половины выпускников школ поступали в ВЮЗИ или заочные отделения правовых институтов. Большинство выпускников школ органы юстиции уже не принимали, и они шли в МВД или в социальную службу. Министерство юстиции СССР предложило снизить набор в школы в 1954 году с 1590 до 580 человек. Отменялся прием еще в 11-ти школах. МВО СССР и Госплан поддержали предложения министерства [25]. 4 августа 1954 года по распоряжению СМ СССР 11 школ прекратили прием учащихся. Штаты школ постепенно сокращались. В 1955 году был прекращен прием в 11 оставшихся правовых школ МЮ, и они были закрыты в 1956 году [26].

Сохранялись курсы МЮ СССР и МЮ республик. В 1953 году 9-тимесячные курсы МЮ СССР прошло 284 народных судей [27]. В 1954 году 9-тимесячные курсы были сокращены до 6-тимесячных. Отдельно сохранялись трехмесячные курсы для судебных исполнителей и секретарей. МЮ подготовило в 1955 году Положение о шестимесячных курсах переподготовки юристов и Положение о высших курсах усовершенствования юристов. В январе 1955 года коллегия МЮ СССР обсуждала работу ВЮК. Организация работы курсов была признана неудовлетворительной. После коллегии было проведено методическое совещание преподавателей о мерах по улучшению преподавания. Стали привлекаться практические работники центральных органов юстиции. Слушатели курсов получили право присутствовать на заседаниях МЮ СССР, пленумах Верховного Суда СССР и президиумах Верховного Совета РСФСР. Стали проводиться ежедневные занятия [28]. План набора на ВЮК в 1956 году составлял 120 слушателей. Горшенин неоднократно предлагал реорганизовать ВЮК в академию права при МЮ СССР. Но другие ведомства выступали против, и его предложение не прошло [29]. Был составлен план подготовки специалистов и потребности в них на 1956-1960 гг.

Массовые выпуски юристов, прошедшие в СССР в 1946-1952 гг., привели к наполнению народного хозяйства юристами. А.Ф. Шебанов (заместитель начальника главного управления экономических и юридических вузов в 1953-1955 гг.) приводит пример количества юристов в народном хозяйстве СССР. В 1941 году было 20,9 тыс. человек, 
в 1955 году 47,1 тыс. [30]. Резкого сокращения подготовки кадров в середине 50-х годов нельзя было избежать. В первую очередь сокращению подверглись специалисты с наименее качественным средним юридическим образованием. Также частично были сокращены специалисты с высшим образованием. В таком количестве юристов не было необходимости. Те работники юстиции, которые получили среднее юридическое образование в середине 50-х годов, обучались на заочных отделениях правовых вузов. Прекращение экстенсивной подготовки юридических кадров и свертывание репрессий против ученых положительно сказались на возрождении правовой науки и повышении качества преподавания. В современной России Президент Д.А. Медведев неоднократно поднимал вопрос о резком сокращении числа выпускников юридических образовательных учреждений. Всего в нашей истории было несколько массовых наборов студентов и слушателей на юридические образовательные программы (во второй половине XIX века, в 1939-1941, 1946-1952 и 1991-2008 годы). Данный набор в каждом случае порождался потребностью государства в резком увеличении количества юристов. В XIX веке было необходимо много юристов для укомплектования многочисленных вакансий, возникших в ходе проведения судебной реформы. Набор 1939-1941 годов был вызван потребностью в компенсации огромных потерь, понесенных правоохранительными органами в ходе массовых репрессий. Набор 1946-1952 го-дов являлся продолжением довоенного набора и был, помимо прочего, связан с потерями, понесенными в ходе войны. Массовый набор в последние десятилетия был вызван потребностью народного хозяйства в огромном количестве юристов для работы в новой капиталистической экономике. Положительные следствия этих кампаний отчасти нивелировались идеей массовости подготовки. Во время проведения всех кампаний резко падал уровень преподавания. В советское время преподавание в юридических вузах во многом носило формализованный характер, что, к сожалению, продолжается и сейчас. 
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СОЦИАЛЬНЫЕ И КУЛЬТУРНЫЕ ПРОЦЕССЫ

Я.Г. Солодкин

К ИСТОРИИ ЭКСПЕДИЦИИ ЕРМАКА:

НЕИЗВЕСТНОЕ СВИДЕТЕЛЬСТВО 

О ВРЕМЕНИ «СИБИРСКОГО ВЗЯТИЯ»

Одним из наиболее острых вопросов дискуссионного характера, касающихся дерзкого похода за «Камень» нескольких казачьих сотен в конце царствования Ивана Грозного, существующих в историографии без малого три столетия, является вопрос о хронологии начала экспедиции, которая привела к крушению Сибирского ханства.

Часто исследователи, пользуясь, главным образом, поздними летописными источниками, приурочивали выступление «ермаковой дружины» против кучумлян к рубежу 70-х – 80-х гг. XVI в., преимущественно к 1581 г. Три десятилетия тому назад под влиянием работ Р.Г. Скрынникова, а затем А.Т. Шашкова, стала превалировать другая датировка: атаманы и казаки двинулись во владения сибирского «салтана» в 1582 г. Она исходит, в основном, из показаний знаменитой «опальной» грамоты Ивана IV С.А., М.Я. и Н.Г. Строгановым от 16 ноября 1582 г. Согласно этой грамоте, опубликованной еще Г.Ф.Миллером, 1 сентября того же года волжские атаманы и казаки двинулись из «Перми» в земли вотяков, вогулов, пелымцев и «сибирцев». Не прошло и двух месяцев, как, по заключению Р.Г. Скрынникова и А.Т. Шашкова, ермаковцы вступили в Кашлык – столицу татарского «царства» (26 октября, о чем сказано во многих летописях XVII в.). Другие аргументы в пользу такой датировки начала прославленной экспедиции – ее предводитель в первые недели 1582 г., с окончанием русско-польской войны, покинул театр боевых действий в Прибалтике, а М.Я. Строганов в 1581/82 г.г. в Кергедане подарил пищаль Ермаку – гораздо менее убедительны [1]. Недаром многие историки скептически отнеслись к выводу о «взятии» Сибири «руским полком» осенью 1582 г. [2]. Этот вывод, однако, подтверждается припиской, впрочем, неизвестного происхождения, на Погодинской (конца XVII в.) рукописи Безнинского летописца [3] и давно опубликованным документом, странным образом не обратившим на себя внимания сибиреведов. (Возможно, их ввело в заблуждение его название, данное издателями и, кстати, повторенное несколько лет тому назад [4], – об устройстве Соликамского яма).

11 июля 1606 г. в Москве была составлена грамота в Пермь Великую воеводе князю С.Ю. Вяземскому и подьячему И. Федорову. В этой грамоте, привезенной в Чердынь ее старостой И.Я. Могильниковым спустя почти два месяца, 8 сентября, излагается содержание челобитной, поданной им вместе с другим пермским посадским человеком купцом М.И. Ванковым. Оказывается, с «Сибирского взятия» 7091 (1582/83) г. цари Иван Васильевич и Федор Иванович передали пермичам местные денежные доходы – «дань и оброк, и присудные и кабацкие денги, и они (жители Чердыни с округой. – Я.С.) деи теми доходы отпускали всякие сибирские отпуски», – как следом поясняется, «запасы и под казну и служивых людей». Это распоряжение Грозного, сохранявшее силу и при его «освятованном» преемнике, было отменено царем Борисом в 7108 (1599/1600) г., повелевшим собирать в казну деньги, шедшие на выполнение «сибирских отпусков», хотя последние осуществлялись по-прежнему до 7114 (1605/1606) г., когда была подана челобитная [5], вероятно, еще Лжедмитрию I. (Примечательно, что ему же кайгородцы били челом о розыске, проведенном у них, причем с участием чердынцев И.Могильникова и М. Ванкова, в 1602 г., т. е. в царствование Бориса Годунова [6]). В ответ на жалобу пермичей о том, что, выполняя «сибирскую» повинность, они «гоняют» в дальние места – на 405-1000 верст (до Ужги, Верхотурья, Вятки, Соли Вычегодской), отчего разбрелись по «московским и сибирским городам», правительство царя Василия распорядилось устроить ямы с сох или из пермских денежных доходов [7].

Выпавшая из поля зрения историков грамота, появившаяся через неполных два месяца после вступления Шуйского на престол, находит параллели в распоряжении Грозного Строгановым от 7 января 1584 г. относительно предстоящего похода князя С.Д.Болховского из Перми «с запасом» и наказах заложившим Пелым (1593 г.) и Тару (1594 г.) воеводам П.И.Горчакову и А.В. Елецкому, которые по пути в Сибирь должны были собрать муку в Пермской земле [8]. (В этих походах принимали участии и пермичи [9]). О том, что при Федоре Ивановиче пермскими денежными доходами распоряжались «земские люди», свидетельствует его грамота от 15 декабря 1597 г. об основании Верхотурья [10].

Судя же по интересующей нас грамоте царя Василия, «отпуски» из Перми в Сибирь осуществлялись уже с 1582/83 г., иначе говоря, вскоре после начала экспедиции, обессмертившей ее предводителя. По-видимому, именно тогда в Москве узнали о завоевании казаками еще одного татарского юрта и предписали пермским властям посылать продовольствие русским, действовавшим за «Камнем». (Эта повинность оставалась главной «службой» жителей Верхнего Прикамья и к началу XVII в. [11]). Свидетельство одной из ранних грамот самодержца, сменившего на престоле самозванца, о времени «взятия» Сибирского ханства скорее всего имеет документальную основу, тем более что следом идет речь об отмене соответствующего распоряжения Грозного царем Борисом. О выступлении ермаковцев в поход против кучумлян в Москве поначалу стало известно от чердынского воеводы В.И. Лобанова-Пелепелицына. Не исключено, что он же сообщил Ивану IV о разгроме «сибирцев» казачьей вольницей и занятии ею Кашлыка. В пермской приказной избе мог отложиться последующий «указ» Грозного о «сибирских отпусках», на который и сослались в 1606 г. челобитчики, скорее всего ответственные за эти «отпуски» или причастные к их организации. (Напомним, что редкие документы хранились в «чердынской архиве» еще во времена В.Н. Татищева).

Укажем и на царскую грамоту от 31 марта 1607 г., где на основании челобитной 7115 (1606/07 г.) верхотурского атамана П. Степанова утверждается, что он служил во всех сибирских городах 24 года (иначе говоря, с 7191 или 1582/83 г.), «а ныне … от службы отставлен». (Впрочем, в государевой грамоте от 4 сентября 1598 г., вследствие которой П. Степанова перевели из Тобольска «на Верхотурье», в городе, вскоре ставшем «начальным» в новом «царстве» московских самодержцев, этот атаман нес «всякие службы» 12 лет [12], т.е. выходит, с 1586 г. Однако тогда был «поставлен» первый русский город в Сибири – Тюмень, Тобольск же возник год спустя). Вероятно, будучи уже «слеп и увечен», П. Степанов, которого Р.Г. Скрынников и порой Н.И. Никитин причисляют к ермаковцам, смог вспомнить, когда появился за «Камнем», скорее всего благодаря послужному списку. (В 7131, по-видимому, в конце 1622 г., тюменский конный казак Г. Иванов, добивавшийся атаманского чина, писал о 42-летней службе в Сибири. Но, вероятно, этот сподвижник Ермака, состоявший в его станице в «Поле», а затем вместе с ним «сбивший с куреня» «царя Кучюма», определяя свой «стаж», допустил преувеличение, что, по наблюдениям Н.И. Никитина, не было редкостью в челобитных сибирских служилых людей).

В царской грамоте Н.Г. Строганову от 6 ноября 1581 г. сказано, что «ныне де пелымский князь с вогуличи», придя «войною» на слободы С. и М. Строгановых, «и деревни многие выжгли … и ныне стоит около Чюсовского острогу». С этим известием нетрудно сблизить свидетельство Погодинского летописца (далее – ПЛ), восходящее к показаниям участников «Сибирского взятия»: «за год до того времени, как Кучюмов сын (Алей. – Я.С.) дошол на Чюсовую (а «в тое пору прибежал с Волги атаман Ермак Тимофеев с таварыщи … и Чюсовой сибирским повоевать не дали». – Я. С.), нехто был в Сибири ж пелымский князь Аплыгарым, воевал своими татары Пермь Великую». На Чусовую же ермаковцы, ранее находившиеся на Яике и Иргизе, прибыли с Волги, где «пограбили  … государеву казну и погромили нагайских татар» [13]. Судя по другим источникам, с волжских берегов казаков пригласили в свои владения Строгановы [14]. Стало быть, Ермак и его соратники появились за Уралом не ранее лета 1582 г., и, отстояв Нижнечусовской острог, «учали мыслить и збираться, как бы им доитти до Сибирской земли до царя Кучюма» [15]. Вывод о том, что «идея похода спонтанно созрела в казачьей среде» [16], едва ли основателен. Экспедиции, проложившей русским дорогу «на простор», предшествовала, надо думать, весьма тщательная подготовка. 

ПЛ, небезосновательно считающийся самым надежным источником о походе Ермака [17], свидетельствует о том, что перед тем, как он «прибежал» на Чусовую, которую не дал «повоевать» ханскому наследнику Алею, атаман «с товарыщи» грабил государеву казну и бился с ногаями в Поволжье, т. е. находился там сравнительно долгое время, быть может (о чем писал А. А. Преображенский), и в 1581 г.

Приведенные летописные известия противоречат взгляду Г.П. Головчанского и А.Ф.Мельничука, будто предложение о походе в ханские владения обсуждались во время переговоров атамана со Строгановыми в Поволжье, если не в Москве, когда тот по окончании Ливонской войны возвращался с северо-запада России [18]. (Вернее, эта война, тянувшаяся с перерывами четверть века, завершилась в августе 1583 г.). К тому же, следуя «опальной» грамоте Ивана Грозного, нетрудно заключить, что Ермаку «с товарыщи» поручалось лишь «оберегать» Пермскую землю и строгановские остроги, «покрывая» свои прежние «воровские» «вины» [19]. 

Учтем, что «первое документированное известие о деятельности Ермака на Волге» – это «запрос Урмагмет-мирзы, поступивший в Москву 8 июля 1581 г.» из Ногайской Орды («наперед сего Ермак отогнал с Волги шестьдесят лошадей моих») [20]. Утверждать, подобно А.Т. Шашкову, что летом 1580 г. тот же ногайский мурза именно по вине «храброго смлада» атамана и его «товарыщей» лишился еще 1000 лошадей, нет весомых оснований, как и отождествлять (ранее так поступил Р.Г. Скрынников) Ермака, действовавшего в Поволжье, и Ермака, который воевал у стен Могилева. Сам А.Т.Шашков указывал, что бои в Верхнем Поднепровье закончились к августу 1581 г., и в том же месяце ермаковцы вышли к волжской переправе у Соснового острова [21]. Каким же образом в считанные дни «велеумный» предводитель казаков попал с западных рубежей Московского государства на восточные?

В начале августа 1581 г. в Поволжье действовали атаманы Иван Кольцо и Никита Пан – будущие соратники Ермака в сибирском походе. Возможно, они присоединились к его предводителю уже в следующем году, накануне экспедиции за «Камень». В таком случае, справедлив тезис В.И. Сергеева про «двучастность и разновременность выступления волжских казаков» [22], но не в Сибирь, как полагал исследователь, а в чусовские городки.

Адресованная в Пермь Великую царская грамота от 11 июля 1606 г. оказывается самым ранним прямым свидетельством скоротечной, как можно полагать [23], экспедиции вольных казаков в «Сибирскую землю». (Основанный на сообщениях запечатлевшего уже фольклорную традицию КЛ вывод некоторых ученых, что ермаковцы в мае 1582 г. сражались с остяками в низовьях Оби, думается, нужно отклонить [24]). Мнение ряда исследователей, что «ратоборный» атаман и его сподвижники шагнули «в те бескрайние просторы, которые лежали к востоку от Каменного пояса, в страну солнечного восхода» [25], в течение осени 1582 – лета 1583 гг., теперь становится более весомым, чем прежде.
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ФИЛОСОФСКИЙ КОНТЕКСТ КАУЗАЛЬНОЙ ТЕОРИИ ВЛАСТИ

1. Общее описание каузальной теории власти

Под словами «каузальная концепция власти» понимается, как правило, системное объяснение социальной ситуации воздействия одного лица на другое таким образом, что реакция второго лица оказывается связанной с действием первого лица как с непосредственной причиной. Это определение осуществления власти через причинно-следственную связь, будучи в целом корректным, оставляет в стороне вопрос о причине самого властного воздействия, то есть, в конечном счете, о том, что находится в основании этого самого причинного воздействия, молчаливо предполагая, что вопрос о том, почему происходит воздействие, в целом просто указывает на субъект воздействия. Субъект воздействия мыслится обладающим определенными качествами и свойствами, принадлежащими ему как сущностные характеристики, каковые и являются причиной воздействия на объекты. Уже такая постановка вопроса предполагает наличие субъекта действия с производной от субъекта действия причиной этого действия, когда действие проистекает от субъекта и субъект является «автором» действия. Другими словами, причина действия предполагается «принадлежащей» субъекту и зависящей, в конечном итоге, от воли субъекта. Ситуация, когда существует предположение о таком воздействии, направленном от субъекта к объекту, когда воздействие на объект причинно зависит от субъекта действия и изменяет объект, описывается как наличие власти в каузальной системе.

Основанием каузальной концепции власти является проблема отношения между действием субъекта и изменением в поведении объекта. Каузальность имеет место в том случае, когда можно показать причинно-следственную связь между субъектом воздействия и объектом воздействия, то есть, когда можно указать на изменения, произошедшие с объектом и когда изменения объекта воздействия можно соотнести с активностью субъекта. В первую очередь, речь должна идти о непосредственном воздействии субъекта на объект, часто в этом контексте понимаемом как насилие. Однако в силу ряда теоретических сложностей объяснения власти только через непосредственное воздействие указывается, что власть имеет место и тогда, когда существует даже только объективная угроза воздействия на объект и изменения его состояния. Другими словами, власть в каузальной теории власти имеет место даже в случае существующей, но не исполненной угрозы, если простая возможность причинного воздействия оказывает влияние на вероятный объект такого воздействия. К. Гибсон, например, определяет «власть» в диспозиционных терминах – как определенное состояние, в котором какое-то изменение обеспечивает те или иные следствия. Он пишет, что «обладание властью сделать что-то не тождественно актуальной каузации, оно означает лишь способность сделать это. Поэтому вполне возможно обладать властью, вообще ничего не делая» [1].

Несомненно, такое высказывание задано самим Гоббсом, написавшим, что «могущество человека (взятое в общем виде) есть его наличные средства достигнуть в будущем некоего видного блага, и является или естественным, или инструментальным» [2]. Другими словами, власть (могущество, power) – это присутствующая и, вероятно, опирающаяся на сущностные характeристики субъекта активности (наличные средства) возможность (в будущем) достигнуть некоторой фиксируемой, видимой пользы или преимущества (видного блага), что можно было бы определить как результат воздействия субъекта на объект. Возможно, Гоббс понимал под властью нечто более сложное, чем непосредственное воздействие, поскольку в данном случае вопрос о власти решается, собственно, в определении власти через потенциальное воздействия, которое при определенных условиях может произойти, и собственно само наличие такой потенциальности определяется как власть. Справедливой, таким образом, кажется мысль, что власть может иметь место даже тогда, когда принуждение не используется, то есть власть имеет место помимо принуждения, а принуждение — это только своего рода дополнение к власти, позволяющее ей быть.

В целом, такая позиция разделяется рядом исследователей. «Причинная связь представляет собой постоянное отношение между двумя переменными, – комментирует 
В.Г. Ледяев концепцию каузальной власти, – в котором одна переменная производит изменение в другой переменной. Она возникает только между предметами и событиями, которые соотносятся друг с другом, хотя и могут быть отделены пространством и временем, гоббсовское видение причинной связи следует из его механистической интерпретации социальных отношений как контактов и столкновений, в которых одни тела («агенты») толкают другие тела («пациентов»). Различие между властью и причиной связано со временем действия: причина относится к уже произведенному следствию, к прошлому, в то время как власть есть способность производить что-то в будущем. Власть характеризует отношения между агентами, в которых один агент может стать причиной определенных действий другого агента. Власть, по Гоббсу, – это диспозиционное понятие, оно выражает потенциал субъекта власти достигнуть гарантированного подчинения объекта и контролировать объект. Власть существует даже в случае, когда субъект не реализует имеющуюся у него способность подчинить объект» [3].

В приведенном пассаже власть представлена как нечто такое, какое может реализоваться, если только к тому будут некоторые предпосылки, однако эта нереализованность представлена как позитивный аспект власти. В силу этого власть, вероятно, можно определить как некую предварительную форму социального напряжения между участниками властного взаимодействия, каковая является основанием для подчинения одного другому и, в определенных обстоятельствах, может разрешиться физическим воздействием одного участника на другого. 

При таком различении актуального и потенциального воздействия возникает определенная трудность интерпретации, заключающаяся в том, что собственно каузальное воздействие одного предмета на другой относится, в определенном смысле, к прошлому, а власть — это только возможность произвести действие, и оно относится к будущему. Эта трудность заключается в том, что потенциальная возможность — это еще не воздействие, а воздействие — это актуальное событие. Связать актуальное и потенциальное воздействия в отношении событий, когда одно уже прошло (актуальное), а второе еще не свершилось (потенциальное) и рассматривать это как стороны одного процесса означает вводить некоторую не очевидную пресуппозицию до того, как условия ее принятия будут оговорены. Более того, до тех пор, пока не совершено очевидное действие и не установлена очевидная связь между действием и его следствием, говорить о том, что объект потенциального воздействия совершает что-либо в силу этого потенциального воздействия невозможно без того, чтобы не создать ситуацию непроверяемых, практически магических, утверждений в смысле «действия на расстоянии». Эта позиция, что важно, выглядит сложно интерпретируемой для общей механистической ориентации Гоббса. Действительно, из высказывания некоторых исследователей можно сделать вывод о том, что власть – это именно влияние одного участника отношений на другого, как, например, из высказывания, что утверждение «A имеет власть над B» можно заменить утверждением «поведение A является причиной поведения B» [4]. Если причина в механистической традиции всегда есть только непосредственное воздействие, то это как раз именно актуальное воздействие, возможно, передаваемое посредством какого-то вещества, как, например, эфир, но никак не потенциальное.

Следует сказать, что в рассмотрении каузальности как актуального или потенциального воздействия взгляды исследователей существенно расходятся. Так, например, 
Р. Даль, Дж. Марч, Х. Саймон, Д. Картрайт полагают, что актуальное каузальное отношение предполагает непосредственное воздействие одного тела на другое тело, когда «власть» ограничена наблюдаемыми событиями и охватывает лишь непосредственные коммуникации и связи между акторами («нет действия на дистанции») [5]. В этом отчетливо выражается следование механистической традиции рассмотрения каузации, при котором механическое воздействие является непосредственным и не может быть иным, поскольку, не являющееся непосредственным, оно не может быть рассмотрено как зависящее от активности определенного субъекта.

С другой стороны, сторонники потенциальной каузации критикуют сторонников актуальной каузации, подчеркивая, «что данная <актуальной каузации> модель сводит власть к осуществлению власти», что, с их точки зрения, неправомерно [6]. Сторонники потенциальной каузации указывают, что «определение власти как вида каузальной связи не противоречит ее рассмотрению как возможности, способности; оно может выразить то, что будет иметь место при определенных условиях» [7].

Это теоретическое расхождение, как кажется, вскрывает глубокое противоречие, коренящееся в самой каузальной теории власти, а также затрагивает целый ряд старых и новых философских споров, показывая их новое применение в современности. Рассмотрим эти противоречия в их философском контексте более детально. 

2. Гоббс и каузальная теория власти

Английского философа Томаса Гоббса традиционно называют «отцом» каузальной концепции власти. Эта родословная выглядит вполне справедливой, поскольку открыто механистические взгляды Гоббса на социальные отношения позволяют мыслить отношения власти в той же мере упрощенно механически и рассматривать их в причинно-следственных терминах именно как механические, что является, в определенном смысле, основной и наиболее выразительной характеристикой каузальности как минимум в силу отчетливости этого представления и его принятости. Каузальность как совершенно механическое отношение предметов порождена совершенно же механическим взглядом 
Гоббса на социальные отношения. «В самом деле, что такое сердце, как не пружина? Что такое нервы, как не такие же нити, а суставы – как не такие же колеса, сообщающие движение всему телу так, как этого хотел мастер?» – пишет Гоббс в «Левиафане» [8]. Собственно, именно такой механистический подход позволяет мыслить отношения власти как упрощенно механические, как если бы взаимодействовали какие-то механические объекты. Власть мыслится как отношения предметов и их взаимодействия друг с другом.

Едва ли Гоббс первым высказывает эти соображения, в период перехода от средневековых концепций к науке Нового времени такого рода представления имели место по всей Европе. Однако похоже, что примерно в одно время с Гоббсом начинается новая эпоха осмысления власти, обозначающая «личные» характеристики предмета как его сущностные свойства и, описывая предмет в его проявлении, сводящей предмет к его характеристикам – качествам и свойствам. 

Непосредственная причина проявления активности часто расценивается как сущностная характеристика предмета, напрямую зависящая от того, каковы эти упоминаемые характеристики. То есть, предмет может быть описан как множество качеств и свойств, присущих ему. Соответственно, поскольку ничем другим предмет не может быть характеризован, то эти качества и свойства есть то, чем один предмет воздействует на другой предмет. Именно этот подход является основанием для каузальной теории власти, в которой субъект воздействия, обладая какими-то «личными» способностями, имеет возможность оказать воздействие на объект, и он же порождает упомянутое выше противоречие. 

Задолго до Гоббса несколько иная индивидуалистическая позиция в теории власти была представлена Н. Макиавелли [9], однако примерно со времени Гоббса персональные качества и характеристики начинают представляться не только как принадлежащие субъекту характеристики души (как это повелось примерно со времени Плутарха и было принято вплоть до угасания Ренессанса), но как свойства и качества, могущие быть выражены механически, к тому же и воздействующие на объект в совершенно вещественном смысле. Различие между «личными свойствами характера» и «непосредственно воздействующими характеристиками субъекта» в том, что наличие вторых позволяет достаточно непротиворечиво мыслить властные отношения как взаимодействие тел, в то время как понимание первых является метафорическим и требует допущений, которые не могли быть сделаны в области механистической философии. 

Здесь возникает небольшая тонкость, зависящая от рассмотрения объекта как множества сущностных характеристик, присутствующих действительно, и эта хитрость направляет дальнейшее развитие теории. Рассмотрение свойств и качеств объекта как его сущностной характеристики позволяет мыслить сам объект как множество этих характеристик. Если же мыслить воздействие субъекта на объект как естественное проявление этих характеристик, то непроявленность указанных характеристик не устраняет их, поскольку они мыслятся сущностным состоянием предмета, а покой предмета (как принято в рамках механистической традиции и в традиции мышления предметного «объективного» мира) не устраняет самого предмета. Таким образом, не проявленные по отношению к объекту воздействия характеристики можно мыслить как присутствующие, но временно «не работающие», то есть потенциальные. В этом представлении насилие как бы «свернуто» и ожидает своего часа, согласуясь с условиями своего проявления.

Следует сказать, что еще в эпоху Макиавелли констатировалась необходимость постоянного (и, желательно, непрерывного) воздействия; трактат «Il Principe», например, построен на необходимости личного непосредственного участия в политической активности, предполагается, что как только «князь» теряет непосредственный контакт с объектами воздействия, вся властная конструкция стремится рассыпаться. Взаимодействие между сувереном и объектами его воздействия осуществляется не только через непосредственное воздействие, но и через многочисленных «агентов» или «посредников», которыми в эпоху Макиавелли являются золото и земля (в широком смысле), а также слуг суверена. Контроль суверена над золотом и землей и передача их из рук в руки суть такие же элементы непосредственного влияния, как и использование слуг.

Однако развитие больших социальных систем приводит к тому, что непосредственное воздействие представляется уже довольно обременительным и неповоротливым для своевременного воздействия на большие массы людей, и приходит пора найти иное объяснение существованию и практикам власти. Эта необходимость выливается в представление о некоторой присущей субъекту власти «возможности», находящейся в латентном состоянии и зависящей в своем проявлении от субъекта активности. Однако существование этой возможности является определенным правилом, некоторой силой, влияющей на развитие событий.

2.1 Механицизм в теории власти

Важный момент, который необходимо упомянуть и без которого изложение будет недостаточно ясным, – это теория познания механицизма, в которой человек мыслился как некоторое физическое тело, движущееся и сталкивающееся в этом движении с другими физическими телами, когда «сила» воздействия, в общем, зависит от «массы и скорости». Если мы используем эти слова по отношению к социальному взаимодействию, то в области метафор нам, в целом, понятно, о чем идет речь, однако, практически буквальное перенесение этого механицистского и детерминистского представления на социальную жизнь дало возможность создать специфическую «социальную механику», уже у Спинозы в его «Этике» приобретшую вполне законченную форму. Смысл этой «социальной механики» в том, что предполагается возможным исчерпать представление о деятельности человека учетом его «энергии», каковая может быть учтена как «кинетическая» и «потенциальная». Под влиянием этой энергии человек движет другими телами. Власть в этой концепции суть более или менее сложная система физических взаимодействий, приводящая к тому, что тело с большей энергией и лучшими условиями ее использования оказывается в более выигрышном положении.

В отношении к социологии, например, эту позицию описывает Г.С. Батыгин в таких словах: «Механистическая картина мира, основанная на универсальном представлении о силовом взаимодействии масс, требовала измерительного инструментария для исчисления траекторий движения тел. «Силам» подчинились и тела физические, и тела общественные, а сознание оказалось лишь tabula rasa с запечатленными отображениями вещей. Так возникла идея «социальной физики», предопределившая тематическую программу социологии. Адольф Кетле, бельгийский астроном и математик, выводил законы «общественного тела» из возможности их статистического наблюдения» [10]. «Это великое тело, — писал он, — существует в силу консервативных начал, как все, что вышло из рук Всевышнего; оно обладает своим лицом, как самое высшее из органических существ. Приняв самый общий взгляд на это существо, мы обнаружим в нем законы столь же постоянные, столь же неподвижные, как законы, управляющие небесными телами; мы имеем дело с физическими явлениями, в которых свободный произвол человека совершенно исчезает и остается только дело рук одного Творца. Совокупность этих законов, существующих вне времени, независимо от капризов человека, составляет науку особого рода, которую я назвал социальной физикой» [11]. 

Кратко описать механистическую позицию в отношении человеческого взаимодействия в рамках механистической позиции можно, например, словами К.А.Гельвеция: 
«В природе есть лишь индивиды, которые названы телами» [12]. Относительно же сил, проявлений и свойств тела прекрасно сказано П. Гольбахом: «Под сущностью я понимаю то, что делает данное тело или существо тем, чем оно является, т.е. сумму его свойств или качеств, согласно которым оно существует и действует так, а не иначе» [13].

Собственно, теорию взаимодействия между людьми в механистической парадигме можно описать при помощи пары метафор из учебника физики: «Если движущееся тело обладает энергией, оно должно ее потерять при остановке. … Энергия либо передается другому телу при столкновении, либо рассеивается при трении» [14]… «В каждом случае кинетическая энергия или работа могут быть превращены в скрытую форму энергии, а затем восстановлены обратно без потерь» [15].

Механистическое взаимодействие тел предполагает определенные ограничения, а именно невозможность воздействия на расстоянии, признание возможности такого взаимодействия означало бы признание скрытых сил и невозможности описать мироздание в механистических терминах. Невозможность «воздействия на расстоянии без посредника» широко обсуждалось в науке того времени, и уверенность в этом была всеобщей. П.П. Гайденко пишет, что «несмотря на все различие научных программ картезианцев, ньютонианцев, атомистов и Лейбница, у них всех был некий общий идеал естествознания, отход от которого они и оценивали как возвращение к средневековой физике с ее принципом «скрытых качеств». Этот идеал науки, в сущности, был механистическим, - все явления природы должны быть объяснены с помощью протяжения, фигуры и движения (картезианцы); атомисты добавляли сюда еще непроницаемость, или абсолютную твердость материальных первоэлементов (Гассенди, Гюйгенс, Бойль и другие); что же касается Лейбница и Ньютона, то они, не отвергая названных Декартом характеристик телесного мира, добавляли сюда еще силу, которую каждый из них трактовал по-своему» [16]. Ньютон, например, в письме от 25 февраля 1693 г. к д-ру Бентли писал следующее: «Непостижимо, чтобы неодушевленная грубая материя могла без посредства чего-либо нематериального действовать и влиять на другую материю без взаимного соприкосновения, как это должно бы происходить, если бы тяготение в смысле Эпикура было существенным и врожденным в материи. Предполагать, что тяготение является существенным, неразрывным и врожденным свойством материи, так что тело может действовать на другое на любом расстоянии в пустом пространстве, без посредства чего-либо передавая действие и силу, это, по-моему, такой абсурд, который немыслим ни для кого, умеющего достаточно разбираться в философских предметах» [17].

Едва ли могут быть сомнения, что Гоббс, сказавший о человеке в механистических образах (пружина, нити, колеса), затруднился бы перенести распространенные и принимаемые им представления своего времени на человеческие отношения и не стал бы интерпретировать их в тех же механистических образах, как это было принято в философии того времени. В связи с этим представляется любопытным, каким может быть объяснение потенциального, то есть еще не существующего, а только предполагаемого, воздействия, сделанное в механистических терминах. Соответственно, власть должна быть сведена к непосредственному, то есть силовому воздействию, или, другими словами, к насилию, с которым, в целом, Гоббс ее отчетливо ассоциировал, как это видно из «Левиафана».

Однако неосуществленное насилие не существует, и потому власть в пределах «возможности» можно обсуждать двояко, в том числе и доводя мысль до ее противоположности, что возможность не является властью, поскольку не реализована никак. Или это должно быть насилие, которое при «возможности» своего актуального применения, все же сохранялось бы в каком-то «скрытом» виде, все же присутствуя при этом в каком-то смысле как уже имеющее место. Можно предположить, что власть в «скрытом» виде может присутствовать по примеру «сил», рассматриваемых в механике ньютонианцами в это же время, или если предположить, что Гоббс был сторонником картезианских «вихрей», то, по примеру этих «вихрей», и «силы», и «вихри» мыслились как механические агенты передачи движения от одного предмета другому, если таковая передача не является непосредственной. 

Близкие трактовки из области физики можно встретить, например, в рассмотрении «силы притяжения», которые предстают как нечто, позволяющее осуществить действие на расстоянии, притом что эта сила является «естественной» принадлежностью тел. Издатель «Начал» Ньютона, Котс, «обсудив вопрос о действии силы тяготения как общем свойстве всех тел, замечает: «Я слышу, как некоторые осуждают это заключение и неведомо что бормочут о скрытых свойствах. Они постоянно твердят, что тяготение есть скрытое, сокровенное свойство, скрытым же свойствам не место в философии. На это легко ответить: сокровенны не те причины, коих существование обнаруживается наблюдениями с полнейшею ясностью, а лишь те, самое существование которых неизвестно и ничем не подтверждается. Следовательно, тяготение не есть скрытая причина движения небесных тел, ибо явления показывают, что эта причина существует на самом деле» [18]. Другими словами, сила тяготения потому не является «скрытой причиной», что ее можно наблюдать и исчислять. Сам Ньютон не указывает причину тяготения и не в состоянии сказать, что это такое: «Тяготение должно вызываться агентом, постоянно действующим по определенным законам. Является ли, однако, этот агент материальным или нематериальным, решать это я предоставил моим читателям» [19]. 

Итак, у нас есть три возможности рассмотрения власти в пределах каузальной теории:

1. власть есть непосредственное воздействие субъекта на объект, в том числе через свои сущностные характеристики, временно могущие быть непроявленными;

2. власть есть существующая и актуально действующая форма влияния (агент) между субъектом и объектом (в понимании «силы»);

3. власть есть система, для которой всякое воздействие выглядит уже осуществившимся в вечности и потому несущественным во времени, власть есть нечто разворачивающееся в вечности и независимое от человеческого насилия (что-то вроде гипотезы causa finalis или вытекающей из нее теории божественного порядка).

Указанные возможности примерно равноценно могут быть произведены из современнной Гоббсу системы представлений, возможно, за исключением третьей, каковая могла бы быть интерпретирована со стороны «скрытых» возможностей, отвергаемых в механицизме.

2.2 Интерпретации гипотезы непосредственного воздействия

Самое простое понимание каузальной теории власти связано с непосредственным воздействием субъекта на объект. В рассмотрении взаимодействия механистическая парадигма имеет две возможности, уже упомянутые выше. Простейшая – рассматривать власть как непосредственное взаимодействие объектов. Несколько более сложная – рассматривать власть как одну из сущностных характеристик субъекта активности. Если сам объект представлять как множество его сущностных характеристик, то любая из этих характеристик, равно как и любой их набор, также можно рассматривать как объекты. Власть, таким образом, приобретает возможность быть интерпретированной как вещественный объект, являющийся частью другого объекта.

Теоретическим ответом на эту сложность можно рассматривать гипотезу о воздействии через агентов (механистическое объяснение такого воздействия было изложено выше). Непосредственное воздействие субъекта затрагивает только часть возможных для власти взаимодействий и исчерпывается случаями, в которых субъект непосредственно влияет на объект при помощи насилия или принуждения. С другой стороны, использование некоторых вещественных агентов, каковыми могут быть, например, другие люди, дает возможность оказать экстенсионально большее воздействие. Вероятно, это дало возможность А. Пятигорскому написать, что власть – это возможность «послать другого» [20], то есть, следуя приведенным здесь терминам, «воспользоваться агентом».

Нельзя сказать, чтобы это разграничение, проводимое в рамках двух интерпретаций, было принципиальным, но оно позволяет проводить уже упомянутое выше различие между актуальным и потенциальным воздействием. Разница, как видится, заключена в интерпретациях. Под актуальным воздействием можно понимать такое воздействие субъекта на объект, при котором то, что мы понимаем как «субъект», влияет на то, что мы понимаем как «объект» распознаваемым нами способом. К этой версии Гоббс часто прибегает, выстраивая свою систему взаимодействия, однако, эта система недостаточно гибка для объяснения множественности проявлений власти, выходящих за пределы непосредственного проявления взаимодействия. Относительно данной концепции непосредственного воздействия важно отметить, что зафиксировать проявления власти в ней можно только «задним числом», как нечто уже свершившееся. Позиция непосредственного воздействия власти часто справедливо ассоциируется с насилием и характеризует власть только в той мере, в какой это может быть описано примитивными формами взаимодействия. Как раз именно эту форму понимания власти часто связывают с непосредственным воздействием и критикуют как воздействие, опирающееся на насилие (Ю. Хабермас, Х. Арендт).

Если же понимать всякий предмет как сумму его сущностных характеристик, то сила, или могущество, или власть, являясь такими сущностными характеристиками, сами могут быть представлены как части предмета и сами при этом могут быть помыслены как предметы. Однако в этом случае предмет, будучи сложен и составлен из таких сущностных характеристик, может хранить их в непроявленном виде, то есть иметь их как потенциальные возможности, которые проявятся при возникновении подходящих условий. 

На этом пути интерпретации нас ожидает несколько весьма интересных находок. Во-первых, важно определить, что никакое непроявленное воздействие не может быть мыслимо без того, чтобы одновременно не помыслить направление его воздействия, то есть без предварительного определения объекта воздействия. Определять же объект воздействия до того, как совершилось действие, означает заранее каким-то образом знать направление этого воздействия. 

Рассмотрим этот тезис подробнее в нескольких аспектах. 

а) Отношение потенциальность – интенциональность
Понятие «возможности» соотносится с субъектом активности и показывает некоторое скрытое и временно не проявленное состояние субъекта, которое, однако, может быть проявлено в определенных случаях. При этом важно, что возможность мыслится уже присутствующим состоянием (или характеристикой). Более того, уверенность в наличии возможности не может быть с очевидностью выведена из самого субъекта, поскольку возможность – это представление о неактуальном, о непроявленном, другими словами, о том, что только подразумевается присутствующим. Это означает, что возможность можно вывести только из уже совершившегося воздействия субъекта на объект, предполагая, что нечто случившееся однажды может быть совершено в другой раз. Однако это разрушает представление о потенциальности.

Если противоположностью возможности выступает актуальность, то эта противоположность рассматривается в паре «скрытое/открытое». При этом можно увидеть и другую смысловую пару, а именно, выраженную через соотношения «источника активности/направленности активности». Направленность (или намерение, интенция) выражает связь субъекта и объекта взаимодействия в таком отношении, что активность субъекта предшествует активности объекта, связанной с этой активностью, и в своем действии субъект произведет воздействие на определенный объект. Собственно, эта ожидаемая неслучайность может быть понята как направленность. Очевидно, при этом, что ожидаемый результат не есть нечто достоверное и присутствует, опять же, только в некоторой возможности. Эта связь также не может быть показана до тех пор, пока взаимодействие не произойдет.

б) Временной разрыв между действием и реакцией

Кроме того, если рассматривать воздействие субъекта на объект последовательно во времени, то есть сначала действие субъекта и только потом соответствующая реакция объекта, то в каждом случае между активностью субъекта и откликом объекта существует условный временной промежуток, во время которого связь субъекта и объекта не может быть определена. И если мы все же говорим об этой связи в понятиях «возможности» и «интенции», то только потому, что имеем общую картину, в которой связи субъекта с объектом уже кажется нам осуществившейся, и в этой связи осуществляется воздействие субъекта на объект. Стоит упомянуть, что причинное воздействие субъекта на объект несколько позже было описано Д. Юмом как предрассудок, предварительно существующая в нашем понимании системная картина событий. Характеристики этого языкового предрассудка были подробно рассмотрены в начале ХХ века в философии языка.

Наличие «разрыва» между причиной и следствием, а также невозможность указать прямую связь между субъектом и объектом приводит к возможности рассматривать власть как переходную потенциально-актуальную форму между активным бездействием и активным действием. То есть, другими словами понимать под властью не само потенциальное или актуальное изменение, а зависимость изменения одного предмета от изменения другого, в конечном итоге – функцию. «Каузальное отношение может рассматриваться как зависимость между превращением потенциала в реальность в одном объекте (следствии) от превращения потенциала в реальность в другом объекте (причине)» [21]. Это интересное решение, в котором активность одного предмета связывается с изменениями в другом предмете, причем зависимость этих изменений только декларируется, но не выводится, приводит нас к следующему шагу.

в) Аристотелевское решение

Итак, здесь мы оказывается перед проблемой, решение которой было предложено Аристотелем за несколько столетий до нашей эры, то есть значительно раньше, чем возникла каузальная теория власти, однако, в современных решениях вполне можно найти отголоски аристотелевских мыслей. Так, если потенциальность должна быть оправдана вместе с интенциональностью (без которой в отношении к власти потенциальность не имеет смысла), то единственным способом найти это оправдание является рассмотрение субъект-объектных отношений в системе уже сложившихся отношений. Другими словами, одновременное выполнение условия потенциальности и интенциональности возможно, только если уже существует готовая система отношений, в которой уже заранее обозначены отношения между субъектом и объектом, притом что они еще не стали таковыми.

Принятие аристотелевской концепции приводит нас к положению, в котором существует предположение о взаимодействии, сделанное заранее, что для строгой причинной позиции механистической парадигмы не может быть объяснено, поскольку вводит в систему отношений предварительные не подтвержденные опытом условия. Согласование потенциальности как еще не проявленного действия, с одной стороны, и интенциональности как направленности на заранее известный объект, с другой стороны, происходит в рамках их согласования в causa finalis, которая и есть символическое выражение того скрытого, к чему направлено непроявленное действие.

3. Резюме

В целом, рассмотренное выше каузальное определение власти имеет ряд неоспоримых достоинств, но также и ряд существенных недостатков. И те, и другие довольно хорошо известны. Так, к достоинствам каузального определения власти относятся: 

• отчетливое понимание важности демонстрации причинности воздействия, вытекающее из эмпирических, и, в конечном счете, материалистических оснований; 

• отказ от рассмотрения скрытых форм воздействия одного объекта на другой;

К недостаткам следует отнести продолжения указанных выше достоинств: 

• описание и рассмотрение воздействия одного объекта на другой преимущественно в рамках линейной причинности;

• описание и рассмотрение воздействия одного объекта на другой в терминах философского механицизма и наивного материализма (сила, влияние, инерция, импульс, сопротивление).

Пожалуй, следует признать, что до конца последовательно каузальная концепция существует только в весьма строгих социально-физических рамках механицизма. Если же вводить представление о социальных отношениях как о нефизическом взаимодействии, то каузальная концепция теряет свою стройность и строгость. Ведь если каузация требует одноуровневого взаимодействия между «предметами», или между «силами», или между «энергиями», то при невозможности удовлетворительно описать взаимодействие «предметов» и «событий», «предметов» и «ценностей», «предметов» и «убеждений», как бы интуитивно просто это не выглядело в языковом выражении, каузальная концепция теряет свою объяснительную мощь. Определенная архаичность стиля использования в современной социальной теории механицистских физических терминов и переход к гуманитарно-ориентированному разговору о «социальных отношениях» разделили сторонников каузальной концепции на две части. По границе между представлениями о физическом и нефизическом воздействиях пролегает граница между сторонниками непосредственной и опосредованной каузации. Эту проблему можно до некоторой степени представить в рамках дискуссии об индивидуальной и коллективной власти [22].

Механика нового времени позволяет рассматривать тела абстрактно, как «совокупности сил», что приводит к представлению о мире как множестве силовых воздействий, детерминированных другими воздействиями. Еще несколько более позднее представление позволяет рассматривать физические тела как «совокупности энергий», находящихся во взаимном влиянии. Таким образом, воздействие одного тела на другое может быть последовательно и четко описано как воздействие одного комплекса сил или энергий на другой качественно подобный комплекс. Свойства и качества человека здесь представляются как отдельные действующие силы или энергии, составляющие целостный комплекс активности. Человек в таком смысле описывается как «источник» качеств или свойств, а сами качества или свойства мыслятся берущими свое начало в человеке. Эта механистическая логическая картина лежит в основании каузальной концепции общества и власти, она же придает ей устойчивость.

Идеологическая сила каузальной концепции, пожалуй, покоится на юридическом предрассудке (принимаемом без обсуждения представлении, парадигме), смысл которого в том, что каждое действие (не только преступление, правонарушение, но вообще всякое) имеет автора, и этот автор может быть выявлен (и при необходимости наказан). Кроме того, можно полагать, что сама по себе каузальная теория власти не была бы столь влиятельна, если бы не принимаемая в качестве еще одного основания «очевидность» представления о том, что сам человек есть сознательный автор своих действий. Это представление находится в сфере обыденных, аксиоматических, принимается без рассуждения и практически не оспаривается, поскольку относится к сфере представлений, полагаемых очевидными. Между тем, это представление ни в какой мере не является «естественным», а возникает в определенное время и с определенной целью. Кроме того, необходимо указать не только на временные характеристики этого представления, но и на его практически тотальную поддержку в языке, возникающей в силу языковой привычки соотносить мыслительные процессы и активность с конкретным субъектом.

Отсутствие или невозможность указания на волю субъекта в смысле его «авторства» по отношению к действию делает каузальную концепцию власти уязвимой, поскольку тогда невозможно сказать, что именно действие определенного субъекта произвело воздействие на объект. То есть, при ускользании возможности указать на «авторство» ускользает сама возможность указать на причинность. Если в действии отсутствует авторство, то воздействующий уже не является субъектом и автором действия, а выступает только актором действия, метафорически названным Марксом «ответственным редактором», то есть некоторым конечным звеном в цепи действий, от него не зависящих.

В заключение можно указать, что наряду с упомянутыми выше интерпретациями иногда возникают странные, в некотором смысле даже мистифицирующие предположения о взаимодействии сторон в рамках каузальной теории. Так, логическая сложность в объяснении механистической парадигмы в отношении к власти находит свое выражение, например, в переходе от объяснения механического воздействия к психическому воздействию, то есть к нефизическому воздействию, каковое также имеет для некоторых исследователей характеристики «власти», возникает довольно сложная проблема, не решаемая в рамках каузальной концепции власти. Вопрос в данном случае в том, как определять нефизическое воздействия в его сравнении с физическим воздействием. В.Г.Ледяев пишет, что «обычно понятие «сила» используется для обозначения воздействия на физическую сторону бытия объекта, на его тело, т.е. в значении «физическая сила». Однако, на наш взгляд, понятие вполне применимо и к воздействию на сознание (психику) объекта, т.е. может использоваться и в значении «психическая сила». Д. Ронг, также придерживающийся данной точки зрения, пишет, что психическое насилие является весьма распространенным способом властвования. Оно может приобретать институционализированные формы, например, в виде ритуальных церемоний унижения, практики черной магии и колдовства, произнесения проклятий и т.д.» [23]. Такая позиция представляется уже весьма далекой от истоков каузальной теории власти.
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О.Г. Колосова
СИСТЕМА ДОГОВОРНОГО РЕГУЛИРОВАНИЯ ОПЛАТЫ ТРУДА

В НЕФТЕГАЗОВОМ КОМПЛЕКСЕ
Регулирование оплаты труда опирается на действующую систему законодательства, которое сформировано под влиянием сложившихся ранее и действующих социально-трудовых отношений, а также международных норм. Большинство законодательно-правовых актов, регулирующих социально-трудовые отношения, уровень и динамику оплаты труда и доходов работников, разработаны специализированным учреждением ООН Международной организацией труда.

В странах с развитой рыночной экономикой сложились две основные модели формирования заработной платы. В рамках англосаксонской модели установление оплаты труда максимально децентрализовано. Оно происходит на уровне отдельной компании или даже ее структурного подразделения. Общенациональные и отраслевые объединения работодателей и профсоюзов не играют существенной роли в процессе детерминации оплаты труда. Главными «направляющими» для заработной платы являются конкуренция, внятные сигналы рынка и меры макроэкономической политики государства. В странах с координируемой экономикой, к которым можно отнести многие континентальные страны Западной Европы, используется многоступенчатый и иерархически организованный механизм координации и формирования заработной платы. На вершине этой пирамиды находятся общенациональные договоренности социальных партнеров (коллек-тивное соглашение).

В нашей стране механизм детерминации заработной платы все еще находится в стадии становления, и его окончательные контуры пока не совсем очевидны. С формальной точки зрения, у нас есть все те же институты зарплатообразования, что и в странах с координируемой рыночной экономикой, хотя практика их фактического функционирования существенно отличается. Многие стереотипы, пришедшие из плановой экономики, груз взаимного недоверия между работниками и работодателями, жесткость трудового законодательства, доминирующая роль государства и как работодателя, и как регулятора – все эти факторы оказывают существенное влияние на практику трудовых отношений.

Регулирование оплаты труда работников, являясь частью системы управления экономикой, представляет собой иерархическую структуру, включающую локальные системы управления предприятиями и разделенную на федеральный, региональный, территориальный и отраслевой уровни. В условиях рынка труда заработная плата как конкретное воплощение цены труда становится предметом торга и зависит от соотношения спроса на труд и его предложения, поэтому в ее регулировании участвуют все субъекты рынка труда.

Законодательно установленная система регулирования оплаты труда позволяет на основе прямых переговоров между организациями работодателей и представителями работников, при непосредственном участии государственных органов управления, выработать эффективный механизм регулирования заработной платы на всех уровнях управления.

Договорное регулирование заработной платы получило широкое отражение в Трудовом кодексе РФ [1]. На федеральном, региональном, территориальном уровнях могут заключаться отраслевые (межотраслевые) тарифные соглашения. Они определяют общие условия оплаты труда, трудовые гарантии и льготы работникам отрасли (отраслей). В законодательстве не определено, какие условия и принципы оплаты труда должны содержаться в соглашениях. В сложившейся практике регулирования заработной платы отраслевые и межотраслевые тарифные соглашения отражают в большинстве случаев только ведомственные интересы и интересы предпринимателей.

Исследование экономики нефтегазового комплекса в современной России актуально, поскольку результаты деятельности его предприятий определяют динамику развития экономики страны в целом и Ханты-Мансийского автономного округа – Югры в частности. В округе добывается более половины российской нефти и, по многочисленным оценкам специалистов, он еще не менее двух десятилетий будет оставаться основным нефтедобывающим регионом страны [2]. Специального системного нормативного правового акта, регулирующего трудовые отношения работников нефтегазового комплекса, не принято. Для него характерна реализация отраслевого социального партнерства на федеральном и региональном уровнях. Отраслевые соглашения в нефтегазовом комплексе на уровне Российской Федерации стали заключаться с 1992 года. Действующее в настоящее время отраслевое соглашение по организациям нефтяной, газовой отраслей промышленности и строительства объектов нефтегазового комплекса Российской Федерации на 2008-2010 гг. [3] подписано 31 октября 2007 года (зарегистрировано в Федеральной службе по труду и занятости под № 78/07-09 от 24 декабря 2007 года [4]). Сторонами соглашения являются профсоюз работников нефтяной, газовой отраслей промышленности и строительства Российской Федерации (Нефтегазстройпрофсоюз РФ), а также Союз нефтегазопромышленников России, объединяющий около 150 предприятий нефтегазового комплекса.  

Соглашение распространяется на организации нефтяной, газовой отраслей промышленности, трубопроводного транспорта нефти и газа, газификации и эксплуатации газового хозяйства, строительства объектов нефтегазового комплекса, а также на организации по переработке газа и нефти, нефтехимической и химической промышленности, транспортировки и реализации сжиженного газа, на предприятия геофизики, геологоразведки, производящих оборудование и оказывающих сервисные, транспортные, научные и проектные услуги для организаций нефтегазового комплекса. Однако в соответствии со своими уставными документами Союз нефтегазопромышленников России не может рассматриваться как объединение работодателей, созданное в соответствии с Федеральным законом «Об объединениях работодателей» [5].

Минздравсоцразвития РФ в письме от 25.03.2008 № 118-ТГ [6] предложил работодателям организаций нефтяной, газовой отраслей промышленности и строительства объектов нефтегазового комплекса Российской Федерации, не участвовавшим в заключении отраслевого соглашения на 2008-2010 гг., присоединиться к нему. По данным Минздравсоцразвития, отказы от присоединения к соглашению поступили от двух крупных компаний: «Роснефть» и «Сургутнефтегаз».   

Обязательным элементом отраслевого тарифного соглашения являются вопросы оплаты труда. В отраслевое соглашение включены только обязательные для исполнения условия, в нем нет условий рекомендательного характера. В качестве механизма роста минимальных гарантий в оплате труда принята опережающая индексация: по окончании года минимальные размеры месячных тарифных ставок (окладов), которые должны быть не меньше прожиточного минимума трудоспособного населения, увеличиваются на прогнозируемое повышение потребительских цен на соответствующий год на основании данных Министерства экономического развития и торговли Российской Федерации. В отраслевом соглашении предусмотрена выплата процентной надбавки к заработной плате лицам до 30 лет в полном размере с первого дня работы в районах Крайнего Севера и приравненных к ним местностях, если срок проживания в указанных районах и местностях составляет не менее 5 лет. 

В отраслевое соглашение включено обязательство работодателей не использовать заемный труд. Также соглашение устанавливает более высокий уровень социальной защиты работников в случае возмещения вреда, причиненного в результате несчастных случаев на производстве или профессиональных заболеваний, значительно превышающий размер выплат, предусмотренных Федеральным законом «Об обязательном социальном страховании от несчастных случаев на производстве и профессиональных заболеваний» [7].

Следует отметить, что отраслевое соглашение на 2008-2010 г.г. отражает интересы как стороны работников, так и стороны работодателей. Это является экономической гарантией его выполнения и заинтересованности работников в эффективной деятельности соответствующих организаций. В соглашении сторона работодателей обязуется принимать меры, направленные на обеспечение роста реальной заработной платы в соответствии с вкладом работников в конечные результаты деятельности организации. Сторона работников, в свою очередь, обязуется способствовать повышению эффективности производства, улучшению качества продукции, росту прибыли как факторов, от которых зависит размер заработной платы и выплат социального характера.

По сути, единственной экономически обоснованной причиной для повышения зарплат является рост производительности труда. Однако, как показывает анализ, отраслевое тарифное соглашение не предполагает связи заработной платы с динамикой производительности труда. Основным зарплатообразующим фактором, на основе которого строится вся система оплаты труда, является прожиточный минимум. Деление заработной платы на постоянную и переменную части представляется чрезвычайно важным как для работодателей, так и для профсоюзов. По пропорции деления зарплаты на две части можно судить о балансе сил между социальными партнерами. Профсоюзы заинтересованы в увеличении постоянной части заработной платы, так как именно эта часть оплаты  труда не может быть в одностороннем порядке изменена работодателем, и влияние профсоюза именно на нее в ходе переговорного процесса оказывается особо ценимым работниками. Работодатели, напротив, заинтересованы в высокой доле переменной части. Это позволяет менеджменту устанавливать общий размер заработной платы, выплачиваемой работникам, в зависимости от колебания предложения и спроса на труд необходимой квалификации, а также обеспечивать подстройку заработной платы к условиям локального рынка труда. Деление заработной платы на две части дает возможность проводить адаптацию цены труда к негативным шокам через колебания заработной платы, а не через сокращение рабочих мест – характеристика, присущая именно российской модели рынка труда. Высокая доля надтарифной части в определенном смысле является вынужденной, защитной реакцией работодателя на формальную жесткость трудового законодательства.  

Исходя из опыта стран с развитой рыночной экономикой, право установления соотношений между ростом производства и оплатой труда может быть успешно реализовано на уровне генерального и отраслевых тарифных соглашений, а не в рамках коллективных договоров предприятий. При этом целесообразно устанавливать процент роста не минимальной, а средней зарплаты, а также темпы ее роста. Отраслевые тарифные соглашения должны служить основой при решении вопросов внутриотраслевой и внутрипрофессиональной дифференциации зарплаты. Механизмом регулирования оплаты труда на генеральном уровне выступает политика, ограничивающая рост средней заработной платы в отраслях, где она значительно превышает (два и более раз) средний уровень заработной платы по всем отраслям.

В России обязанность компаний, входящих в объединение работодателей и присоединившихся к ним, соблюдать условия отраслевого соглашения закреплена юридически. Работодатели выступают за принятие законодательной нормы о конкретном реестре участников соглашения и запрете на забастовку в период его действия. В этом случае дополнительные по отношению к законодательству обязанности работодателя будут увязаны с обязательствами работников. 

Поскольку система отчетности о выполнении отраслевых тарифных соглашений компаниями-участниками не прописана в законах, то она является добровольной и зависит от активности объединения работодателей, заинтересованности участников и отношений, сложившихся внутри объединения.

Эффективное функционирование системы установления оплаты труда возможно лишь при условии, что отраслевые соглашения оставляют компаниям определенную гибкость при решении вопросов оплаты труда на уровне предприятия. Отраслевое соглашение не может решить задачу выравнивания зарплат для работников, имеющих схожие качественные характеристики, на предприятиях отрасли. Существующая система позволяет отдельным работодателям «злоупотреблять» оплатой труда для «переманивания» кадров. Высокая доля надтарифной части заработной платы ведет к высокой и ничем не ограничиваемой внутриотраслевой дифференциации оплаты труда. Гонка зарплат, в свою очередь, ведет к неоправданно высокому обороту персонала, снижает заинтересованность работников и отдельных компаний в создании условий для накопления специфического человеческого капитала.

Вопрос о согласовании положений отдельных соглашений (например, отраслевого и регионального) в российском законодательстве решается однозначно – приоритет отдается тому, которое наиболее благоприятно для работников (ст. 48 ТК РФ). Однако в реальности связь между разными «ветвями» системы зарплатообразования оказывается более сложной. Прежде всего, как показывает практика, договоренности партнеров на отраслевом уровне обычно более благоприятны для работников по сравнению с региональными соглашениями. При заключении региональных соглашений партнеры по социальному диалогу стремятся взять за точку отсчета положение компаний, находящихся не в самом лучшем финансовом положении, особенно если эти компании принадлежат к отраслям, формирующим положение региона. 

В России пока не сложился институциональный механизм межотраслевой координации действий работодателей по вопросам регулирования заработной платы. Прямое взаимодействие и договоренности работодателей, обмен информационными сигналами о реальном состоянии трудовых отношений способны существенно снизить транзакционные издержки и стабилизировать отношения с работниками. Низкий уровень взаимного доверия заставляет работодателей разных отраслей зачастую рассматривать друг друга как конкурентов на рынке труда, а не как субъектов, взаимно заинтересованных в координации и кооперации.

Локальный уровень социального партнерства реализуется на большинстве предприятий нефтегазового комплекса (по данным профсоюзной статистики, коллективные договоры заключены на 96% предприятий нефтегазового комплекса [8]), в том числе работающих на территории Западной Сибири [9-14]. Практически у всех работодателей нефтегазового комплекса приняты и действуют такие локальные нормативные правовые акты, как Правила внутреннего трудового распорядка, Положение об оплате труда, Положение о стимулировании (премировании) персонала (работников), Положение о вознаграждении по итогам работы за год, Положение об аттестации работников, Положение о вахтовом методе и многие другие.   

Положения об оплате труда в организациях нефтегазового комплекса закрепляют системы оплаты и стимулирования труда работников. В них определяется порядок начисления заработной платы в соответствии с присвоенными тарифными и квалификационными разрядами за работу: в особых условиях труда, вахтовым методом, в сверхурочное время, выходные дни, ночное время, а также за совмещение профессий (должностей), расширение зон обслуживания, выполнение особо важной работы, непрерывный стаж работы в организации, профессиональное мастерство, наставничество. Кроме того, эти локальные нормативные акты предусматривают персональные надбавки работникам. 

Внедрение в вертикально-интегрированных компаниях единых корпоративных тарифных сеток сокращает разрыв между максимальной и минимальной тарифными ставками (окладами). Данное соотношение приближается к нормальному уровню, принятому во всех странах с развитой рыночной экономикой. Например, в коллективном договоре ООО «ЛУКойл – Западная Сибирь» содержится положение о том, что темп роста оплаты труда руководителей, специалистов и служащих не может опережать темп роста оплаты труда рабочих [13]. 

Положения о премировании в организациях нефтегазового комплекса предусматривают премирование работников за результаты их производственной деятельности в пределах премиальной части фонда заработной платы, скорректированной в отчетном месяце, в зависимости от степени выполнения плана и использования лимита эксплуатационных затрат. Показатели премирования, включенные работодателем в указанные положения, в основном отражают правило о размере премии в зависимости от качества работы, недопущении прогулов и других нарушений трудовой дисциплины работников.

При выполнении работы в районах Крайнего Севера и приравненных к ним местностях заработная плата увеличивается на районный коэффициент, размер которого определяется правительством РФ, кроме этого, за стаж работы в указанных районах к заработной плате начисляется процентная надбавка.

К сожалению, не все действующие коллективные договоры содержат условия, соответствующие действующему отраслевому соглашению. Например, условия оплаты труда в ночное время, в ночные или вечерние смены в коллективных договорах часто ниже, чем это предусмотрено отраслевым соглашением. Это связано, прежде всего, со слабым уровнем контроля со стороны профсоюзных органов, а также низким уровнем информированности участников коллективных переговоров с обеих сторон.

В нефтегазовом комплексе фактически сформировался еще один уровень социального партнерства – уровень вертикально-интегрированных компаний. Для эффективного взаимодействия в рамках социального партнерства Нефтегазстройпрофсоюз РФ создал межрегиональные профсоюзные организации в таких вертикально-интегрированных компаниях, как «Газпром», «ЛУКойл», «Татнефть», «СИБУР», «НОВАТЭК», «Роснефть». В результате, практика социального партнерства обогатилась такими видами соглашений, как генеральный коллективный договор в ОАО «Газпром» [15], корпоративные соглашения в компаниях «ЛУКойл», «СИБУР». На основе названных актов социального партнерства разрабатывают и заключают коллективные договоры в дочерних организациях названных выше вертикально-интегрированных компаний.

С созданием межрегиональных профсоюзных организаций у работодателя появился партнер в переговорах от лица работников компании. Это позволило предоставлять газовикам единый стандарт социальных льгот и гарантий [16]. Аналогичным образом строится коллективно-договорный процесс и в других крупных нефтегазовых компаниях («ТНК-BP» [17], «Татнефть» [18]). 

Кроме участия нефтегазовых компаний в традиционных формах социального партнерства на национальном уровне, начинает развиваться участие российских транснациональных компаний в социальном партнерстве на международном уровне. Так, «ЛУКойл» присоединился к Глобальному договору ООН (Global Compact) – добровольной инициативе, направленной на содействие устойчивому развитию и повышению социальной ответственности бизнеса [19]. 

В 2004 году по инициативе Международного объединения профсоюзных организаций ОАО «ЛУКойл» подписало Глобальное соглашение о сотрудничестве с Международной федерацией профсоюзов работников химической и горнодобывающей промышленности, энергетики и других отраслей (ICEM) и Нефтегазстройпрофсоюзом. «ЛУКойл» – первая российская компания, которая пошла на такой шаг. Подписав данное соглашение, компания приняла ответственность по социальным вопросам на уровне мировых стандартов [20]. Такие соглашения федерацией ICEM подписаны с тремя транснациональными нефтяными компаниями: норвежской Statoil, итальянской ENI и «ЛУКойлом». Стороны подтвердили свою приверженность стандартам Глобальной инициативы ООН, а также основным стандартам в сфере труда, закрепленным в конвенциях ООН и Международной организации труда. «ЛУКойл» принял на себя обязательство установить справедливую заработную плату и пособия как минимум на уровне отраслевых норм для соответствующей страны.

Представленные в статье факты свидетельствуют о том, что отечественные нефтегазовые компании сформировали практику осуществления разнообразных форм социального партнерства. В то же время механизм договорного регулирования действует в России не в полную силу, потому что не до конца оформились представительные органы работодателей и наемных работников. Из приведенных примеров видно, что социальное партнерство развивается и отчасти является саморегулируемым явлением. Предприятия нефтегазового комплекса постоянно совершенствуют и расширяют как формы, так и уровни коллективно-договорного регулирования социально-трудовых отношений.  

В реальности процесс детерминации оплаты труда в России остается децентрализованным. Вопросы заработной платы решаются не столько в рамках коллективно-договорной системы, сколько становятся прерогативой менеджмента каждого отдельного предприятия, Таким образом, можно сделать вывод, что, поскольку «системообразующим» фактором отраслевого тарифного соглашения является величина прожиточного минимума, заработная плата в российской экономике определяется не экономическими, а социальными факторами.
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СОЦИАЛЬНО-ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ОСОБЕННОСТИ 

ПРОЯВЛЕНИЯ РОДИТЕЛЬСКИХ УСТАНОВОК 

СОВРЕМЕННОЙ РОССИЙСКОЙ МОЛОДЕЖИ 

(НА ПРИМЕРЕ ЦЕНТРАЛЬНОГО РЕГИОНА РФ 

И Ханты-мансийского автономного округа — ЮГРЫ)

В последние годы в отечественной научной литературе широко обсуждается вопрос о необходимости укрепления института семьи. 

Ни для кого не секрет, что в современной России семья переживает острый кризис, проявляющейся, в первую очередь, в сфере детско-родительских отношений. Ослабляются социальные связи между родителями и детьми, снижается значимость родства и родительства.

Как отмечает Н.В. Богачёва, «самоутверждение и автономность как наиболее важные принципы современной жизни ведут к разрушению традиционных устоев семьи; <…> в связи с чем существенно меняются социальные роли матери и отца, супружество становится основной линией внутрисемейных отношений, тогда как родительство – второстепенной» [1].

Серьезно затронули эти изменения и Россию и, в конечном итоге, привели к малодетности наших семей. Так, согласно исследованиям отечественных социологов, малодетность сегодня становится жизненной нормой: половина российских семей воспитывает только одного ребенка, и многие родители не стремятся к рождению последующих детей, ссылаясь на недостаточность своих средств, времени и сил [2].

Более того, у подрастающего поколения изменяется система ценностных ориентаций насоздание семьи. Так, наблюдается «снижение репродуктивных установок; низкий престиж материнства и отцовства; направленность выбора супругов на бездетную семью; создание иллюзии «новых» форм семьи («гражданский брак», «гостевая семья» и др.); внебрачное рождение детей и др.» [3]. 

Наряду с этим психологи и педагоги с тревогой пишут об ослаблении в последние годы родительского внимания к детям, которое называют «дефицитом родительской любви» (И.В. Бестужев-Лада, О.Г. Исупова, И.Н. Мошкова).

Сложившаяся ситуация усугубляется низким уровнем педагогической культуры многих родителей, их неумением, а подчас и нежеланием серьезно и вдумчиво заниматься воспитанием собственных детей.

Именно этот дефицит любви и отсутствие знаний о воспитании и развитии ребенка приводят к таким печальным явлениям современной действительности, как падение уровня физического и психического здоровья детей, понижение их интеллектуального потенциала и духовно-нравственных ценностей, усложнение процесса адаптации в обществе. 

При изучении основных причин данных явлений уместно говорить не только о кризисе семьи, но и о кризисе традиционного родительства, ярко проявляющем себя в современном мире.

Сложившаяся ситуация требует внимательного изучения феномена родительства, а также родительских ориентаций наших молодых соотечественников, вступающих в репродуктивный возраст. 

Исходя из этого, мы определили следующие задачи данного исследования:

1. Эмпирическим путем выявить ценностную шкалу потребности в детях, источники информации о родительстве, а также основные препятствия к рождению детей, значимые для современной молодежи в возрасте от 20 до 26 лет двух разных регионов России: Центрального Федерального и ХМАО-Югры.

2. Рассмотреть фактор этногеографической специфики репродуктивных установок молодежи ЦФО и ХМАО-Югры.

3. Сопоставить полученные данные с результатами аналогичных исследований, посвященных определению родительских установок молодых россиян, сделать выводы.

Теоретико-методологической основой исследования послужили философские положения о деятельностном подходе к анализу личности, позволящем изучить ее репродуктивные потребности и мотивы. 

В ходе работе были использованы теоретические методы общенаучного исследования: сравнительно-исторический анализ научных источников и литературы по данному вопросу, изучение и анализ социально-культурного опыта, метод анализа и синтеза, а также эмпирические методы исследования: беседа и анкетирование.

Экспериментальное исследование в ЦФО РФ (Рязанская, Московская, Тамбовская, Ивановская, Белгородская области и др.) проводилось автором данной статьи в августе 2010 года среди молодых людей в возрасте от 20 до 26 лет, как состоящих в браке и имеющих детей, так и только готовящихся обрести супруга (супругу) и стать родителем. Данные аналогичных социологических исследований по Ханты-Мансийскому автономному округу были получены в результате анализа ряда подобных опросов молодежи, проводимых по схожей программе и инструментарию [4].

Как в ЦФО, так и в ХМАО-Югре респондентами в основном являлись студенты и молодые специалисты. В ЦФО в исследовании участвовало 50 человек, из них 58% молодых людей, еще не состоящих в браке, 20% составили молодые супруги, еще не обретшие детей, и 14% опрошенных – это родители, воспитывающие одного или двух детей. При этом часть респондентов (8%) отвечала, что состоят в «гражданском» браке, в разводе или самостоятельно (без супруга) воспитывают ребенка. Молодым людям предлагалось ответить на вопросы анкеты, а также прокомментировать свой выбор в ходе беседы. 

Анкета состояла из 4-х блоков. В первый блок входили вопросы, призванные выявить зависимость количества детей в родительской семье респондента от желаемого им количества детей в собственной настоящей или будущей семье. Во втором блоке определялись основные препятствия к рождению детей в молодых семьях и их значение для настоящих и будущих родителей: внешние препятствия (экономические; социальные, а также индивидуально-социальные: дети как помеха карьерному росту родителей, особенно матери) и внутренние (страх потери личного досуга в связи с рождением ребенка, а также страх беременности и родов, необходимости постоянной ответственности за судьбы своих детей, образовательные препятствия, связанные с отсутствие опыта и знаний о воспитании ребенка). Третий блок выявлял основные источники информации о родительстве, значимые для респондентов: опыт взаимоотношений в родительской семье; собственный опыт родительства; рассказы о воспитании детей родственников, друзей и знакомых; мнение о родительстве авторитетных людей; СМИ; специальная литература; уроки в школе, лекции в вузе, посвященные вопросам семьи, брака и воспитания детей. И, наконец, в последнем пятом блоке, обращенном к тем, кто уже стал родителем, изучалось отношение молодых отцов и матерей к изменениям, произошедшим в их жизни, то есть определялось, насколько позитивно они оценивают свою жизнь с появлением в их семье ребенка.

Результаты исследования показали следующее. Анализ опросов, проводимых в ХМАО-Югре, позволил выявить высокую долю двухдетности в родительских семьях молодых людей. Таковая составила 76,3%, тогда как родительские семьи с тремя детьми составили всего 7,6%, а с большим числом детей – 1,5%. Доля однодетных семей в родительских семьях была небольшой – 14,5% [5].

Родительские семьи опрашиваемых молодых людей из ЦФО также были по большей части либо двух- либо трехдетными (45,7% и 12,8% соответственно).

Исходя из данных наблюдений, была выявлена зависимость количества детей в родительской семье респондента от желаемого им числа детей в собственной семье. 

В ЦФО в 30% случаев молодые люди отвечали, что хотят иметь то же количество детей, что и в родительской семье, при этом часть респондентов (52%) желали воспитывать на одного ребенка больше, чем в семье родителей, и только 18% опрашиваемых не хотели иметь детей вообще либо уменьшали их количество по сравнению с родительской семьей. 

Также удалось установить, что молодые люди, имеющие младшего брата или сестру, более склонны к рождению нескольких детей, чем респонденты, являющиеся единственными или же младшими детьми в родительской семье.

Только три человека (представительницы прекрасного пола) из ЦФО ответили, что не хотели бы вообще иметь детей. Причем одна из них замужем и воспитывает малолетнего ребенка (так как ее муж настаивал на его рождении), двое стремятся выйти замуж, но рассчитывают, что их брак будет, по возможности, бездетным. Двое респондентов (незамужняя девушка и неженатый юноша) из этого же региона не решили, сколько детей они бы хотели воспитывать в своей семье, хотя, в общем, о рождении детей они задумывались. Таким образом, среднеарифметическое желаемое число детей опрашиваемых молодых людей из ЦФО составило 2,15. 

Данные по ХМАО-Югре свидетельствуют, что в этом регионе 11,2% молодых людей хотят воспитывать одного ребенка, 69,2% – двух детей, 18,0% – трех и более детей, вообще не хотят детей – 1,6%. При этом среднее число детей на одного опрошенного в ХМАО-Югре – 2,12 [6].

Проведенное исследование не выявило значительной разницы между желаемым числом детей в группах одиноких родителей, незамужних/неженатых молодых людей, бездетных молодых супругов и родителей, воспитывающих детей, т.е. молодые родители, вынужденные заботиться о своем ребенке в одиночестве, сетуя на свое семейное положение, говорили о том, что хотели бы еще детей. Также о желании воспитывать несколько детей упоминало 80% опрашиваемых мужчин.

Приступая к описанию результатов блока, касающегося выявления основных трудностей, мешающих родителям осуществлению желаемого количества детей, следует отметить, что нами учитывалась позиция В.Н. Архангельского, который полагает, что вопросы о помехах к рождению детей в соцопросы можно включать крайне осторожно, так как большинство участников подобных опросов склонны объяснять свое простое нежелание иметь детей экономическими или социальными мотивами [7]. Таким образом, ученый поясняет, что для таких респондентов собственное материальное благополучие значит больше, чем рождение ребенка.

На этот же факт указывает известный социолог А.И. Антонов, в частности отмечающий, что на современном этапе «при демографических исследованиях ценностные ориентации респондентов также находятся под прессом сложившегося общественного мнения: негативная оценка происходящего в стране касается и семейных условий жизни, и, разумеется, она далека от идеальных условий, сформулированных в самом вопросе об идеальном числе детей; таким образом, возникает диссонанс между «плохими» условиями жизни и «идеальными» представлениями о детности» [8]. 

Однако, на наш взгляд, столь высокая позиция экономических препятствий в сознании молодых людей объясняется еще и современной социально-экономической нестабильностью. Ведь детство и юность всех опрашиваемых нами респондентов пришлись на наиболее трудные 90-е годы, когда потеря заработка человеком могла привести его семью к катастрофе. Поэтому часть наших юных современников боится иметь большую семью, так как считает, что больше двух-трех детей им не обеспечить.

Действительно, в нашем исследовании была обнаружена высокая значимость экономических препятствий (ее отметили около 90% респондентов).

Анализ наиболее значимых препятствий в ЦФО (то есть тех, которые респонденты ставили на 1, 2 и 3 места) показал следующее: социальные препятствия отметили 40% опрашиваемых; страх перед ответственностью за воспитание ребенка – 38%; страх беременности и родов – 19%; на то, что дети являются помехой карьерному росту родителей, указали 18% молодых людей; образовательные препятствия выделили 12% респондентов; страх потери личного досуга в связи с рождением ребенка – 10% опрашиваемых. 

Следует, однако, отметить, что аналогичные исследования, проводимые в ХМАО-Югре, выявили меньшую зависимость респондентов от экономических трудностей, препятствующих рождению детей [9]. Авторы данного исследования объяснят этот факт тем, что «в ХМАО имеется больше ресурсов и созданы лучшие условия для реализации потребности в детях, что отражается, в свою очередь, на величине репродуктивных намерений и планах молодежи» [10]. 

Области ЦФО (исключая только Московскую область), по всей видимости, проигрывают по этим – экономическим – возможностям, что сказывается уже на стадии формирования репродуктивной установки у молодых людей.

На этот же факт более устойчивого экономического положения в ресурсодобывающих регионах РФ (Иркутская, Самарская, Свердловская области, Ханты-Мансийский АО и др.), и, соответственно, более высокого материального уровня семей в них и некоторой стабильности указывается в докладе В.В. Катасонова и П.В.Поветьева «Семейное воспитание в России и за рубежом: традиции и современность» (2009 г.) [11].

Планируя следующий блок исследования, мы опирались на научное положение, согласно которому родительские установки молодых людей формируются под воздействием трех факторов: родительской семьи, собственного опыта и социального окружения [12].

В ходе исследования удалось выяснить, что молодые люди из полных двух-, трехдетных родительских семей сами хотят иметь двух-трех детей и называют родительскую семью в качестве приоритетного источника информации о родительстве. Часть же молодых людей (15%), стремящихся к бездетности или малодетности, свидетельствуют о том, что их отрицательные взгляды на деторождение также сформировались под влиянием родительской семьи.

Удалось установить, что для всех молодых людей, имеющих детей, особо значим собственный опыт родительства. А среди влияния социального окружения респонденты в ЦФО выделяли следующее: мнение авторитетных людей о воспитании детей (41%); СМИ и Интернет (36%); чтение специальной литературы (41%); уроки в школе, лекции в вузе, посвященные вопросам семьи, брака и воспитания детей (16%).

Четвертый блок анкетирования, обращенный к молодым родителям, был призван установить, насколько изменилась их жизнь с рождением ребенка. К слову сказать, все опрошенные матери и отцы отмечают, что с рождением сына или дочери жизнь их существенно изменилась. Однако две трети молодых родителей (матери и отцы) оценивают эти изменения как положительные, а другая треть (матери и отцы) отмечают, что им стало труднее. При этом 90% всех молодых родителей указывает на желание иметь нескольких детей.

Полученные в ходе нашего исследования результаты в целом сопоставимы с данными аналогичных работ. 

Так, по мнению А. Антонова, среднее желаемое число детей у молодых россиян составляет 2,48, что сопоставимо с нашими результатами. Однако ученый считает эти цифры недостаточными для демографического развития нашей страны. В частности, он отмечает, что в современной России практически во всех ее регионах наблюдается снижение уровня репродуктивных ожиданий молодежи в сравнении с соответствующими установками их родителей. Главную опасность сложившейся ситуации А. Антонов видит в «массовом распространении многоразводной и малодетной семьи в качестве социальной нормы и признание ее общественностью» [13].

Региональные этнические особенности рождаемости в России, по мнению части ученых, на современном этапе менее заметны, чем это было еще в 1960-1970-е годы в Советской России. Тогда одни территории уже перешли к одно-двудетной модели семьи (Центральная Россия, Северо-Запад), а другие – как правило, менее урбанизированные, традиционно аграрные – по-прежнему существовали с четырех-пятидетными семьями (республики Северного Кавказа, Сибирь) [14].

При этом по данным Всероссийской переписи населения 2002 года, среднее число рожденных детей превышает 3 000 детей на 1 000 женщин лишь у одной российской этнической группы – жителей Дагестана, аварцев-дидойцев, общая численность которых около 20 тысяч человек. Относительно высокой рождаемостью отмечены курды (территориально рассредоточены по стране), ненцы (Ямало-Ненецкий, Ненецкий, Долгано-Ненецкий автономные округа), табасараны (Дагестан), ингуши (Ингушетия, Чечня), коми-ижемцы (Коми) [16].

Численность населения в некоторых регионах (республики Северного Кавказа, Москва, Санкт-Петербург, Белгородская область, Ханты-Мансийский автономный округ – Югра) сохраняется за счет наибольшей продолжительности жизни по стране (68-76 лет) [17].

По мнению авторов исследования «Семья и дети в жизненных установках россиян», семейные ориентации 36% молодых людей до 30 лет не сопровождаются установкой на рождение детей [18]. Эту особенность репродуктивных установок молодых женщин и мужчин подтверждает в своем исследовании и А.В. Узик. По его мнению, наиболее предпочтительной для современных юношей и девушек является однодетная семья (50,4%) [19].

Изучая данное явление, В.В. Пациорковский и В.В. Пациорковская считают, что снижение ценности родительства связано, в первую очередь, с «гиперсоциализацией» современной молодежи. СМИ, сверстники, а подчас семья и школа ориентируют юношу или девушку на реализацию себя в обществе любой ценой. А так как в жизни для достижения той или иной цели всегда приходится от чего-то отказываться, то наши молодые современники, мужая и превращаясь в личности, чаще всего блокируют в себе родовое человеческое начало [20].
Подводя итоги этому краткому обзору, обратимся к работе В. Пантина, который, анализируя отношение к ценностям родительства у россиян, делает вывод о том, что у большинства наших молодых соотечественников есть потребность в принятии семьи, материнства и детства как главнейших ценностей [21]. Однако в реальности эта потребность уходит на второй план не только из-за материальных трудностей, но и под влиянием определенных стереотипов общественного сознания, акцентирующих внимание на экономической, социальной и нравственной незащищенности семьи и детей перед угрозами современного мира.

В заключение проведенного исследования мы можем сделать следующие выводы:

1. Было обнаружено совпадение основных репродуктивных установок молодежи сравниваемых территорий, что объясняется, по всей видимости, тем, что на современных молодых людей разных регионов России оказывают существенное влияние не этнокультурные традиции, веками существующие в данной местности, а СМИ и тиражируемые в современном социуме нормы поведения и ценностных ориентаций. 

2. Исследование также показало, что большинство респондентов стремятся к семье с несколькими детьми. Расхождение между желаемым и действительным числом детей связано не только с внешними социально-экономическими причинами, но и с неудачной для некоторых молодых людей реализацией себя в супружестве (разводы) либо отсутствием законного брака.

3. В ходе исследования было установлено, что ориентации молодых людей на семью с несколькими детьми обусловливает такой фактор, как полная положительная родительская семья. Таким образом, подтвердилась распространенное в науке положение об определяющем влиянии родительской семьи на формирование репродуктивных установок молодого человека. 

4. Исследование показало, что наиболее значимыми препятствиями к рождению детей в современных семьях молодые люди считают экономико-социальные факторы (жилищные проблемы, необходимость материального обеспечения ребенка, отсутствие развитой социальной инфраструктуры и т.д.). Однако нами было выявлено высокое значение таких препятствий, как страх перед ответственностью за воспитание ребенка, страх беременности и родов, опасения снижения профессионального роста родителей в связи с рождением ребенка, недостаток знаний и опыта о воспитании и развитии ребенка, а также нежелание родителей терять из-за детей значительную часть своего личного досуга.
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Инструментальные возможности искусства

в сфере связей с общественностью

…Искусство со стороны своего наивысшего предназначения 

остается для нас чем-то пройденным.

Г.-В.-Ф. Гегель

Культура, как дело полубогов, не может быть пищей, пригодной 

для большинства. Vulgus profanum может жить всегда лишь 

готовым. А культура всегда есть не готовое, а завоеванное.

В.Ф. Эрн

Печальный приговор искусству, вынесенный Гегелем в его «Лекциях по эстетике» (Vorlesungen uber die Ästhetik, 1835), остается для нас в силе и выглядит сегодня более обоснованным, чем 175 лет назад. Однако констатация данного факта звучит в наше время совершенно с другой интонацией – функциональность искусства, возможность его использования в сфере социального управления воспринимается и подается как профессиональное достижение специалистов в сфере рекламы и PR, то есть как нечто безусловно позитивное. 

В раннем романе И. Эренбурга «Хулио Хуренито» главный герой рассуждает: «Преступление Греко, Джотто, Рембрандта в том, что их образы неосуществимы, единственны, а потому бесполезны. Картины кубистов или супрематистов могут быть использованы для самых различных целей: чертежи киосков на бульварах, орнамент набойки, модели новых ботинок. Надо … прикрепить художников к различным отраслям производства» [1]. Хулио Хуренито ошибался. Сегодня «для самых различных целей» используются все более или менее яркие и узнаваемые художественные образы, фрагменты кинофильмов, музыкальные произведения. Его мечта исполнилась.

В сущности, искусство во все времена использовалось в функции инструмента пропаганды идей, формирования имиджа, политической и коммерческой рекламы, но вопрос о причинах и правомерности, или, во всяком случае, мере допустимости вторжения утилитарно-практических интересов повседневности в сферу искусства, обладающего истиной и ценностью «на все времена», ставился с завидной регулярностью. 

Выдающийся социолог XX века Питирим Сорокин говорил об умирании в рекламе искусства: «Искусство становится всего лишь приложением к рекламе кофе, лекарств, бензина, жевательной резинки и им подобным. Каждый день мы слышим избранные темы Баха и Бетховена, но как приложение к красноречивой рекламе таких товаров, как масло, банковское оборудование, автомобили, крупы, слабительные средства. Они становятся лишь «спутниками» более «солидных» развлечений, таких, как пакетик воздушной кукурузы, стакан пива или виски с содовой, свиная отбивная, съеденная во время концерта или на выставке. В результате божественные ценности искусства умирают и во мнении публики. Граница между истинным искусством и чистым развлечением стирается: стандарты истинного искусства исчезают и постепенно заменяются фальшивыми критериями псевдоискусства» [2]. В проблеме взаимоотношений искусства и PR можно выделить три тематически самостоятельных блока вопросов, на которых мы намерены далее сосредоточить свое внимание: 

1. Что побуждает специалиста в области социального управления обращаться к использованию художественных образов и других ресурсов искусства в сфере связей с общественностью? Как это влияет на эффективность PR-коммуникаций?

2. Каким образом (в каких формах) используется искусство при построении сообщений в PR-коммуникациях? Какие задачи оно призвано решать при этом?

3. Какие требования этического (допустимость) и практического (эффективность) характера должны быть учтены при использовании художественных образов в сфере 
PR и рекламы?

1. Причины обращения к искусству в сфере рекламы и PR
Говоря об уникальных возможностях искусства влиять на общество, представляется уместным привести начало лекции У. Эко «О некоторых функциях литературы» (On Some Functions of Literature), прочитанной им на Литературном Фестивале в Мантуе в 2000 г.: «Есть легенда, и если это неправда, все равно это хорошая история, что Сталин однажды спросил, сколько дивизий у Папы римского [3]. Последующие события доказали нам, что, хотя дивизии в самом деле важны в обычных обстоятельствах, они еще не все. Есть неосязаемые, нематериальные силы, которые не могут быть измерены точно, но которые, тем не менее, имеют влияние и вес» [4]. Среди таких «неосязаемых сил», управляющих миром, Эко называет искусство. 

Эффективность обращения к произведениям мирового искусства в целях воздействия на общество в определенном направлении обусловлена как его содержательными, так и формальными характеристиками.

Во-первых, искусство, являясь уникальным хранилищем архетипических характеров, ситуаций, идей, интегрируя в себе все, созданное человеческим духом, представляет собой некий гипертекст, неисчерпаемое – в том числе в смысле возможных интерпретаций – вместилище вечно актуальных тем и образов, обращение к которым в любой сфере культуры выглядит «напоминанием об известном», а потому близким, узнаваемым и убедительным. Мы узнаем персонажей не просто в смысле «можем их назвать», но, как указывал У. Эко, узнаем в ком-то или самих себе «Эдипов комплекс, аппетит Гаргантюа, ревность Отелло, сомнения Гамлета…» [5]. Более того, замечает он, в литературе это случается не только с персонажами, но и ситуациями и объектами. «Можно сказать, избегая онтологических и метафизических дискуссий, – пишет Эко, – что они (персонажи, ситуации, объекты – Т.Д.) существуют подобно культурным привычкам и социальным склонностям, (…) имеют силу оформлять, предопределять образ человеческих обществ» [6].

Во-вторых, все, чему искусство придает форму (религиозным или политическим идеям, мироощущению, многообразию социальной и индивидуальной жизни, тревогам, мечтам, устремлениям, ценностям), может быть артикулировано и другими средствами – но неполно, неточно, неловко. Искусства, по мысли выдающегося немецкого философа Николая Гартмана, «обладают волшебным средством придавать зримый облик неведомому, они выражают то, что простая проповедь или иная формулировка – собственно говоря, догма, – выразить не могут. Они делают чувственно воспринимаемыми сверхчувственное и никогда не виденное…» [7]. К. Эрберг считал, что язык искусства – самый убедительный из языков: там, где не сработает логика, может победить искусство. «Художнику надо только найти точку приложения этой силы, а затем он уже сумеет повернуть психологию толпы, куда хочет», – убежденно писал он [8]. Разные виды искусства, в силу специфики языка, обладают различными возможностями.

Возможности воздействия аудиальных и визуальных видов искусства

Музыка. Музыка является важнейшей и древнейшей составляющей человеческой культуры. В настоящее время существует версия, что музыка предшествовала сельскохозяйственной деятельности человека и, возможно, даже языку. Об этом свидетельствуют, в частности, недавние археологические исследования в Словении и Франции, во время которых были найдены флейты из костей животных, изготовленные более 53лет назад. Активно ведутся исследования физиологических реакций на музыку, при чем со стороны не только человека, но и вообще живых организмов (И.М.Догель, И.Р. Тарханов). Известны, в частности, случаи провоцирования музыкой эпилепсии. Недавно было обнаружено, что прослушивание классической музыки вызывает изменение уровня тестостерона в крови. Рестораторам известно, что веселая, возбуждающая музыка усиливает деятельность пищеварения, а потому пиры всегда сопровождались такой музыкой. И.А. Евин упоминает в связи с этим факт, что Дж.Байрону, страдающему расстройством пищеварения, удалось облегчить свой недуг в значительной мере тем, что во время трапезы для него играл оркестр [9].

Визуальное искусство (живопись и скульптура). С. Волконский отмечает: «…Глаз гораздо более жадный орган, чем ухо: посмотрите, как публика, не слушающая увертюру, вся устремляется на сцену, когда поднимается занавес. Наконец, зрение более популярная способность, нежели слух: зрелищем можно заинтересовать всякого, для радостей слуха уже нужно особенное расположение или развитие» [10]. Известный чешский семиолог Моймир Грыгар приводит следующий пример: «Ленин, конечно, отлично знал, что борьба и жертва не существуют без подвига и героизма: революционная пропаганда не может ссылаться только на безликую «анонимную» массу; не только идея сама по себе, но и, прежде всего, конкретный личный пример отличается чрезвычайной впечатляющей силой. Именно поэтому Ленин сразу же после революции требовал от Луначарского, чтобы нарком просвещения немедленно осуществил план так называемой монументальной пропаганды. Когда появились технические и другие затруднения, Ленин реагировал с необыкновенной строгостью («…возмущен до глубины души… Бюста Маркса для улицы нет, для пропаганды надписями на улицах ничего не сделано. Объявляю выговор за преступное халатное отношение, требую присылки мне имен всех ответственных для передачи их суду. Позор саботажникам и ротозеям!») [11]. Изображения самого В.И. Ленина в советский период тиражировались с необыкновенным размахом.

Аудиовизуальное искусство (кино и мультипликационный фильм). Интересные замечания по поводу соединения в восприятии искусства аудиального и визуального каналов оставил С. Волконский: «Кто задумывался над соотношением глаза и уха и их функций в восприятии искусства, тот поймет, какое усиление музыкального впечатления должно от этого произойти. Вы никогда не нюхали цветок с открытым ртом? – Ощущение запаха удваивается. То же самое – слушать музыку слухом и зрением (...).» Хотя вместе с тем Волконский замечает, что «глаз обыкновенно рассеивает внимание слуха: кто хочет сосредоточиться на музыке – закрывает глаза» [12]. 

Непревзойденным по убедительности и эффективности проводником политических идей, инструментом формирования новой картины мира и новой культурной идентичности в ХХ веке стал кинематограф. Знаменитое высказывание В.И. Ленина «Важнейшим из искусств для нас является кино» есть факт изначального признания за кинематографом исключительных возможностей воздействия на массовое сознание. Многие художественные приемы шедевров зарождающегося кинематографа, например, фильма С.Эйзенштейна «Броненосец Потемкин» (такие, как пенсне выброшенного за борт судового врача, некоторое время назад через это пенсне рассматривавшего червивое мясо и признавшего его пригодным в пищу; вручную раскрашенный красный флаг в черно-белом фильме), стали мощными средствами рекламы политической идеи. Рекламный характер имели художественные и документальные фильмы, снятые в предвоенной Германии конца 1930-х гг., советские фильмы на тему революции, военную и производственную темы.

Начиная со второй половины ХХ века, действенным средством пропаганды политических идей стали мультипликационные фильмы. Они ярки, динамичны, привлекают своей «вседозволенностью», юмором, позволяют представить объект в гротескном образе. Во время второй мировой войны мультфильмы с карикатурным изображением японцев и гитлеровцев были активно использованы правительством США для пропагандистских целей. Эти мультфильмы помогали поднять моральный дух населения и солдат, а также выработать негативное представление о врагах. Мультфильмы, созданные после путча в 1991 г., должны были закрепить негативное отношение населения к его участникам и снять последствия стресса и испуга у части населения – посмеяться можно только над слабым врагом. Оригинальным вариантом гротескной подачи политиков и политических событий была популярная программа В. Шендеровича «Куклы», затем эстафету принял не менее популярный проект «Мультличности».

2.  Функции и задачи произведений искусства, используемых в сфере рекламы и PR
Произведение искусства может служить целям PR, используясь в разных функциях, которые мы предлагаем условно обозначить как упаковка, проводник и начинка.

Произведение-«упаковка» служит целям исключительно в качестве формы, играя роль обертки, фантика, в которую облекается сообщение. Примерами могут быть создание на основе популярной песни гимна болельщиков определенной футбольной команды, использование известных визуальных образов в рекламе (например, использование изображения скульптуры Микеланджело «Давид» и картины Рембрандта «Даная» в рекламе мужского и женского парфюма соответственно).

Произведение-«проводник» может сопровождать рекламное сообщение, либо создавая определенный эмоциональный фон (например, музыкальное сопровождение рекламы пива известным произведением К. Орфа), либо представляя идею сообщения как напоминание о том, «что вы всегда знали» (использование известных культурных знаков, таких, как афоризмы, хрестоматийные стихотворные строки).

Произведение-«начинка» содержательно релевантно транслируемой идее. Примером может служить скульптура Октавиана Августа, изображающая не столько портрет реального императора, сколько образ идеального правителя, героя, власть которого легитимна в силу его несомненного соответствия статуса личным достоинствам и божественному происхождению. 

Следует отметить также разнообразие специфических задач, которые предписывается решать произведениям искусства в сфере связей с общественностью и, соответственно, разнообразие их возможностей. Что же по силам произведениям искусства?

Во-первых, создание и трансляция автопортрета эпохи (культуры).
Произведение искусства отражает не только мироощущение художника, его представления о сущем и должном, т.е. его личное послание, но оно есть также автопортрет эпохи, общественного мнения, менталитета, культурных и ценностных ориентиров. Это, в сущности, самоописание семиосферы определенного общества, картина мира определенного общества, воплощенная в текстах. Так, например, голландская архитектура представляет идеал мироустройства буржуа – все должно быть добротно, удобно, в меру богато, но без излишней роскоши.

Другими культурами – адресатами послания – это самоописание воспринимается как реальность. Хотя в действительности, это идеализированный (при создании) и схематизированный (при восприятии) портрет. Маргинальные, периферийные пласты культуры в этом самоописании могут быть или не представлены совсем, или искажены. 

В работе У. Эко «The American Myth in Three Anti-American Generations», в основе которой лежит текст его выступления на конференции в Колумбийском университете на тему «The Image of America in Italy and the Image of Italy in America», обосновывается многочисленными примерами тезис о том, что искусство является важнейшим конструктором и проводником мифического образа культуры одного общества в глазах другого. В частности, он цитирует статью из газеты ĽUnita (официальная газета Итальянской коммунистической партии): «Около 1930 г., когда фашизм начинал становиться «надеждой мира», итальянская молодежь открывала для себя Америку через американскую литературу – Америку мыслящую и варварскую, счастливую и задиристую, развратную, изобильную, включающую все прошлое мира и в то же время юную и неизвестную» [13].

Во-вторых, моделирование идеального (желаемого) образа человека, образа мира, образцов поведения и отношений между людьми. 

Эта задача, вплоть до эпохи Просвещения провозглашаемая главной задачей искусства, изначально принадлежала мифу и его многочисленным и разнообразным воплощениям в художественном творчестве. Человек пытался понять порядок в мире и человеческом обществе, причем не только существующий, но и должный, исследуя его, по замечанию специалиста по античному искусству Робина Осборна (R. Osborn), через «аспекты человеческой встречи с богами, с их устрашающей властью и силой. В это время (в VI веке до н.э. – Т.Д.) они (греки – Т.Д.) также исследовали аспекты отношений между людьми, которые порождались в основном общественной жизнью в городе: искусство становится политическим» [14]. Статуи в честь индивидов, отличившихся в общественной деятельности, устанавливаемые на улицах и площадях городов Греции, предназначались для того, чтобы напомнить гражданам о важности общественного служения, о достойной жизни, чтобы быть образцом для подражания. Наиболее ярким примером такой статуи Р.Осборн называет статую Перикла. Более того, могильные монументы, указывает исследователь, служили не только для того, чтобы напомнить о нем тем, кто знал умершего, но и чтобы вызвать симпатию у тех, кто его не знал, напоминанием об исполнении им его общественной роли [15].

Порой удачно созданная художественная форма определенной идеи впоследствии успешно эксплуатировалась в других исторических условиях и социально-культурных контекстах. Так, возникший в Греции после греко-персидских войн стиль, воплотившийся во всех видах искусства, и особенно в скульптуре, и названный Осборном «классическим идеализмом», стал образцом для всех революционных и тоталитарных режимов, от императора Августа до Гитлера, т.е. везде, где власти требовалось воззвать к гражданскому долгу и гражданской доблести. Греческая классика, пишет Р. Осборн, предстает универсальным инструментом для создания романтического образа самоотверженного общественного служения и во времена революционной республики во Франции в творчестве, например, Давида («Клятва Горациев») или в фашистском неоклассицизме в ХХ веке [16].

В третьих, внедрение в массовое сознание определенной идеи, идеологическая подготовка фундамента для масштабных социальных трансформаций, реформ, революций. 

Важнейшие политические и социальные идеи и идеалы кочевали в истории не только из трактата в трактат, получали различное оформление не только в политической риторике и философских трудах, но и в искусстве. Так, в эпоху Раннего Ренессанса, в картине Амброджио Лоренцетти «Аллегория хорошего правительства» возродились размышления Платона и Аристотеля об идеальном правителе и наилучшей форме управления государством. По словам исследователя Ричарда Стемпа (Richard Stemp), средствами живописи Лоренцетти попытался воплотить идеи греческих мыслителей о благе, справедливости и гармонии в государстве [17]. Композиция включает аллегорические фигуры Справедливости, Мира, Согласия, Благоразумия, Умеренности, Великодушия, Надежды, Милосердия, Веры, окружающие фигуру Правителя. Интересно, что Справедливость предстает трижды в различных обликах и ипостасях: как божественный дар, нечто, имеющее божественную природу (с крыльями и книгой); как то, что управляет миром практически (с двумя чашами, олицетворяющими награды и наказания), и как необходимое качество правителя, наряду с умеренностью и великодушием. Картина была написана для Зала Девяти в Palazzo Publicco в Сиене, где происходили заседания, на которых решались важнейшие государственные вопросы. Тем самым произведение искусство изначально было предназначено служить чем-то вроде практического руководства по управлению государством.

Ярким примером не просто включенности художника в актуальные социально-политические проблемы современности, но и выполнения важной политической задачи благодаря художественному произведению может служить поэма Вергилия «Георгики», подготовившая почву для аграрной реформы Октавиана Августа. Убедительное представление земледелия как наиболее достойного дела для мужчины заставило ветеранов бесконечных войн, наконец, осесть на земле и заняться ее обработкой.

Благодаря особому языку, способу кодирования информации, искусство способно передать смыслы, не артикулируемые рациональными средствами. Так, все храмовое православное искусство не просто иллюстрирует Священное Писание (будучи, как и средневековое храмовое католическое искусство, «Библией для неграмотных»), но и специфическими средствами (каноны в иконописи, одноголосный мужской хор, отсутствие авторства) проводит идею единства верующих перед Богом.

В-четвертых, создание имиджа определенной личности. 

Попытки создания визуальных образов политика, полководца происходили уже в Древнем Египте, Шумере, Ассирии. В эпоху античности, вероятно, первым политиком, наиболее явно высказавшим заинтересованность в создании собственного привлекательного образа в глазах будущих поколений, был Александр Македонский. Мало того, что он настаивал на изображении его в цвете юности и «безбородости» (youth and beardlessness), выбирал определенный ракурс (лицо должно быть слегка приподнято, взгляд пронзительный), манеру исполнения (стиль Лисиппа), по свидетельству Р.Осборна, он желал предстать перед потомками в образе божественной, мифологической фигуры. Предпочитаемая им манера изображения совершенно не соответствовала образцам классических статуй героев, в ней было слишком много индивидуального. Но вместе с тем, как пишет Осборн, Александр «как в жизни, так и в искусстве путал миф и реальность в своем соревновании с Дионисом и героями, подобными Персею и Гераклу, и в своем честолюбивом желании предстать божественным развивал в имидже черты, присущие мифу» [18].

В Древнем Риме, где искусство создания политического имиджа средствами искусства поднимается на качественно новую ступень, создан был целый ряд блестяще исполненных скульптурных портретов: от образца имиджмейкинга – скульптуры Октавиана Августа, подчеркивающей с помощью деталей его божественное происхождение (изображение Амура у ног) и мужественность (доспехи, скрывающие далекое от совершенства телосложение), – до предельно правдивых изображений императоров Каракаллы, Нерона, Веспасиана, дающих ясное представление об их характерах. Создатели скульптурных портретов выполняли сложную задачу создания синтеза реального и желаемого имиджа политика.

В средние века и в Новое время правители, аристократы, священнослужители с целью пытались подчеркнуть свою значительность, противопоставить себя простым смертным, заказывая собственные изображения в качестве персонажей произведений на религиозные сюжеты. Примерами могут служить картина «Поклонение волхвов» С.Боттичелли, на которой можно увидеть семью Медичи и самого художника; «Погребение графа Оргаса» Эль Греко в Толедской церкви Святого Фомы; барельеф на здании Адмиралтейства, изображающий сцену вручения Нептуном Петру Первому трезубца, символа власти над морской стихией, и многие другие. 

В ХХ веке создаются многочисленные изображения Ленина и Сталина, призванные создать совершенно определенный образ (величественного Вождя, мудрого и заботливого Отца) при помощи таких изобразительных средств, как ракурс, контекст, атрибуты, фон.

В-пятых, создание необходимого эмоционально-психологического настроя, облегчающего восприятие идеи, грядущих социальных трансформаций.

Так, в фашистской Германии звучание маршей, факельные шествия, театрализованные представления, посвященные важным историческим событиям «героического прошлого», высвобождали инстинкты, рождали экстаз единения с массой, чувство причастности чему-то большему, чем единичное человеческое существование, стимулировали активность, формировали готовность действовать в указанном направлении. Механизм и результат такого воздействия убедительно показаны в фильме М. Ромма «Обыкновенный фашизм» и в видеоальбоме «The Wall» группы «Pink Floyd». Интересно то, что замечательный по красоте и силе эмоционального воздействия «Танец рыцарей» из балета С. Прокофьева «Ромео и Джульетта», независимо от своего первоначального предназначения, используется в документальных фильмах о второй мировой войне, чтобы показать мощь и жестокость фашизма как машины.

В-шестых, интерпретация исторического события, явления, формирование у общественности их определенной оценки.

На картине художника эпохи Возрождения Андреа Мантенья «Мадонна Победы» мы видим Деву Марию с младенцем Иисусом на руках, а рядом – коленопреклоненного правителя города Мантуя, возносящего благодарность Богоматери за одержанную военную победу. Богоматерь останавливает его благословляющим жестом, а младенец Иисус осеняет крестным знамением. Кроме того, стоящие по обеим сторонам от мадонны святые придерживают ее плащ таким образом, что главный герой оказывается под его покровом, то есть под защитой, покровительством Богоматери [19]. PR-эффект произведения двойной: увековечен сам участник события, а его деяние – битва, завершившаяся победой, – преподносится как нечто праведное, богоугодное.

Совершенно определенную оценку дают изображаемым историческим событиям (и предлагают принять ее зрителю) европейские художники-романтики первой трети XIXвека («Расстрел повстанцев 2 мая 1808 года» Ф. Гойя, «Резня на Хиосе» и «Греция на развалинах Миссолонги» Э. Делакруа) и русские передвижники («Утро стрелецкой казни» В.И. Сурикова, «Апофеоз войны» В.В. Верещагина»).

В-седьмых, привлечение внимания потребителя к товару через эксплуатацию известных художественных образов.

Чаще всего этот прием используется в коммерческой рекламе. Среди многочисленных примеров – использование скульптурного образа Давида Микеланджело в рекламе мужского парфюма и рекламе мужского белья. Разумеется, и библейская история о Давиде, и творчество и личность Микеланджело здесь совершенно не при чем. «Давид» – удобная и узнаваемая этикетка, означающая «Вот что такое настоящий мужчина, и вот что ему необходимо». По этому же принципу были выбраны «Неизвестная» И.Н. Крамского, помещенная на упаковку флакона духов (еще во времена СССР, когда никакой рекламы не было) и «Портрет М. Лопухиной» В.Д. Боровиковского, до недавнего времени красовавшийся на тюбике крема для рук «Бархатные ручки». 

Среди примеров использования музыкальных произведений в рекламных целях можно назвать сопровождение рекламы пива «Carlton Draught» в австралийском ролике фрагментом «O Fortuna!» из «Carmina Burana» Карла Орфа, причем с новым текстом, звучащим в переводе примерно так: «Это большая реклама. Очень большая реклама. Мы все внутри большой рекламы. Это большая реклама. Мой бог, она большая! Не могу поверить, насколько она большая. Это большая реклама для Carlton Draught. Это большая реклама! Это дорогая реклама! Она поможет продать побольше этого проклятого пива!».

Некорректность использования художественных произведений в этих случаях очевидна, но производителей рекламы и ее заказчиков это не останавливает. Ролик, рекламирующий пиво «Carlton Draught», получил около 30 международных наград, включая золотого Каннского льва и достиг своей главной цели – рекламной. У многих появилось желание попробовать товар. Причём участники исследования отмечали, что именно художественный образ сыграл в этом главную роль, доставив эстетическое удовольствие. 
В итоге доля рынка «Carlton Draught» в Австралии выросла с 7,4 до 8,7% (это дополнительные полтора миллиона литров в месяц).

В-восьмых, включение изображения рекламируемого товара или его упоминания в произведение изобразительного искусства, литературы, кино (products placement).

В наибольшей степени это относится к кинематографу. Произведения,  претендующие на статус художественных, предоставляют свое пространство упоминаниям и изображениям рекламируемых товаров (часы и сигареты в фильмах о Джеймсе Бонде, сок «Добрый» в фильме Т. Бекмамбетова «Ночной дозор», водка «Nemiroff» в сериале «Улицы разбитых фонарей» и многое другое) или представляют образцы престижного потребления, престижного времяпровождения, тем самым подчиняя художественный замысел коммерческим целям. 

3. Требования к использованию произведений искусства в сфере рекламы и PR
Согласовать этические и практические требования к использованию художественных образов в сфере рекламы и PR трудно, а часто и невозможно. В большинстве случаев они будут расходиться радикально, поскольку задачи у искусства и PR совершенно разные. Превращение искусства в средство профанирует сущность, задачи и предназначение самого искусства. Н. Гартман, посвятивший немало страниц своего исследования «Эстетика» обоснованию тезиса о беспрецедентно мощном воздействии искусства, вместе с тем подчеркивал, что попытки заставить искусство служить какой-либо практической цели – «политической, религиозной или даже материальной» (с ужасом писал мыслитель в 1953 году! – Т.Д.) – представляют собой ложное понимание искусства и приносят искусству величайший вред [20].

Где же выход? Искусство должно стать автономным по отношению к сфере PR, отказать ей в «служении» и «сотрудничестве»? Это невозможно, потому что невозможна жесткая регламентация в отношении использования художественных образов в иных сферах, кроме искусства, в условиях рыночной экономики и либерального политического режима. Это невозможно и потому, что связи с общественностью, пронизывающие всю социальную, политическую, культурную жизнь общества, не могут не опираться на культурный опыт этого общества. Кроме того, история показала, что искусство во все времена не просто «нагло использовалось» в целях PR, но, участвуя в социальной жизни, отражая ее, моделируя, воздействуя, трансформируя, воплощало эти самые связи с общественностью, не только оформляя их, но и наполняя содержанием.

Искусство и PR должны образовать равноправный симбиоз? Равноправия не будет, поскольку их отношения изначально асимметричны: PR использует искусство в своих целях, порой грубо паразитируя на нем и морально уничтожая. Тот, кто впервые увидел образ Давида в рекламе мужского белья, уже никогда не сможет увидеть в нем гениальное творение гениального художника, своеобразную интерпретацию библейского сюжета. «Давид» как произведение искусства навсегда потерян для него. 

Иногда можно услышать, что искусство нуждается в рекламе. Это не так. В рекламе могут нуждаться выставки, концерты, музеи, поскольку реклама информирует об их существовании, формирует потребность в их посещении (т.е. стимулирует своего рода престижное потребление), может повысить рыночную стоимость произведения искусства или ввести моду на стиль, но ничего не прибавляет к сути самого произведения.

Искусство должно просто подчиниться коммерческим «требованиям времени» и тихо умереть? Разумеется, нет. Кроме того, мы видели, что далеко не каждое произведение искусства, участвующее в системе связей с общественностью, политической пропаганды и рекламы, постигает участь кощунственного пародирования, и не каждого художника – участь остаться в памяти в качестве безымянного автора обертки для шоколада. Барельефам ассирийских дворцов, древнеримским скульптурным портретам, шедеврам Джотто, Эль Греко, 
К. Брюллова, В. Мухиной, С. Коненкова это ничуть не помешало, поскольку они несли идеи, органичные как их форме, так и их собственному содержанию. Если произведение выступает в функции «начинки», а не «упаковки», ему ничего не грозит. Трагедия большого поэта 
В. Маяковского, не в том, что его поэтическое новаторство «вышло на улицу», а в том, что он растратил талант на то, что не имело отношения к самому искусству. Как писал в своих мемуарах о Маяковском Ю. Анненков, «политическая страстность захватила его поэзию, заслонив поэта и заставив Маяковского, изобретательного техника, отдать свое версификаторское мастерство на службу пропагандным идеям и – даже – «прикладному искусству». Отсюда – прямой путь к дяде Михею» [21].

Искусство, безусловно, обладает мощной силой воздействия и в умелых руках способно служить эффективным средством социального управления, включающего не только стимулирование активности, побуждение к конкретным действиям, определенным поведенческим реакциям, но и формирование картины мира, вкусов, системы ценностей, конструирование модели определенного образа жизни. 

Искусство может быть инструментом, но оно не должно быть только инструментом. Путь развития отношений искусства со сферой связей с общественностью и рекламы лежит все же в стороне от «дяди Михея».
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Дядя Михей – псевдоним человека, писавшего рекламные стихи для магазина 
Абрикосова на Литейном проспекте в Петербурге. Анненков приводит такой пример его непритязательного творчества: «Как вкусна, дешева и мила / Абрикосовская пастила! / 
А впрочем, и прочее, / Убедитесь воочию!» Сравнение со знаменитыми рекламными лозунгами Маяковского вроде «Нигде кроме, как в Моссельпроме!» избавляет последние от всяких комментариев.
urbi et orbi
А.А. Хадынская

СВОЕОБРАЗИЕ ЭКФРАСИСА В РАННЕЙ ЛИРИКЕ Г.ИВАНОВА 

В КОНТЕКСТЕ ПАСТОРАЛЬНОЙ ТРАДИЦИИ

Интерес к пасторальным жанрам, модальности и отдельным составляющим этой традиции наблюдается практически во всех эстетических системах и художественных направлениях. По справедливому утверждению историка литературы Н.О. Осиповой, анализирующей проблемы развития пасторали в русской культуре начала XX века, «пасторальный комплекс является одной из устойчивых метажанровых систем» [1], легко вписывающихся в любое культурно-художественное пространство. Как отмечает Т.В. Саськова, занимающаяся ее изучением в русской литературе, причина такой ее «живучести» во многом объясняется тем, что «пасторальные ценности на протяжении многих столетий входят важной составной частью в культурные парадигмы разных эпох, обеспечивая во многом их преемственность, способность сопротивляться энтропийным процессам» [2]. 

И, тем не менее, следует признать, что в зарубежном литературоведении по изучению этого культурного явления сделано несравнимо больше, чем в отечественном. Т. В. Саськова, анализируя причины неразработанности этой проблемы в нашей литературной науке, приходит к выводу, что это было следствием суммарно-негативных оценок, инерция которых еще не преодолена до сих пор. В литературе прошлого советское литературоведение привлекали внимание, главным образом, идейные позиции писателей, а пастораль всегда интересовалась частной жизнью человека, социальные коллизии не входили в сферу ее интересов, что и дало основание Г.А. Гуковскому сказать, что «самым неприятным, что оставило нам XVIII столетие в области искусства», были «лицемерная пасторальность и чопорное барство». Исследователь объясняет это и особой социокультурной ситуацией в России с ее гнетом крепостного права и давлением мощной бюрократической машины, что вызывало народную враждебность к искусству, творимому элитой общества и составляющему резкий контраст с общественной практикой. То есть, суммирует Т.В. Саськова, пока эстетическая ценность литературных произведений ставилась в зависимость от идеологических конструкций, пастораль воспринималась как низкосортное искусство с мелкими темами, «лакированным» изображением действительности. Эстетика тривиального, как справедливо считает исследователь, нуждается в изучении, «игнорирование огромного историко-литературного пласта приводит к неполноте представлений о характере культурного процесса, к неизбежным смещениям, неточным расстановкам акцентов, искажениям в его понимании» [3]. 

Трудность восприятия пасторальности современным читателем и даже исследователем заключается в классическом литературном наследии XIX века, которое, занявшись глобальными проблемами, буквально затмило XVIII век, интереснейший культурный период, иллюстрирующий уникальное соединение в рамках пасторали барочных, классицистических, рокайльных, сентименталистских и предромантических стилевых течений. 

Актуальной проблема взаимодействия стилей станет в начале XX века, и интерес к пасторали вспыхнет снова совершенно закономерно. Эпоха рубежа XIX-XX веков, когда русская культура, по словам Н.О. Осиповой, вступила на путь «мощного синтеза художественного и философского мышления» [4], пастораль оказалась созвучна времени своей идеей возврата к мифологическим культурным моделям. Идея необходимости гармонии в надвигающемся хаосе выдвинула пастораль на авансцену литературы. 

Как убедительно доказывается в докторской диссертации Т.В. Саськовой [5], пастораль была достаточно хорошо освоена русской художественной культурой XVIII-XIX веков (рассмотрено на широком историко-литературном материале от Ломоносова до Пушкина). В XX веке этой традиции отдали дань А. Белый, М. Кузмин, Вл. Нарбут, Б.Лившиц, Ф. Сологуб. Известны также маскарады К. Сомова, гравюры А. Бенуа, постановки С. Судейкина на пасторальную тематику. Художники Серебряного века, ратовавшие за идею возврата к мифу, дали вторую жизнь «галантному» веку восемнадцатому с его маскарадностью, склонностью к условности, иллюзорности и утонченной чувственности. Получили новую жизнь идиллии, пасторальные элегии и песни, эклоги (характерные для пасторальной традиции жанры), ожила сама атмосфера изысканной театральности, переменчивости настроений, легкой эротичности.

Изучением пасторальности в русской литературе ХХ века плодотворно занимается современный исследователь Н.О. Осипова, ее статьи посвящены анализу с этой точки зрения романа Д.С.Мережковского «Юлиан Отступник» и поэзии первой трети XX века [6, 7]. 

Интересна работа литературоведа Л. А. Сугай, обнаружившая в до поры не привлекавшей внимания исследователей живописной пасторали К. Сомова полемику «пушкинского» и «гоголевского» направлений в литературе [8]. 

Предмет особого интереса у современных литературоведов составляет пасторальная драматургия. В 1920-х годах был предпринят ряд попыток реанимирования театральных постановок, считавшихся в пролетарской России явным анахронизмом. Причина этого в том, что, по утверждению Т.Н. Фоминых, «пастораль, «скомпрометировавшая» себя «связью» с великосветскими балами, празднествами и развлечениями, в культурном сознании 1920-х годов воспринималась как готовая жанровая форма художественного изображения жизни господствовавших раньше классов, как орудие разоблачения порочного образа жизни эксплуататоров» [9]. Подобная травестийная обработка пасторали была предпринята С.С. Заяицким в романе «Красавица с острова Люлю» (1926) и в его авторской инсценировке (1928). Как пишет первый исследователь этой пьесы Т.Н. Фоминых, автор, работая с пасторальным жанром, «актуализировал прежде всего его сатирический потенциал» [10]. Она же занималась изучением пасторальной традиции в комедии П. Муратова, известного искусствоведа, переводчика и прозаика начала XX века, «Приключения Дафниса и Хлои» (1926). Интереснейший комментарий к балету С. Судейкина по гоголевской «Женитьбе» был дан Л.А. Сугай: анализ либретто как «наивной ретроспекции» идиллии [11]. Но исследований по большому счету не так много, видимо, определенная инерция в этом вопросе в отечественном литературоведении действительно существует.

Как показывает даже беглый взгляд на литературу начала XX века, пасторальную образность осваивали различные художественные течения эпохи порубежья, в частности, акмеизм, в рамках которого и сформировались поэтические предпочтения Г. Иванова.

Если быть совсем точным, то самое начало творческой деятельности поэта осуществлялось в рамках эгофутуризма (И. Северянин). Исследователи отмечают также влияние М. Кузмина, которого иногда называют предтечей акмеизма. В частности, В.Крейд отмечает, что «поэзия Кузмина была одной из ранних реакций на символизм» [12]. Но он же справедливо отмечает, что этого влияния не стоит преувеличивать. Художественный вкус юного поэта еще только формировался, он пробовал себя в разном качестве, отголоски его встреч-бесед с совершенно разноплановыми поэтами мы найдем во многих его ранних стихотворениях (А. Блок, Н.Кульбин, Вяч. Иванов, Н. Гумилев, 
О. Мандельштам и т.д.). Поиск своего стиля, как это чаще всего случается, проходил в рамках освоения культурных традиций. Для акмеизма, поначалу выбранного Г. Ивановым в качестве поэтического прибежища, это вообще явилось, как известно, основополагающим постулатом при создании художественного течения. Одной из таких традиций стала пастораль, влияние которой наиболее ощутимо в ранних сборниках поэта.

Своеобразие ее отражения у поэта заключается в том, что в его стихах присутствует прежде всего «живописная» пастораль: словесные описания творений художников, работавших в этом жанре, создание собственных идиллических пейзажей в их духе, вообще стремление запечатлеть мир как некую буколическую картинку.

Для проведения параллелей между живописным искусством и словесными изысканиями Г. Иванова воспользуемся очень точным и емким термином «экфрасис», восходящим к античности, разрабатывавшимся в эстетике Ренессанса, классицизма, барокко, других художественных систем и ныне активно употребляющимся при анализе межвидовых связей в искусстве, особенно при описании специфики живописи средствами поэзии. Исследователи по-разному его трактуют. Л. Геллер, автор вступительной статьи  сборника «Экфрасис в русской литературе», предлагает использовать его не только в узком смысле, как «украшенное описание произведения искусства внутри повествования, которое он прерывает, составляя кажущееся отступление» [13], но и в широком смысле, как воспроизведение одного искусства средствами другого. Этот термин, по утверждению Л. Геллера, «одновременно техничен и историчен, он заставляет обратить внимание на укорененность явления в традиции, а, следовательно, на эволюцию связанных с ним приемов, топосов, жанров. И этот же термин указывает на прерывность традиции, на ее историческую необязательность, а значит, на особую значимость тех моментов, когда она возрождается» [14]. Экфрасис известен со времен греко-римской риторики, там он понимался как «украшенное описание произведения искусства внутри повествования, которое он прерывает» [15]; хрестоматийный пример – описание щита Ахилла в «Илиаде» Гомера. 

Известная мысль о живописи как «немой поэзии» и поэзии как «говорящей живописи» иллюстрирует тот диалог, который они завели еще в античности. 

Как отмечает Л. Геллер, русская литература издавна пользовалась экфрасисом, перед которым стояли важные художественные задачи [16]: «Арабески» и «Портрет» Н.В. Гоголя, «Запечатленный ангел» Н.С. Лескова, описание картины Клода Лоррена у Ф.М. Достоевского, поэзия постсимволистов. Исследователь отличает это понятие от «взаимосвязи искусств» и так называемой интермедиальности. 

Исследователь последней Ганс Лунд [17] предлагает различать три ее формы (не вдаваясь в подробности, рассмотрим по существу):

1. комбинация (взаимодействие литературы и пластических искусств);

2. интеграция (словесные произведения в визуальной форме);

3. трансформация (предмет изобразительного искусства передается словами).  

Последняя форма и есть экфрасис в узком смысле, в котором мы и намерены его использовать. В более широком смысле о нем говорят как вообще о передаче специфики одного вида искусства средствами другого.

Ролан Барт в связи со спецификой литературного описания отмечал, что при любом его виде автор сначала мысленно преображает его в живописный, словно помещая в раму, и потом уже начинает описывать как объект, отделенный от прочего мира границей рамы [18]. То есть описательное слово в литературе изначально экфрастично. 

Совершенно справедливо, на наш взгляд, высказывается Л. Геллер по поводу необходимости пересмотра экфразиса как «копии второй степени», так как этот интеллектуальный акт, «перевод чувственных восприятий и интуитивного знания на язык искусства», значительно более сложный уровень, чем снятие копии с действительности (картина). Поэтому следует различать лирический пейзаж, в тексте стихотворения не связанный с картиной, и собственно экфрастический пейзаж, передающий ее словами, хотя у них может быть общий стилистический инструментарий. В экфрасисе в слово переводится не объект, а его восприятие, не образ картины, а ее видение литератором. Писатель Мишель Бютор, в своих произведениях часто прибегающий к экфрасису, верно показал, что у картины и у ее описания разные логики и динамики [19]. 

Слово в экфрасисе может быть подвижным, передавать динамику, даже когда описывает статичный объект (например, описание чайного пара над чашкой, рождающего причудливые, тут же исчезающие фигуры в стихотворении М. Кузмина «Фузий в блюдечке», 1917). Также слово может  акцентировать наше внимание на статичности объекта: почти всегда так будет в экфрасисе Г. Иванова.

Участники симпозиума по экфразису в Лозанне коллективно пришли к выводу о том, что экфразис может быть принципом (даем без расшифровки понятия) религиозным, философско-эстетическим, эвристическим, семиотическим, культурно-историческим, межтекстовым и поэтическим. Мы, в свою очередь, предлагаем рассматривать его в контексте ранней лирики Г. Иванова как принцип воплощения пасторальности, что еще не входило в спектр литературоведческих изысканий по творчеству Г. Иванова. 

О пасторали у Г. Иванова специальных исследований не имеется, но большинство литературоведов и критиков отмечали идиллическое восприятие им действительности в раннем творчестве. Практически все отмечали красоту и гармоничность его поэтического языка, но бесконфликтность его ранней лирики большинством критиков, как современников поэта, так и нынешними, это воспринималось как серьезный недостаток. Для 
А. Блока, например, гладкость и «безмятежность» его стихов означала их бессодержательность. «Слушая такие стихи,… можно вдруг заплакать – не о стихах, не об авторе их, а о нашем бессилии, о том, что есть такие страшные стихи ни о чем, не обделенные ничем – ни талантом, ни умом, ни вкусом, и вместе с тем – как будто нет этих стихов, они обделены всем, и ничего с этим сделать нельзя», – так сказал о поэзии Георгия Иванова Александр Блок. И добавил, рецензируя в 1919 году его книгу стихов «Горница»: «Это – книга человека, зарезанного цивилизацией, зарезанного без крови, что ужаснее для меня всех кровавых зрелищ этого века, – проявление злобы действительно нечеловеческой, с которой никто ничего не познает, которая нам – возмездие» [20]. Странная оценка во многом обусловлена тем, что Блок не увидел зрелых стихов поэта. В середине XX века Г. Иванов занимает, по словам Р. Гуля, «грустное и бедное, и в то же время почетное и возвышенное место первого поэта российской эмиграции», которое он «заслужил тем, чем заслуживают все большие поэты» [21]. 

Блоку вторит Л.Н. Лунц, давая отклик на только что вышедшие «Сады»: «В общем, стихи Г. Иванова образцовы. И весь ужас в том, что они образцовы» [22]. В.Ходасевич, рецензируя «Вереск» и отдавая дань мастерству поэта, тем не менее пишет: «Его поэзия загромождена неодушевленными предметами и по существу бездушна даже там, где сентиментальна»; ориентацию на декоративность в сборнике он характеризует так: «Это не искусство, а художественная промышленность – беру это слово в благородном значении. Стихи, подобные стихам Г. Иванова, могут и должны служить одной из деталей квартирной, например, обстановки. Это красиво, недорого и удобно» [23]. 

Е. Эткинд в работе «Кризис символизма и акмеизм» признает справедливой оценку В. Жирмунского (статья «Преодолевшие символизм» – живой отклик на рождение акмеизма): «Предостережение Жирмунского было суровым: в самом деле, опасность смысловой облегченности грозила акмеистам. К счастью, творчество Гумилева, Ахматовой и Мандельштама она миновала. Однако Жирмунский оказался прав по отношению к другим: Городецкому, Нарбуту, Зенкевичу, отчасти (все-таки отчасти! – А.Х.) Георгию Иванову» [24]. 

Современный авторитетный исследователь литературы XX века Н.А. Богомолов, казалось бы, тоже присоединяется к современникам Г. Иванова: «при чтении «Горницы» (1914) и «Вереска» (1916) нередко создается впечатление, что при всей умелости и мастеровитости поэта ему просто не о чем писать». Но далее отмечается то, что прошло мимо внимания упомянутых критиков: «Поэзия Г. Иванова эпохи «Горницы» и «Вереска» все время балансирует на грани между серьезным описательством и тонкой самоиронией» [25]. Ирония – вот одна из главных особенностей лирики Г. Иванова, о которой глубоко и содержательно написала И.И. Иванова в своей кандидатской диссертации, посвященной проблеме иронии в творчестве поэта: «Природная» ирония Иванова, помноженная на его полубогемный образ жизни начала 1910-х годов, пестроту литературных и окололитературных знакомств, а также несомненную, хотя и по-разному явленную ироничность обоих «крестных» поэта – эгофутуризма и акмеизма, стала вскоре важнейшей составляющей его художественного мира» [26]. Развитию иронии в его творчестве, с точки зрения исследователя, способствовало «рассудочное, интеллектуальное начало», проявляющееся «чаще и сильнее, чем непосредственная лиричность, или то, что принято называть вдохновением, «поэзией божьей милостью». Отсюда редкое совершенство его поэтической техники, незаурядное мастерство – и неприятное для многих ощущение «сделанности» стихов, отсутствие в них личного переживания, искусность вместо искусства» [27].  

Как видно, долгое время ранняя лирика Г. Иванова носила на себе печать «второсортности» в противовес «первосортности», зрелости лирики эмигрантской. До сих пор встречаются подобного рода характеристики его петербургской поэзии. Например, И.Роднянская в статье «Возвращенные поэты» пишет о поздней лирике поэта, «отказавшегося от прежней манерности и решившегося искренне и правдиво передавать жизнь души» [28]. 

Иными словами, поэтическое мастерство Г. Иванова сомнению практически не подвергалось, но его интерес к интерьерным описаниям, живописи, разного рода предметам дворянского быта многим казался темой, недостойной пера серьезного поэта. Сам Г. Иванов никак его не объяснял, на выпады критиков или не реагировал, или отвечал в свойственной ему иронической манере, когда трудно понять, что в шутку, а что всерьез. Обилие обращений к живописным и скульптурным изображениям действительно характерно для поэта, их описание всегда отличается у него выразительностью, поэтичностью, вниманием к деталям, знанием культурной эпохи, которой принадлежит полотно или скульптура. Аналогии между его стихами с другими видами искусства, о которых он пишет, проводились неоднократно. Например, мнение Т.Ю. Хмельницкой: «Стихи – отточенные, ясные, мелодичные, как живописный интерьер или со вкусом сервированный натюрморт» [29]. Н.А. Богомолов объясняет такой интерес Г.Иванова его акмеистической выучкой: для этого течения были характерны противопоставления поэзии изобразительным искусствам (живописи, графике, скульптуре, архитектуре), тогда как враждебный ему символизм соотносил поэзию с музыкой. Г. Иванов, как пишет исследователь, «переносит это представление в стихи с поразительным старанием, так что любой желающий может выстроить замечательно цельные ряды оппозиций. Вот названия его стихотворений: «Книжные украшения», «Литография», «Скромный пейзаж»…Примеры можно множить…». Далее у Н.А.Богомолова следует мысль, чрезвычайно важная для нас: «Конечно, нельзя сказать, что Иванов вообще представляет себе мир в виде картины, гравюры, живописи на фарфоре и т. п. В его стихах изображение и изображенное взаимодействуют, грани между ними уничтожаются, природа переходит в картину, а та в свою очередь оживает, причем момент перехода непредсказуем и потому активно воздействует на читателя» [30]. До этого момента мы с исследователем соглашаемся, действительно, как показывают наши наблюдения, очень часто описания предметов или природных видов являются одновременно и обычным описанием, и описанием картины, в чем и заключается своеобразие этого поэтического приема у Г. Иванова. Далее же Н.А.Богомолов делает следующий вывод: «Но регулярное самоповторение смазывает весь возникающий эффект, превращая  его в конечном счете в такую же заданность, как если бы поэт просто описывал картину за картиной. Такого рода упрощение было совершенно определенным образом связано с реальностью развития русской поэзии в десятые годы двадцатого века» [31]. С этим трудно согласиться, так как речь идет об экфрасисе (этот термин исследователь не применяет) как об одном из важнейших принципов мировидения поэта, наряду, например, с уже упомянутой иронией. Этот принцип действительно универсален во всей ранней лирике Г. Иванова, что и дает нам основание говорить в этом плане о его петербургских сборниках как о едином тексте. Кроме того, экфрасис оказывается принципом выражения пасторальности как доминирующего на тот момент мирочувствования поэта. В лирике Г. Иванова мы имеем как раз тот случай «возрождения традиции» пасторали, которая откровенно явлена у него главным образом через связь с живописью.

Проблемами экфрасиса на материале литературы XX века занимались Р. Мних [32], И.А. Есаулов [33], Е. Берар [34]. Г. Иванов в этом плане еще не привлекал внимание исследователей, хотя, как уже говорилось, связь его поэзии с живописью не раз отмечалась.

Таким образом, пасторальность становится главенствующим умонастроением в едином тексте ранней лирики Г. Иванова через призму поэтики экфрасиса, одного из важнейших художественных принципов, объединяющих, наряду с пасторальностью, все петербургские сборники поэта в идейно-тематическое единство. 
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ВЕСТИ ИЗ ЛАБОРАТОРИЙ

ЛАБОРАТОРИЯ ПСИХОФИЗИОЛОГИИ

И ПСИХОЛОГИИ ОБУЧЕНИЯ ФАКУЛЬТЕТА ПСИХОЛОГИИ 

СУРГУТСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА

Лаборатория психофизиологии и психологии обучения была основана в 2001 г. на базе факультета психологии Сургутского государственного университета. Заведующим лабораторией является кандидат психологических наук, доцент Вымекаева Татьяна Витальевна. Целью деятельности лаборатории факультета является создание условий эффективной образовательной и научно-инновационной деятельности студентов и сотрудников факультета посредством информационного, методического обеспечения, организации и научно-практического сопровождения фундаментальных и прикладных исследований студентов и сотрудников факультета. Практическая деятельность лаборатории также направлена на внедрение в повседневную практику инновационных методов и технологий психологической помощи детям, семьям, гражданам, государственным и коммерческим предприятиям города.

С момента основания лаборатории приоритетными направлениями исследовательской и консультативной работы сотрудников лаборатории являются:

- психологическое консультирование по вопросам детско-родительских и семейных отношений, личностного и профессионального развития, преодоления проблемных и критических жизненных ситуаций, обретения уверенности в себе, овладения искусством эффективных взаимоотношений с окружающими;

- проведение развивающих проектов для детей раннего возраста и их родителей («Петь раньше, чем говорить», «Национальный парк», «Цветик-семицветик», «Школа будущего первоклассника», «Психология не-инвалида» и др.), направленных на расширение родительских знаний о психологии развития ребенка, овладение средствами эффективного общения и взаимодействия с ребенком, продуктивного решения конфликтных ситуаций;

- общепсихологическая и клинико-психологическая диагностика детей и взрослых с предоставлением квалифицированного заключения;

- специализированная психологическая помощь детям и взрослым с различными формами инвалидности, психологическое консультирование их близких;

- профессиональное ориентирование подростков, учащихся 9-11-х классов, взрослых, диагностика и консультирование по вопросам профессионального самоопределения;

- психолого-управленческое сопровождение государственных и коммерческих предприятий города, психологическое содействие в подборе и обучении персонала, проведение общих и корпоративных бизнес-тренингов.

На сегодняшний день на базе лаборатории работают специалисты-психологи различных отраслей: психологии детского развития, семейной психологии, психологии личностного развития, юридической психологии (в т.ч. судебно-психиатрической экспертизы), психологии управления и рекламы, медицинской психологии. В стремлении идти в ногу со временем сотрудники лаборатории постоянно расширяют спектр оказываемых услуг, регулярно проходят обучение в учреждениях дополнительного профессионального образования центральных регионов Российской Федерации. В связи с рядом изменений общей деятельности и развития СурГУ в работе лаборатории были выделены несколько приоритетных направлений – образовательно-методическое, консультативное и клинико-психологическое. В нашей статье эти направления коротко представят сами сотрудники лаборатории. 
Психологическая служба СурГУ*

Осокина И.В., психолог-консультант, 

Войтович О.Н., психолог-консультант по работе со студентами

Учебно-воспитательная и методическая работа факультета призвана решать вопрос организации студенческого самоуправления, способствует повышению ответственности, самовоспитания, коммуникабельности, понимая при этом конечную цель обучения. Грамотное сочетание различных форм взаимодействия психологической службы со студенческими образованиями помогает найти механизмы и пути решения проблем студентов силами самих студентов, что позволяет развивать их инициативу не только в рамках учебного заведения, но и за его пределами. Одной из основных целей внеучебной деятельности психологической службы факультета психологии является постоянное развитие и совершенствование форм, методов и средств внеучебного процесса для успешного формирования личности будущих специалистов.

Задача психологической службы заключается в том, чтобы вовлечь, организовать и научить взаимодействовать в сложном интегрированном процессе обучения и реалий жизни. Данная задача успешно осуществляться в процессе всех тех видов психологической работы, которые были освещены выше.

*Примечание. Подробно работа психологической службы СурГУ была рассмотрена в статье И.В. Осокиной «Проблемы психологического здоровья студентов с позиции психолога-консультанта» в журнале «Северный регион» №1/2010.

Центр детского развития и клинико-психологического сопровождения 

Кузнецова А.В., психолог, Меренков В.А., мл. научный сотрудник

С 2002 года при лаборатории психофизиологии и психологии обучения на базе факультета психологии Сургутского государственного университета началась практическая деятельность Центра детского развития. В ее основу были положены научно-исследовательские работы, осуществленные на базе факультета. В направлении раннего детства были защищены дипломные и диссертационные работы и разработана модель программы клинико-психолого-педагогического сопровождения развития ребенка раннего возраста, которая включала в себя создание и апробацию психологических проектов и курсов для детей раннего возраста. Общими целями проектов было формирование средств общения и форм взаимодействия мамы и ребенка, освоение родителями основных развивающих принципов, умения организовать совместную деятельность, общее познавательное развитие ребенка и др. Участниками экспериментальных групп стали дети (с 6-ти месяцев до 3-х лет) и их родители. Модифицированные курсы были опробованы при работе с детьми, имеющими проблемы в развитии (синдром СДВГ, ДЦП, психосоматическая симптоматика). В результате проведенных проектов мы наблюдали положительную динамику по всем формируемым нами линиям, тем самым была доказана эффективность данной работы. Апробация данной программы клинико-психолого-педагогического сопровождения развития ребенка проходила на протяжении 5 лет.

Период раннего детства (с рождения до 3-х лет) рассматривается в педагогике и психологии как фундаментальный для физического, психического и личностного развития, доказана его уникальность, неповторимость и огромное значение для всей последующей жизни человека. Однако на практике обнаруживается недостаточное осознание важности данного периода и снисходительное отношение к проблемам данного возраста со стороны медиков, педагогов и родителей. Кроме того, можно отметить усиление в нашем обществе ряда неблагоприятных тенденций, осложняющих психическое развитие и воспитание детей раннего возраста: общее ухудшение условий развития ребенка в семье, увеличение числа разводов, количества конфликтных семей, возрастание занятости родителей, необходимость раннего выхода матерей на работу и др.

Особенности родительской культуры, заключающиеся в отсутствии мотивации к совместным занятиям и играм с ребенком, перекладывание ответственности за его развитие (на медицинский патронаж, а потом педагогов), приводит к обеднению содержания семейного общения, депривации и, в конечном итоге, к психологическим проблемам в детско-родительских отношениях. Даже при наличии родительской мотивации к работе по развитию ребенка проблемой выступает психолого-педагогическая некомпетентность в отношении необходимых развивающих условий и возрастно-психологических особенностей в период раннего детства: предпочтение интеллектуального развития эмоциональному (что не соответствует особенностям развития ребенка на данном этапе), использование единой фиксированной формы, неумение организовать совместную деятельность с ребенком, а также неадекватность предъявляемых требований возрастным особенностям ребенка и др. В настоящее время, кроме объективной необходимости, отмечается тенденция появления социального запроса и мотивации родителей к развивающей работе с детьми раннего возраста. Это является результатом, с одной стороны, появления особой «моды» на развивающие занятия с маленькими детьми и входом в родительскую культуру такой формы совместного «досуга», а с другой – появление особой категории мам, ответственно подходящих к процессу развития ребенка, думающих о будущем своих детей и «шагающих в ногу со временем».

Попытки удовлетворения данного запроса родителей на раннее развитие детей в нашем городе были осуществлены на уровне частных организаций – Центра родительской культуры «Семья», Центра развития личности, центра развития «Вундеркинд», школы Монтессори и др. Однако данные центры, как правило, предлагают узконаправленные педагогические программы (например, сенсомоторное развитие по системе Монтессори), не предполагающие работу с родителями и не выстраивающие эффективное сотрудничество с ними. Такой подход ничем не смущает самих родителей, «привыкших» к тому, что образованием и развитием должны заниматься специалисты, и вполне вписывается в особенности сегодняшней родительской культуры. Однако даже в законе РФ «Об образовании» (ст.18) прописано, что «родители являются первыми педагогами. Они обязаны заложить основы физического, нравственного и интеллектуального развития личности ребенка в раннем детском возрасте». Таким образом, проблема психолого-педагогической некомпетентности родителей остается нерешенной. Разработанные в рамках программы сопровождения развития ребенка раннего возраста проекты и психологические курсы предполагают, кроме консультаций, обязательное совместное участие детей и родителей. Эффективной формой взаимодействия с родителями является групповая работа, целями которой является повышение родительской компетентности, а также решение индивидуальных психологических проблем.  

Еще одно важное направление работы в рамках нашей программы сопровождения развития ребенка – работа с детьми, имеющими проблемы в развитии, и их родителями. Практика показывает, что для детей, имеющих проблемы и аномалии в развитии, здравоохранение и образование на сегодняшний день могут предложить два вида услуг: медицинское сопровождение и педагогические коррекционные программы в условиях специализированных центров (например, Центр реабилитации детей с ограниченными возможностями «Добрый волшебник»). На уровне частных коммерческих организаций такая работа не осуществляется. Таким образом, недостаток клинико-психологической работы с детьми раннего возраста и их родителями является очевидным. Однако научно доказано, что работа, направленная на раннее развитие, а также на выявление и преодоление ранних форм отклонений, является более эффективной, чем в старшем возрасте, в связи с наличием широких компенсаторных и развитийных возможностей этого возраста. 

Цели программы клинико-психолого-педагогического сопровождения развития ребенка раннего возраста:

1. повышение уровня родительской культуры – формирование родительской ответственности за развитие и воспитание ребенка, включение родителей в этот процесс; повышение информированности родителей относительно возрастно-психологических особенностей развития ребенка в период раннего детства и необходимых психолого-педагогических условий и принципов развития и воспитания ребенка раннего возраста;

2. повышение качества воспитания и развития детей раннего возраста в условиях семьи и, как следствие, качественное изменение уровня развития детей раннего возраста, соответствующего новым психологическим нормам;

3. предупреждение или преодоление проблем у детей раннего возраста в норме, и сопровождение развития детей с аномалиями.  

Исходя из поставленных целей, нами были выделены следующие направления работы:

1. профилактико-просветительское направление: оно направлено на пропаганду психологических знаний относительно критериев развития и необходимых развивающих условий среди родителей, создание «родительской школы» (занятия для будущих и настоящих мам), проведение семинаров; психологическое консультирование родителей детей дошкольного возраста; психолого-педагогическое направление; проведение психолого-педагогических проектов и курсов развития для детей раннего возраста; психологическое консультирование по запросу.

2. коррекционно-развивающее направление: организация детских и детско-родительских групп для детей дошкольного возраста с проблемами в развитии; индивидуальное психологическое консультирование; индивидуальная коррекционно-развивающая работа.  

Программа реализуется в два этапа: 1 этап – разработка программы клинико-психолого-педагогического сопровождения, экспериментальное апробация и научно-исследовательское доказательство; 2 этап – создание Центра детского развития на базе лаборатории психофизиологии и психологии обучения факультета психологии СурГУ, функционирующей на основе разработанной нами программы клинико-психолого-педагогического сопровождения развития детей раннего возраста и их родителей при работе с данной возрастной группой.

В рамках программы клинико-психолого-педагогического сопровождения развития ребенка раннего возраста Центр детского развития при факультете психологии может предоставлять следующие услуги: 


1. курсы психологической подготовки к беременности и родам (10-12 занятий);

2. организация развивающих занятий по проектам годовой длительности: 

- проект «Психология общения мамы и младенца»: формирование средств общения, форм взаимодействия в системах «мать-ребенок», общее познавательное развитие.

- проект «Петь раньше, чем говорить» (с 6мес. до 1,5 года): развитие различных форм доречевой коммуникации и обеспечение перехода к речевому общению, развитие различных форм взаимодействия мамы и ребенка и др.

- проект «Здравствуй, это Я» (с 6 мес. до 1,5 года): развитие сенсорики, макро- и микромоторики в условиях организации предметной деятельности и др.

- проект «Азбука общения» (с 2 до 3-х лет): адаптация к условиям дошкольного учреждения, развитие форм взаимодействия со сверстниками и взрослыми и др.

- проект «Театр сказки» (дети с 2 до 4-х лет): развитие экспрессивных средств общения как основы коммуникативной культуры ребенка, развитие воображения и словесного творчества и др.

3. организация родительского клуба: организация семинаров и тематических мастер-классов по запросу родителей, с целью просветительской работы, и выстраивание эффективного взаимодействия.  

4. индивидуальное психологическое консультирование по запросу.

5. индивидуальное консультирование семей, имеющих детей с проблемами в развитии, и разработка индивидуальной программы клинико-психолого-педагогического сопровождения.

Методическое объединение психологов

Меренков В.А., мл. научный сотрудник, Сухарева В.А.,  мл. научный сотрудник

С 2010 г. на базе лаборатории реализуется еще одно значимое направление работы – методическое объединение психологов. Целью такого объединения стало создание в городе независимого профессионального пространства, в рамках которого коллеги-психологи, как выпускники факультета психологии СурГУ, так и представители других психологических школ, могли «здесь и сейчас» в обсуждении находить решения тех или иных профессиональных задач. В числе подобных проблемных вопросов могут быть как некие частные проблемы, например, из консультативной практики или опыта работы психологом в определенной организации, так и более широкие, например, методологические вопросы.

Методическое объединение традиционно собирается раз в месяц. За прошедший период было проведено четыре семинара объединения, на которых обсуждались случаи из клинической практики сургутских психологов, опыт решения психологом проблем в организации своей деятельности в бюджетных структурах города. Так, например, до сих пор в ряде учреждений очень остро стоит вопрос о реальном функционале психолога и защите им своих прямых обязанностей от попыток со стороны руководства учреждений и смежных коллег включить в их число непрофильные функции. Это на сегодняшний день происходит оттого, что деятельность психолога, ее содержание и специфика для многих руководителей остается не в полной мере понятной, из-за чего психолога зачастую пытаются привлечь к решению тех задач, которые не попали в функционал других специалистов. Прямое противодействие этому не всегда является эффективным и часто еще более отдаляет психолога и руководителя друг от друга, поэтому в рамках методического объединения участники вырабатывают совместные решения, отвечающие требованиям профессиональной этики.

Методическое объединение – самое молодое направление деятельности лаборатории. Сегодня лишь формируется целевая аудитория и предметное пространство вопросов. Однако, как показал первый опыт, создание профессионального сообщества с открытым перечнем обсуждаемых вопросов и совместно решаемых задач – это перспективное направление для научно-методической структуры современного университета, коей является лаборатория психофизиологии и психологии обучения. 
ПЕРЕВОДЫ

В.В. Мархинин (мл.)

ФИЛОСОФ О ПОЛИТИКЕ

Автора публикуемой ниже статьи нет нужды представлять. Бертран Рассел хорошо известен российскому читателю, имеющему хоть какой-то интерес к гуманитарному знанию. Среди тех, кто учился в 90-х и 2000-х гг., трудно найти человека, которому в студенчестве не довелось бы готовиться к экзамену по знаменитой книге «История западной философии». Читатель, имеющий вкус к логике и теории познания вообще, знаком с Расселом как с одним из основателей аналитической традиции в европейской философии Новейшего времени. Малоизвестной для отечественной публики до сих пор остается другая сторона творчества английского философа – его исследования в области социально-политической теории. Единственным в этой области цельным произведением Рассела, переведенным на русский язык, остается сегодня «Теория и практика большевизма» (кстати говоря, довольно-таки проходное произведение, написанное на злобу дня и на скорую руку).

Между тем, интерес Рассела к вопросам социального переустройства общества (и, в целом, к политике) не был чем-то случайным и малозначительным. Анализу этих проблем Рассел посвятил никак не меньше сил и времени, чем исследованию проблем гносеологии и истории философии. В 1910-х гг. Рассел публикует целый ряд книг, в которых обсуждается самый широкий спектр социальных и политических вопросов: от тех, что возникают в сфере взаимоотношений полов, в области образования и религиозных верований, до тех, что были связаны с начавшейся в 1914 г. первой мировой войной.

Собственно, именно война и стала стимулом, заставившим Рассела обратиться к социально-политической проблематике. С самого начала войны Рассел занял радикальные антивоенные позиции. Британия, по его оценке, не была невинной жертвой немецкой агрессии, напротив, своей колониальной политикой, своим постоянным вмешательством в дела континента, своими претензиями на мировое лидерство она и провоцировала, наряду с другими участниками конфликта, начало войны. Перечисленные выше претензии Британии не только не обоснованы с точки зрения международного права (Британия, как и другие великие державы, придерживается буквы соглашений только тогда, когда это ей выгодно, и о международном праве могут рассуждать только совсем наивные люди), но и не имеют под собой какой-либо рациональной основы. По убеждению Рассела, Англия бы поступила более разумно, удовлетворив претензии Германии на место под солнцем. Для Англии война, начавшаяся в 1914 году, это война ради престижа, не имеющая иной разумной цели, кроме демонстрации своего господства. Войны между цивилизованными странами не имеют сегодня какого-либо рационального основания, поскольку любые приобретения, сделанные в ходе таких войн, не могут быть эквивалентны потерям. Эти идеи были высказаны Расселом в 1915 г. в статье «Этика войны», а затем детализированы в книге «Почему люди воюют».

Что же является причиной трагедии 1914 г.?

Дело, разумеется, не только и не столько в глупости и злонамеренности политиков. Причина войны в том, что в капиталистическом мире она стала одним из институтов, наряду с частной собственностью и со всеми вариациями политического устройства.

Неизбежность войны обусловлена уже тем, что в мире, где человек не может самостоятельно полагать цели своего труда, цель его жизни теряется как таковая. Ее заменой становится любая фиктивная деятельность, дающая индивидууму возможность чувствовать, что его устремления реализуются и оказываются не напрасными. Война для рядового человека – полностью бескорыстное занятие, она в этом отношении сродни любви или творчеству. В обществе, которое лишило большинство людей возможности ощущать радость от того и другого, война становится наиболее доступным выходом для подлинно человеческих устремлений; в этом и состоит причина того, что абсолютное большинство людей во всей Европе в 1914 г. с энтузиазмом встретило необходимость принять на себя риск лишиться жизни, потерять близких и испытать массу других несчастий. К этим выводам Рассел приходит в своих работах, написанных в 1915-1918 гг. 

Эти же выводы привели его в ряды антивоенного движения, в котором он участвует со всей свойственной ему страстью, не считаясь с мнением большинства сограждан и с перспективой оказаться врагом собственного государства. Действительно, Рассел был в конечном итоге обвинен в антигосударственной деятельности и по приговору суда был подвергнут тюремному заключению, к счастью, непродолжительному.

Что же позволит цивилизованному человечеству избежать войн в будущем?

Рассел полагает, что для этого необходимо менять жизнь людей очень во многом, начиная со сферы семьи и брака и заканчивая религиозными представлениями. Но самое главное, по оценке английского философа, это реформирование социально-экономических отношений. В работах 1910-х гг. Рассел демонстрирует разочарование во многих традиционных для либерализма идеях: сами по себе экономическая свобода и демократические институты не создадут более свободного и справедливого общества, а станут только опорой олигархии. Невозможно добиться конструктивного результата, переустраивая общество на началах социализма в его классических вариантах. Ни марксизм, ни социал-демократия, ни анархизм, по его мнению, не обращают внимания на главное: разрыв человека и его же собственной творческой сущности. Их цели ограничиваются пересмотром вопроса о принадлежности политической власти и собственности, но самая решительная революция в этих сферах не сможет привести к подлинному изменению социального строя. Подлинно революционный переворот может быть только результатом ликвидации того, что Маркс обозначал, особенно в ранних своих работах, как отчуждение. 

В своих рассуждениях Рассел, ставя в центре своего внимания проблему отчуждения, по сути дела, предвосхищает целый ряд мыслительных ходов, предпринятых чуть позднее франкфуртской школой неомарксизма, оттолкнувшейся от «Экономических рукописей» (отсутствие в его работах прямых отсылок к Марксу связано с тем, что, в отличие от франкфуртцев, Рассел, по всей видимости, не был знаком с его ранними работами).

Предлагаемый вниманию читателей текст является примером расселовского анализа обозначенных выше проблем. Он представляет собой главу из книги «Предполагаемые пути к свободе» (Proposed Ways to Freedom, 1918) и переводится на русский язык впервые.
Б. Рассел 

РЕВОЛЮЦИЯ СИНДИКАЛИСТОВ

Синдикализм возник во Франции как восстание против политического социализма, и, чтобы понять его, мы должны в кратком очерке рассмотреть позиции социалистических партий в различных странах.

После сурового поражения, вызванного Франко-Прусской войной, социализм постепенно оживает и во всех странах Западной Европы увеличивает свою численность почти непрерывно на протяжении последних сорока лет, но, как это происходит со всеми сектами, по мере роста числа сторонников интенсивность их веры уменьшалась. 

В Германии социалистическая партия стала сильнейшей фракцией в Рейхстаге и, несмотря на различиях во взглядах, демонстрировала формальное единство, подчиняясь инстинкту военной дисциплины, характерному для германской нации. На выборах 
1912 г. она получила треть голосов. После смерти Бебеля ревизионисты, берущие свое начало от Бернштейна, победили более строгих марксистов, и партия стала просто одной из разновидностей радикальных партий. Несложно догадаться, что произошло после раскола социалистов на большинство и меньшинство во время войны. В Германии нет и следа синдикализма: характерная для него доктрина предпочтения экономической, а не политической борьбы почти не находит там сторонников. 

В Англии у Маркса никогда не было достаточного количества последователей. Социализм у нас был вдохновлен фабианским движением (основано в 1883 г.), которое отбросило марксовы идеи революции, классовой борьбы и теорию прибавочной стоимости. Были сохранены идеи государственного социализма и доктрина «переубеждения». Государственные мужи должны были быть «убеждены» в том, что социализм существенно усилит их власть. Тред-юнионы следовало убедить, что чисто экономическая борьба в прошлом, и они должны шаг за шагом добиваться от правительства (тайно убежденного в правоте социализма) реализации тех элементов социалистической программы, которые не вызовут слишком уж враждебного отношения со стороны богатых классов. Независимая рабочая партия (основана в 1893 г.) была в большой степени вдохновлена идеями фабианцев, удерживавших вплоть до сегодняшнего дня и особенно после начала войны большой заряд социалистического энтузиазма. Она всегда стремилась к сотрудничеству с профсоюзными организациями, и в основном благодаря ее усилиям в 1900 г. была сформирована Лейбористская партия – соединение тред-юнионизма и политического социализма. 

К этой партии с 1909 г. принадлежали все значительные тред-юнионы, но партия всегда стояла больше за политическую, чем за экономическую борьбу, хотя они и составляли ее основную силу.

Их социализм имел теоретический и академический характер, и на практике до начала войны парламентарии-лейбористы (тридцать из них были избраны в 1906 и 42 – в 1910 г.) могли рассматриваться как члены Либеральной партии. 

Франция, в отличие от Германии и Англии, не желала повторять старые заклинания, которым все меньше и меньше верили. Хороший краткий очерк движения в Италии дается А. Ланцилло [1] в «Увриеристском движении в Италии» и «Mouvement Proletarien» (см. так же «Le Syndicalisme Europeen» chap. vi. С другой стороны, Коул («World of Labour», chap, vi) [2] считает, что сила настоящего синдикализма в Италии была невелика. Новое движение, изначально известное как революционный синдикализм, а потом просто как синдикализм, сохранило энергию самобытности и осталось верным духу старых социалистов, отдаляясь от буквы. Синдикализм, в противоположность анархизму и социализму, начал с уже существующей организации и развивал нужные ей идеи, тогда как социализм и анархизм начинались как идеи, и только потом формировались их организации, которые становились их орудиями. Чтобы понять синдикализм, мы должны сначала описать профсоюзы во Франции и их политическое окружение. Идеи синдикализма только тогда станут понятны как естественное следствие политической и экономической ситуации. Вряд ли хотя бы одна их идея нова: все они происходят из бакунинской секции старого Интернационала. Старый Интернационал имел значительный успех во Франции перед Франко-Прусской войной (это часто признается самими синдикалистами. См., напр., статью «The Old International» в Syndicalist, February 1913, которая описывает борьбу между Марксом и Бакуниным, с позиции позднейшего сторонника Бакунина, заявлявшего, что «бакунинские идеи сейчас более живы, чем когда бы то ни было»); действительно, в 1869 г. он добился, что число его членов во Франции достигло четверти миллиона. Синдикалистская программа отстаивалась французским делегатом на конгрессе интернационала в Базеле в том же году (См. С. 42-3 и С. 160 в «Syndicalism in France» Louis Levine, Ph.D. (Columbia University Studies m Political Science, vol. xlvi. No. 3). Это очень предметное и добросовестное описание истоков и развития французского синдикализма. Восхитительное по своей краткости обсуждение его идей и современной точки зрения есть у Коула «World of Labour» (G. Bell & Sons, особенно в главах 3 и 11).

Война 1870 г. положила конец социалистическому движению во Франции. Его возрождение было начато Жюлем Гедом в 1877 г. [3]. В противоположность германским социалистам, французские раскололись на множество фракций. В начале 80-х имел место раскол между парламентскими социалистами и анархо-коммунистами.

Социалисты настаивали, что государство исчезнет, после того как социалистической общество будет твердо установлено. В 1882 г. социалисты раскололись на последователей Геда, который претендовал на то, чтобы представлять революционный и научный социализм Маркса, и последователя Поля Брусса [4], который был настроен более оппортунистически, принадлежал к так называемым поссибилистам и мало что взял из теорий Маркса. В 1890 г. бруссисты устроили раскол, привлекли многие революционные элементы партии и стали лидерами сильнейших синдикатов. Другую группу образовали Жорес, Мильеран и Вивиани [5]. Споры социалистических фракций вызвали трудности у профсоюзов и помогли принять резолюцию, оставившую их вне политики. Отсюда до синдикализма оставался один шаг. С 1905 г., в результате союза между социалистическими партиями Геда и Жореса, остались только две социалистические группы, Социалистическая партия и «Независимые», которые были интеллектуалами, не желавшими связывать себя с партией. На всеобщих выборах 1914г. они получили 102 мандата, а позже – еще 30 из 590. Тенденция к сближению различных групп была вызвана событием, которое имело большое значение для всего развития политических идей во Франции, а именно, согласие социалиста Мильерана войти в правительство Вальдека-Руссо в 1899 г. Мильеран, как это и следовало предполагать, скоро перестал быть социалистом, а противники политической борьбы указывали на это как на пример тщеты политических триумфов. Очень многие французские политики приходили к власти как социалисты и нередко переставали быть ими, начиная использовать армию для подавления забастовок. Деятельность Мильерана была самой заметной и драматичной среди большого числа подобных событий. Они в сумме должны были привести к формированию довольно циничного взгляда на политику в среде более классово-сознательных французских работников, и это умонастроение сильно помогло распространению синдикализма.

Сущность синдикализма в том, что он стоит на точке зрения производителя, противопоставленного потребителю, он озабочен реформированием труда вообще, а не только обеспечением большего вознаграждения за труд. Он стремится заменить политическую борьбу экономической и использует профсоюзы для тех целей, ради которых ортодоксальные социалисты использовали бы парламент. «Синдикализм» первоначально был французским аналогом английского термина «тред-юнионизм». Но французское профсоюзное движение разделилось на два крыла, одно из которых стало реформистским, а за вторым, революционным, и закрепилось название «синдикализм». Насколько они сохранятся к концу войны, сказать сложно, и мы будем говорить о довоенном положении дел. Может быть, французский синдикализм погибнет как движение, но даже в этом случае он не потеряет значимости, поскольку он дал новый импульс и новое направление наиболее энергичной части рабочего движения во всех цивилизованных странах, за исключением, быть может, лишь Германии.

Организация, которую использовали синдикалисты, называлась всеобщая конфедерация труда, обычно известная как CGT, основанная в 1895 г. и принявшая свою окончательную форму только к 1902 г. В численном отношении она никогда не была особенно сильна, но ее влиятельность проявлялась в том, что в кризисные моменты многие готовы были действовать под ее руководством. 

В последний предвоенный год ее численность, по оценке Коула, была немногим более полумиллиона. Профсоюзы (синдикаты) были легализованы кабинетом Вальдека-Руссо в 1884 г. и CGT в момент официального основания представляла собой федерацию семи сотен синдикатов. Параллельно с этой организацией существовала другая – Федерация бирж труда (Federation des Bourses du Travail). Образованная в 1893 г. «биржа труда» представляла собой локальную организацию для нужд трудящихся данной местности вообще, выполняющая функцию, аналогичную той, что торговые палаты выполняют для капиталистов (Cole, ib. p. 65). Синдикат же – местная организация работников определенной отрасли, следовательно, он меньше «биржи труда» (Синдикат во Франции и сегодня это местная организация, сегодня имеется лишь четыре национальных синдиката. 
ib. p. 66). 3 Cole, ib. p. 69). Под удачным руководством Пеллотье [6], Федерация бирж труда процветала даже в большей мере, чем CGT, и, наконец, в 1902 г. они объединились. Результатом стало объединение синдикатов в две федерации: с другими синдикатами в местную биржу труда и с другими синдикатами, расположенными в других районах. «Целью новой организации было удвоить численность каждого синдиката, обеспечить двойное членство каждого синдиката в местной биржа труда и в его отраслевой федерации. Устав CGT говорит со всей ясностью: ни один синдикат не может войти в CGT, если он не вступил в национальную федерацию, или в биржу труда, или в местный союз синдикатов», – так объясняет ситуацию г-н Лагардель [7]. Две структуры будут корректировать позиции друг друга: национальная федерация будет предотвращать местечковость, а местная организация будет сохранять корпоративный дух профсоюзов. Рабочие привыкнут к солидарности всех трудящихся своей местности и к солидарности рабочего класса в целом. 

Эта организация была детищем Пеллотье, который был секретарем Федерации бирж с 1894 г. и до своей смерти в 1901 г. Он был анархо-коммунистом и распространил свои идеи в федерации, а после ее объединения – во всем CGT. Свои идеи он распространил даже в управляющих органах федерации: она не имела председателя, а голосования в ней проводились крайне редко. Он утверждал, что цель революции – освободить человечество не только от любой власти, но и от любых институтов, которые не связаны с нуждами производства.

CGT допускает большую автономию каждого отделения организации. Каждый синдикат имеет один голос, неважно, маленький он или большой. Там нет большого числа союзнических действий, характерных для английских тред-юнионов. Там даются не приказы, а исключительно советы. Не позволяется вмешивать профсоюзы в политику. Это решение основано на том факте, что расколы в среде социалистов раскалывали и рабочее движение, сегодня это настроение усилено общей для анархистов нелюбовью к политике. По самой своей сути CGT – это организация для борьбы: в забастовках она ядро рабочих.

В CGT есть реформистская фракция, но она практически всегда в меньшинстве, и CGT для всех – это революционная социалистическая и синдикалистская организация; это символ веры ее лидеров.

Доктрина, составляющая сущность синдикализма, состоит в том, что классовая борьба должна вестись экономическими, а не политическими средствами. Главные экономические средства – забастовка, бойкот, лейбл и саботаж.

Бойкот в разных формах и лейбл, который наклеивается на товар, чтобы показать, что он был произведен в соответствии с условиями профсоюза, играют большую роль в борьбе американских трудящихся. 

Саботаж – практика плохого исполнения работ, порчи машин или выполнение одной и той же работы дважды в качестве метода давления на нанимателей, когда забастовка является по тем или другим причинам нежелательной или невозможной. Он имеет множество форм, порой совсем невинных, порой смертельных. Одна форма саботажа, используемая продавцами, состоит в том, чтобы говорить покупателям правду о товарах, которые они приобретают: эти действия, хоть они и наносят ущерб бизнесу, трудно осуждать на моральных основаниях. Другая форма, принятая на железных дорогах, особенно на итальянских, заключается в том, чтобы следовать букве всех правил так, чтобы сделать движение поездов практически невозможным. Еще одна форма – это исполнение работы с наивысшей аккуратностью, отчего конечный продукт получается лучше, чем обычно, но его выход мал. Кроме этих форм, существуют и другие, которые любая обычная мораль признает преступными, например, провоцирование железнодорожных аварий. Защитники саботажа оправдывают их тем, что они есть часть войны, но в наиболее насильственной форме (которая редко оправдывается), они жестоки и неразумны, тогда как даже в более мягких формах они могут способствовать закреплению привычки к небрежности в работе, которая может сохраниться и при новом режиме, который желают установить синдикалисты. В то же время, когда капиталисты ужасаются этими методами, им полезно вспоминать, что они сами делают, когда находят нужным. Если наши сведения достоверны, примеры этого в изобилии дают события в революционной России.

Среди наиболее эффективных методов синдикалистов находится забастовка. Обычные забастовки по частным случаям приветствуются как репетиция и средство поднять боевой дух организации, но даже когда они одерживают победу, они не рассматриваются синдикалистами как повод к классовому миру. Синдикалисты ставят своей целью не улучшения в деталях, которые могут обеспечиваться нанимателями, а разрушение всей системы, наемного труда и полное освобождение рабочих. Подходящим средством для этой цели является, по их мнению, всеобщая забастовка, то есть прекращение работы достаточной долей рабочих, чтобы вызвать паралич всей капиталистической системы. Сорель, представляющий синдикализм по большей части в глазах читающей публики, полагает, что всеобщая забастовка – это миф, напоминающий доктрину второго пришествия в христианстве. Но это мнение никакими способами не убедит активных синдикалистов. Если они решат, что Всеобщая Забастовка – это миф, их энергия угаснет, а их мировоззрение лишиться всяческих иллюзий. Их вдохновляет именно эта вера. Политические социалисты много критикуют их за эту веру и полагают, что победить в борьбе можно благодаря парламентскому большинству. Но синдикалисты слишком мало верят в честность политиков, чтобы связывать с этим методом какие-то надежды или чтобы верить в значение любой революции, которая сохранит власть государства. 

Цели синдикалистов менее определенны, чем их методы. Интеллектуалы, которые пытаются их излагать не всегда искренне, изображают их в духе бергсоновской концепции жизни, не нуждающейся в ясном осознании цели, к которым они идут. 

Они желают разрушить государство, которое они рассматривают как капиталистический институт, предназначенной по своей природе для террора против рабочих. Они отказываются верить, что оно будет лучше при социализме. Они желают, чтобы каждая отрасль промышленность была самоуправляющейся, но не имеют четкого представления о том, как должны строиться отношения между разными отраслями. Они антимилитаристы, по причине своей нелюбви к государству, а также из-за того, что войска слишком часто используются против них во время забастовок, и по причине своего интернационализма, веры в то, что рабочие должны освободиться от тирании капиталистов. Их мировоззрение сильно отличается от пацифистского, но они оппозиционно настроены по отношению к войнам между государствами, поскольку конфронтация не в интересах рабочих. Их антимилитаризм больше, чем что-либо другое, приводит к их конфликту с властями в годы, предшествующие войне. Но, как и можно было предположить, это настроение не пережило настоящего вторжения во Францию. 

Доктрины синдикализма можно проиллюстрировать статьей, представляющей их английскому читателю в первом номере «Железнодорожника-Синдикалиста» за сентябрь 1911 г, откуда мы и берем следующую цитату: «Всякий синдикализм, коллективизм и анархизм стремится упразднить современное экономическое положение и частную собственность на большинство вещей; но в то время как коллективизм передает собственность всем, синдикализм настаивает на передаче собственности организованному рабочему классу. Это чисто тред-юнионистская экономическая доктрина и чисто социалистическая идея классовой борьбы. Она страстно отвергает парламентскую борьбу коллективистов, и в этом отношении она гораздо ближе к анархизму, от которого отличается, в основном, несколько более ограниченной решительностью действий» (Times, August 24, 1911).

В действительности, разница между анархизмом и более молодым «измом» – синдикализмом – определяется тем, что последний предлагает «организованную анархию». Это движение было создано французскими профсоюзами, но для него есть почва, на которой оно может произрастать и плодоносить и в Англии.

Продолжение в следующем номере
Примечания переводчика

1. Августино Ланцилло (1886-1952) – итальянский анархо-синдикалист, последователь Ж. Сореля, затем член фашистской партии Муссолини, член фашистского Национального совета корпораций.

2. Джордж Дуглас Говард Коул (1889-1959) – английский экономист, историк, политолог, писатель детективного жанра, либеральный социалист, член Фабианского общества, деятель кооперативного движения.

3. Жюль Гед (1845-1922), настоящее имя и фамилия Матьё Базиль – один из лидеров Второго Интернационала, с 1905 года– один из лидеров французской Объединённой социалистической партии. Когда Социалистическая партия в 1920 году распалась на две (Социалистическую и Коммунистическую), Гед остался в Социалистической партии. 

4. Поль Брус (1844-1912) – французский социалист, лидер поссибилистов, анархист, участник Юрской Федерации.

5. Жан Жорес (1859-1914) – деятель французского социалистического движения, один из лидеров французской социалистической партии.

Александр Мильеран (1859-1943) – французский политический деятель, президент Франции (1920-1924). Участник кабинета Вальдека-Руссо (1899), первый социалист, вошедший в состав буржуазного правительства. 

Жан Рафаэль Адриен Рене Вивиани (1863-1925). – французский политический деятель, дважды возглавлял совет министров Третьей Республики. Образовал группу «независимых социалистов» (с 1911 г. – Республиканская социалистическая партия).

6. Фернан Пеллотье (1867-1901) – французский анархо-синдикалист, крупнейший лидер профсоюзного движения во Франции, теоретик синдикализма.

7. Юбер Лагардель (1874-1958) – французский синдикалист, после первой мировой войны отошел от синдикалистских идей и под влиянием Ж. Сореля склонился к симпатиям в пользу фашизма. Входил в состав правительства Виши. После второй мировой войны осужден. Умер в заключении.
здоровье на севере

В.С. Павловская

ЗДОРОВЬЕ СТУДЕНТОВ 

СУРГУТСКОГО ГОСУДАРСТВЕННОГО УНИВЕРСИТЕТА 

И ФАКТОРЫ, ЕГО ОПРЕДЕЛЯЮЩИЕ

Важнейшая задача государства – забота о здоровье подрастающего поколения. От этого зависят будущее самого государства, его обороноспособность, состояние и развитие науки, промышленности, финансов, отношений с другими странами. Именно поэтому проблема охраны здоровья подростков и юношества привлекает к себе все большее внимание медицинской общественности. Особую тревогу в последние годы вызывает рост негативных явлений в среде подростков (хронические неинфекционные заболевания, неврозы и др.) [1].

Развитие конкуренции на рынке профессионального труда, интеграция в европейскую систему образования и возможность не только свободно выбирать профессию, но и работать в любой стране мира обусловливают необходимость интенсификации процесса обучения и в равной мере учебной деятельности студентов, что в настоящее время является превалирующей тенденцией в модернизации системы высшего профессионального образования в России [2].

На современном этапе развития общества изменились подходы к государственной образовательной политике. Усложнение и динамическое увеличение объема учебного материала происходит за счет расширения объема учебной информации в результате включения в учебный процесс необходимых для подготовки современного специалиста новых дисциплин, информатизации и повышения фундаментальной составляющей высшего профессионального образования. Эти процессы реализуются на всех этапах обучения в высших учебных заведениях. Основные требования к образовательному процессу (обеспечение непрерывности образования, возможности саморазвития и пр.), допустимы при соблюдении главного условия – сохранении здоровья участников этого процесса.

Здоровье студентов, с одной стороны, является необходимым условием учебы в вузе, с другой стороны, необходимо рассматривать не только показатели здоровья и заболеваемости, но и сам процесс обучения, который должен давать максимальные учебно-воспитательные и профессионально-значимые результаты при сохранении устойчивого уровня работоспособности и здоровья, образа жизни учащихся.

Ухудшение здоровья детско-подростковой популяции в последние десятилетия способствовало формированию негативных тенденций в показателях здоровья студенческой молодежи, определяющей интеллектуальный потенциал и будущее развитие России, в обеспечении которого значительную роль играют специалисты с высшим образованием. По мнению ведущих ученых, на сегодняшний день остаются недостаточно изученными особенности состояния здоровья современной популяции студенческой молодежи, а также факторы, его формирующие на этапе профессиональной подготовки [3,, 5].

Определение здоровья как биосоциального явления несет в себе одним из главных критериев обязательность динамического равновесия функций органов и систем организма с окружающей средой. Нарушение этого равновесия, носящее характер дизадаптационных расстройств, выявляется на различных уровнях – от донозологических проявлений в виде дисфункций, сдвигов в биохимических, иммунологических, морфофункциональных показателей, до специфической, часто профессионально обусловленной патологии.

Поддержание гомеостаза организма студентов г. Сургута осложняется дополнительными воздействиями неблагоприятных климато-географических, антропо-экологических факторов. Это находит отражение в устойчивой динамике ухудшения состояния здоровья студентов, повышении уровня их инвалидизации, росте соматических, инфекционных и других заболеваний.

Сотрудниками медицинского института Сургутского государственного университета под руководством директора МИ д.м.н., профессора Л.В. Коваленко несколько лет тому назад была разработана и утверждена Программа «Здоровье участников образовательного процесса», которая продолжает успешно выполняться по настоящее время. Основными задачами данной Программы являются: проведение комплексной оценки состояния здоровья участников образовательного процесса и факторов, его формирующих; разработка и внедрение мероприятий, направленных на улучшение здоровья студентов и преподавателей.

Полученные результаты медицинских осмотров студентов 1-2 курсов показывают, что на 1 курс приходит лишь 18,7% абитуриентов с 1 группой здоровья (здоровые), на втором курсе этот показатель еще ниже – 14,3%. От первого ко второму курсу происходит увеличение студентов, здоровье которых ухудшается: 2 группа здоровья («группа риска») увеличивается на 6,4%.

Анализ показателей заболеваемости по обращаемости студентов СурГУ за медицинской помощью показал, что 1-е место в общей структуре заболеваемости на всех курсах и факультетах занимают болезни органов дыхания, составляя от 35% до 53,8%; 2-е место на 1-4 курсах занимают травмы, отравления и некоторые другие последствия воздействия внешних причин; 3-е место – болезни органов пищеварения. Достаточно часто встречаются у студентов болезни кожи и подкожной клетчатки, мочеполовой системы, болезни уха и сосцевидного отростка.

Отрицательное влияние на здоровье студентов оказывают следующие факторы. Некоторые бытовые факторы, в которых оказываются участники образовательного процесса, например, не всегда грамотные отделки квартир, так называемый «евроремонт», когда используются импортные отделочные материалы, не отвечающие отечественным  санитарно-гигиеническим нормам. Это может приводить к снижению неспецифической резистентности организма, повышенной аллергизации, ухудшению общего самочувствия, снижению работоспособности.

К сожалению, нужно констатировать факт несоблюдения студентами режима труда и отдыха, пребывания на свежем воздухе и сна, занятий в спортивных секциях. Нами проведен анкетный опрос студентов по вопросам питания. Результаты анкетирования показали, что лишь половина студентов принимает пищу 3-4 раза в сутки, остальные – 
1-2 раза. Питание студентов является нерациональным, отмечен недостаток белковой пищи (мясо, рыба), преобладают в пище продукты, богатые углеводами и жирами. Большинство студентов изредка употребляют горячие 1-е блюда, недостаточно употребляют молочные и кисломолочные продукты, растительное масло (предпочтение для заправки салатов отдают высококалорийным майонезам), овощи и фрукты. Несмотря на то, что 60% студентов пользуются услугами общественного питания, большинство отмечают определенное однообразие готовых блюд, высокие цены на полноценный обед, практическое отсутствие диетических блюд, соков, свежих фруктов.

После изучения влияния неблагоприятных факторов окружающей среды, в т.ч. учебной, нами были разработаны мероприятия, направленные на улучшение условий обучающей среды и повышение неспецифической резистентности организма студентов. Однако наши усилия могут не оправдаться, если каждый человек не поймет, что разрушить свое здоровье легко, а вот поддерживать и укреплять его – достаточно сложно, но можно и должно. А для этого необходимо выработать в себе позитивное отношение к здоровью и четко определить мотивации к сохранению собственного здоровья.
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� EMBED Equation.3 ���
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