[image: image1.png]



Научный центр совремешшх проблем воспитания Институт теории образования и педагогики РАО
УПРАВЛЕНИЕ
ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ
СИСТЕМОЙ
ШКОЛЫ: проблемы и решения
Педагогическое общество России
Москва
1999
[image: image31.jpg]



ББК 74.200
>_•• .--• • i
Управление воспитательной системой школы: пробле​мы и решения. / Под ред. ВА Караковского, Л.И. Нови​ковой, Н.Л. Селивановой, Е.И. Соколовой. — М.: Пе​дагогическое общество России, 1999. — 264 с.
ГОСу4лЛ,.у^| j,.,
ПЕДАГОГИЧЕСКОГО УНИВЕРСИТЕТА
Редакционная коллегия:
В.А. Караковский, член-корр. РАО, доктор пед. наук; Л.И. Новикова, деист, член РАО, доктор пед. наук; И.Л. Селиванова, доктор пед. наук, отв. редактор; Е.И. Соколова- науч. сотр.
Авторы книги (по алфавиту):
Алиева Л.В., канд. пед. наук; Аржакаева Т.А., канд. психолог, наук; Аршинов В.И., канд. филос. наук; Бодалев А.А., доктор психо​лог, наук, деист, член РАО; Григорьев Д.В., науч. сотр.; Григорье​ва А.И., канд. пед. наук.; Гаврилин А.В., доктор пед. наук; Евладо-ва Е.Б., канд. пед. наук; Заславская О.В., доктор пед. наук; Зори​на Л.Я., доктор пед. наук; Караковский В.А., доктор пед. наук, член-корр. РАО; Копосова М.В., канд. пед. наук; Кулешова И.В., канд. пед. наук; Мануйлов Ю.С., доктор пед. наук; Новикова Л.И., доктор пед. наук, деист, член РАО; Поляков СД, доктор пед. наук, Сален-ко Э.Н., науч. сотр.; Селиванова Н.Л., доктор пед. наук; Сидор-кин A.M., канд. пед. наук; Смирнова Н.М., канд. филос. наук; Фроло​ва Т.В., канд. пед. наук.
Книга посвящена проблеме управления становлением и разви​тием воспитательной системы школы. Она является логическим продолжением предыдущих изданий о школьных воспитательных системах. Предназначена для директоров школ, учителей, работни​ков ИУУ, ИПК, органов образования.
БИБЛИОТЕКА
ISBN 5-93134-021-1
© Авторский коллектив, 1999
© Педагогическое общество    России, 1999

[image: image2.png]



К ЗАИНТЕРЕСОВАННОМУ ЧИТАТЕЛЮ
Авторский коллектив этой книги обращается к "заинтересованному читателю", то есть уже что-то знающему о проблеме школьных воспитательных сис​тем, причем к читателю, заинтересованному не только в практическом решении проблемы, но и в теоретиче​ском ее осмыслении. И вот почему.
Воспитательная система школы стала в последние годы весьма распространенным понятием. Но под этим понятием некоторые предполагают и систему воспита​тельных мероприятий, и систему воспитательной рабо​ты, и систему коллективных творческих дел, и систему педагогических воздействий. Это одни. А другие счи​тают, что прежде всего воспитывать надо обучая, что основное воспитание осуществляется на уроке, а вне​классная и внеурочная работа тоже нужна, конечно, но такая, которая не отвлекала бы учащихся от учебных занятий. И первое, и второе, и прочие утверждения очень далеки от истинного значения понятия "вос​питательная система школы".
Значит, полезно рассмотреть и расшифровать само понятие воспитательной системы, охарактеризовать сам этот феномен на примерах прошлого и настоящего и, возможно, будущего.
К заинтересованному читателю
С заинтересованному читателю
Видимо, читателям полезно знать не только о том, сакими были воспитательные системы в прошлом, ка-сие они есть сейчас, но и о том, как управлять процес-;ом их становления и развития.
Книга о воспитательных системах нужна ученым, стремящимся рассказать читателям-педагогам о своих находках в области школьного системообразования (то гсть о результатах своей исследовательской работы). Нужна она и педагогам-практикам, так как в ней есть новые "практикосообразные" идеи, связанные с со​вершенствованием управленческих аспектов школьных воспитательных систем. Нужна она также работникам педагогических вузов, стремящимся вооружить студен​тов - будущих педагогов - современными знаниями в области теории и практики воспитания вообще и вос​питательных систем в частности. Нужна она слушате​лям ИПК - учителям, стремящимся обновить свои зна​ния. Нужна она, по-видимому, и тем педагогам, кото​рые работают в этой же области, но в несколько иных направлениях, - для того, чтобы проверить свои поис​ки и вытекающие из них выводы, сопоставить их с те​ми, которые зафиксированы здесь. Нужна книга, оче​видно, и тем педагогам, которые хотели бы включиться в исследовательский поиск в этой области в качестве аспирантов, докторантов, соискателей, участников творческих встреч за "круглым столом".
Эта книга - не сборник статей, а коллективная мо​нография, где каждая глава, выражая творческое кредо автора, исходит из целостности общей концепции, це​лостного, единого рассмотрения проблемы. Поэтому задача введения - не просто сказать читателю, о чем эта книга, но и помочь ему уловить и осознать сквоз​ную ее логику, подсказать ему, что есть в книге, а чего
в ней нет.
Решение проблемы управления развитием воспита​тельной системы заставило охарактеризовать эту си-

стему не только как педагогическое понятие, феномен педагогической действительности, но и как объект управления. При этом авторами книги была предпри​нята попытка использовать в той или иной степени основные идеи теории самоорганизующихся систем (синергетики). Именно эти идеи определяют новые повороты в рассмотрении воспитательной системы как объекта управления. Авторы книги опираются и на другие современные теории обществознания; поэтому в нее включен раздел, отражающий наши методологи​ческие воззрения, где раскрываются философские, психологические идеи, еще только завоевывающие по​зиции в теории воспитания.
Следует отметить, что в книге сделана попытка со​четать традиционные пути управления воспитательной системой с инновационными ("погружение в культу​ру", "воспитание к свободе", "педагогическая поддерж​ка" ребенка), не нашедшими пока широкого распро​странения в массовой школе. Но и в каждом парагра​фе, посвященном традиционным путям управления развитием воспитательной системы, читатель встретит​ся с неожиданными подходами к решению централь​ной проблемы книги.
В предыдущих публикациях по теории и практике воспитательных систем в основном рассматривались ас​пекты управления системой изнутри, с позиции ее созда​телей. В данной книге достаточно полно характеризуются и пути управления извне. Причем в той или иной степе​ни раскрывается роль различных субъектов этого управ​ления (работники органов управления образованием, преподаватели ИУУ, руководители детских и юношеских учреждений дополнительного образования и т.д.), пока​зываются способы такого управления.
Все ли вытекающие из опыта проблемы, связанные с управлением воспитательными системами, освещены в этой книжке? Явно не все. Исследования этой про-
К заинтересованному читателю
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блемы продолжаются. Работают над ней теоретики и педагоги школ.
Безусловно, эта книга - не методическое пособие, но и не "чистая" теория. Это скорее теоретическая ос​нова для практических действий. Поэтому ее авторы - и исследователи, профессионально разрабатывающие теорию воспитания, но и знающие практику сего​дняшней школы, и практики, осмысливающие свой опыт с теоретических позиций.
ЬСУЩНОСТЬ И СПЕЦИФИКА
УПРАВЛЕНИЯ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ
СИСТЕМОЙ ШКОЛЫ
1. ВОСПИТАТЕЛЬНАЯ СИСТЕМА ШКОЛЫ КАК ОБЪЕКТ УПРАВЛЕНИЯ
В современном интенсивно меняющемся мире, хотим мы этого или нет, неуклонно проявляются две взаимосвязанные тенденции - интеграция и дифферен​циация. В результате этого возникают разного рода противоречия. Распадаются целостные образования, в то же время разрозненные явления, действия, процес​сы интегрируются в целостные, глобальные явления, различного рода системы. Тенденции эти свойственны и педагогической действительности, в рамках и под воздействием которой формируется и развивается со​временный человек и как индивидуальность, и как оп​ределенный тип личности. В педагогической действи​тельности указанные тенденции проявляются как при целенаправленном воспитании, так и в стихийно про​текающих процессах социализации.
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Одним из феноменов современной педагогической действительности, порождаемых этими противоречия​ми, и являются воспитательные системы, как деклари​руемые, так и реально существующие. Они становятся объектом пристального внимания ученых и практиков. Любая воспитательная система является единством не только общего и особенного, но и единичного — того спе​цифического, что свойственно конкретному учрежде​нию с данным составом педагогов и школьников, ок​ружающей его средой. Когда же мы говорим о том об​щем, что присутствует в разных воспитательных систе​мах, функционирующих к тому же в разных условиях, то мы, по сути дела, ведем речь не о реальной системе, а о понятии "воспитательная система", об ее исходной теоретической модели.
Это понятие в настоящее время становится все бо​лее распространенным, и есть все основания считать, что в ближайшие годы оно станет ключевым в нашей педагогике. Причин этому несколько. Одна из них за​ключается в том, что ставка значительной части прак​тиков на "чудодейственное средство", на "волшебную палочку" не оправдывается.
Среди таких понятий, как "педагогическая систе​ма", "дидактическая система", "система воспитательной работы", воспитательная система занимает особое ме​сто. Это наиболее широкое понятие, которое включает три предыдущих в качестве своих компонентов. А это значит, что оно и должно стать в педагогике исходным для характеристики всего круга системных понятий, ибо, не познав общего, нельзя понять частное.
В основу нашей концепции принято определение, данное Х.Й. Лийметсом, который рассматривал воспи​тание как целенаправленное управление процессом разви​тия личности. Если воспитание рассматривать как управление процессом развития личности через созда​ние благоприятных для этого условий, то воспитатель-

ная система не сводится к системе педагогической. С одной стороны, она система психолого-педагогическая, с другой - социально-педагогическая, и влияет она на школьников не только как педагогический фактор (через учителей, уроки, учебники, домашние задания, классные часы), но и как фактор социальный (через включенность в окружающую среду; через те отноше​ния, которые складываются между детьми, педагогами, родителями, друзьями школы; через психологический климат в коллективе, позволяющий объединить детей и взрослых в рамках данного конкретного заведения). Педагогическая система, таким образом, - более узкое понятие, чем воспитательная система, но она костяк воспитательной системы, ее остов.
Под системой же воспитательной работы обычно понимают систему взаимосвязанных воспитательных мероприятий (дел, акций), адекватных поставленной цели. В лучшем случае это подсистема в общей воспи​тательной системе школы, в худшем - набор мероприя​тий, проводимых "для галочки".
Воспитательная система школы имеет сложную структуру. Ее компоненты: цели, выраженные в исход​ной концепции (то есть совокупность идей, для реали​зации которых система создается); деятельность, обес​печивающая ее реализацию; субъект деятельности, ее организующий и в ней участвующий; рождающиеся в деятельности и общении отношения, интегрирующие субъектов в некую общность; среда системы, освоенная субъектом, и управление, обеспечивающее интеграцию компонентов в целостную систему и развитие этой си​стемы.
Изучение практики создания школьных воспита​тельных систем все более убеждает нас, что примене​ние классического системного подхода не дает воз​можности с достаточной полнотой охарактеризовать компоненты воспитательной системы, связи между
8WS
(JWS
[image: image4.png]



Сущность и специфика управления
ними, процессы их развития: изучаемые педагогиче​ские явления более сложны и многоаспектны, чем не​давние представления о них. Так, обнаруживается су​ществование зон неупорядоченности в процессе разви​тия системы, нелинейность ее развития. Это служит аргументом в пользу того, что дальнейшее развитие теории воспитательных систем требует изучения про​цессов самоорганизации систем и управления ими в русле развития идей теории самоорганизации (синергетики), для которой характерна универсаль​ность, непротиворечивость и содержательность при изучении самых разных уровней самоорганизации.
Возникнув из потребностей естественно-матема​тических наук, теория самоорганизации все больше проникает в сферу социального знания. Сегодня уже известен опыт применения ее основных положений в искусстве, в политике, в психологии. Эта теория есть не отрицание системного подхода, а его дальнейшее развитие.
Необходимость обращения к идеям теории само​организации вызвана и тем, что до сих пор мы имели дело с изучением реально существующих систем, воз​никших в большинстве случаев стихийно. Но воспита​тельные системы создаются и целенаправленно.
Рассмотрение воспитательной системы как мягкой, открытой (то есть системы, которая может адаптировать​ся к условиям внешней среды, сохраняя при этом свои характерные особенности), самоорганизующейся меняет наши привычные взгляды на нее. Понимание процессов, происходящих в системе, становится более объемным и адекватным реальности. Поэтому так важны для нас по​ложения теории самоорганизации о том, что:
•   существование в системе нестабильных, неустой​чивых состояний является условием ее стабиль​ного и динамического развития;
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•   малые воздействия или процессы.происходящие на микроуровне, могут стать для системы опре​деляющими;
•   будущее состояние системы как бы притягивает, организует, формирует ее наличное состояние;
•   существует поле путей развития системы, кото​рое определяется ее внутренними свойствами и должно содержать в себе альтернативные пути;
•   управление системой должно основываться на "резонансном" воздействии, и главное - не его сила, а архитектура (структура).
Соотнесем каждое из этих положений с реальным процессом развития воспитательных систем.
Общим для любых социальных систем является противоречие между хаосом и упорядоченностью в разви​тии. С одной стороны, развитие системы есть движе​ние по направлению к целостности, к тотальности, к полной упорядоченности, а с другой - целостность есть смерть системы, остановка в ее развитии. Наблюдение за воспитательными системами дает множество фактов, иллюстрирующих реальность данного противоречия.
Ни одна воспитательная система не может суще​ствовать без определенной унификации, стандартиза​ции поведения людей, без воспроизводства повторяю​щихся ситуаций, без единства действий и целей ее субъектов. Вместе с тем по мере развития системы в различной форме (не обязательно конфликтной) про​является неудовлетворенность отдельных личностей необходимостью подчиняться общему ходу жизни. Объективно, независимо от желания того или иного человека в системе складывается механизм отторжения того, что не вписывается в рамки принятого. Можно, условно говоря, считать, что система хороша до тех пор, пока ее еще нет, то есть пока она является недо​стигнутой, перспективной целью, и она же становится недостаточно хорошей, когда складывается оконча-
II
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Сущность и специфика управления
тельно. В воспитательной системе, которая находится в процессе становления, обычно хорошо чувствуют себя люди творческие, нестандартные, поскольку они ощу​щают себя в большей мере субъектами, нежели эле​ментами системы. Однако по мере упорядочения си​стемы остается все меньше пространства для неожи​данных, непредсказуемых ситуаций, для спонтанных проявлений личности. Это же противоречие между ха​осом и упорядоченностью можно выразить более узко, как противоречие между традициями и новациями,
Противоречия между хаосом-и упорядоченностью (например, в форме противоречий между личностью и системой, между традициями и новациями, между дея​тельностью и отношениями) проявляются и разре​шаются в воспитательной системе иначе, чем в других социальных системах. Воспитательная система обычно развивается быстрее, чем многие другие социальные системы, и никогда не достигает особенно высоких степеней целостности. И это естественно: ведь в лю​бом воспитательном учреждении, как и в обществе в целом, идет довольно быстрая смена поколений детей. При этом каждое поколение должно ощущать себя субъектом развития системы, должно вносить в нее что-то свое, новое. Поэтому развитие воспитательной системы детерминируется не столько объективными, сколько субъективными факторами.
Совершенно очевидно, что в воспитательной си​стеме существует множество нестабильных, неустой​чивых состояний. Причем эта неустойчивость не яв​ляется ее негативной характеристикой. Очаг не​устойчивости определяет ту область, которая впо​следствии может стать источником дальнейшего раз​вития. Следовательно, при управлении воспитатель​ной системой важно выявить (предположить) очаги такой неустойчивости, а можно и заложить их в мо​дель создаваемой системы.
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Создавая воспитательную систему, изучая ее функ​ционирование, мы часто не обращаем внимания на процессы, происходящие на ее микроуровнях. Но именно эти "мелочи" нередко могут стать определяющими 'в развитии системы, так как они имеют тенденцию раз​растаться. Педагогам хорошо известно, как поведение одного ребенка, неприятие системы одним педагогом может потрясти систему до основания. Психологи же, разбираясь в этих процессах, изучая их, не всегда за​думываются о том, как учесть их в общем развитии воспитательной системы, в управлении ею. Итак, в ус​ловиях неустойчивости системы действия каждого от​дельного человека могут повлиять на макросоциальные процессы.
В теории самоорганизующихся систем известно, что поле путей развития определяется сугубо внутрен​ними свойствами самой системы. В связи с этим при перестройке школьной воспитательной системы встает задача изучения ее свойств, состояний. Из описания сегодняшней системы можно увидеть возможные пути ее развития, заложенные в ней самой. Системе сложно что-либо навязать; в старой системе должна содержать​ся основа для развития новой, будущей системы; тогда процесс ее построения будет более эффективным. Ви​димо, поэтому бывают безуспешны попытки перенесе​ния модели воспитательной системы из одной школы в другую, в которой отсутствуют соответствующие пред​посылки. (Так, попытки создания школьной воспита​тельной системы коммунарского типа, каковой являет​ся воспитательная система школы № 825 Москвы, во многих других школах были безуспешны в силу отсут​ствия в них навыков самоуправления, а также установ​ки на гуманистические и демократические отношения учащихся и педагогов, на творчество.)
Моделируя воспитательную систему, закладывая в нее разнообразие элементов, их связей, альтернатив​ные пути ее развития, важно выбрать главное: что бу-
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дет определять ее лицо, что послужит в дальнейшем основанием для самоорганизации системы. Таким главным для воспитательной системы должна стать концепция как совокупность основных педагогических идей, положенных в основу системы, и целей, во имя которых она создается. Важную особенность целепо-лагания воспитательной системы составляет то, что ее цель не столько в продукте (в создании системы), сколько в субъекте (в ребенке, в педагоге).
Процесс развития воспитательной системы в зна​чительной степени определяется тем, что она является самоорганизующейся системой.
В результате педагогического управления воспита​тельной системой и происходящих в ней процессов самоорганизации складываются закономерности ее развития.
Прежде всего следует отметить, что существует множество путей развития воспитательной системы. Это определяется ее внутренними свойствами, особен​но если речь идет о перестройке ранее функциониро​вавшей системы. Связь школа - общество отнюдь не однозначна: к счастью, далеко не все происходящее в школе определяется совершающимся в обществе.
Традиционный консерватизм школы спасает от ка​таклизмов не только ее самое, но в конечном итоге и общество. Особенно это ощущается сегодня в нашем обществе, с которым воспитательная система тысячью нитей связана через каждого воспитуемого. Она вос​производит общественные идеи, предрассудки, оценки, способы поведения; она реагирует на вмешательства (положительные или отрицательные) вышестоящих органов, на стихийные влияния улицы; педагоги руко​водствуются в своей работе теми или иными, порой весьма различными, педагогическими теориями.
И. Пригожий, один из творцов теории самооргани​зующихся систем и связанной с ней современной на​учной картины мира, считает взаимодействие системы

Сущность и специфика управления
и среды важнейшим фактором существования и разви​тия системы. Однако это взаимодействие имеет изби​рательный характер. Так, в свое время педагоги из​вестной школы Ф.Ф. Брюховецкого усвоили многие идеи А.С. Макаренко, но отвергли сталинскую идею "личности-винтика"; они же приняли пафос послево​енного восстановления, коллективного труда, но не приняли его принудительности, отчужденности резуль​татов труда от личности. То же самое можно сказать и о других воспитательных системах - они взаимодейст​вуют с обществом более или менее активно, но изби​рательно. Всегда существовали школы "вопреки", чьи воспитательные системы строились на идеях, входив​ших в противоречие с идеями, господствовавшими в обществе и государстве. А поскольку у творцов таких школ имелся широкий спектр различных образцов по​ведения, вариантов образа жизни, то развитие воспита​тельных систем и в одинаковых условиях шло различ​ными путями. Ярким примером "школы вопреки" в 80-е годы стала московская школа № 825, руководимая В.А. Караковским.
По мере реализации модели воспитательной сис​темы в нее приходится вносить изменения и уточне​ния, а иногда самоорганизация системы требует созда​ния новой модели. Это связано с тем, что в самоорга​низующихся системах, в особых точках их развития (точках бифуркации), где происходит ветвление путей развития, даже малые воздействия на тот или иной компонент системы могут направить ее развитие по новому пути. Таким воздействием может оказаться из​менение системообразующей деятельности, приход в коллектив нового педагога с иными педагогическими целями, с новыми личностными возможностями, ис​пользование которых не могло быть заложено ранее в модель системы. Все это в принципе приводит к бес​конечному процессу моделирования.
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Вариативность школьных воспитательных систем может возникнуть даже на базе единой исходной пе​дагогической концепции - как на этапе создания буду​щего образа школы, так и непосредственно при созда​нии модели воспитательной системы. Например, для/ реализации идей гуманистического воспитания могут быть построены одинаковые по типу школы - массовые, или альтернативные (гимназии, лицеи), но если в блок деятельности одинаковых школ заложить разную сис-темообразующую деятельность, то и модели воспита​тельной системы будут различными.
В теории самоорганизующихся систем, как уже го​ворилось,  существует положение  о том,  что управ​ляющее воздействие на процесс реализации системы может быть эффективным только тогда, когда оно со​гласовано с внутренними свойствами этой системы, т.е. является резонансным. Это, на наш взгляд, важное для педагогики утверждение, ибо означает поиск не просто   воздействия,   но   воздействия   именно   "ре​зонансного". В этом разница моделирования автори​тарных и гуманистических систем.
Сегодня выбор таких воздействий в основном за​висит от опыта и интуиции педагогов. Но из опыта мы знаем, что недооценка начал самоорганизации в по​строении воспитательных систем, нерезонансные воз​действия приводят к феномену "наоборот", когда ре​зультат оказывается противоположным ожидаемому.
Обращение к указанным идеям теории самоорга​низации не является попыткой придать некое науко​образие развивающейся теории воспитательных сис​тем, а продиктовано стремлением наиболее полно и адекватно охарактеризовать те сложные процессы, ко​торые происходят в воспитательных системах, функ​ционирующих в новых социально-экономических ус​ловиях.
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2. ОСНОВНЫЕ АСПЕКТЫ УПРАВЛЕНИЯ ВОСПИТА ТЕЛЬНОЙ СИСТЕМОЙ ШКОЛЫ
Управление школой как образовательным учреж​дением достаточно полно и четко определено и оха​рактеризовано в педагогической литературе.
Что же касается воспитательной системы школы, то управление ею - особое управление. Оно должно быть гибким и многоаспектным, ибо объект его, как уже было сказано, - система неравновесная, открытая и в значительной степени самоорганизующаяся. Пытаясь охарактеризовать основные аспекты управления такой системой, мы, естественно, должны были прибегнуть к арсеналу идей, которые сложились к настоящему вре​мени в теории самоорганизации. Пока что, к сожале​нию, здесь нет единой концепции управления нели​нейными системами, которую можно было бы поло​жить в основу школьной практики.
Важно в максимальной степени учесть естествен​ные свойства складывающейся системы, ее внутренние качества, историю ее развития. Малые воздействия -большие результаты. Вот кредо такого управления. С этой целью важно найти точки "резонансного" воздей​ствия на систему. При этом надо учитывать то обстоя​тельство, что управлять такой системой извне можно лишь отчасти, так как она, будучи неравновесной, об​ладает своими внутренними степенями свободы, недо​стижимыми для воздействия извне. Учитывая все это, важно в каждом конкретном случае управлять эволю​цией системы сбалансирование, гармонически сочетать внешние и внутренние воздействия, не только сохра​няя уже имеющиеся степени свободы системы, но и создавая новые.
При этом учитывается, что управляемость системы и способность ее к самоорганизации хотя и взаимосвя​заны, но не очень жестко. Это дает возможность при управлении сочетать естественное—искусственное.
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Эффективность такого подхода во многом зависит от информационной обеспеченности процесса управ​ления: важно знать не только то, что ты хочешь от си​стемы, но и то, что направлено на поддержание ее устойчивости в условиях отнюдь неравномерного раз​вития.
Достигаемая при этом устойчивость не означает строгой упорядоченности.  Воспитательная система с необходимостью должна включать зоны порядка и хао​са. В некотором смысле эта система представляет со​бой сложное сочетание, "смесь" порядка и хаоса, вза-ямопревращающихся,    взаимопроникающих,    сущест​вующих не только реально, но и потенциально. По​этому речь идет об управлении как процессе, содер​жащем множество контуров, распределенных положи​тельных и отрицательных обратных связей. Опериро​вание ими и составляет содержание "среднего", ком​промиссного   пути   управления,   в   основу   которого должно быть положено представление о воспитатель​ной системе как об интегрированной совокупности со​ставляющих ее компонентов: цели, деятельности, субъ​екта, отношений, освоенной среды.
В соответствии с таким представлением управле​ние должно осуществляться: во-первых, системой как целым; во-вторых, каждым ее компонентом в отдель​ности с учетом его своеобразия и с оглядкой на си​стему как целостность, его включающую; в-третьих, как управление взаимодействием компонентов, обес​печивающим личностное развитие школьников.
Первое осуществляется через моделирование, созда​ние образа будущей воспитывающей школы в сознании педагогов и родителей, в сознании и воображении учащихся.
Такое моделирование должно происходить так, чтобы образ будущей школы воспринимался каждым отдельным школьником и педагогом изнутри ("моя

школа") и жителями ближайшего окружения (роди​телями в том числе) извне ("наша школа"). При этом важно помочь детям представить себе школу как некую целостность, в создании и развитии которой они при​нимают непосредственное участие. Это достигается че​рез построение мысленной модели или описания ("Моя школа в будущем", "Какой я вижу свою школу" и т.п.), через восприятие ее как целостности на эмо​циональном уровне (через школьные праздники, приемы гостей, встречи с другими школами, лагерные сборы, походы, загородные прогулки) и на уровне прагматическом (через совместную деятельность детей и педагогов, направленную на лучшее будущее школы и окружающей ее среды).
Управление развитием воспитательной системы школы как целостной системы происходит, как уже говорилось, как управление изнутри и управление извне.
Управление извне - управление со стороны органов народного образования. Цель его - создание условий, благоприятных для возникновения, развития и совер​шенствования воспитательной системы школы. Это теоретическое вооружение педагогов, ознакомление их с лучшим опытом настоящего и прошлого, поддержка первых достижений школ, вступивших на путь систе-мообразования, создание доброжелательного отноше​ния к их опыту.
Управление изнутри - это, главным образом, орга​низация совместной деятельности и общения детей и корректировка возникающих отношений в детской среде. Осуществляется такое управление главным обра​зом через включение всех школьников в коллективные творческие дела, направленные на пользу школы и ок​ружающей ее среды, через создание воспитывающих ситуаций, охватывающих тех школьников, отношения которых вызывают тревогу, и имеющих целью гумани​зацию этих отношений и коррекцию их познаватель-
effis
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ного, эмоционально-мотивационного и поведенческого компонентов.
Управление воспитательной системой школы осу​ществляется и через структурные компоненты школы как образовательного учреждения: школьные классы, кружки, спортивные секции, трудовые объединения. Особо важную роль могут играть учебные классы, но тогда, когда они не только автономные единицы в учебном процессе школы, но и психологические общ​ности - первичные коллективы, имеющие собственную индивидуальность и органично включенные в школь​ную жизнь с учетом этой индивидуальности. В процес​се такого управления через класс "формируются отно​шения, охватывающие всех детей и подростков школы: класс превращается в связующее звено между лич​ностью (как школьника, так и педагога) и школой в целом. Вместе с тем включение класса в деятельность и отношения школы как целого, причем включение, адекватное возрастным возможностям и творческому потенциалу детей, дает возможность сделать их жизнь в классе более разнообразной, более творческой и со​циально значимой, то есть повысить воспитательный потенциал класса как коллектива.
Важную роль в развитии воспитательной системы могут играть учебные кабинеты, музеи, мастерские, когда они превращаются в творческие центры для всего школьного коллектива. Каждый такой центр превращается в воспитательный центр, накладываю​щий отпечаток творчества на всю жизнь учащихся и педагогов.
Особую роль может играть и компьютерный класс, в процессе использования возможностей которого, с одной стороны, можно повысить воспитательный по​тенциал обучения по предметам, с другой - заложить в память компьютера основные характеристики со​стояния системы и прослеживать ее развитие. Ком-

пьютерный центр при этом превращается в своеобраз​ное зеркало школьной жизни, отражающее ее про​шедшее, настоящее и будущее.
Воспитательная система школы - в значительной степени система самоорганизующаяся и саморазви​вающаяся. Ее саморазвитию способствуют правильное соотношение традиций и новаций в организации школьной жизни, опора на кадры педагогов, выращен​ных самой школой, использование творческого потен​циала пришедших извне как педагогов, так и учащих​ся.
В практике получили широкое признание такие формы организации управления воспитательным про​цессом школы, как коллективные творческие дела, воспитательные центры, воспитывающие ситуации, коллективные и индивидуальные поручения, соревно​вания, конкурсы и смотры, площадки свободной твор​ческой инициативы.
Управление воспитательной системой связано с созданием в школьной среде зон повышенного внима​ния (там, где находятся малыши), особой ответствен​ности (там, где находятся дети из классов коррекции), зон упорядоченного поведения, свободной деятельно​сти, нерегламентированного поведения (зон хаоса). Важно научить детей свободно, адекватно своим инте​ресам вести себя в этих зонах, исходя тем не менее из общих принципов гуманистической системы.
Управление изнутри - процесс творческий, особен^ но в его технологическом аспекте. Формы, приемы и методы такого управления нельзя механически перено​сить из чужого опыта, из одной школы в другую. В значительной степени их приходится изобретать, ори​ентируясь, конечно, в какой-то степени на опыт дру​гих школ и прислушиваясь к советам коллег.
В функционировании и развитии воспитательной системы важную роль играет не только коллектив пе-
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дагогов и учащихся (через сложившиеся в школе и принятые нормы поведения, общественное мнение), но и каждый отдельный педагог (прежде всего дирек​тор), школьник, друг школы - через включение его в общую жизнь с его индивидуальной позицией и ролью. В одном случае это лидер, ведущий за собой других, в другом - подопечный, о котором надо заботиться, в третьем - старший друг, помогающий младшим, менее опытным, в четвертом - творец чего-то нового, дости​жения которого способны вдохновить других на собст​венный творческий поиск, в пятом - критик, подвер​гающий сомнению выдвигаемые идеи,
Особую роль играет ориентирование детей (да и педагогов) на самих себя, на свои силы, на достижение ими индивидуального успеха в процессе совместной деятельности, ориентирование на анализ своих воз​можностей и достижений, на самосовершенствование.
В процессе управления воспитательной системой школы педагогам необходимо соблюдать личностный подход, то есть ориентироваться на интегративные ха​рактеристики личности. Нельзя воспитывать субъект-ность как черту личности, не ставя ребенка в позицию субъекта, ответственного за то или иное порученное дело, за свое поведение, за свои поступки. Нельзя раз​вивать  креативность,   не  ставя  ребенка  в  позицию творца   чего-то   для   него   нового.   Нельзя   научить школьника в решении частных вопросов исходить из целого, если не дать ему почувствовать это целое, не помочь на деле осознать его связи с отдельными час​тями и т.д.
В связи со сказанным одна из главных задач вос​питательной системы школы - выработать у ребенка устойчивые и действенные по своим результатам по​требность в конструктивной саморефлексии и способ​ность к ней, что постоянно проявлялось бы в учении, в общении, в труде и во всех других видах деятельно-

сти, в которых участвует ребенок, помогая ему совер​шать все более общественно и личностно значимые поступки и новаторские для него и для окружающих деяния.
3. ВЗГЛЯД НА ДЕТСКОЕ САМОУПРАВЛЕНИЕ
Современная воспитательная практика объективно актуализирует и обостряет проблему самоуправления. Это одна из вечных проблем воспитания, да к тому же еще такая, в которой всегда было много спорного и путаного.
Традиционный взгляд на самоуправление сегодня мешает в полной мере понять новизну современной ситуации. Его несовместимость с новыми реалиями порождает страх педагогов перед "школьной вольни​цей" и даже ликвидаторские настроения.
В недавнем прошлом самоуправление понималось не столько как функция коллектива, сколько как функция организации, да и сам коллектив отождеств​лялся с организацией. Наличие большого числа орга​низационных структур (партийных, профсоюзных, комсомольских, пионерских, административных) пре​вращало и самою школу в организацию с непомерным количеством органов, должностных лиц, облеченных властными полномочиями, наделенных особыми пра​вами и привилегиями. Вообще в словосочетании "самоуправление" главный упор делался на вторую часть слова.
Нередко детское самоуправление по отношению к педагогам играло служебную роль, ибо его задачей считалась помощь учителям в обучении и воспитании школьников. Это приводило к созданию ученической элиты, а значит - к разрушению нормальных внутри-коллективных и межличностных отношений. В демо​кратических школах делались отчаянные попытки пе-
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ревести отношения соподчинения в отношения со​трудничества, но все равно при этом ответственность за его организацию возлагалась на официальный, вы​бранный (а иногда и назначенный) актив. В свою оче​редь организация сотрудничества понималась как ру​ководство его участниками.
С другой стороны, руководители ученического са​моуправления нередко превращались в "козлов отпу​щения", на которых педагоги от собственного бессилия взваливали ответственность за все ученические про​ступки и недостатки. Так, при педагогических "раз​борках" в сложных ситуациях, когда надо было кого-нибудь наказать, а кого - непонятно, под удар ставился тот же актив.
Между тем в среде детских руководителей было немало действительно хороших организаторов, истин​ных, неформальных лидеров.
Таковы противоречия и парадоксы школьного са​моуправления.
С ликвидацией детских организаций ученическая среда стала походить на аморфную, самотечную общ​ность детей со слабо различаемыми общественно зна​чимыми интересами и столь же слабыми лидерами.
Поиски новых самоуправленческих структур, воз​никших в школах в процессе демократизации, шли по привычному пути простого переноса на детскую среду политических игр взрослых. Так, в школах на короткое время возникли "парламенты", "правительства", "пре​зиденты", "свободная пресса" и другие "признаки но​вого времени". Но очень скоро все поняли, что все это "туфта", и тогда наступило глубокое разочарование в школьной демократии вообще ив ученическом само​управлении в частности.
Теперь eeraf немало директоров, заявляющих: "Мне самоуправление не нужно. Я свободно обхожусь без него". Этому во многом способствовал недавний полу*
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запрет на воспитание или во всяком случае негласное разрешение им не заниматься.
Но очень скоро жизнь общества, школы, каждой семьи наполнилась такими серьезными проблемами воспитательного характера, такими трагическими про​тиворечиями и тупиками, что уже ясно слышится тре​вожный набат, и мы отчетливо понимаем, "по ком звонит колокол".
Здоровая часть общества отреагировала немедлен​но: важнейшим приоритетом сегодня следует считать воспитание молодежи. Педагоги, сохранившие вер​ность детям и вкус к работе с ними, принялись за воз​рождение воспитательной функции школы. В стране возникло движение гуманистических воспитательных систем. И тут-то снова обострились важные проблемы, особенно проблемы самоуправления.
Воспитательная система, как всякая социальная си​стема, обладает свойством саморегуляции, без этого она не может ни жить, ни тем более развиваться. Всякая бо​лее или менее разумная человеческая общность неизбеж​но содержит в себе самоуправленческие аспекты. Школь​ная общность - это воспитательный коллектив, в рамках которого дети наиболее естественно могут удовлетворять свою природную потребность в самостоятельности, в со​вместной деятельности, в игре. Это происходит в классе, кружке, спортивной секции, профильной группе, в об​щих школьных делах и традициях.
Жаль, что сегодня снова приходится вспоминать эти прописные истины, которые многих раздражают своей банальностью. Но что же делать, если мы боль​ше всего страдаем от забвения именно прописных ис​тин. Особенно, когда их заслонила и подавила лавина новаций.
Итак, что сегодня можно педагогически целесооб​разного порекомендовать по проблеме самоуправле​ния?
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Прежде всего определяющей частью понятия сле​дует считать "само". И раньше, чем относить его к об​щественному бытию, я бы понимал его как управление собой, своим развитием, характером, своей личной жизнью, наконец. Это, так сказать, личностный уро​вень самоуправления.
Что же касается общественной жизни, то главное в ней - самоуправленческая деятельность на общее благо, именш) она первична, а структуры, органы - вторичны. Они создаются по необходимости, и вовсе не обяза​тельно иметь столько органов, сколько видов деятель​ности. Вообще не стоит увлекаться структурированием самоуправленческих процессов.
Но совсем без органов тоже нельзя, как нельзя обойтись и без общественных поручений - индивиду​альных, групповых, коллективных. Иначе деятельность будет носить хаотичный, непредсказуемый характер, а это уже никакое не самоуправление. Тут важен стиль отношений. Ведь поручение - это выражение обще​ственного доверия, часто оно связано именно с прояв​лением самостоятельности, умением взять на себя от​ветственность за последствия поступка, действия, дела. Органы должны быть достаточно разнообразными и гибкими, постоянными и временными, обновляе​мыми и ситуативными.
Например, полезно иметь представительские орга​ны, составленные из доверенных лиц первичных кол​лективов. Они, как правило, представляют и выражают общественное мнение, совокупную точку зрения своих товарищей на существенные события школьной жизни. Другой пример - совещательные органы, всевоз​можные советы, где главное - обсуждение проблем и совместный поиск их решений. Входящие в них ребята реально влияют на содержание и характер жизнедея​тельности школы. Чем больше таких школьников, тем лучше. Вот почему полезно устраивать открытые засе-
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дания таких органов с приглашением к разговору всех желающих. Подобные советы представляют своеобраз​ную детскую экспертизу педагогических замыслов и в значительной степени корректируют их.
Очень важны деятельностные, профильные органы самоуправления. Они, как правило, представляют группу добровольцев, объединенных общим интересом и общей инициативой. Они берут на себя какую-то конкретную проблему, имеющую общее значение, и сами обеспечивают ее реализацию. Скажем, школе нужна оперативная и объективная информация о ее жизни, - группа энтузиастов создает пресс-центр и ор​ганизует его работу. В школе появились компьютеры, созданы специализированные кабинеты - бригада тех​нически грамотных и увлеченных старшеклассников берет на себя разработку программ по заявкам учите​лей или налаживает работу электронной почты, гото​вит вхождение школы в Интернет. Администрация приобрела телесъемочную аппаратуру - вокруг нее об​разуется группа желающих заняться созданием школь​ной телелетописи.
Как бы ни были разнообразны самоуправленческие структуры, важно, чтобы перед ними не ставили фи​скальных задач и не наделяли их властными полномо​чиями.
Тонкий вопрос - самостоятельность ребят в про​цессе самоуправленческой деятельности. Думается, в этом деле не надо выдавать желаемое за действитель​ное, самообман вреден, тем более, что дети тонко чувствуют, где им дают реальную самостоятельность, а где только играют в нее. Самостоятельность, как и свобода, не есть простое предоставление детей самим себе. Детский произвол так же опасен, как и произвол взрослых.
Иногда приходится слышать слова взрослых, звучащие с наивной гордостью: "Плохо, зато сами".
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Тут гордиться нечем. Самостоятельность в мыслях, делах и поступках - сложное умение человека, харак​теризующее уровень его развития. То же относится к группе, коллективу. Самостоятельность, как и дру​гие способности, надо формировать в процессе вос​питания и самовоспитания; в школьные годы это удобнее всего делать, включаясь в систему само​управления.
Не могут дети все в школе делать самостоятель​но. Меня всегда шокировали так называаемые "дни самоуправления", когда на несколько часов уча​щиеся превращались в учителей, завучей, директо​ров школ и потом с восторженным удивлением го​ворили, как, оказывается, просто руководить шко​лой, вести уроки, давать распоряжения... Это про​фанация, которая не имеет ничего общего с само​стоятельностью. Какая нужда ученику играть роль директора? Пусть он лучше проявит самостоятель​ность в своей естественной социальной роли - уче​ника!
В то же время в разнообразной и многотрудной жизни современной школы есть немало таких дел и участков, где ученики могут действовать без помощи взрослых. В умных школах давно существует догово​ренность между детьми и взрослыми: что делают сами дети, что-вместе с учителями, а что делают только пе​дагоги и техперсонал школы. Самоуправленческие процессы постепенно увеличивают зону самостоятель​ной деятельности и демократического взаимодействия школьного населения, уменьшая чисто администра​тивное пространство учебно-воспитательного заведе​ния.
Если мы хотим, чтобы наша школа была гуманной и демократичной, то без серьезной, профессиональной педагогической деятельности по развитию самоуправ^ ления не обойтись.
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4. УПРАВЛЕНИЕ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ СИСТЕМОЙ ШКОЛЫ ИЗВНЕ
Если развитие системы является процессом ее пе​рехода из одного качественного состояния в другое, то управление есть внутренняя функция системы, отве​чающая за то, чтобы развитие привело к достижению цели (или целей) системы. Следовательно, наша пози​ция заключается в том, что извне можно лишь стимули​ровать внутреннее развитие системы в желаемых на​правлениях или тормозить некоторые нежелательные тенденции развития. Полное управление извне воспи​тательной системой - без разрушения ее гуманистиче​ского характера - принципиально невозможно.
Возникает ряд закономерных вопросов: кто (может осуществлять управление извне)? что (он может изме​нить в системе)? как (он может это сделать)?
Любая неравновесная система стремится к самосо​хранению. Объективно ее развитие направлено на до​стижение режима существования с наименьшими энергетическими затратами. Поэтому ее конкретной целью на каждом временном отрезке является устано​вление сбалансированного взаимодействия с окру​жающей средой. Однако окружение само является ди​намичной системой и поэтому непрерывно изменяется. Вследствие этого развитие неравновесной системы происходит скачкообразно. Изменения накапливаются непрерывно, но до поры они как бы незаметны, не меняют сущности системы. В какой-то момент накоп​ление изменений в системе достигает "критической массы" и происходит скачкообразный переход в иное, более устойчивое состояние более гармоничного вза​имодействия с окружающей средой.
Ядром воспитательной системы является ее кол​лективный субъект - единый воспитательный коллек​тив. Люди, которых он объединяет, могут ставить свои субъективные цели, но объективное развитие системы
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требует порождения такого микроклимата, при кото​ром все входящие в систему чувствовали бы себя ком​фортно (тратили бы минимум энергии на "борьбу за существование"). Для этого система соответствующим образом "взращивает" своих воспитанников и форми​рует стиль поведения своих членов так, чтобы они бы​ли способны жить и работать в данной системе и про​двигать ее развитие дальше. Иными словами, объек​тивный конечный продукт (на каждом временном от​резке) системы - личность, признающая ценности си​стемы, не стремящаяся к разрушению ее сущностных взаимосвязей, взаимоотношений. В соответствии с те​ми или иными параметрами данного "продукта" систе​ма получает позитивную (поддерживающую) или нега​тивную (разрушающую) реакцию среды. Эта обратная связь толкает систему на изменения.
Вот почему, по мнению академика П.К. Анохина, "центральным моментом для системы является резуль​тат, так как любой комплекс и любое множество ста​новятся системой только благодаря результату. Вместе с тем система не может быть стабильной, если сам ре​зультат своими существенными параметрами не влияет на систему обратной афферентацией".
В воспитательной системе главным результатом являются изменения в личности входящих в нее людей (как детей, так и взрослых). Если согласиться с опре​делением понятия "личность" как "системы мотиваци-онных отношений, которую имеет субъект" (А.Б. Ор​лов), то вышеназванный результат будет проявляться именно в изменении отношений.
По существу, для своих членов воспитательная си​стема - это отношенческая сфера, возникающая в еди​ном воспитательном коллективе в ходе деятельности по достижению общих целей. При этом отношения рассматриваются широко: не только межличностные,

но и к себе, к природе, к предметному миру, к духов​ным ценностям, к окружению и т.д.
Поскольку воспитательная система школы есть сложная, гетерогенная, неравновесная, саморазвиваю​щаяся и саморегулируемая система, к ней, как неодно​кратно указывалось, применимы основные положения синергетики. Следовательно, вообще управление про​цессом ее развития возможно только в адаптивной форме1. Воспитательные системы - системы открытые, зависящие в своем развитии от среды, ее социокуль-турных, ментальных, исторических и природных пара​метров как от данности. Источником самодвижения системы является неравновесность как ее исходное со​стояние. Изменяя степень неравновесности системы (в том числе и извне), влияя на ее критические парамет​ры, можно управлять развитием системы, периодиче​ски вводя ее в состояние самосозидающего хаоса.
Адаптивный характер управления в процессе соз​дания гуманистической воспитательной системы воз​никает потому, что создается она для людей и субъек​том ее являются люди. Другими словами, это специ​фически человеческая, социальная, внутренне исклю​чительно сложная структура, и именно этот "гума​нистический аспект" необходимо учитывать во всей деятельности по созданию воспитательной системы в школе и при воздействии на этот процесс извне. По​следнее мы и рассмотрим подробнее.
Непосредственное воздействие и влияние органов управления образованием направлено на школы как на учреждения (социально-педагогические системы) и реализуется в рамках контактного управления. Воздей-
1 Адаптивным мы называем управление, учитывающее внутренние тенденции развития системы, управление через создание условий для оптимального развития той или иной тенденции. Это малые воздействия в "резонансных точках", ведущие подчас к большим результатам.
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ствие же на процесс становления и развития воспита​тельной системы, как уже говорилось, - это не жесткое управление с плановым заданием, анализом и контро​лем, а адаптивное управление, управление в рамках многомерного подхода.
По отношению к гуманистическим воспитатель​ным системам внешнее влияние осуществляется не только и не столько со стороны отделов образования, сколько со стороны научно-методических служб раз​личных уровней (от методистов городских методиче​ских центров до преподавателей институтов повыше​ния квалификации и сотрудников научно-иссле​довательских институтов).
Именно поэтому институт усовершенствования учителей (или ИПК) как головное учреждение системы повышения профессиональной компетентности и ква​лификации и всех методических служб региона может обеспечить через адаптивные формы управления "насыщение воспитательного раствора", воплощая в жизнь региональную педагогическую политику в сфере создания гуманистических воспитательных систем.
Как уже говорилось, создание воспитательных си​стем - не самоцель. Они создаются в целях оптимиза​ции условий развития и самореализации личности как воспитанника, так и педагога, а также их социально-психологической защищенности.
Как показывает анализ исторического опыта, гу​манистические воспитательные системы возникают двумя основными путями: стихийно или в результате целенаправленных инновационных процессов. Во вто​ром случае возможны различные стратегии управления их развитием извне, которые будут проанализированы ниже.
Управление (точнее, направление развития) какой-либо системой извне есть внутренняя функция той си​стемы, в которую первая входит на правах подсистемы

или элемента. При этом решается задача минимизировать затраты энергии более глобальной системы на развитие ее компонентов через создание оптимальных условий для этого развития. Однако механизмом развития системы является ее взаимодействие с окружающей средой: изоли​рованная система не развивается.
Таким образом, на первый взгляд, выходит, что за​дача органов управления образованием - всячески со​действовать становлению воспитательных систем в подведомственных школах и создавать условия для их развития. Казалось бы, они должны быть кровно заин​тересованы в эффективном функционировании школь​ных воспитательных систем. В реальности все обстоит сложнее.
Главная проблема заключена в том, что сами гума​нистические воспитательные системы не являются элементом образовательной системы. Они возникают в школах, которые являются элементом территориальной образовательной системы. Воспитательная же и обра​зовательная системы, хотя и являются довольно близ​кими и даже переплетающимися, имеют принципиаль​но разные структуру и характеристики. Поэтому, по большому счету, эффективное управление извне вос​питательной системой возможно только в рамках вос​питательного пространства.
Многообразие жизни не всегда укладывается в рамки теоретических представлений, да и процесс соз​дания воспитательного пространства также нуждается в управлении. Поэтому управление развитием воспита​тельной системы школы извне есть в то же время, по существу, внутреннее управление процессом создания единого воспитательного пространства данной терри​тории.
В педагогической практике, как правило, процесс возникновения воспитательных систем сильно опере​жает становление воспитательного пространства. Тогда в одном случае, при благоприятных условиях, воспита-
2-495
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тельные системы становятся опорными узлами, систе-мообразующими и системоопределяющими элемента​ми, как бы точками "кристаллизации" будущего терри​ториального воспитательного пространства. (Естест​венно, что для этого "воспитательный раствор" такого пространства должен быть уже насыщенным.) В другом варианте, при противодействии окружающей среды, воспитательные системы замыкаются в себе, изолиру​ются и постепенно могут погибнуть.
Воспитательное пространство характеризуется на​личием в нем системообразующих, составляющих, сис-темосвязующих и системоопределяющих элементов. К системообразующим относятся учреждения образования различного типа, обладающие воспитательной систе​мой.  Составляющими являются все элементы социо-культурной среды, задействованные в процессе воспи​тания. Системосвязующими элементами выступают: це​ли, разделяемые большинством участников воспита​тельного процесса; единая педагогическая стратегия по "вертикали и горизонтали", ориентированная на при​оритеты гуманистического воспитания; общая террито​риальная субкультура; развитая сеть отношенческихЗ связей гуманистического характера; осознание субъек​тами воспитания своей психолого-социальной общно--{ сти - территориальный  педагогический  менталитет. Системоопределяющими являются те учреждения, кото-^ рые задают тон отношений в пространстве, его на-; правленность, его "лицо".
Воспитательное пространство является многомер-1 ным  и  многоуровневым.   Оно  обладает  плотностью! (силой воспитательного влияния) и протяженность* (размерами). Главное назначение воспитательного странства - обеспечить более высокую степень коорди​нации взаимодействия человека с природой, социумо» и с самим собой и их большую целенаправленность развитие. Воспитательное пространство создает вне!

ние условия, способствующие самоактуализации на личностном уровне.
Если попытаться коротко1 дать рабочее определе​ние этому многогранному феномену, то воспитатель​ное пространство есть хронотопная2 среда совместного бытия, преобразованная всеми социокультурными структурами, участвующими в воспитательном процес​се на данной территории, в фактор интегративного влияния на процесс воспитания личности, с целью обеспечения ей чувства психологического комфорта и условий для развития и самореализации. Преобразова​ние данной окружающей среды в воспитательное про​странство не только повышает ее воспитательный по​тенциал, но и позволяет эффективнее управлять извне развитием воспитательных систем.
Управление извне развитием воспитательных си​стем происходит в воспитательном пространстве и осуществляется с учетом принципа региональности. Данный принцип требует, чтобы содержание, методы и формы воспитания соответствовали уровню развития и самобытности культуры, экономики, особенностям природы, историческим корням (традициям и обыча​ям), менталитету, социальным и межличностным от​ношениям в регионе. Этот принцип особенно значим в исторически сложившихся регионах с малой миграци​ей населения.
Школы, выбравшие инновационный путь развития и целенаправленно занимающиеся созданием гумани​стических воспитательных систем, далеко не всегда имеют возможность получить поддержку от официаль-
1 Подробный разговор о структуре, механизме функцио​нирования и закономерностях функционирования террито​риального воспитательного пространства выходит за границы проблематики данной книги.
2 Хронотопная - единая пространственно-временная Форма, в которой все представлено "здесь и теперь".
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ных научных структур. Исследовательские институты нередко мало заинтересованы в массовой работе со школами (это и -не входит в их задачи). Педагогиче​ские университеты зачастую недостаточно знают поло​жение дел в школе. Система повышения квалифика​ции педагогических кадров сильно инерционна и ори​ентируется, в основном, на выполнение обязательных планов курсовой подготовки. Даже если эти курсы но​сят инновационный характер и содержание их акту​ально и злободневно, то на них обычно занимаются единовременно один-два педагога из школы. Возвра​тившись в родной педагогический коллектив, они мо​гут не найти единомышленников, им бывает не на кого опереться.
Многие руководители школ не могут разобраться в причинах возникающих в школе проблем (особенно, когда школа начинает менять траекторию своего раз​вития) в силу отсутствия у них специальных знаний и навыков по социально-психологической диагностике. Еще сложнее директорам организовать деловую игру, | результатом которой должны стать концепция и мо​дель развития воспитательной системы школы.
Поэтому для работы сразу со всем коллективом, исходя из сформулированного запроса и сложившейся 1 в школе ситуации, необходимо создание региональной | структуры консультирования.
Исходя из вышеизложенных установок и опираясь "| на выявленные экспериментальным путем закономер​ности развития воспитательных систем, управление из​вне процессом их возникновения и развития возможно через реализацию следующих стратегий.
Стратегия поддержки. Выявление и организацион​
ная поддержка самостоятельно зародившихся воспита​
тельных систем.
"
Стратегия консультирования. Инициирование дея- : тельности авторской группы. Дальнейшее постоянное! научное сопровождение процесса развития воспита-,

тельной системы. Будущее состояние моделируется из​нутри и извне.
Стратегия инициирования. Инициирование гумани​стических воспитательных систем через задавание опытных образцов; через обучение теории систем и методике моделирования и управления развитием ВСШ (путем создания в территории своего рода "на​сыщенного раствора", в котором начинаются процессы "кристаллизации").
Стратегия создания воспитательных систем через создание территориальных воспитательных про​странств. Центр деятельности переносится на форми​рование воспитательного пространства, которое затем "провоцирует" возникновение гуманистических воспи​тательных систем в учреждениях образования.
Для реализации данных стратегий необходимы со​ответствующие организационно-функциональные струк​туры. Как мы уже показали, органы управления обра​зованием не в состоянии осуществить большинство из этих стратегий, поскольку предназначены (по опреде​лению) для других целей. Существующие научно-методические структуры также мало приспособлены для полной реализации такого подхода. Поэтому во многих территориях (Владимир, Курск, Пермь, Тверь, Тула, Хабаровск и др.) возникают лаборатории и цен​тры по проблемам воспитательных систем, которые и становятся рычагом адаптивного управления процес​сом развития воспитательной системы школы извне.
Для того чтобы региональная педагогическая поли​тика стала реальностью, необходимо не только разра​ботать ее концептуальные основания, но и обеспечить планомерное претворение ее в жизнь. Эта деятельность может осуществляться по нескольким направлениям.
Первое - создание регионального информацион​ного пространства. Начальным шагом тут, естественно, является анализ педагогической ситуации в регионе,
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создание информационного банка данных - своеобраз​ная "инвентаризация" уже существующих воспитатель​ных систем и оценка их развития и направленности.
Для этого в территориальных отделах образования или в методических службах должны быть выделены сотрудники, для которых работа с воспитательными системами школ в своих территориях входила бы в круг их функциональных обязанностей и которые внутренне были бы убежденными ее сторонниками, а также обладали хотя бы минимальной компетентно​стью в вопросах теории воспитательных систем. Разу​меется, прежде чем реализовать этот шаг, необходимо сделать другой, который можно назвать нулевым, -осуществить курсовую подготовку этих специалистов.
Технически центральной частью изучения вос​питательных систем школ является получение их описаний. Можно это сделать либо через посещение и знакомство со школой специалиста ИУУ, либо че​рез самоописание.
Обобщая имеющийся опыт, можно сказать, что жесткие схемы описания с конкретными пунктами и показателями себя не оправдали, за ними теряется ин​дивидуальность воспитательной системы, ее лицо. Це​лесообразно выделять в таких описаниях следующие основные блоки: характеристика (паспорт или визитка) школы; описание окружающего социума; краткая ис​тория развития школы, ее традиций и субкультуры; цель воспитания, на которую ориентировано большин​ство педагогов; концептуальные основы воспитатель​ной системы (принципы воспитания, основные автор​ские идеи); методы и формы организации жизнедея​тельности единого воспитательного коллектива школы; осуществление управления и самоуправления в воспи​тательной системе школы; примеры процессов само​организации; результаты функционирования воспита-

тельной системы школы (в первую очередь, морально-психологический климат, сложившиеся отношения).
Мы понимаем, что раскрыть в любом тексте все многообразие жизни, элементом которой является вос​питательная система, невозможно. Исходя из имею​щегося опыта при описании воспитательной системы и организации управления ее развитием можно постули​ровать такие ограничения:
1) невозможно однозначно установить временные рамки воспитательной системы (то есть указать даты ее "рождения" и "смерти");
2) описание состояния воспитательной системы в данный момент не интерпретируется однозначно, а за​висит от концептуальных позиций и собственного опыта наблюдателя.
Следующий шаг в создании информационного пространства состоит в пропаганде положений теории воспитательных систем среди широких педагогических масс. Например, во Владимирской области данная ра​бота осуществляется:
1) через курсовую переподготовку;
2) через регулярное проведение семинаров и науч​но-практических конференций - от региональных до международных (только всероссийских конференций по проблеме воспитательных систем во Владимире прошло три);
3) через научно-методические сборники, учебные и методические пособия по данному направлению, кото​рые регулярно издает ИУУ;
4) через областной молодежный лагерь "Искатель";
5) через региональную методическую газету "Наша школа";
6) через знакомство с передовыми научными раз​работками и российским опытом;
7) через работу при кафедре педагогики и психоло​гии ИУУ лаборатории воспитательных систем.
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Таким образом в регионе создана многоуровневая и личностно-ориентированная система распростране​ния знаний по теории воспитательных систем среди педагогов области.
Далее необходимо обеспечить научное сопровож​дение процесса развития возникающих систем. Эту роль во Владимирской области взял на себя в основ​ном научно-практический центр "Школа как гумани​стическая воспитательная система", утвержденный в мае 1992 года Ученым Советом НИИ ТПиМИО РАО при кафедре педагогики и психологии ВОИУУ.-
Центр имеет сеть базовых школ (на сегодня их 10, при этом под "школой" подразумевается любое образо​вательное учреждение), являющихся областными экс​периментальными площадками - "точками кристалли​зации" региональной педагогической политики.
Базовые школы во Владимирской области выбира​лись по следующим критериям:
•   обязательная добровольность;
•   вариативность (они представляют все типы обра​зовательных учреждений области и расположены в различных условиях);
•   гуманистическая направленность;
•   профессионально-творческий потенциал педаго​гического коллектива.
Каждый педагогический коллектив имеет свою тему исследования, по которой школа и является базо​вой. Базовые школы служат опорными точками для образовательных учреждений, ведущих постоянную це​ленаправленную и систематическую работу по созда​нию и развитию воспитательной системы (их более 30). В свою очередь, в последних всегда могут полу​чить консультацию по текущим вопросам создания воспитательных систем остальные заинтересованные руководители образовательных учреждений (их более ста).

Такая "вертикальная" структура позволяет охватить консультационной поддержкой большое количество школ и других образовательных учреждений и обеспе​чивает центру выполнение роли "коллективного науч​ного консультанта".
Основным содержанием практической деятель​ности центра выступает научная психолого-педагоги​ческая поддержка инновационных процессов в школе, направленных на создание гуманистических воспита​тельных систем. Наиболее эффективным является не​посредственное научное руководство или консультиро​вание авторских групп в базовых школах. В этом слу​чае научный руководитель не просто становится вклю​ченным наблюдателем, но и входит в процессы само​организации воспитательной системы, является ак​тивным создателем субкультуры школы, "отладчиком" системы. При этом происходит "состыковка" внешнего и внутреннего управления становлением и развитием воспитательных систем. Это важнейшая функция на​учного руководителя.
Описанная постановка работы научно-практи​ческого центра и то, что научные руководители и кон​сультанты работают не сами по себе, а в рамках цен​тра, с единых концептуальных позиций, - все это по​зволило связать незримой сетью отношений большин​ство педагогических учреждений Владимирского ре​гиона.
Таким образом, выполняя центральную роль в адаптивном управлении процессом развития воспита​тельных систем в области, научно-практический центр реализует в своей деятельности несколько функций:
•   аналитическую;
•   просветительско-пропагандистскую;
•   исследовательскую; «   мотивационную;
•   экспертно-диагностическую;
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•   прогностическую.
Важным элементом управления извне развитием школьных воспитательных систем является моральная поддержка руководителей, идущих на инновации.
Необходимо также защитить молодые воспита​тельные системы от разрушающих внешних воздей​ствий и поддержать их развитие.
Дело в том, что имея свои собственные программы развития и свою педагогическую индивидуальность, свою специфику в организации жизнедеятельности воспитанников, ориентируясь на процессы самоорга​низации, воспитательные системы школ зачастую вы​падают из обязательного набора районных мероприя​тий, не всегда вписываются в планы вышестоящих организаций, совсем избегают "пожарных" мероприя​тий. Если оценка деятельности школ идет на уровне участия или неучастия в смотрах и конкурсах, то вос​питательная система школы испытывает сильное внешнее разрушающее давление, которое она не всегда может вынести. Адекватная оценка воспитательной си​стемы возможна только в рамках воспитательного про​странства. Органы управления образованием, как эле​менты другой системы, не предназначены для этого функционально. Поэтому, по нашему мнению, необхо​димо, чтобы научно-методическая служба области имела достаточный авторитет для подсказки действий отделам образования.
Большинство акций, предпринимаемых отделами об​разования с целью управления воспитательной системой "извне", сводится к реализации "защитной" функции и к обеспечению более благоприятных условий развития внутренних тенденций или материальной поддержки (что тоже весьма важно). Важным способом поддержки воспи​тательной системы является и участие в создании ее имиджа. Естественно, что имидж воспитательно-образовательного учреждения зависит в первую очередь

от его работы, но не последнюю роль играет и специаль​ная деятельность по его формированию.
Воспитательная система школы-система открытая, и она не может плодотворно развиваться в изоляции. Она просто обязана обеспечивать своим членам широкие кон​такты с социумом, расширяющие возможности развития и способствующие самореализации как воспитанников, так и педагогов (надо дать коллективам возможность "других посмотреть и себя показать").
Следовательно, в масштабах района или города просто необходима организация таких встреч (кон​курсов, олимпиад, смотров, лагерных сборов и т.д.), которые позволили бы воспитанникам выйти с резуль​татами своей внутришкольной деятельности на уровень межшкольного общения, на "диалог воспитательных систем". Развитие подобных контактов воспитательных систем также является методом адаптивного управле​ния извне.
Таким образом, мы можем сформулировать сле​дующие общие положения концепции адаптивного управ​ления процессом развития ВСШ извне:
1. Нельзя создавать и развивать воспитательную систему, находясь вне ее. Можно лишь стимулировать ее внутреннее саморазвитие (создавать условия) в на​правлении достижения равновесного состояния со всеми над- и подсистемами, в которые она включена, или тормозить деструктивные тенденции. Иными сло​вами, управление извне должно способствовать разви​тию системы в ее внутреннем движении от хаоса к структуре.
2. Процесс управления извне (по форме) как внешний фактор развития воспитательной системы школы носит адаптивный характер (по существу) и осуществляется с помощью опосредованных методов органами управления образованием и научно-мето​дическими службами разных уровней.
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3. Сущность адаптивного управления извне заклю​чается: в изучении существующего положения дел, создании единого информационного пространства; в пропаганде и распространении идей системности и гу​манистического подхода; в вооружении знаниями по теории воспитательных систем руководителей образо​вательных учреждений и учителей ("создание насы​щенного раствора"); в стимулировании процесса воз​никновения воспитательных систем ("инициирование кристаллизации"); в моральной поддержке и матери​альном обеспечении таких начинаний; в консультиро​вании развивающихся воспитательных систем с целью обеспечения их постоянной научной саморефлексии; в определенной защите воспитательных систем от внещ--них разрушающих воздействий; в создании условий. для "диалога систем" и их самоутверждения.
4.    Создание   территориального   воспитательного^ пространства (на основе учреждений с воспитательны^-ми системами) приводит к стимулированию зарожде​ния гуманистических воспитательных систем в тех уч​реждениях территории, где их еще нет.
5. ВОСПИТАНИЕ ЧЕРЕЗ СРЕДУ
Реалии современной жизни все более подводят педагогов к необходимости учитывать возрастающее значение среды в развитии детей. Личностный, инди​видуальный и прочие подходы теряют или утрачивают свою силу, если не берется в расчет социокультурный и природный контекст развития ребенка.
Не случайно в последние годы возрос интерес ис​следователей к самому феномену среды. Однако среда изучалась преимущественно в парадигме известных в науке подходов: деятельностного, личностного, отно-шенческого, системного и прочих. В итоге наращива-, лись представления о среде как об условии или факто​ре, благоприятном или неблагоприятном в работе с

детьми. Многочисленные же попытки педагогов 20—30-х годов, а также некоторых современных авторов пред​ставить окружающую детей среду в качестве средства воспитания оказались в управленческом плане техно​логически не проработанными в такой мере, чтобы по​служить руководством к действию практиков.'
Возникла парадоксальная ситуация, в которой прямая зависимость существующих подходов в воспи​тании от среды уживается с отсутствием ясных пред​ставлений о перспективах использования ее возможно​стей для расширения инструментальной базы педаго​гики.
Таким образом, в педагогике обнаруживается про​тиворечие между тенденцией к более полному исполь​зованию возможностей среды и отсутствием научно обоснованных ориентиров в движении педагогов к ней и от нее к ребенку.
Данное противоречие актуализирует проблему опо​средованного (через среду) управления процессом формиро​вания и развития ребенка.
Между тем подход к ребенку со стороны среды, то есть средовой подход, необходим как условие реализа​ции и важное дополнение к существующему инстру​ментарию воспитательной системы и как способ орга​низации ее влияния на личность школьника.
Популярность исследования среды в последние де​сятилетия, рост научных публикаций по вопросам ис​пользования ее воспитательного потенциала у нас в стране и за рубежом свидетельствуют о важности сре-дового подхода.
При этом под средовым подходом в воспитании мы понимаем систему действий со средой, обеспечивающих ее превращение в средство диагностики, проектирования и продуцирования воспитательного результата. Подход тогда станет управленческой теорией и технологией, когда будут раскрыты формально логические основы и разработан его технологический инструментарий.
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Средовой подход в воспитании, то есть управление развитием личности ребенка через среду, имеет глубо​кие корни в истории педагогики. Уже в XIX веке в пу​блицистической и научно-педагогической литературе поднимался вопрос о роли и месте среды в воспита​нии. Воспитание средой в последнее время использу​ется в опыте немецких "соседских", "интегрированных" школ, французской "параллельной школы", американ​ских "школ без стен", школ "экосистемы". Значитель​ным явлением в отечественной науке первой трети XX века стала педагогика среды. В те годы считалось воз​можным и нужным целенаправленно изменять среду с тем, чтобы результат ее влияния был адекватным це​лям, а также использовать ее воспитательный потенци​ал, организуя различные экскурсии, наблюдения, про​водя исследования с помощью метода проектов, бри-гадно-лабораторного метода, вовлекая детей в полити​ческие кампании, в общественно полезный труд.
Наряду с этим среда учитывалась и использовалась в качестве основы планирования деятельности детских учреждений, выбора целей воспитания:- "Жизнь дикту​ет программу" (Н.И. Попова); "Школьные планы, программы должны отражать всю сумму воздействий на ребенка среды" (А.Г. Калашников).
Последующие за "годом великого перелома" собы​тия в отечественной науке не способствовали развитию теории среды. Лишь только системные исследования в педагогике 70—80-х годов актуализировали средовую проблематику. Вместе с открытием педагогического значения категории "взаимодействие" стала просмат​риваться зависимость влияния среды от образа жизни сообщества (Х.Й. Лийметс, А.Муст, A.M. Сидоркин). Вместе с тем наращивались знания о конкретных со​ставляющих среды: природная среда, эстетическая сре​да, предметно-эстетическая среда, архитектурная среда, среда микрорайона. Появились работы и более общего

характера, касающиеся вопросов структуры среды, управления процессом взаимодействия детей со сре​дой, интеграции воспитательных сил среды, ее педа-гогизации.
В настоящее время сложились новые направления междисциплинарного научного творчества, позволяющие иначе подойти к среде и средовому подходу в педагогике.
В соответствии с ними средовой подход в воспита​нии мы рассматриваем в качестве способа познания и развития личности ребенка. Как уже говорилось, он представляет собой систему действий со средой, пре​вращающих ее в средство диагностики, проектирова​ния и продуцирования воспитательного результата.
Ключевыми понятиями при этом становятся: сти​хия и ниша; образ жизни. При этом среда с субстанцио​нальной точки зрения представляет собой совокуп​ность ниш и стихий, среди которых и во взаимодейст​вии с которыми протекает жизнь детей как в рамках воспитательной системы школы, так и вне ее.
Ниша — это определенное пространство возможно​стей, позволяющее детям удовлетворить свои потреб​ности. Условно ниши можно подразделить на природ​ные, социальные, культурные.
Стихия — это неорганизованная, ничем не сдержи​ваемая сила, действующая в природной и общественной среде в виде того или иного социального движения, ин​формационного потока, волны интереса, ярко обнаружи​ваемого стремления к чему-либо, колебаний настроения, возбуждающих импульсов. Педагогический смысл явле​ния, называемого "стихия", состоит в ее власти над деть​ми. Стихия обладает принуждающей, подчиняющей силой, она детерминирует выбор возможностей саморазвития.
Выявлены следующие характеристики стихии: сила и характер влияния (позитивный - негативный), об​ласть распространения, форма проявления (открытая -скрытая), фронт движения.
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Среда, с функциональной точки зрения, может быть определена как то, среди чего пребывает субъект, посредством чего -формируется его образ жизни, что опо-средует его развитие и осредняет (типизирует) личность.
Образование среды с надлежащими значениями ее ниш и стихий есть производное средообразовательных действий субъекта управления.
Любое производимое субъектом управления дейст​вие ведет к появлению определенных стихий и ниш. Но чтобы получить желаемые результаты, нужно знать, что содержание действий (оформление, оборудование, обеспечение) "работает" на ниши, а способы осуществ​ления действий (соучастие, сотрудничество, соперни​чество) — преимущественно на стихии.
Только средообразовательные действия, порож​дающие, упреждающие, поддерживающие или разру​шающие те или иные ниши и стихии, способны про​дуцировать надлежащие значения жизненной среды. Это необходимо для того, чтобы подчинить ее влияния воспитательным целям и тем самым обратить среду в средство воспитания.
В силу этого средовой подход представляет техно​логию опосредованного (через среду) управления про​цессом формирования и развития личности ребенка. Она включает в себя диагностику среды, ее проектиро​вание и продуцирование воспитательного результата. Основу средового подхода составляют специфические действия со средой в этих трех направлениях.
Средовая диагностика включает в себя специфиче​ский набор действий, дающих возможность судить о состоянии среды и личности. Она включает в себя:
1) определение типа личности, образа жизни и сре​ды функционирования воспитательной системы;
2) обследование реальной среды и оценивание ее возможностей;

3) определение бытующих у детей значений среды, господствующих в ней стихий и доминирующих переменных образа жизни;
4) определение позитивных элементов среды, слу​жащих "питанием" для ее обитателей;
5) определение типа личности ребенка на основе сравнения данных диагностики с эталоном типа личности (если это нормативная диагностика) или же с прежними результатами (релятивная диагностика).
При этом средовая диагностика рассматривается как вероятностная и применимая исключительно к оценке личностного типа, а не индивидуальности.
В многообразии методов диагностики, используе​мых на практике, наиболее эффективными являются следующие: картографирование, "метод встречаемо​сти", наблюдение в технике "фасеточного зрения", "сканирование меток", мониторинг, "зондирование" реакции обитателей среды, цветометод "Мое видение школы", авторский опросник "Среда - метафора", ана​лиз сочинения "Моя жизнь среди", авторский метод матричного изучения "круга возможностей", метод по​лярного шкалирования. Многолетнее использование отобранных методов в практике школ и дошкольных учреждений говорит о жизнеспособности и практико-сообразности предлагаемого инструментария.
Средовое проектирование - это проектирование не только среды, но и средообразовательного процесса. Его основу составляют следующие основные действия со средой:
1) прогнозирование разрешающих возможнстей среды;
2) конструирование надлежащих значений среды;
3) моделирование средообразовательной стратегии, необходимой для придания среде нужных значе​ний;
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4) планирование мер, направленных на реализацию
определенных стратегий.
В свою очередь, каждое из данных действий состо​ит из ряда операций.
Прогнозирование разрешающих возможностей среды включает в себя необходимость:
•   ограничить поле рассмотрения среды зоной предполагаемых контактов, вытекающих из сре-довой диагностики; оценить способность среды меняться и, в свою очередь, менять поведение детей, то есть опосредовать (обогащать или обед​нять; облагораживать или опустошать; освобож​дать или ограничивать; объединять или отдалять и т.д.), а также посредствовать тому или иному образу жизни детей (побуждать к сотрудничеству, порождать сочувствие и пр.);
•   отделить реальные возможности среды от формаль​ных по критерию доступности - открытости - реали​зуемости.
Конструирование надлежащих значений среды включает в себя:
•   выявление желаемых функций среды;
•   образное обозначение этих функций. Задавая во​прос, чем могут и должны быть для детей те или иные ниши, можно получить ответ с помощью метафор. Школьные уроки, учебные предметы должны быть "окном в мир знаний", школьная библиотека - проводником, ориентирующим в дебрях информации.
Моделирование средообразовательных стратегий предполагает несколько путей.
Под средообразовательными стратегиями следует понимать основанный на результатах диагностики об​щий план действий субъекта управления со средой,

включающий набор различных элементов, с помощью которых предполагается получение среды с надлежа​щими значениями.
Выявлены следующие логические пути получения среды с надлежащими значениями.
Первый путь: восстановление значений ранее су​ществовавших ниш, исторически утративших по тем или иным причинам свою значимость и ценность. (Обычные школы преобразуются в гимназии, лицеи, кадетские корпуса, колледжи. Возобновляют свою дея​тельность пионерские, комсомольские, а кое-где и скаутские организации.)
Второй путь: восполнение исчерпавших свои ре​зервные возможности ниш необходимыми свойствами, качествами, значениями. Этот путь позволяет сохра​нить жизнь той или иной ниши или же сделать ее бо​лее популярной в детской среде. Школы развиваются в комплексы, в спецшколы, культивирующие профиль -экономический, физический, литературный и т.д.
Третий путь: восхождение к полноте значений су​ществующих ниш. Мир многомерен, и нельзя сводить его лишь к прагматическим значениям. Дети не долж​ны удовлетворяться постижением одних физических, утилитарных или социальных значений существующей среды; не в меньшей мере необходимо освоение и ее духовных значений.
Четвертый путь: востребование должных значений ниш, утративших актуальность или свою силу (зна​чение перекрестка как зоны повышенного риска, зна​чение языка коренной национальности не только как государственного, но и как средства межнационально​го общения).
Пятый путь: воспроизводство ниш с заданными моделью значениями (строительство спортивного зала, создание музея, клуба любителей природы, открытие телефона доверия).
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Шестой путь: воспрепятствование разрушению адекватных и появлению неадекватных значений раз​личных ниш. На этот путь школы становятся тогда, когда в среде усиливаются негативные тенденции (например, формируются компании асоциальной на​правленности)
Седьмой путь: воздержание от действий. Реализу​ется этот путь в ситуации полной беспомощности или же удовлетворенности положением дел в среде. Он требует интеллектуальных и волевых усилий и приме​нительно к широкой социальной среде нередко стано​вится единственно достойным и возможным.
Данные логические пути реализуются с помощью комбинаций действий: порождающих, поддержи​вающих, упреждающих или же разрушающих те или иные ниши и стихии. В одном случае надо породить стихию и разрушить нишу. В другом - требуется раз​рушить одну стихию, а поддержать другую и т.д.
Составленная из таких действий модель средообра-зовательного процесса позволяет разработать план конкретных мероприятий, в результате реализации ко​торого становится возможным осуществление воспита​тельных целей.
Планирование средообразовательных действий со​стоит в следующем.
Множество единичных действий, сливаясь в одной какой-либо точке времени и пространства среды, ведет к ее изменению. Одно частное действие обычно неза​метно, но в сочетании с другими оно приобретает зри​мую силу.
Приведем схему планирования действий со средой по двум горизонтальным рубрикам (действия, направ​ленные на ниши и стихии) и четырем вертикальным рубрикам (порождающие действия, упреждающие дей​ствия, поддерживающие действия, разрушающие дей​ствия).



	Парамет​ры среды

	Средообразовательные действия


	
	"тактические"


	
	порожда​ющие

	упрежда​ющие

	поддержи​вающие

	разруша​ющие


	Ниши

	открытие

	огражде​ние

	обеспече​ние

	ограниче​ние


	Стихии

	описание

	объясне​ние

	одобрение

	осуждение


	
	"операциональные"



Выделенные аспекты и процедуры средового про​ектирования являются основой для разработки техно​логии продуцирования воспитательного результата.
Средовое продуцирование воспитательного результа​та выражает саму суть средового подхода как техноло​гии формирования и развития определенного типа личности через среду, превращаемую действиями субъ​екта управления в средство воспитания.
При этом продуцирующие действия не являются полным отражением проекта, ибо среда стохастична и ее влияния бывают непредсказуемы.
Основными действиями являются следующие:
1) определение приоритетных средообразователь​ных стратегий воспитания определенного типа лич​ности. Например, в воспитании коллективизма можно идти по пути воссоздания прежних форм коммюни-тарной жизни (деятельность форпостов, лагерей труда и отдыха), но можно идти и по пути восхождения к новым формам жизни (организация деятельности "зеленых" в портах, молодежных отделений свободных профсоюзов на предприятиях). Какой путь предпочти​тельнее, решает субъект управления. Это действие имеет важное значение для корректирования плана;
2) наращивание действий субъектом управления в процессе реализации средообразовательной стратегии при изменении ситуаций, когда возникает необходимость в
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ходе работы дополнить программные действия иными, учитывающими новые реалии среды. Технически это ре​шается путем введения новых мер сдерживающего, раз​рушающего и поддерживающего характера;
3) варьирование на основе обратной связи частных действий в поисках наиболее эффективных мер воз​действия на среду. Это обычное, естественное действие в ситуации неопределенности, осуществляемое мето​дом "проб и ошибок". Если неэффективны одни дейст​вия, к примеру "описание", "ознакомление", то прихо​дится применять другие - "объяснение" и т.д. Выпол​нение данных действий придает гибкость средовому подходу как управленческой технологии. Такая техно​логия ориентирует не только на план, но и на ситуа​цию, делает возможным управление по результату.
Средообразовательные ситуации могут быть на​правлены на:
•   восполнение, востребование недостающего каче​ства учебной среды;
•   воздержание от вмешательства в индивидуальный стиль деятельности учителей как генераторов среды;
•   восхождение к полноте значений окружающей детей среды, при которых последняя становится не такой агрессивной, не столь абсурдной и трагичной;
•   воспроизводство социокультурной среды сотруд​ничества, сотворчества, совершенствования деть​ми себя;
•   воспрепятствование позитивации значения нар​котиков как ниш некоторой части молодежи (в ходе движения школьного коллектива к здоровой среде и от нее - к здоровью личности). При этом действия могут быть:
•   порождающими среду (открытие профильных классов, организация занятий учащихся в сту-

денческих аудиториях, рейтинговое оценивание учителей с целью внесения стихии конкурентной борьбы и "естественного отбора" в профессио​нальную педагогическую среду);
•   упреждающими стихию конфронтации, нигилиз​ма, зависимости, невежественного неприятия экспериментаторства;
•   разрушающими стихию самодостаточности и аг​рессивного противостояния учителей детям, ро​дителям, коллегам;
•   поддерживающими стихию поиска педагогами индивидуального стиля деятельности, верности себе и т.д.
В результате в школе складывается среда достиже​ния результата.
Продуктом сложившейся таким образом среды может стать, например, конкурентоспособный тип личности школьника, собранной и заинтересованной в учении, с возросшим уровнем понимания жизненных ситуаций, вдумчивой и сдержанной в оценках действий, других людей, общительной и открытой миру.
6. ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ШКОЛ
И УЧРЕЖДЕНИЙ ДОПОЛНИТЕЛЬНОГО
ОБРАЗОВАНИЯ КАК АСПЕКТ УПРАВЛЕНИЯ
Основными государственными структурами, способ​ными сегодня осуществлять целенаправленное, система​тическое воспитание детей, являются общеобразователь​ные школы и учреждения дополнительного образования детей. Только объединенные усилия этих учреждений мо​гут противостоять нередко негативным стихийным воздей​ствиям на ребенка, роль которых значительно возросла.
Сегодня школа и учреждения дополнительного об​разования - партнеры в образовательно-воспитатель​ном пространстве с четко обозначенными специфиче-
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скими задачами в воспитании детей. И в школах, и в учреждениях дополнительного образования склады​ваются, развиваются воспитательные системы, отве​чающие современным запросам общества, семьи, де​тей, конкретного социума.
Надо сказать, что опыт последних лет выявил определенные негативные тенденции, а именно - утра​ту многими школами воспитательной функции, огра​ничение сферы воспитательного влияния школ на де​тей в основном учебной (урочной) деятельностью. Во многих школах разрушена создававшаяся десятилетия​ми внеурочная система воспитания. Созданные новые типы школ (гимназии, лицеи, частные школы), не имея опыта внеклассной работы, нуждаются в помощи в этом отношении.
С начала 90-х годов в системе внешкольного вос​питания также произошли изменения, неоднозначные по своей направленности и результативности.
Вопреки задачам, определенным для учреждений дополнительного образования в государственных до​кументах, заметный крен был сделан на обучение, дополняющее, восполняющее школьное основное об​разование, во многих случаях дублирующее его. Сни​зилось внимание к педагогически организованной деятельности самих детей, их самодеятельности, со​циальной активности. Из практики работы отдельных учреждений дополнительного образования стали по​степенно исчезать общественно значимая совместная деятельность детей и взрослых, детские общественные объединения, организации, самоуправление, дух со​вместных эмоциональных переживаний, человеческо​го общения, дружбы, товарищества, связь с окру​жающим миром. Постепенно "вымываются" из этих учреждений и кадры педагогов, воспитателей-энту​зиастов, уходят яркие личности - образцы подражания для детей.

В результате обозначилась тенденция параллелиз​ма, дублирования образовательной деятельности школ и учреждений дополнительного образования, конку​ренции между ними в предоставлении детям образова​тельных услуг.
Все эти тенденции не могли не сказаться отрица​тельно на детях, детских сообществах. Разрозненность воспитательных воздействий открывает возможности для возникновения неформальных детских объедине​ний сомнительной ориентации, бесконтрольных со стороны государственных и общественных структур.
ГБ современных условиях необходимость взаимо​действия двух типов государственных образовательных учреждений обусловлена потребностью в усилении внимания к вопросам воспитания детей, а для этого - в обогащении воспитательных систем каждого субъекта. Именно через взаимодействие и взаимообогащение возможно восстановить в ряде случаев утраченный уникальный воспитательный потенциал каждого уч​реждения, обновлять действующие модели, создавать на их основе среду жизнедеятельности ребенка, кото​рая помогла бы противостоять негативным воздействи​ям окружающей действительности.
Воспитание как управление процессом развития личности предполагает создание условий, в которых максимально реализовались бы потенциальные воз​можности каждого субъекта этого процесса. Организа​ция их взаимодействия, определение его цели, содер​жания, показателей результативности - важный аспект управления процессом развития личности ребенка и воспитательными системами, в которых это развитие происходит. Взаимодействие выступает способом управ​ления, с помощью которого возможно плодотворное развитие воспитательных систем.
Рассмотрим суть взаимодействия как аспекта управления. Взаимодействие школ и учреждений до-
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полнительного образования - это организация, согла сование их взаимообусловленных действий, направ​ленных на достижение общей цели, эффективную реа​лизацию специфических воспитательных возможностей каждого субъекта взаимодействия. Взаимодействие предполагает, прежде всего, организацию совместной, деятельности самих детей (а не разовых мероприятий для детей), в которой проявлялась бы их субъектная позиция.
Взаимодействие - это:
•   организация связей, контактов, ведущих к обога​щению результатов педагогической деятельности;
•   организация отношений,  общения людей разного положения,  возраста,  опыта  (педагогов,  детей, представителей органов государственного управ- I ления), в основе которых - добровольность, общ​ность интересов, равенство, полезность;
•   организация вхождения воспитательных структур в окружающий социум и освоения его общими усилиями субъектов.
Особенность взаимодействия школ и учреждений > дополнительного образования заключается в том, что j управление   осуществляется   не   по  директивно-нор​мативным установкам извне, "сверху", а преимуще​ственно через лидеров, которые являются инициатора- j ми, организаторами совместных действий, носителями идей,  замыслов,  новаций,  авторами  воспитательных программ, систем.
Взаимодействие предполагает различные позиции его субъектов. На разных этапах взаимодействия эти позиции могут меняться, но наличие субъекта -инициатора, организатора — обязательно, хотя при этом сохраняются равноправие, взаимная ответствен​ность представителей взаимодействующих сторон. На современном этапе, как показывает опыт организации взаимодействия, инициатором чаще выступает учреж-

дение дополнительного образования. Программы до​полнительного образования, разрабатываемые во вне​школьных учреждениях, наглядно показывают детям практическую значимость получаемых знаний, обозна​чают сферы их применения в окружающей жизни и этим привлекательны для школьников. А школьных педагогов эти программы привлекают новизной подхо​дов, инновационными педагогическими технологиями.
Знакомство организаторов взаимодействия со шко​лами-соседями, поиск партнеров, единомышленников нередко приводит к тому, что учителя школы пригла​шают поработать педагогом дополнительного образо​вания или методистом. Освоившись, он нередко сам становится организатором более широкого сотрудни​чества школы и учреждения дополнительного образо​вания.
Опыт убеждает в том, что сегодня дополнительное образование благотворно влияет на развитие воспита​тельных функций общеобразовательных школ, на соз​дание и развитие их воспитательных систем.
Основа и предпосылки взаимодействия - наличие общего и специфического в деятельности школы и уч​реждений дополнительного образования.
Общее в деятельности этих учреждений: ребенок, его воспитание, развитие как цель их деятельности; кадры - в основном педагогические; социально-при​родная среда.
Специфика данных образовательных учреждений - в конкретных задачах по реализации общей цели, в позиции взрослого и ребенка в педагогически орга​низованном процессе, в содержании и направлен​ности видов деятельности, в показателях результатов их деятельности.Так, воспитание в школе происхо​дит в значительной степени через обязательную, программируемую государством учебную деятель​ность, строго регламентированную, с четко обозна-
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ченными правами и обязанностями участников про​цесса обучения - учителя и ученика, со стабильной системой оценок. В деятельности учреждений до​полнительного образования воспитание - это про​цесс развития ребенка в добровольно выбираемой деятельности детского демократического сообщества (группы, кружка, объединения клубного типа, сек​ции), в содружестве со сверстниками и взрослыми -руководителями-воспитателями. Такая деятельность по личному выбору предполагает активную субъект​ную позицию ребенка в определении ее содержания, форм, результативности. В различных видах дея​тельности процесс познания практикоориентирован, индивидуален, личностно значим по результатам, приближен к реалиям окружающей жизни, способ​ствует самореализации личности (а не только подго​товке к ней). Так воспитанник туристско-краевед-ческого центра осваивает основные специальные знания, умения в походе, экспедиции, коллективной краеведческой, исследовательской деятельности и способен успешно их применять на практике в раз​личных жизненных ситуациях, грамотно ориентире-^ ваться на незнакомой местности по карте, компасу, природным приметам, провести экскурсию с млад​шими школьниками и т.д.
Именно через выявление специфики каждого об​разовательного учреждения, его воспитательной систе​мы важно строить взаимоотношения, сотрудничество, существенно дополняя, обогащая друг друга.
Взаимодействие - это длительный процесс с этапа​ми рождения первых контактов школы и учреждения дополнительного образования, деловых разовых встреч, постоянного сотрудничества, наконец, оформления взаимодействия как компонента каждой воспитатель​ной системы, способа управления их развитием. Это сложный путь организации комплекса отношений

между коллективами взрослых и детей, руководителя​ми на новых, неформальных принципах.
Цель, конкретные задачи, содержание взаимодей​ствия школы и учреждения дополнительного образова​ния определяются исходя из:
•   наличия общего и специфического в этих учреж​дениях, определенного в нормативных государ​ственных документах, уставах, положениях;
•   особенностей конкретного учреждения, направ​ления его деятельности, воспитательной системы (уровня ее развития), социального заказа кон​кретного социума (запросы семьи; потребности, интересы детей и возможности их удовлетворения). Важным фактором, влияющим на характер и содер​жание взаимодействия, является окружающая среда - со​циум (природный, социальный, культурный, экономиче​ский). Именно объекты окружающей среды часто стано​вятся реалиями,  на основе  которых организуется  со​вместная деятельность школы и учреждения дополни​тельного образования. Совместная деятельность на базе среды способствует выведению воспитательных систем "за стены" своего учреждения, включению их в социум, педагогическому освоению  среды,  превращению  ее  в фактор воспитания детей и взрослого населения. В одном социуме объединяющими факторами станут уникальные природные зоны (леса, парки, усадьбы, реки), в другом -исторические памятники, культурные центры (театры, музеи), народные традиции, ремесла, экономические, на​учные, производственные объекты.
Содержание взаимодействия конкретных образова​тельных учреждений в ближайшем социуме определяется видом, характером, направлением деятельности, которая является стержневой в их воспитательных системах и от​вечает внутренним потребностям их развития.
Для каких-то партнеров такой общей для сотрудни​чества деятельностью может стать туристско-краевед-
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ческая как компонент основного и дополнительного об​разования. Формы сотрудничества будут адекватны этому общему содержанию деятельности: совместные походы, экспедиции, лагеря, слеты, комплексные экскурсии, ин​тегрированные занятия и уроки. Воспитание на традици​ях национальной культуры может стать основой взаимо​действия школ с гуманитарным, культурологическим уклоном и Дворцов творчества детей и молодежи (их со​ответствующих структур - отделов декоративно-при​кладного искусства, фольклорных студий и тд.). Объек​тами их общей деятельности будет создание музеев на​родного быта, тематических выставок, организация на​родных праздников, возрождение традиций.
Взаимодействие школ и учреждений дополнитель​ного образования на основе общих направлений дея​тельности способствует созданию в окружающем соци​уме новых центров воспитания и образования различ​ной содержательной направленности, удовлетворяю​щих многообразные потребности, увлечения детей. Одни центры будут действовать на базе школ, другие -на базе учреждений дополнительного образования, а третьи будут созданы совместными усилиями по месту жительства, при музеях, стадионах, предприятиях. Соз​дание таких центров расширяет сферу влияния воспи​тательных систем образовательных учреждений, выяв​ляет новые перспективы их развития.
Общая деятельность положительно влияет и на со​ответствующие звенья воспитательных систем взаимо​действующих учреждений. Растет профессионализм взрослых, меняется их педагогическое мышление, по​зиция по отношению к детям, окружающему миру вне школы. Вносятся коррективы в учебно-воспитательный процесс, программы. Появляются новые идеи, инициа​тивы. В результате взаимодействия зарождаются, оформляются новые воспитательные модели-системы, отвечающие специфике социума, образовательных уч-

реждений, а главное - заполняющие досуг детей содер​жательной деятельностью.
Общая деятельность порождает высшую форму взаимодействия — сотрудничество, которое характери​зуется:
а) постоянством, разнообразием деловых контактов на разных уровнях (руководителей, педагогов, отдель​ных структур, детских объединений);
б) реальным позитивным влиянием друг на друга, взаимопониманием, взаимоуважением, доверием;
в) готовностью оказать помощь друг другу.
Формы работы, которые рождаются в сотрудни​честве, становятся традициями в социуме ("праздник улицы", "день города", фестивали детского творчества, туристско-краеведческие слеты, спортивные эстафеты, осенние ярмарки, экологические десанты, вахты памя​ти, "В кругу семьи"и др.). Создаются совместные дет​ские досуговые центры, клубы по интересам (пресс-центры, "детские биржи труда"), организуется канику​лярное времяпрепровождение (городские лагеря, пло​щадки). На базе предприятий, учреждений создаются профориентационные опорные базы.
Сотрудничество образовательных учреждений в со​циуме - одно из действенных средств противостояния детской безнадзорности.
Взаимодействие предполагает не только постоян​ное сотрудничество, совместную деятельность, но и установление деловых контактов разового, эпизодиче​ского характера. Тут имеются в виду: информирован​ность друг друга о наиболее значительных делах, собы​тиях в деятельности учреждений; оказание помощи в разработке и реализации инновационных программ; участие в отдельных мероприятиях; индивидуальные консультации; обмен методическими, дидактическими материалами; решение вопросов, касающихся детей — учащихся школы и воспитанников учреждения допол-
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нительного образования; разовые привлечения педа​гогов-специалистов к работе учреждения.
Опыт убеждает в том, что именно из таких разо​вых, эпизодических деловых контактов может развить​ся полноценное взаимодействие высшего уровня - по​стоянное сотрудничество.
Приведем примерный перечень форм взаимодейст​вия, проверенных практикой:
•   привлечение педагогов школ к работе учрежде​ний дополнительного образования (руково​дителями детских объединений, методистами, консультантами, а также в качестве участников конференций, смотров, конкурсов и т.д.);
•   привлечение педагогов дополнительного образо​вания к работе школ (в качестве инструкторов, руководителей программ дополнительного обра​зования и т.д.);
•   создание совместных детских объединений опре​деленной профильной направленности;
•   организация на базе школ филиалов учреждений дополнительного образования;
•   подготовка и проведение массовых мероприятий с детьми; совместное участие в праздновании знаменательных дат, событий;
•   проведение летних походов, экспедиций, созда​ние лагерей труда и отдыха;
•   совместная экспериментальная работа по кон​кретным проблемам воспитания, образования;
•   подготовка методических, дидактических посо​бий, программ к действующим воспитательным системам;
•   проведение совместных семинаров, курсов по подготовке педагогов-воспитателей; повышение педагогического мастерства сотрудников учреж​дений;

•   совместные общественно полезные дела по улучшению окружающей жизни (города, района, улицы и т.д.).
В практике взаимодействия рождаются особые коллегиальные формы управления процессом воспита​ния детей, рациональной его организации.
Такими формами можно назвать: рабочие совеща​ния-семинары педагогов школ и учреждений дополни​тельного образования по конкретным вопросам вза​имодействия (например, определение подходов к "Москвоведению" как образовательной программе и путей ее реализации в период подготовки и празднова​ния 850-летия Москвы); научно-практические конфе​ренции по определению содержания, результативности взаимодействия.
В ходе делового сотрудничества складывается ди​намическая структура информирования, согласования деятельности школы, учреждения дополнительного об​разования с учетом специфики субъектов. Становятся традиционными встречи руководителей, совместно проводимые заседания методических объединений, встречи педагогов, методистов-организаторов конкрет​ных общих дел, встречи активов школьников и воспи​танников учреждений дополнительного образования, конкретных детских объединений (классов, кружков, отрядов).
Естественной фигурой в такой системе управления становится куратор определенного направления, вида деятельности, в частности - системообразующих на​правлений как основы взаимодействия. У каждого пе​дагога-куратора появляется свой актив - подлинный орган самоуправления, формируемый исключительно по принципу добровольности участия и взрослых, и детей, их личной увлеченности, заинтересованности.
На базе такого взаимодействия возможно возник​новение: общего коллектива взрослых - единомышлен-
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никое; новых детско-взрослых самодеятельных объ- I единений по интересам (экологического, гражданско-патриотического, туристско-краеведческого, спортив​ного, культурологического характера); временных структур в период летних каникул. Эти образования могут стать ядром новых воспитательных систем в со​циуме.
7. НЕКОТОРЫЕ ОШИБКИ В УПРАВЛЕНИИ
По аналогии с известным утверждением о том, что отрицательный результат в исследовании - тоже ре​зультат, можно сказать, что неудачный опыт порой не менее полезен, чем успех.
Беда в том, что есть немало педагогов, которые управление воспитательной системой вообще всерьез не принимают. Они просто переносят на воспитание методы жесткого административного руководства. Эти люди не знают и не чувствуют уникальности феномена ] воспитательной системы. Для них управлять значит ' править. Отсюда преобладание лобовых, прямолиней​ных методов воздействия на участников педагогическо​го процесса - взрослых и детей. Для таких педагогов нет разницы между системами дидактической и воспи​тательной.
Рецидивы нормативного мышления сегодня прояв​ляются весьма часто: это сказывается в требованиях 1 программы воспитания, в стремлении выработать точ​ные критерии оценки любого воспитательного меро​приятия и уровня воспитанности чуть ли не с приме​нением пятибалльной системы, в желании "заор-ганизовать" всю школьную жизнь ребенка.
Учителя-предметники нередко переносят свои ме​тоды и стиль отношений с урока на внеурочную рабо​ту. Еще свежо в памяти недавнее "заурочивание" вос​питания, горячо поощрявшееся руководящими деяте​лями от образования: "уроки мужества", "уроки нрав-

ственности", "уроки мира", "уроки здоровья", "уроки гражданственности" и т.д. Все это не так безобидно, как кажется на первый взгляд. Сторонники этого на​правления пытались доказать, что школьный урок - это главная форма не только учебной работы, но и воспи​тательной. Таким нехитрым способом нас пытались убедить, что отдельной от обучения воспитывающей деятельности нет, а есть единый учебно-воспи​тательный процесс, причем под единством понималось простое тождество: обучение - это и есть воспитание.
Такой подход привел не только к разрушению вос​питательных систем, но и вообще к свертыванию вне​урочной деятельности. Классный руководитель на сво​их уроках проводил классный час, подготовку к оче​редному школьному мероприятию; уроки подменялись сбором нужных сведений, выяснением отношений, но​тациями педагога, заполнением анкет и т.д.
Итак, важной ошибкой в управлении школьной воспитательной системой является игнорирование ее природы, специфического своеобразия, особенно трех ее главных качеств. Первого - неравновесности, способно​сти к самоорганизации, саморегуляции и саморазвитию. Второго - открытого характера системы, ее неизбеж​ного взаимодействия с окружающей средой. Третьего -самобытности каждой конкретной воспитательной системы, "вырастания" ее снизу, от "земли", от собст​венных корней.
Непонимание этих сущностных черт воспитатель​ной системы влечет за собой много больших и малых просчетов, сбоев, неудач.
Для всякой социально-педагогической системы первостепенное значение имеет целеполагание. В ди​дактической системе цели, как правило, задаются из​вне, и хотя они не являются отражением потребностей большинства школьников, тем не менее воспринима​ются ими как неизбежность. Формирование целевых
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установок воспитательной системы не может прохо​дить без участия детей, без учета их индивидуальных и возрастных потребностей, иначе школьники никогда не станут активными субъектами системы. В этом деле педагоги не должны забегать вперед, выдавать желаемое за действительность.
Развитие и тем более осознание детских потребно​стей идет постепенно, поэтапно, и так же постепенно развивается блок целеполагания школьной воспита​тельной системы. Этот процесс обязывает педагогов постоянно изучать детей данной школы и постоянно отслеживать их развитие.
Важной проблемой для педагогического коллекти​ва, взявшегося за создание воспитательной системы, является выбор системообразующих видов деятель​ности. В этом также нужна неторопливость и осмотри​тельность. Системообразующей может стать та дея​тельность, которая наиболее значима, наиболее при​влекательна для большинства детей школы. Именно такая деятельность способна интегрировать различные виды воспитательных воздействий и создать системные связи в школьном коллективе. Многим учителям и ад​министраторам хотелось бы, чтобы такой деятель​ностью стала основная работа школьника - учение. Однако не всегда этот главный труд ребенка может стать системообразующим. Нередко системообразую-щие виды деятельности лежат на периферии школьной жизни. Этого не следует бояться, и не надо совершать HadmiHH над детьми. Если система развивается пра​вильно, она будет расширять зоны своего влияния, включая в себя все более значимые сферы жизнедея​тельности. В этом случае очередь непременно дойдет и до учения, познавательной деятельности вообще, ибо без ее интеграции в воспитательную систему последняя немыслима.
Но есть немало руководителей школ, которые пы​таются строить воспитательную систему на деятель-
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ности, органически не свойственной природе данного учебно-воспитательного учреждения, взятой напрокат "со стороны" только потому, что это хорошо получает​ся у других или в данное время является модным.
Сегодня многие школы в пылу формотворчества ко​пируют популярные телевизионные шоу, которыми за​полнен голубой экран. Не говоря уже о том, что боль​шинство этих развлекательных передач сами являются копией зарубежных образцов, они требуют высокого профессионализма ведущих, сложного технического оснащения, точного соответствия жанру телеискусства. Если же учесть, что большинство из них далеки от хоро​шего вкуса, упрощенные слабым подражанием, они несут в школу пошлость и дешевую "развлекалочку".
Есть и другое направление формотворчества. Оно пришло из сферы организационно-деятельностных (или деловых) игр. Детям предлагаются проблемы и, соответственно, сюжеты, которые нужно себе мыслен​но представить, а потом разыграть по ролям, после чего происходит обсуждение увиденного и услышанно​го. В принципе это интересное направление. Ролевые игры пришли даже на урок. Элементы театрализации вообще хорошо воспринимаются детьми и подростка​ми. Все дело в мере. Иногда увлечение разыгрыванием воображаемых ситуаций грозит подменить собой реаль​ную жизнь и нормальную человеческую деятельность: ведь все это происходит в четырех стенах. Можно по​нять педагогов, боящихся выходить с детьми за преде​лы школы. Но никакие риторические упражнения не заменят живого похода, экскурсии, встречи с ин​тересными людьми, труда на реставрации историческо го памятника, добротворческой деятельности, помощи старикам, занятий спортом и искусством, общения со сверстниками.
Создавая школьную воспитательную систему, надо всегда заботиться о расширении воспитательного про-
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странства, об освоении социальной, природной, пред​метно-эстетической среды. Попытка замкнуться в ре​жиме автономной самодостаточности может быть гу​бительна для воспитательной системы.
В саморазвивающейся системе огромно значение самоуправленческих процессов. Представление о само​управлении в школе у большинства педагогов склады​валось в условиях тоталитаризма и несет черты того времени. Так, до сих пор многие воспитатели рассмат​ривают ученическое самоуправление не как управление собой, а как руководство одних детей другими. В этом случае преувеличенное значение придается созданию орга​низационных структур - советов, комитетов, комиссий. Многие годы в отечественной школе существовало правило: каждому направлению работы должен соот​ветствовать свой орган самоуправления. Чем больше направлений, тем больше было органов, которые по​рой создавали довольно сложную иерархию соподчи​нений и взаимного подчинения. Дело усугублялось формальными требованиями детских и юношеских по​литических организаций, что приводило к двойной системе самоуправления - пионерского и ученического, комсомольского и ученического.
Сегодня в школах наблюдаются две крайности: или полное отсутствие ученических органов, или введение но​вых структур, копирующих черты современной политиче​ской жизни. В школах стали возникать правительства, президенты, думы, референдумы и т.д. Вспомнили и о так называемых днях самоуправления. Некоторые именно в этих чертах видят процесс демократизации в современной школе. Вот уже в который раз мы наблюдаем перенос управленческих структур и про​цессов взрослой жизни на мир детства. Как вариант деловой игры это допустимо, но реальные само​управленческие процессы школы на этом построить вряд ли возможно.

Много лет мы говорили .о том, что управление школьной воспитательной системой имеет два аспекта -внешний (управление извне, идущее от органов образо​вания) и внутренний (управление изнутри, осуществляе​мое в самой школе). Ликвидаторская позиция руководства образованием в отношении воспитания привела к упразд​нению внешнего звена управления воспитательными си​стемами. В руководящих структурах почти исчезли спе​циалисты-воспитатели. Если же внешняя функция управ​ления и сохранилась, то она относится к учреждениям дополнительного образования; что же касается школ, то в их адрес совершаются некие разовые действия в основ​ном в каникулярное время.
8. МНОГООБРАЗИЕ ШКОЛЬНЫХ ВОСПИТАТЕЛЬНЫХ СИСТЕМ
Гуманистические воспитательные системы ориен​тированы на личность ребенка, на развитие его при​родных задатков и способностей, на создание в школе обстановки социальной защищенности и отношений содружества. Эти системы отличаются "мягкостью" учебных технологий, гуманностью методов воспитания, установкой на творчество, демократическим стилем управления.
Воспитательные системы гуманистического типа являются феноменом педагогической действитель​ности. Опыт их построения многолик. Они обладают как общими, свойственными им всем чертами, так и особенными, уникальными. Их несхожесть опреде​ляется и типом учебного заведения, где воспитательная система рождается и развивается, и ведущей идеей, ра​ди реализации которой она создается, и воспитатель​ным потенциалом педагогов, и творческим почерком директора, и составом учщихся, и социальным заказом родителей, и материальной базой воспитания, и осо​бенностями среды. Облик воспитательных систем свя-
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зан с особенностями времени, исторического периода, с общественно-политическими условиями. Изменение общественной атмосферы, возникновение новых соци​ально-политических реалий влияет на их становление и развитие.
Педагоги, стремящиеся построить свою воспита​тельную систему, должны иметь возможность видеть многообразие существовавших и существующих их мо​делей, как отечественных, так и зарубежных. Изуче​ние, осмысление воспитательных систем, вычленение общего и особенного в них поможет моделировать их в тех учебных заведениях, где их еще нет.
Немало исследований посвящено отечественным школьным воспитательным системам прошлого, свя​занным с именами таких педагогов-гуманистов как С.М. Ривес, Н.М. Шульман, С.Т. Шацкий, В.Н. Соро-ка-Росинский, А.С. Макаренко, В.А. Сухомлинский и другие1.
Сегодня существуют интересные и уже хорошо из​вестные гуманистические школьные воспитательные системы. Одна из них — система В.А. Караковского (школа № 825 Москвы).
Школа № 825 - массовая. Ведущая идея сло​жившейся здесь воспитательной системы - развитие личности школьника, его интересов и способностей. Концепция педагогического коллектива опирается на представления о системности воспитания, интеграции педагогических воздействий, необходимости педагоги​ческого творчества. Для воспитательной системы шко​лы характерны: эволюционное развитие; адаптацион​ный характер (имеются классы повышенной труд​ности, классы коррекции); ориентация учащихся на
1 См.: Теория и практика воспитательных систем / Отв. ред. Л.И. Новиковаа и др. В 2-х кн. - Кн. 1. - М.: Изд. ИТОиП РАО, 1993. - 143 с.
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педагогическую профессию (в школе имеются педаго​гические классы, шефство старших над младшими).
В школе № 825 используется коммунарская мето​дика (методика коллективной творческой деятельно​сти). Главным функциональным узлом системы явля​ется коммунарский сбор, который проводится в тече​ние трех дней во время весенних каникул с обязатель​ным выездом участников за пределы города. Он пред​ставляет собой комплекс коллективных творческих дел, проводимых в условиях высокой интенсивности. В разнообразных формах сюда входят искусство, труд, общение, различные формы досуговой деятельности. Сбор - это действующая модель идеальных отношений между людьми.
Определяющими в реализации целей воспитательной системы и возникновении в школе гуманистических от​ношений являются "ключевые дела" (термин В.А. Ка​раковского). Общешкольные ключевые дела вносят в жизнь школы определенный ритм, организационную упорядоченность, создают важные структурные образова​ния системы, каждое из которых решает и свои специфи​ческие задачи. "Праздник знаний" активизирует познава​тельные интересы; "Праздник песни" удовлетворяет по​требность в сценическом самовыражении и т.д.
Характерной чертой воспитательной системы шко​лы являются различные формы интеграции учебной и внеучебной деятельности. В школе применяются кол​лективные, групповые формы работы на уроке; появи​лись уроки творчества, межпредметные, интегрирован​ные и разновозрастные уроки.
Для отношений между педагогами и школьниками в воспитательной системе характерно то, ччо здесь почти всегда возникают личные дружеские связи. От​сутствие серьезных конфликтов между педагогами и школьниками, тесное межличностное общение - важ​ная черта их взаимоотношений. Ровный стиль отноше-
73
72
cutts
Сущность и специфика управления

Сущность и специфика управления
ний преобладает и в ученической среде; здесь торжест​вуют юмор и сдержанность.
Воспитательная система играет существенную роль в развитии личности не только школьников, но и пе​дагогов, чему прежде всего способствуют постоянно создаваемые ситуации творчества, мобилизующие лич​ностные ресурсы учителей.
Интересна воспитательная система агрошколы-интерната (г. Сыктывкар, Республика Коми).
Сыктывкарскую школу-интернат для детей-сирот и детей, оставшихся без попечения родителей, более 20 лет возглавлял А.А. Католиков, который создал пе​дагогический коллектив единомышленников, поста​вивший перед собой цель: решить проблему социаль​ной защиты детей-сирот, помочь им профессионально самоопределиться, подготовить их к самостоятельной жизни и труду.
В агрошколе-интернате воспитывается 253 челове​ка, в том числе 52 дошкольника в возрасте от двух лет.
Стержнем воспитательной системы являются уче​ние и труд сельскохозяйственной направленности.
Для подготовки воспитанников к труду в сельском хозяйстве создано учебно-опытное хозяйство (200 га земельных угодий, в том числе 100 га пахотных; тепли​цы; лошади, коровы, свиньи, овцы, птица). Хозяйство располагает сельскохозяйственной техникой, в том числе 12 тракторами.
Устойчивый интерес к сельскохозяйственным профессиям воспитывается в различных видах учебной и внеучебной деятельности. Это спецкурсы по основам сельского хозяйства (основы растениеводства, живот​новодства, механизация технологических процессов сельскохозяйственного производства, организация и экономика крестьянских - фермерских - хозяйств); фа​культативы сельскохозяйственного профиля (цветовод​ство, садоводство, лесоводство, пчеловодство); кружки; производительный труд в учебно-опытном хозяйстве.

Дети начинают участвовать в сельскохозяйственном труде с четырех лет. На специально выделенном для до​школьников участке самые юные воспитанники учатся выращивать овощи, цветы, кормят кур и кроликов.
Опытническая работа является одной из главных составляющих воспитательного процесса в агрошколе. Это эффективное средство развития личности учащих​ся и их экологического воспитания; к опытнической работе привлекаются все дети, включая дошкольни​ков. Старшеклассники участвуют и в исследованиях, которые проводятся биологическими и сельскохо​зяйственными научно-исследовательскими институ​тами.
Учителя стараются сделать труд детей радостным. Этому служат различные интересные традиции: "Праздник первой морковки" для малышей, "Праздник урожая".
Педколлектив вовлекает детей и в реальные эко​номические отношения. Летом воспитанники могут за​работать деньги, каждый из них имеет чековую книж​ку. Часть работ оплачивается в условных денежных единицах, которые имеют хождение только в агрошко​ле. На эти "деньги" можно купить лакомства и вещи на ярмарках, проводимых здесь. Но определенная часть заработка выплачивается в реальных деньгах, которые дети могут потратить в магазинах города на собствен​ные нужды.
Индивидуальный подход к учащимся, уважение к их личности, стремление оказать поддержку в профес​сиональном становлении воспитанника через развитие его способностей - таковы основные черты воспита​тельной системы агрошколы-интерната.
Общеобразовательная средняя школа № И Кирово-Чепецка Кировской области, где около полутора тысяч учащихся, - школа-клуб. Системообразующими в вос​питательной системе этого учебного заведения стали
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познавательная и клубная деятельность. Познаватель​ная деятельность является приоритетной. Клубная дея​тельность стимулирует учащихся к творчеству, к рас​ширению кругозора. Она дает учащимся возможность проявить свою активность, нестандартность, позволяет каждому ребенку самореализоваться и самоутвердиться среди сверстников, удовлетворить свои интересы, раз​вить способности.
Уже в первом классе организуется разнообразная учебная и внеучебная деятельность с целью предостав​ления каждому ребенку возможности попробовать себя в разных областях, проявить свои способности. В шко​ле создана широкая сеть предметных кружков, позво​ляющих детям реализовать интерес к познанию мира. В научном обществе старшеклассники, изучая актуаль​ные научные проблемы, овладевают исследовательски​ми методами. Работают многочисленные клубные объ​единения, которыми руководят учителя, родители, старшеклассники. Объединения представляют собой разновозрастные и одновозрастные детские группы, объединения педагогов, педагогов и детей, детей и ро​дителей. Кружки и клубы, близкие по профилю, вхо​дят в клубный центр; их несколько - художественно-эстетический, спортивно-оздоровительный, декоратив​но-прикладного искусства, художников-оформителей, технического творчества. Каждым центром руководит совет. Всем дополнительным образованием управляет совет клубов. Он анализирует деятельность объедине​ний, помогает им установить внешние связи, организу​ет совместные заседания клубов и кружков, выпускает газету, готовит радиопередачи.
Важное место в воспитательной системе школы занимают общешкольные ключевые дела; в течение учебного года их проводится четыре-пять (праздники знаний и творчества, "Утренняя звезда", творческий отчет школы и др.).

Педагогически целесообразно организованная дея​тельность по созданию воспитательной системы шко​лы-клуба способствует тому, что у детей и учителей представление о школе не разделяется на две части -сфера учебная и внеучебная, а складывается в гармо​ничное единство учения, досуга, труда, общения.
Воспитательная система "школа-театр" сложилась в средней школе № 6 Киреевска Тульской области. В этой школе с углубленным изучением предметов художествен​но-эстетического цикла обучается около 700 учащихся.
Системообразующим компонентом воспитательной системы этой школы, как мы уже сказали, стал театр. Вариативная часть учебного плана содержит интегри-рованные курсы: "Основы театрального искусства", "Тульский фольклор", "Литературное краеведение", "Москва и Петербург в русской литературе", "Ри​торика". Театр пришел на урок: уроки-спектакли, театр одного учителя, интегрированные уроки-спектакли. Введено инновационное обучение педагогов-воспи​тателей с целью овладения ими основами актерского мастерства, проводятся конкурсы молодых учителей, актерские и психологические тренинга.
В системе управления школой созданы художе​ственный и научно-методический советы. Под руко​водством последнего действует кафедра искусствоведе​ния. Коллективные творческие дела, коммунарские сборы проходят обычно в театрализованной форме. Как формы дополнительного образования функциони​руют мастерские театрального костюма, реквизиторов, художников-декораторов.
Ведущая идея, реализуемая коллективом, - созда​ние школы-театра как территории добра, творчества, любви, свободного самовыражения личности. Театр объединил в школе всех - педагогов, учащихся, родите​лей. Театральная деятельность дает возможность для проявления индивидуальности каждого ребенка, разви-
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вает духовные возможности детей, расширяет их по-! знавательный кругозор, развивает внутреннюю свобо-1 ду, способность к -самооценке. Включенность в теат-< ральную    деятельность    способствует    установлению' добрых   отношений   между  учащимися   разных   воз​растов, учениками и учителями, школой и родителями. В отношениях между учащимися, между детьми и учи​телями преобладают доверительность, доброжелатель​ность, взаимоуважение.
Воспитательная система школы-комплекса № 18 Йошкар-Олы (республика Мари-Эл) представляет собой единство различных самостоятельных центров, объеди​ненных на основе общей целевой комплексной програм​мы воспитания и обучения: образовательная средняя школа, начальная школа, школа искусств, спортивная школа, производственный комплекс, лечебно-вос​становительный центр. Главная линия, пронизывающая всю программу, - ориентация на личность, на ее полно​ценное развитие, на достижение комфортного самочув​ствия ребенка в школе. Основной целью школы-комплекса является разностороннее развитие личности, гуманизация межличностных отношений, совершенство​вание окружающей среды. Только при создании в школе гуманистической воспитательной системы педагогические цели (гуманистическое развитие личности) и цели самих детей (удовлетворение их актуальных потребностей) могут совпадать.
В этой школе в расписании не более четырех об​щеобразовательных уроков, которые проводятся до обеда. Все остальные занятия проходят во второй по​ловине дня. Используется двухзвенная система уроков-блоков (особенно в старших классах) с целью сокра​щения объема домашней подготовки. Применяется двух-трехразовое погружение в предмет. Практикуются межпредметные, разновозрастные уроки, привлечение специалистов высшей школы для занятий с учащимися
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классов с углубленным изучением отдельных предме​тов и педагогических классов.
Школу-комплекс характеризуют как внешние, так и внутренние системообразующие связи. Внешние свя​зи (без которых школа-комплекс не может существо​вать) - с широким кругом предприятий, учреждений, с объектами культуры, спорта - построены по принципу обоюдности и специализации. Внутренние связи ха​рактеризуются многообразием объединений учащихся, как формальных (класс, группа, отряд), так и нефор​мальных (кафедра, секция, клуб). Сложная сетка раз​нообразных коллективов обеспечивает развитие разног сторонних интересов личности.
Воспитательная система школы-интерната с лицей​скими классами сложилась в школе № 1 Владимира.
Цель, на которую ориентируется педагогический коллектив, - создание условий для максимального разви​тия личности каждого ученика. Она определила структуру учреждения: школа-интернат с лицейскими классами яв​ляется школой адаптивного, смешанного типа, сочетаю​щей в себе общеобразовательные классы с элементами коррекционного обучения, интернатные классы для младших школьников и подростков и лицейские классы в старшей школе, предполагающие повышенный уровень обучения, многопрофильность, ориентацию образования на индивидуальную работу с лицеистами: выход на со​трудничество с вузами, включенность лицеистов в иссле​довательскую деятельность (через школьное научное об​щество, индивидуальное руководство со стороны профес​сорско-преподавательского состава и т.п.).
Реализация указанных целей возможна только че​рез создание в школе гуманистической воспитательной системы, основанной на воспитывающем взаимодейст​вии педагогов, детей с высоким интеллектуальным по​тенциалом (лицеистов) и детей интернатных классов (в большинстве детей-сирот, детей из неполных, мало-
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обеспеченных или неблагополучных семей, зачастую педагогически запущенных).
Создатели этой модели исходили из того, что дети-лицеисты, обладающие высоким интеллектуальным потенциалом, коммуникативной культурой, воспиты​вающиеся в благоприятной семейной обстановке, мо​гут способствовать созданию в детской среде атмосфе​ры престижности знаний, культа книги, задать образ​цы поведения и хотя бы частично компенсировать не​достаток, а порой и полное отсутствие разумного, доб​рого в жизненном опыте младших учащихся.
В школе создана гуманистическая воспитательная система общинного типа, ядром которой является кол​лектив-община. Такой коллектив дает почувствовать каждому, что он член этого сообщества, этой семьи, где все заботятся друг о друге.
Воспитывающее взаимодействие лицеистов и детей интернатных классов достигается наличием системообра-зующих видов деятельности - учебно-познавательной как значимой для лицеистов и досуговой (клубной), наиболее привлекательной для детей интернатных классов, а также педагогизацией школьной среды (организована педагоги​ческая деятельность лицеистов в младших и средних классах; организованы отряды "семейного типа"; сущест​вует неформальное общение лицеистов и детей интернат​ных классов; созданы зоны неупорядоченности, где фор​мируется культура общения детей).
Покровская средняя школа Псковской области нахо​дится в российской глубинке (деревня Покровка Крас​ногорского района) и включает в себя школу (105 уча​щихся) и детский сад (12 дошкольников). Творческий коллектив педагогов-единомышленников ставит перед собой цели: на основе расширения сфер и способов взаимодействия с окружающей социальной средой способствовать формированию образованной и само​стоятельной личности, стремящейся к овладению опы-

том нравственного поведения и освоению ценностей национальной культуры.
К решению школьных проблем широко привлекают​ся родители и другие жители села (проведение коллек​тивных творческих дел, праздников). Большую роль в приобщении учащихся к богатству русской культуры играет работа творческих центров, где школьники овладе​вают искусством художественной обработки дерева, пле​тения корзин, вязания, разучивают народные песни, тан​цы, совершают туристско-краеведческие походы.
Важнейшим компонентом создаваемой здесь вос​питательной системы стала деятельность по преобра-зовнию окружающей социальной и природной среды. Члены школьного коллектива совместно с жителями деревни создают центры активного отдыха сельчан, возрождаются деревенские посиделки как традицион​ный элемент сельского образа жизни.
Изменяется содержание образования за счет вклю​чения в него регионального компонента. Учащиеся осваивают этическую культуру русского народа; куль​туру сельского быта помогает освоить курс "Хозяйка крестьянского дома". Тем самым формируется в школе и за ее пределами среда развития сельского ребенка, куда органически включены элементы национальной культуры и народной педагогики.
В детском санатории "Прометей" (Тверская об​ласть) создана реабилитационная воспитательная си​стема. Работа медицинского и педагогического коллек​тива санатория подчинена задаче социально-педа​гогической и психологической реабилитации детей различных возрастов, проходящих в санатории курс оздоровления (обычно в течение учебной четверти).
Исходя из специфики состава воспитанников (временность состава, болезненность детей, зачастую имеющих социальный опыт "неудачников") на первый план выдвигаются задачи адаптации детей к новым для
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них условиям, развития их познавательных, творче​ских, коммуникативных возможностей, создания усло​вий для продолжения образования в соответствии с физическими, психическими и социальными способ​ностями и возможностями ребенка.
Здесь особое значение приобретают функции за​щиты, коррекции и компенсации. Реализация этих функций происходит в процессе как учебной, так и внеучебной деятельности. Одной из главных форм та​кой работы являются долговременные игровые про​граммы. В рамках коррекционной педагогики реализу​ется игровая программа "Школа радости", в досуговой деятельности - экологическая программа "Следопыт", спортивно-познавательные игровые программы "Кос​мическое путешествие", "Праздник в прерии", "Три богатыря", нравственно-этические и спортивно-оздо​ровительные программы. Работают детские творческие объединения различного профиля. Созданы органы детского самоуправления. В результате дети приобре​тают опыт общения в нескольких объединениях: пер​вичный коллектив группы, учебный класс, кружок, со​вет дела, инициативная группа. Тем самым расширя​ются возможности для проявления личностных ка честв, для создания ситуации успеха, для самореализа​ции, а следовательно, и для реабилитации.
Описание некоторых гуманистических воспитатель​ных систем позволяет говорить о взаимосвязи идей, по​ложенных в их основу, об их обогащении за счет усвое​ния предшествующего позитивного опыта и его переос​мысления. Нельзя "списать" чужую модель воспитатель​ной системы школы, но можно создать свою модель, ос​новываясь на многообразии имеющегося опыта. Особен​ности функционирования и развития гуманистических воспитательных систем ставят педагогов перед необходи​мостью избегать шаблона и копирования, дерзать и тво​рить.

I
Ж.КТО ОНИ - СОЗДАТЕЛИ СИСТЕМЫ?
1. ДИРЕКТОР ШКОЛЫ И ЕГО КОМАНДА
Наличие гуманистически ориентированной про​граммы развития школы, направленной на создание воспитательной системы, еще не обеспечивает автома​тически желаемый результат. Важнейшим в развитии воспитательной системы является человеческий фак​тор; систему создают люди и для людей, и ведущая роль в этом процессе принадлежит директору школы. Но для того чтобы он справился с ней успешно, он должен правильно построить свои взаимоотношения с педагогами.
Директор, начинающий создавать воспитательную систему, сталкивается обычно не с развитым коллекти​вом, а с группами педагогов, занимающих в отноше​нии идей воспитательной системы различную пози​цию. Трудность заключается не только в неоднородно​сти коллектива, но и в том, что каждая группа имеет свои ожидания в отношении поведения директора и он вынужден в какой-то мере их оправдывать, орга*ни-зуя специфическое взаимодействие с каждой груп​пой. Часто расслоение педагогов внешне не очень замет​но, и, если руководитель не осмысливает его, он строит
ишг-
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свое взаимодействие с коллективом на интуитивной основе.
Нами была разработана классификация педагогов исходя из их отношения к гуманистическим идеям и уровня социально-психологической включенности в жизнь школы. В результате получено двенадцать групп педагогов.
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Дадим краткие характеристики групп и ожиданий их членов в отношении поведения директора.
Единомышленники. Это авторская, или инициатив​ная, группа ("команда директора"), ратующая за все​стороннее, полное и целостное обновление школы на основе идей гуманистической воспитательной системы. Сплотившись вокруг директора-реформатора (или вы​двинув своего лидера на пост руководителя), группа всецело поддерживает его начинания (при этом ей мо​жет не хватать критичности). Работают эти педагоги самоотверженно, зачастую до самозабвения. Школа -главное место их самореализации. Особенность их личности - гуманное отношение к ребенку. Эта группа ведет активную пропаганду теоретических положений гуманистической педагогики, выдвигает много идей и целенаправленно берется за их реализацию. Едино​мышленники определяют лицо системы, образуют то "ядро, состоящее хотя бы из одного человека, являю​щееся носителем высокого тона в работе школы" (В.Н. Сорока-Росинский).
Ради успеха школы члены данной группы согласны сотрудничать со всеми педагогами, подключающимися к делу.
Имея в школе высокий социальный статус и зани​мая активную позицию, эти педагоги предъявляют ди​ректору специфические требования, прежде всего ад​ресованные его деловым качествам. Они требуют, что​бы лидер был генератором новых идей, ибо группа не стремится к сохранению прежнего положения, как консерваторы, и не хочет претворять в жизнь чужие идеи, как некоторые другие группы. По их мнению, директор должен не просто владеть знаниями по пе​дагогике и психологии, но и быть новатором. Их ожи​дания касаются и коммуникативных качеств директо​ра, его стиля общения, поскольку он должен суметь донести идеи группы до всех педагогов, а часто до уча-
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щихся. Важным они считают умение директора создать в школе атмосферу творчества.
Сподвижники. Эта группа обычно не выдвигает своего лидера. Ее члены полностью разделяют идеи ав​торской группы и ориентированы на их активное вы​полнение. Менее задействованные в "стратегическом" творчестве, они являются кропотливыми реализатора-ми новых идей, проявляя "творчество на своих этажах системы" (В.А. Караковский). Для успешного развития воспитательной системы данная группа должна быть самой многочисленной. Ее члены владеют педагогиче​скими технологиями, вглядываются, анализируют, ищут, а не слепо подражают. В любое дело они вкла​дывают много труда, времени, старания, энтузиазма и творчества, и это приносит им удовлетворение.
В силу своей позиции они ожидают от директора умения четко формулировать свои идеи и требова​ния, умения сплачивать коллектив, советоваться с учителями, создавать здоровые отношения в коллек​тиве. Особое значение они придают умению дирек​тора быть объективным, справедливым и требова​тельным к себе. Кроме любви к детям и школе, за​ложенной в их ожиданиях к личности директора из​начально, они ожидают от него умения понять учи​теля, учитывать его интересы, беречь его труд и время.
Одобряющие. Они в принципе согласны с идеями гуманистической воспитательной системы. Члены этой группы также ориентированы на директора и, не вы​двигая своего лидера, поддерживают все начинания его команды. Однако вследствие недостаточной включен​ности в жизнь школы (в данной группе это может быть связано с личностными качествами или жизненными обстоятельствами) они не всегда доводят реализацию этих идей до конца. Иногда они просто не успевают за развитием системы.

От директора они ожидают, в первую очередь, прояв​ления таких качеств как эмпатия, такт, чуткость, умение замечать в работе педагога даже маленькие положитель​ные сдвиги. Они ценят в директоре умение оказать мето​дическую помощь, способность четко сформулировать свои требования, а также систематически и объективно контролировать их выполнение. Немаловажны в их глазах и такие качества, как умение укрепить престиж педагога, незлопамятность, отходчивость, умение регулировать межличностные конфликты.
Задача директора по отношению ко всем сторон​никам, принявшим идеи воспитательной системы, -всемерная поддержка их деятельности, поощрение творчества, справедливая оценка вклада каждого. От​сутствие похвалы сторонники могут воспринимать как наказание.
Педагоги, не принявшие идеи и ценности гумани​стической воспитательной системы, составляют оппо​зицию, которая, в свою очередь, не является однород​ной.
Индивидуалисты. Обычно это высокопрофессио​нальные педагоги, сильные учителя, до начала иннова​ций имевшие достаточно высокий статус в коллективе. В принципе они понимают необходимость перемен (но чаще всего не в своей деятельности), поэтому предла​гают или другой путь, или частичные нововведения. Иногда они не вписываются в требования создаваемой системы в силу личностных или профессиональных ха​рактеристик. Некоторые из них поэтому уходят из школы, а оставшиеся стремятся сохранить свое былое влияние и авторитет через критику нововведений. Они обычно не выдвигают общего лидера, выступают инди​видуально, а от директора требуют высокой компе​тентности, личного педагогического мастерства, само​критичности, решительности и выдержки.
Консерваторы. До начала инноваций данная группа нередко составляет большинство педагогов школы и.
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пока это большинство за ней сохраняется, создание гуманистической воспитательной системы невозможно. Они пытаются сохранить существующее положение дел в  школе  через  молчаливое  неприятие  новых  идей,    ; "тихое" противоборство им. Положительная роль этих    | педагогов в том, что они не дают школе раскручивать​ся как флюгеру под напором всяких модных поветрий в педагогике. Их позиция способствует устойчивости школы, сохранению традиций.
Члены этой группы обычно ориентируются на своего лидера, которым зачастую выступает бывший директор школы или кто-то другой из старых членов администрации. От лидера они ожидают, в основном, волевых проявлений (решительности, авторитарности, строгости), поэтому демократический, адаптивный стиль руководства эта группа принимает как проявле​ние слабости директора.
Непримиримые. Это принципиальные, убежденные сторонники авторитарной педагогики. Они считают, что демократизация - разрушение дисциплины. Глав​ной задачей школы они полагают не развитие лич​ности воспитанника и создание условий для ее само​реализации, а только вооружение ученика знаниями, умениями и навыками. "Всегда так учили, - говорят они, - и неплохо учили".
Эти педагоги обычно ориентируются на своего ли​дера, который возглавляет открытую конфронтацию директору школы. Иногда эта борьба ведется и полуле​гальными методами (распространение слухов, искаже​ние фактов, жалобы в вышестоящие инстанции).
Основные требования этой группы к лидеру сво​дятся к следующему: он должен быть волевым челове​ком и отстаивать свои позиции, даже если большин​ство педагогов с ним не согласны; он должен обладать директивным стилем общения, чтобы суметь навязать свои идеи аудитории; "идейные, принципиальные" по-

зиции должны у него доминировать даже над общече​ловеческими ценностями.
Если сторонникам гуманистического подхода не удается переубедить членов этой группы, последние остаются активными противниками инноваций и сильно мешают гуманизации школы. В таком случае необходимы организационные меры по пресечению их активности.
В целом задачей директора по отношению к оппо​зиции являются переубеждение и организация цивили​зованного сотрудничества, включающего и взаимную конструктивную критику.
Группы конъюнктурно-конформистского направ​ления отличаются тем, что не являются ни сторонни​ками, ни противниками идей воспитательной системы, но проявляют некоторую активность в жизни школы из желания занять определенное положение и полу​чить материальное или моральное поощрение. Не имея собственных идей, они готовы принимать взгляды ру​ководства, легко меняя ориентацию при смене дирек​тора или курса развития школы. Степень их актив​ности колеблется в зависимости от социально-пси​хологической включенности в жизнь школы и стрем​ления к карьере.
Активные попутчики. Не разделяя идей воспита​тельной системы, они исходят в своем поведении из того, что участие в инновационных процессах каким-то образом повышает их статус.
Их ожидания по отношению к директору связаны со стремлением закрепить свой новый статус. Они очень ценят в директоре интеллектуальный потенциал (особенно если он направлен на закрепление положе​ния, обеспечивающего их статус) и "умение показать" работу школы, представить ее. Очень важен для них авторитет директора у начальства, наличие у него раз​личных титулов и званий, научных работ, а также уве​ренность в себе, его внешняя представительность.
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Выжидающие. Особенностью этих педагогов явля​ется их показная активность, когда они рассчитывают быть замеченными и отмеченными в своем рвении. В глубине души они не верят в успех дела, поэтому серь​езно в работу не включаются и бездействуют, если на​деются, что это пройдет незамеченным. Постоянно ла​вируя, они ждут, когда "время все расставит по своим местам". От директора ожидают в основном решения хозяйственных вопросов и распределения материаль​ных благ.
Конъюнктурные соперники. Эта группа объединяет педагогов, социальный статус которых понизился в результате инновационных процессов, поэтому, не будучи идейными противниками воспитательной системы, они борются прежде всего за воссстанов-ление своего личного положения. Как только ситуа​ция в личном плане для них улучшается, они пре​кращают борьбу и "принимают" все новшества. Эта группа довольно неустойчива, ее члены легко пере​ходят в соседние группы (как по вертикали, так и по горизонтали). Они ожидают от директора действий, ведущих к повышению их статуса, и "психотерапии", поэтому ценят в директоре умение оказать методи​ческую помощь и способность регулировать меж​личностные конфликты (в которые они часто оказы​ваются вовлеченными в силу своей позиции).
Задачей директора по отношению к этим группам является систематический контроль результатов их деятельности, требовательность, сочетаемая с выдерж​кой, уважением к личности и прогностическим про​счетом ситуаций.
Последний блок групп составляют педагоги, рав​нодушные к любым проявлениям школьной жизни и, соответственно, к процессу создания воспитательной системы. Эти педагоги выдвигают только ситуативных
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лидеров, которые представляют и защищают их инте​ресы в данный момент.
Формалисты. Эти педагоги освоили новую терми​нологию, социальные роли, но исполняют их фор​мально, без личностной заинтересованности. Они не имеют конфликтов с администрацией, поскольку внешне исполняют все нормы и требования. Их ожи​дания относительно директора связаны с "мягким" стилем общения и деятельности (незлопамятность, об​ходительность, даже попустительство).
Наблюдатели. Эту группу составляют педагоги, стремящиеся устраниться от всякого дополнительного участия в жизнедеятельности школьного коллектива. Часто они выступают под лозунгом: "Школа должна давать только знания". Это "урокодатели", не прояв​ляющие никакой активности даже в повышении своего социального статуса, но формально выполняющие приказы, "чтобы не трогали". От директора они ожи​дают невмешательства.
Активно противодействующие включению в любую деятельность. Эти педагоги не только не поддерживают новые идеи, но и фактически саботируют выполнение любых распоряжений. Они не справляются со своими обязанностями в силу лени или некомпетентности. От директора ожидают абсолютного невмешательства, но этого как раз допустить нельзя. Лицам данного типа просто противопоказано быть педагогами. Требуется скорейшее устранение их из любой школы, тем более из той, где создается воспитательная система гумани​стического характера.
Таким образом, мы видим, что педагогический коллектив, с которым директор создает воспитатель​ную систему, обычно далеко не однороден. Сделать его более монолитным, направленным на общие цели, об​ладающим "ценностно-ориентационным единством" -первейшая задача директора на пути создания воспита-
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тельной системы. Однако ее смысл не в том, чтобы все стали убежденными сторонниками позиций директора. Жизнь не столь однозначна. Закономерность развития такова, что как только все станут сторонниками ново​го, они могут превратиться в консерваторов и не до​пускать уже больше возникновения и проникновения никаких других идей. Произойдет замыкание системы. Для ее развития, для предотвращения застойных явле​ний необходимы плюрализм мнений, вариативность, наличие здоровой критической оппозиции. Нельзя в принципе добиваться "единомыслия". Директор обязан вовремя заметить консервативные настроения даже в своей команде и провести ее обновление, может быть, критически проанализировать ситуацию, чтобы пре​дотвратить "звездную" болезнь.
Освобождаться воспитательная система должна лишь от непримиримых ее противников и педагогов, активно противодействующих включению в любую деятельность (бездельников), при условии, что они от​казываются менять свою позицию. Наличие всех ос​тальных групп предопределено разнообразием самой жизни и является залогом оптимального функциони​рования воспитательной системы. Важно только чис​ленное соотношение групп и их взаимодействие между собой, а также с директором. Задача же последнего — всех их включить в деятельность с максимальной отда​чей.
Только на определенном уровне развития единого воспитательного коллектива можно говорить о каких-либо общих, доминирующих ожиданиях педагогов по отношению к директору. В определенной мере само наличие таких единых ожиданий является критерием развитости системы.
Выход на такие единые ожидания, на объединение педагогов в коллектив происходит через организацию их взаимодействия по достижению общих целей.
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Разумеется, для успешной работы директору необ​ходимо учитывать позиции всех педагогов. При этом он должен обладать широким диапазоном коммуника​тивной устойчивости, чтобы, "подбирая ключи" к каж​дому педагогу, сохранять свою индивидуальность.
Анализируя данные наблюдений, анкетирования, тестирования и применяя методы независимых харак​теристик, мы пришли к некоторым выводам о том, ка​кими качествами должен обладать директор, чтобы его деятельность по созданию гуманистической воспита​тельной системы в школе была успешной.
Первый блок составляют личные лидерские качества: умение убедить, увлечь, повести за собой, организо​вать. Немаловажную роль играет способность создать команду единомышленников, увидеть их сильные и слабые стороны, умение взаимодействовать с ними. Требуется также высокий уровень развития коммуни​кативности и эмоциональности.
Второй блок составляют личностно-профес-сиональные качества: приверженность гуманистическим ценностям, компетентность, креативность, эмпатий-ность, рефлексия. Особое качество, которое требуется от директора на пути создания воспитательной си​стемы, - это умение усвоить и творчески использовать идеи, выдвинутые в опыте других коллективов.
2. ПРОФЕССИОНАЛЬНАЯ ПОЗИЦИЯ
ПЕДАГОГА В ШКОЛЬНОЙ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ СИСТЕМЕ
Как известно, воспитание в теории воспитатель​ных систем понимается как управление процессом раз​вития личности.
Такое понимание воспитания подвергает основа​тельному сомнению сложившийся в сознании многих педагогов стереотип "воспитательной работы" (с одной
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стороны, этот стереотип предполагает существование в школе "особых, самостоятельных актов воспитания", с другой - он ограничивает пространство школьного вос​питания внеурочными формами деятельности).
В контексте этого понимания учитель, вступая во взаимодействие (прямое или опосредованное) с учени​ками на уроке, вне урока - в свободном общении, игре, трудовой, художественной деятельности и пр., - имеет реальную возможность организовывать процессы вос​питания, не создавая при этом "какие-то особые, отли​чающиеся от обычных, формы жизни" и удерживая це​лостность воспитательной деятельности в своем созна​нии и действиях.
Такой подход к воспитанию необходимо требует возрастающего педагогического профессионализма. Отличие воспитателя-педагога, профессионала от че​ловека, оказывающего воспитательное влияние интуи​тивно, в силу богатого личностного потенциала, любви к ребенку, в первую очередь связано с предвидением результатов, сопряжено с теоретико-методологической и технологической подготовкой, с постоянным самосо​вершенствованием. Это позволяет прогностически конструировать педагогический процесс, искать опти​мальные варианты педагогического взаимодействия с воспитанниками и коллегами, осознанно получать но​вые количественные и качественные характеристики воспитательной деятельности.
Сложный характер и масштаб воспитательной дея​тельности (особенно в условиях гуманистической вос​питательной системы образовательного учреждения) не могут быть удержаны только в пределах функциональ​ной роли педагога как классного руководителя, орга​низатора воспитательной работы, социального педаго​га. Воспитательные системы, основанные на функцио​нальной "обреченности" отдельных педагогов быть воспитателями, как показывает практика, распадаются
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или перерождаются в формально-авторитарные. Ста​новление и развитие гуманистической воспитательной системы требует становления и развития профессио​нальной позиции каждого педагога как воспитателя.
Позиция педагога может быть представлена как система тех интеллектуальных, волевых и эмоциональ​но-оценочных отношений к педагогической действи​тельности и педагогической деятельности, которые яв​ляются источником его активности. Позиция есть наи​более целостная, интегративная характеристика всего образа жизни человека, достигшего полной самоопре​деленности, самотождественности, ставшего в подлин​ном смысле слова субъектом собственной жизнедея​тельности. Про такого человека говорят: "Он нашел свое место в жизни" (то есть свободно самоопределил​ся во всей совокупности человеческих отношений, в культуре, в истории). Такое "место" определяет во всей полноте и мировоззрение, и принципы, и поступки
человека.
Но "построить позицию" невозможно раз и навсег​да, обретение "места в жизни" - событие не одноразо​вое. Свободный и ответственный выбор места, образа действий и мыслей, определяющих позицию, совер​шается в каждой точке существования, ставящей чело​века перед проблемой выбора.
Определим, какие изменения в профессиональной деятельности учителя в условиях воспитательной си​стемы школы способствуют становлению и укрепле​нию его позиции воспитателя.
Феномен совместной деятельности педагога и ре​
бенка в контексте процессов обучения достаточно хо​
рошо изучен в отечественной психолого-педаго​
гической науке. В рамках теории воспитательных си​
стем был научно обоснован воспитывающий потенциал
совместной деятельности взрослого и ребенка. Именно
относительно этой деятельности, регулируемой
-
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ным комплексом самостоятельных целей, включающим в   себя   как   непосредственные   цели   деятельности (изменение - преобразование объекта), так и собствен​но  воспитательные  (изменение - развитие личности самого субъекта), по мнению А.М. Сидоркина, упоря​дочена    воспитательная    система    школы.    Субъект-субъектное  (а не субъект-объектное)  взаимодействие педагога и школьника и возможность решать в нем за​дачи воспитания стали важнейшим новым качеством педагогической деятельности там,  где идут по  пути строительства гуманистических воспитательных систем. Совместная   деятельность   предполагает   способ​ность ее участников делать что-то важное для них обо​их вместе. Когда они делают что-то новое (объективно или субъективно), то возникает ситуация совместного творчества. В совместной деятельности педагога и ре​бенка   ребенку  дано   почувствовать   себя   субъектом творчества (сам делаю то, чего раньше никогда не де​лал). Правда, при определенной позиции учителя: дать проявиться  творческой   самостоятельности   младшего партнера. А сам педагог здесь - субъект творчества? Как правило, в непосредственно совершаемой с ребен​ком деятельности (преобразовании объекта) для педа​гога неизвестного, нового мало. Значит, никакого под​линного, субъективно значимого как для ребенка, так и для взрослого совместного творчества (со-творчества) быть не может? Нет, может. Если педагог ставит перед собой цели воспитания (видит второй - воспитатель​ный - план совершаемой им вместе с воспитанником деятельности), то его творческая позиция может быть проявлена по отношению не к изменению объекта, а к изменению - развитию личности ребенка, то есть в вос​питании (воспитательной деятельности) как аспекте, мо​менте совместной деятельности. Творчество ребенка на​правлено на изменение мира вокруг себя, творчество пе​дагога-на формирование и развитие ребенка.
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Гуманистическая воспитательная система откры​вает интересные возможности для педагогического творчества в условиях образовательного учреждения.
Творческие возможности конкретного педагога-воспитателя зависят от его установки на себя в пози​ции воспитателя: воспринимает ли он себя прежде всего как передатчика-транслятора норм, правил педа​гогической деятельности или как профессионала, дей​ствия которого определяются не целью трансляции, а задачей влияния на конкретных школьников. Только во втором случае педагог "разрешает" себе действовать "с оглядкой" на воспитанника, а не на норму.
Субъект-субъектное взаимодействие, когда за каж​дым участником творческого процесса признается пра​во и способность на собственное решение, все больше проникает в дидактическую подсистему воспитатель​ной системы школы, в преподавательскую деятель​ность педагога и подталкивает учителей к актуализа​ции воспитательного потенциала процесса обучения.
Педагогу важно осознать, что воспитание по сути "вплетено" в весь процесс передачи содержания обра​зования, в различные методы обучения и формы учеб​ной работы. При целенаправленной ориентации педа​гога даже репродуктивные методы обучения помогают формированию внимания, исполнительности, не гово​ря уже о проблемном обучении, воспитывающем эмо​ционально-ценностную сферу школьника. "Высший пилотаж" (В.А. Караковский): развитие на уроке по​требности и способности к самопознанию, самоопре​делению, самореализации, саморегуляции, со-развитию (совместному развитию). Что для этого нужно? Кол​лективно-творческое дело (КТД) на уроке, работа де​тей в парах, группах постоянного и сменного состава, разноуровневое обучение и разноуровневый контроль внутри класса, ученические исследовательские проекты и экспедиции, "погружения" в тему, "штабы знаний",
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"дидактический театр" - вот как "приходится" обучать школьников педагогу-воспитателю в условиях гумани​стической воспитательной системы.
Воспитательный потенциал субъект-субъектного взаимодействия учителя и ученика может быть раскрыт и в трудовой деятельности, и в игре.
Совместная деятельность детей и взрослых, детей друг с другом (здесь участие педагога опосредовано), внедеятельностное, свободное общение - основа для складывания отношений в границах воспитательной системы. Они-то и являются "главным воспитываю​щим фактором" системы. От того, каков их характер, в какой мере они гуманистичны, зависит эффектив​ность, действенность воспитания в школе. Но гумани​стическими отношения детей и взрослых становятся отнюдь не стихийно. Педагогу необходимо осознать, что формированием и развитием отношений можно и нужно управлять. Важно не просто создавать, а культи​вировать гуманистические отношения, если их в дет​ской среде не хватает. Необходимо регулировать их, предоставляя простор одним и нивелируя другие. И, наконец, надо их корректировать, когда сложившиеся или складывающиеся отношения приобретают нега​тивный оттенок. Средством управления отношениями в руках педагога-воспитателя может стать воспиты​вающая ситуация (ситуация новичка, конфликта, успе​ха, соотнесения и т.д.) как совокупность организуемых обстоятельств, дающих возможность увидеть сложив​шиеся отношения, а значит, осмысленно и целена​правленно влиять на процесс их рождения, развития и корректировки.
Педагог-воспитатель в условиях воспитательной системы школы является носителем гуманистической культуры отношений мира взрослых и мира детства, основанной на принципах равенства, диалогизма, со​существования, принятия, свободы, соразвития, един-

ства. Педагогическую основу складывания этой культу​ры составляет принятие и освоение учителем личност​ного подхода в воспитании. Личностный подход в вос​питании является базовой ценностной ориентацией педагога-воспитателя, включающей в себя совокуп​ность взаимосвязанных социальных установок на от​ношения к ученику, к самому себе и к организацион​но-педагогическому взаимодействию. Это выражается в учете и признании права каждого школьника на свое​образие, неповторимость, уникальность личности, в принятии его мнения и позиции; в готовности к без​оценочному отношению к нему как к личности; в го​товности к диалоговому общению, основанному на развитии равноправия и равноценности личностных позиций педагогов и школьников; в сотрудничестве, предполагающем не только совместную деятельность, но и обсуждение жизненно важных проблем школы; в определении форм совместной жизнедеятельности, в наибольшей степени отвечающих потребностям и ин​тересам педагогов и школьников, в деятельности по укреплению и развитию традиций и внесению иннова​ций (О.С. Газман, А.В. Мудрик, С.Д. Поляков и др.).
Гуманизация отношений в границах воспитатель​ной системы школы предполагает способность учителя работать не только на организационно-педагоги​ческом, но и на психолого-педагогическом уровне.
Необходимость для педагога-воспитателя быть пе​дагогом-психологом в условиях воспитательной систе​мы образовательного учреждения очевидна, если по​следняя становится и развивается как гуманистическая. Она сама подталкивает педагога к позиции воспитателя как психолога. По мнению С.Д. Полякова, обоснован​ность заказа системы на воспитателя-психолога опре​деляется тремя обстоятельствами:
1) основная линия гуманистической воспитатель​ной системы - укрепление общей доброжелательности, творческой атмосферы, и педагог должен владеть пси-
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хологическими средствами развития коллективной гу​манистической атмосферы;
2) каждый педагог-воспитатель должен владеть средствами психологической диагностики, чтобы соз​давать условия для развития личности, проявления ин​дивидуальных свойств ребенка;
3) воспитательная система опирается на работу с проблемами каждого ребенка, а в таком случае очевид​на потребность в педагоге как психологическом кон​сультанте.
Полнота позиции воспитателя как психолога пред​ставлена в педагогической поддержке ребенка. Под педа​гогической поддержкой понимается деятельность про​фессиональных педагогов по оказанию превентивной и оперативной помощи детям в решении их индивиду​альных проблем, связанных с физическим и психиче​ским здоровьем, общением, с успешным продвижени​ем в учении, наконец, с жизненным и профессиональ​ным самоопределением (такое понимание присутствует в работах О.С. Газмана, Т.В. Фроловой и других со​трудников лаборатории проектирования воспитатель​ных систем ИПИ РАО).
Если существующая или проектируемая воспита​тельная система ориентирована на реализацию гумани​стического подхода к взаимодействию взрослых и де​тей, поддержка в ней приобретает смысл принципа пе​дагогической деятельности, то есть становится важ​нейшим профессиональным "кредо" людей, работаю​щих с детьми.
В деятельности каждого педагога в режиме под​держки есть своя специфика: учитель-предметник по​могает учащимся решать проблемы, связанные с освоением учебной деятельности; классный воспита​тель - проблемы организации жизни личности в кол​лективе, построения межличностных отношений; пси​холог имеет дело больше с внутриличностными кон-

фликтами, индивидуальными затруднениями в сфере отношений; социальный педагог включается в пробле​мы, возникающие в социальном окружении ребенка (семья, друзья, детские сообщества). Такое разделение, конечно, весьма условно, и часто один человек может включаться в решение целой группы затруднений. В другом случае несколько человек ищут пути и способы решения одной проблемы ученика; примером тут могут служить педагогические консилиумы. В практике школ есть и ключевые фигуры, для которых педагогическая поддержка становится ведущей деятельностью. К ним в первую очередь относятся классные воспитатели, имеющие минимальную учебную -нагрузку (классные дамы, кураторы, тьюторы).
В   гуманистической   воспитательной   системе  со​вершенно необходимой и специфичной является реф​лексивная позиция педагога-воспитателя. Примем во внимание тот факт, что большинство педагогов вступа​ет на путь создания воспитательной системы, имея оп​ределенный   опыт   профессиональной   деятельности. Поэтому они неизбежно оказываются перед необходи​мостью анализа своей деятельности, осознания ее по​зитивных и негативных сторон и избавления от всего, что тормозит собственное личностно-профессиональ-ное продвижение. Обостряется проблема рефлексивной позиции, системного видения воспитательного процес​са,   предполагающего   умения   педагога   осмысливать свою деятельность в системе деятельности педагогиче​ского коллектива, устанавливать связи между отдель​ными компонентами системы, определять свою роль и позицию в формировании системы.  Но  главная,  на наш взгляд, особенность рефлексивной позиции педа​гога в воспитательной системе (и здесь мы согласны с Б.З. Вульфовым) - возникающая необходимость педа​гогического управления  коллективной  рефлексией  и побуждения индивидуальной рефлексии субъектов сис​темы (детей, родителей и самих педагогов).
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Рефлексия в воспитательной системе - один из способов существования последней и одно из основа​ний ее развития. Она выступает неявным фактором укрепления системных качеств, сплочения группы, своеобразной селекции ценностей, образования обще​ственного мнения, традиций и форм их проявления. Более того, рефлексия может стать и при благоприят​ных условиях становится одним из содержательных ос​нований взаимодействия учителей и учащихся.
Содержание педагогического управления рефлексией,: целенаправленное побуждение к самоанализу на основе духовно-нравственных ценностей, к осознанию ответст​венности за свои суждения и поступки, то есть, в сущно​сти, к максимуму субъективизма в пределах норм челове​ческого общежития; приобщение к технологиям рефлек​сии; помощь в самоопределении ее границ, меры напря​женности, в преодолении крайностей - глухого молчания совести или, напротив, мазохистского самокопания.
Особенности управления рефлексией в воспита​тельной системе связаны с необходимостью ее на всех уровнях, во всех звеньях, элементах, связях системы, чтобы, сохраняя их согласованность и соотнесенность, давать им импульс к собственному поиску резервов и путей развития и к самому развитию.
Основные средства управления рефлексией - кос​венные: во-первых, "подбрасывание" возможного пред​мета (повода, импульса) для анализа коллективной со​вестью или чьим-то состоянием души; во-вторых, по​мощь в ориентации на положительные ценностные ос​нования, в выборе тех, что адекватны тому или иному предмету рефлексии.
Управление рефлексией - не манипуляция челове​ком, ибо не диктует ему содержания, идеологии, об​раза мыслей, а лишь предлагает выбор пути к реше​нию. Это и есть внутренний гуманизм, истинная ду​ховность.

Воспитание в гуманистической воспитательной си​стеме - переплетение действий воспитателей. Эти дей​ствия, эти влияния могут быть едины, могут дополнять друг друга, но могут вступать в противоречие и взаим​но уничтожать воспитательные усилия. Чтобы уничто​жения не произошло, необходимо неким образом ко​ординировать, соотносить свои действия. Но чтобы произошло приращение усилий, соотнесения действий недостаточно, требуется их согласование (со-гласо-вание, то есть совместное обсуждение, проговарива-ние) и со-действие (совместность действий и поддерж​ка в них друг друга).
Совместное обсуждение педагогами профессио​нальных проблем - не новость и, к счастью, пока не редкость. Однако оно должно работать на воспита​тельный потенциал педагогического коллектива.
Для гуманистической воспитательной системы в целом характерна тенденция активизации исследова​тельской работы педагога, ибо ориентация на развитие личности ребенка требует от учителя умения изучать саму эту личность, условия, способствующие и препят​ствующие ее развитию. Исследовательская деятель​ность педагога может носить самостоятельный харак​тер, может быть организована в работе педагогических кафедр школы, возникающих на проблемной основе (в отличие от традиционных предметных методических объединений), в работе творческих микрогрупп. Пер​востепенно важна, на наш взгляд, профессиональная готовность учителя к исследовательской деятельности, которая, мы считаем, складывается из умения увидеть проблему (проблемного видения), сформулировать проблему на языке- педагогических категорий (это уме​ние - результат применения знания основ психолого-педагогических теорий, понятийного аппарата этих теорий), определить причины, возможные последствия
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(прогностические    умения),    актуальность,    новизну, практическую значимость.
Изменения, происходящие в деятельности каждого педагога в условиях гуманистической воспитательной системы школы, не обошли стороной функциональную деятельность педагогов, которых условно можно опре​делить как организаторов процесса воспитания в вос​питательной системе (директор, заместитель директора по воспитательной работе, классные руководители).
^Итак, мы считаем правомерным сделать следую​щий вывод: деятелъностная позиция педагога как вос​питателя в условиях воспитательной системы школы может быть охарактеризована как полисубъектная.
Во-первых, педагог - субъект воспитательного влия​ния во взаимодействии (прямом и опосредованном) с ребенком и детским сообществом школы, что предпо​лагает его готовность и способность:
1) строить общение с детьми на основе гуманисти​ческих принципов: диалогичности; эмпатиче-ского понимания; доверия к возможностям, спо​собностям ребенка; безоценочного отношения к ребенку как суверенной личности; конгруэнтного самовыражения (открытости для ребенка нравст​венных убеждений, личностных ценностей, ин​тересов учителя);
2) выстраивать совместную деятельность с детьми как воспитывающую, на основе отношений со​трудничества и сотворчества (например, в про​цессе подготовки и реализации внутришкольных, внутриклассных событий; в учебном исследова​нии и т.п.);
3) создавать воспитывающие ситуации (конфликта, успеха и пр.) в учебной, трудовой, игровой, ху​дожественной и других видах деятельности школьников;
4) раскрывать и реализовывать воспитательный по​тенциал процесса обучения (через содержание

образования, формы и методы обучения), пред​метно-эстетической среды, окружающей детей;
5) взаимодействовать со школьниками как субъек​тами школьного самоуправления, содействовать становлению их рефлексивной позиции в воспи​тательной системе школы;
6) поддерживать процессы самопознания, самораз​вития, самореабилитации, ценностно-смыслового поиска ребенка, организуя необходимую группо​вую и индивидуальную работу;
7) предоставлять реальные возможности для лич​ностной самореализации, жизненного самоопре​деления ребенка в пространстве воспитательной системы школы;
8) транслировать гуманистическую культуру отно​шений человека к себе, к окружающему миру;
9) быть открытым к воспитательному влиянию де​тей на него самого.
Во-вторых, педагог - субъект личностного и про​фессионального развития себя (саморазвития) как вос​питателя, что, в свою очередь, предполагает его готов​ность и способность:
1) быть открытым личному опыту, то есть подхо​дить к своим успехам и неудачам как своим про​блемам, которые позволяют ему, воспитателю, учиться на собственном опыте и понимать себя;
2) конструктивно самоизменяться на личностном уровне, заботясь о сохранении и развитии своего культурного, нравственного, творческого, психо​физического потенциала (это особенно важно в условиях нестабильно-конфликтной социальной действител ьности);
3) совершенствовать свои профессиональные зна​ния и умения педагога, оказывающего благо​творное влияние на формирование и развитие личности ребенка (пополнять арсенал знаний и представлений о ценностно-смысловом и пред-
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метном содержании  "мира детства",  осваивать! новые для себя способы общения и взаимодейч: ствия, исследовательской работы, учиться соче​тать традиции и новации в воспитании, рефлек-сировать свою деятельность и т.д.); 4) осуществлять   необходимую   исследовательскую работу в целях совершенствования собственной воспитательной деятельности. В-третьих, педагог-воспитатель - субъект форми​рования и развития педагогического коллектива как коллектива воспитателей, что предполагает его готов​ность и способность:
1) системно видеть процессы обучения и воспита​ния в школе, определять свою позицию и роль в становлении и развитии воспитательной си​стемы;
2) свободно и ответственно представлять себя как личность в процессе ценностно-смыслового са​моопределения педагогического коллектива в воспитательной системе; как активного участни​ка педагогического самоуправления;
3) поддерживать со-бытийный (совместное бытие) характер отношений в педагогическом коллекти​ве как профессиональной общности педагогов-воспитателей;
4) осмысливать и обсуждать на теоретико-мето​дологическом и практическом уровнях, привле​кая возможности педагогики и других социаль​ных наук, актуальные проблемы воспитательной системы школы;
5) моделировать, проектировать, прогнозировать изменения в собственной деятельности и в дея​тельности педагогического коллектива по разви​тию гуманистической воспитательной системы;
6) объединяться в самоопределяющиеся временные общности с другими педагогами с целью реше-

ния волнующих проблем школьного обучения и воспитания;
7) предоставлять возможность коллегам знакомить​ся с его опытом воспитательной деятельности (держать практику открытой), самому пользо​ваться аналогично предоставляемыми возможно​стями;
8) способствовать вхождению в коллектив учителей-новичков.
В-четвертых, педагог - субъект взаимодействия с семьей, представителями социума, социальными общ-ностями (институтами), выходящими на ребенка, с целью активизации их воспитательного потенциала. Его субъектность здесь основывается на готовности и способности:
1) постоянно обновлять свои знания о жизни вос​питанников в семье, среди сверстников, о со​стоянии окружающей их социальной среды;
2) поддерживать положительную направленность семьи на воспитание ребенка; компенсировать возможные негативные проявления семейного воспитания;
3) организовывать совместную деятельность педаго​гов, родителей и детей в условиях воспитатель​ной системы школы;
4) сотрудничать в решении воспитательных задач с социальными педагогами, психологами, педаго​гами дополнительного образования, валеологами, медицинскими работниками, работниками уч​реждений культуры, спорта;
5) защищать интересы детей, содействовать реаби​литации ребенка, оказавшегося в условиях кон​фликтного социума.
Позиция педагога-воспитателя в воспитательной системе обуславливает ряд изменений в функциональ​ной деятельности директора школы, заместителя ди-
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ректора по воспитательной работе, классных руководи​телей.
Представленная модель позиции педагога как вос​питателя - не перечень того, что должен делать педагог, но что он может делать, самостоятельно, свободно и ответственно определяясь в позиции воспитателя и тем самым овладевая полнотой профессии и призвания пе​дагога.
Для этого он не просто выстраивает собственную воспитательную деятельность, но старается обеспечить системность позитивного воспитательного влияния на ребенка, активно сотрудничая со своими коллегами, родителями детей и представителями социума, разде​ляющими идею воспитания подрастающего поколения.
Очевидно, что существование этих систем в совре​менных условиях в значительной степени держится на такой деятельностной позиции педагога как воспитате​ля. Следовательно, профессиональная подготовка педаго​га к воспитательной деятельности, базирующаяся на представленной полисубъектной модели позиции педа​гога-воспитателя, с достаточно высокой степенью ве​роятности может способствовать дальнейшему развер​тыванию практики гуманистических воспитательных систем и в целом - гуманизации воспитания в образо​вательных учреждениях России.
3. О ШКОЛЬНОМ ПСИХОЛОГЕ
Сегодня теоретики и практики воспитательных си​стем отдают себе отчет в том, что гуманистическая воспитательная система - система по своей сути психо​лого-педагогическая и что педагог-психолог является одним из проводников "мягких" методов управления ею. Тем не менее вопрос о психологическом обеспече​нии - поддержке этого процесса - остается открытым. Скорее всего это связано с неготовностью самих пси​хологов к решению такой сложной задачи. Поэтому,

обозначая данную ситуацию как проблемную, мы рас​смотрим "приводные ремни", обеспечивающие вклю​чение психолога в качестве субъекта в воспитательную систему школы, а также возможные направления его участия в управлении процессом становления и разви​тия школьной воспитательной системы.
Фигура психолога в школе уже перестала быть не​привычной, определились его статус и функции, ос​новные формы работы. Однако остается невыясненной мера его участия в воспитательном процессе. Предпо​лагается, что психолог ответственен за психологизацию воспитательных воздействий. С этим нельзя не согла​ситься, только как этого достичь?
Нам представляется такая задача вполне выполни​мой при ориентации всей психологической работы на выстраивание гуманистической воспитательной систе​мы. Это возможно в силу единства целей деятельности психолога и целей функционирования гуманистиче​ской воспитательной системы - развитие личности ре​бенка.
При таком подходе перед психологом стоят прежде всего две важные задачи:
•   построение гуманных отношений, комфортного общения через создание благоприятных социаль​но-психологических условий для продуктивного сотрудничества учителей, учащихся, их родите​лей;
•   содействие личностному росту, самореализации
субъектов воспитательной системы. Выполнение этих задач требует создания в школе действенной социально-психологической службы.
Направлением ее деятельности становится, прежде всего, социально-психологический анализ сложивших​ся деловых и межличностных отношений на всех уров​нях (учитель-учащиеся, учитель-учитель, учащиеся-учащиеся, учитель-родители, учитель-администрация)
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и отслеживание точек напряжения в них. Для этого психолог пользуется • богатым арсеналом социально-психологических методов (наблюдение, опрос, экс​пертная оценка, тестирование), причем не останав​ливается на констатации полученных фактов, а ис​пользует их для профилактики и купирования кон​фликтов.
Школьный психолог может также содействовать самопознанию, самореализации и актуализации твор​ческого "я" подростков и старших школьников через групповую работу по типу социально-психологи​ческого тренинга. Эта работа может протекать в рамках уроков психологии, психологического кружка или фа​культатива, сообществ по интересам - "Клуба обще​ния", школьного театра и т.д. Здесь в центре внимания педагога-психолога оказываются отношения, которые складываются у учащихся между собой в процессе со​вместной деятельности, их коммуникативные трудно​сти (застенчивость, неуверенность в себе, неконтакт​ность, чувство одиночества и отчужденности).
Еще одна важная сфера психологического управле​ния процессом становления и развития воспитательной системы связана с квалифицированной экспертизой вос​питательных проектов и программ, принимаемых реше​ний, текущего состояния и эффективности воспитатель​ного процесса с точки зрения их психологической обос​нованности. Компетентный взгляд психолога позволит скорректировать при необходимости воспитательные воз​действия. Даже если психолог сам принадлежит к коман​де инициаторов создания воспитательной системы (а это идеальный вариант), здесь он выступает как независи​мый, беспристрастный эксперт.
И, наконец, еще один важный аспект психологиче​ской работы в школе - это повышение психологической компетентности родителей и учителей, вооружение их знанием возрастных особенностей школьников, стадий
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развития детских сообществ, трудностей общения, психо​логических признаков разного рода зависимостей (наркомания, токсикомания, алкоголизм) и т.д.
Конечно, мы указали отнюдь не все возможности участия психолога в управлении воспитательной сис​темой школы. Приоритетность того или другого на​правления деятельности зависит и от его профессио​нальных и личностных возможностей, и от этапа раз​вития воспитательной системы.
На первом этапе - этапе становления системы -первоочередным для психолога является выяснение причин неудовлетворенности педагогов и учащихся существующей в школе ситуацией, психологический анализ актуального состояния становящейся воспита​тельной системы, а также выявление и снятие напря​жений в отношениях между субъектами системы. По​лучаемые в ходе психологического анализа сведения служат основой для корректировки принимаемых ре​шений.
На втором, стабильном этапе функционирования воспитательной системы приоритетными для психо​лога становятся поддержка успешного взаимодействия субъектов внутри временных коллективов, одновозра-стных или межвозрастных сообществ, развитие креа​тивности, самостоятельности, лидерских качеств уча​щихся, профилактика и снятие психологических пе​регрузок учащихся и педагогов (рекреация, релаксация, реабилитация), оценка эффективности воспитательной системы по психологическим критериям.
На третьем этапе, в связи с ростом значения пси​хологических знаний в педагогическом управлении сложившейся системой, на первый план выдвигаются задачи психологического просвещения, образования, экспертизы. На этом этапе сотрудникам социально-психологической службы необходимо построить и реа​лизовать программу психологической поддержки лич-
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ностного роста учащихся, профессионального совер​шенствования педагогов.
И, наконец, четвертый этап - этап обновления и перестройки системы - требует своевременного психо​логического анализа возникающих потребностей в об​новлении основных сфер школьной жизни.
Таким образом, деятельность психолога как субъ​екта управления воспитательной системой школы свя​зана с его влиянием прежде всего на личностный и от-ношенческий компоненты воспитательной системы. Вопрос о психологических критериях оценки эффек​тивности воспитательной системы, о конкретных фор​мах, средствах, методах психологического управления ею требует накопления и рефлексии опыта работы психологов в разных воспитательных системах.
4. СТАРШЕКЛАССНИК КАК СУБЪЕКТ
УПРАВЛЕНИЯ И САМОУПРАВЛЕНИЯ
В ШКОЛЕ
Скажем без преувеличения: лицо школы - ее старшеклассники. Именно они составляют предмет гордости (смущения) педагогов, их успехи (неудачи) особенно старательно отмечает пристальный взгляд стороннего наблюдателя, к ним обращают свои обо​жающие (настороженно-испуганные) глаза младшие школьники и подростки. Родители, многие из кото​рых на протяжении долгого времени весьма поверх​ностно относились к воспитанию своих детей, вдруг особенно настойчиво начинают интересоваться учебными достижениями подросших мальчиков и девочек, ожидая от них ни много ни мало - созна​тельного выбора будущей профессии (желательно -престижной) и самостоятельных шагов на этом пути.
Находясь в перекрестии разнообразных ожида​ний со стороны окружающих, юноши и девушки все
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чаще воспринимают навязанные им роли ответст​венного ученика, внимательного сына (дочери), за​ботливого старшего друга. Итоговая цена такого восприятия - формальное отношение к миру вокруг себя и, в конечном счете, к самому себе. Конечно, находятся личности, отстаивающие собственную свободу и независимость, но, как известно, любая борьба крайне редко носит конструктивный харак​тер.
Сложившаяся оппозиция "мира взрослых" и "мира детства" отмечается многими современными педагогами и психологами. "Порочный круг, когда трансляция опыта мира взрослых со всеми его не​решенными и все более обостряющимися глобаль​ными проблемами" (А.Б. Орлов), необходимо требу​ет своего разрыва.
Преодоление названной оппозиции как общая за​дача складывается из ряда частных.
Одна из них - создание условий для становления субъектной позиции ребенка (в нашем случае -старшеклассника) по отношению к процессу разви​тия школы. Создание подобных условий преимуще​ственно возможно, на наш взгляд, в процессе разви​тия в школе гуманистической воспитательной сис​темы (по определению - открытой и самооргани​зующейся).
В традиционной психолого-педагогической нау​ке и, как следствие, практике старшеклассники рас​сматриваются как "почти взрослые" субъекты управ​ления. Ориентация на эту их "потенциальную взрос​лость" составляет, к примеру, сердцевину так назы​ваемой системы школьного самоуправления, которая спроектирована взрослыми, обслуживает определяе​мые взрослыми потребности детей, воспроизводит иерархию "взрослой" структуры управления школой. Подобная система даже при условии принятия деть-
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ми "правил игры" не может носить по-настоящему гуманистического характера, ибо в конечном счете представляет собой "диалог взрослых со своими соб​ственными проекциями (порождениями и двойни​ками в мире детства)" (А.Б. Орлов).
По нашему мнению, старшеклассник как субъ​ект управления - это, в первую очередь, личность, реально освоившая опыт "мира детства" и способная к трансляции, передаче этого опыта как младшим школьникам, подросткам, так и педагогам, родите​лям. Личность старшеклассника в условиях гумани​стической воспитательной системы может оказаться связующим звеном в развертывающемся диалоге ми​ра взрослых с миром детей. При подобном подходе управляющее воздействие (взаимодействие) старше​классников становится крайне важным, особенно в сфере личностно-возрастных взаимоотношений в границах воспитательной системы.
На наш взгляд, невозможно говорить о создании новой системы школьного самоуправления, пока идея оной (важнее - потребность в ней) не "про​растет" снизу, от самих детей. Задача педагогическо​го коллектива в данных условиях - не оформление, но фасилитация (способствование, стимулирование) творческой "управленческой" инициативы учащихся школы, особенно старшеклассников как личностей рефлексирующих, самоактуализирующихся.
Какие шаги могут быть предприняты на этом пути? Организующий потенциал современного юношества по отношению к младшим сверстникам в отличие от пусть формального, нормативного по​тенциала его предшественников (комсомольцев) крайне скован. Но его раскрытие в настоящее время вполне успешно может быть осуществлено через си​стему разновозрастного общения по принципу "старший друг - младший друг". Не секрет, что

старшие и младшие школьники часто удалены друг от друга в рамках школы чисто физически. В усло​виях господствующей кабинетной системы даже простое чередование классных комнат старших и младших может способствовать развитию их нефор​мального общения - например, в рамках игрового контакта на переменах (педагог может выступить его инициатором). Продолжением взаимного сближения (естественного, но нередко разрушаемого директив​ным вторжением мира взрослых) может стать разра​ботка старшеклассниками и педагогами долгосроч​ных программ "Я и мой младший друг", "Я и мой младший брат (сестра)". Чтобы последние стали личностно значимыми в глазах юношей и девушек, каждая программа должна представлять систему те​кущих наблюдений, тренингов, экспериментов, с одной стороны, и торжественных общешкольных конкурсов, викторин, фестивалей - с другой.
Современный педагог, как ни парадоксально это звучит, плохо представляет себе реальную жизнь конкретного ребенка, его взгляды, интересы, ценно​стные ориентации, не говоря уже о таких подробно​стях, как круг вещей, значимых для мальчиков и де​вочек, и т.п. Мир детства заслонен от учителя не только принадлежностью последнего к иному, "взрослому" бытию, но и традиционно понимаемой профессиональной позицией. К сожалению, многие педагоги просто не помнят себя детьми. Восстанов​ление в реальных правах опыта детства, в первую очередь в сознании учительства - посильная, к тому же увлекательная задача для старшеклассников, спо​собствующая развитию их рефлексии, осознанию ценности собственного детского бытия. Одним из условий решения этой задачи может стать создание детской диагностической службы школы, где диаг​ностирование (столь популярное и, конечно, нужное
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сегодня) будет в руках самих учащихся, где они смогут выразить собственные представления о со​циологических методах и методиках изучения мира детства. Но самое главное, что педагоги будут вклю​чены в информационное поле, существования кото​рого они, может быть, и не предполагали. Возмож​но, это станет импульсом к их личностному и про​фессиональному росту.
Сближению двух суверенных миров - детского и взрослого - в рамках школьной воспитательной систе​мы может способствовать становление структуры так называемых уроков детства для педагогов и родителей. Смысл подобных уроков - знакомство взрослых с суб​культурой детства через ее непосредственных носите​лей. Психологическая подготовка старшеклассников и их слушателей к столь необычному взаимодействию может осуществляться через хорошо известную в пси​хологии и психотерапии практику групп свободного общения, связанную с именами американского психо​лога К.Р. Роджерса и его последователей. Форма и со​держание "уроков детства" на первом этапе могут ини​циироваться самими педагогами, но авторские права на них должны целиком и полностью принадлежать детям. Ценность подобной формы общения очевидна -педагоги получают информацию к размышлению, старшеклассники - реальную возможность влиять на складывающиеся новые гуманистические отношения в школе.
О невозможности сохранения традиционного детского самоуправления (тем более - форсирован​ного строительства нового) в условиях гуманистиче​ской воспитательной системы мы уже говорили. Но самоуправление как момент самоорганизации явля​ется сущностной характеристикой развивающейся воспитательной системы и неизбежно должно быть осмыслено гуманистически настроенными педагога-

ми. Последнее невозможно без обращения к некото​рым теоретическим инновациям в сфере социаль​ного познания.
Самоуправление - один из режимов протекания со​вместной деятельности людей, наряду с руководством и управлением. На наш взгляд, именно в таком кон​тексте представляется возможным понять сущность са​моуправления, в том числе как феномена школьной действительности.
Совместная деятельность людей в режиме руковод​ства предполагает взаимодействие руководителя и ис​полнителя (исполнителей). Руководитель задает ис​полнителю цель, объект, предмет деятельности, опре​деляет средства и способы ее осуществления, отслежи​вает ее ход и оценивает результат. Исполнитель воплоща​ет в жизнь волю руководителя, оставаясь безынициатив​ной стороной взаимодействия.
В режиме управления взаимодействуют управленец (менеджер), задающий цель, объект, предмет деятель​ности, и практики, каждый из которых владеет опре​деленными средствами и способами осуществления деятельности. Совместными действиями они прибли​жают достижение желаемого результата, который со​вместно же и рефлексируют.
В режиме самоуправления взаимодействует общ​ность (коллектив) людей, совместно определяющих цель, объект, предмет своей деятельности, договари​вающихся о средствах и способах ее реализации. В процессе их совместной деятельности возникают осо​бого рода отношения, которые придают их взаимодей​ствию характер сотрудничества, совместного бытия (со​бытия) в пространстве деятельности и общения. Со временем подобные со-бытийные отношения становят​ся непосредственной .основой дальнейшего развития, совершенствования деятельности. Более того, как по​казывают исследования психологов (Е.И. Исаев, В.И. Слободчиков и др.), со-бытие людей в общности
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развивает их как самобытные личности, творческие индивидуальности.
Можно сказать, что в режиме самоуправления, в отличие от режимов руководства и управления, совме​стная деятельность обогащается со-бытийствованием ее саморазвивающихся участников.
Однако со-бытие требует значительных усилий от взаимодействующих людей. Сомнительно, что оно мо​жет быть перманентным, непрерывным. Для реально​сти со-бытия необходима его пространственно-временная локализация. Если в качестве пространст​венной локализации со-бытия выступает так называе​мая "со-бытийная общность" (В.И. Слободчиков), то в качестве временной - событие.
Событие - момент реальности, в который может происходить и происходит со-бытие. Событийность следует отличать от повседневности. Событие не обязательно одномоментно; оно может длиться. Итог события - не только его непосредственный ре​зультат, но и эффекты, порожденные им "в умах и сердцах" людей.
Жизнь школы, развивающей собственную гума​нистическую воспитательную систему, насыщена различного рода событиями. Однако часто в них не происходит со-бытие детей друг с другом, детей и взрослых, ибо взрослые привыкли руководить и управлять детьми, их деятельностью, устраивать для них и с их участием "мероприятия".
Для того чтобы в событии разворачивалось со​бытие детей, их личностное развитие, необходимо пре​доставить детям возможность самоуправления собст​венной самостоятельной и совместной деятельностью.
Настоящий подход к проблеме школьного детского, самоуправления предполагает принятие педагогиче​ским сообществом следующих его оснований.

1. Смысл детского самоуправления состоит не в том, чтобы дети включались в существующие пирами​ды руководства-исполнения, а в том, чтобы они при​обретали личный опыт демократических отношений и формы его осознания.
2. "Только там, где есть общественная жизнь, есть потребность и возможность самоуправления. Где ее нет, всякое самоуправление выродится в фикцию или игру" (С.И. Гессен). Общественная жизнь школы - не только деятельность различных детских организаций в рамках школы, но и разнообразная клубная, кружковая деятельность школьников, взаимодействие детей, пе​дагогов, родителей в процессе подготовки и реализа​ции школьных событий. Полнота общественной жизни достигается преимущественно в процессе развития в школе гуманистической воспитательной системы.
3. Школьное самоуправление — не специальная детская деятельность "по управлению" (отсюда распро​странившееся копирование дум, правительств, респуб​лик и т.п.), но режим протекания совместной и само​стоятельной жизнедеятельности школьников, обеспе​чивающий необходимую динамику демократических, со-бытийных отношений в детской среде, задающий реальные возможности гражданского и личностного самоопределения подростков и юношей (возраст от​крытия "самости"- 10—12 лет; именно поэтому мы рас​сматриваем самоуправление применительно к деятель​ности подростков и юношей).
4. Детское самоуправление как сеть демократиче​ских, со-бытийных отношений в деятельности вырас​тает вокруг подготовки ч реализации школьных собы​тий (коллективно-творческих дел на уровне класса, временной творческой группы, школы). Представляет​ся, что содержание "отношений в событии" может транслироваться в повседневную жизнь школы.
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5. Возникновение системы внутришкольного само​управления - явление высокого уровня сложности, ре​зультат длительной работы педагогического и учениче​ского сообществ по определению элементов системы, связей между элементами, качеств системы как целого, ее взаимодействия со средой. Невозможно "строить" систему детского самоуправления; ее можно лишь "выращивать".
6. В ситуациях самоуправления детей педагоги не могут регламентировать межличностные, межвозраст​ные, внутри- и межгрупповые отношения. Однако ди​агностировать их состояние, проблематизировать дея​тельность, в которой складываются эти отношения, оказывать помощь и поддержку тем детям, кто нужда​ется в укреплении собственной самоуправленческой позиции, — профессиональная обязанность педагога как воспитателя.
Возможная модель становления и развития внут​ришкольного детского самоуправления представляет собой последовательность ряда шагов, каждый из ко​торых является логическим продолжением предшест​вующего и условием перехода к последующему.
Шаг первый. Диагностирование внутришкольного пространства отношений.
На этом этапе проводится диагностика межлично​стных, внутри- и межвозрастных, других отношений детей в рамках школы. Вокруг инициативной педаго​гической группы могут объединиться ребята, готовые встать в рефлексивную позицию по отношению к про​цессу развития школы. Они составляют детскую диаг​ностическую службу школы. Возникновение подобной службы как коллективного исследователя, а затем и проектировщика деятельности в режиме самоуправле​ния - главная задача начального этапа.
Шаг второй. Проектирование и реализация "пре​цедентов самоуправления".

На этом этапе детской диагностической службой школы инициируются изменения в ее событийной жизни. Появляются "прецеденты самоуправления" -события, которые могут осуществляться школьниками преимущественно само-деятельно и само-управляемо.
Примером такого события может служить разра​ботка и реализация старшеклассниками программы "Я и мой младший друг", представляющей собой систему, с одной стороны, текущих наблюдений и эксперимен​тов, а с другой - общешкольных конкурсов, викторин, фестивалей.
Другой пример - "уроки детства" для педагогов и родителей, о которых уже говорилось. Смысл этих уроков - знакомство взрослых с субкультурами детства, отрочества, юности. "Педагогический заказ" на подоб​ный урок поступает от взрослых, но "авторским пра​вом" на него обладают школьники.
Шаг третий. Становление самоуправления как основного принципа событийной жизни школы.
Теперь любое общешкольное событие по возмож​ности должно стать самодеятельным и самоуправляе​мым. Развертываться событие может, в несколько эта​пов:
•   объявление конкурса на лучший проект коллек​тивно-творческого дела (например, в рамках го​дового цикла общешкольных праздников);
•   создание временных творческих групп по разра​ботке проектов;
•   определение экспертным советом старшекласс​ников лучшего проекта или - в случае невозмож​ности подобного - лучших проектировщиков по результатам внутригруппового рейтинга в творче​ских группах;
•   складывание "команды дела", готовой претворить проект в жизнь;
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•   работа "команды дела" с привлечением всех за​интересованных лиц.
Однако подобная динамика развертывания собы​тия еще не дает гарантии возникновения со-бы-тийных, демократических отношений между школьни​ками как субъектами деятельности в режиме само​управления. Необходимо принятие некоторых фор​мальных демократических принципов: личной ответ​ственности, стремления к согласию, свободы мнения, сменяемости управленческих позиций, равенства воз​можностей. Принятие принципов закрепляется в "По​ложении о подготовке и реализации события" (кон​кретный документ, организующий, простраивающий деятельность в режиме самоуправления), где должны быть установлены место и роль педагогического кол​лектива, отдельных педагогов — фасилитаторов само​управления, уровни поддержки администрации и роди​телей; разъяснены школьникам особенности деятель​ности в режиме самоуправления. "Положение" - ответ​ственное соглашение всех субъектов воспитательной системы школы.
Предложенная модель "детского самоуправления в со-бытии" открыта для завершения. Одни школы могут задержаться (но не остановиться) на третьем шаге, культивируя самоуправленческие отношения в собы​тии; другие — сделать шаг по формированию системы органов самоуправления. Последняя в данном случае будет органично возникшей, "выращенной" самими школьниками системой (в отличие от искусственных, рукотворных, создаваемых взрослыми систем школьно​го самоуправления, хорошо известных нам по недале​кому прошлому).
Отметим еще одно очень важное обстоятельство. Пока школьное самоуправление будет пониматься главным образом как отдельно взятая часть жизни школы, как специальная детская деятельность по

управлению, педагоги вместе с воспитанниками будут неизбежно попадать в ловушки формализма и догмати-зации, копировать существующие "пирамиды власти". Самоуправление в школе - не столько специальная деятельность, сколько поиск гуманистических, демокра​тических отношений в различных видах и формах со​вместной деятельности детей и взрослых. При подоб​ном подходе на первый план выходят вопросы: "Где и когда может возникнуть самоуправление?" и "Каким образом сохранять и поддерживать демократический характер самоуправленческих отношений?"
Становление и развитие детского самоуправления в школе, ориентированной на построение гуманисти​ческой воспитательной системы, требует особой педа​гогической позиции со стороны учительства. Бессмыс​ленно выдавать за демократический лозунг "Дети са​ми". Либо, оставшись без педагогов, дети воспроизво​дят то, что им было навязано прежде, либо, если их сознание не догматизировано, у детей как следствие их естественной активности возникают разнообразные формы протеста, часто имеющие асоциальный харак​тер. Педагогам необходимо осознать, что естественную активность ребенка нужно доращивать до гражданской активности через каналы образования и воспитания, преодолевая догмы и стереотипы собственной профес​сиональной позиции. Как это возможно?
Возьмем, к примеру, взаимоотношения педагогов с так называемым активом - наиболее отзывчивой ко всяким инновациям частью детей. Как показывает практика, со стороны учительства ярко выражена тен-ден^ия институционально и функционально фиксиро​вать подобную позицию школьников. Поощряемые пе​дагогами, "активисты", в свою очередь, стремятся об​особиться, закрепить за собой лидирующие позиции, организовать удобные им "пирамиды власти". Со вре​менем живые самоуправленческие отношения разру-
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шаются, "болото" (по известной жесткой, если не ска​зать - жестокой, классификации) - "пассив" превраща​ется в "топь" (топить!). Между тем лидерская позиция, как известно, не фиксируется, а присваивается сооб​ществом неформальным образом. Избежать стагнации (застоя) актива помогают реализация принципа сме​няемости ролевых позиций, введение открытого внут-ригруппового рейтинга как главного поощрения сами​ми школьниками своих товарищей за предложенные новые идеи, подходы, способы действий и т.п. Разуме​ется, все это становится возможным при условии отка​за педагогов от идеи неизменного, постоянного и вер​ного в своем постоянстве "актива", при готовности к педагогическому самоограничению, способности ино​гда "наступить на горло собственной песне".
Правомерно предположить, что в школах, где дет​ское самоуправление становится неотъемлемой частью школьной жизни, у школьников (в первую очередь -старшеклассников) может возникнуть инициатива соз​дания собственной системы внутришкольного само​управления, альтернативной по структуре и функциям системе административного управления школой. Ка​кую поддержку в реализации этой инициативы могут оказать учащимся педагоги?
Во-первых, педагогический коллектив школы дол​жен самостоятельно и сознательно принять решение о невозможности директивного вмешательства в процесс создания нового детского самоуправления.
Во-вторых, педагоги могут выйти к старшекласс​никам с предложением о проведении так называемых "школьных дней неуправления" и инициировать необ​ходимую подготовительную работу. Главная особен​ность "дней неуправления" - возможность для старше​классников опробовать собственную структуру управ​ления школой, создать новые принципы внутришко-льных "управленческих" взаимоотношений. Не исклю-

чено, что первые самостоятельные попытки будут очень напоминать традиционный подход к управле​нию. Регулярность проведения "дней неуправления" как раз и позволит школьникам освободиться от сте​реотипов и создать нечто оригинальное, а главное - от​вечающее их потребностям и интересам. Важно, чтобы у них возникло понимание независимости собственной "самоуправленческой" деятельности и одновременно необходимости сотрудничества со взрослыми.
В-третьих, педагоги могут помочь школьникам на этапе оформления принципов сосуществования двух "управленческих" систем - детской и взрослой - и оп​ределения социально значимых направлений их вза​имного сотрудничества, со-деятельности.
Мы сознаем, что предложенные здесь соображения минимальны по отношению к множественности смы​слов, которые составляют новое гуманистическое по​нимание роли ребенка, в нашем случае - старшекласс​ника как субъекта управления развитием школы. По​нимание, основанное на безусловном принятии взрос​лыми "мира детства", на готовности педагогов и роди​телей изменяться вместе с детьми, стимулировать их личностный рост, просто дружить с ними и любить их. Мы надеемся, что нам удалось убедить читателей не только растить в себе подобное понимание, но и дей​ствовать в соответствии с ним.
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Ж.КАК УПРАВЛЯТЬ ПРОЦЕССОМ
РАЗВИТИЯ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ
СИСТЕМЫ
1 . ЦЕЛЕПОЛАГАНИЕ В ШКОЛЬНОЙ ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ СИСТЕМЕ
За последние годы в педагогической науке были за​ложены основы концепции воспитательной системы школы. Было установлено, что воспитательная система школы - не только феномен педагогической действитель​ности прошлого, настоящего и, очевидно, будущего. Вос​питательная система - еще и педагогическое понятие, раскрытие сущности которого должно не только обога​тить практику воспитания, но и внести определенные перспективы в его теорию. Понятие "воспитательная си​стема" отражает один из наиболее фундаментальных фак​тов педагогической действительности: воспитание стано​вится функцией целого социального организма - школы, тогда как прежде воспитание понималось как, в сущ​ности, линейный процесс, целиком задаваемый либо са​мим педагогом, либо, как максимум, педагогом и воспи-туемым. Теперь же мы вводим в сферу рассмотрения пе-
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дагогической науки важнейшую переменную, которая опосредует любое взаимодействие между воспитателями и воспитуемыми, - воспитательную систему школы. В педа​гогике всегда было трудно установить прямую зависи​мость между определенными действиями педагога и определенными же изменениями в личности воспитан​ников, поскольку часто невыясненным оставался такой мощный фактор как благоприятные условия их взаимо​действия. Понятие воспитательной системы является по​пыткой раскрыть позитивное научное содержание "благоприятных условий".
Установлено, что при наличии воспитательной си​стемы школа перестает быть просто тем местом, где осуществляется не только обучение, но и воспитание. Она предстает перед нами как целостный социальный организм, имеющий собственную логику функциони​рования и развития, в котором происходят процессы саморегуляции и самоорганизации. В поле зрения нау​ки попадает принципиально новый класс педагогиче​ских ситуаций. Если раньше неотъемлемым участни​ком педагогической ситуации считался педагог, кото​рый либо прямым руководством, либо косвенным участием определял педагогический смысл происходя​щего, то в условиях воспитательной системы возника​ют такие ситуации, которые происходят и без личного участия педагогов. Однако, будучи вовлеченными в сферу влияния воспитательной системы, определяемые принятыми в данной системе нормами и ценностями, такие ситуации тоже становятся педагогическими.
Иначе говоря, взгляд на личность педагога в вос​питании изменяется - педагог перестает выступать не​посредственным источником и причиной воспитатель​ного процесса. Воспитательная система, будучи одна​жды "запущена", затем ежедневно и ежечасно порож​дает в жизни школы ситуации, имеющие педагогиче​ское содержание. Это особенно важно в практическом
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плане: педагоги, создающие воспитательную систему в своей школе, освобождаются от изнурительной необ​ходимости быть в курсе всех школьных дел, всех дет​ских событий, от необходимости лично контролиро​вать педагогическую целесообразность огромного ко​личества ситуаций, стихийно возникающих в школь​ной жизни.
Преувеличение роли педагога в воспитании, воз​можно, и привело к тому, что последнее до сих пор рассматривается как преимущественно искусственный процесс, управляемый волей педагога. Может быть, поэтому ученым до сих пор и не удается удовлетвори​тельно сформулировать его законы и закономерности: ведь закономерность можно выявить лишь в том про​цессе, который не детерминируется только волей субъ​екта, но происходит и объективно. Безусловно, созна​тельная педагогическая деятельность играет важную роль в воспитании, но это лишь одна детерминанта из многих; это один из векторов "параллелограмма сил" воспитания.
Конечно, создание в школах воспитательных си​стем не сулит немедленной революции в образовании и воспитании, поскольку не решает острых материаль​ных и кадровых проблем. Однако оно позволяет во много раз эффективнее использовать имеющийся педа​гогический потенциал, преодолеть отчуждение детей от школы, устранить излишнюю напряженность взаимо​действия учителя и учащегося.
Это наиболее существенные последствия для педа​гогической теории и практики введения понятия "воспитательная система школы". Однако нельзя не заметить, что разработка концепции воспитательных систем еще далеко не закончена. В первую очередь требует дальнейшего изучения вопрос о самой сущ​ности воспитания.
Понятие воспитания является одним из наиболее фундаментальных в педагогической науке, составляет
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ее предмет. До сих пор остается широко распростра​ненным определение, связанное с идеей о передаче социального опыта. Так, А.В. Мудрик считает воспи​танием относительно контролируемую и управляемую часть  процесса социализации личности.  Однако  его определение, на наш взгляд, недостаточно высвечивает субъектность  воспитуемого,   его  собственную  актив​ность. Результат воспитания, по-видимому, не исчер​пывается  усвоением  личностью  социального  опыта, как бы широко ни понимался последний. Во-первых, социальный опыт не содержит в себе того "прироста", который совершает каждое последующее поколение по сравнению   с   предыдущим.   Во-вторых,   социальный опыт не охватывает того сугубо индивидуального, что возникает в личности в процессе ее развития. Поэтому развитие личности не исчерпывается воспитанием в рамках социализации. Оно включает в себя и личный экзистенциальный опыт ребенка, и самовоспитание, и его личные творческие находки, и многое другое. По​этому  стоит  отталкиваться  от другого  определения, принадлежащего   Х.Й. Лийметсу:   воспитание   -   это управление процессом развития личности.
Термин "управление", к сожалению, приобрел в социальном знании некоторую негативную окраску, ассоциируясь с манипулированием, с административ​но-командной системой. Истинный же смысл этого понятия состоит в обеспечении эффективности какого-либо процесса. Воспитание, таким образом, - это обес​печение наиболее эффективного, наиболее полноцен​ного развития личности.
Kai< же выглядит воспитание в качестве основания для упорядоченности воспитательной системы? Со​вершенно очевидно, что если некоторая система упо​рядочена по отношению к определенной своей функ​ции, то это значит, что все происходящие в системе процессы подчинены этой функции, все работает на
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одну цель. В воспитательной системе школы все акты деятельности и общения подчинены управлению раз​витием личности, все. субъекты системы работают на воспитание. На первый взгляд, полученный нами вы​вод выглядит как нечто тривиальное; конечно же, в воспитательной системе все служит воспитанию лич​ности. Но попробуем предъявить данный тезис этой самой личности. "Что же получится, - спросит нас ре​бенок, - все, что я делаю в школе, - и разговоры с учи​телем, и общение с друзьями, и школьные традиции, и наша работа по благоустройству школы - все это су​ществует лишь для того, чтобы меня воспитывать?" Вряд ли утвердительный ответ на этот вопрос приведет школьника в восторг. Ситуация, когда человек осозна​ет, что его воспитывают, и при этом не оказывает вольного или невольного сопротивления, является скорее редким исключением, нежели правилом.
Суть дела состоит не в том, что педагоги обманы​вают своих подопечных относительно своих истинных педагогических намерений. Наши наблюдения показы​вают, что многие старшеклассники способны своими словами сформулировать воспитательный смысл тех или иных ситуаций школьной жизни. Однако, если их специально не спрашивать, то в обычной жизни они не станут заниматься такого рода анализом. Просто де​ти, участвуя в одной и той же деятельности, что и пе​дагоги, ставят перед собой совершенно иные цели, не​жели взрослые. Можно ли после этого утверждать, что в воспитательной системе школы все процессы подчи​нены воспитанию? Ведь основная масса школьного на​селения в своих действиях вовсе не руководствуется воспитательными целями. Можно, конечно, предпо​ложить, что поведение школьника подчинено педаго​гическим целям объективно, а субъективно он воспри​нимает школьную жизнь совсем иначе. Но если мы сделаем такое допущение, то нам Придется в своем
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анализе игнорировать огромный пласт субъективного мира школьников: что они думают, когда их воспиты​вают, как они воспринимают и интерпретируют жизнь школы, какие цели ставят перед собой на личностном и коллективном уровнях. Индивидуальное и коллек​тивное сознание школьников - один из определяющих факторов в жизнедеятельности школы. И этот фактор, как правило, не подчинен воспитательным целям. Можно ли в таком случае школу рассматривать как воспитательную систему?
Итак, рассмотрение воспитания в качестве основа​ния упорядоченности воспитательной системы привело нас к определенному парадоксу: школа не может быть воспитательной системой, поскольку ее важнейший элемент - школьники - чаще всего вовсе и не ориенти​рованы на воспитательные цели. На наш взгляд, дан​ный парадокс отражает реальную специфику, реальную сложность воспитательной системы. Решение возник​шей проблемы возможно при более тонком анализе самого понятия применительно к проблематике систе-мообразования.
Если принять, что воспитание - это управление процессом развития личности, то что собой представ​ляет развитие личности? Сегодня является аксиомой, что личность может развиваться лишь при активном взаимодействии с окружающим миром, в котором че​ловек выступает в качестве субъекта. Лишь изменяя окружающий мир, человек развивается как личность. И развивается он в деятельности, для которой ему не​обходим какой-то внешний объект или партнер. Полу​чается, что развитие личности не является лишь функ​цией самой личности. Развитие человека как личности невозможно понять, если рассматривать самого чело​века вне того фрагмента внешнего для него мира, с ко​торым он взаимодействует. Развитие личности - аб​стракция, в реальной действительности такого процес-
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са не существует. Ни изучать его, ни изменять, не из​меняя самой действительности, мы не можем. Реально существуют лишь деятельность и общение личности, многообразие ее отношений с внешним миром, изучая которые мы можем выделить и аспект развития лич​ности. И в практике мы можем влиять только на дея​тельность и общение личности, косвенно влияя при этом и на ее развитие. Другого пути просто не су​ществует. Воспитатель в разнообразных позициях уча​ствует в деятельности и общении ребенка - либо как организатор, либо как равноправный участник, "со-субъект", либо как консультант, либо (бывает и такое) как объект воздействия. И лишь через такое совмест​ное участие педагог может реализовать свои собствен​но педагогические цели, связанные с развитием лич​ности ребенка.
Сформулируем простейший вопрос. Если педагог мастерит вместе с ребенком модель парусника, должен ли он рассматривать и создание парусника как свою цель?
То, что парусник обязательно присутствует в со​знании педагога как цель, и то, что эта цель чрезвы​чайно тесно связана с представлениями о личности ре​бенка, - все это не вызывает у нас сомнений. Таким образом, совместная деятельность педагога и воспи-туемого, которую мы будем называть воспитывающей деятельностью, регулируется сложным комплексом це​лей, включающим в себя как непосредственные цели деятельности ("цель-в-объекте"), так и собственно пе​дагогические ("цель-в-субъекте").
Теперь мы можем внести определенные корректи​вы в первоначальное представление о воспитательной системе школы. Мы видим, что тип упорядоченности здесь достаточно сложный. В школе существует воспи​тательная система в том случае, если протекающие в ней процессы подчинены сложному целевому ком-
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плексу, состоящему из взаимосвязанных педагогиче​ских и непедагогических целей. Таким образом, воспи​тательная система школы упорядочена относительно целей воспитывающей деятельности.
В чем же специфика воспитывающей деятельности по отношению к другим видам деятельности? Совсем не в том, что в ней происходит развитие личности. Во всякой деятельности, по выражению К.Маркса и Ф.Энгельса, есть две стороны: обработка природы людьми и обработка людей людьми. Но в обычной, пе​дагогически не освоенной деятельности развитие лич​ности субъекта выступает как побочный, сопутствую​щий продукт, полностью подчиненный непосред​ственной цели деятельности. Инженер, руководящий строительством здания, меньше всего думает о том, чтобы научить своих рабочих на этом объекте каким-то навыкам. Здание выступает если не как единственная, то как господствующая цель. И лишь когда деятель​ность становится воспитывающей, два ее неотъемле​мых аспекта выступают как самостоятельные цели и вступают во взаимодействие.
Итак, в воспитывающей деятельности можно раз​личить два аспекта: изменение - преобразование объек​та и изменение - развитие личности самого субъекта. Им соответствуют цель-в-объекте и цель-в-субъекте. Между данными аспектами и соответствующими им целями существует амбивалентная связь, которая яв​ляется основой для воспитывающей деятельности. Ка​кие же признаки позволяют квалифицировать взаимо​действие двух указанных целей с позиций принципа амбивалентности?
1. Их единство и взаимообусловленность: цель-в-объекте и цель-в-субъекте суть две стороны одной и той же воспитывающей деятельности, они существуют раздельно, хотя и взаимосвязаны. Цель-в-субъекте не может существовать в отрыве от цели-в-объекте, пото-
133
гш»
132
Как управлять процессом развития воспитательной системы
му что невозможно беспредметное воспитание. Но и потеря цели-в-субъекте лишает воспитывающую дея​тельность всякого педагогического смысла, ведет к по​тере личности ребенка как цели. Самое же главное со​стоит в том, что эти цели невозможно однозначно ие-рархизировать. В большинстве случаев две основные части школьного коллектива отдают предпочтение раз​ным целям: педагоги склонны считать основной цель-в-субъекте, а дети - цель-в-объекте. Но деятельность при этом остается единой и единым в ней остается со​вокупный субъект - воспитательный коллектив.
2. Противоположная направленность двух целей: в объекте и в субъекте. Эта противоположность может проявляться не сразу, поскольку само противоречие между ними имеет определенные ступени собственного развития. Так, обе цели могут выступать в виде тожде​ства, когда в достаточно простых формах деятельности действия по их реализации совпадают. Далее, они мо​гут выступать как дополняющие друг друга, и это не вызывает особых проблем. Но могут эти цели осущест​вляться и через отрицание друг друга: в тех случаях, когда реализуется цель-в-субъекте, происходит сниже​ние эффективности продуктивной стороны деятельно​сти, и, наоборот, всякое повышение эффективности детской деятельности происходит за счет снижения воспитательного эффекта. Но может быть достигнута и гармония, так как найдены такие способы организации деятельности, при которых достижение воспитательной цели включает в себя в превращенном, снятом виде и достижение цели-в-объекте.
Динамика взаимосвязи целей дана нами предельно абстрактно. В содержательном же плане взаимосвязь двух целей заключается в следующем: для реализации цели-в-субъекте необходимо, чтобы человек был по-настоящему субъектом, обладал самостоятельностью. Однако, если воспитуемому будет предоставлена такая
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самостоятельность, то качество его деятельности может понизиться из-за того, что воспитуемый - человек с за​ведомо недостающими для этой деятельности умения​ми и знаниями. Поэтому воспитуемый обязательно по​лучает помощь извне - это или прямое участие взрос​лых, или использование готовых способов деятельно​сти. Но чем больше помощь и, как следствие, эффек​тивнее результат деятельности с точки зрения цели-в-объекте, тем меньше доля самостоятельности воспи-туемого, тем меньше достигается цель-в-субъекте. По​зволить ребенку решать трудную задачу самому? Но есть риск, что он вообще ее не решит или решит не​правильно. Прироста знаний или умений не будет. Ес​ли же оказать помощь, задача будет решена, но это бу​дет сделано не ребенком, и опять личностный прирост может оказаться незначительным. Необходимо балан​сирование между двумя крайностями.
Мы зафиксировали основное противоречие воспи​тывающей деятельности - между целью-в-субъекте и целью-в-объекте. Это противоречие, на наш взгляд, можно обнаружить в любом виде воспитывающей дея​тельности, в любой педгогической ситуации. Всюду, где есть воспитание, имеется и противостояние этих целей. Кроме того, это противоречие не встречается нигде, кроме воспитывающей деятельности. Там, где осознанного воспитания не происходит, не формули​руется цель-в-субъекте и, следовательно, не возникает противоречие.
Теперь мы можем сформулировать еще одно опре​деление воспитательной системы школы: это целост​ный социальный организм, упорядоченный относи​тельно противоречивого единства педагогических и непедагогических целей (то есть целей самих детей). Это определение, на наш взгляд, показывает специфи​ку, сущность воспитательной системы, хотя еще и в недостаточно развернутом виде. Однако оно дает нам
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определенный ключ к дальнейшему исследовательско​му поиску, так как указывает, в каком направлении следует искать. Двойственность и противоречивость целей воспитывающей деятельности выступает объяс​нительным принципом для изучения специфики вос​питательной системы.
2. О ВОСПИТАТЕЛЬНОМ ПОТЕНЦИАЛЕ ОБУЧЕНИЯ
Воспитание в процессе обучения, как и сам про​цесс обучения, - явление комплексное. При опреде​ленной ориентации учителя и школы оно пронизывает всю урочную и внеурочную учебную фазу. Специфика реализации воспитания связана с возрастом учащихся, с объективными возможностями учебного предмета. Важно, чтобы оно было органично связано с учебным материалом и ожиданиями школьников.
Переориентация на личность, на множественность ее интересов требует от всего процесса обучения вос​питания человека свободного, умеющего принимать решения и отвечать за них, терпимого, рефлексирую-щего и, конечно, гуманного.
Ценность образования и культуры должна стать вектором реализации воспитательных возможностей процесса обучения.
Воспитание - явление многоплановое, многоас​пектное и безграничное. Его можно рассматривать сквозь призму содержания, методов обучения, органи​зационных форм. Оно включено во все звенья дидак​тического цикла (единицы процесса обучения) и, ко​нечно, проявляется во взаимодействии учителя и уче​ника.
Нужно осознать, что воспитание по сути "вплетено" в весь процесс передачи содержания обра​зования. В определенной степени воспитательные ас​пекты отражены в учебниках, учебных пособиях, кни-
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гах для самостоятельного чтения учащихся. Однако главные акценты расставляет сам учитель. От его ин​теллектуального и эмоционального потенциала зависят и интерес к предмету, и влияние на личность ученика, в том числе и отсроченное во времени.
Раскрытие воспитательных возможностей каждого предмета находит отражение в методических пособиях для учителя. В этом кратком очерке мы рассмотрим, в первую очередь, воспитательные возможности, кото​рые возникают при передаче содержания образования независимо от типа, цикла, к которому относится учебный предмет, и даже от профиля школы, то есть с дидактических позиций. Учитывая, что состав содер​жания образования многоэлементный и каждый эле​мент обладает своими воспитательными возможностя​ми, остановимся только на некоторых тенденциях се​годняшнего и будущего дня с позиций развития со​держания образования в единстве с воспитанием лич​ности.
Формирование у школьников основ мировоззрения: целостной картины мира (естественно-научной, социаль​ной и художественной), представлений о единстве мето​дов его познания и о процессе познания - главная задача школы. Естественно-научная картина мира - это инте​гральный срез научного знания на данном этапе его раз​вития. В ней интегрируются основные идеи, положения разных научных теорий. Важнейшую часть естественно​научной картины мира составляет физическая картина мира. Понятия физики пронизывают все современное ес​тествознание - от астрономии до экологии включительно. В основе современной физической картины мира в школьном курсе лежат идеи теории относительности и квантовой механики, отраженные в учебниках физики. Но если мы хотим, чтобы наше образование было откры​то будущему, то есть формировался новый стиль мышле​ния человека, влияющий на его поступки, то в содержа-
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ние образования необходимо включить и новые идеи. Речь идет о науке о самоорганизации.
В результате ознакомления с идеями самоорга​низации (синергетики) возникают новые представ​ления о механизмах самоорганизации и эволюции, о времени; предопределенность в цепи причинно-следственных связей заменяется многовариантно​стью, альтернативностью, необходимостью выбора; случайность, оказывается, может иметь решающее значение в самопроизвольном возникновении но​вого. И когда говорят о нелинейности мышления, имеют в виду именно понимание многовариантности сценариев, веера возможностей в процессе неустой​чивости в сильно неравновесной системе. Все это не может не отразиться на стиле мышления. (Нужно заметить, что идеи самоорганизации должны войти в школьную программу и для убедительного раскры​тия программных вопросов биологии, физики, хи​мии, экологии.) Идеи самоорганизации уже нашли отражение в учебном пособии для учителя физики1, в некоторых интегрированных курсах (о чем речь пойдет дальше).
Кроме естественно-научной существуют социаль​ная, художественная, религиозная картины мира. Пер​вые две формируются предметами обществоведческого и эстетического циклов, но и о существовании послед​ней учащиеся должны тоже иметь некоторое представ​ление.
Создать представление о единстве методов познания мира можно путем раскрытия составляющих научного метода, показа в нем логических и внелогических эле​ментов. Например, в естественно-научном методе ис​следования, кроме логических элементов и дедуктив​ного вывода, связанного с математическими преобра-
1 См.: Чандаева С.А. Физика и человек. М., 1994.
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зованиями, существуют внелогические интуитивные элементы. К ним относится формулирование осново​полагающих понятий и исходных положений фунда​ментальных теорий.
Другое важнейшее направление содержания обра​зования, вносящее свой мощный вклад в воспитание учащихся, - это формирование экологической грамотно​сти и экологического сознания, основу которого состав​ляет учение В.И. Вернадского о биосфере и ноо-сфере. Речь идет о недопустимости нарушения равновесия между живой природой и окружающей ее средой, об ответственности человека перед природой и за те по​следствия, которые проистекают для самого человека из его безоглядных "побед" над природой.
Экологические проблемы, которые так остро стали перед человечеством во второй половине двадцатого века, должны найти большее отражение в содержании образования. Это означает, что во всех дисциплинах естественно-научного, обществоведческого, гуманитар​ного, художественного содержания образования про​блема воспитания экологического сознания должна стать одной из главных.
Формирование экологического сознания школь​ников, неоднозначность результатов научно-тех​нического прогресса выдвигают проблему гуманита​ризации всего содержания образования и прежде всего естественно-научного. Гуманитаризация со​держания естественно-научного образования прояв​ляется в связи данного цикла учебных предметов, ориентированных на изучение природы самой по се​бе, с развитием личности и общества. Раскрытие гу​манитарного аспекта достигается путем включения в ткань предметного материала философских, методо​логических, аксеологических, историко-научных знаний. Последние имеют особое значение для "оче​ловечивания" науки.
139
138
I
Как управлять процессом развития воспитательной системы
Творческий путь подлинного ученого демонстрирует школьникам такие качества личности, как смелость мышления, самокритичность, честность. А.Эйнштейн пи​сал, что "моральные качества выдающейся личности имеют возможно большее значение для данного поколе​ния и всего хода истории, чем чисто интеллектуальные достижения. Последние зависят от величия характера в значительно большей степени, чем обычно принято счи​тать". Значение нравственного облика ученого не только для чистой науки - для решения социальных проблем общества - отчетливо видно на примере жизни и твор​чества лауреата Нобелевской премии мира академика А.Д. Сахарова.
Указанная проблема не нова, и в практике работы творческих учителей она уже реализуется. Нужно ска​зать, что применительно к высшей школе уже ставится задача и формирования естественно-научного метода познания у студентов гуманитарной направленности.
В последнее время в нашей стране и за рубежом интенсивно обсуждается проблема интегрированных курсов взамен предметного обучения, особенно основам наук. Сторонники интегрированных курсов считают, что с их помощью мы избавимся от перегруз​ки школьников, а главное - создадим у них целостное представление о науке в том объеме, который достато​чен для общего среднего образования. Нужно заме​тить, что наиболее органично создание интегрирован​ных курсов на основе того, что уже интегрировано в науке с позиции общих идей. Таким является школь​ный курс общей биологии. Если же речь идет о специ​альной интеграции, то целостность курса возможна при взаимопроникновении наук в учебном предмете. При создании интегрированного курса должно учиты​ваться такое дидактическое условие его усвоения как степень новизны информации: первичное ее предъяв-

ление или предъявление на базе пропедевтических или систематических знаний.
Интегрированный курс призван рассматривать один сложный объект с точки зрения разных наук или разные объекты на основе общего подхода. Приведем примеры таких разных интегрированных курсов.
Курс "Единство картины мира в школьном классе. Естествознание для гуманитариев"1 ставит своей целью передать содержание естественно-научных дисциплин в объеме программы десятого и одиннадцатого клас​сов. В целом объект один - основы наук, но они осве​щаются с позиций истории, философии, художествен​ной литературы, даже религиозных воззрений.
В указанной дисциплине автор реализовал: меж​дисциплинарный синтез (включены в единстве во​просы физики, химии, биологии, экологии, астро​номии); единство философского, методологического и   историко-научного   знания   (есть   вопросы,   ка​сающиеся разных методов познания); единство ис​торического и современного знания (включены, на​пример,  вопросы физики Аристотеля и  квантовой механики,   учение   о   биосфере   В.И. Вернадского); отношение научного и религиозного знания (гово​рится о возникновение христианства и ислама); со​отношение художественного и научного восприятия мира (сопоставляются "Божественная комедия" Дан​те Алигьери и "Диалог о двух главнейших системах мира"); соотношение философского и художествен​ного осмысления действительности (в поэме Лукре​ция "О природе вещей"). Курс содержит задания на выделение разных методов познания, сравнение их, обобщающие уроки, посвященные картине мира в разные исторические периоды.
1  См.:   Макшинский   С.М.  Единство картины  миры  в школьном классе // "Первое сентября", 1993, Ма 8(44).
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Однако для первичного предъявления информации курс сложен. Ему свойственна определенная клочкова-тость из-за нарушения некоторых необходимых связей между знаниями. Поэтому целостного курса не полу​чилось. Но все-таки это один из интереснейших ин​тегрированных курсов.
Другие интегрированные курсы рассматривают разные объекты на основе единого подхода - синерге-тического. В настоящее время такие курсы появились в Саратове на базе Саратовского университета1 и Инсти​тута повышения квалификации и переподготовки ра​ботников образования2. В колледже прикладных наук при Саратовском университете элементы синергетики вводятся во все преподаваемые дисциплины и, кроме того, есть интегрированный курс. Цель последнего -создание у учащихся современной картины мира: есте​ственно-научной и социальной.
Интегрированный курс под названием "Синер​гетика: новое мировидение" представлен развернутой программой. Последняя включает три части: естест​венно-научную, обществоведческую и философскую. Автор считает, что в результате изучения этого курса должно прийти "понимание того, что в состоянии не​устойчивости природных и социальных систем дея​тельность каждого человека может оказаться сущест​венным фактором в выборе поетбифуркационного пути их развития. Принципиальная невозможность предска​зания направления эволюции системы приводит к не-
1 См.: Левин Ю.И., Райкова Т.Г., Трубников Д.И. Реали​зация идей синергетики в учебном процессе. К.П.Н. при Са​ратовском Государственном университете // Тезисы Москов​ского синергетического форума. М., 1996.
2 См.: Виненко В.Г. Концепция и программа интегриро​ванного курса "Синергетика: новое мировидение" для сред​ней школы. Саратов., 1996.
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обходимости осознания каждым человеком огромного груза ответственности за судьбу Природы и Общества", Первый естественно-научный раздел включает че​тыре части: "понятийный аппарат и методология си​нергетики"; "самоорганизация"; "синергетические мо​дели в биологии, химии, медицине"; "физический при​мер самоорганизации". Второй раздел - "Самооргани​зация в социологии и экономике". Последний -"Философские основы синергетики".
Воспитательный потенциал присущ не только со​держанию образования (хотя в первую очередь именно ему), но и всем методам обучения и формам учебной работы. Так, репродуктивные методы обучения при целенаправленной ориентации педагога помогают формированию внимания, исполнительности. Методы проблемного обучения, направленные на развитие личности, ее интеллекта, воспитывают одновременно эмоционально-ценностную сферу школьника.
Известно, что в школьной действительности кроме коллективной и индивидуальной форм работы нередко используются групповые формы. Как правило, группы в классе организуются для образовательных целей -дифференциации заданий и требований к учащимся в зависимости от их способностей, интересов, учебных возможностей. В таких группах обязанности учащихся одинаковы - выполнить задание, и состав их на протя​жении длительного времени остается постоянным. Од​нако в практике работы творческих учителей нередко встречаются группы с разделенными обязанностями и переменным составом учащихся.
Подобные группы создаются для выполнения, на​пример, практикумов по естественно-научным дисци​плинам. В таких группах реализуются в единстве обра​зовательные и воспитательные функции. Например, группа включает "теоретика" и "экспериментатора". В начале работы большая нагрузка приходится на
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"теоретика", а на последующем этапе - на "экспери​ментатора". В таких группах нет постоянного лидера, они меняются местами в ходе выполнения практикума, учатся друг у друга, бывают довольны и недовольны друг другом - одним словом, происходит деловое об​щение.
Нередко в группах для выполнения самостоятель​ной работы один ученик играет роль учителя, осталь​ные - учеников. Но в другом случае бывшие ученики становятся учителями в других группах. Изменение со​циальной позиции (а школа - это жизнь) того или иного ученика приводит к желанию ее оправдать, вос​питывая при этом ответственность. Подобные группы описаны в литературе.
Не менее интересны групповые зачеты по обоб​щающему материалу. Класс разбивается на небольшие группы, в которых школьники опрашивают друг друга и друг другу ставят отметки по зачетному материалу. Учитель вызывает по одному ученику из каждой груп​пы и после анализа его ответа сопоставляет отметку, которую поставил он, с оценкой группы. Если отметки не совпадают, группа должна защищать свое мнение. Такой урок или два урока-зачета, реализуя образова​тельную задачу (обобщающее повторение, контроль, самоконтроль), помогают воспитанию таких качеств личности, как взаимопомощь, умение отстаивать свое мнение, самокритичность.
Нередко используется в учебном процессе игра -давно известная групповая форма обучения. Она может проходить в виде суда над литературным или полити​ческим деятелем. Учащиеся тайным голосованием вы​бирают судью, есть защитник, прокурор, вердикт вы​носят присяжные. Чтобы компетентно защищать свое мнение, школьникам нужно читать дополнительную литературу. Здесь важно умение кратко и четко аргу-
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ментировать свою позицию, вникать в суть рассужде​ний соперничающей стороны.
Так, в школе № 45 Москвы учащиеся организова​ли игру-суд над Иваном Грозным. Суд проходил в за​ле, и на процесс "8-й класс против Ивана IV, государя всея Руси"1 могли прийти все желающие. Для подбора аргументов защиты и обвинения учащимся пришлось читать историков Соловьева, Ключевского, Зимина. Защитнику снизили балл за многословие, а участнику процесса, который не играл главной роли, но подавал точные, острые реплики, поставили высший бал. Учи​тель истории М.Я. Шнейдер говорит, что подходя к неоднозначному историческому деятелю с разных сто​рон, школьники учатся критически мыслить, выраба​тывать собственную точку зрения на события. Нужно ли говорить, как это важно всегда, особенно в пере​ходные периоды жизни общества.
Рассмотренные нами воспитательные возможности содержания, форм учебной работы ни в коем случае не исчерпывают воспитательного потенциала учебного процесса. Главное - в творчестве учителя.
3. ПРОЦЕСС ОБУЧЕНИЯ КАК ФОРМА
ОРГАНИЗАЦИИ ЖИЗНЕДЕЯТЕЛЬНОСТИ
УЧАЩИХСЯ
Одним из путей превращения учения в форму жизнедеятельности ребенка в условиях учебного про​цесса выступает событийный подход к его организа​ции. Учение должно восприниматься ребенком как цепь разнообразных событий, прогнозируемых и не​ожиданных (для ученика, но не для педагога), но все​гда имеющих для него положительный личностный
1 См.: Перловская И. 11-й "А" поступает в Сорбонну /,' Неделя, № 11, 1997.
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смысл. В связи с этим утверждением следует, видимо, определить понятие "событийность" применительно к обучению, к уроку, к процессу приобретения знаний.
Когда мы говорим о событийности в отношении внеклассной образовательной, внеучебной деятель​ности, как правило, имеется в виду придание высокого общественного и морального статуса большим коллек​тивным делам, происходящим в школе. Казалось бы, такой "рутинный" процесс, каким является обучение, плохо соотносится с понятием событийности. Однако, думается, подобная установка оказывает негативное влияние на реализацию воспитательного потенциала обучения. По нашему определению, придание собы​тийного характера учебному процессу означает пре​вращение актов обучения в события реальной жизни ребенка. Теоретический анализ и практические наблю​дения показывают, что это возможно в том случае, ес​ли объективную цель обучения мы сознательно заме​няем целью, имеющей для ученика личностный смысл. Подобная замена может произойти тогда, когда она принципиально обозначена в концепции и модели учебного процесса. Никакие методические ухищрения не смогут обеспечить превращение урока в событие жизни ребенка, если цель того или другого учебного занятия от​странена от системы его личностных целей и ценностей.
В том случае, когда вектор учебной деятельности совпадает с векторами всех остальных видов деятель​ности школьника, происходит формирование единой системы, направленной на общее развитие личности ученика, а, следовательно, системы воспитательной.
Эти совпадения происходят, прежде всего, на уровне целей и ценностей образования. Совпадения определяют и формы организации воспитательного процесса во всех подсистемах школы. Так, игра, диа​лог, поиск, создание условий для самоанализа и само​познания, возможность выбора, работы в подвижных
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разносоставных коллективах и самостоятельно вполне соотносимы с формами организации познавательной деятельности в рамках урока. Благодаря этому опыт, возникший в процессе учения, оказывается востребо​ванным и тогда, когда ребенок включается во внеучеб-ную деятельность.
Важным вопросом является, на наш взгляд, и во​прос о совпадении вида деятельности учащихся в рам​ках той или иной подсистемы. Принято считать, что преобладание репродуктивной деятельности - это по​рок исключительно учебного процесса. Думается, что подобный подход к организации деятельности детей может быть "успешно" реализован и в любой другой сфере их школьной жизни.
Когда мы ведем речь об учебном процессе как ис​точнике формирования воспитательной системы, сле​дует иметь в виду, что для реализации его дидактиче​ских свойств необходимо превращение учения в учеб​ную деятельность и придание этой деятельности твор-чески-преобразующего характера. Очевидно, что толь​ко при этом условии можно говорить о субъектной ро​ли ребенка в учебном процессе, о возникновении ат​мосферы поиска, о самопознании и самореализации личности в учении, то есть о тех свойствах деятель​ности, которые позволяют ей стать системообразующей. При этом предполагается, что проблемно-поисковая, креативная деятельность присуща и внеучебной, вне​классной образовательной подсистемам.
Как известно, выбор форм обучения и типа позна​вательной деятельности учащихся во многом определя​ет и стиль обучения, и отношения, которые возникают в деятельности. Поисковая, творческая работа на уроке формирует отношения сотрудничества, совместного освоения действительности, представленной в учебном материале, предполагает диалоговую форму общения учителя и учащихся. Подобные отношения, традици-
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онно характеризующие внеучебную деятельность при ее продуманной организации, формируют дидактиче​ский стиль учителя. Он включает в себя усиление творческого компонента образовательного процесса, использование научных методов исследования постав​ленной проблемы, перенос акцентов с фронтальной на индивидуальную работу учащихся. Активно внедряют​ся личные творческие планы учеников, экстернат, са​мостоятельный выбор форм и темпов обучения и многое другое. Учитель становится для ребенка на​ставником, наперсником, покровителем, старшим другом, открывающим ему окружающий мир, ком​паньоном на трудном пути познания, партнером для игр, объектом для подражания. В этих условиях педа​гог сам не может не быть личностью, доверенным ли​цом большой науки, нашедшей свое преломление в конкретном учебном материале. Главная цель учителя -возбудить любопытство ребенка, его познавательный интерес, сформировать на их базе систему познава​тельных мотивов и установок.
Иное значение приобретает при этом система по​ощрения и наказания в учебном процесе. Примат ин​тересов личности над объективным и отстраненным от ребенка "государственным интересом" диктует необхо​димость разработки системы индивидуально-лич​ностных оценок результатов обучения. Главным крите​рием оценки становятся уровень развития личностных свойств учащегося, качественное приращение мировоз​зрения, устойчивость познавательных интересов, вла​дение способами познания. Учитель оценивает, услов​но говоря, учебные "поступки" и учебное "поведение" ребенка, подразумевая при этом его способность найти кратчайший и наиболее эффективный способ разре​шения познавательной проблемы, умение работать в группе и самостоятельно, навыки самообразования и самоконтроля.
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Для дидактического стиля учителя в таком учебном процессе характерны доверительность и непринужден​ность, открытость и уважение к воспитанникам. Обу​чение "шутя" вовсе не исключает систематических за​нятий и глубоких и прочных знаний учащихся; речь идет об органичном для учебного процесса стиле обу​чения, если оно выстроено с учетом указанных выше свойств. Только такой стиль обучения может продол​жить и закрепить гуманистические отношения учителя и учащихся вне урока, в процессе внеклассной, вне-учебной деятельности.
В подобной модели воспитания усилия педагога направлены на выработку ребенком собственного жиз​ненного плана, при этом сам процесс выработки этого плана выступает как процесс самопознания и самосо​вершенствования его личности, а реализация плана -как процесс самореализации личности.
Подчеркнем, что параметры жизненного плана ре​бенка включают в себя не только его профессиональ​ные ориентации, выбор социальной ниши, конкретно организованные аспекты существования, но и обще​культурные, идеологические, моральные максимы раз​вития личности как феномена, образ "я".
Разнообразные трансформации содержания, форм и методов, стиля и целей обучения неизбежно влияют на формирование у учащихся, условно говоря, когни​тивной картины мира, то есть изменяют в сознании ребенка образ окружающего его пространства. В ди-дактико-методическом аспекте это проявляется в том случае, если процесс приобретения знаний, освоения учебного материала изначально ориентирован на лич-ностно значимые для учащегося интеллектуальные, культурные, нравственные ценности. При этом надо иметь в виду, что в границах этого пространства нахо​дится не только внешний по отношению к ребенку мир, но и его собственная внутренняя духовная среда.
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Таким образом, обучение можно рассматривать, с од​ной стороны, как процесс формирования у каждого ученика индивидуального образа мира, а с другой - как преобразование им собственной личности. И если пер​вый пласт задач допускает, чтобы на определенном этапе ребенок выступал как объект образовательной деятельности, то второй, по определению, ставит его в позицию ее субъекта.
В практике современной школы можно выделить три уровня связей между воспитательной и дидакти​ческой системами: нулевая связь, неполная интегра​ция, полная интеграция.
Полная интеграция предполагает, по определению, что у всех трех подсистем воспитательной системы (процесс обучения, внеклассная образовательная сфера и внеучебная сфера) при всей специфике должны быть общие свойства.
Так, внеклассная образовательная и внеучебная работа может выступать, как известно, как форма жизнедеятельности учащихся, если она выстроена на основе общечеловеческих гуманистических ценно​стей, добровольного выбора и т.д. При тех же усло​виях внеклассная образовательная и внеучебная дея​тельность может выступать для учащихся как способ овладения целостной моральной, трудовой, эстети​ческой культурой современности и культурной тра​дицией. Внеклассная образовательная работа при соответствующей организации может стать для уча​щихся поприщем творческого самоопределения, са​мореализации, приобретения разнообразного позна​вательного опыта. Проблема состоит в том, в какой мере эти свойства названных подсистем органичны для дидактической системы.
Можно утверждать, что указанные характеристики воспитательных возможностей внеклассной образова​тельной и внеучебной деятельности учащихся как си-стемообразующих факторов корректно соотносимы и
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со структурой процесса обучения, и с его компонента​ми, при помощи которых осуществляется воспиты​вающая функция обучения. Так, процесс обучения становится одной из форм организации жизнедеятель​ности учащихся, если такой компонент обучения как его объективная цель трансформируется в субъек​тивные личностные смыслы, соответствующую моти​вацию учения.
Учение как путь овладения целостной культурой конкретизируется, опредмечивается в содержании об​разования, а полнота познавательного опыта - в фор​мах и методах обучения. Те стороны процесса обуче​ния, через которые реализуется его воспитательная функция (содержание образования, виды, стили, пути познавательной деятельности и ее организации), также корреспондируют с характеристиками системообра-зующей деятельности.
Таким образом, процесс обучения является реаль​ным условием развития воспитательной системы шко​лы, если он выступает как:
•   жизнедеятельность учащихся, вмещая в себя иг​ру, труд, творчество, общение, личностные смыс​лы и т.п.;
•   способ овладения современной культурой и куль​турной традицией, при котором педагог выступа​ет не как источник информации, а как посред​ник между культурой и ребенком, а учебный ма​териал - не как строительный материал культуры, а как сама культура;
•   источник приобретения разнообразного реально​го (жизненного) опыта.
При наличии указанных признаков процесс обуче​ния не только становится равноправным составляю​щим процесса воспитания, но и способен выступать как фактор формирования самостоятельной воспита​тельной системы.
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Если рассматривать перечисленные признаки как наиболее существенные свойства модели дидакти​ческой системы, то управленческая коррекция кон​кретного опыта создания дидактической системы должна сообразоваться с тем, насколько его тенденции соответствуют (или не соответствуют) модели. И если в каких-то узлах процесса возникает конфликт между характером развития и модельными признаками си​стемы, то одна из управленческих задач - разобраться в сути этого конфликта: либо открываются какие-то по​роки модели, либо возникают искривления в самораз​витии системы. Конкретными путями проведения в жизнь требований модели для руководства школы бу​дет не декретирование этих идей, а такой стиль, кото​рый мы назвали бы индуцированном, наведением, по​буждением к определенному выбору. Речь идет о том, чтобы каждая особенность, каждое требование модели рассматривались в педагогическом коллективе не как директива, а как проблема, поисковая задача.
4. КЛАСС В ВОСПИТАТЕЛЬНОЙ СИСТЕМЕ ШКОЛЫ
Наличие в школе воспитательной системы создает особую ситуацию развития школьного класса. Прежде всего, оно предполагает включенность в систему каж​дого класса в качестве ее компонента. А это значит: цели, реализуемые в классе, его деятельность, характер отношений в нем должны гармонично сочетаться с пе​дагогическими характеристиками системы; класс дол​жен быть первичным коллективом в структуре обще​школьного коллектива и при этом сохранять свою ин​дивидуальность. Полноценным компонентом воспита​тельной системы класс будет при наличии всех трех указанных признаков, хотя на практике они присущи каждому классу в разной мере. Школьная воспитатель​ная система обретает устойчивость и стабильность, ес-
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новлении и развитии внешних связей класса, на освоении внутренней и внешней среды школы. Возможности класса тут обычно достаточно ограниченны. Его развитие мо​жет происходить более интенсивно, если он представ​ляет собой открытое сообщество. Воспитательная си​стема помогает классу в установлении как внутренних связей с другими классами, кружками, спортивными секциями и прочими объединениями^ учащихся и педа​гогов внутри школы, так и внешних: с детскими объ​единениями домов творчества, спортивных клубов, клубов по месту жительства и т.п. Тем самым расши​ряется объем деятельности класса, поле взаимоотно​шений на межличностном и групповом уровнях. Это не только обогащает жизнь детей, но и ставит класс в ситуацию соотнесения, заставляет его действовать как единую общность, как коллектив.
Воспитательная система создает качественно но​вую ситуацию во взаимодействии классного коллектива с педагогическим. Обычно круг педагогов, работающих с одним классом, достаточно ограничен, в него вклю​чены в основном учителя, преподающие те или иные предметы. Реже в этот круг попадают члены админи​страции. При наличии же в школе воспитательной си​стемы этот круг существенно расширяется, причем за счет педагогов, которые имеют положительную уста​новку на класс и стремятся внести в его жизнь пози​тивные моменты. Нередко включение в работу с клас​сом новых педагогов позволяет компенсировать и ни​велировать негативные взаимоотношения, сложив​шиеся у учащихся с теми или иными учителями, и тем самым способствует созданию у детей положительного образа педагогического коллектива в целом.
В системах, где главной является учебная деятель​ность (они чаще всего создаются в школах, имеющих классы с углубленным изучением отдельных предме​тов, в гимназиях, лицеях), познание занимает ведущее место в сфере интересов школьников, в формировании
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ли каждый класс становится ее компонентом. Суще​ствование в воспитательной системе школы классов, не включенных в нее органично, характерно лишь для первоначального этапа ее становления.
Воспитательная система, задавая четкие и опреде​ленные цели для класса как субъекта деятельности и отношений, в значительной степени обеспечивает реа​лизацию этих целей. Общие цели конкретизируются в целях класса за счет создания благоприятных для этого условий.
Воспитательная система стимулирует, обогащает и дополняет деятельность класса. Система строится та​ким образом, чтобы каждый класс мог участвовать в жизни общешкольного коллектива. При этом классу предлагают определенный набор видов деятельности, но не диктуют их содержание и формы организации.
Сложнее складывается ситуация с влиянием си​стемы на характер отношений в классе. Взаимоотноше​ния в классе более независимы в своем развитии, чем другие характеристики. Для их изменения более важна атмосфера, психологический климат общешкольного коллектива, чем задаваемые системой структура и ха​рактер отношений.
Возможно и такое положение, когда взаимоотно​шения в классе имеют более гуманистический харак​тер, чем взаимоотношения в общешкольном коллекти​ве. Может быть и вариант, когда взаимоотношения в отдельном классе, напротив, отстают в своем развитии от их уровня в коллективе школы.
Для классов же, в которых коллективные отноше​ния еще не сложились или только складываются, включенность детей в более благоприятные взаимоот​ношения на уровне общешкольного коллектива создает возможность ощутить их комфортность, формирует по​требность в развитии таких отношений в своем классе.
Включенность класса в воспитательную систему школы особенно благоприятно сказывается на уста-
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их планов на будущее. Происходит познание в основ​ном в классе, поэтому он обычно значим и привлека​телен для учащихся.
Педагоги в таких школах тоже заинтересованы в развитии класса, так как видят в нем дополнительные ресурсы для успешности прежде всего учебного про​цесса. Воспитательная система в этом случае призвана создать условия для обогащения учащихся дополни​тельными знаниями, компенсировать содержание их деятельности, которая при дифференциации обучения нередко приобретает черты односторонности.
Воспитательная система создает условия и для корректировки определенных качеств личности, в пер​вую очередь эгоцентризма, чувства исключительности, которые нередко формируются в специализированных, профильных классах. Это удается за счет того, что вос​питательная система предполагает взаимодействие пер​вичных коллективов и объединений учащихся, резуль​татом которого является возникновение вертикальных и горизонтальных связей класса. Возникает возмож​ность достаточно часто ставить как класс, так и от​дельных учащихся в ситуацию соотнесения.
По мере развития воспитательной системы все большее значение придается выращиванию индивидуаль​ного облика каждого класса, ибо таким образом со вре​менем система получает дополнительные источники своего развития. Это происходит вследствие того, что класс, освоив все то, что ему предлагала система (многообразие деятельности, ценностные ориентации, характер отношений, нормы поведения), и воспроиз​ведя это в том или ином объеме, выходит на новую ка​чественную ступень развития и способен даже обогнать школьную систему.
Влияние воспитательной системы сельской школы на класс имеет свои особенности. Здесь существенным фактором является количество учащихся. В малочис​ленных школах обычно складывается воспитательная
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система семейного типа. Класс фактически представ​лен только как организационная единица в учебном процессе. Роль первичного коллектива играет обще​школьный, представляющий собой разновозрастное объединение.
Можно сделать вывод, что воспитательная система по отношению к классу, являющемуся ее компонен​том, выполняет целый ряд функций. Среди них сегодня особенно важны следующие функции: гуманизации, развития, координации, компенсации и защиты. Их реа​лизация идет через цели системы: через приоритетный гуманистический характер внутрисистемных отноше​ний; через создание ситуаций, в которых класс должен выступать как единое целое, через включение в обяза​тельный объем общеколлективной деятельности; через расширение и координацию внутренних и внешних связей класса; через стимулирование становления его различных положительных характеристик; через ниве​лирование негативных влияний внутренней и внешней
среды системы.
Класс, в свою очередь, влияет на развитие воспи​тательной системы школы. Он может интенсифициро​вать этот процесс или тормозить его за счет преобразо​вания, трансформации целей, ценностей, норм си​стемы, за счет своеобразия протекания внутриклассных процессов коллективообразования. Это влияние, ко​нечно, зависит и от положения класса в системе.
Положение класса в воспитательной системе яв​ляется следствием возраста детей, уровня развития коллектива, его индивидуальности, особенно наличия в ней лидерских характеристик, специфики личности классного руководителя. Старшие классы уже только в силу своего возраста даже при невысоком уровне кол​лективности обычно наиболее влиятельны в школе. Классы-лидеры, а таковыми обычно бывают классы с высоким уровнем развития коллектива, создают образ​цы, ориентиры поведения, деятельности, отношений.
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Хотя следует отметить, что для таких классов су​ществует опасность "звездной болезни". Классы-ли​деры имеют большие возможности влияния на си-чстему, так как, сами являясь открытыми системами, они активно взаимодействуют с другими внутришколь-ными коллективами и объединениями.
Играет роль и пространственное положение класса. Распространенное сейчас явление, когда классы началь​ной школы находятся в другом здании, отрицательно ска​зывается на характере их связей в воспитательной систе​ме. Младшие школьники оказываются лишенными по​вседневного внимания и заботы более старших, а у по​следних отсутствует объект такой заботы.
Следует отметить, что чем сложнее и разветвлен-нее система связей различного характера между парал​лельными классами, между классами различных воз​растов, тем лучше это для развития классов и всей воспитательной системы. Но эффективны эти связи только в том случае, если они являются предметом специальной заботы педагогов.
Условиями эффективного взаимодействия классов, их первичных коллективов являются: формирование лич​ностной и коллективной установок учащихся на вза​имодействие; учет специфики классов, их воспита​тельного потенциала и особенностей педагогического управления первичными коллективами при включении их в общешкольную коллективную деятельность; син​хронизация процессов системообразования в школе и коллективобразования в классах; организация взаимо​связи и учет взаимообусловленности процессов педаго​гического управления и самоуправления в масштабах школы.
Возрастные особенности надо учитывать не только при организации внутренней жизни класса, но и при включении его в жизнь школьного коллектива в той или иной позиции. Каждый класс может обогатить
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общешкольный коллектив, внести в него что-то свое, специфическое.
Так, классы начальной школы - младшие в школе -могут стать предметом внимания и заботы, если целе​направленно развивать у более старших детей заботли​вое отношение ко всем младшим и не только своей школы.
Классы младших подростков, с одной стороны, могут шефствовать над начальной школой, а с другой -активно включаться в общешкольную деятельность. Есть основания полагать, что характерные для них жизнерадостность, динамизм, оптимизм благотворно повлияют на эмоциональную атмосферу в школе.
Классы старших подростков в школах девятилетне​го обучения являются старшими и многое могут и де​лают в школе. Однако несвязанность их дальнейшей судьбы с данной школой приводит к тому, что некото​рые из них безразлично относятся к школьной жизни. В одиннадцатилетней школе роль старших подростков нередко незначительна. Она увеличивается, если их при​влекать к общим делам в качестве дублеров старшекласс​ников, к организации совместных коллективных дел.
Лицо школы определяют старшеклассники. Именно их деятельность и характер отношений создают ориен​тиры для остальных классов. При продуманной орга​низации жизнедеятельности они могут стать активны​ми помощниками педагогов, а часто и сами способны организовать внеурочные дела.
Конечно, классы различных возрастов могут и не играть такой оптимальной роли в жизни школы, но тогда и они сами, и школа многое теряют в своем раз​витии.
Прямая зависимость между возрастом учащихся и уровнем развития коллектива отсутствует. При этом на каждом возрастном этапе коллектив может достигать наивысшей стадии развития в соответствии с требова-
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ниями, которые можно предъявить к нему исходя из возраста учащихся. На следующем же возрастном этапе этот коллектив может начать свою жизнь снова со ста​дии становления.
Взаимовлияние классного коллектива на ребенка и ребенка на класс многогранно и в равной степени за​висит как от характеристик коллектива, так и от инди​видуально-психологических особенностей входящих в него детей.
Сначала рассмотрим этот процесс в направлении "класс-ребенок''. Во-первых, класс влияет (или не влияет) на личность в зависимости от особенностей класса, среди которых важную роль играет уровень развития коллектива; чем выше этот уровень, тем це​ленаправленнее и многостороннее становится влияние. Нередко влияние коллектива отождествляется с подав​лением, усреднением личности ребенка, что бывает, если ребенок рассматривается только как объект пе​дагогических воздействий. Во-вторых, влияние класса на ученика зависит от того, какое положение занимает этот ребенок в системе внутриклассных отношений, что, в свою очередь, есть результат, с одной стороны, совокупности различных качеств самого ребенка, а с другой - особенностей класса. Один и тот же ученик может занимать в разных классах разное положение в зависимости от ценностей, норм поведения, здесь сло​жившихся. В-третьих, влияние класса на ребенка зави​сит во многом от характера его взаимоотношений с классным руководителем. В-четвертых, влияние класса связано с тем, каково положение дружеской микро​группы, в которую ребенок входит, и каково отноше​ние к этой группе со стороны классного руководителя. В-пятых, это влияние определяется наличием в школе воспитательной системы, которая была бы в нем заин​тересована. В-шестых, влияние класса зависит от зна​чимости класса для каждого конкретного ребенка.
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Безусловно, практически в любом классном кол​лективе есть дети, влияние класса на которых мини​мально; как правило, их количество увеличивается с возрастом учащихся.
Класс может влиять на ребенка непосредственно и косвенно. Непосредственное влияние почти всегда свя​зано с конкретной ситуацией и с предоставлением школьнику возможности выполнять в классе ту или иную роль. Косвенное влияние реализуется через соз​дание общественного мнения, через выработку коллек​тивных ценностей и норм поведения, через эмоцио​нальный климат.
В конечном итоге все это находит отражение в структуре и характере взаимоотношений, формирую​щихся в классе, которые и служат самым мощным фактором влияния на личность школьника.
Существенной характеристикой отношений явля​ется их гуманистичность. Именно гуманистические от​ношения позволяют школьнику реализовать в классе свои задатки и ощутить защищенность.
Следует отметить,  что  гуманистические  отноше​ния, возникающие в детской среде, не являются ее ус​тойчивой характеристикой и должны быть объектом специальной педагогической заботы. Процесс вхожде​ния школьника в систему отношений в классе сложен, неоднозначен, нередко противоречив. Прежде всего он глубоко индивидуален и зависит не только от психо​логических особенностей личности, но и от ее соци​ального опыта. Процесс обмена и взаимопроникнове​ния социального опыта весьма сложен. Для неблагопо​лучно развивающейся личности он может привести как к ее "выздоровлению", так и, наоборот, к деградации под ее влиянием коллектива класса. А может быть и так, что в классе установится двойная система ценно​стей: в организованной при участии педагогов деятель​ности между детьми возникают позитивные отношения и  признаются социально одобряемые ценности,  а в
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сфере неорганизованного общения отношения носят негативный характер и участники исповедуют асоци​альные ценности. Такая ситуация бывает нередкой в классах старших подростков.
Благоприятное или неблагоприятное положение в коллективе дети занимают уже в раннем школьном возрасте, и в дальнейшем оно оказывается для боль​шинства их стабильным.
Каждый школьник стремится занять благоприят​ное положение в коллективе, закрепить свои позиции в нем, страдает от непопулярности, часто даже не осо​знавая причины своих переживаний. Далеко не всегда он улавливает неписаные нормы и обычаи классной жизни, невольно нарушая которые, вызывает недо​вольство одноклассников.
Традиционно считалось, что класс наиболее эф​фективно влияет на детей, чье положение в нем благополучно. Естественно, когда статус школьника достаточно высок, когда коллектив видит в нем лич​ность яркую, оригинальную, интересную, признает ее право на самобытность, самостоятельность, класс является благоприятной средой его развития. Одна​ко есть основания утверждать, что влияние класса не так однозначно. Не единичны случаи, когда и де​ти, занимающие неблагоприятное положение в си​стеме отношений, тем не менее испытывают благо​творное воздействие классного коллектива.
Неодинаково воздействует классный коллектив и на детей разного пола. Влияние класса на мальчиков более ограниченно. Это связано с тем, что обычно мальчики по сравнению с девочками имеют в классе меньше возможностей для удовлетворения своих соци​альных потребностей, у них меньше здесь дружеских связей.
Значительно реже, чем влияние классного коллек​тива на школьника, рассматривается влияние ребенка на класс, хотя практика дает тому массу примеров.
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Роль, которую играет ребенок в классе, безусловно связана с его индивидуально-психологическими осо​бенностями, прошлым социальным опытом, но в еще большей степени - с востребованностью или невостре-бованностью в классе тех или иных качеств личности. Последнее во многом зависит от педагогического управления развитием класса.
Воздействие личности ребенка на класс, как и класса на нее, связано с положением школьника в системе внутриклассных отношений. Наиболее зна​чимы тут лидеры, занимающие максимально благо​приятное положение в системе взаимоотношений. Характер их влияния зависит от личности лидера. Достаточно серьезным бывает и влияние членов дружеской микрогруппы, в состав которой входит лидер. И хотя все члены этой микрогруппы могут занимать благоприятное положение в классе, их роль связана с явлением, которое можно условно назвать "отраженным светом".
Определенную роль в жизни класса играют и дети с отрицательными личностными характеристиками, особенно имеющие влиятельных друзей вне класса, нередко исповедующих культ силы. Их обычно назы​вают "грозой класса". Такие подростки и старшекласс​ники являются изгоями в системе внутриклассных от​ношений.
Существенным фактором в силе и характере воз​действия школьника на класс являются его взаимо​отношения с педагогами, прежде всего с классным руководителем. Здесь складывается неоднозначная ситуация. Если у ребенка, имеющего авторитет у то​варищей, хорошие взаимоотношения с классным ру​ководителем, который и сам является неформаль​ным лидером в классе, то это усиливает влияние данного школьника. В случае, если эти взаимоотно​шения нельзя назвать благополучными, в классе
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может сложиться конфликтная ситуация, так как класс раскалывается. При низком авторитете класс​ного руководителя может возникнуть также положе​ние, когда управляют несколько учеников, и харак​тер их влияния, разумеется, зависит от личностных качеств этих детей.
5. ВОСПИТАНИЕ "КРУПНЫМИ ДОЗАМИ''
Воспитание многомерно. Оно разнообразно не только по целям, методам, содержанию, условиям, но и по масштабам воспитывающего действия. Оно быва​ет индивидуальным, групповым, коллективным, массо​вым, региональным, национальным, государственным. В каждом из этих видов есть элементы, черты всех других видов воспитания.
Это приходится говорить потому, что среди нас есть любители замыкаться, даже специализироваться на отдельных формах, аспектах, технологиях. Неред​ко мастера личностного подхода с высокомерием относятся к любителям массовых действий, упрекая их в воспитании конформизма, а то и приписывая им даже "зомбирование" молодежи. Не остаются в долгу и энтузиасты коллективного, общинного пути. Колебания, а точнее - шарахания от коллективизма к индивидуализму продолжаются и по сей день. Бу​дучи помноженными на современные политические и социальные реалии, они вносят напряжение в об​щее дело, в котором и без того сегодня все непро​сто. Самое обидное, что оппоненты редко берут на себя труд уточнения понятий, без чего споры теряют всякий смысл и лишь озлобляют спорщиков, при​званных к взаимодействию и сотрудничеству. Мало того, что разные педагоги вкладывают в одни и те же понятия разный смысл, - каждая эпоха сама на​полняет их относительно новым содержанием, и это
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неудивительно, если учесть к тому же, что жизнь слова в нашем языке очень динамична.
Современные профессиональные воспитатели пришли к твердому убеждению, что воспитание успеш​но, если оно системно. Именно воспитательная система позволяет не только интегрировать, но и гармонизиро​вать все необходимые пути, средства и объемы воспи​тания.
В воспитательной системе гуманистического типа высшим смыслом и главной целью является Человек, развивающаяся личность. В этом своеобразном фокусе сходятся все нити общей педагогической композиции. Ребенок становится целью, субъектом, объектом и кри​терием системы.
Это положение как бы примиряет сторонников разных подходов. Дело не столько в том, какие формы воспитания чаще использует педагог - индивидуаль​ные, групповые, коллективные или массовые, а в том, как это скажется на развитии личности. Ей же, этой личности, нужно все - и порознь, и сразу.
Из всех многообразных функций системы прежде всего срабатывает интегрирующая, обеспечивающая эффект соединения людей по интересам, деятельности, ориентирам. Система как бы сама себя "завязывает в узелки", порождая воспитательные комплексы. Это и есть воспитание "крупными дозами". Воспитательные комплексы концентрируют лучшие черты повседнев​ности, превращая их в события, традиции, общие при​вычки.
В разных системах воспитательные комплексы выглядят по-разному. Наиболее распространенным яв​ляется клубный вариант. В этом случае школа в первой половине дня работает как учебное учреждение, а пос​ле уроков превращается в подобие бывшего Дома пио​неров или Центр творчества. В ней одновременно функционируют многочисленные кружки, детские объ-
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единения, студии, клубы, приглашающие школьников удовлетворить свои интересы и потребности в спорте и театральным деле, в музыке и живописи, в технике и туризме.
Другой вариант интеграции воспитывающей дея​тельности - работа воспитательных центров. Они свя​заны с материальными возможностями школы, с осо​бенностями ее здания и территории. Такими центрами могут стать школьный музей, спортивный комплекс, библиотека, мастерские, компьютерный центр, геогра​фическая площадка, пришкольный участок, школьный живой уголок, оранжерея, планетарий и т.д. Эти центры не просто повторяют работу кружков, но каж​дый из них развивает определенное направление в школьной системе, сам превращаясь в подсистему.
Есть еще один вариант воспитания большими до​зами, наиболее часто встречающийся, — годовой цикл школьных ключевых дел, проводимых, как правило, по методике коллективной творческой деятельности, или коммунарской методике. В школьной воспитательной практике давно утвердилась аббревиатура КТД. Данная методика предполагает широкое участие всего школь​ного населения в выборе, разработке, проведении и анализе главных дел года. В результате такого подхода эти ключевые дела становятся для всех желанными, понятными, личностно значимыми. В ключевых делах участвуют все ученики, все учителя (независимо от преподаваемого предмета), многие родители, выпуск​ники прошлых лет, друзья школы. Каждому предостав​ляется возможность определить для себя долю своего участия и ответственности. Главной структурной еди​ницей ключевого дела является класс как первичный коллектив. Но в процессе общей работы происходит взаимодействие возрастов, старшие помогают млад​шим, младшие учатся у старшеклассников.
Важное обстоятельство: рамки общешкольного творческого дела достаточно свободны, они не только
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позволяют учитывать возраст участников, но и стиму​лируют инициативу, многовариантность самовыраже​ния класса и отдельного ученика.
Примером может послужить праздник фантазии и фантастики, проводимый в школе № 825 Москвы. Творческие потенции ребенка хорошо развиваются че​рез удовлетворение его потребности в необычайном, сказочном, фантастическом, в попытке подняться над обыденной жизнью. Праздник фантазии и фантастики обогащает ребенка новыми знаниями, пробуждает и укрепляет интерес к познавательной'деятельности. В классе повышается статус "чудиков" - детей, склонных к придумыванию, фантазированию, романтиков и меч​тателей. Да и сам классный коллектив сплачивается, совершенствуются межличностные отношения. Созда​ется обстановка общей увлеченности и творчества.
На личностном уровне школа стремится включить как можно большее количество детей в индивидуальные творческие программы, на коллективном - подготовить итоговое выступление как результат общего дела.
ПРАЗДНИК ФАНТАЗИИ И ФАНТАСТИКИ Примерные формы работы
1-3 классы
Урок творчества
Конкурс на лучший фантастический рисунок
Путешествие в сказку
Занятия по книге Дж.Родари "Грамматика фантазии"
Постановка сказочного спектакля
В стране "Вообразилия"
Просмотр   фильма   "Тайна   третьей   планеты"   и
разговор о нем
Сочинение сказок и необычайных приключений
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5-8 классы
Ярмарка фантастических идей
Аукцион предметов из фантастических книг
Фантастический урок
Конкурс фантастических рассказов
Постановка спектакля по ним
Конкурс фантастического рисунка, модели
Изобретение вечного двигателя (свой проект)
Встреча с создателями фильма "Большое
космическое путешествие"
Наша школа — "Остров сокровищ"
Компьютерный рисунок
Работа фантастической мастерской
Встреча героев фантастических произведений
Гениальные догадки Жюля Верна
9—11 классы
Публичная защита фантастического проекта Встреча знатоков фантастики (Что? Где? Когда?) Фантастическое обозрение
Научные    встречи    ("Личность    и    фантастика", "Фантастика и религия", "Фантастика и природа", "Отражение   социальных   явлений   в   творчестве фантастов", "НЛО" и т.д.) Обзор научной фантастики
Фестиваль фантастических фильмов (собственного сочинения)
"Воспоминания о будущем" (фантастические перспективы) Музыкальная фантазия Фантастический рассказ (спектакль) с продолжением читателей (зрителей) - "Прерванная фантазия"
Фантастический обзор фантастических идей Наша школа - "Таинственный остров"
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Многолетний опыт работы позволяет сделать вы​воды о пользе "крупноблочного" подхода к построению воспитывающей деятельности. Будучи убеждены, что ядром школьной воспитательной системы и главным субъектом ее является разновозрастный общешколь​ный коллектив, педагоги школы № 825 сразу уделяли первостепенное внимание созданию школьной общ​ности. При этом был взят четкий ориентир на опере​жающее развитие общего коллектива. Конечно, возмо​жен и другой путь: создавать прочные первичные кол​лективы, постепенно объединяя их в общешкольный. Но ведь пока все классы станут хорошими коллекти​вами, может пройти так много времени (а скорее, этого вообще не дождаться), что до школьного коллек​тива дело уже не дойдет. Тогда и придется его лепить как механическую общность. Кроме того, известно, что первичные коллективы обладают некоторой замкну​тостью и ревниво относятся к общению своих членов с представителями других классов.
Создание школьного коллектива "сверху" не. озна​чает, что формирование первичных коллективов откла​дывается до поры, пока не сплотится вся школа. Их развитие идет параллельно, одновременно, но главным ориентиром и субъектом развития является обще​школьный коллектив. Входящие в коллектив школы в качестве составных компонентов различные по типу, величине и долговременности ребячьи объединения в системе существуют не сами по себе, не разрозненно, а дополняют друг друга, взаимодействуют, подчиняясь общим целям и задачам. И в этом случае можно гово​рить о школе как о системе коллективов. Думается, развитие главного коллектива и идет от простой сово​купности - к системе. Без крупных доз воспитания здесь не обойтись. В них особенно интенсивно форми​руется чувство школы, чувство "мы", состоящее из яр-
ких "я".
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Воспитывающие ситуации и деятельность могут носить повседневный, рядовой, рутинный характер. Скажем даже: большая часть школьной жизни прохо​дит именно так. Однако в каждом ребенке (да и взрос​лом тоже) живет потребность уйти от монотонного од​нообразия будней, стремление к необычному, яркому, возвышенному. "Крупные дозы" воспитания как раз и удовлетворяют эту потребность, превращая факты школьного быта в события, остающиеся в памяти на​долго.
Психологи утверждают, что самыми естествен​ными механизмами в воспитании детей являются эффект заражения и эффект подражания. Состояние ребенка, в одиночку переживающего свои эмоции, очень отличается от ситуации включенности его в переживания большой группы ребят. Крупные вос​питательные акции создают в школе периоды повы​шенного эмоционального напряжения положитель​ной направленности. В этом случае коллективные переживания множатся, многократно усиливаясь, сильно действуют на личность. Важно, чтобы эти переживания были одного рода. Радость, интерес, гнев, сочувствие тоже в этом случае как бы увеличи​ваются в своих дозах.
Яркие события школьной жизни, подготовленные сознательно и осуществленные большинством, как правило, содержат в себе ценности, нравственные ори​ентиры, на которых строится жизнь этого боль​шинства. Воспитание "крупными дозами" позволяет перевести ценности системы в личные ценности каж​дого из ее участников.
Важное преимущество школьного творческого дела состоит в том, что оно позволяет классам увидеть себя в зеркале других классов, сравнить, сопоставить. Это очень важно для формирования общественного мне​ния, коллективной самооценки, роста группового и
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личного самосознания. Отсутствие официального со​ревнования, баллов, мест снимает напряжение конку​ренции. Процесс самосравнения, лишенный отрица​тельных эмоций, уходит вовнутрь и становится меха​низмом совершенствования коллектива. Положитель​ный эмоциональный настрой, гарантированная ситуа​ция успеха высвобождают добрые чувства, сочувствие всех всем.
Не меньшее значение эти творческие дела имеют для педагогов. Они выводят их из замкнутого мира преподавания одного предмета, приобщают к общим (независимо от специальности) действиям с коллегами, открывают широкие возможности для взаимодействия, взаимодополнения, педагогической рефлексии. Идет интенсивный процесс не только совершенствования профессионального мастерства, но и развития лично​сти педагога, ибо на него "крупные дозы" воспитания влияют не меньше (если не больше!), чем на детей.
Если же учесть, что каждый воспитатель в той или иной степени осуществляет процесс мягкого, гибкого управления, сказанное получает новый смысл. По существу через "крупные дозы" коллек​тивного творчества реализуется управление школь​ной воспитательной системой на ее верхних этажах.
И, наконец, еще о важном. Сегодня воспита​тельный процесс в школе находится под сильным воздействием деструктивных, дезынтеграционных тенденций. В отсутствие пионерской и комсомоль​ской организаций многие педагоги растерялись: ис​чез тот актив учащихся, который худо ли, бедно ли соединял школу. Теперь многие школы потеряли свойство целостности: разные по типам классы, раз​ные программы, разные образовательные услуги, со​циальное расслоение семей и школьников - все это затрудняет объединение детей и взрослых.
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"Крупные дозы" воспитания - это верный путь со​единения и поддержания школьной общности, страхующий ее от развала. Многие уже поняли это и сохранили школьный союз детей и взрослых.
б. ИННОВАЦИИ В ЖИЗНИ ШКОЛЫ
Можно говорить о двух типах радикальных воспи​тательных нововведений в масштабах школы: об инно​вациях, ведущих к становлению школы как воспита​тельной системы, и инновациях, ведущих к перестрой​ке существующей воспитательной системы. Первый тип проявляется в двух вариантах:
1) школа-новостройка становится как воспитатель​ная система; в этом случае воспитательные ново​введения являются образующими школу как сис​тему;
2) школа с ведущей "невоспитательной" подсисте​мой трансформируется в воспитательную систе​му.
Если школа существует как "невоспитательная" система или о ней вообще затруднительно говорить как о системе, самые "необычные воспитательные но​вовведения носят частный характер и не влияют на существование школы как целого.
Итак, радикальные воспитательные нововведения в масштабах школы - это инновации с изменением целей школы как организации. Радикальность нововведения может быть рождена "сверху" - от целей - или "снизу" -от изменений в деятельности и отношениях. В первом варианте первоначально в педагогическом коллективе вырабатываются новые цели, а "под них" уже развора​чивается деятельность и строятся отношения. Во вто​ром - изменения в деятельности или отношениях, пре​тендующие сначала не более как на решение частных педагогических задач, впоследствии осознаются как
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ведущие к необходимости переосмысления целей всей школы.
Отметим, что наша позиция не противоречит вы​воду А.М. Сидоркина (1992) о приоритетности струк​турной, отношенческой стороны системообразующих связей для воспитательной системы. Мы подчеркиза- ч ем: инновация может начаться с изменения как функции (деятельности), так и структуры (отношений). Но в любом из этих случаев, если нововведение радикально для школы, неизбежно изменение и в другой стороне связи. Точнее: если это происходит, то и следует гово​рить о радикальности инновации, так как перестройка деятельности и отношений сопровождается обновлени​ем ценностного мира педагогов и школьников.
Скорость, результативность, особенности нововве-денческого процесса в организации определяются ее инновационным потенциалом.
Инновационный потенциал школы - это ее способ​ность создавать, воспринимать, реализовывать новше​ства.
Имеющиеся концепции инновационного потен​циала организаций позволяют разработать модель но-вовведенческого потенциала школы как воспитательного учреждения. Эта модель должна иметь два масштаба -потенциал школы в отношении воспитательных нововве​дений в целом и в отношении конкретной инновации.
В модели первого масштаба четыре блока, три пер​вых из которых носят предпосылочный характер, а четвертый - собственно инновационный. Предпосы-лочные: материальных и финансовых резервов; личных особенностей "людей системы"; инновационного по​тенциала среды.
Обратим внимание: в сравнении с общей концеп​цией инновационного потенциала в нашу модель но-вовведенческих возможностей школы вошел еще один блок - инновационный потенциал среды. В общей ин-
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новатике нововведенческие особенности среды рас​сматриваются как самостоятельный феномен, не вхо​дящий в потенциал организации. По нашему мнению, для характеристики инновационного потенциала шко​лы как воспитательного учреждения социокультурные особенности среды для всех случаев, когда школа стремится быть открытой системой, должны входить в модель потенциала.
Блок материально-финансовых резервов воспита​тельных нововведений имеет две составляющие: "вещную" и финансовую.
Под "вещной" составляющей мы понимаем про​странственные возможности развертывания воспита​тельных новшеств (наличие помещений, особенности школьного двора), инвентарную оснащенность школы (культурный, спортивный, множительный, трудовой, учебный инвентарь).
Конечно, сила-слабость "вещных" резервов прояв​ляется в отношении к конкретному нововведению, но можно назвать и некоторые их общие характеристики.
"Вещный" потенциал школы как воспитательного учреждения больше, если:
1) в школе - разнообразие по размерам помещений, в которых может быть развернута педагогическая работа (для деятельности микрогрупп, коллекти​вов, мероприятий по параллелям и общешколь​ных событий);
2) эти помещения свободны во время, необходимое для развертывания нововведенческой работы;
3) окраска, оформление помещений помогают на​строю на соответствующую деятельность;
4) в школе достаточное количество разнообразного инвентаря, позволяющее организовать различные виды деятельности;
5) имеется запас оформительских средств и множи​тельной техники.
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Финансовые резервы воспитательных нововведе​ний включают две характеристики: количество денеж​ных средств, которые школа может использовать для задач воспитания (оплата труда и расходы на "вещное" обеспечение), и свобода, гибкость в распоряжении этими средствами.
Однако количество денег и свобода распоряжаться ими еще не ведут автоматически к сильному иннова​ционному обеспечению. Сила, эффективность их ис​пользования зависит от способа включения финансо​вых резервов в нововведенческую работу. Возможно, самый удачный вариант реализуется Е.А. Ямбургом в московской школе - образовательном центре № 109, где применяется дополнительная оплата добровольного включения учителя в экспериментальную работу.
Второй блок - личностный - включает три компо​нента: особенности педагогического коллектива, осо​бенности школьников, особенности руководителей инновационной работы. Рассмотрим их в отдельности.
Ключевое в инновационных особенностях педаго​гического коллектива - наличие или отсутствие его творческой устремленности. За этим стоит целый ряд составляющих: творческий потенциал авторитетных в коллективе учителей, прошлый опыт нововведений, доброжелательный психологический климат.
Входят сюда и профессионально-демографические характеристики педагогического коллектива: распреде​ление по возрасту, по полу, по педагогическому стажу. Известны данные о том, что наибольшая эффектив​ность педагогической работы - у учителей со стажем 5— 18 лет (возраст 27—40 лет). Из этого следует, что если значительная часть педагогов в этом возрасте (включая авторитетное ядро), то инновационный потенциал школы повышается. Выше инновационный потенциал и тех школ, в которых мужчин-педагогов больше, чем в среднестатистической школе (по России число муж-
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чин - 15% от всех учителей). Это имеет значение для воспитательного потенциала. Больше мужчин - больше возможностей специфических "мужских" видов вне​урочной деятельности и значительнее роль мужского стиля отношений. Еще одна характеристика инноваци​онных особенностей педагогического коллектива -компетентность учителей: собственно воспитательная, общекультурная и в тех сферах, в которых разворачи​ваются воспитательные нововведения. Отметим, что компетентность не совпадает ни с опытом (можно быть опытным воспитателем, но незнающим), ни с эффективностью (можно быть знающим в сфере вос​питания, но неуспешным).
Следующий компонент второго блока - особен​ности школьников. О школьниках можно повторить многое из того, что было названо для педагогов: прош​лый опыт творчества, общекультурный уровень, разно​образие интересов, опыт организационной работы - вот их главные инновационные характеристики.
Ключевые фигуры в ситуации любого нововведе​ния - его руководители, в нашем случае - руководители школ.
Инновационный потенциал руководителя-воспитателя, кроме указанных общепедагогических инновационных черт, характеризуется еще и особенно​стями его позиции. Инновационность позиции руко​водителя, по З.А. Искандерову (1988), имеет четыре составляющие: статус, вовлеченность в свою деятель​ность, отношение к нововведению и его понимание, уверенность в достижении цели.
Статус в данном контексте имеет две характери​стики - положение инноватора в должностной иерар​хии школы (директор, заместитель, руководитель ме-тодобъединения, учитель) и содержание статуса, долж​ностные обязанности. Более высокий статус дает большие нововведенческие возможности. Неадекват-
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ность статуса руководителя нововведенческой работы -одна из причин .трудностей инновации (организатор внеклассной работы, пытающийся строить воспита​тельную систему школы, классный руководитель со своим классом, стремящийся задать формы и направ​ления общешкольной воспитательной работы).
Если статус относится к сфере официальной структуры, то вовлеченность отражает личностную значимость деятельности для педагога (за которой прячутся мотивы его активности). Также с мотива-ционной сферой (убеждениями, установками) связа​но отношение руководителя к воспитательным ново​введениям. Это отношение имеет трехслойную структуру. В основе - отношение к воспитанию во​обще (от признания его приоритетности для школы до полного игнорирования); средний слой - мнения, установки относительно способов и содержания воспитания; наконец, отношение руководителя к конкретному воспитательному новшеству. Но это уже на стыке с ситуативным инновационным потен​циалом.
Последняя составляющая инновационной позиции -уверенность педагога в достижении успеха - имеет также эмоционально-мотивационную природу. В ней отражает​ся как прошлый опыт инновационной деятельности ру​ководителя в целом, в сфере воспитания в частности, так и развитость у него мотивации достижения.
Третий блок инновационного потенциала, также относящийся к предпосылкам нововведения, — иннова-ционностъ среды.
На инновационность среды как важное условие но-вовведенческого процесса указывали и отечественные, и зарубежные социологи (Э.Роджерс, Н.И. Лапин, Б.В. Са​зонов). В применении к освоению школой воспитатель​ных новшеств имеет смысл опираться на представления о взаимодействии школы со средой, развитые А.Т. Кураки-
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ным, М.П. Кузьминовой, Ю.С. Мануйловым, Л.И. Нови​ковой.
Важны не сами по себе особенности социальной среды, а ее черты в соответствии с возможными воспи​тательными нововведениями.
Опишем "полюсные" модели среды для городской школы.
Среда с высоким инновационным потенциалом: в окружении школы разнообразные предприятия, куль​турные, образовательные и спортивные учреждения; семьи учеников имеют относительно высокий культур​ный уровень и заинтересованы в воспитании, в микро​районе имеются внешкольные детские и юношеские учреждения; имеются также потенциальные консуль​танты по педагогической нововведенческой работе (работники ИУУ, пединститута, университета).
Противоположные особенности дают модель низ​коинновационной среды школы: отсутствие в окруже​нии культурных учреждений, производства, большое количество неблагополучных в воспитательном плане семей и т.д.
Отметим, что одна и та же среда может иметь вы​сокий потенциал для одного нововведения и одновре​менно низкий-для другого.
Четвертый блок инновационного потенциала - это блок особенностей самой школы как организации в соот​ветствии с возможностями нововведенческой работы.
В соответствии с общей концепцией инновацион​ного потенциала (М.Ю. Елимова, 1987) в него входят особенности целей, оргструктуры, коммуникаций.
Общая характеристика инновационности целей -это ориентация их на развитие школы. Но в рамках этой ориентации возможны разные соотнесения целей школы с воспитательным нововведением:
1) нововведение как средство становления и разви​тия школы как воспитательной системы;
7-495
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2) нововведение как средство развития воспита​тельной подсистемы школы (школа в целом ори​ентирована на развитие себя как образовательной или организационной системы);
3) нововведение, выполняющее тактические задачи воспитательной работы и не являющееся сред​ством развития школы как системы (под​системы).
Главные инновационные характеристики оргструк-туры - гибкость и модульность. Последнее означает от​носительную самостоятельность ее частей. Проявлени​ем этих качеств в воспитательной системе (подсистеме) является поликоллективность - множественность дет​ских коллективов в школе (классных, клубных, трудо​вых, постоянных, временных), разноуровневость орга​низационных форм воспитания (в первичных коллек​тивах, в параллелях, в общешкольном масштабе), пре​обладание временных оргструкгур над постоянными.
Коммуникации школы, как каналы и процесс пе​редачи информации, разумно разделить на внут-ришкольные и внешкольные (с "людьми среды").
В обоих случаях их инновационной характеристи​кой будет эффективность коммуникаций с точки зре​ния развития нововведенческого процесса. Для внут-ришкольных коммуникаций это эффективность ин​формационного обмена между учениками и учителями, позволяющая первым формировать адекватные ожида​ния в отношении учителей, а вторым знать процессы в ученической среде. Развитость коммуникаций с "людь​ми среды" позволяет вовлекать их в ролях участников, экспертов, консультантов, просветителей в инноваци​онную работу школы и адекватно информировать не​школьных людей и инстанции о воспитательных Ново​введениях.
Мы говорили до сих пор об общем инновацион​ном потенциале школы в отношении воспитательных
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нововведений. Напомним, что имеет смысл анализиро​вать и нововведенческий потенциал школы в отношении конкретной инновации.
Он проявляется в заинтересованности - незаинте​ресованности участников нововведения в результате, в компетентности педагогов относительно данного нов​шества, в совпадении (несовпадении) целей школы и педагогов с предлагаемой инновацией, в том, имеется ли (найдется ли) человек, принимающий ответствен​ность за инновацию на себя ("родитель" нововведе​ния). В ситуативный инновационный потенциал вхо​дит также согласованность интересов различных групп в педагогическом коллективе, в том числе администра​ции и учительского круга. Еще одна его характеристи​ка - отношение к нововведению значимых для школы "людей среды" (прежде всего родителей и работников органов управления образованием).
Инновационный потенциал школы не реализуется автоматически в нововведенческом процессе. Он рас​крывается в зависимости от того, как строится сам процесс и какой его этап разворачивается в настоящий момент. Но обсуждение этого вопроса требует анализа конкретных историй воспитательных нововведений в школах.
Чтобы перейти к описанию таких историй, необ​ходимы предварительные замечания (имеющие харак​тер гипотез) о трансформации новшества в процессе нововведения.
Известная мысль К.Д. Ушинского о том, что пере​носится идея, а не опыт, является слишком общей и неточной. Более точная постановка вопроса: что и при каких условиях переносится, а что трансформируется.
Какие условия создают возможность повторения новшества, близкого к образцу?
•   Схожесть  особенностей   педагогов   и   учащихся школы-образца и школы-инноватора.
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•   Схожесть задач, стоящих перед школами.
•   Схожесть    личностного    стиля    руководителей школ.
•   Близость уровня развития школ как организаций. Во всех других случаях происходит трансформация, иногда очень значительная, осваиваемого новшества. Что в наибольшей мере устойчиво, неизменно при пе​реносе? Идеи, выражающие новое в педагогической позиции (если школа при нововведении ориентирова​на на изменение в целях воспитания), и общие идеи новой технологии. Кстати, для воспитательного ново​введения резкой границы между первым и вторым нет. Что   трансформируется   при   успешном   воспита​тельном нововведении в отличающихся друг от друга школах?
•   Формы и содержание отдельных дел.
•   Детали, приемы технологии.
•   Организационные структуры самоуправления и соуправления.
•   Особенности общешкольной атмосферы, идущие
от индивидуальностей педагогов и школьников. Скорость нововведенческого процесса в школе за​висит от ее инновационного потенциала, стратегии и тактики нововведенческой работы инноваторов. Част​ными существенными моментами тут являются: ис​пользование (неиспользование) образно-символичес​ких средств эмоционального включения "людей шко​лы" в инновации; обеспечение (необеспечение) под каждую нововведенческую идею связки (цели, цен​ности - средства, способы); развитие (неразвитие) субъектной позиции учителей и школьников в отно​шении новшества.
Судьба воспитательного нововведения определяет​ся не только внутришкольными процессами, но и вза​имодействием со средой. Быстрота, энергичность школьных инноваций конца 80-х - начала 90-х годов
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(школа № 45 Ульяновска, школа № 20 Гродно, школы г. Николаева и др.) - отражение оптимистической со​циальной волны 1987—1990 годов. Пафос этой волны хорошо совпадал с гуманистическими и демократиче​скими устремлениями воспитателей-новаторов.
Наряду с общим влиянием среды на нововведенче-ский путь школы влияют и ее отношение с новацией-образцом, и фактор признания (непризнания) иннова​ций педагогическим сообществом, и то, как склады​вается взаимодействие школы с "людьми среды", уча​ствующими в школьной инновации (феномен "ин-коваторы со стороны").
Особенное значение имеет отпечаток на нововве-денческом процессе личности ведущего инноватора. Это выражается в ключевых ценностях, которые, как правило, высказываются инноваторами в устойчивых словосочетаниях, слоганах (для Ф.Я. Шапиро в школе № 308 Ленинграда такой фразой было "Жить по-человечески"), для В.А. Караковского в школах № 1 Челябинска и № 825 Москвы - "Коммунность, общин-ность", для С.Д. Полякова в школе № 73 Москвы и в первые годы школы № 62 Ульяновска - "Коллективное творчество").
С личностью ведущего инноватора связана тонкая психологическая проблема завоевания и поддержания доверия к себе, а значит, и к развиваемому новшеству. Обратной стороной этой проблемы является моральное право на радикальные воспитательные новшества. Особенно обостряются эти, в сущности, этические во​просы в периоды неопределенности социальных уст​ремлений и идеалов.
Модель инновационного потенциала школы как воспитательного учреждения, анализ истории воспита​тельных нововведений в конкретных школах, предло​женная нами концепция инновационного обучения воспитателей, наш опыт нововведенческого консультй-
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рования, соответствующие работы в общей инноватике позволяют нам предложить модель этапов (фаз) ново​введенческой работы1 в школе в сфере воспитания.
Первая фаза- "Поиск новых идей"
1. Создание информационного инновационного фона.
Участие учителей и школьников в конференциях, совещаниях, слетах, сборах, посвященных новым вос​питательным идеям и формам коллективной жизни. Знакомство с работой школ и воспитателей-новаторов, привлечение их в школу с выступлениями, налажива​ние механизма фиксации и анализа найденных идей (картотека, экспертные группы и т.д.).
2. Актуализация школьных проблем и потребностей.
Выявление проблем школы (в том числе с по​мощью консультанта), открытость проблем для обсуж​дения не только в своем коллективе, но и с компе​тентными людьми со стороны.
3. Предварительная работа (на уровне администра​ции или небольшой инновационной группы) по фор​мулировке целей и идей нововведения.
Начало совместной (в том числе и на уровне школьников) выработки образа желаемой школы (или сферы школьной жизни).
Вторая фаза - "Формирование нововведения"
1. Анализ и проектирование.
Через диагностику и проблемную работу расши​ренной, преимущественно на основе добровольности, группы инноваторов прояснение ожиданий и иннова​ционных возможностей учителей и школьников. Фор​мулировка общих нововведенческих целей. Проектиро​вание хода нововведенческой работы.
1 Мы отталкиваемся здесь прежде всего от работы А.Е. Лузина (1986). У этого автора мы заимствуем термин "фаза нововведенческой работы".
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2. Пробы.
Опробование отобранных инновационных идей в работе отдельных воспитателей на ограниченных от​резках времени. Управленческое и консультационное обеспечение этой деятельности. Поддержка и стимули​рование опережающей группы.
(Очень важно, чтобы у каждой идеи, выходящей на пробы, был свой "родитель" - педагог, восприни​мающий данное новшество как свое и защищающий его. От идей, оказавшихся "сиротками", либо отказы​ваются, либо обеспечивают их "усыновление", может быть, даже приглашая человека со стороны.)
3. Принятие решения.
Если анализ проб (с участием консультанта) пока​зывает эффективность идей и их совместимость с жизнью школы, на основе продуманной демократи​ческой процедуры (лучше всего с применением груп​повой проблемной работы) принимается решение о масштабном нововведении. Вырабатывается программа его реализации. Результат такой работы - не только управленческий, но и развивающий образ будущей школы.
Третья фаза - "Реализация нововведения "
1. Управленческие ресурсы.
Главное, что обеспечивает реализацию масштабно​го нововведения - увеличение управленческих ресур​сов. При сложном, масштабном, радикальном нововве​дении необходимы либо введение специальной долж​ности, либо принятие на себя ответственности одним из администраторов, с соответствующим перераспреде​лением обязанностей. В любом случае этот инноватор-руководитель должен иметь авторитет среди педагогов и школьников.
Руководителю нововведения на этом этапе важно не только сотрудничать с воспитателями и школьни-
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ками "группы прорыва", но и вовлекать в инновацион​ный процесс школьных работников, напрямую не уча​ствующих в нововведенческой работе. Возможные роли "неучастников": информаторы, эксперты, конструк​тивные критики, участники сравнительной диагности​ки, обеспечивающие материальную сторону экспери​ментирования.
2. Инновационное обучение.
Собственно говоря то, что происходило в предыдущих фазах, включало процесс обучения ин​новации. Но особое значение оно приобретает в тре​тьей фазе. Именно здесь требуется массовое освое​ние "идеологии" новшества и инновационных тех​нологий. Именно здесь консультант выступает как тренер и организатор практического обучения. От​метим, что успех деятельности консультанта, как и руководителя, на данном этапе существенно зависит от его авторитета в глазах педагогического коллек​тива.
Четвертая фаза- "Закрепление новшества"
Ведущие проблемы этой фазы - организационно-психологические. Новшество начинает касаться тех слоев педагогического коллектива и школьников, ко​торые по разным причинам принимают его сдержанно, а то и агрессивно. Возникают предвиденные и непред​виденные отрицательные и проблематизирующие жизнь школы последствия инновации. Резче обозна​чаются трудности и у тех, кто работает по-новому (причем не только технологические затруднения, но и сомнения по поводу необходимости и полезности но​вого). Наступает пик адаптации новшества к системе школы и системы к новшеству.
Для смягчения этих процессов, для превращения инновации в оптимальную традицию требуется, с од​ной стороны, психокоррекционная работа с воспитате-

Как управлять процессом развития воспитательной системы
лями и детьми, с другой - закрепление обновленного образа школы в сознании педагогического и учениче​ского коллективов.
Модель описывает инновационные процессы пре​имущественно с позиций руководителей нововведения. Но возможен и другой взгляд на рассматриваемые ин​новационные процессы в сфере воспитания - не как на развиваемые, а как на саморазвивающиеся. В этом слу​чае акценты должны быть расставлены по-другому. Попробуем это сделать.
В педагогическом коллективе всегда существует большее или меньшее число носителей разнообразных, в том числе инновационных идей.
При обострении каких-либо внутришкольных про​блем или при накатывании "волны" педагогической моды некоторые из инновационных идей (как и их но​сители) становятся объектом интереса коллег-воспитателей. Неформальное и формализованное об​суждение школьных проблем переплетается с поиска​ми "помогающего" новшества. Энтузиасты начинают опробовать новое в своей работе. Авторитет "про​бующих" растет. Разворачивается неформальная инно​вационная пропаганда. Параллельные процессы идут среди школьников, где есть свои энтузиасты и пропа​гандисты.
Спустя некоторое время можно говорить о груп​пе учителей - убежденных проводников нового. Воз​никает в той или иной степени напряжение (вплоть до конфликта) между авангардом и "отставшими". В позитивном варианте это напряжение разряжается в форме победы в общественном мнении ценности нововведения.
Массовая нововведенческая практика ведет к трансформации новшества, а порою и к его имитации.
Новшество распространяется в пограничные, в том числе "невоспитательные" педагогические сферы. Пер-
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воначальные идеологи и проводники новшества порою уходят в тень, оставаясь выразителями ставшего нов​шества как традиции школы.
Обратим внимание: приведенные два описания ин​новационных процессов не противоречат друг другу, а дополняют друг друга.
7. СОЗДАНИЕ СИТУАЦИЙ ТВОРЧЕСТВА
Воспитание творческой личности, творческой ин​дивидуальности - одна из важнейших задач современ​ной школы: обществу, с учетом перспектив его разви​тия, нужны не роботы, а творческие, думающие люди, умеющие воплотить свои замыслы в жизнь.
Как воспитать таких людей? Есть два пути. Один — не мешать развиваться творческим потенциям детей, дать свободу для проявления их креативности. Второй -надо учить творчеству так же, как учим мы нравствен​ности, то есть создавать ситуации, где необходимо дей​ствовать не по заученным правилам, стереотипам, а творчески.
Оба пути не исключают, а дополняют друг друга. Надо и условия для творческого развития создавать, и побуждать к творчеству - не только индивидуальному, но и коллективному. Важнейшим условием развития креативности детей является многообразие "площадок" для их творческой деятельности и свобода перехода с одной "площадки" на другую. Дети ведь очень часто сами не знают, чего они хотят, что у них получится, насколько им нужно то или другое дело. Пусть пробу​ют: свободная мастерская с инструкторами и запасом материалов, специальная стена, где можно рисовать, импровизированная сцена, где можно прочитать свои стихи - пусть узкому кругу слушателей, выставка ри​сунков, поделок, рукоделий... В общем, надо держать руку на пульсе детских творческих устремлений и "подыгрывать" им.
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Ну а учить творчеству? Тоже можно и нужно, но не в лоб. Тут меньше всего годится приказ, распоря​жение. Надо поставить ребенка в ситуацию, побуж​дающую к творчеству, а не ориентированную просто на исполнение, пусть и добросовестное.
Один из "ходов" косвенного управления развитием воспитательной системы - создание творческих ситуа​ций. Творческие ситуации, меркой, признаком которых является установка на действия по-новому, не так, как раньше, не так, как у всех, соединяют определенность, границы, порядок и разрушение этого порядка, этих границ.
Творческие ситуации - ситуации, создаваемые для чего-то: для реализации целей, которых невозможно достигнуть "стандартным" способом, для проявления индивидуальных и групповых способностей конкрет​ных людей и конкретных групп. В этом их определен​ность и границы. Вместе с тем в творческих ситуациях не задаются решение, способ достижения цели, харак​тер и уровень проявления способностей. В этом их неграничность, неупорядоченность.
Каковы же типы творческих ситуаций, какие их осо​бенности создают возможность креативных проявлений школьников и педагогов? Какие действия учителя в твор​ческих ситуациях повышают их потенциал? Каковы воз​можности обучения творческому поведению?
Начнем с определения. Ситуацию можно считать творческой, если какие-то ее характеристики снижают или снимают психологические барьеры на пути креа​тивного поведения личности: уменьшают значимость внешней оценки; убирают страх показать себя не та​ким, каким привыкли считать окружающие; снижают гиперответственность.
Можно назвать по крайней мере четыре типа таких ситуаций: соревновательная, заботы, игровая, исследо​вательская.
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Все более-менее опытные педагоги знают этот простейший (на первый взгляд) способ пробуждения активности школьников - соревнование. В условиях личной и особенно групповой конкуренции возмож​ность, вероятность творческих проявлений детей уве​личивается.
Почему "срабатывают" все эти "кавээны", "брейн-ринги", "зовы джунглей"? Групповые конкурсы "лицом к лицу" часто содержат задания, требующие импровизации, действия "сейчас и здесь". В этом случае некогда развер​нуться процессу мысленного самооценивания - "каков я в глазах других". Это во-первых. Во-вторых, групповой ха​рактер и групповая поддержка импровизации, когда я вы​ступаю не как я, а как представитель группы, сдвигает на других, на группу часть моей ответственности за качество
действий.
Итак, первый тип творческих ситуаций - индивиду​альные и групповые соревнования "лицом к лицу", в той или иной мере требующие импровизационного, "сейчас и здесь" поведения.
Следующий тип творческих ситуаций - ситуации за​боты. Если ситуация несет для ребенка смысл деятель​ности не ради признания моих способностей, моих до​стоинств, а ради блага (пользы, радости - в коммунар-ской терминологии) другого человека (причем блага не как чего-то объективно полезного, нужного ему, дру​гому, а как источника позитивных переживаний, вос​принимаемых мною как отклик на мои проявления), -тогда ситуация становится ситуацией заботы. Простой пример - день рождения школьника, поздравления од​ноклассников, вызывающие у новорожденного радость, благодарность, "прочитываемые" поздравляющими как именно такие чувства.
Почему ситуация заботы облегчает творческие проявления? Потому, что оценка других оказывается менее значимой, чем проявления "объекта заботы".
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Ситуация же совместных, групповых действий заботы опять-таки снижает барьер для моих индивидуальных проявлений и одновременно уменьшает значимость моих личных отношений с "объектом заботы".
Конечно, создание ситуации заботы педагогически сложнее, чем соревновательности. Главная сложность -внести как минимум в сознание (в идеале - в пережи​вания) детей идею и смысл заботы как действия ради других.
Еще один тип творческой ситуации - игра, игровая ситуация. Как верно указывает М.В. Колосова, игра -модель творчества, предшествующая конкретной твор​ческой деятельности. Но игра (особенно театральная игра) может быть и самой творческой деятельностью.
Великая сила двуплановости игры - одновременное существование в пространствах реальных и символиче​ских ("понарошку") отношений - увеличивает свободу играющих, сдвигая ответственность с себя как реаль​ного лица на свою роль. В игре снимается страх пока​зать себя "не таким", возникает возможность оправдать свою "неправильность" ролью, требованиями сюжета.
М.В. Колосова говорит о двух типах игровых си​туаций: развивающейся сюжетно-ролевой игре (в тер​минах социокультурных ее можно обозначить как хеп-пинг) и театральной игре. Каждая из этих ситуаций имеет свои сильные стороны, куда относится относи​тельная легкость включения и развертывания творче​ского поведения в хеппинге и потенциально большая, более глубокая личностная включенность в театраль​ной игре.
Наконец, исследовательская ситуация как ситуация творчества. Если ситуация требует решения познава​тельных задач не по алгоритму, она может оказаться творческой. Надо сказать, что исследовательские си​туации, исследовательские задания не обязательно ока​зываются творческими. Опять-таки, как и в случае с
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"заботой", характер ситуации определяется смыслом соответствующих действий, поведения для самого "исследователя". Только если ведущим в мотивах школьника оказывается интерес к процессу исследова​ния, понимания, познавательного поиска, можно гово​рить о ситуации как творческой В этом случае интерес к исследовательскому процессу оказывается более зна​чимым, чем оценки учителя, одноклассников, ответ​ственность за результат.
Исследовательская ситуация, таким образом, ста​новится творческой для детей, если педагоги акценти​руют значимость процесса поиска, избегают оценоч​ных суждений и не придают слишком большого значе​ния результату. Коллективность, совместность иссле​дования не только облегчают развертывание его как творческого процесса, но и, затрудняя оценку индиви​дуального вклада учеников, помогают учителю сдви​нуть свою позицию в сторону «фасилитатора (от "фасилитация" - способствование, стимулирование) творчества».
Итак, творческие ситуации - это ситуации сорев​новательности, заботы, игры, исследования.
Чем больше типов творческих ситуаций создается, используется, развивается в школе, тем больше воз​можностей косвенного управления воспитательной си​стемой как условия развития творческой индивидуаль​ности школьников.
Развернем теперь нашу тему в сторону педагогов, педагогического коллектива как лидирующего субъекта развития воспитательных систем.
Почти все, что мы говорили о творческих ситуаци​ях для школьников, можно повторить в отношении пе​дагогов.
Развертывание творческих ситуаций в педагоги​ческом коллективе - это использование феноменов со​ревнования, игры, заботы, исследования. Какие типы
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ситуаций более органичны для педагогического кол​лектива? Так и хочется сказать: исследовательские и игровые. Но это, пожалуй, неточно. В тех или иных школах, на тех или иных этапах развития воспитатель​ных систем возможно лидерство заботы, а может быть (самый редкий случай) - и соревновательности.
Еще один аспект темы "педагог и творческие си​туации" - поведение учителя в такой ситуации. Воз​можно ли стимулирование творчества школьников не​творческим учителем, точнее - учителем с низким лич​ным творческим потенциалом? Ответим на этот во​прос, отталкиваясь от характеристик "сотворческого" поведения учителей, данных М.В. Копосовой. Обеспе​чение доброжелательной атмосферы общения; "зара​жение" интересом, азартом, интригой; отказ от катего​рических оценок; поддержка оригинальных идей; под​держка индивидуального, нестандартного стиля само​выражения - таковы эти характеристики. Как мы ви​дим, все они, кроме, может быть, последней, вполне доступны и нетворческому учителю, если он ориенти​рован на принятие, поддержку проявлений творчества, индивидуальных, в частности.
Наконец, последний из поставленных нами вопро​сов - возможно ли обучение творчеству? Положитель​ный ответ означает возможность для педагогики не только "запускать" и направлять творческий процесс, но и повышать его уровень.
Педагогическая и социокультурная практика под​тверждает: да, творческие способности можно разви​вать, творчеству можно учить.
Творческое начало в человеке имеет как минимум две компоненты: творческую мотивацию ("разрешение себе творить") и творческие умения. Творческие ситуа​ции, творческое поведение лидеров ситуаций, тради​ции творческого поведения в группе, коллективе -средства роста соответствующей мотивации. Психоло-
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гическая основа творческих умений - развитие вообра​жения и мышления. Можно назвать, по крайней мере, три технологии работы с воображением и мышлением детей, существующие в нашей культуре: программы развития познавательных психических процессов харь​ковского психолога Е.В. Заика, работы московской группы "Эйдос" и, наконец, ТРИЗ-педагогику.
8. "ПОГРУЖЕНИЕ" В КУЛЬТУРУ
Создание культурной среды, культурного про​странства - одна из наиболее важных задач, стоящих перед современной школой.
Почему именно с культурой связываем мы свои надежды? Прежде всего потому, что только в живи​тельной атмосфере культуры возможно воспитать чело​века, стремящегося к самореализации и обладающего чувством социальной ответственности, умеющего кри​тически мыслить и ценить духовные и материальные богатства, накопленные человечеством, человека, чут​кого к постоянно меняющемуся миру и способного творчески обогащать его.
Воспитывающее значение культуры связано не только с возможностью трансляции общечеловеческих и национальных ценностей, норм, традиций, но и с эффектом включения в многомерность и неоднознач​ность мира. Культура раздвигает границы выбора, по​зволяет человеку самому искать ответы на волнующие его вопросы, соотносить свои представления с теми, которые сложились в обществе. "Культурен тот, кто не только носит в себе какой-нибудь культ, но и кто сло​жен, не прост, не однозначен в идеях своих, в чувствах, в стремлениях, наконец, в навыках и всем складе жизни", - писал В.В. Розанов1.
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Многообразие чувств и суждений проявляется у человека тогда, когда расширяется круг его общения: с другими людьми, взглядами и традициями, далекими и близкими эпохами. Находясь в "поле культурного на​пряжения", человек учится самоопределению, выра​ботке жизненной позиции, открытости новым зна​ниям, терпимости к другим мнениям. А что может быть важнее для воспитанного человека, чем терпи​мость и доброжелательность по отношению к другой культуре, другой религии, другой психологии и идео​логии?!
Именно культура, по мысли М.К. Мамардашвили, помогает "поставить себя под вопрос", "разобраться, что же именно тебя больше волнует, чему ты рад, на что гневаешься"1.
Приобщение к культуре дает возможность испы​тать полноту бытия. Культура входит в систему лич​ностных потребностей и представлений. А ведь это - та основа, которая позволяет решать проблемы воспита​ния и образования наиболее гармонично, не навязывая заданные установки, но включая ребенка в поле вза​имодействия с культурными ценностями, идеалами, образами. Все это необходимо для того, чтобы уметь не только усваивать, но и созидать ценности жизни и культуры.
Для того чтобы обращение к культуре не носило слу​чайный характер, не превращалось в некое "декоративное излишество", нужна продуманная система работы, благо​даря которой воспитательные возможности культуры бы​ли бы максимально использованы.
Один из наиболее эффективных путей решения этой проблемы в школе - "погружение в культуру". Под "погружением" понимается такая организация уроч-
1 Розанов В.В. Сумерки просвещения. М., 1990. С. 29.

1 Мамардашвили М.К. Как я понимаю философию. М., 1992. G. 147.
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ной, внеурочной и внешкольной деятельности, которая позволяет и детям, и педагогам приблизить к себе да​лекие эпохи, оказаться в атмосфере иной культуры, услышать голоса предков. Это постепенное "вживание" в эпоху и ее культуру, примерка ее "нарядов" и ее "образа мысли".
Если говорить об организации такого "погру​жения", то примерная схема может выглядеть следую​щим образом.
1. Выбор культуры, представляющей несомненный интерес для учащихся и учителей отдельного класса, параллели классов или для всей школы.
Временной размах не имеет особого значения. Важнее выбрать тот аспект культуры, освоение которо​го окажется под силу школьникам того или иного воз​раста. Чем большее число школьников разных классов предполагается привлечь, тем обширнее может быть пласт культуры.
2. Определение ключевых, центральных моментов "погружения" - праздников, фестивалей, турниров и т.п., которые станут итоговыми в конце года, полуго​дия или четверти, в зависимости от выработанной стратегии.
Именно эти ключевые моменты будут теми ориен​тирами, которые помогут всем участникам игры не по​теряться в бескрайнем море культуры и благополучно прибыть к "месту назначения". Важно и то, что заранее школьники узнают не только форму заключительного мероприятия, но и его сроки, организационный раз​мах. Такая заданность не противоречит творческой инициативе школьников и педагогов, вынужденных помнить о планировании своей работы в течение опре​деленного времени.
3. Конкретизация деятельности классных руково​дителей (воспитателей), которые должны будут вы​строить систему классных часов в соответствии с куль-
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турологическим содержанием "погружения", особенно​стями своего класса, конкретными воспитательными задачами.
Число классных часов может быть различным. Главное, чтобы их тематика и деятельность воспитате​ля стимулировали творческую и познавательную ак​тивность школьников.
4. Направленность деятельности школьных творче​ских объединений - клубов, кружков, секций, способ​ных внести свою лепту в подготовку итоговых празд​ников.
Художественное и техническое творчество, занятия спортом и рукоделием, исследовательская и поисковая деятельность, то есть все, чем занимаются ребята в та​ких объединениях, можно использовать при "погру​жении" в культуру. Руководители кружков и секций, как и наиболее опытные их члены, могут быть кон​сультантами по различным проблемам, активными участниками коллективных творческих дел, организа​торами отдельных направлений работы. Поэтому тема​тика занятий школьных объединений также должна быть скорректирована с учетом "погружения". С их помощью могут проводиться соревнования, выставки, концерты.
5. Ориентация на привлечение к работе преподава​телей всех учебных дисциплин.
Каждый учитель, вне зависимости от препода​ваемого предмета, может определить тот аспект учеб​ного материала, который работает на идею "по​гружения". Обращение к жизни и творчеству деятелей науки и искусства разных времен и народов, к истории открытий и научных идей, к личности выдающихся мыслителей, воинов, героев духа - все это темы для от​дельных занятий, которые смогут значительно допол​нить общую картину эпохи. Не менее важно и обра​щение на уроках труда и физкультуры к бытовой тема-
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тике (ремесла, игры, одежда, пища). Таким образом, уроки включаются в единую систему, с помощью кото​рой удается создать картину эпохи и ее культуры. С этой целью можно не только включать тот или иной важный материал в отдельные уроки, но и проводить серию объединенных занятий, посвященных какой-либо яркой проблеме, уроков-путешествий, уроков-спектаклей и т.д.
6. Конкретизация внешкольной деятельности, где на первый план выходит знакомство с такими выстав​ками, спектаклями, фильмами, которые согласуются с содержанием "погружения".
Хорошо, если при этом удастся привлечь в школу специалистов, умеющих в доступной и яркой форме рассказать детям о культуре той эпохи, которой они увлеклись. Включение в общий план работы лекций таких специалистов, как и походов в театры, музеи, на выставки и концерты, представляется весьма важным.
7. Ориентация деятельности школьной библиотеки на подбор литературы по определенной тематике.
Постоянно действующие выставки книг для уча​щихся разного возраста и педагогов, аннотированный список наиболее интересных произведений, которые следует прочесть, рассказы о книгах, короткие инсце​нировки и другие формы работы помогут и детям, и взрослым в их исследовательской деятельности.
8. Введение специального курса, дающего доста​точно детальное представление о культуре, которая выбрана для "погружения".
Естественно, что такой спецкурс может привлечь тех учащихся, которые склонны к исследовательской работе.
9. Создание координационного совета, в который должны входить представители школьной администра​ции - заместители директора по воспитательной и учебной работе, педагог дополнительного образования,
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председатель методобъединения классных руководите​лей, руководители наиболее важных творческих объ​единений и другие заинтересованные педагоги.
Их обязанностью в первую очередь является созда​ние основного плана работы, включающего все на​званные виды и формы деятельности. После составле​ния общешкольного плана уточняются планы работы в параллелях и отдельных классах.
10. Формирование творческих групп учащихся, ко​торые объединяют по интересам (художники, истори​ки, археологи, модельеры, дизайнеры) школьников, увлеченных какой-либо одной проблемой, идеей, тай​ной (тайны египетских пирамид или библиотеки Ива​на Грозного), входящих в "экспедицию", отправляю​щуюся на поиски Атлантиды или Янтарной комнаты.
Принципы объединения могут быть самыми раз​ными, как и возраст детей - членов групп. Красочная атрибутика, символика, оригинальные названия групп в стиле определенной эпохи ("звездочеты", "арго​навты", "олимпийцы", "ораторы" и др.) - хороший сти​мул для участников таких групп и "экспедиций".
Полностью вся описанная система, включающая урочную, внеурочную и внешкольную деятельность, едва ли может быть воплощена за относительно корот​кий срок. Требуется определенный подготовительный период, когда могут апробироваться отдельные элемен​ты системы. Но в любом случае в центре останется праздник, позволяющий воссоздать атмосферу данной культуры. И чем лучше к этому событию будут подго​товлены все участники, тем большее нравственное, эс​тетическое и эмоциональное воздействие оно окажет.
Желательно, чтобы "погружение" планировалось сразу на несколько лет. Тогда можно определить по​следовательность знакомства с различными культурами и выстроить систему работы не только по горизонтали
196
197
Как управлять процессом развития воспитательной системы
(в течение учебного года), но и по вертикали (в тече​ние нескольких лет).
"Погружение" ярко воплощает культурологический подход к образованию. Не считая его панацеей от всех педагогических бед, мы видим в нем ряд существенных достоинств. Системное, последовательное, глубокое обращение к той или иной культуре позволяет поло​жительно влиять на развитие личности ребенка, обо​гащает деятельность педагога, создает единое образова​тельное пространство школы, наращивает культурный слой.
Если говорить о школьниках, то следует прежде всего отметить, что "погруженность" в культуру фор​мирует более целостное представление о мире. Этому способствует создание яркого образа культуры, эпохи, человека той эпохи, чего удается добиться с помощью включения зрительного и музыкального ряда, создания имитированной среды, театрализации, ролевой игры и многих других приемов и средств, стимулирующих эмоциональную сферу. Школьники получают возмож​ность "прожить" событие, ощутить близость далекой эпохи, почувствовать боль и радость людей, живших в другие времена.
Такой подход позволяет учащимся расширить круг общения - реальный (благодаря созданию условий для межвозрастного общения) и воображаемый (за счет включения в сферу интересов детей исторических и литературных героев, персонажей художественных произведений и живших когда-то выдающихся людей). Культура, таким образом, становится для учащихся мудрым собеседником, неким посредником между школьником и педагогом, между ребенком и взрослым.
Педагоги, принимающие активное участие в созда​нии культурной среды школы, также обогащаются в профессиональном, творческом и личностном планах. Это в первую очередь связано с неизбежным расшире-
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нием общекультурного кругозора и возможностью выйти за рамки своего учебного предмета. Учитель по​лучает возможность реализовать свои собственные ин​тересы и способности, которые до сих пор могли быть не востребованы. Кроме того, он должен искать новые формы работы, адекватные новому культурологическо​му содержанию обучения и воспитания, осваивать, в частности, принципы музейной и театральной педаго​гики1.
Необходимость работать в педагогическом ансам​бле поможет учителям преодолеть "предметный эго​изм" (Ю.К. Бабанский) и научит согласовывать свои действия с действиями коллег. Появляется и прекрас​ная возможность для перестройки методической рабо​ты в школе, когда учителя будут объединяться не толь​ко по принципу профессиональной специализации, но и с учетом той проблемы, которая их волнует.
Работа в поле культуры позволяет педагогам убрать из педагогического процесса назидательность и прямо​линейное морализирование.
Что касается школы, то ее образовательное про​странство становится более цельным, объединяющим два направления - основное и дополнительное образо​вание. Сближаются также урочная и внеурочная дея​тельность, процессы обучения, воспитания и развития.
"Погружение" в культуру способствует эстетизации всей школьной среды. Это связано с включением в жизнь ученического и педагогического коллективов ярких праздников, ролевых и проблемных игр, являю​щихся эффективными средствами художественно-педагогического воздействия.
Школа постепенно становится открытой системой, которая стимулирует использование новых идей, мето​дов и форм работы, стремится к постоянным контак-
1  См.: Ванслова Е.Г.  Музейный всеобуч.   Научно-прак​тические рекомендации. М., 1989.
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там с музеями, театрами, библиотеками, привлекает новых людей, готовых делиться своими знаниями с детьми. Однако такая открытость не мешает выстраи​вать четкую систему воспитания, прочность которой во многом зависит от пласта культуры, положенного в ее основание.
Осуществить "погружение" невозможно без обес​печения педагогов соответствующими методическими материалами. Первая попытка была предпринята кол​лективом авторов Института общего образования МОПО РФ. Они подготовили программу "Путешествие к истокам"1 и комплекты материалов, в которые входят методическое пособие для классных руководителей и учителей-предметников, хрестоматии литературных текстов, фоно- и слайдотека с сопроводительными тек​стами.
Основным содержанием программы являются культура и история Древней Руси (первый маршрут -"Земля родная"2), Древней Греции (второй маршрут -"Вечная тайна античности"3), средневековой Европы (третий маршрут - "Дорогами Средневековья"). Про​грамма в первую очередь рассчитана на работу в пя​тых-седьмых классах и учитывает содержание учебных предметов, изучаемых в этих классах. Благодаря широ​кому культурологическому содержанию, позволяющему объединить гуманитарное и естественно-научное зна​ние, программу можно использовать и в работе со школьниками других возрастов.
1 См.: Евладова Е.Б., Петракова Т.Н. Путешествие к ис​токам. Комплексная программа воспитания и дополнитель​ного образования учащихся 5—7 классов на уроках и во вне​урочной деятельности. М.: Прогресс-Юниор, 1994.
2 См.: Земля родная. Комплект материалов для работы в 5-м классе. М.: Прогресс-Юниор, 1995.
3 Вечная тайна античности. Комплект материалов для 6 класса. М.: ИМПЭТО, 1995.
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9. ВОСПИТАНИЕ К СВОБОДЕ: ВОЗМОЖНЫЙ ВАРИАНТ
Да, именно так - "воспитание, помогающее стано​виться свободным". Как, спросите вы, можно объеди​нить два процесса - внешний по отношению к ребенку процесс воспитания и сугубо внутренний процесс до​стижения свободы? И вообще насколько это возможно в современной массовой школе? Данная глава - попыт​ка ответить на эти вопросы.
Оговоримся, прежде всего, что человек - существо, не абсолютно детерминированное, то есть не абсолют​но обусловленное ни внешними (социальными, при​родными, экономическими) условиями, ни своей соб​ственной (биологической, физиологической) приро​дой. Конечно, как считал психолог В.Франкл, совсем уйти от обстоятельств невозможно, но человек может занять свою позицию по отношению к ним. Именно поэтому у каждого есть потенциальная возможность становиться свободным, точнее, внутренне свободным. О такой возможности свидетельствуют переживаемое человеком чувство свободы, автономия его воли и нравственный закон.
Казалось бы, что особенного в принятии человека - в нашем случае ребенка - сугубо детерминированным существом? Можно считать его ожесточенность, или неуверенность, или эгоцентризм существующими из​начально или, напротив, вызванными только внешни​ми обстоятельствами. И строить свое взаимодействие с ребенком, либо поощряя "хорошее" поведение, либо наказывая "дурное", либо административно изменяя те обстоятельства, которые, на наш взгляд, вызвали неже​лательные поступки. Но - увы! - так уничтожается принципиальное различие между воспитанием и дрес​сировкой, воспитание сводится к выработке совокуп​ности условных рефлексов.
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Далее. Нельзя сказать: "Я свободен" или "Я стал свободным". Достижение свободы или, точнее, стрем​ление к свободе1- это бесконечный, незавершаемый, нелинейный процесс, имеющий смысл только тогда, когда он идет. Синонимом к выражению "стремление к достижению свободы" в этом случае может стать "стремление соответствовать самому себе", "са​мостоятельно реализовывать свои потенции" или, по образному выражению педагога С. И. Гессена, "укреп​лять внутреннюю силу".
Еще один взгляд на понимание свободы может быть таким: человеку свойственно осознавать наличие вокруг своего "я" множества границ - физических, психических, духовных. Стремление к обретению сво​боды можно понимать и как постепенное расширение границ человеческих возможностей, то есть преодоле​ние собственной ограниченности.
Зададим еще один вопрос: что является движущим фактором в обретении человеком положительной силы проявлять свою индивидуальность, активизировать свои творческие потенции и, тем самым, обретать сво​боду? Очевидно, что никакие внешние условия сами по себе, сколь бы благоприятны они ни были, не могут привести к реализации способностей человека, в том числе и стремления к достижению свободы. Процесс движения к свободе является, как уже было сказано, личностным - сложным, неустойчивым, нелинейным -и, как следствие, не обязательно приводящим к ре​зультату.
По образному выражению философа, процесс дос​тижения свободы - это постоянное вытаскивание себя за волосы из оков причинно-следственных связей. Не каждому захочется совершать такие неимоверные уси​лия, не каждый осознает необходимость их соверше​ния, а кто-то сознательно откажется от этого. По это​му поводу педагог О.С. Газман ввел понятие "свобо-
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доспособность человека" - способность самостоятельно (учитывая, а зачастую и преодолевая внутреннюю и внешнюю заданность) строить свою судьбу, реализовы​вать свои планы, осуществлять собственный индивиду​альный выбор.
Свободу ребенка С. И. Гессен назвал даже не целью воспитания, а его заданием. То есть вопрос, как смоде​лировать такое воспитание (взаимодействие, деятель​ность, отношения, общение, "дух школы" ... что-то еще?), в школе становится ведущим. Ответ на него крайне сложен. Мы же попробуем порассуждать на тему о возможности создания неких ситуаций, про​живая которые ребенок в большей степени осознавал бы себя, рефлексировал бы свои отношения и деятель​ность, учился бы делать нравственный выбор, само​стоятельно принимать решения и их реализовывать. Другими словами, о создании таких ситуаций, которые помогали бы (не мешали) выстраивать личностный процесс достижения свободы.
Начнем с ситуации, в которой все оказываются до​статочно часто, - ситуации наблюдения. Наблюдение, понимаемое как целенаправленное, избирательное, ак​тивное, означает, что процесс или ситуация находятся под контролем. У наблюдающего есть цель, он реаги​рует на те проявления человека, которые соответству​ют его представлению о модели действий в той или иной ситуации. Тот, за кем наблюдают, либо старается соответствовать желаемой извне модели, либо выказы​вает протест, то есть ведет себя "поднадзорно", не так, как в ситуации ненаблюдаемости. Контроль дает власть над ситуацией. Чем больше наблюдения, тем меньше свободы у того, за кем наблюдают. Следовательно, в жизни человека должно быть пространство, где он ста​новится "невидимым", куда не проникает ничей взор, где он прислушивается к себе и учится самостоятельно мыслить, выбирать, решать, делать.
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В школьной практике вполне реальны ситуации "ненаблюдаемости".
Они зависят'и от умения директора школы вовре​мя "притормозить", дать возможность проявить ини​циативу другим, не вникать скрупулезно во все детали .. жизни школы (что, кстати, является одним из условий самоорганизации). В более широком смысле - это пе​реход на проблемный метод, предполагающий диалог и допускающий самостоятельность ребенка не только в отыскании истины, но и в экспертизе этой истины.
Самыми распространенными из разряда "ненаб​людаемых" являются ситуации выбора, в первую оче​редь, наедине с собой. Опыт создания подобных си​туаций дает нам школа - "справедливое сообщество" американского педагога Л.Кольберга. Он ориентиро​вался на воспитание "морального сознания" личности через инициирование и обсуждение с детьми разнооб​разных ситуаций (реальных и вымышленных), тре​бующих личного нравственного выбора и решения. Кольберг считал, что моральное сознание личности, понимание того, что следует делать и от каких дей​ствий, решений необходимо отказаться, является важ​нейшим фактором активности личности, позволяющим не идти на компромисс со своей совестью, не подчи​няться требованиям извне, в правильности которых человек сомневается.
Что же касается традиционного моделирования си​туаций выбора в школе, то речь прежде всего может идти о выборе деятельности (учебной, внеучебной, внеклассной), общения (одновозрастное, разновоз​растное, деловое), позиций и социальных ролей (лидер, организатор, исполнитель).
Технология организации подобных ситуаций до​статочно сложна.
Необходимо учитывать, что ситуации выбора бы​стро становятся комфортными для детей: они редко
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выбирают что-то "за компанию", могут сознательно отказаться от выбора, если предложенные альтернати​вы их не удовлетворяют. Это, в первую очередь, отно​сится к старшеклассникам, среди которых, как пока​зывают исследования, только каждый пятнадцатый главным аргументом в выборе той или иной деятель​ности называет "компанию". Ведущим в их выборе становится содержание деятельности, а также удо​вольствие от самой возможности сделать выбор. В средней школе уже в пять раз по сравнению со стар​шей увеличивается количество детей, которым было сложно сделать выбор самостоятельно, но которые тем не менее положительно оценивали саму возможность выбора.
С другой стороны - педагоги. Наличие выбора ставит их в ситуацию "ненаблюдаемости" и "неопределенности" - придут или нет дети на мой урок по выбору; сколько их будет у меня, а сколько у коллеги; что движет детьми в их выборе и т.п. В этой ситуации у педагогов резко возрастают тревож​ность, желание избежать подобной ситуации раз​личными способами. В этой связи для них необхо​димо создавать ситуации "ненаблюдаемости", с од​ной стороны, опережающие детские, а с другой - все более усложняющиеся: от выбора темы для открыто​го урока до участия в свободной дискуссии со школьниками.
Отметим еще одно следствие создания в школе ситуаций выбора: у детей резко повышается рефлек​сия касательно жизни школы вообще, их личного места и роли в этой жизни, возрастают критичность и самостоятельность оценок и действий. Родители старшеклассников отмечают, что начинает меняться характер их общения с детьми в сторону "взрос​лости", обсуждения сложных жизненных проблем с разных точек зрения.
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Если попытаться рассуждать дальше о возмож​ных условиях, помогающих ребенку двигаться к до​стижению внутренней свободы, то можно назвать следующее - включение в процесс самопознания. Речь, конечно, идет не только об использовании разнообразных тестов и методик, выявляющих те или иные черты характера и качества личности. Скорее большей эффективностью обладают разнооб​разные игровые упражнения на развитие навыков эмпатии, общения, организацию взаимодействия в группе. Большой плюс этих упражнений в том, что они не ставят ребенка в пассивную позицию наблю​даемого, помогают не только диагностировать ту или иную особенность личности, но и развивать ее.
Часто причинами непонимания и даже конфлик​та между педагогами и учащимися являются разные представления (часто и не осознаваемые ими) об одних и тех же явлениях и процессах. Характерный пример - трактовка понятия свободы в мнениях взрослых и детей.
Подростки, чуствуя себя взрослыми, в основном претендуют на свободу действий - "что хочу, то и делаю", на независимость от родителей и учителей, самостоятельность в выборе друзей. Старшеклассни​ки в большей степени, чем подростки, стремятся к автономии в действиях и мыслях ("говорю то, что думаю, то, что хочу"), не принимают контроль, ав​торитарное давление. Учителя рассматривают свобо​ду по-своему: "свободу можно давать, но необходим контроль"; "свободе, свободному поведению надо учить"; "ни о какой свободе на уроке не может быть и речи - только тогда, когда дети станут самостоя​тельными, можно говорить о свободе". Лишь неко​торые учителя отмечают, что нужно не ограничивать детей в творчестве, "учитывать их интересы", позво​лять им свободно высказывать свое мнение.
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Этот пример наглядно показывает, насколько разнятся мнения по поводу категории, о которой спорят не одно столетие. Свобода для разных людей разная. Для кого-то это уже поступок по совести, для кого-то еще самостоятельно выбранный кружок. Важно понимать, на какой ступеньке ты стоишь и в какую сторону движешься. Для этого незаменимы в работе педагога диалог и обратная связь, которые учат вариативности подходов и суждений, учат вы​рабатывать собственную точку зрения и соотносить ее с другими.
В заключение предложим в качестве примера штрихи к описанию школьного праздника, который можно назвать "День ненаблюдаемости", "Яблоко для Ньютона" или как-то еще, - праздника, который может выступить в качестве опережающей ситуации для педагогов и детей в школе, ориентированной на "воспитание к свободе".
1. По школе могут быть развешаны листовки с высказываниями психологов, философов (а также учителей, учеников) о свободе, ответственности, нравственности. Ребята могут подписаться под теми, с которыми они согласны, или высказаться по их поводу. Такие листовки могут быть сделаны и по школьным проблемам.
2. "Броуновское движение". Лозунгом дня мо​жет стать "Привет участникам броуновского движе​ния".
Школьники получают уникальную возможность познакомиться с любым человеком в школе, побы​вать на любом уроке, в любом классе, побеседовать на любую тему с учителем в учительской, с директо​ром в его кабинете. Свои впечатления можно выска​зывать через пресс-центр праздника или через лис​товки.
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Учителя в этот день готовят один-два урока на лю​бую интересующую их тему по предмету, среди кото​рых дети будут выбирать "свой" урок на этот день.
3. День можно закончить пресс-конференцией ди​ректора школы и самых популярных учителей, когда вопросы можно задавать и устно, и в записках, затра​гивая любые проблемы.
Мы коснулись особенностей создания ситуации выбора как одной из возможных при построении "воспитания к свободе". Думается, что если "не​определенность", "ненаблюдаемость" присутствует или заранее моделируется для какой-либо школьной ситуации (ситуации творчества, игры), то очевидно, что такая ситуация поможет в воспитании людей, способных выстраивать личностный процесс движе​ния к свободе.
10. ИГРА КАК ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ И МЕТОД ОРГАНИЗАЦИИ ШКОЛЬНОЙ ЖИЗНИ
Игра. Нет ни одного определения этого явле​ния жизни, которое устраивало бы всех исследова​телей и практиков.Таков феномен игры - деятель​ности и состояния, привлекательных в любом воз​расте, имеющих огромное количество форм и ви​дов, описанных в литературе и передающихся "по наследству" от поколения к поколению, но сохра​няющих при этом загадку своей природы, своего назначения.
Игра - любимый объект многочисленных иссле​дований. Сегодня, пожалуй, трудно найти педагога или психолога, в чьих работах так или иначе не за​трагивалась бы проблема игровой деятельности, иг-
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ровых состояний1. Изменения в представлениях о человеке, педагогике и педагогических системах обогащают и наше представление об игре, заставля​ют изменить призму рассмотрения общих и частных вопросов, связанных с игрой, с ее природой, функ​циями, возможностями, психологией, с методикой и технологией игровой деятельности. Закономерно в этой связи и обращение к месту и специфике игры в жизнедеятельности воспитательных систем.
Ребенок - полноправный субъект любой гумани​стической воспитательной системы. Отличаясь от прошлых времен по формам самовыражения, совре​менные дети в существе своем остаются детьми, про​должая своей жизненной практикой доказывать ис​тинность традиционных психолого-педагогических вы​кладок, - они продолжают играть, пренебрегая зачас​тую дарами цивилизации и технического прогресса или используя эти дары вовсе не по назначению.
Наблюдая несколько лет назад за процессом ста​новления "детского сада-школы" нового типа, мы об-
1 Вслед за Й.Хейзингом и Г.Л. Лэндретом мы будем рас​сматривать игру как свободную деятельность, имеющую неза​интересованный характер; удовлетворяющую идеалам комму​никации и общежития; изолированную, обособленную от "обыденной" жизни; опирающуюся на действия с определенны​ми образами; противостоящую в нашем сознании серьезному; не заключающую в себе никакой моральной или материальной функции. В отличие от работы, которая имеет определенную цель и направлена на выполнение какого-то определенного задания путем приспособления к требованиям непосредст​венного окружения, игра внутренне свободна, сложна, не за​висит от поощрения извне и приводит внешний мир в соот​ветствие с имеющимися у человека представлениями. Вслед за Л.С. Выготским и С.Л. Рубинштейном будем полагать, что в игре впервые формируется и проявляется потребность че​ловека воздействовать на мир, стать субъектом, "хозяином" своей деятельности.
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ратили внимание на знаменательный факт: дошколя​та-ученики уходили с занятий, в том числе игровых занятий, чтобы в укромном уголке наедине с самим собой и игрушкой заняться ... игрой.
Зададимся вопросом: так ли универсальна и бес​проблемна широко используемая в практике жизнедея​тельности школьных воспитательных систем педагоги​чески целесообразная, организованная игровая дея​тельность? Не грешим ли мы против истины, то и дело регламентируя детскую игру и забывая, что самостоя​тельное, стихийное проявление игровой потребности (а в существовании таковой сомневаться не приходит​ся) незаменимо и столь же необходимо ребенку для 1 становления его "я", как освоение пространства в пер​вые годы жизни или выработка и утверждение соб​ственной системы ценностей на пороге юности.
Смеем предположить, что будучи постоянно вклю​ченным в организованную взрослыми игру, вне соб​ственной игровой инициативы, игровой самостоятель​ности (задумаемся, а много ли времени для этого оста​ется в сверхнасыщенном дне современного школьни​ка), ребенок в лучшем случае восстает против подобно​го ущемления своих прав и в силу ограниченности собственного игрового кругозора, игровой культуры1 следует далеко не лучшим образцам (а став подрост​ком, сознательно копирует, как правило, скандальные взрослые аналоги). В худшем же случае он становится пассивным потребителем "игрового рынка". И если в первом случае остается надежда на возможность кор​рекции, так как сохранено творческое, поисковое, ак​тивное начало, то второй вариант влечет за собой как
1 Под игровой культурой мы будем понимать сознатель​ное и (или) интуитивное выстраивание (выбор, моделирова​ние, преобразование) игровой деятельности с использовани​ем принятых как в обществе в целом, так и в детском сооб​ществе, в частности, норм и ценностей.
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следствие атрофирование потребности в творческом самовыражении - как в игровой практике, так и в других видах жизнедеятельности. Вырастает "пользо​ватель", каждый раз ожидающий подсказки, готового образца, общепринятых и одобряемых средств.
Давайте задумаемся, стоит ли праздновать педаго​гическую победу, когда изо дня в день "по плану", чет​ко, "без сучка и задоринки" проходят организованные педагогами и (или) старшеклассниками так популяр​ные сегодня "игры на переменах" для младших школь​ников и младших подростков? Не признак ли это ин​фантильности, конформизма? И стоит ли включать в "полезные" игры всех: и гиперактивных экстравертов1, которым не хватает простора, скоростей, круговорота лиц и событий, и медлительных интровертов2, которые предпочитают партию в шахматы, решение кроссворда, степенную прогулку по коридору наедине с самим со​бой после вынужденного участия в течение 45 минут в коллективной работе? Однозначного ответа в данном случае, полагаем, не существует (каждый частный слу​чай добавляет аргументов), как не существует и ком​промисса в споре специалистов по вопросу "пользы-вреда" современных игрушек, компьютерных игр и др.
Первых (современных игрушек) - потому что наи​более яркий образчик - кукла Барби с гардеробом, до​мом, обстановкой - неизменна и стереотипна, задает шаблон, единый для всех, кто в нее играет. Придумать и разыграть можно сюжет, но для этого необходим предыдущий опыт (игровая деятельность в своем раз-
1 Экстраверты - люди, психический склад которых ха​рактеризуется направленностью на внешний мир и деятель​ность в нем, на внешние объекты.
2 Интраверты - люди, психический склад которых харак​теризуется сосредоточенностью на своем внутреннем мире, обращенностью на самого себя, замкнутостью, созерцатель​ностью.
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витии проходит ряд последовательных этапов, и, если не сформирована, сюжетная игра, то вряд ли удастся ра​зыграть сюжетно-ролевую). Да и есть ли смысл в поиске "своего" внешнего облика, создании образа, моделирова​нии одежды и обстановки, если сформированное в дет​ской субкультуре1 общественное мнение (а есть и такое) сориентировано на "покупное, дорогое, импортное" (копируя взрослый мир, дети малоизбирательны).
Вторых (компьютерных игр) - потому, что боль​шинство их, развивая отдельные психические про​цессы, зачастую лишено смысла, оценочного отно​шения, не требует, как правило, индивидуального творчества, строится на азарте, а не на фантазии и воображении. Кроме того, компьютер слишком бы​стро, как показывает практика, заменяет собой не​обходимый ребенку круг общения, становясь бес​конфликтным другом. В этом, как полагают, напри​мер, японские специалисты, причина "появления та​ких явлений в подростковой и молодежной среде, как немотивированная жестокость, депрессивные состояния на фоне неумения наладить простейшие контакты с окружающими людьми, уход в вообра​жаемый мир и т.п. Диагностика, проведенная среди учащихся начальных классов одной из московских школ, дала следующие результаты: в 40% рисунков на тему "Мои друзья" дети рисовали телевизор, ви​деомагнитофон, компьютер, забывая о сверстниках.
Захлестнувшие детей игры-коллекционирования, примером которых является игра в стикерсы, на пер​вый взгляд, 'решают проблему общения. Но по сути, собирая свой альбом, ребенок вступает с другими
1 Детская субкультура - культурное пространство дет​ского сообщества, куда, как в данность, включен каждый ре​бенок. Она складывается как наследуемая и перерабатывае​мая каждым поколением детей совокупность языковых форм, смыслов, установок, способов общения, манеры поведения.

детьми лишь во фрагментарные отношения "по пово​ду". Сдвигается мотив, изменяется интерес, и в резуль​тате вновь непрогнозируемые последствия.
Этот список можно было бы продолжить, но вер​немся к линии нашего рассуждения. Итак:
1. Ребенок нуждается в организованной игре - это доказано в многочисленных научных трудах по психо​логии и педагогике. В такой игре - отобранный для усвоения позитивный опыт, разнообразные модели деятельности и поведения, общения и отношений, не​обходимые в качестве образца и стимула, игровой кругозор, игровой опыт и игровая культура взрослого. Но истинный дедагогический эффект от педагогически спланированной и организованной игры будет получен тогда, когда она по тематике, форме, настроению, со​держанию совпадет с актуальной игровой потреб​ностью ребенка.
2. У ребенка должна остаться возможность выра​зить себя в стихийном и неупорядоченном игровом действии, повинуясь порыву, настроению и все той же игровой потребности. Вмешательство взрослого в та​кую игру необходимо лишь на этапе создания условий, порождающей игру ситуации.
3. Играющий взрослый - пример для подражания. Не стоит думать, что игра во взрослом возрасте - ред​кое явление. Кроме случаев традиционной игровой деятельности (спорт, искусство, досуг и т.п.), для нас с вами привычно и ежедневно используется в практике примеривание и разыгрывание ролей, моделирование (фантазирование) ситуаций. Для окружающих детей любое проявление творческого "я" педагога, его нетра​диционности, фантазии, игрового настроения и азарта, удовлетворения от игры - стимул включиться в схожий вид деятельности. Нормы игрового поведения, культу​ра игры - образец для копирования и подражания, ана​лиза и критики. Следовательно, кроме знания методи-
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ки и технологий игровой деятельности, педагогу необ​ходимы (об этом стоит вспомнить или выучить заново) вкус игры, практика игровой самоотдачи.
4. Особую роль играет специальным образом орга​низованное пространство, наполненное манками, средствами-стимулами, зовущими к игре и помо​гающими ее организовать: Как его создать? Единого рецепта здесь быть не может. У каждой возрастной группы свой набор средств-стимулов; у каждой лич​ности, у каждого поколения, субкультуры свои игро​вые интересы, традиции, потребности. Их можно и нужно изучать. Подобный игровой "мониторинг" при грамотном педагогическом руководстве вполне под си​лу как подросткам и старшеклассникам, так и их роди​телям. Сам процесс создания игрового пространства, будучи делом творческим, может породить ряд игровых форм и действий, связанных с моделированием ситуа​ций исследования, обсуждения, проектирования. Но не стоит по аналогии с детским садом создавать в школе игровые комнаты. Все здание школы, школь​ный дух, атмосфера, освоенная и присвоенная среда могут быть пронизаны ощущением ожидания, рожде​ния и развития игры, привносимых ею в будничную жизнь удовольствия и праздника. Это главное и это общее, объединяющее, тогда как игровые комнаты, уголки, ниши - частное средство, одно из условий, да​леко не всем возрастным группам необходимое для полноценного игрового самочувствия. Стоит учесть также, что игровой дух, атмосфера распространяются не только и не столько от старших к младшим, сколь​ко наоборот. Никто не играет более искренне и само​забвенно, чем дошкольники и младшие школьники, не испытывающие давления стереотипов, не задавленные рефлексией, отдающиеся игровому действию всерьез и самозабвенно. Вот почему так азартно-заразительны детские праздники, массовые игры. И вот почему, изо-
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лируя младших от старших в такие моменты, мы ни​сколько не способствуем становлению игрового про​странства.
5. Большое значение имеет специальным образом организованная в школе деятельность по изучению и формированию игровой культуры, которая, в свою очередь, может быть явлением индивидуальным или отражать систему ценностей группы, коллектива, шко​лы в целом. Не стоит злоупотреблять специальными игровыми занятиями, хотя в их целесообразности нет сомнения. Как и культуре в целом, игровой культуре нельзя научить только на уроке, на обязательных заня​тиях. Здесь, пожалуй, более важен стиль игровой дея​тельности семьи, двора, школы в целом и каждого воз​растного сообщества в школе, в том числе - стиль иг​ровой деятельности педагогов. Коррекция этих стилей не должна осуществляться назидательно-навязчиво: она тоже может быть облечена в игровые формы. Кро​ме того, золотое правило гуманистической педагогики говорит: не стоит бесконечно исправлять плохое, луч​ше показать привлекательность хорошего. Судить же о полученных результатах можно, проанализировав сло​жившийся "образ школы", который обязательно имеет в качестве составляющей "образ игры".
6. И последнее. Мы полагаем, что обобщая игро​вой опыт школьных воспитательных систем, можно выделить три подхода.
а) Игру используют формально (как элемент мас​совых воспитательных форм, как элемент или форму обучения, как стихийно определяемый набор традици​онных игровых форм и т.п.). В таком случае целена​правленное создание игрового пространства, распро​странение игровой культуры - трудно достижимая зада​ча. Наиболее распространенным видом "творчества" при этом выступает переложение (адаптация) много​численных телевизионных игровых передач. Популяр-
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ноетью пользуются, кроме того, деловые (имита​ционные и неимитационыые) игры. Последнее не слу​чайно. Будучи более технологичным, регламентируе​мым, а следовательно, и воспроизводимым, процесс обучения сегодня привлекает внимание большинства руководителей и педагогов как основа школьной жиз​ни, приоритетное, а зачастую единственное направле​ние педагогической деятельности, нередко в ущерб воспитанию и развитию. А теперь вспомним: еще на этапе замысла и первых разработок деловые игры рас​сматривались как метод обучения. Содержание боль​шинства игр подобного рода определялось ведущей за​дачей: освоение способов деятельности, ролевого пове​дения, моделирования и проектирования объектов и явлений в нетрадиционных, приближенных к реаль​ным условиях. Неизбежно при этом в жертву приноси​лись и приносятся сущностные черты игры: добро​вольность, спонтанность, свобода самовыражения. Не отрицая значения этого вида игровой деятельности, подчеркнем, что педагогические рамки использования деловых игр не должны быть безграничными.
б) Игры используются в системе, с созданием иг​ровых комплексов, сквозных игровых сюжетов. Досто​инства данного подхода очевидны: длительное время в школе присутствует игровое настроение, активно при​меняется моделирование игровых форм и средств, ак​тивизируется творческий потенциал участников игры, закономерным и оправданным становится обращение к специальным занятиям по освоению новых игр и игро​вых традиций, выстраивается игровая перспектива, по​рождающая ожидание, волнение и объединяющая на достаточно длительный срок тех, кто играет, и тех, кто хотел бы включиться в игру.
в) Высший уровень проникновения игры в жизне​деятельность воспитательной системы, на наш взгляд, сопровождается следующим не столь частым явлением: старшеклассники и взрослые осмысливают (рефлек-

сируют) и сознательно используют, а младшие школь​ники и младшие подростки интуитивно активизируют и совершенствуют естественные ролевые игры. Пояс​ним. В жизни каждого человека ролевое поведение многообразно, зачастую противоречиво, многолико. Но именно благодаря ролевому поведению столь же раз​нообразной и разноликой формируется "я-концепция" индивида. В свою очередь, множественность образов "я" в "я-концепции", их гармония как результат сгла​живания противоречий - условие становления актив​ной творческой личности.
В этом случае в практике деятельности, общения и отношений как внутри воспитательной системы, так и в ее взаимодействиях с окружающей средой предусмат​ривается многообразие и разнообразие вариантов, в основе которых - различные ролевые взаимодействия. Так "учитель-ученик" на уроке, "режиссер-актер" при постановке школьного спектакля, "мудрец-мудрец" в споре или дискуссии, "участник-участник" в игре, "руководитель-исполнитель" в ситуациях трудовых операций в среде и т.п. - все это грани общения од-ной-единственной пары "взрослый-ребенок" в течение дня. Столь же разноликим может быть и образ школы в ее взаимодействии со средой. Отдельные игровые формы, игровые тренинги, комплексные игры в дан​ном случае выступают средством выработки единого игрового образа школы (как составляющего объеди​ненного образа), обогащения "я-концепции" и роле​вого поведения детей и взрослых, коллективной и ин​дивидуальной игровой культуры, единого в своем многообразии игрового пространства.
Возможно ли достижение этого уровня в практике обычной воспитательной системы? Полагаем, да. С этой целью, прежде всего, стоит переставить традици​онный акценты и заглянуть в существо игрового дей​ствия. Как следствие, мы откажемся от бездумного ко-
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личественного приращения игровой практики, пере​станем злоупотреблять техникой игры в ущерб каче​ственному освоению, погружению в специфическое игровое настроение, созданию игрового пространства и обогащению игровой культуры.
Сегодня в практике нередко наблюдается чисто формальное обращение к игре, продиктованное гибкой приспособительской педагогикой, в которой игра есть не более, чем снисходительный жест по отношению к ребенку, истосковавшемуся по хорошему, веселому, жизнерадостному настроению в условиях школьной за-организованности.
Гармоническое сочетание игры с традиционными формами учебно-воспитательного процесса — одно из самых гуманных, а вместе с тем и самых сложных дей​ствий педагогов. Нас интересует прежде всего практи​ческий аспект проблемы - гуманизация отношений учителей и учащихся игровыми средствами.
Гуманистический потенциал игры заложен в самой ее природе. В игре одновременно уживаются добро​вольность и обязательность, развлечение и напряже​ние, мистика и реальность, обособленность от обыден​ного и постоянная связь с ним, эмоциональность и ра​циональность, личная заинтересованность и коллек​тивная ответственность.
Гуманистическая ценность игры заключается и в том, что она совершается ради нее самой. Одержимый желанием играть, ребенок руководствуется личностны​ми установками и мотивами. Его функциональные си​лы приходят в движение без внешнего давления. Еще до начала игры возникает предвкушение предстоящей радости, удовольствия. Парадоксальная идея В.А. Су-хомлинского о том, что успех ученика должен быть на​чалом его работы и тогда ребенок действительно до​бьется успеха, как нельзя лучше подтверждается игрой. Игра дает возможность формирования высокой само-
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оценки школьника, без которой невозможно восхо​ждение его личности.
Потребность в игре, вероятно, связана с творче​скими возможностями личности. Если это так, есте​ственно, что более творческие люди активнее стремят​ся к игре, используя для этого любые ситуации.
Игра - это прежде всего проигрывание отношений, существующих в человеческой жизни. Именно игровая ситуация с ее двуплановым поведением, с возмож​ностью условного вхождения в роли, недоступные для человека в реальной действительности, позволяет ему быть на голову выше своего обычного поведения, дает возможность говорить с собой на разных языках, по-разному интерпретируя свое собственное "я".
11. ИНДИВИДУАЛЬНАЯ ПОДДЕРЖКА ШКОЛЬНИКОВ
Пребывание ребенка в школе и связанные с этим процессы обучения, общения, трудовой деятельности требуют от него преодоления разного рода сложных ситуаций, затруднений. Они вызваны, с одной сторо​ны, необходимостью адаптироваться к условиям школьной жизни, с другой - потребностью сохранить свою индивидуальность, неповторимость. На острие этого противоречия - между должным, общепринятым и неповторимым, уникальным - находятся многие трудности и препятствия, приводящие к возникнове​нию у ребенка разнообразных проблем.
В традиционной системе воспитания реакция пе​дагогов на проблемы школьников имеет, в основном, стихийный, ситуативный характер. Учителя в боль​шинстве случаев реагируют только на внешне прояв​ляющиеся действия и поступки учеников и выступают, как правило, в роли "скорой помощи": наказание дра​чунов, наставления по поводу внешнего вида, манер, вызов родителей, жалобы классному руководителю.
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Такого рода деятельность педагога грешит односторон​ностью, как правило, носит характер вмешательства. Мотивы учителя,'на первый взгляд, вполне благород​ны: забота о жизни и здоровье ребенка, желание нау​чить его общаться, получать знания. Но форма помо​щи при этом не всегда адекватна намерениям и часто вьшивается в назидание, приказ, угрозу, что может вы​звать лишь ответную грубость, неподчинение или лень, апатию.
Помощь, проявляющаяся как вмешательство, ис​ключает активное участие другого субъекта взаимодей​ствия (ребенка) и потому непродуктивна. Внутренний конфликт, душевная рана, вызвавшие к жизни то или иное детское ЧП, как правило, игнорируются педаго​гом. В результате у ребенка возникает потребность за​щититься от учителя, приспособиться к ситуации, спрятав подальше свое "я".
Вот почему педагогическая система, ориентиро​ванная на ребенка, имеет дело не только с внешними проявлениями, но и с его внутренними мотивами, уст​ремлениями, потребностями. И задача педагога состо​ит в нахождении средств и способов, позволяющих ре​бенку раскрыть свой личностный потенциал, а для этого понять проблемы ребенка, не навязывая ему свое их видение.
Мысли о необходимости поддержки растущего че​ловека содержатся в трудах многих педагогов и психо​логов, основывающих свои теорию и практику на по​зициях защиты интересов ребенка (К.Д. Ушинский, А.С. Макаренко, И.П. Иванов, Ш.А. Амонашвили, А.В. Мудрик и др.). Однако выделение этой проблемы в особую сферу целенаправленной педагогической дея​тельности было осуществлено О.С. Газманом и его со​трудниками (лаборатория проектирования воспита​тельных систем ИПИ РАО).
Под педагогической поддержкой понимается дея​тельность профессиональных педагогов по оказанию
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превентивной и оперативной помощи детям в решении их индивидуальных проблем, связанных с физическим и психическим здоровьем, общением, с успешным продвижением в обучении и, наконец, с жизненным и профессиональным самоопределением.
Таким образом, среди наиболее важных, ключевых слов, характеризующих понятие "педагогическая под​держка", находятся проблемы ребенка.
Обратимся к имеющимся толкованиям понятия "поддержка". В Толковом словаре В. Даля это слово связывается со значением глагола "поддержать", "под​держивать" - служить опорой для крепости (опорной точкой, надеждой, убежищем), подставкой всему, что поддерживает тяжесть, укрепой - всем, что придает крепость, прочность, силу. Другими словами, это дей​ствие, которое не дает прекратиться, нарушиться тому, что движется - находится в динамике.
Слово "поддержать" в Словаре синонимов имеет несколько значений: 1) помочь, 2) прийти на выручку, 3) пособить.
Выделенные семантические значения понятий "поддержка", "поддержать" задают определенные педа​гогические смыслы:
•   помочь другому обрести уверенность;
•   подкрепить то положительное, что есть в лич​ности;
•   удержать от того, что мешает развитию, является
тяжестью, грузом.
Таким образом, в растущей личности поддержи​вается положительная заданность, а также стремление к самостоятельности, самодвижению. Авторы "Пси​хологии человека" Е.И. Исаев и В.И. Слободчиков считают, что поддерживать и развивать следует субъ-ектность, то есть способность личности к преобра​зующему отношению к собственной жизнедеятель​ности, а также индивидуальность (неповторимость, осо-
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бенность человека, которая выделяет его из всех других и тем самым позволяет ему оставаться самим собой).
Если существующая или проектируемая воспита​тельная система ориентирована на реализацию гумани​стического подхода к взаимодействию взрослых и де​тей, поддержка в ней приобретает смысл принципа педа​гогической деятельности (Н. Михайлова, С. Юсфин), то есть становится важнейшим профессиональным "кре​до" людей, работающих с детьми.
Суть поддержки состоит в том, чтобы помочь уча​щемуся преодолевать то или иное препятствие, труд​ность, ориентируясь на имеющиеся у него реальные и потенциальные возможности и способности, развивая потребность в успешности самостоятельных действий. Поддержать можно начинающее проявляться. Увидеть это можно, когда ребенок уже сделал шаг в ту или другую сторону: проявил талант, способность или, на​оборот, совершил неблаговидный поступок, сделал ошибку. В первом случае важно подкрепить то, что на​чинает проявляться, во втором - удержать, чтобы не скатился вниз, не упал. "Педагог страхует ученика, не подменяя и не снижая усилий самого ребенка, но под​держивая и стимулируя их". Смысл педагогической деятельности состоит не только в том, чтобы помочь учащемуся устранить имеющиеся препятствия, но и в том, чтобы помочь ему овладеть способом обнаруже​ния и решения своих проблем.
Вовремя полученная поддержка освобождает ре​бенка от множества нерешенных проблем, которые по​стоянно накапливаются и не позволяют ему быть са​мим собой, а значит - полноценно жить и учиться.
Суть идеологии педагогической поддержки можно выразить тремя словами: "проблема", "защита", "само​стоятельность".
"Проблема" - это индивидуальная характеристика, выражающая доминирующее негативное состояние
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личности в данный момент, которое связано с невоз​можностью устранить причину, вызывающую такое со​стояние.
"Защита" предполагает обеспечение физической, психологической, моральной безопасности ребенка, отстаивание его интересов и прав.
"Самостоятельность" - результат совместной дея​тельности взрослого и ребенка, выражающийся в спо​собности последнего без посторонней помощи и кон​троля решать собственные проблемы.
Успешность такого взаимодействия возможна при соблюдении следующих условий.
1. Согласие ребенка на помощь и поддержку. Он либо сам запрашивает помощь, либо не отвергает, когда ее предлагают. Безусловная поддержка (вмешательство) осуществляется в случае опасности для жизни и здоровья ребенка, а также в ситуациях асоциального поведения.
2. Приоритет самого ребенка в решении собственных проблем. Педагог лишь создает для этого условия, по​могая осознать суть проблемы, и предлагает свою по​мощь в поисках ее решения или оказывает косвенное влияние на самостоятельные действия ученика. В зару​бежной педагогике такого человека называют фасили-татором.
3. Совместность, сотрудничество, содействие. Это условие отражает как содержательную, так и техноло​гическую суть педагогической поддержки, предполагая процесс совместного движения к преодолению препят​ствия, помощь в конструктивном разрешении проблем.
4. Соблюдение принципа конфиденциальности. Это крайне важно для доверительного общения с детьми, особенно при проведении диагностических методик, интимно-личных бесед и консультаций. Только при полном доверии к взрослому помощь будет принята ребенком и, возможно, станет импульсом к активной внутренней работе.
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5. Доброжелательность и безоценочность. Наличие эмоциональной тональности во взаимодействии с уче​ником может являться залогом как успеха, так и неус​пеха в осуществлении поддержки. Когда педагог идет "от ребенка", он не сравнивает его действия с действи​ями других, а пытается понять и услышать голос этого ученика, причины его трудностей и проблем. Оценка же учителем того или иного шага или поступка учаще​гося может восприниматься им как неприятие, крити​ка и привести к закрытости.
6. Защита прав и интересов ребенка на всем про​странстве его жизни. Педагог-воспитатель, как адво​кат, в любых обстоятельствах держит сторону ребенка. Даже когда тот нарушает общепринятые нормы, вос​питатель ищет возможности "смягчить наказание", имея в виду, что ребенок более, чем взрослый, имеет право на ошибку. Педагог, осуществляющий поддерж​ку, - это защитник интересов учащихся.
Перечисленные условия, разумеется, не исчерпы​вают всего, что необходимо для успешной педагоги​ческой поддержки. Они были выработаны классными воспитателями разных городов России, участво​вавшими в экспериментальной работе по реализации педагогической поддержки в школе (программа "Классный воспитатель", руководитель О.С. Газман). Их опыт показал, что соблюдение этих условий позво​ляет уйти от стихийно-спонтанной реакции на ситуа​цию, вести целенаправленную деятельность по под​держке ребенка на пути к саморазвитию.
Выделение педагогической поддержки в особое направление и принцип профессиональной педагоги​ческой деятельности предполагает иной взгляд на ряд школьных проблем - таких, как неуспевающие учени​ки, "трудные дети", "трудные родители" и др. Этот но​вый взгляд приводит к изменению позиции педагога, которая из "борьбы с ..." переходит в "я помогу тебе".
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Этот взгляд предполагает внимание к саморазвитию не только детей с отклонениями и сложностями в поведе​нии и развитии, но и с "психологически благополуч​ными", которые, как правило, остаются в тени и их проблемы обычно воспринимаются как незначитель​ные по сравнению с теми детьми, кто открыто нару​шает нормы.
Все знакомы с понятиями "индивидуальный под​ход", "дифференцированный подход", которые предпо​лагают учет индивидуальных различий учащихся. Пе​дагогическая поддержка, в отличие от названных под​ходов, состоит в том, что она ставит целью развитие уникальности личности, в то время как индивидуаль​ный подход предполагает приведение ее в соответствие с определенными требованиями (чтобы все освоили одну и ту же программу, чтобы ребенок несмотря ни на что встроился в коллектив и т.д.). И с этих позиций педагогический коллектив должен понимать сложность проблемы. Такая работа требует от педагогов дополни​тельного времени, особой (психологической) подго​товки, что в условиях массовой школы не всегда про​сто осуществить. Но тот факт, что в настоящее время движение школ, вставших на путь педагогической под​держки, постоянно увеличивается, свидетельствует о его привлекательности. Как показывают результаты исследо​ваний, только введение должности классного воспитателя значительно меняет общую ситуацию в школе: подни​мается мотивация учения, улучшаются взаимоотношения учащихся с учителями-предметниками, с родителями, улучшается самочувствие учащихся в школе, активизиру​ются творческие проявления. В том случае, когда под​держка становится принципом деятельности всего педаго​гического коллектива, оказывается возможным совмест​ный поиск в осуществлении этой задачи.
Работа коллективов школ в этом направлении по​казывает, что решение индивидуальных проблем ре-
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бенка может осуществляться как непосредственно, так и опосредованно, иметь формы индивидуальной и групповой работы, носить превентивный и оператив​ный характер.
Опосредованная поддержка осуществляется при от​сутствии явного запроса со стороны детей. Она базиру​ется на диагностике, профессиональном наблюдении педагогов,   осмыслении   ими   типичных  затруднений -школьников.
К числу опосредованных превентивных может быть отнесена групповая форма поддержки. Сюда входят:
1. Работа всего педагогического коллектива в пе​риоды адаптации учащихся к условиям школьной жиз​ни. Это может быть начало учебного года, послекани-кулярное время.
Вхождение ребенка в школу, в учебную деятель​ность после более или менее длительного перерыва эмоционально и психологически непросто. Учащиеся, особенно с инертной нервной системой, не могут сразу включиться в работу, изменить сложившийся темп жизни. Педагоги, понимающие такое состояние детей, как правило, постепенно наращивают интенсивность деятельности, вырабатывают щадящий режим, исполь​зуя этот период для установления контактов с детьми, развития у них навыков общения. В это время можно проводить обмен летними впечатлениями, использо​вать игровые и разнообразные творческие формы рабо​ты. В начальной школе можно проводить уроки на природе, больше давать детям двигаться, рисовать, придумывать истории.
2. Деятельность учителей, работающих в "пере​ходных" классах (первый, пятый, десятый).
В эти периоды у учащихся меняются социальное окружение (новый состав класса, учителей) и система деятельности (новая учебная ситуация). Ребенок пере​живает эмоциональный дискомфорт из-за неопреде-

ленности представлений о требованиях учителей, об условиях обучения, о взаимоотношениях в классе. Все это может привести к довольно длительному периоду школьной дезадаптации, проявляющейся в недисци​плинированности, невнимательности, быстрой утом​ляемости.
В 1996-1997 годы в школе № 32 Риги был прове​ден эксперимент по адаптации учащихся первых, пя​тых и десятых классов. Для каждой возрастной группы были сформулированы свои задачи. Для первоклассни​ков - вживание в позицию школьника, осмысление понятий оценки и самооценки, помощь родителям в освоении новой роли - родителей школьника. Для учащихся пятых классов были поставлены задачи: адаптация к "разноголосице" требований учителей-предметников, воспитание самоконтроля, понимания роли мальчика и девочки, принятие новой позиции -ученик основной школы. В работе с десятиклассника​ми главными стали следующие задачи: принятие пози​ции старшеклассника, поиск личностного смысла и мотивации учения, узнавание специфики мира юноши и девушки, организация самопознания и конструк​тивной обратной связи.
В соответствии с поставленными задачами и фор​мы работы с учащимися были разными. Так, в первом классе, чтобы почувствовать себя принятым в среду сверстников, дети сочиняли сказку про гномов, кото​рые любят трудиться, создали образ муравейника, где каждый помогает другому делать общее дело, а также нарисовали свой класс, где каждый вписал свое имя в общую картинку. В пятом классе первый этап был по​священ знакомству детей друг с другом. Они работали в малых группах, искали в себе общее и уникальное, пытались найти своеобразие в каждом. На следующем этапе вырабатывали правила взаимодействия в боль​ших и малых группах. Адаптационный период завер-
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шалея утверждением и осознанием появления нового сообщества - класса.
(Эта работа ведется под руководством психолога. Бо​лее подробно о ней можно узнать в кн.: Цукерман Г.А. и Поливанова Н.К. "Введение в новую жизнь", Томск, 1992, и "Адаптационный период в школе", Рига, 1996.)
3. Работа с группами детей, имеющих сходные проблемы. Эти группы могут быть выявлены в резуль​тате специальной диагностики или повседневного на​блюдения педагогов (например, учащиеся, не успе​вающие по определенному предмету, застенчивые, тре​вожные, не уверенные в себе). Такие дети могут быть объединены в отдельные группы, возможно, разновоз​растные. Под руководством психолога, социального педагога, социального валеолога с ними могут прово​диться игровые занятия, тренинга общения и т.д.
4. Деятельность по самопознанию в подростковых и старших классах.
Эта специально организованная деятельность мо​жет проходить под руководством психолога. Она имеет целью помочь ребенку в познании себя, а значит - в более продуктивной работе над своими проблемами.
5. Включение учащихся в коллективные творче​ские дела, в ходе которых может быть оказана под​держка разного рода в развитии их способностей, ин​тересов, склонностей.
Указанные формы опосредованной превентивной поддержки могут быть дополнены множеством других, отражающих специфику каждой школы. Однако груп​повая работа не исчерпывает деятельность по педаго​гической поддержке.
«Для педагогической поддержки, - писал О.С. Газман, - актуален вопрос подростка: "Каким быть именно мне?" или вопрос юноши : "Кем быть?", а также: "Как жить? Как построить свойственный тебе индивидуальный образ жизни?"».
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Индивидуальная поддержка направлена на то, чтобы помочь личности ответить на эти волнующие ее вопро​сы. Подчеркнем еще раз, что сам школьник становится активным участником этого процесса. Т.В. Анохина выделяет несколько этапов совместной деятельности педагога с ребенком:
1. Диагностический. Он предполагает обнаружение проблем ребенка, осознание им их значимости и жела​ния их разрешить.
2. Поисковый. Совместный с ребенком поиск при​чин и способов решения.
3. Проектировочный. Построение договорных от​ношений между педагогом и ребенком с целью про​движения к решению проблемы.
4. Деятельностный. Взаимодополняющая деятель​ность педагога и ребенка. В основном действует сам ребенок. То, что он не может (например, поговорить с учителем-предметником или своими родителями), вос​полняется педагогом и его коллегами - психологом, врачом, социальным педагогом.
5. Рефлексивный. Анализ совместной деятельности по решению проблемы. Обсуждение полученных ре​зультатов, способов разрешения проблемы.
Исследования показывают, что большая продук​тивность индивидуальной поддержки достигается при запросе самого ученика на помощь или, во всяком случае, при его непременном согласии. Подобная ра​бота требует со стороны педагога чрезвычайного такта и профессионализма. Она строится на владении навы​ками педагогической культуры, проявлении человече​ских качеств и знании основ психологии личности. Очень важен момент установления контакта с учени​ком, способность услышать голос самого ребенка. Пе​дагог ведь привык к монологической речи. Даже об​щаясь с ребенком и задавая ему вопросы, он нередко игнорирует высказывания ученика, заранее зная, что ему ответить, сказать, посоветовать. У него заготовлены
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нравоучения на все случаи жизни. И нередко такие епИ действия принимаются за педагогическую поддержку.
Основное отличие (причем принципиальное) педа-J гогической поддержки от других приемов педагоги-1 ческой деятельности состоит в том, что проблема обо-1 значается и в целом решается самим ребенком при^ опосредованном участии взрослого. В таком случае ре-' бенок сам берет ответственность на себя за результат] своих действий, не перекладывая ее на педагога, роди- i телей или других людей. Разрешив успешно ряд важ-i ных для себя проблем, он становится субъектом своей! жизнедеятельности, то есть приобретает установку са-\ мому решать свою судьбу.
Важнейшим содержательным механизмом успешности 1 педагогической поддержки является, на наш взгляд, безус-' ловная вера в успех. Только при наличии такой установки ] педагога поддержка будет принята ребенком.
Другим механизмом, связанным с технологической стороной педагогической поддержки, мы считаем ре-\ флексию. Владение таким способом мыслительной дея​тельности, как рефлексия, помогает педагогу всесто-i ронне анализировать ситуации, свою собственную дея​тельность, поступки ребенка, проектировать новые шаги. "Рефлексивный" педагог успешно включает ре​бенка в диалогические и договорные отношения, по​могает ему овладеть способностью к осмыслению и пе​реосмыслению ситуации. С помощью совместной ре​флексии педагог помогает ребенку предупредить на​двигающийся конфликт, другие неприятности, вовремя предпринять нужные действия.
В предложенной концепции педагогической под​держки ее носителями (субъектами) являются все спе​циалисты педагогического коллектива школы. Это не значит, что при существующей нагрузке учитель может "дойти до каждого". "А вот что мы можем делать, -пишет В.Шаталов, - всем поведением своим подчерки-
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вать значение каждого в отдельности". И каждый учи​тель, воспитатель может делать это, исходя из соб​ственных возможностей.
В деятельности каждого педагога есть своя специ​фика: учитель-предметник помогает учащимся решать проблемы, связанные с освоением учебной деятель​ности, классный воспитатель - проблемы организации жизни личности в коллективе, построения межлич​ностных отношений. Психолог имеет дело больше с проблемами внутриличностных конфликтов, индиви​дуальных затруднений в сфере отношений. Социаль​ный педагог включается в проблемы, возникающие в социальном окружении ребенка (семья, друзья, детские сообщества). Такое разделение, конечно, весьма услов​но, и часто один человек может включаться в решение целой группы затруднений. В другом случае несколько человек ищут пути и способы решения одной пробле​мы ученика; примером тут могут служить педагогиче​ские консилиумы.
В практике школ есть и ключевые фигуры, для ко​торых педагогическая поддержка становится ведущей деятельностью. К ним, в первую очередь, относятся классные воспитатели, имеющие минимальную учеб​ную нагрузку (классные дамы, кураторы, тьюторы). Ре​зультаты эксперимента по программе "Классный вос​питатель" показали, сколь велико влияние этой фигу​ры на развитие гуманистических отношений в школе. Вместе с тем обозначился целый ряд трудностей. К ним относится, в первую очередь, взаимодействие классных воспитателей с учителями-предметниками, которые могут оказывать сопротивление избранной воспитателем тактике поддержки. Может возникнуть и противостояние традиционного классного руководите​ля и классного воспитателя, работающего в режиме поддержи. Эти и другие проблемы имеют общее осно​вание - отсутствие у членов педагогического коллекти-
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ва единой концептуальной установки по отношению к растущему человеку.
Существует несколько путей изменения такой си​туации. Первый - проведение общего для коллектива действия, в ходе которого будет не просто деклариро​вана новая идеология, а осознаны и приняты (большинством коллектива) идея поддержки и способы ее осуществления. Другой путь - создание команды единомышленников в составе директора школы, его заместителей, психолога, социального педагога, руко​водителя объединения классных воспитателей. Подоб​ная модель апробировалась при подготовке кадров по программе "Классный воспитатель" в Москве, Сарато​ве, Ханты-Мансийске.
Наличие команды дает возможность создать твор​ческую модель системы педагогической поддержки, осуществить комплексный подход к ее реализации и управлению ею. Известны различные варианты объ​единения специалистов в такие команды. В гимназии № 1508 Москвы классные воспитатели, психологи, со​циальные педагоги работают под руководством заве​дующей кафедрой педагогики и психологии Н.В. Цер-ковниковой. В гимназии № 1 Саратова этой деятель​ностью руководит заместитель директора по воспита​тельной работе С.В. Маринина, а психологи школы (они есть в каждой возрастной группе) проводят заня​тия с классными руководителями и кураторами, ведут совместные исследования, тренинга, творческие семи​нары. В гимназии № 3 Саратова команда создана во​круг психолога школы В.Варламовой, которая является инициатором педагогической поддержки и готовит пе​дагогов к работе с "проблемными" детьми. В рижской школе № 32 команда состоит из директора школы М.П. Кузнецовой, психолога Н.В. Ивановой и класс​ных воспитателей.
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Ж ЭКСКУРС В МЕТОДОЛОГИЮ
1. СИНЕРГЕТИКА И УПРАВЛЕНИЕ
Термин "синергетика" вошел в обиход современ​ной науки в начале 70-х годов. Он принадлежит не​мецкому физику Г.Хакену. Г.Хакен предложил исполь​зовать его для обозначения области междисциплинар​ных исследований, которые ставят своей задачей по​знание общих принципов, лежащих в основе процес​сов самоорганизации, реализующихся в системах самой разной природы: физических, технических, биологиче​ских, социальных. Фундаментальный вклад в развитие синергетических     исследований     принадлежит     вы​дающемуся ученому современности И.Р. Пригожину и его  сотрудникам   ("Брюссельская   школа").   Впрочем, сам Пригожий предпочитает термином "синергетика" не пользоваться. Для него познание процессов самоор​ганизации непосредственно связано с фундаменталь​ным сдвигом в современной научной картине мира в направлении плюрализма, сложности, нестабильности. Указанный сдвиг позволяет говорить о переходе науки наших   дней   в   качественно   новое,   "постнекласси-
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ческое" состояние ее развития. Постнеклассическая наука, по Пригожину, - это, прежде всего, "нелинейная наука", акцентирующая внимание на взаимопереходах "порядок - хаос - порядок" в их соотнесении с процес​сами развития, становления. Крах идеи фундаменталь​ных и вечных, вневременных и универсальных законов природы, новый диалог с природой, ее "возрожденное очарование", переоткрытие времени - таков краткий и неполный перечень черт новой парадигмы мироздания как становящегося бытия, по Пригожину.
Именно в этом обобщенном понимании мы и бу​дем далее пользоваться такими терминами, как "синергетика", "синергетическая картина мира", "си-нергетическое мышление" и т.п. Оправдание этому мы видим не только в краткости имени, призванного обо​значать качественно новый этап развития научного по​знания, но также в той смысловой нагруженное™, ко​торую несет в себе термин "синергетика". В самом де​ле, "синергетика" происходит от греческого "синер-гейя" - совместное действие, сотрудничество, а значит, свободное согласие, диалог, и в таком качестве этот термин как нельзя лучше характеризует новые ориен​тации, новые ценности становящейся постнекласси-ческой науки.
Строго говоря, эти ориентации не являются чем-то всецело новым. Было бы ошибочным представлять се​бе синергетику и (или) постнеклассическую науку как разрыв с прошлым, несоизмеримость картин и пред​ставлений, используемых теоретических языков и об​разов, как сбой, нарушение коммуникативных процес​сов в науке.
Синергетика, напротив, ориентирована на их вос​становление. И не только в науке, не только между ес​тественно-научным и гуманитарным знанием, но также между наукой и культурой, наукой и традицией, прак​тической мудростью. Синергетика выступает в качестве

своего рода моста, средства построения информацион​но-коммуникативного канала, связующего онтологии бытия и становления, существующего и возникающего, стабильного и нестабильного, порядка и хаоса. По​следнее весьма важно. Именно такие присущие синер-гетическому способу мышления, синергетическому ми​ропониманию черты, как открытость, диалогичность, коммуникативность, оказываются тесно связанными с переосмыслением роли хаоса. Подчеркнем, что здесь имеется в виду динамический хаос, хаос, возникающий в системе вдали от состояния ее теплового, термоди​намического равновесия.
Вот что пишут по этому поводу в своей книге "Время, хаос, квант" (М., 1986) И.Пригожин и И.Стен-герс. "Покуда мы требовали, чтобы все динамические системы подчинялись одним и тем же законам, хаос был препятствием на пути к пониманию. В замкнутом мире классической рациональности поиск знания лег​ко мог приводить к интеллектуальному снобизму и вы​сокомерию. В открытом мире, который мы сейчас учимся описывать, теоретическое знание и практиче​ская мудрость нуждаются друг в друге".
Вот эта связующая, коммуникативная функция си​нергетики, присущей ей философии (философию си​нергетики можно было бы также назвать философией контакта, философией коммуникативности) и есть, на наш взгляд, то ее системное качество, которое позво​ляет говорить об ее эвристичности в развитии наук об обществе.
А коль скоро так, то на этом стоит остановиться подробнее. В контексте философии коммуникатив​ности становится более ясной историчность синерге​тики, ее преемственная связь с идеями системного подхода, кибернетики, идеями эволюции и т.д. Синер~ гетика в этом качестве представляет не просто некое междисциплинарное направление исследований, а
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именно постнеклассическое междисциплинарное направ​ление. Она многообразна, многолика и имеет не одну-единственную, а сразу несколько "точек роста", обус​ловленных переходом научного познания к познанию сложноорганизованных, многоуровневых эволюциони​рующих систем, систем открытых, нелинейных, нахо​дящихся вдали от равновесия, охваченных совокуп​ностью прямых и обратных связей, причем не только отрицательных, стабилизирующих, но и положитель​ных, раскачивающих систему иногда до такой степени, что она попадает в режим кризиса, прогрессирующей
дестабилизации.
Тем самым синергетика наследует проблематику системного подхода и кибернетики. Далее, говоря о коммуникативности синергетики, нельзя не упомянуть о своеобразном феномене "узнавания" синергетики биологами, социологами, экономистами, историками. К этому перечню можно добавить и педагогику, в кон​тексте проблем которой процесс "узнавания" синерге-тических идей "уже пошел".
Вообще говоря, это "узнавание" следует признать характерной особенностью синергетики, для которой ситуация "встречи", контекст ее осознания есть необ​ходимый момент обретения истины. В конце концов, синергетическое знание - это знание, взаимодей​ствующее с самим собой, знание, пришедшее в движе​ние, знание в процессе его самоорганизации. Здесь слово "самоорганизация" не должно вводить нас в за​блуждение. Оно не призвано обозначать здесь некую спонтанность и (или) автоматизм развития знания, представленного в обезличенной форме, отдельно от людей, им владеющих и его применяющих. Здесь вер​но как раз обратное.
Во всяком случае "узнавание" синергетики в нау​ках об обществе первоначально имело скорее негатив​ный результат. И этот негативный результат происте-

кал во многом из автоматизма, механичности взаимо​действия соответствующих разделов знания, представ​ленного в отчужденной от субъекта, деперсонифици-рованной "монологической" форме. Знания, представ​ленного как универсально применимое, отдельно от тех средств и методов, с помощью которых оно было получено, от тех людей, которые это знание получили и используют. Поэтому появление в тексте, посвящен​ном обсуждению тех или иных проблем обществозна-ния, новых терминов типа "бифуркация", "странный аттрактор", "энтропия" и т.д. еще вовсе не свидетель​ствует о том, что встреча с синергетикой действительно состоялась и соответствующий раздел обществознания вышел на новый уровень своего развития.
Как уже было сказано, синергетику можно считать прямым продолжением кибернетических концепций управления и информационной связи в объективном мире. На всех своих направлениях она либо качествен​но развивает кибернетические идеи, либо изначально на них опирается. Суть синергетической революции на этом пути можно охарактеризовать так: отказ от аб​страктно-математического подхода к информационно-управленческим процессам, первостепенное внимание к их разнообразным сущностным основам. Синергети-ческие идеи, с одной стороны, уходят своими корнями в физику, с другой - исторические истоки синергетики в узловых пунктах совпадают с истоками кибернетики. Современную синергетику можно охарактеризовать и так: глубокий синтез общефизических и кибернетиче​ских понятий и принципов.
Это совпадение истоков относится прежде всего к истории радиоэлектроники 20—30-х годов. Ее приклад​ные проблемы стимулировали создание математи​ческой теории информации. Но в равной мере стиму​лировали они также открытие ряда синергетических принципов. Ведь теперь ясно, что кибернетика Вине-
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pa-Шеннона отнюдь не сказала последнего слова в по​нимании феномена организованной сложности объек​тивного мира. Она сказала здесь лишь первое веское слово. Теперь же слово именно за синергетикой, кото​рую можно считать ее качественным, но все же непо​средственным развитием.
Синергетика имеет несколько точек роста. Одной из них, важной для наших целей, является теория ди​намических систем. Эта теория восходит к работам А.М. Ляпунова и А.Пуанкаре и первоначально имела главным образом математический характер. Под дина​мическими системами понимали дифференциальные уравнения, а не какие-то конкретные физические систе​мы, динамика которых ими описывается. Стала оформ​ляться новая область математики - теория динамических систем, или, что то же, качественная (топологическая) теория дифференциальных уравнений. В настоящее вре​мя она является ведущим методом синергетики.
Решающий шаг в развитии теории динамических систем связан с именем А.Пуанкаре. Он предложил перейти от аналитических форм к геометрическим об​разам всевозможных решений - к так называемым фа​зовым моделям динамических систем.
В те'ории динамических систем возникло ведущее в синергетике понятие аттрактора (от английского attraction - притягивать). Под аттрактором в синергети​ке понимают относительно устойчивое состояние сис​темы, которое как бы притягивает к себе множество ее "траекторий".
Другой важной точкой роста синергетики явилась теория диссипативных структур И.Р. Пригожина, ко​торый был удостоен Нобелевской премии по химии за 1977 год.
Теория диссипативных структур изучает самоорга​низацию сложных систем за счет согласованного (кооперированного, коррелированного) взаимодей-

ствия их элементов и подсистем. Но знакомство с ге​незисом синергетики в контексте идеи управления не​возможно без ссылки на теорию динамического хаоса. В свете ее открытий последних лет в корне изменилась сама постановка задач во многих областях естествозна​ния. Ни одна из естественно-научных теорий XX века, включая теорию относительности и квантовую механи​ку, не приводила к столь радикальному отходу от эта​лонов познания, заданных в XVII—XVIII веках дина​микой Галилея-Ньютона.
Несмотря на то, что теория динамического хаоса еще далеко на сказала своего последнего слова, она уже привела к мировоззренческому перевороту, внесла важнейшую деталь в синергетическую картину мира: неупорядоченность, элементы хаотического поведения иг​рают важную роль в самоусложнении систем, в их эво​люционном поведении.
И здесь необходимо остановиться на понятии бифур​кации. В синергетике оно является одним из ключевых и работает в концептуальной связке с понятием "устойчивость состояния", а также с понятием "ди​намическая устойчивость". Бифуркация означает некую точку ветвления на фазовой траектории динамической системы. В ней устойчивость прежнего состояния или режима движения подходит к порогу потери. В такой критический момент система оказывается как бы перед выбором между несколькими и очень разными сценария​ми дальнейшего поведения. В зоне устойчивости преж​него режима она была весьма автономна, то есть ее пове​дение в широких пределах не реагировало на воздействия извне. (Вспомним, как противится внешним воздействи​ям раскрученная юла.) В критической же точке бифурка​ции система становится крайне чувствительной к внеш​ним воздействиям, которые могут быть самыми разными. Следовательно, и система может выбрать самые разные сценарии дальнейшего поведения. Решающую роль в вы​боре одного из многих путей играет случайность. Но по-
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еле того как новое состояние выбрано, оно становится ус​тойчивым. (Исключением здесь является лишь переход в хронически неустойчивое состояние с хаотическим пове​дением.)
Наука XX века далеко отошла от механистического образа движения по траектории в Евклидовом про​странстве. Первый шаг сделала квантовая механика, которая в 20-х годах осознала, что никаких орбит в привычном смысле атомные электроны не имеют. Ки​бернетика Винера—Шеннона пошла еще дальше: она считает движением всякое изменение. Такая широта подхода близка к философской.
Синергетика в полной мере восприняла такое ши​рочайшее понимание движения. Траекториям в фазо​вых пространствах могут соответствовать самые разные изменения в самих динамических системах. И если эти системы поступательно развиваются, то их фазовая траектория выглядит подобно дереву. Точки его ветв​ления и есть точки бифуркаций, где система теряет былую устойчивость и оказывается перед выбором из нескольких новых сценариев устойчивого развития. Но после того как выбран один из сценариев, остальные не реализуются. Нет пути и назад, ибо поступательное движение необратимо. В результате поступательное движение представляется как "дерево бифуркаций". Многообразие существенно разных сценариев развития одной и той же системы - вот тот качественно новый момент, который синергетика вслед за кибернетикой противопоставила механистической версии движения.
Итак, что же дает обществознанию синергетика с ее понятиями аттрактора, бифуркаций, динамического хаоса?
Современная синергетика начинает нащупывать гар​монию порядка и хаоса, позволяющую живой природе создавать и тиражировать свои сложнейшие саморегули​рующиеся системы. Синергетическому обществоведению еще предстоит пройти свой путь до осознания аналогич-

ной гармонии в своих объектах. Однако уже сейчас си​нергетика открывет новые перспективы.
Синергетика представляет собой конструктивно-критическое развитие кибернетических концепций управления и информационной связи. Конструктивная преемственность синергетики означает, что она при​нимает у кибернетики ее основополагающие идеи: концепцию несиловой причинности, критерии эффек​тивности управления, принцип обратной связи, пони​мание феномена информации и т.д. Все это подлежит либо сохранению, либо качественному обобщению. Критическая преемственность означает, что в синерге​тике признается ограниченным .и даже ошибочным прежде всего изначальный линейно-причинный детер​минизм.
Синергетика ведет к важному гносеологическому выводу. А именно: надо раз и навсегда расстаться с мечтами о каком-то идеально эффективном понятийном аппарате, который позволил бы точно описывать строе​ние больших систем во всех деталях. Можно сказать, что современная наука уже достигла некоего идеала в сво​ем извечном стремлении понять природу такой, какая она есть. Сама природа ничего не просчитывает до по​следней детали. Поняв это и приняв к сведению, наука становится в чем-то самом главном уже заодно с при​родой.
Теория динамического хаоса показала, что поведе​ние даже простых систем может быть неупорядочен​ным. Дальше - больше: оказалось, что и сложные са​моорганизующиеся системы должны вести себя доста​точно неупорядоченно. Это открытие означало боль​шой шаг на пути органичного синтеза теории диссипа-тивных структур и теории динамического хаоса как основных направлений синергетики.
Синергетика отдает первостепенное внимание кон​кретным способам реализации самоорганизующихся про​цессов. Изучая самоорганизацию физико-химических
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систем, она основательно вникает в термодинамику открытых систем с химическими реакциями. Изучая управление светом в лазерах, она вникает в конкрет​ную физику явлений в ионизированных газах и полу​проводниках, в плазме и в атомных ядрах, в химиче​ских реакциях и в сверхзвуковом течении газа - в об​щем, везде, где разнообразные лазеры извлекают из вещества электромагнитное излучение высокой коге​рентности. Изучая самоорганизацию физиологических процессов, она вникает в физику и химию автоволн -этих аналогов автоколебаний, организующих работу нервных волокон, сердечной мышцы и др. Можно ска​зать, что путь движения науки от кибернетики к си​нергетике - это путь к все более конкретному понима​нию информационно-управленческих процессов.
Таким образом, обществознание, ориентированное на методологический опыт синергетики как новой концепции самоорганизации и управления, предпола​гает, прежде всего установление новой формы междис​циплинарного диалога с современной постнекласси-ческой наукой. Синергетическая концепция управле​ния делает упор на интерсубъективную, коммуника​тивную организацию этого процесса.
2. СМЕНА ПАРАДИГМ СОЦИАЛЬНОГО ЗНАНИЯ
Знамением нашего времени стал отказ современ​ного обществознания от жестких понятийных схем, подверстывающих многообразие жизни под норматив​ный образец и навязывающих спонтанной челове​ческой деятельности, основанной на "истинной" тео​рии, логику Проекта. Последнее десятилетие и у нас, и на Западе активно переосмысливаются глубинные культурные и познавательные основания "класси​ческих" социальных наук. Современное обществозна-

ние сокрушило свойственную классике "тиранию нор​мы", провозгласив нормативную-жесткость классиче​ского обществознания репрессивной в отношении на​личного социально-культурного многообразия как ге​нофонда цивилизационных мутаций.
Проявлением смены парадигм социального мыш​ления в массовом сознании стало широкое признание цивилизационной значимости восточных и даже арха​ичных форм жизни, в теоретическом - признание не​редуцируемой ценности культурного многообразия со​временного мира, включая и ценности традиционного общества. В плане пропагандистском подобная смена парадигм сопровождается распространением идеи ис​торически преходящего характера индустриальной ци​вилизации с присущей ей активистской установкой на покорение природы и социально-политическое овла​дение "массовым" человеком.
Переворот в самосознании европейской культуры XX века инспирирован и новым социальным опытом, включающим в себя как негативные последствия при​кладного использования естественных наук, вопло​щенные в оружии массового поражения, так и неодно​значные результаты "социалистического строительст​ва". Подобные процессы существенно ослабили свой​ственное классической парадигме противопоставление научного знания и обыденного здравого смысла, уна​следованное культурой европейского модерна.
Осознание исторически-конкретных пределов адекватности классического образа социального знания и присущих ему методологических регулятивов инспи​рирует поиск новых средств анализа и представления социальной реальности. На отечественной почве это и проблема практической целесообразности и разумных пределов операционализации выработанных на Западе "мягких" методологий. Ибо, при всем различии кон​текста социальных трансформаций на Западе и у нас,
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их роднит одна общая черта: и современное западное, и нынешнее постсоветское общество представляют со​бою неустойчивые, транзитные, переходные социумы. На языке синергетики это означает, что они находятся у точек бифуркации, в окрестности которых выбор дальнейшего пути — аттрактора устойчивого развития может определять весьма незначительное, возможно, даже случайное воздействие. Жесткое же концептуаль​ное ядро классических теорий адекватно ситуациям относительной устойчивости и стабильности. Границы стабильности социума очерчивают область применимо​сти классической социальной методологии.
Подобные социальные трансформации взывают к новым, неклассическим методологиям, в которых же​сткий концептуальный синтез классического типа за​мещается "мягкими" методами социального познания с гибкой настройкой на социально-исторические и куль​турно-антропологические характеристики исследуемых объектов. "Мягкие" методы социального познания "относительны" к средствам выражения, а поэтому в их рамках проблематизируется практика использования языка любым членом языкового сообщества, включая и самого ученого. Им присуща смена места теоретиче​ской речи: социальный теоретик утрачивает присущую классической установке позицию "абсолютного наблю​дателя", а вместе с нею - и иллюзию свободы от пред​посылок, обусловленных его социально-групповым по​ложением. Ему "вменяется в обязанность прояснять та​кие предпосылки, то есть подвергать анализу содержа-нйег почерпнутое из обыденного мышления людей "своего круга".
Каковы же парадигмальные характеристики нового неклассического образа социального знания?
1. Культурной предпосылкой классического обще-ствознания явилось свойственное мышлению Нового времени активистское отношение к природе и челове-

ку - непоколебимая вера в преобразовательные воз​можности человеческого разума, основанная на пре​зумпциях объективности универсального миропорядка и возможности создания нового человека под воздей​ствием изменения обстоятельств и воспитания. При этом обыденное сознание полагалось "темным", ис​полненным предрассудков, подлежащим переделке на основе правильного проекта. "Мягкие" же методы со​циального познания не только не противопоставляют свои конструкты обыденному сознанию, но и полагают преемственность с ними критерием обоснованности научной аргументации. Противопоставление научного социального знания обыденному уступает место иссле​дованию корней специализированного социального знания в повседневном жизненном мире.
2. Критерием научности в рамках классической по​знавательной установки считается построение особой реальности идеализированных объектов, недоступных сознанию рядовых агентов социального процесса и воспроизводящих "внешнюю" рациональную конст​рукцию мироздания. "Мягким" методам социального познания (например, социальной феноменологии, со​циально-культурной герменевтике, социально-гумани​тарной экспертизе) присуща установка на конститу​тивную универсальность субъективности. Социальный ученый может весьма далеко продвинуться в изучении жестких социальных структур и "внешних" социальных процессов, не задаваясь вопросом, что это означает для самих действующих лиц. Но он должен помнить, что у него всегда есть возможность сместить фокус исследо​вания с объективированных форм человеческой дея​тельности на субъективные значения. Он не только может, но в некоторых случаях и обязан это делать. При этом все ранее использованные термины в новом контексте испытывают сдвиг значений, часто остаю​щийся не замеченным самим исследователем.
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3. Классическое обществознание вдохновлялось картезианскими идеалами ясности и отчетливости зна​ния. Оно стремится'к максимальной строгости и одно​значности используемых понятий, отождествляя их многозначность с расширением неподконтрольных ра​зуму сфер. Для неклассической же методологии в це​лом характерно изменение критериев оправдания зна​ния, отход от жестко фиксированных методов, осно​ванных на чисто количественных подходах. Классиче​ская социология, например, базировалась на убежде​нии в том, что все заслуживающие внимания ученого социальные явления допускают количественное выра​жение - если не эмпирически, то уж на уровне теоре​тической модели. Отвлекаясь от индивидуальности своего объекта, классическая социология оперировала человеком как статистической единицей "массы", ис​числяя его поведение по меркам урбанизированно-модернистской адаптивности. Неклассическому же обществознанию имманентно присуща антропологиче​ская установка. Методологически это означает увели​чение удельного веса "качественных" подходов, ориен​тированных на описание субъективной структуры зна​чений. "Понимающие" социальные науки интересует не только то, что происходит в обществе, но и то, что это значит для человека.
Феноменологически ориентированная социология, к примеру, исходит из того, что весьма полезно знать, сколько раз в году среднестатический респондент по​сещает музеи и церковь. Однако такое знание само по себе не в состоянии раскрыть глубины и содержания эстетических и религиозных переживаний. Человече​ские переживания едва ли вообще поддаются теорети​ческой концептуализации. Их легче описать, чем отра​зить в теории. Как образцы рационального повество​вания, то есть описания отдельных сторон, характери​стик объекта, которые, подобно мозаике, могут скла-
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дываться в относительно целостный образ, "мягкие" методы, строго говоря, нетеоретичны в традиционном, классическом смысле. Исходя из представлений о не​обходимости творческого поиска метода, наиболее адекватного социально-культурной природе объекта, неклассические методологии реабилитируют нетеоре​тические, описательные формы его представления, ар​тикулируют неизбежность вненаучных включений в научные модели, обусловленную укорененностью на​учных понятий в структурах жизненного мира. И од​ной из важнейших задач методологии социального по​знания является изучение процесса "кристаллизации значений", то есть выявление связи содержания поня​тия с изначально данным в опыте.
4. Классические социальные науки некритически используют суждения здравого смысла в качестве "само собой разумеющихся", подчас не замечая и самого факта их использования. Социальные феноменологи, к примеру, показывают, что, анализируя проблему само​убийства, Э.Дюркгейм постоянно привлекает для объ​яснения статистических данных расхожие представле​ния о культурном поведении современного ему насе​ления. Однако сами эти представления не являются частью исследовательских данных. Они некритически почерпнуты из обыденного мышления - в кричащем противоречии с заявленными требованиями строго объективистского метода. При этом игнорируется тот факт, что сами по себе статистические данные, не бу​дучи осмыслены исследователем, малоинформативны. Однако следует помнить о том, что процедура интер​претации как таковая вступает в действие еще на этапе сбора данных, определяя направленность отбора и фиксации их характеристик. Поэтому неоходимо по​стоянно оговаривать содержание, заимствованное из обыденного мышления исследователя. Отдавая себе отчет в том, что каждый шаг на пути подобного прояс-
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нения вовлекает все новые и новые допущения, соци​альная феноменология не стремится достичь полного и окончательного прояснения, полагая его в принципе невозможным вследствие "открытости" научного зна​ния. Вместо этого она предлагает ограничиться прак​тически достаточным для того, чтобы избавить науку от грубых ошибок, к которым ведет невнимание к ме​тодологическим вопросам. Любые научные положения следует рассматривать как фундаментальные гипотезы, которые лишь временно должны быть приняты, пока не будут заменены новыми, более адекватными полу​ченным данным гипотезами и интерпретациями.
5. Традиционные социальные науки "инстру-ментальны". Классическая социальная теория претен​дует на постижение "предельных оснований" своей предметной области. На этом фундаменте она воздви​гает все здание своей науки, практическая цель кото​рой - давать однозначные объяснения и столь же одно​значные предсказания. Современные неклассические методологии не претендуют на то, чтобы однозначно предсказывать реальные события. Они лишь рисуют возможные сценарии их протекания, ограничиваясь тем, что представляют некое множество событий в ка​честве возможных. Полагая своим исходным пунктом единицы непосредственных чувственных переживаний индивида, социальная феноменология идет путем, об​ратным тому, что пройден классическим обществозна-нием. Ее рассуждения выстраиваются "снизу доверху": от жизненного опыта индивида, воплощенного в субъ​ективных значениях, до уровня социальной макро​структуры.
6. Свойственный классическому мышлению апо​феоз Разума, воплощенный в утопической мечте о возможности "непосредственно общественных", то есть абсолютно "прозрачных" социальных отношений, сме​няется "новой непрозрачностью" - осознанием того,

что в современной жизни человек вынужден многое принимать на веру. В повседневной жизни человек да​леко не всегда, можно даже сказать, в исключительных случаях задается вопросом об истинности используе​мого им знания. Равно как он в большинстве случаев не интересуется устройством бытовой техники, доволь​ствуясь тем, что она исправно работает, человек в пре​делах собственного жизненного мира ограничивается социально одобряемыми образцами социального мыш​ления и действия. Именно на них, убеждены социаль​ные феноменологи, он и полагается в большинстве случаев повседневной жизни, пока это не мешает ему искать счастья.
Социальный запас знания содержит апробирован​ные на практике типизации персон и действий, и че​ловек не сомневается в истинности этого знания, оно является таковым по определению. Единственное, че​го, по убеждению социальных феноменологов, следует избегать, - это отождествления типа с реальным дейст​вующим лицом. Множество людей соответствует иде​альному типу - сам он не совпадает ни с одним из них. Приписывание того или иного феномена к идеальному типу позволяет прагматически освоить его и делает его доступным пониманию.
7. Наконец, социальная феноменология не отрица​ет ни теоретической значимости, ни практической ценности классических подходов. Однако признание регулятивного значения классики для современной ме​тодологии не противоречит тому, что ни одна из клас​сических социальных теорий сегодня не считается универсальной, способной с практически достаточной точностью моделировать все аспекты социальных взаимодействий. Ни одно из ныне существующих на​правлений в социальной философии или теоретиче​ской социологии, по мнению специалистов, не вправе претендовать на универсальность. Современное обще-ствознание становится политеоретическим. В нем ут-
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вердился "принцип относительности" теоретического подхода к определенному социокультурному и истори​ческому контексту. Свобода выбора средств теоретиче​ского представления социальной реальности становит​ся атрибутом современной научной практики. Пред​ставление же о том, что попытки выстроить единую всеохватывающую социальную концепцию неизбежно обедняют наличное многообразие социального опыта и приводят к исключению тех или иных возможностей описания и объяснения, ныне подтверждается практи​ческой готовностью переходить от одного типа интер​претации к другому в исследовании различных сторон человеческой деятельности.
3. АКМЕОЛОГИЯ И ПЕДАГОГИКА
Акмеология — как известно, наука, которая изу​чает развитие человека на ступени взрослости и достижения им вершины в этом развитии как при​родного существа (индивида), как личности и как субъекта деятельности (главным образом как про​фессионала).
Естественно, что каким будет это развитие, если иметь в виду его основные параметры, в большой мере зависит от конкретных обстоятельств, в кото​рые попадает взрослый, выступающий всегда как член большого и малых социумов, и, конечно, от его собственных действий как отклика на эти обстоя​тельства.
Однако было бы крайним упрощенчеством по​лагать, что наблюдаемые у человека качественно-ко​личественные характеристики его развития с вступ​лением в состояние взрослости определяются теми и только теми объективными и субъективными фак​торами, которые воздействуют на него лишь на этом отрезке жизненного пути.

Настоящее, когда мы его рассматриваем глубо​ко, вырастает из прошлого, как и то, каким будет развитие взрослого человека, во многом обусловлено тем, как складывалось его развитие в утробе мате​ри, во младенчестве, в преддошкольную и дошколь​ную пору детства, в отрочестве и в юности. Каким оказывается здоровье человеке в каждой из назван​ных фаз жизни, какие ценности становятся его соб​ственными ценностями, определяющими его по​ступки, какой у него опыт познания, общения и труда, связанный с планированием своего профес​сионального будущего и облегчающий или затруд​няющий приобретение выбранной для себя специ​альности, — все это неумолимо сказывается на па​раметрах той вершины, на уровень которой выхо​дит человек как индивид, как личность и как субъ​ект деятельности, став взрослым.
Поэтому акмеология совместно с педагогикой должна решить очень непростую задачу: выяснить, какими особенностями должны обладать, если мож​но так выразиться, микроакме человека в каждой из фаз его жизненного пути, которого он должен до​стичь, чтобы состоялось его большое акме.
Малые акме — это предвестники макроакме че​ловека. Естественно, сразу же возникает и другой непростой для акмеологии и педагогики вопрос: а какие жизненные обстоятельства и условия на каж​дой возрастной ступени необходимы и достаточны, чтобы развитие ребенка, подростка, юноши шло че​рез выход на вершины, типичные для каждого воз​раста. Мы не случайно употребляем существитель​ное "вершина" во множествнном числе, присовоку​пив к ним прилагательное "типичные", потому что в каждой возрастной фазе могут быть свои вариации вершин и они по своим основным особенностям будут отличаться от вершин, характерных для всех остальных отрезков жизненного пути человека.
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Естественно, акмеологней и педагогикой дол​жен быть проработан и вопрос о том, в какую опти​мальную для него воспитательную систему должен быть включен растущий человек, чтобы переход от кульминации развития, достигнутой в одной воз​растной фазе, к кульминации, характерной для сле​дующей фазы, обязательно состоялся.
Вместе с тем ведь может случиться и так, что обстоятельства, в которые попал человек на одной ступени своего развития, окажутся неблагоприятны​ми для того, чтобы он вышел на уровень пика в своем развитии, который был бы возможен для него, если бы обстоятельства были другими. Тогда акмео-логии в сотрудничестве с педагогикой необходимо выявлять пути компенсации недостигнутого опти​мума в развитии ребенка, подростка, юноши на предыдущем отрезке жизненного пути, за счет под​ключения особых воспитательных воздействий и инициирования совершенно определенной соб​ственной активности, чтобы снять возникшее от​клонение в развитии.
Совершенно очевидно, что, если иметь в виду отдельные конкретные случаи стечения неблаго​приятных обстоятельств для последующего развития растущего человека, то степень негативных послед​ствий для этого развития может быть менее и более глубокой. Например, состояние здоровья у школь​ника после перенесенного заболевания может быть восстановленным до нормы, а может и оказаться не​поправимо нарушенным. И тогда достижение им индивидуального акме будет исключено, что, ко​нечно, закроет ему путь в будущем во многие про​фессии.
Точно такое же может произойти с "ипостасью" человека как личности. Под влиянием неблагопри​ятного для развития нравственно-духовной сферы ребенка (а дальше это может быть подросток и

юноша) его ближайшего окружения у него могут сформироваться псевдоценности, определяющие по​вседневную мотивацию его поступков и поведения в целом. Оборотной стороной этого могут выступать антиобщественные потребности и, скажем, такие психические свойства личности, как отсутствие уважения к другим людям, отношение к ним как к объектам манипулирования, как неверие в свои си​лы и превратившееся в устойчивую черту характера неумение противостоять трудностям.
Все это — виды отклонений в развитии лич​ности в период только ее становления в школьные годы, и они могут столь глубоко войти в структуру индивидуальности, что инструментарий воспитания, которым располагает современная педагогика, ока​жется негодным для их искоренения. А если это так, у человека не состоится личностное акме, когда он станет взрослым.
Не достигнет он вершины и как субъект дея​тельности, как высокого класса профессионал, став взрослым, если не будет подготовлена в школьные годы психологическая почва для высокой мотиваци-онной включенности и вовлеченности его в опреде​ленный вид труда, который он изберет своей специ​альностью. Без соответствующих мотивов не будут по максимуму развиваться способности, дающие че​ловеку возможность совершить такие деяния, ко​торые явились бы вкладом в общечеловеческую культуру. И, конечно, необходимым условием для достижения акме в области профессионального труда является целенаправленное развитие такого качества как интрогенная активность, когда человек не привыкает бездумно следовать в своем поведе​нии формуле "делай, как я", которую внедряют в него особенно авторитетные для него люди, а за счет постоянной активной работы своего внутреннего мира стремится к самостоятельно выношенным, а
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иногда и выстраданным решениям и действиям и к их обязательному осуществлению. А последнее — очень непростое для педагогики дело.
Интрогенная активность к моменту окончания учащимся школы должна быть сформирована и про​являться у него как интегральное свойство, дающее себя знать при принятии решений по поводу возни​кающих проблем во всех сферах его бытия. Вы​страиваемая в его сознании и самосознании линия жизни будет более протяженной и, разумеется, более содержательно наполненной и проработанной, если к этому времени основные ценности жизни и куль​туры успеют превратиться в его собственные ценно​сти.
Выше речь шла, главным образом, о том, какой вклад может внести педагогика, разрабатывая свои теоретические основы и создавая методический ин​струментарий, которые необходимы для воспитания школьника, что создавало бы предпосылки для вы​хода его, когда он станет взрослым, на уровень акме в своем развитии. Однако у акмеологии и педагоги​ки есть большой ряд точек сопряжения усилий и в решении проблем, относящихся к обеспечению раз​вития по оптимальному типу человека, когда он проходит возрастную ступень "взрослость".
И первой такой проблемой выступает разработка комплекса мер, которые поддерживали бы (соз​давали бы) устойчивую установку вести здоровый образ жизни и держать свою работоспособность на уровне оптимума.
В настоящее время в России культ здорового об​раза жизни отсутствует, непрерывно возрастает по​требление спиртного, учащается тяга к наркотикам, все больше становится курильщиков и все чаще на​ши сограждане не жалуют физическую культуру и не стараются или просто не могут обеспечить себе ра​циональное питание. А ведь все это — прямая дорога

к преждевременной деградации физического состоя​ния человека, а значит, и его работоспособности.
Поэтому педагогика вместе с психологией, пси​хофизиологией, а также медициной, опираясь на поддержку со стороны административных органов, органов культуры, общественности, должна найти пути эффективного воздействия на сознание и само​сознание, а также на подсознание взрослых, диффе​ренцируя их по социальному положению, матери​альной обеспеченности, уровню образования и дру​гим параметрам (скажем, еще и по принадлежности их к группе риска). Это позволит более адресно ис​пользовать фронтальный, групповой и индивидуаль​ный подходы к конструктивной организации полно​ценного развития человека на ступени взрослости.
Одним из направлений решения сформулиро​ванной выше проблемы выступает коренная транс​формация ценностных ориентации человека, а это означает наполнение его смысла жизни новым со​держанием, изменение его отношения к людям, пе​рестройку его отношения к самому себе, к деятель​ности, которая является для него главной, к досугу. И здесь часто может оказаться очень к месту не со-циопсихореабилитация, а коррекционная педагогика взрослых.
В настоящее время в нашей стране сложилась такая ситуация, когда значительное число ее граж​дан не может работать по своей специальности или получить ее исходя из своего призвания, потому что по этой специальности не предоставляется работа или не выплачивается зарплата.
Переучивание взрослых на новые профессии, адаптация их к новым условиям работы и создание у них стимулов вырасти в новой для них области труда до уровня настоящих профессионалов — все это ставит перед общей, возрастной и профессио​нальной педагогикой обширный круг задач, которые
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они должны усиленно решать, координируя свои усилия с деятельностью специалистов по профес​сиональной психологии.
Следующей проблемой, которую может со своих позиций прояснить педагогика, выходя на сотрудни​чество с акмеологией, является определение и клас​сификация жизненных ситуаций, в которые попада​ет взрослый человек в своем развитии и которые ве​дут к кризисам в этом развитии, а в крайних случаях влекут за собой его деформации и как личности и как профессионала.
Разумеется, эти обстоятельства действуют не по формуле "стимул-реакция". Степень и характер не​гативных изменений, произошедших в человеке, оказываются опять же всегда тесно сопряженными и с особенностями той психологической почвы, кото​рая образовалась на предыдущем отрезке его жиз​ненного пути и в его внутреннем мире. Это требует от педагогики, психологии и акмеологии создания предельно дифференцированных методов помощи каждому взрослому.
Поскольку взрослый человек как профессионал выходит на свою вершину (или не достигает ее), как правило, в какой-то определенной области труда, а таких областей существует пять: "человек-человек", "человек-техника", "человек-природа", "человек-знаковые системы", "человек-образы искусства", то специфика специальностей, относящихся к каждой из этих областей, всегда накладывает свой отпечаток на склад личности специалиста и на процесс его движения к "своему" акме. Естественно, что педа​гогика должна изучать эти закономерности, чтобы, познавая их, содействовать максимальной самоак​туализации человека.
Произведенное выше рассмотрение проблем, ко​торые возникают у взрослого человека как у при​родного существа (индивида), как у личности (ядром

которой выступают глубоко усвоенные обществен​ные отношения) и как у субъекта деятельности (прежде всего как профессионала), осуществленное порознь, — это лишь способ, облегчающий их вос​приятие. А в реальном живом человеке проблемы теснейшим образом переплетаются. И воздействие на одну из этих его "ипостасей" непременно сказы​вается и на других.
Что, в свою очередь, может дать акмеология для развития педагогики, чем и как обогатить ее?
Поскольку, как было сказано, акмеология — комплексная наука, к настоящему времени ею уже наработаны и обобщены значительные массивы данных, освещающих феноменологию, закономер​ности и механизмы движения к вершинам не инди​видного и не личностного развития, а по существу — профессионального — управленцев в различных сфе​рах, в науке, при несении воинской службы, при выполнении работы в экстремальных обстоятель​ствах и в условиях, представляющих опасность для жизни.
Эти результаты, без сомнения, представляют интерес для педагогики. Наверное, определенную ценность для нее представляют и работы акмеоло-гов, нацеленные на теоретическое обоснование и создание, а также на практическое применение систем методов, которые обеспечивают более или менее значительные подвижки человека с более низкого уровня выполнения им профессиональных обязанностей на другой — более высокий, вплоть до превращения в творца, новатора, мастера. Вни​мание педагогики может привлечь и многофунк​циональная деятельность конкретных акмеологиче-ских служб разного уровня, созданных при главах администрации в ряде регионов нашей страны.
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тельности, и при регулировке отношений. Нужен амбивалентный подход в управлении воспитательной системой школы. Надо рассматривать личность и как объект, и как субъект воспитания; в воздействии на нее использовать как похвалу, так и порицание; создать ситуации как поощрительного, так и осуж​дающего характера, в которые включаются дети. Де​тям может быть предоставлена свобода действий в тех или иных рамках и в то же время на какие-то действия может быть наложено вето и т.д.
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