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Литература. 

Введение

        В настоящее время издается много книг, посвященных изучению тех или иных процессов, происходящих в системе образования. Настоящее издание является попыткой взглянуть на такой достаточно редкий феномен как воспитательная система школы в более широком контексте, чем это обычно делалось. Автор надеется, что оно будет интересным как для ученых, специализирующихся в узкой профессиональной области, так и для учителей, заинтересованных в понимании процессов, развертывающихся в современной системе образования.

        Понимание воспитательной системы, на котором основывается автор основывается на основных положениях известной научной школы, - теории воспитательных систем, - насчитывающей уже более двадцати лет с момента своего зарождения. Однако как и двадцать лет тому назад, основные теоретические позиции этого научного подхода требуют пояснения: изменилась социальная ситуация, изменилась педагогика, на старые стереотипы мышления наложились новые. Среди всех этих стереотипов мы выделили бы три главных. Один - относится преимущественно к области теоретического сознания, второй - к области повседневного, а третий существует в них обоих.

        Первый стереотип связан с использованием понятия "система". Эпоха системного подхода оставила после себя в педагогике привычные сочетания слов: "система образования", "система воспитания", "система воспитательной работы", "система педагогической поддержки", "система социализации" и многие другие. За привычностью словоупотребления не всегда осознаются критерии адекватности обозначения какого-либо объекта как системы - это проявление им свойств целостности, и устойчивость связей между его элементами. Другими словами, объект должен "вести себя" как некое единое целое и быть устойчивым к разнообразным воздействиям. Далеко не все новообразованные словосочетания обозначают подобные объекты. Добавим от себя, что применение системного подхода может быть плодотворным лишь в том случае, если теория предлагает теоретический язык, способный точно описать реальные взаимоотношения между элементами системы. 

        Второй стереотип истоками своими коренится в школьной повседневности, в бюрократических издержках управления системой образования. "Нет плана мероприятий - нет воспитательной работы" - этот лозунг можно повесить над кабинетами многих управленцев районных и городских отделов департаментов образования. Мы не утверждаем, что "план - это всегда плохо", да и текст плана работы, видимо единственное в воспитании, что доступно формальной проверке, но эта ситуация приводит к прочной увязке не только в сознании, но и на уровне подсознания учителя понятия "воспитание" с понятиями "план" и "мероприятие". Несмотря на то, что в литературе уже многократно подчеркивалось отличие понятий "воспитательная система" от, например, понятия "воспитательная работа", многие педагоги все-таки продолжают считать, что "воспитательная система - это приведенная в систему воспитательная работа". Это мнение автору не раз приходилось слышать и от учителей, и от вузовских преподавателей. Чтобы не вводить в заблуждение читателей, мы вынуждены еще раз уточнить свои позиции. Причем постараемся это сделать, сознательно избегая использования специальных терминов. 

        Итак: мы не верим в то, что воспитательные мероприятия сами по себе воспитывают; мы не верим в прямую связь содержимого стендов и папок по обобщению опыта с реальным содержанием воспитательной работы в школах. Мы убеждены в том, что истинные пути воспитания в школе теснейшим образом связаны с духовным миром педагога, с потенциалом, "энергетикой" его личности. Именно о том, каким образом увязываются в систему эти незримые тончайшие нити взаимовлияний, и говорится в теории воспитательных систем. Воспитательная система школы - это область согласованного личностного влияния коллектива педагогов на учеников, которое лишь подкрепляется воспитательными мероприятиями и системой организационных условий. На основании такого подхода можно (при определенных условиях) говорить и о воспитательной системе отдельного педагога, и сравнивать воспитательные системы образовательных учреждений разных ступеней образования, и даже анализировать сходство и различие воспитательных систем школы и производственной организации.

        Воспитательные системы многообразны и многолики. В Научном центре современных проблем воспитания Института теории образования и педагогики РАО описаны десятки гуманистических воспитательных систем средних школ. Автор в настоящей книге пытается найти некие сходные черты в этом многообразии уникальностей, и выяснить, каковы условия развития каждого из выявленных типов воспитательных систем. И первый шаг, к которому призывает научная честность - это дать ответ на вопрос: "Есть ли негуманистические воспитательные системы?". Но здесь мы наталкиваемся на третий стереотип, который является, видимо, самым устойчивым среди остальных.

        Прилагательное "гуманистический" настолько прочно вошло в педагогическую лексику, что вне привычного сочетания с ним термины "воспитание", "педагогика", "цели" как бы повисают в воздухе. Согласитесь, ведь невозможно на сегодняшний день представить себе директора школы, который на августовском совещании посвятил бы свой доклад обобщению опыта создания авторитарной воспитательной системы. 

        Такого рода оценки не только вошли в массовое сознание учителей, стали "общим местом" педагогической теории, но и поддерживаются властными структурами образовательной системы на разных уровнях. Рядовому учителю, как правило, нет нужды утруждать себя теоретическим анализом содержания понятия "гуманистический". Он уверен в том, что хочет своим ученикам добра, что старается сделать как можно лучше свою работу, и считает, что это и есть гуманизм. В педагогической же теории сейчас активно обсуждается проблема целей воспитания, в том числе уточняется и понимание гуманизма. Но в силу ряда причин, вопрос: "А есть ли еще какие-нибудь воспитательные системы, кроме гуманистических?" либо до сих пор не задавался, либо на него отвечали таким образом, что все не-гуманистические воспитательные системы выносились за пределы предмета педагогики. И в этом, на наш взгляд, серьезный долг теории перед школой. 

        Миф о безусловной гуманистичности Российской системы образования отчасти связан с методологическим недоразумением. Если трактовать гуманизм как стремление сделать добро ученику, то, конечно, практически каждая школа гуманистична. Однако многие педагоги и философы, специально изучавшие этот предмет считают, что значение этого термина гораздо многограннее. И. А. Колесникова пишет о трех видах гуманизма, которые развиваются в трех существующих в педагогическом сознании парадигмах (парадигмы традиции, научно-технической и гуманитарной парадигмы) [39, С. 27-38].

        Вслед за Т. В. Панфиловой мы определяем гуманизм как "признание человека самодовлеющей ценностью" [69, С. 8], причем признание не на словах, а утверждение этой гуманистической нормы как основного регулятора профессиональной деятельности. 

        При таком понимании мы попадаем из одноцветного мира декларируемой всеобщей гуманистичности в реальный школьный мир с широким спектром ценностных оценок. 

        В этой проблематике как самостоятельная задача выступает задача описания школьной повседневности. По нашему мнению, современная теория воспитания (в меньшей степени - теория воспитательных систем) страдает общим для всех социальных наук недостатком - отсутствием интереса к повседневности. В современной педагогической науке масса интересных, порой просто блестящих разработок и идей, но в значительной массе школ (а, как правило, в подавляющем большинстве), они остаются не услышанными. Н. Н. Козлова, одна из первых в нашей стране обратившаяся к изучению повседневности, совершенно справедливо отмечала, что, с точки зрения науки, основная масса людей (в нашем случае - учителей) живет неправильно [38, С. 50]. Когда традиционная педагогика жестко "отсекает" от своего предмета все, что лежит за рамками педагогической целерациональности, то, по-видимому, "по ту сторону границы" остаются реальные живые люди, а "по эту сторону" - абстрактные схемы. Шаг, во многом принципиальный, для преодоления этого разрыва был сделан А. В. Мудриком [59], - мы имеем в виду рассмотрение воспитания как социального института. Однако, по нашему мнению, необходимо сделать еще один шаг, изучив те методологические основания, которые позволяют включить в объект теории воспитания повседневные школьные практики.
1. Институт образования и воспитательные системы

1.1. Феноменологическое предисловие. 

        Воспитательная система, как и школа в целом - междисциплинарный феномен. И исследовательские модели, выстраиваемые вокруг этих объектов, как нельзя более ярко демонстрируют свою зависимость от более общих теоретических рамок.

        Педагог рассматривает воспитательную систему постольку, поскольку она рационально управляема и при этом теряет живых людей. Для традиционного социолога, отдельная школа - как правило - это картина общественного мнения, отраженная в процентах ответивших на вопросы; социолог веберовского направления обычно выбирает предметом изучения школьную культуру; специалист по менеджменту (по крайней мере в настоящее время) - пытается рассмотреть процесс управления школой через схемы пришедшие из сферы коммерции. 

        Автор глубоко уверен, что существует методология, позволяющая достаточно органично увязать большинство теоретических подходов к изучению воспитательных систем в школах, и эта методология - феноменология социального знания (в том смысле, в котором ее выделяет Н. М. Смирнова [82]).

        Феноменология Э. Гуссерля, известная из старых учебников как "реакционная субъективно-идеалистическая философская концепция", в последние годы в глазах научной общественности обрела новое лицо, в первую очередь, благодаря работам Н. М. Смирновой [82], Н. Н. Козловой [38], Р. А. Куренковой [47], Лузина Л. М. [53] появлению русских переводов работ А. Щюца, Т. Лукмана, П. Бергера [10]. 

        Отметим, что в настоящее время в отечественной теории воспитания существуют две значительных попытки перестроить педагогику на феноменологических принципах. 

        Так, Лузиной Л. М. выполнено докторское диссертационное исследование, в котором философско-антропологический подход рассматривается как методологическое направление в теории воспитания, позволяющее интерпретировать в интересах воспитания ряд антропологических принципов и закономерностей развития воспитуемого [53]. Л. М. Лузина, во многом опираясь на идеи Гуссерля, обосновывала необходимость ориентации воспитания на трансцендентные ценности. Феноменология в ее книге выступает именно как направление, дающее возможность обретения смысла, имманентного тексту, следовательно, главное внимание сводится к феноменологической редукции.[53, C. 145].

        Второе направление феноменологического пересмотра педагогики связано с деятельностью существующего с 1993 г. в г. Владимире Русского центра феноменологии образования и эстетики, созданного во многом благодаря усилиям профессора, доктора философских наук Р. А. Куренковой. Однако пока что одно из главных направлений исследовательской работы в рамках Владимирского центра - феноменология музыки, методология художественного образования [47]. Свою исходную методологическую позицию в пересмотре приоритетов педагогической науки Р. А. Куренкова выражает следующим образом "... образование рассматривается нами в широком философском плане как ... процесс самоконструирования, самоиндивидуализации человека... Если образование отделяется от этих жизненных корней и ограничивается рациональной темой, оно перестает быть органичным и целостным. Такое образование лишается антропологических истоков и феноменологической жизненности" [47, C. 106]. Е. Ю. Рогачева, сотрудник названного центра, в одной из своих работ делает очень важный для нашего исследования вывод - "педагогическое бытие это то, что показывает себя в каждодневной конкретной ситуации общения воспитателя с детьми" [74, C. 113]. 

        Результаты исследовательский работ выполненных во Владимирском центре свидетельствуют о необходимости расширения предметной области классических педагогических концепций, за счет включения более широкой палитры разнообразных аспектов жизни ребенка и учителя.

        Ввиду того, что ее основные идеи не относятся к широко распространенным в педагогике мы позволим себе небольшое теоретическое "введение" в проблему. 

        Центральные идеи феноменологической философии оказали мощное влияние на все социогуманитарное знание. Н. М. Смирнова дала их краткую характеристику: "Социальная феноменология не является вариантом субъективистской онтологии. Акцентируя важность исследования смысловой структуры социального мира, она подчеркивает значимость "человеческого измерения" в социальных науках, обращается к "забытому человеку", пребывавшему в "слепом пятне" классического естествознания. По выражению П. Бергера и Т. Лукмана, социальная феноменология претендует на проникновение в диалектику социальной реальности и индивидуального существования. Суть этой позиции удачно выразил ученик и последователь А. Шюца М. Натансон "Социальный мир как объективно осмысленный мир предшествует своему конструированию индивидами; но без этого конструирования обыденная (commonsense) реальность существовать не может" [82, C. 84]. В феноменологически ориентированной социологии социальный мир рассматривается прежде всего как мир значений, переживаемых и интерпретируемых людьми в повседневной жизни. Причем значения рассматриваются как пересечение смысловых характеристик типизированных форм человеческой деятельности [82, C. 73]. 

        Прекрасную характеристику этому научному направлению дал П. Бурдье (правда его нельзя отнести к "чистым" феноменологам): "...восприятие социального мира есть продукт двойного структурирования. Со стороны объективной оно социально сконструировано, поскольку свойства, атрибутированные агентам или институциям предстают в сочетаниях, имеющих очень неравную вероятность: так же, как у животного, покрытого перьями больше вероятности иметь крылья, чем у животного, покрытого мехом, у обладателей изящной речи больше шансов быть увиденными в музее, чем у тех, кто ею не владеет. Со стороны субъективной оно структурировано в силу того, что схемы восприятия и оценивания, в особенности те, что вписаны в язык, выражают состояние отношений с символической властью ... Эти два механизма участвуют в производстве общего мира, мира здравого смысла или самое малое - минимума консенсуса о социальном мире" [12, C. 191].

        В дальнейшем изложении мы выделим те идеи, которые, на наш взгляд, могут послужить основой для феноменологически ориентированной педагогики.

        Понятие естественной установки является фундаментальным понятием социальной феноменологии.

        Естественная установка определяется как дорефлексивное состояние сознания. Жизненный мир человека "естественной установки" - это мир, в котором он родился, живет и к которому вынужден так или иначе "прилаживаться". Это мир повседневной жизни, который дан ему в допрекативном опыте, его существование не проблематизируется до тех пор, пока причины особого рода не разрушают этой наивной веры [82, С. 86].

        Признание этого тезиса ставит чрезвычайно важные теоретические и практические вопросы для педагогики. Центральный среди них - это вопрос о том, где в школе проходит граница обыденности. Достаточно очевидно, что в любой школе эта область достаточно обширна. Это значит, что учителя значительную часть своего рабочего времени, механически исполняют привычную работу, не задумываясь над строго - педагогическим смыслом своей деятельности. 

        Рубеж обыденности проходит там, где начинается рефлексия. Как только человек сталкивается с проблемой, выходящей за рамки естественной установки, он делает шаг за границы обыденной реальности. 

        Однако, сразу же нам приходится отмечать, что для конкретно-педагогического исследования такая постановка проблемы слишком упрощена. Очевидно, что даже самый посредственный учитель постоянно рефлексирует и во время урока и при подготовке к нему, и в процессе проведения воспитательных мероприятий. Очевидно так же, что качество его рефлексии существенно отличается от рефлексии педагога - мастера. В чем это отличие? Какова ширина упомянутой границы? Эти вопросы нуждаются в дальнейшем обсуждении.

        Рефлексия обретает определенную независимость, которая позволяет создавать собственные миры. У. Джемс называл их "под-универсумами", реальностями человеческого опыта. А. Шюц - конечными областями значений [цит. по: 82, С. 117]. При таком подходе сама реальность повседневной жизни является структурированной.

        А. Шюц выделяет такую структуру в виде 4 доменов релевантности, содержащих знание различной степени ясности и отчетливости:

     - Ясное, отчетливое и согласованное знание.

     - Зона вторичной релевантности, характеризующаяся неопределенностью, неясностью и неотчетливость.

     - Зона относительной иррелевантности, характеризует знания, в определенные моменты времени не связанные с интересами индивида.

     - Зона абсолютной иррелевантности, никакие изменения в которой не могут воздействовать на цели и планы человека в повседневной жизни [цит. по: 82, C. 125]. Между этими зонами существуют "сумеречные зоны" скользящего перехода.

        Центральное место здесь занимают идеи социального института и роли.

        П. Бергер и Т. Лукман утверждают, что "Институализация имеет место везде, где осуществляется взаимная типизация опривыченных действий деятелями разного рода. Иначе говоря, любая такая типизация есть институт" [10, C. 92]. Институты предполагают историчность и контроль: "...первичный социальный контроль задан существованием института как такового. <...> Дополнительные механизмы контроля требуются лишь в том случае, если процессы институционализации не вполне успешны". [Там же, C. 93]. На субъективном уровне роли дают институтам возможность постоянно существовать, реально присутствуя в опыте живых индивидов. "Благодаря ролям, которые он играет, индивид оказывается посвященным в особые сферы социально объективированного знания не только в узком когнитивном значении, но и в смысле "знания" норм, ценностей и даже эмоций" [Там же, C. 127]. При таком подходе школа предстает как часть социального института образования, а элементы ее социально-психологической структуры - как суммы типизаций, и "опривыченных" ожиданий ежедневно и ежечасно возобновляемых в отношениях учащихся и педагогов, а первичная группа - как институционализированная ситуация, позволяющая вновь восстанавливать прерванные отношения и продолжать их с того момента, когда они будут прерваны." [82, C. 209].


        П. Бергер и Т. Лукман разработали концепцию символического универсума. Символический универсум объемлет конечные области значений (реальности) и конституирует целостность символического порядка. Все сектора символического порядка интегрируются во всеохватную систему референции, объединяющую весь социальный опыт [10]. Для феноменолога человеческий опыт - это "осадок исторического в конфигурациях индивидуальной судьбы" [82, C. 107]. Понятый таким образом опыт дробиться на целый ряд миров, не сводимых к обыденной реальности, "под-универсумов" (У. Джемс) или "конечных областей значений" (А. Щюц) или субъективных реальностей (П. Бергер, Т. Лукман). Мир повседневной жизни, создающийся рядовыми членами общества в их мыслях и действиях переживается ими в качестве реальности [10, C. 38]. Фактически о тех же феноменах писал А. Н. Леонтьев используя понятие "многомерного образ мира", который "вычерпывается" из реальности. 

        Важное значение для педагогики имеет анализ отношений власти в институтах образования. Этот анализ связан с концепцией институционализации, тем более, что П. Бергер и Т. Лукман связывали наличие реальностей с определенными социальными институтами и соответствующей системой контроля: "...первичный социальный контроль задан существованием института как такового. <...> Дополнительные механизмы контроля требуются лишь в том случае, если процессы институционализации не вполне успешны" [82, C. 93].

        В частности, П. Бурдье считает, что "объективные властные отношения стремятся воспроизвестись в отношениях символической власти. В эту символическую борьбу за производство здравого смысла, точнее, за монополию легитимной номинации, агенты вовлекают символический капитал, полученный ими в ходе предшествующей борьбы, и иногда гарантированный юридически. Дворянские титулы так же, как и дипломы представляют собой настоящий документ, подтверждающий обладание символической собственностью и дающий право на получение прибылей от ее признания...." [12, C. 206-207 ]. 

        Весьма плодотворным для педагогики является анализ пространственной и временной структуры реальности, предпринятый феноменологами.

        Так, различалось как минимум четыре типа времени: время внутренней "длительности" (duree) опыта; время, характеризующее процесс рефлексии; гражданское (или стандартное по Бергеру, Лукману) время, образующее путем пересечения интерперсональных коммуникаций в обществе и космического времени; космическое время, характеризующее течение процессов в физическом мире [82, C. 144].

        Развернутый анализ социального пространства мы находим у П. Бурдье. В своей работе "Социология политики" он пишет, что в иерархизированном обществе не существует пространства, которое не было бы иерархизировано и не выражало бы иерархии и социальные дистанции в более или менее деформированном виде. "Присвоенное пространство есть одно из мест, где власть утверждается и осуществляется, без сомнения, в самой хитроумной своей форме - как символическое или незамечаемое насилие: архитектурные пространства, чьи бессловесные приказы адресуются непосредственно к телу, владеют им совершенно так же, как этикет дворцовых обществ, как реверансы и уважение, которое рождается из отдаленности (е longinquo reverentia - lat.), точнее, из взаимного отдаления на почтительную дистанцию" [12, C. 67].

        Способность господствовать в присвоенном пространстве, главным образом за счет присвоения (материально или символически) дефицитных благ, которые в нем распределяются, зависит от наличного капитала. Капитал позволяет держать на расстоянии нежелательных людей и предметы и в то же время сближаться с желательными людьми и предметами.

        "Борьба за пространство может осуществляться и на коллективном уровне... Борьба может идти, исходя из целей конструирования гомогенных групп на пространственной основе, т. е. за социальную сегрегацию, которая есть одновременно причина и результат исключительного обладания пространством и оснащением, необходимым для группы, занимающей это пространство, и для ее воспроизводства" [12, C. 69].

        "Пространственные прибыли могут принимать форму прибылей локализации, которые в свою очередь могут быть подвергнуты рассмотрению в двух классах. Во-первых, рента от ситуации, которая связывается с фактом нахождения рядом с дефицитными или желательными вещами (благами или услугами, такими как образовательное, культурное или санитарное оснащение) и с агентами (определенное соседство, приносящее выгоды от спокойной обстановки, безопасности и др.) или вдали от нежелательных вещей или агентов. Во-вторых, прибыли позиции или ранга (как те, что обеспечиваются престижным адресом) - частный случай символических прибылей от отличия, которые связываются с монопольным владением отличающей собственностью". [12, C. 33-52]

        Завершая краткий обзор основных теоретических понятий социальной феноменологии, необходимо отметить, что использование этого теоретического аппарата для педагогики весьма перспективно. Воспитательная система фактически является частью (возможно основной) повседневной жизненной реальности общешкольного коллектива. Ведь на самом деле воспитательная система существует, в первую очередь, в сознании учеников и учителей. Без людей школьное здание мертво, учебники и наглядные пособия теряют свое "человеческое измерение" и превращаются в предметы физического мира. Именно феноменологическая социология дает возможность органично интегрировать те выводы, к которым пришли многие исследователи воспитательных систем в разных научных дисциплинах. 

1.2. Понятие воспитательной системы в педагогике.

        Воспитательные системы учебных заведений существуют столько же, сколько существуют учебные заведения. Но педагогическая наука далеко не сразу сформировала теоретический аппарат, способный описать функционирование столь сложного феномена, как воспитательная система. 

        В монографии А. В. Гаврилина [18] показано, что взгляды многих создателей отечественных воспитательных, систем начиная с 18 века зафиксированные в самых различных письменных источниках, достаточно точно отражали суть самого феномена, хотя и были далеки от современной методологии. Целый ряд блестящих описаний воспитательных систем мы находим, обратившись к советскому периоду: например воспитательная система А. С. Макаренко и др. 

        Однако, именно теории воспитательных систем (Л. И. Новикова, А. Т. Куракин, Н. Л. Селиванова) принадлежит заслуга введения в научный оборот строго научного понятия "воспитательная система" и разработки соответствующей теории. Конец 70-х - первая половина 80-х годов - время, в которое оформляются основы теории воспитательных систем как таковой. Это связано с важнейшим этапом научного развития - интеграцией идей системного подхода (Л. И. Новикова, В. А. Караковский, А. Т. Куракин) [62; 64; 66]. 

        Напомним, что основной научной парадигмой, определявшей развитие советских педагогических исследований 70-х начала 80-х годов, была идея комплексного подхода к воспитанию. Научные основы этого подхода нашли отражение в программе "Примерное содержание воспитания школьников". Программа предоставляла возможность педагогу обеспечить систему работы, но в то же время на практике часто служила благоприятной почвой для процветания "мероприятийной педагогики".

        Развитие научной школы в этот период было отмечено рядом этапов: были выявлены воспитательные функции класса (Н. Л. Селиванова); определены роль и специфика педагогического коллектива (Н. С. Дежникова); классного руководителя как педагога-воспитателя в воспитательной системе школы (В. В. Андреева); исследованы проблемы взаимодействия воспитательной системы школы с окружающей средой (Ю. С. Мануйлов) и др. В этот период сформировалось понимание воспитательной системы как дифференцированного единства разновозрастных коллективов. 

        Работы упомянутых выше ученых и практиков образовали "научную ткань" теории воспитательных систем в том виде, который предшествовал ее нынешнему состоянию, одновременно начался процесс выделения из "основной ветви" научной школы ряда исследователей, впоследствии создавших свои самостоятельные научные школы. (А. В. Мудрик [59, 60], О. Е. Газман).

        Остановимся подробнее на характеристике современного этапа развития теории воспитательных систем.

        Воспитательная система школ, по мнению Л. И. Новиковой, Н. Л. Селивановой, В. А. Караковского, имеет сложную структуру. Ее компоненты: цели, выраженные в исходной концепции (то есть совокупности идей, для реализации которых система создается); деятельность, обеспечивающая реализацию целей; субъект деятельности, ее организующий и в ней участвующий, рождающиеся в деятельности и общении отношения, интегрирующие субъект в некую общность; среда системы, освоенная субъектом, и управление, обеспечивающее интеграцию компонентов в целостную систему, и развитие этой системы. [77, C. 31-32]. В последних научных публикация Л. И. Новикова, В. А. Караковский, Н. Л. Селиванова разделяют понятия "педагогическая система", "дидактическая система", "система воспитательной работы" и "воспитательная система". 

        "Если воспитание рассматривать как управление процессом развития личности через создание условий, благоприятных для этого, то воспитательная система выглядит иначе и 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 отношения, которые складываются между детьми, педагогами, родителями, шефами, через психологический климат в коллективе, позволяющий объединять детей и взрослых в рамках данного конкретно заведения).         Педагогическая система, таким образом, более узкое понятие, чем воспитательная система, но она - костяк воспитательной системы, ее остов. Под системой же воспитательной работы, как правило, понимают систему взаимосвязанных воспитательных мероприятий (дел, акций), адекватных поставленной цели. В лучшем случае это подсистема в общей воспитательной системе школы, в худшем - набор мероприятий, проводимых "для галочки", нередко под давлением извне" [77, C. 30-31]. 

        Дидактическую систему (определяемую через цели в сфере образования, содержание образования, процесс, методы и формы его организации) в данном подходе рассматривают как подсистему воспитательной системы.

        Концепция воспитательных систем отражает тот факт, что воспитательная система - постоянно развивающийся феномен. "Появляются и исчезают различные идеи, представления, устойчивые способы взаимодействия детей, те или иные деятельности, организационные структуры; усложняется и упоминается жизнедеятельность коллектива или, наоборот, увеличивается дезорганизация..." [77, C. 35]. Система стремится воспроизвести себя в прежнем виде, и, тем не менее, в ней происходят изменения. В теории воспитательных систем подробно проанализированы этапы развития и становления воспитательной системы.

Первый этап развития воспитательной системы - этап становления (он может как соответствовать этапу становления самой школы, так и не соответствовать). Одной из важнейших побудительных причин, приводящих к созданию воспитательной системы является возникновение "оригинальной идеи" у педагога или группы педагогов, которая поначалу носит достаточно аморфный характер. Впоследствии начинает оформляться системообразующая деятельность. На пути формирования будущего коллектива как правило возникают сложности - часть учителей и учеников может занять пассивную или даже деструктивную позицию. Доминируют эмоционально-личностные отношения, деловые отношения только начинают складываться.

        Второй этап развития воспитательных систем связан с отработкой содержания деятельности и структуры системы, деятельность усложняется, приобретает более четкую структуру. Общешкольный коллектив начинает дифференцироваться, из него выделяются временные и разновозрастные коллективы. Структурируются и приходят в соответствие деловые и эмоционально-психологические отношения [77, C. 37-39]. 

        Третий этап знаменуется окончательным оформлением системы. "Школьный воспитательный коллектив переходит в новое качественное состояние: он все чаще выступает как единое целое, как содружество детей и взрослых, объединенных общей, глубоко осознаваемой целью, общей деятельностью, отношениями творческого содружества и общей ответственностью" [77, C. 42]. В школе как особый вид деятельности развивается общественно-педагогическ5ая деятельность, в системе возникают механизмы воспроизводства. Однако на этом этапе могут возникнуть и негативные явления - омертвление ранее оправдывавшего себя опыта, нежизнеспособные стереотипы организации деятельности и др. 

        Поэтому воспитательная система переходит в четвертый этап - обновления и перестройки, который может иметь черты кризиса. Причем перестройка системы может иметь не только прогрессивный, но консервативный, разрушающий характер. Этот этап может закончиться как новым витком развития системы, так и ее смертью [77, C. 44-45].

        Важный вклад последнего времени в теорию воспитательных систем - это анализ воспитательной системы как системы самоорганизующейся. И именно с позиций синергетики идет анализ взаимодействия воспитательной системы школы и окружающего ее социального пространства.

        Общим для любых социальных систем является противоречие между хаосом и упорядоченностью в развитии. С одной стороны, развитие системы есть ее движение по направлению к целостности, к тотальности, к полной упорядоченности, а с другой - целостность есть смерть системы, остановка в ее развитии. [77, C.37]. Сидоркин А. М. писал в 1992 г., что существование "зоны хаоса" является необходимым условием существования воспитательной системы [79].

        Здесь мы считаем необходимым, обратить внимание на особенность развития теории воспитательных систем, характерную для всего естественнонаучного знания. Мы имеем в виду постепенный уход от гиперрационалистической парадигмы классического естествознания и переход к описанию более сложных систем более "мягкими" методами (собственно, именно к этому уровню развития науки относится синергетика). 

        Отмеченный выше теоретический вывод о "зонах неупорядоченности" является крупным шагом в продвижении по этому пути. Ведь современная теория воспитания, как десятилетия тому назад, страдает общим для всех социальных наук недостатком - отсутствием интереса к повседневности. В современной педагогической науке масса интересных, порой просто блестящих разработок и идей, но в значительной массе школ (а, как правило, в подавляющем большинстве), они остаются не услышанными. Н. Н. Козлова, одна из первых в нашей стране обратившаяся к изучению повседневности, совершенно справедливо отмечала, что, с точки зрения науки, основная масса людей (в нашем случае - учителей) живет неправильно.[38, C. 50]. Традиционная педагогика слишком жестко "отсекает" от своего предмета все, что лежит за рамками педагогической целерациональности, что приводит к тому, что "по ту сторону границы" остаются реальные живые люди. 

        Однако нам представляется, что разработка новой научной парадигмы далеко еще не завершена. В логике Сидоркина А. М. "зоны стихийности" допускаются, разрешаются в процессе педагогического управления. А на самом деле ни одна воспитательная система, за исключением возможно, монастыря, не может полностью охватить процессами управления всю реальность, в которой живут и работают ее члены. Онтологический статус обыденной жизни школы гораздо выше, чем онтологический статус реальности воспитательной системы. Школьная "текучка" существует всегда и везде и воспитательная система никогда не сможет полностью перестроить всю жизнь школы с точки зрения педагогической целесообразности. Так что остается актуальной проблема изучения школьной обыденности и соотношения ее с областью педагогически целесообразной организованной школьной жизни.

        В связи с использованием идей синергетики остается актуальной еще одна проблема, которая еще не нашла своего адекватного решения. Это - проблема либо количественного, либо точного качественного описания воспитательной системы как иерархизированной системы элементов. Несмотря на то, что синергетический подход позволил сделать ряд выводов, имеющих большое теоретическое и практическое значение, сами эти выводы скорее носят характер методологических принципов. В качестве примера можно сослаться на идею открытости воспитательной системы, идею неравновесного управления (малое воздействие - значительные результаты). Однако как только вопрос переносится в плоскость практическую: "А где и какое оказывать управленческое воздействие в конкретной воспитательной системе для получения определенного результата?" ответ на этот вопрос оказывается в области здравого смысла, практического опыта и интуиции. 

        Блоки структуры воспитательной системы: цели, деятельность, управление (см. выше) не могут быть рассмотрены как элементы и даже как совокупности элементов. Во многом выделение этих блоков носило исторический характер - период деятельностного подхода "оставил" после себя деятельность как основу воспитательной системы, результаты изучения отношений в советской психологии коллектива - блок отношений и т.п. Так что задача экспериментального описания воспитательной системы, позволяющего адекватно отразить ее как неравновесную систему и спрогнозировать ее развитие еще должна быть решена.

        Практически все описанные выше результаты теоретических и практических исследований относились к изучению гуманистических воспитательных систем. Точнее характеристика "гуманистичности" не проблематизировалась, аксиологический анализ этого определения не проводился, как само собой разумеющаяся смысловая оппозиция к понятию "гуманистический" определялось понятие "авторитарный", понимаемое как "направленный на подавление личности". 

        Однако в последнее время появляются исследования, направленные на изучение воспитательных систем учебных заведений, которые с большими оговорками могут быть отнесены к гуманистическим.

        Так, статья Руднева В. Н. "Консервативные традиции в образовании и воспитании молодежи во второй половине XIX в. как целостная педагогическая система" подвергает анализу "консерватизм" как философское, социально-политическое и педагогическое направление русской мысли. Руднев В. Н. отмечает, что долгое время слова "консерватизм" и "консерватор" воспринимались нашим обществом негативно. Однако в результате исторического исследования автор Руднев В.Н. формулирует следующие принципы, которые лежали в основе педагогических концепций представителей российской консервативной традиции в образовании и воспитании молодежи второй половины XIX века: идея памяти в широком смысле этого слова; идея трудового воспитания; идея религиозного воспитания; идея духовности как главное основание российской модели воспитания и образования; неприятие идеологии нигилизма и радикализма в сфере образования и воспитания молодежи России; идея вариативности образования в зависимости от национальных, социально-экономических, территориальных особенностей страны; идея создания своей национальной школы в России. Школы, учитывающей поликультурный опыт Российского государства [76].

        Диссертационное исследование И. В. Андрюшина посвящено изучению системы воспитательной работы в кадетских классах [3]. Автор отмечает имеющиеся недостатки в деятельности современных кадетских корпусов, - в частности "гиперболизация военизированных элементов жизнедеятельности", "жесткий перенос основных элементов системы кадетского воспитания из прошлого в настоящее". Вместо этого автор предлагает свой вариант педагогической системы. Из набора целей, задач и функций наиболее интересными нам представляется выделение компонентов системы воспитательной работы: "школа, училище, профориентационный и военно-исторический центры, полковая церковь, семья, клуб, военно-полевой тренировочный лагерь, база МЧС". Педагогическая сущность предложенной системы, на наш взгляд, заключается в интеграции деятельности кадетских классов школы и деятельности военного училища (в самой диссертации говорится о комплексе "школа - военное училище"). Школа как бы погружается в обыденные будни военного училища, в особенности взаимоотношений в среде курсантов и офицеров.

        Несмотря на то, что цитированные выше авторы проводили свои исследования в разном методологическом контексте, можно сделать вывод о том, что наличие явных авторитарных моментов в организации жизни учебного заведения автоматически не ведет к деформации личности воспитанников и при соблюдении ряда условий служит целям формирования социально-позитивных качеств их личности. 

        Особенностью современного этапа развития теории воспитательных систем является появление глубоких исследований, по проблематике своей генетически связанных с самой теорией, но по предмету исследования лишь частично пересекающихся на предметной областью теории воспитательных систем. Мы имеем в виду диссертационные исследования И. Д. Демаковой, Д. В. Григорьева. Все они, так или иначе, связаны с изучением субъекта воспитательной системы.

        И. Д. Демакова на материале исследований, проводившихся в детском интеграционном лагере Российского общества Януша Корчака "Наш дом" показывает возможности герменевтического подхода в педагогике, сущность которого состоит в ориентации "педагога на постижении смыслов детского поступка или поведения" [30, C. 79]. Высокие результаты, по мнению автора, обеспечиваются "... обращением педагога во взаимодействии с детьми не только и не столько к педагогическим фактам, сколько к тому, что за ними стоит, а именно: к смыслам тех или иных фактов, характеризующих поведение ребенка". [Там же]. "Применение герменевтического подхода - это "прочитывание" ребенка как своеобразного текста, в котором находит совокупное отражение вся доступная педагогу информация: устная и письменная речь детей, их творческие работы, семейные истории, хроника их жизни, смешные эпизоды и т.д." [30, C. 80]. Значение работ И. Д. Демаковой определяется не только успешным решением тех исследовательских задач, которые она сама выдвигала перед собой, но и тем, что они знаменуют собой смещение акцентов на изучение ценностно-смысловых структур участников воспитательного процесса и возможность использования новых для отечественной педагогики методологий. 

        Во многом близки по используемой методологии к вышерассмотренным работы Д. В. Григорьева, в которых он выстраивает концепцию воспитательного пространства, опираясь на идеи М. М. Бахтина, М. Хайдеггера, Ю. В. Громыко, В. И. Слободчикова и др. В рамках своего исследования он углубляет типологию со-бытийных общностей Ю. В. Громыко "... в личностно-образующей общности личность в общении с другими членами общности впервые вырабатывает или вскрывает те смыслы и содержания, которые образуют основу ее мира, ее устройства. В этой общности для личности как бы впервые "вспыхивает" план реальности, из которого она может черпать энергию собственного конструирования" [24, C. 68 ]. Соответственно воспитательное пространство определяется как "динамическая сеть взаимосвязанных педагогических событий, в котором происходит развивающая, целе- и ценностно-ориентированная встреча взрослого и ребенка", коллективными субъектами воспитательного пространства являются самоопределяющиеся профессиональные общности, функционирующие на основе образовательных учреждений и т.п. [24, C. 69-70]. К сожалению автор не продолжает свой анализ на изучение соотношения феноменов "воспитательного пространства" и "воспитательной системы". По нашему мнению, воспитательная система и есть упомянутая выше "профессиональная общность", которая генерирует устойчивое воспитательное пространство. Подобным способом можно было бы определить само понятие воспитательной системы.

        В последнее время наметилась тенденция расширения предметной области теории воспитательных систем за счет включения других типов учебных заведений. Так, Архангельская Н. Б. посвятила свое диссертационное исследование формированию воспитательной системы негосударственного вуза, при этом она использовала основные теоретические положения теории воспитательных систем, дополняя их основными положениями теории менеджмента (вводя понятия "миссии организации", "стратегического управления" и др.) [5, C. 13-14, 18-23].

        Насколько нам известно, в настоящее время в Курском государственном педагогическом университете разрабатывается научная программа "Формирование воспитательной системы педагогического вуза" (руководитель - Репринцев В. Л.).

        Баранова Н. А. описала воспитательную систему лечебно-профилактического учреждения. Несмотря на специфику условия такого учреждения объективно в гораздо большей степени способствуют гуманистической направленности воспитательной системы (в силу направленности действий всех сотрудников на реабилитацию, в том числе медицинскую) воспитанников. [6] Работа Лебедева В. Н. посвящена воспитательной системе детского санатория. Исследование Лебедева В. Н. ценно не только полученными результатами в изучении особенностей воспитательной системы подобного учреждения, но и наработками в области методологии. Он в числе других исследователей обращает внимание на ценностную характеристику воспитательной системы: "Воспитательная система - это система ценностно-ориентированная. Любая воспитательная система ориентирована на определенные ценности. В современной педагогической науке и практике признаны педагогически нецелесообразными идеи построения воспитательного процесса на основе антигуманных ценностей и авторитарного стиля отношений между педагогом и ребенком и взят курс на моделирование, построение и исследование воспитательных систем гуманистического типа. Для таких систем характерны следующие признаки:

     - цели воспитательной системы являются личностно значимыми как для взрослых, так и для детей;

     - совместная жизнедеятельность педагогов, детей и медиков строится на основе гуманистических ценностей, межсубъектного взаимодействия, отношений взаимоуважения, доверия и доброжелательности;

     - педагогическая деятельность направлена на обеспечение условий для проявления и развития индивидуальности и субъектности личности ребенка;

     - дети испытывают чувства защищенности, комфортности, удовлетворенности жизнедеятельностью в санаторно-оздоровительном учреждении" [50, C. 24].

        Исследование Майстрова Д. В. посвящено изучению развития воспитательной системы детского борцовского клуба [55]. В качестве общей особенности воспитательных систем учреждений дополнительного образования автор указывает их "многофункциональность и подвижность", быстрые темпы становления и развития. В работе представлено описание воздействия древней восточной духовной практики как способа воспитания современной молодежи, причем продемонстрировано, что раскрытые в теории воспитательных систем этапы вполне применимы к описанию развития столь специфичной системы. 

        Обратим внимание на общую тенденцию развития теории воспитательных систем, которую мы бы охарактеризовали как открытость. Шел процесс постоянного расширения сферы описываемых явлений из области школьной жизни.

        Теоретические достижения воспитательных систем на современном этапе имплицитно несут в себе проблематику новых направлений исследования.

        Так, разработка синергетического подхода к теории воспитательных систем более четко обозначила проблему методов описания воспитательной системы, способных дать количественную оценку важнейших ее параметров. 

        Исследования, направленные на изучение субъекта воспитания, генетически связанные с теорией воспитательных систем, но выходящие за пределы ее предметной области ввели в теоретическую педагогику новые методологические подходы, пригодные для описания феномена воспитательной системы, в первую очередь - ее ценностно-смысловой структуры. Это поставило перед теорией воспитательных систем проблему соотнесения этих новых методологических подходов (событийного, герменевтического и др.) с имеющимися теоретическими наработками. 

        Продолжается развитие теории воспитательных систем в рамках движения от норм науки классического периода к неклассической и постнеклассической науке. Введение в теоретический анализ феноменов стихийности является первым шагом в анализе роли повседневности, обыденности в жизни школ и воспитательных систем. 

        И, одно из наиболее актуальных, на наш взгляд направлений - изучение воспитательных систем разной ценностной природы.

        Однако изучением воспитательных систем занимается не только научная школа Л. И. Новиковой, В. А. Караковского и Н. Л. Селивановой и ученые организационно и духовно связанные с Научным центром современных проблем воспитания. Сейчас мы перейдем к рассмотрению результатов, полученных в других научных школах и направлениях.

        Оригинальное представление о воспитательных системах развивалось в петербургской (ленинградской) научной школе, зарождение которой связанно с развитием коммунарского движения. Здесь нет возможности подробно раскрывать суть научных результатов этого обширного научного направления, однако приведем несколько теоретических положений принадлежащих одному из видных представителей этого направления - И.А. Колесниковой. Она анализирует три уровня существования в педагогической реальности феномена воспитания [40, C. 53] и в соответствии с ними выделяет понятия "система воспитания", "воспитательная система", "система воспитательной работы".

        Система воспитания, по ее мнению, - устойчивый, обладающий свойствами целостности педагогический механизм, с достаточной степенью вероятности реализующий в опыте, в практике заданные цели воспитания. Масштаб существования системы воспитания - общество, педагогическая культура. 

        "Воспитательная (учебно-воспитательная, если речь идет о воспитании в системе учебно-образовательного учреждения) система - создается в рамках структуры педагогического учреждения, организации для целенаправленного развертывания во времени и пространстве воспитательных процессов. Воспитательная система - это система живая, развивающаяся, выстраивается и существует в конкретной ситуации, имеет конкретные цели, сформированные внутри этой системы в соответствии с ее потребностями и уровнем развития. Она динамична и подвижна, сочетает в себе традиции и инновации. Можно говорить о воспитательной системе детского сада, школы, интерната как непременном условии целенаправленного построения воспитательного процесса по отношению к детскому коллективу, малым группам, отдельным воспитанникам" [41, C. 53]. Систему воспитательной работы И. А. Колесникова относит к уровню опыта деятельности конкретных субъектов воспитания, отражая специфику целей и содержания их воспитательной работы. Современный достижения этого направления содержаться в работах Барышникова Е. Н.: "Воспитательная система образовательного учреждения выступает как способ развертывания в пространстве и времени воспитательного процесса, отражающего педагогические смыслы его участников". [8, C. 12] Ценностно-смысловое ядро воспитательной системы - система ценностных ориентиров, возникших в результате согласования жизненных смыслов учителей, учащихся, родителей [Там же]. Этот тезис позволяет, по нашему мнению, говорить об уникальности воспитательной системы как ее важнейшей характеристике.

        Своеобразное подтверждение этого тезиса можно найти в позиции Е. Н. Степанова отстаивающего правомочность употребления понятия "воспитательная система класса". Он определяет ее как "...способ организации жизнедеятельности и воспитания членов классного сообщества, представляющий собой целостную и упорядоченную совокупность взаимодействующих компонентов и содействующий развитию личности и коллектива" [84, C. 5]. "Главную роль в построении, функционировании и развитии воспитательной системы класса играет классный руководитель (воспитатель). Его жизненные ценностные ориентации, педагогические воззрения и позиция, интересы и увлечения являются одним из наиболее существенных системообразующих факторов. Очень часто нам приходилось замечать: если основу личности классного руководителя составляют гуманистические ценности, то такие же ценностные ориентации преобладают в классном коллективе; если учитель занимает активную жизненную и педагогическую позицию, то и учащиеся класса отличаются активностью и самостоятельностью; если педагог увлечен туризмом, то и в классной общности системообразующим видом деятельности становится туризм". [84, C. 8]

        Таким образом мы можем сформулировать еще один важный вывод - педагогическая эффективность воспитательной системы во многом коррелирует с ее уникальностью, а последняя определяется уникальными, индивидуальными особенности ее субъектов, в первую очередь педагогов. Так, уж цитированная нами Е. И. Казакова прямо пишет об "индивидуальном лице", "духе" школы "В основании любой педагогической деятельности, любой педагогической системы лежит определенная совокупность принципов, которая может быть размытой, носить переменчивый характер, Может быть осознанной и четко выраженной, оформленной и в педагогическом сознании, и в деятельности. Совокупность принципов наиболее полно отражает индивидуальное лицо школы, дух школы; именно эта совокупность должна быть предметом самого пристального внимания при теоретическом и практическом проектировании новых направлений развития" [34, C. 224-225]. И далее отмечает, что принципы и идеи являются проекцией личного опыта создателей воспитательной системы. 

        Профессор Академии Управления МВД России М. П. Стурова параллельно с теорией воспитательных систем разрабатывает свою концепцию, весьма близкую к рассматриваемой, несмотря на то, что она описывает крайне специфические условия исправительно-трудовых учреждений (колоний) [85, С. 9-10]. 

        Таким образом, альтернативные теоретические подходы к изучению воспитательных систем позволяют более ярко высветить, придать несколько иное значение целому ряду положений теории воспитательных систем. Причем, несмотря на все различие, выявляется и то общее, что объединяет разные направления. Во-первых - это внимание к ценностно-смысловым характеристикам общностей людей, составляющих воспитательную систему, причем в рассмотренных работах это выражено более выпукло, нежели в теории воспитательных систем в силу использования понятия "школьной культуры". Во-вторых - мы снова сталкиваемся с использованием идей синергетики. В-третьих, менее отчетливо, нежели в теории воспитательных систем, но все-таки достаточно последовательно исследуются проявления жизнедеятельности воспитательных систем за рамками рационального педагогического управления.

        Материалы, проанализированные в данном параграфе, позволяют сделать ряд выводов.

        Ценностно-смысловая структура сознания учеников и педагогов отражает сущностные особенности воспитательной системы. Взятая в качестве предмета изучения в социологии образования она описывается в рамках концепции школьной культуры (субкультуры). Такая ситуация приводит ряд специалистов к выводу о том (мы с ним солидарны), что онтология воспитательной системы связана с теоретической парадигмой исследователя.

        Нельзя, даже рамках педагогики, абстрагироваться от проявлений воспитательных систем, связанных с обыденностью школьной жизни, стихийностью, воздействием факторов, обусловленных существованием воспитательной системы параллельно и на основе другой системы - школы как социальной организации. 

        Все воспитательные системы уникальны, и уникальность теснейшим образом связана с индивидуальностью ее субъектов (в первую очередь педагогов - создателей системы).

1.3. Школьная культура и воспитательная система 

        Однако, возможно, воспитательная система - это лишь мифологема, придуманная в советской педагогике? Ведь в зарубежной педагогике такого понятия нет. Однако нам представляется, что это не так, и опыт изучения того, что у нас называется "воспитательной системой" в той же американской педагогике едва - ли не больший, чем в отечественной.

        Объяснением этому, по нашему мнению, служит тот факт, что в англоязычных странах понятия "теория воспитания" вообще не используется, в связи с чем "груз ответственности" за изучение феноменов воспитания переносится с педагогики на родственные области знания - социологию и социальную психологию. 

        В отечественной теории воспитания понятие "школьной культуры" использовала Цырлина Т.В. в своем исследовании авторской школы [93]. Несмотря на то, что она прямо не определила взаимоотношение понятий "воспитательная система" и "авторская школа", нам представляется, что Цырлина Т. В. изучает феномен воспитательных систем альтернативных школ. 

        Хотя до сих пор нет устоявшегося четкого определения этого термина, большинство западных исследователей определяет школьную культуру как "исторически передающиеся образцы значений, которые включают нормы, ценности, верования, церемонии, ритуалы, традиции, и воспринятые членами школьного сообщества (возможно в разной степени) мифы" [114]. Эта система значений во многом формирует то, что люди думают и как они действуют. В настоящее время существует обширная научная историография изучения влияния школьной культуры на многие характеристики обучения и воспитания. Данные исследования Leslie J. Fyans, и Martin L. Maehr (1990) проведенного в 820 общественных школах в Штате Иллинойс, показали, что учащиеся более активны и успешны в школах с сильными культурами. Эти и другие исследования показывают, что существование ясной миссии школы, дифференциации взглядов, и широких, не ограничивающихся рамками школ, целей, способствуют росту достижений учащихся. Школьная культура также коррелирует с отношениями преподавателей к их работе [цит. по: 114, P. 3].

        В американской историографии явно выделяются два основных направления в изучении проблем школьной организации - рационалистический анализ Тейлоровского типа и представление организации в виде живого организма [101].

        Рационалистические теории в большинстве своем ведут свое начало от работ Макса Вебера, который определил организацию как "систему непрерывной деятельности, преследующую цель указанного вида".

        Среди представителей другого направления классиком может считаться Willard Waller. Он утверждал, что "школа - единство взаимодействующих лиц. Личности всех, кто встречаются в школе, связываются вместе в органическом отношении. Жизнь целого находится во всех его частях, все же целое не могло существовать ни без одной из его частей. Школа - социальный организм". [115] В рамках этого подхода каждая организация уникальна, подобно уникальности биологического организма. Сущность "органической идеи" (по мнению Eric Bredo [Указ. соч.]) - то, что каждая общность имеет ее собственную уникальную внутреннюю жизнь, которая должна быть оценена и должна быть понята, чтобы соответственно понять поведение его членов.

        Пусть на основе другого теоретического языка, однако в работах американских авторов можно найти обсуждения вопросов формирования воспитательной системы. Для примера сошлемся на уже упоминавшуюся статью Rebecca Novick "Реальные Школы, возможные методы: новые направления в профессиональном развитии" [112].

        Она пишет о необходимости формирования в школе атмосферы сообщества, проникнутого духом взаимной заботы. "В таких школах формируется самостоятельное осознание ответственности, самоконтроль, способность к творческому эксперименту, уважение к индивидуальным различиям других... Ключ к формированию сообщества учеников - директор школы. Так как именно он может подтолкнуть преподавателей к рефлексивной переоценке учения, методов и программ преподавания... Так же, как роль преподавателя изменяется от фармацевта, дающего детям "таблетки знания" к координатору совместного учения, роль директора школы развивается от прямого руководства до роли эксперта, отвечающего на запросы группы, "коллективного лидера по связям с внешним миром, дирижера принятия решений ..." [Указ. cоч.].

        В другом исследовании, оценивается социально-психологический эффект новой, менее бюрократической, системы управления школой (сравнение чартерных и обычных школ): Sally Bomotti, Rick Ginsberg, Brian Cobb. Чартерные школы (от англ. Charter - фрахтовать, брать в аренду) - организуются сообществом преподавателей и родителей и имеют значительные полномочия в организации внутреннего распорядка и обучения. Они не являются частными и финансируются из бюджета штата наравне с государственными. 

        Результаты исследования говорят о том, что "хотя чартерные школы очевидно привлекают корпус более подготовленных преподавателей, чувствующих воодушевление от той роли, которую они сыграли в основании этих новых школ, наши результаты показывают, что, пока что при сравнении с деятельностью преподавателей в традиционных общественных школах мы видим, главным образом, риторику и результаты поспешных опросов, опережающих действительность относительно влияния увеличенных "полномочий" преподавателей в школах charter. Данные указывают, что школьные учителя charter наслаждаются собственным профессиональным творчеством в пределах четырех стен их классных комнат. Однако, они вообще не пытаются проявить заинтересованность и взять на себя какую-нибудь инициативу в делах большего масштаба, и, кажется, не имеют большего участия в формировании учебного процесса или внедрения новшеств, чем их коллеги в обычных школах". Так что само по себе увеличение степени полномочий не всегда приводит к желаемым результатам [100].

        Однако, нельзя преувеличивать степень близости научных разработок американских специалистов к отечественным. Основная масса американских публикаций в этой области носит совершенно иной характер. В качестве примера можно сослаться на книгу, получившую в 1997 г. премию Валера от секции социологии образования Американской социологической ассоциации. Это книга профессора социологии Манхеттенского университета Kevin J. Doughrty "Противоречивый колледж. Противоречивое прошлое, настоящее и будущее" [106]. Содержание этой книги типично для американских работ по социологии образования. Один из центральных вопросов для автора - степень демократизма этого учреждения, степень соответствия подготовки этого типа учебных заведений и потребностей бизнеса, способность колледжей выравнивать социальное, расовое неравенство. Четыре вопроса являются центральными для комментируемого исследования: Каково воздействие общественного колледжа на образовательные и экономические достижения студентов? Почему общественные колледжи от момента своего возникновения начали постоянно изменяться в сторону резко выраженного профессионально-технократического руководства, особенно после Второй мировой войны? Какая политика общественных колледжей лучше всего обеспечивала бы равенство возможностей обучаемых? И, наконец, что значат эти результаты для социологии образования, исследований образовательных процессов, образовательной политики, и политической социологии? 

        Любопытно сопоставить выдержки из двух описаний авторы которых вряд ли исповедуют одинаковые научно-педагогические концепции.

        Статья Catherine H. Glascock (Ohio University) Diane Taylor (Louisiana State University) [108] посвящена изучению отражения в восприятии преподавателей стиля взаимоотношений директора школы. Мы приводим здесь материалы этой статьи как образец исследования школьной культуры, выполненного в жанре "case study" (изучение единичного случая), что с определенными поправками можно рассматривать как аналог нашего "монографического изучения". "Цвет кладки на 30-летнем старом здании постепенно изменился и стал серовато-красным, отделка окон с возрастом приобрела унылый вид. Однако внутри здания, бросается в глаза стремление к аккуратности и чистоте. Яркая цветовая гамма художественных работ учащихся, украшающих двери классных комнат, постепенно изменяется к более спокойной пастели прихожих. Классные комнаты чисты, хотя многие загромождены, в связи с отсутствием места для хранения учебных материалов, книг, художественных поделок и рисунков... Рабочий кабинет директора школы маленький, но производит вид кабинета профессионала. На стенах много небольших плакатов с цитатами и официальных поощрений и премий, заработанных школой. Подобно классным комнатам, стол директора школы загроможден, как будто слишком много вещей требуют его внимания. В тесной приемной, где находится секретарь, современный компьютер резко выделяется на фоне старого и изношенного оборудования.

        Нижеследующий отрывок принадлежит Е. И. Казаковой описывающей историю построения на базе гимназии научно-педагогического объединения имени В. Н. Сороки-Росинского. "Школы, как и люди, имеют конкретный облик. Гимназия № 56 расположена в здании школы-госпиталя, построенного в 1937 году и с тех пор претерпевшего одну реконструкцию - пристройку спортивного зала. Первоначальный проект не предполагал актового зала, был рассчитан на 18 кабинетов и 500 учащихся и никак не допускал, что на этой площади будут заниматься и работать длинный двусменный школьный день 1500 учащихся и более 100 учителей. У здания есть небольшое преимущество - оно расположено на тихой пустынной улочке, по имени которой школу чаще всего и зовут Школой на Пудожской". [34, С. 223 ]

        В целом проведенный нами обзор социологических исследований, посвященных школьной организации, позволяет утверждать, что в этой научной дисциплине накоплен достаточно большой материал о феноменах, связанных со школьной организационной (корпоративной) культурой. Фактически воспитательную систему можно рассматривать как педагогически управляемую школьную культуру. 

        Без опоры на упомянутую выше традицию (за исключением работ Т. В. Цырлиной) в исследованиях ряда отечественных ученых ставился вопрос о взаимоотношении культуры школы и воспитательной системы 

        Серьезная попытка интегрировать теорию воспитательных систем с концепцией школьной культуры (хоть она автором и не названа) принадлежит Филиппову Г. А., который рассматривал воспитательную систему школы как своеобразный транслятор культуры социума в целом, своеобразный "педагогический фильтр" [89, C. 10 ]. 

        Филиппов Г. А. связывал содержание понятия "воспитательная система", с одной стороны, с особенностями концептуальной позиции теории воспитательных систем, а с другой - с особенностями самого объекта изучения - образовательного учреждения: "воспитательная система - это особый предмет изучения такого объекта, как образовательной учреждение, и выделение этого предмета характеризует метод исследования, а не сам объект. В ходе исследования мы выяснили, что учеными ... выделяются и другие предметы исследования образовательного учреждения: корпорация, организация, школа в целом и авторская школа в частности, доминирующей детерминантой развития которых определяется культура. ... необходимо выделить сугубо педагогический компонент, "педагогическую сущность" (С. Л. Паладьев) образовательного учреждения. Это и есть воспитательная система" [89, C. 12-13].

        Автор делает вывод о существовании собственной, оригинальной культуры каждой воспитательной системы, которая опосредует взаимодействие индивидуальных культур субъектов системы и культурной среды. При этом он подтверждает (вслед за Сидоркиным А. Н. и А. И. Пригожиным наличие в воспитательной системе обширной группы непедагогических целей ее субъектов [89, C. 14 ]. Очень важным для нас является вывод о феноменологической уникальности воспитательной системы образовательного учреждения, направления и средств ее развития. И фактически предложенная в диссертации типология воспитательных систем построенная на основе выделения преобладающих групп целей: социоцентрических (попытка изменения культуры социума за счет воздействия культур субъектов воспитательной системы), гомоцентрических (изменения культуры субъектов за счет воздействия культуры социума) и сочетать названные тенденции [89, C. 16-17]. Анализируя развитие воспитательных систем Г. А. Филиппов приходит к выводу, что всем структурным нововведения в развитии воспитательных систем предшествуют и сопровождают их изменения в культуре. Причем, согласно мнению автора нельзя говорить об эволюционном развитии культур, "так как это развитие ситуативно. В одном и том же образовательном учреждении на протяжении истории культура может пульсировать от гомоцентризма к социоцентризму, от авторитаризма норм к демократическим ценностям... и т. д." [89, C. 20]. 

        Гаврилин А. В. так же упоминает в своей монографии о наличии в школе "своей субкультуры, приобщение к которой происходит путем воспроизведения историй о её героях; участия в её ритуалах; разъяснения её задач и их реального осуществления" [18, C. 152]

        Фактически повторяет выводы Г. А. Филиппова П. Т. Ширяев "Субкультура общешкольного коллектива, являясь интегративной характеристикой воспитательной системы школы, формируется в процессе жизнедеятельности школьного сообщества и несет на себе отпечаток культивируемых в этом сообществе отношений. Ведущий принцип организации жизнедеятельности в школе - ориентация на общечеловеческие ценности: Отечество, Человек, Знания, Культура, Труд, Семья. Процесс жизнедеятельности организуется через найденные в процессе педагогического поиска и принимаемые всем сообществом формы" [97, C. 21]. В качестве признаков такой субкультуры Ширяев П. Т. выделяет: специфические наборы ценностных ориентиров (школа - семья - отношения - знания); наличием, сохранностью и преемственностью школьных традиций; школьным фольклором как комплексом словесных, музыкальных, игровых видов творчества; способностью к диалогу с субкультурами других воспитательных систем в процессе совместной жизнедеятельности коллективов во временных объединениях (летний палаточный лагерь). 

Среди последних исследований, продолжающих это направление необходимо отметить работы Н. Б. Крыловой, которая вводит понятие культурной модели школы: типа организации школьной жизни, в котором находят выражение сово-купность идей и ценностей, выработанных школьным сообществом, благодаря че-му каждый ребенок получает возможность и гарантированные условия для своего свободного культурного развития, а также такая форма школьной жизни, в кото-рой со-организуются школьные сообщества, группы взрослых и детей, склады-вающиеся на основе свободно развивающихся взаимоотношений. Пожалуй в этом определении наиболее ярко проступает рядоположенность понятий «школьной культуры» и «воспитательной системы». 

        Несмотря на весьма различные теоретические позиции авторов, упомянутых выше, их исследования позволяют сделать ряд выводов. 

        Первое - в реальной жизни нет четкой границы между феноменами культуры школы (субкультуры) и ее воспитательной системой. Явления, "схваченые" и зафиксированные исследователем в одной предметной области, плавно перетекают в другую, и часто возникает искушение временами менять исходную теоретическую "точку отсчета" для удобства описания одного и того же процесса. Этот вывод тесно связан с вторым: воспитательная система плохо поддается описанию с помощью методов классического рационального естествознания, объективность ее онтологии относительна - выше мы уже упоминали позицию Филиппова Г. А., фактически о том же пишет Гаврилин А. В.: "Описание состояния ВСШ в данный момент интерпретируется не однозначно, а зависит от концептуальных позиций и собственного опыта наблюдателя"[18, C. 125]. Еще раз подчеркнем, что оба автора имеют в виду не субъективную погрешность наблюдения, а особенности онтологии феномена воспитательной системы. 

        Третий вывод может показаться очевидным, но для задач нашего исследования он очень важен - функционирование воспитательных систем тесно связано с социальным институтом образования. И, наконец, четвертое - важнейшая составляющая функционирования воспитательной системы - ее ценностно-смысловая структура. 

1.4. Феноменологические представления о месте воспитательных систем

в социальном институте образования

        В настоящее время продолжают выполняться исследования, продолжающие традиционную "рационалистскую" методологическую традицию в изучении воспитательных систем. Сошлемся на докторское исследование Е. Н. Степанова, посвященное проблемам моделирования воспитательной системы образовательного учреждения. В нем процесс моделирования предстает как ровное пошаговое движение, осуществляющееся в соответствии со сформулированными автором принципами [84, C. 19-22]. Однако такие работы сейчас являются скорее исключением, уступая место работам в духе "модерна" и "постнеклассической науки". 

        Одной из наиболее заметных в этом ряду является научная школа А. В. Мудрика. 

        Основные идеи его концепции сводятся к определению воспитания как относительно социально-контролируемой социализации, оформленной в современном обществе в специфический социальный институт.

        Стихийная социализация - процесс непрерывный, т.к. человек постоянно взаимодействует с социумом. Воспитание - процесс дискретный (прерывный), ибо, будучи относительно осмысленным и целенаправленным, осуществляется в определенном месте, в определенное время и в определенной организации. Кроме того, его дискретность определяется тем, что поскольку отдельные виды воспитания и типы воспитательных организаций не имеют единых целевых установок и отлаженной и непротиворечивой взаимосвязи, постольку взращивание человека не становится непрерывным процессом.

        В данной логике изложения школа предстает конкретной воспитательной организацией на локальном уровне с набором определенных социальных ролей (воспитателей-профессионалов различной специализации) [60, C.54]. Отметим, что основные положения этого подхода не противоречат "классической" теории воспитательных систем: иной теоретический аппарат позволяет рассматривать и процессы сознательно организуемой деятельности по управлению воспитательной системой и воспитанию, и в то же время учитывать эмоционально-аффективные характеристики исполнения социальных ролей. Однако ни в работах самого А. В. Мудрика, ни в работах его учеников не содержится детальный анализ именно этого уровня социализации. "Как осуществляются процессы воспитания в таком специфическом феномене как воспитательная система, уходящем корнями в реалии существующего в обществе института воспитания?" - этот вопрос остается открытым. 

        Еще раз определим свои представления о социальном институте образования (все-таки, нам представляется этот термин более верным, нежели используемый А. В. Мудриком "институт воспитания"). Социальный институт образования существует в виде конкретных социальных организаций - образовательных учреждений, в которых участники социального действия (педагоги, ученики, администраторы) реализуют определенный набор ролей. Значения и образцы поведения связанные с конкретной ролью детерминируются как институционально (т.е. со стороны органов управления образованием - посредством властных отношений, или со стороны научно-педагогического знания - через систему знания), так и через социальные и социально-психологические структуры данного учебного заведения. 

        Мы уже отмечали, что в доступной нам литературе мы не нашли подробного анализа соотношения социальной организации и социального института. Если использовать общую логику феноменологической социологии, то, по нашему мнению это соотношение выглядит следующим образом. Социальный институт дан непосредственно в виде конкретных социальных организаций. Именно через социальные организации различные социальные группы тем или иным образом подкрепляют определенную символическую реальность. Являясь, с одной стороны "агентом" и порождением определенных социальных институтов социальная организация стоит на грани "они-отношений" и "ты-отношений", испытывая сильнейшее влияние индивидуальностей составляющих ее людей.

        У образования как социального института есть своя система легитимации, оправдывающая и объясняющая существующий школьный порядок - педагогика. Однако ее нельзя считать символическим универсумом в силу того, что сам социальный институт образования открыт обществу и в силу огромной пестроты педагогических взглядов. Сошлемся на взгляды о парадигмальном многообразии педагогики И. А. Колесниковой. Она делает вывод о существовании трех педагогических парадигм (парадигмы традиции, научно-технической и гуманитарной парадигмы) и на основе этой типологии рассматриваются различные социокультурные образовательные модели: традиционно-нормативная (интегратором выступает семья, религизная или клановая группа); государственно-политическая (интегратором выступают политико-идеологические цели тоталитарного государства); педоцентристкая (ребенок); функционально-ролевая (школа и другие организации); авторская (сам педагог); информационная модель (информация как таковая); двудоминантная (связь педагог - воспитанник) [40, C. 52-52]. Очень интересна мысль И. А. Колесниковой о трех видах гуманизма, которые развиваются в каждой из названных выше парадигм. 

        Основываясь на предыдущем теоретическом анализе, мы можем утверждать, что признание образования социальным институтом влечет за собой признание существования соответствующей реальности. Это понятие для нас является центральным, и мы перейдем сейчас к его анализу. Основываясь на общей логике рассуждений и на ряде тезисов, изложенных в работах можно предположить, что:

     - значительная часть школьной жизни (или вся полностью) оказывается погруженной в повседневную реальность;

     - школьная повседневная реальность является фрагментом повседневной реальности;

     - степень ее специфичности по отношению к остальным фрагментам обыденной реальностям может варьироваться в разной степени, как и степень ее "иллюминированности", значимости для учителя или ученика.

        Особо нуждается в рассмотрении проблема границы между повседневной реальностью и всеми остальными реальностями. Мы уже говорили о том, что, строго говоря, школьная реальность имеет статус частичной реальности. Тем не менее, в дальнейшем изложении, в том случае, если мы это не будем оговаривать специально, мы будем рассматривать ее как самостоятельную реальность.

        Выше мы приводили типологию А. Щюца, посвященную выделению разных типов реальности. На ее основании можно предложить (с определенной корректировкой) вариант типологии зон школьной реальности. 

        Четкой границы между повседневностью и неповседневностью нет. Если буквально определять все, что лежит вне повседневности как то, что в той или иной степени осознается и рефлексируется, под это определение попадет почти вся педагогическая работа. Но совершенно очевидно, что рефлексия, ее уровень и характер могут быть совершенно разными, равно как и порождаемые ею символические миры. В том числе эти реальности могут отличаться и по степени близости к обыденности. Сами создатели социальной феноменологии употребляли понятие "сумеречная зона" как граница между различными реальностями. Мы воспользуемся их термином, но несколько в иной трактовке. Мы будем говорить о сумеречной зоне реальности, граничащей с обыденностью, как о зоне, в которой господствует инструментальная, полуавтоматическая, рефлексия. Регуляция деятельности осуществляется в основном на уровне умений и навыков, обратной связью оцениваются "тактические" параметры процесса. Но для педагога, влекомого течением обыденной повседневности педагогические знания - лишь формальный ритуал

        Определим зону зрелой символичности как зону реальности, в которой господствуют зрелые формы рефлексии, использующие весь багаж педагогической науки. Зона зрелой символичности делает легитимацию прозрачной. Напомним, что в феноменологической социологии легитимация понимается как процесс, который лучше всего может быть описан "в качестве смысловой объективизации "второго порядка". Легитимация создает новые значения, служащие для интеграции тех значений, которые уже свойственны различным институциональным процессам" (10, C. 151). Для социального института образования системой легитимации выступает педагогическая теория, - именно она выполняет функцию объяснения существующего порядка вещей... Для субъекта воспитания: педагогика - теоретический инструмент прогнозирования и объяснения, и именно в этом смысле мы говорим о "прозрачности" педагогического знания.

        Зона трансцендентной рефлексии включает процессы, выходящие за пределы "конечной системы значений" или частичной реальности. 

        Для иллюстрации характеристик обыденной школьной реальности обратимся к исследованию Е. Г. Юдиной. Несмотря на то, что его результаты основаны на воспитателях дошкольных учреждений, мы считаем, что выводы можно экстраполировать и на другие категории педагогических работников. В нем утверждается, что "... в профессиональном сознании воспитателей ... выделяется мощный слой декларируемых норм и ценностей, которые отнюдь не всегда выступают в качестве основания для реальных действий.... Интерес вызывает именно мощность, сильная выраженность этого декларативного слоя, в отличие от обычных феноменов сознания, когда декларируемые ценности находятся в динамике, исчезая, появляясь, становясь реально действующими и т.д. Содержание этого слоя представляет собой некий конгломерат псевдогуманистических установок и шаблонных высказываний, относящихся обычно к личностно-ориентированному образованию <...>. Этот слой фактически представляет собой внешний, так сказать, верхний уровень структуры их профессионального сознания, часто очень сильно отличающегося от следующего, реально действующего уровня норм. "[98, С. 99]. Эти данные можно интерпретировать как подтверждающие действие процессов вторичной легитимизации в социальном институте образования. 

        Специальное исследование Пономарева В. В посвящено психодиагностике рефлексивности. В этом исследовании утверждается представление о рефлексивности как об интегральном психическом свойстве, в том числе влияющем на процессы управления [71]. 

        В ходе предшествующего изложения могло сложиться представление о том, что феноменологические подходы совершенно чужды отечественной науке. Однако это совершенно не так. В качестве доказательства сошлемся на последние работы Д. А. Леонтьева [51], Е. Ю. Артемьевой [4] в которых обобщаются достижения современных психологических исследований в области психосемантики.

        В монографии Д. А. Леонтьева показывается, как в жизненных отношениях человека и мира возникает особая смысловая реальность как форма их единства. Сам автор относит свою работу к сфере "неклассической психологии". Понятие личностного смысла в отечественную психологию ввел А. Н. Леонтьев еще в 40-х годах. Впоследствии оно стало широко использоваться и у нас, и за рубежом (в работах В. Франкла, Дж. Келли, Р. Харре и других авторов). Со временем эта категория завоевала статус одного из центральных понятий постмодернистской психологии. Собственно основной целью названной работы является построение многомерной "концепции динамической смысловой реальности" [51, С. 6]. Понятие смысла занимает в ней центральное место, но по существу автор анализирует целостную смысловую сферу. В монографии анализируется онтология смысловой реальности: автор называет ее психологией смысловой реальности. Центральным в работе является сопряжение понятий смысла и жизненного мира. В работе затронуты и результаты изучения несознаваемых механизмов внутренней регуляции, осуществляемых смысловыми структурами.
Наиболее важным для нас является анализ в данной работе связи смысла человека с жизненными мирами других личностей. Автор анализирует различные жизненные миры, их смену. Формулируется вывод о смысловой реальности, формирующейся в межличностных взаимоотношениях, в совместной деятельности субъектов. Обосновано положение о формировании общего смыслового поля взаимодействующих субъектов, в котором происходит сближение их смыслов.

        Наиболее существенным выводом (среди прочих) из этой работы является тезис, обоснованный и доказанный Д. А. Леонтьевым о существовании смысловой реальности субъекта, которая имеет онтологический статус, и которая вплетается в более общую смысловую реальность, являющуюся результатом взаимодействия межсубъектных отношений.

        Отталкиваясь от понимания смысла А. Н. Леонтьева, Е. Ю. Артемьева приходит к выводу, что существует всеобщий способ атрибутирования, единый код объектов. "Единство этого кода позволяет предположить существование механизма межмодального переноса - в случае, если речь идет о взаимодействии с модально представленными объектами. Пока мы очень мало знаем об устройстве этого механизма, но имеем право сказать, что функционирование его очень похоже на функционирование языковой метафоры". [4, С. 123].

        Продолжая изучение природы перестроек смыслов в процессе обучения профессии автор рассматривает обучение профессии "как направленную перестройку субъективного опыта, включающую не только трансляцию смыслов и особенностей профессиональной категоризации объектов, связанных с профессиональными действиями, но и формирование мировосприятия в целом. Для возможностей конструктивного описания этого формирования "нового" отношения к объектам и ситуациям мира было введено понятие "мир профессии" (Артемьева, Вяткин, 1986) - группового инварианта, характеризующего особые для данной профессии акценты восприятия и отражения объектов и ситуаций. В некотором смысле, мир профессии - эталонное отражение мира людьми, полностью принявшими профессию как способ жизни". [4, С. 171-172]. Учебный процесс при таком рассмотрении предстает "перестройкой субъективных образов мира, взаимодействующих семантик, управляемых когнитивным стилем взаимодействующих" [4, C. 173].

        Обратим внимание на удивительную близость выводов Артемьевой Е. Ю. и Леонтьева Д. А. с позициями феноменологически ориентированной социологии. У. Джемс называл "под-универсумами", реальностями человеческого опыта собственные миры, которые создает человеческая рефлексия, А. Шюц вводил близкое понятие "конечных областей значений" [цит. по. 82, С. 117]. П. Бергер, Т. Лукман исследовали символические реальности, и в их понимании эти реальности являются не чем иным как рассмотренными с философских позиций системами субъективных семантик, а социальный институт в принципе близок миру профессии Е. Ю. Артемьевой. По П. Бергеру, Т. Лукману символический универсум объемлет конечные области значений (реальности) и конституирует целостность символического порядка, все сектора символического порядка интегрируются во всеохватную систему референции, объединяющую весь социальный опыт. [10; 82, С. 171].

        Таким образом, в нашем понимании каждый человек, в том числе и ребенок, живет в своей субъективной реальности (или "образе мира" по А. Н. Леонтьеву), определенным образом структурированной. Школа, как важнейшая часть жизни ребенка и учителя может рассматриваться как самостоятельный фрагмент такой реальности.

        Мы определяем субъективную школьную реальность - как самостоятельный фрагмент субъективной реальности (педагога, учащегося или другого члена воспитательной системы), порождаемый включенностью субъекта в деятельность и отношения внутри школы как образовательного учреждения. Высший уровень развития субъективной школьной реальности - субъективная педагогическая реальность характеризуется развитой профессиональной педагогической рефлексией.

        Взаимовлияние, интерференция субъективных реальностей учащихся и педагогов (а так же других участников воспитательной системы) порождает реальность образовательного учреждения (школьную реальность). Таким образом, мы ввели следующие определения.

        Школьная реальность - достаточно устойчивая область межсубъектной реальности, результат интерференции и согласования субъективных школьных реальностей педагогов и учащихся, поддерживаемая социальной структурой образовательного учреждения.

        Такая реальность есть в любом образовательном учреждении, хотя, конечно, далеко не все учащиеся и учителя оказываются в равной степени в нее погруженными. Если в образовательном учреждении создается воспитательная система, то ее возникновение связанно с качественным перерождением самой школьной реальности и превращением ее в педагогическую реальность. 

        Педагогическая реальность - достаточно устойчивая область реальности, результат интерференции и согласования субъективных педагогических реальностей педагогов и учащихся, поддерживаемая особой системой деятельности, и ролевой структурой отношений образовательного учреждения. Педагогическая реальность - предполагает преобладание развитой педагогической рефлексии. 

        Перейдем к описанию параметров педагогической реальности. Часть из них прямо следует из изложенного теоретического материала.

        1. Ценностный. Этот парметр характеризуется тем или иным ценностным представлением о личности человека. Не затрагивая дискуссионные вопросы аксиологии, мы склонны придерживаться наиболее общего понимания ценности как того, что «чувства людей диктуют признать стоящим над всем».. 

        Общий анализ работ по философии образования позволяет дать уточненное понятие гуманизма: "Гуманизм - это исторически обусловленная система воззрений, в которой человек признается самодовлеющей ценностью и рассматривается как сознательный субъект своих действий, развитие которого по законам собственной деятельности признается необходимым условием развития общества" [69, С. 22-23]. Параметр "ценности" может иметь три основных значения (качества): гуманистическое, нормативное, антигуманистическое. Гуманистическое качество параметра предполагает признание, высокой ценности человеческой личности. Причем эта ценность субъективно воспринимается как абсолютно трансцендентная. То есть право воспитанников на свободный выбор и свободное творчество ставиться над текущими социальными, политическими и экономическими реалиями. 

        Вообще по поводу термина "гуманизм" существует достаточно большой спектр мнений и оценок, во многом совпадающий с известными из истории философии направлениями. В западной философской традиции в той или иной степени утверждается приоритет индивидуального права, индивидуальной свободы. Однако это утверждение может варьироваться от классического времен Просвещения до фактически деструктивного в рамках постмодернизма. [68]

        Нам представляется интересным привести оценки постмодернизма, а именно, его отношение к школе как социальному институту и к его целям. М. Фуко, признанный лидер постмодернистов, утверждал, что гуманизм - это все то, благодаря чему в Европе прикрываются требования власти, благодаря чему воле к власти запрещается с помощью исключения некоторых возможностей стать властью. Любой образ человека, любое Я оказывается для постмодернизма пустой фикцией: "В наше время можно мыслить лишь в пустоте исчезающего человека" [91, С. 18]. При таком анализе школа предстает как социальный институт, репрессивный по своему характеру и призванный дисциплинировать ребенка. Школа стремится любым способом подчинить ребенка действующим нормам и законам [91, С. 201-202, 213].

        Мы придерживаемся точки зрения, изложенной в докторском исследовании Панфиловой Т. В. "Гуманизм - это исторически обусловленная система воззрений, в которой человек признается самодовлеющей ценностью и рассматривается как сознательный субъект своих действий, развитие которого по законам собственной деятельности признается необходимым условием развития общества" [69, С. 22-23]. Более конкретизированное (для педагогики) определение содержится в докторском исследовании И. Г. Демаковой: она связывает гуманизм с "принципами признания самоценности детства, прав ребенка и свободы ребенка в воспитательном процессе. Признание самоценности детства предполагает отказ от противопоставления жизни взрослых и детей, при котором взрослая жизнь представляется более значимой, достойной большего внимания и уважения" [29, С. 19]

        Во многих определениях гуманизма используется понятие "ценности", "ценностности", но далеко не везде оно четко определено. Наиболее общее, приведенное в "Философском энциклопедическом словаре" определение принадлежит П. Менцеру "ценность - то, что чувства людей диктуют признать стоящим над всем и к чему можно стремиться, созерцать, относиться с уважением, признанием, почтением" (90, С. 507). Это понимание принципиально сохраняется во многих известных определениях ценностей, выделяются лишь их различные виды (типы) У. Гуденау, Н. Смелзер (81, С. 49-50) утверждают, что существуют два основных вида ценностей - терминальные (разделяемые в обществе (общности) убеждения, относительно целей, к которым нужно стремиться) и инструментальные (основные средства их достижения). Ч. Моррис выделяет ценности на основе предпочтения индивидом объекта при совершении действия и при символическом выборе (наряду с этим он признает существование "объективных" ценностей общества в целом) (цит. по 75, С. 390-391). 

        Оригинальный авторский подход развивает в своей монографии Н. И. Непомнящая. Для нее ценностность - это базовое основание личности "...это те, отраженные субъектом и наиболее значимые для него и обобщенные области его существования, через которые происходит выделение им самого себя, своей личности, собственного "Я"" [61, С.53].

        При таком интегральном подходе к ценностности, соответственно максимально обобщенно выделяются ее типы - ценностность реально-привычного функционирования, ценностность деятельности, ценностность личных отношений, ценностность общения, ценность плана познания, осознания действительности, ценностность учебной деятельности, требований, норм (61, С. 58 - 70). Мы не можем согласиться с таким расширительным толкованием самого понятия "ценностности", однако ряд выводов автора, и, особенно комплекс ее методик представляют несомненный интерес. 

        Далее в нашем исследовании мы будем придерживаться традиционного подхода с ценностям У. Гуденау, Н. Смелзера (см. выше). 

        Нормативное качество параметра характеризуется тем, что личность воспринимается в основном как объект воздействия в соответствии с неким образцом. Источником этого эталона может выступать как некий мыслимый образец, субъективно воспринимаемый как трансцендентный, так и социальный запрос. В первом случае типичным примером является монастырское воспитание, во втором - ценность личной свободы и творчества видятся производными от политических и социальных условий. Причем часто сам субъект педагогической реальности уверен, что именно социальный институт образования в лице его властных структур и конкретных чиновников-управленцев и является легитимным источником этого запроса. Своеобразие нынешнего этапа развития системы образования в нашей стране проявляется в том, что государство провозгласило демократизацию и гуманизацию основными принципами деятельности образовательных учреждений. Но в силу объективных факторов социальный институт образования не может служить источником гуманистических ценностей в том абсолютном значении, о котором говорилось выше (ведь любой социальный институт предполагает контроль, что противоречит самому духу принципов "свободного воспитания"). 

        Проявления антигуманистических ценностей до сих пор не исследовалось в научной педагогике, тем более в связи с воспитательными системами. По нашему представлению антигуманизм так же связан с признанием исключительной ценности человеческой личности, но в качестве объекта подавления, "дегуманизации", разрушения. 

        2. Целостный. Параметр целостности предполагает высокую степень согласованности составляющих педагогическую реальность субъективных реальностей, что, собственно и позволяет говорить о ней, как о некоем едином феномене. Как мы видели из предыдущего анализа, целостность может поддерживаться как за счет внешних санкций, так и за счет так называемого внутреннего институционального контроля (силой традиции, привычки, единообразием мнений).

        3. Темпоральный. Этот параметр характеризует временное измерение педагогической реальности. Течение временных процессов в педагогической реальности может весьма различаться с текущим физическим временем. Педагогическая реальность может быть ориентированна в будущее, в этом случае все действуют "ради счастливого будущего", она может совпадать с текущей длительностью индивидуального времени (хотя бы временами). В этом случае господствует принцип гуманистической психологии "здесь и теперь", педагогическая реальность может быть основана на уже прошедших событиях. 

        4. Дисфункциональность. Характеризует степень функциональной оптимальности деятельности воспитательной системы по отношению к конечному ее результату. Особое значение этот параметр приобретает на кризисных этапах развития воспитательных систем.

        Основываясь на изложенном выше, мы имеем основание уточнить само определение воспитательной системы: воспитательная система образовательного учреждения - это сложное психолого-социо-педагогическое образование ядром которого является педагогическая реальность. 

        Подобное определение воспитательной системы открывает возможности для целого ряда интересных теоретических выводов и предположений. 

        По определению педагогическая реальность детерминирована составляющими ее субъективными педагогическими реальностями. При анализе исторического аспекта развития педагогической реальности мы приходим к констатации того факта, давно уже известного в педагогике, что, как правило, у истоков любой воспитательной системы стоял один человек, причем отпечаток духовного мира этого человека воспитательная система сохраняла длительный период своего существования. Со смертью, или уходом этого человека воспитательная система, как правило, умирала. Тем самым мы пришли к выводу, что системообразующим компонентом воспитательной системы является субъективная педагогическая реальность личности педагога-"прародителя" этой системы (или группы педагогов). Подобный подход, кстати, позволяет легко описать разнообразные варианты "клубных" и "предметных" воспитательных систем - ведь "педагог-прародитель" вовсе не обязательно является директором школы, он может быть руководителем школьного хора или талантливым предметником. 

2. Многообразие воспитательных систем

2.1. Проблема типологизации воспитательных систем

        Нетрудно видеть, что в рамках развиваемого нами подхода имеет смысл говорить о воспитательных системах везде, где есть некая группа людей, обладающая некоторой степенью единства и живущей в некоторой педагогической реальности. Очевидно, что примеры таких групп можно найти и в рамках социальных институтов (в первую очередь - института образования) и за их пределами, например в клубных объединениях. 

        Глубинные механизмы воспитывающего воздействия любой воспитательной системы (свидетельства этому мы старались привести в предыдущих параграфах) связаны с индивидуальностью ее создателей. Некоторые аспекты этой индивидуальности могут быть описаны через анализ системы смыслов субъектов, составляющих основу педагогической реальности этой воспитательной системы. Однако сколько-нибудь полное описание индивидуальности формальным путем невозможно, по крайней мере, при нынешнем уровне развития математических методов (нам кажется, это хорошо видно на примере развития научной школы "интегральной индивидуальности" В. С. Мерлина). То же мы видим и на уровне воспитательной системы в целом, - педагогическая реальность каждой воспитательной системы уникальна. Причем уникальна не только в смысле того, что она в чем-то отличается от других, а уникальна содержательно. Уникальность воспитательной системы - ее главная содержательная характеристика, и соответственно, любая ее типизация по этому параметру крайне затруднительна. Более десяти лет назад автор этих строк сделал попытку исследовать индивидуальность первичного коллектива (естественно не нам сейчас судить о ее успешности) и пришел к выводу, что все высокоразвитые первичные классные коллективы ярко уникальны и сохраняют отпечаток индивидуальности своих создателей. 

        Ниже мы постараемся показать, что есть лишь одна лазейка для изучения уникальной сущности воспитательных систем - это изучение текстов, созданных участниками воспитательных систем методами художественного анализа текстов, в первую очередь методами, разработанными в рамках формальной школы языкознания.

        Так что воспитательная система, как уникальный союз ярких индивидуальностей, в определенной степени автономна по отношению к тем социальным структурам, в рамках которых она произрастает. Позволим себе аналогию с влюбленностью: юношеская влюбленность случается в этом мире миллионы и миллионы раз, и конечно, она по разному протекает в разных обществах, в разных социальных и культурных группах, однако эта разница не настолько сильна, чтобы разрушить единство самого феномена влюбленности как такового.

        Социальные структуры, которые порождают воспитательные системы, лишь создают условия (иногда весьма существенные) для их развития. Мы постараемся в последующих главах подтвердить и проиллюстрировать те выводы, которые мы сейчас сформулировали.

        Но в силу относительной изученности воспитательных систем образовательных учреждений мы начнем свой анализ многообразия воспитательных систем именно с этой группы. 

        Несмотря на длинный список проблем, подвергшихся изучению в рамках теории воспитательных систем, проблема типологии воспитательных систем до сих пор целостным образом не решалась. 

        На современном этапе своего развития, когда в рамках теории воспитательных систем накоплено большое многообразие описаний воспитательных систем, задача построения типологии стала еще более актуальной. Многие научные работы, вышедшие под грифом Научного центра современных проблем воспитания, построены по принципу сборников с описаниями различных воспитательных систем. Докторское исследование А. В. Гаврилина, посвященное истории развития гуманистических воспитательных систем, содержит целую историческую панораму [18] их развития. 

        Проблема построения типологии воспитательных систем теснейшим образом увязана с задачами совершенствования теории в целом. И в первую очередь определения предметной области теории и, в связи с этим - сущности воспитательных систем. Мы уже видели, что вне связи с каким-то единым центром начинают выполняться исследования по воспитательным системам отдельных школьных классов, колоний для преступников, спортивных секций. Очевидно, что воспитательные системы вне социального института образования существуют и становятся предметом научного изучения. 

        На настоящее время существует несколько подходов к построению типологии воспитательных систем образовательных учреждений (или еще уже - школ).
В 1996 г. И. А. Колесникова и Е. Н. Барышников предложили типологию исходя из блока целепологания, по сформулированной модели выпускника "Но все же можно выделить четыре "модели" выпускника школы:

     - первая - "человек знающий". Отмечается успешность обучения, способность поступить в ВУЗ, навыки самообразования, принятие знания как ценности, познавательная активность, интеллектуальные способности, знание и соблюдение законов, норм, правил поведения;

     - вторая - "человек культурный". Выделяется готовность и способность к освоению культуры, творческие способности, навыки деятельности в каком-либо виде искусств, культура речи, способность к созданию культурных ценностей, знание учреждений культуры, готовность и способность к взаимодействию с представителями других культур, гуманитарный стиль мышления, интеллигентность и т.п.;

     - третья - "человек социальный". Отмечается способность к решению социальных проблем, самореализация, культура социального взаимодействия, коммуникативные способности, социальная адаптивность и т.п.;

     - четвертая - "человек - творческая индивидуальность". Отмечается готовность и способность быть самим собой, выступать субъектом жизнедеятельности, наличие положительной Я-концепции, потребность в самопознании, самоактуализации, культура самовыражения, духовность, богатый внутренний мир, навыки самореализации и достижения успеха, рефлексивные способности и т.п." [39, С. 44 - 45].

        Продолжением, хотя и на новом уровне осмысления, явилась предложенная Е. Н. Барышниковым в 1999 г. типология. На основании анализа пространства ценностно-смыслового самоопределения развития воспитательных систем автор выделяет 4 типа воспитательных систем, в общем близких по смыслу с более ранней классификацией "Таким образом, можно говорить о 4 типах воспитательных систем, отчетливо проявляющихся в пространстве воспитания современного Санкт-Петербурга: рационально-познавательной ориентации; культурно-нравственной ориентации; социальной ориентации; индивидуально-личностной ориентации" [8]

        В чем-то перекликается с приведенной типологией типология воспитательных систем в связи с "возможной позицией воспитательной системы в процессе трансляции культуры" [89, C. 16] Филиппова Г. А. Согласно автору, их три: социоцентрическая (воспитательная система ставит цель совершенствовать общество средствами "формирования новой личности"); гомоцентрическая (существует цель оптимизации развития личности средствами социума); активная (система решает обе задачи).

        А. В. Гаврилин, независимо от Филиппова Г. А. так же упоминает о возможном основании для классификации по типу взаимодействия со средой: воспитательные системы, следующие за средой (подстраивающиеся под её требования), находящиеся в равновесии со средой, активно преобразующие среду [18, C. 184]. 

        Но, конечно, наиболее органичными для традиционной теории воспитательных систем является типология А. В. Гаврилина. Он предлагает строить типологию на основе системообразующей связи воспитательной системы. По его мнению, на первом этапе развития таким системообразующим фактором почти всегда выступает деятельность. Соответственно и воспитательные системы начальных уровней развития должны делиться в соответствие с типами деятельности. Но далее "... порожденные отношения обладают довольно высокой степенью автономности. Поэтому в основание типов воспитательных систем возможно положить и специфику внутренних отношений - взаимоотношений между отдельными её членами и первичными коллективами.

        Анализ практики показывает, что с определенной долей условности можно выделить воспитательные системы общинного, клубного, наставнического, семейного и демократического типов..." [18, 187].

        А. В. Гаврилин совершенно справедливо утверждает, что чистые типы, так же как, например, типы темпераментов, встречаются довольно редко. Однако, он дает описание наиболее существенные черт типов. 

        "В воспитательных системах общинного типа доминирует общешкольный коллектив, выступающий разновозрастным сообществом. Отношения строятся на стремлении принадлежать этому коллективу, добровольном признании его ценностей и образа жизни и стремлении сохранять его традиции. В сравнении с клубными это отношения большей зависимости и даже подчиненности признанным и принятым авторитетам. Они обеспечивают реальную связь на эмпатийной основе между родителями, детьми, педагогами, а зачастую и окружающим населением. Такие системы не сразу принимают новичков, прежде чем стать полноправным членом общины, последние как бы проходят испытательный срок. Очень часто такие воспитательные системы как бы вырастают из характера окружающей жизни. Примером искусственного создания общины является колония А. С. Макаренко. Педагоги в таких системах обладают более высоким уровнем эмпатийности.

        Воспитательные системы клубного типа характеризуются наличием специфической организационной структуры и своеобразием отношений. В таких воспитательных системах, существует множество довольно самостоятельных воспитательных центров, сильно развиты первичные коллективы, выступающие равноправными партнерами в общении. Развитие системы идет через эти первичные коллективы, как бы в параллельных направлениях, но пересекается на общешкольных делах. Межличностные отношения строятся на взаимном интересе. Общение свободное, независимое, с акцентом на заинтересованность в проявлении индивидуальности каждого. Самореализация воспитанников идет чаще всего за счет успехов в каких-либо специфических областях, зачастую довольно разнообразных. Отличительная черта педагогов этих систем - креативность.

        В воспитательных системах наставнического типа педагоги выступают, прежде всего, в роли старшего, мудрого друга, советчика, которому всё можно доверить и который всегда поможет. Им добровольно делегируются права руководства и безоговорочно признается их роль духовного наставника. По мере развития системы и разновозрастного общения эту роль на себя по отношению к младшим принимают и старшеклассники. Как общешкольный, так и классный коллективы в такой системе не оказывают определяющего влияния на формирование отношений. На первое место выходят парные и групповые разновозрастные отношения. Авторитет директора в такой школе зачастую имеет харизматические черты, но он не направляется на подавление свободы и самостоятельности воспитанников и педагогов. Примером такой воспитательной системы выступает гимназия Карла Мая.

        В воспитательных системах семейного типа на первый план выступает "родственный" характер отношений. Они складываются по типу семьи: заботы старших о младших, разновозрастного, взаимообогащающего общения, чувства ответственности. В них очень сильно возрастает доля не учебного и даже не просто неформального, а бытового общения. Развитие первичных и общешкольного коллектива идет параллельно и примерно на одном уровне. Такие системы возникают обычно в учреждениях интернатного типа, где воспитанники связаны ещё и достаточно долгим совместным проживанием

        Воспитательные системы демократического типа можно назвать ещё комбинированными или равновесными. В них довольно хорошо развиты как первичные, так и общешкольный коллектив. Широко распространено разновозрастное общение. Отношения имеют разнообразный, творческий, но ровный деловой характер, без выраженной доминированности той или иной специфики. Центральным их стержнем становится достижение цели, как своей личностной, так и общеколлективной. В них сильно развиты традиции. К этому типу можно отнести воспитательные системы средней школы № 825 г. Москвы (В. А. Караковский), московской гимназии на Юго-Западе (Ю.В.Завельский) на сегодняшнем этапе их развития". [18, C. 187-189]

        Автор утверждает (и опять-же мы с ним согласны), что такой подход не может дать исчерпывающую типологию, хотя и отражает существенные черты развития воспитательных систем.

        Рассмотрев существующие типологии воспитательных систем образовательных учреждений мы видим, что, несмотря на их высокий научный уровень, оригинальность и практическую значимость они не могут послужить основанием для общей типологии воспитательных систем образовательных учреждений. Во-первых потому, что все они ориентированы на гуманистические воспитательные системы. Во-вторых, практически каждая типология наталкивается на проблему соотношения уникальности воспитательной системы и необходимости обобщения ее в определенном типе. В-третьих в разной степени, но все типологии испытывают явный "крен" в сторону целерациональности. В-четвертых, они плохо приспособлены для отражения факта развития воспитательной системы и совсем не подразумевают возможности регресса системы. По нашему мнению это объективные трудности построения типологии, которые невозможно обойти, не выходя в область более широкого теоретического контекста. 

2.2. По ту сторону института образования

        Мы не предпринимали специального эмпирического исследования воспитательных систем за рамками социального института образования, однако в опубликованных источниках можно найти материал для целого ряда выводов. 

        Исходя из предыдущего изложения, очевидно, что за рамками существующего института образования существуют и антигуманистические воспитательные системы - в них осуществляется диссоциальное воспитание (по А. В. Мудрику [60, C. 115]). Используя термин А. В. Мудрика мы назовем их диссоциальными воспитательными системами. Наиболее яркие примеры можно найти в деятельности религиозных сект (например сатанистов) и закрытых групп, явно преследующих антиобщественные и антикультурные цели. 

        Напомним, что традиционно сатанизм рассматривается как поклонение злу, как религия, основанная на принципах, противоположных христианству. Учение сатанистов вырастает из крайних эгоистичных форм обыденного мировоззрения. Современные сатанисты поклоняются изображениям змея из роз, как носителя знаний, и Люциферу, как обители огня.

        Основополагающие идеи сатанизма крайне примитивны: сатана сильнее всех; каждый сам по себе бог; жизнь - это насилие; необходимо потворствовать и подчиняться своим низменным инстинктам и влечениям; необходимо поступать вразрез с требованиями общественных законов или хотя бы быть равнодушным к ним; социальные структуры надо разлагать изнутри; настоящая радость - месть своим врагам; все связанное с официальными религиями должно по возможности оскверняться; главный враг - Православие. (Мы пользуемся источниками: Новые религиозные организации России деструктивного и оккультного характера. Справочник. - Белгород: издано Миссионерским отделом Московского Патриархата Русской Православной Церкви, 1997. и Демонические культы. Выпуск 1. - Пермь: Изд-во Епархиального Управления, 1997). 

        Для характеристики той реальности, в которой живут последователи этой религии приведем отрывок из воспоминаний молодого человека, порвавшего с сатанизмом. "После обряда посвящения начинается "настоящая жизнь" - так сатанисты называют свое рабство. И мы потихоньку становимся ими!!! Музыка, в основном, тяжелая становится частью твоей жизни, занятия групповым сексом, многократное повторение имени диавола - его надо повторять, как говорили наставники, постоянно, пока не соединишься с ним самим... Жизнь сатанистов неотъемлема от наркотиков, в основном это стимуляторы. После приема стимуляторов человек испытывает сильный прилив энергии: во время их действия, например, можно идти непрерывно, не останавливаясь и не уставая, до пяти-семи часов. 

        Люди, которые принимают наркотики, тебе как "братья", за них ты можешь убить любого, неважно кого - в этом состоянии ты теряешь волю и способность оценивать ситуацию. Если к такому "брату" подойдет жрец и скажет убить кого-нибудь, подкрепив это парой фраз, то "брат" сделает это, почти не раздумывая. Правда, подобный эффект достигается не сразу, - год, может быть два, в зависимости от стойкости организма и психики. Сами руководители наркотиков не принимают или принимают только для видимости. В общинах очень строгая дисциплина. Имеются различные средства устрашения и наказания. Например, бывали случаи, когда за непослушание могли заставить есть мышей, могли избить и даже покалечить, если видели, что человек беспомощен. Есть также "добрые дела", которыми можно искупить свою вину. 

        Мелкий проступок можно загладить, к примеру, сожжением иконы, креста или какой-либо церковной книги, которую надо где-нибудь украсть, или избиением человека - чаще всего православного. Более тяжкий - раскопав могилу и вытащив из нее череп (это нужно для "богослужений"). Еще можно искупить вину, вступив в так называемое "черное монашество". "Черное монашество" - это люди, которые должны уйти из дома, полностью прекратить всякие отношения с родными и посвятить свою жизнь служению сатане. Их очень уважают, они исполняют роль надзирателей, решают конфликты среди "братьев", разбираются с теми, кто представляет какую-либо опасность для церкви, кто пытается бороться с "идеями сатаны" или уйти из церкви. 

        Но самое страшное в сатанизме - это психическое состояние его последователей. Самый обыкновенный сатанист ведет себя по отношению к окружающим очень агрессивно. Я помню свое состояние: солнечный весенний день, все живое радуется теплу и солнцу, а я иду по улице, смотрю на распускающиеся цветы, на голубое небо, и это вызывает у меня отвращение, я буквально все вижу в сером цвете, и люди кажутся серыми, уродливыми. 

        Практически у всех "братьев" - крупные проблемы в семье. Я знал одного сатаниста, который ушел из дома на полгода. Сам внешний облик служителя сатаны отталкивает от него людей - в школе, в институте, даже собственных родителей. Такому человеку некуда податься, не с кем поговорить, некому излить душу, вот он и идет туда, где собрались такие, как он. Когда я был там (слава Богу, не очень долго!), некоторые из членов церкви тайком говорили мне, что хотят уйти, но бояться преследований со стороны своих "братьев". Это были люди более высоких ступеней, чем я, но не до конца потерявшие умение мыслить, не до конца развратившиеся" [размещено на электронном сайте http://www.vernost.ru/pogib00.htm 10.12.2001]. 

        В редакционном сообщении "Учительской газеты" [2001, № 6] описывается история 49-летнего жителя Барнаула Юрия Усова. По заключению экспертизы, созданная Усовым секта представляет собой "группу по типу нетрадиционного религиозного культа с ярко выраженным мистическим характером". Еще в 1995 году Усов, имеющий восьмилетнее образование, увлекся рукопашным боем "русский стиль" и эзотерической литературой. Под влиянием прочитанного он создал у себя дома, где жил с женой и тремя детьми, экспериментальную семейную школу боевых искусств и выживания в экстремальных условиях "Россичи". Своим "ученикам" Усов внушал, что причастен к высшему разуму, называл себя учителем, требовал от них беспрекословного подчинения, а девушек склонял к интимной близости для "сжигания сексуальной энергии". Кроме того, члены секты были обязаны ежемесячно приносить деньги или продукты. В результате таких "занятий" парни и девушки становились замкнутыми, раздражительными, отдалялись от родителей и друзей. Между тем, выступая в суде, 14 ребят-членов секты заявили, что Усов - их "духовный наставник, который помогает им в самосовершенствовании". Интересно, что приговор, вынесенный Усову, не означает ликвидации самой секты. На воле остались последователи Усова, а один из его сыновей уже возведен в сан "учителя".

        Анализ приведенных публикаций и многих других аналогичных позволяет сделать вывод о том, что развитие таких диссоциальных воспитательных систем сопровождается применением жестких санкций, рядовые члены таких сообществ все дальше отрываются от обычной реальности (создается реальность, своя система смыслов и значений, резко отличающуюся от обычной повседневной реальности). И самое главное - личность, индивидуальность рядовых членов секты разрушается по мере вхождения в интерсубъектную реальность секты. Так что диссоциальная воспитательная система характеризуется доминированием индивидуальности лидера системы при максимальном подавлении индивидуальностей остальных ее членов, и следовательно в нашем понимании лишь отчасти является воспитательной системой. 

        Однако за пределами института образования существуют не только описанный выше негативный полюс воспитательных систем, но и полюс противоположный - гуманистические воспитательных систем учреждений, исповедующих принципы "свободного воспитания", многочисленные и разнообразные воспитательные системы клубов. 

        Сейчас мы обратимся к обзору опыта так называемых "свободных школ". В этом мы будем опираться на материалы Н. Б. Крыловой [45; 46]. Она излагает идеи Джона Калдвела Холта (1923-1985) - известного педагога, преподавателя, писателя и музыканта. 

        Мы не станем здесь излагать идеи этого ученого и практика, как и других теоретиков свободного воспитания. Приведем лишь те данные, которые могут характеризовать педагогическую реальность "свободных школ". 

        Вот несколько характеристик современного Саммерхилл, данного его директором З. Редхед.[46] 

        "Дети у нас учатся даже более продуктивно, чем в обычной школе, где их принуждают учиться. Уроки (условно говоря "уроки") начинаются как обычно в 9.30. Есть обычный набор: математика, языки (потому что у нас дети разных национальностей), науки (биология, физика, химия, астрономия), история, искусство, драма, география, работа с деревом, музыка, спорт и т.д. Дело не методике преподавания того или иного предмета. У нас главное - совместная деятельность с ребёнком и индивидуальная творческая работа самого ребёнка. 

        ... И хотя у детей чаще всего нет т.н. "домашних заданий" (за исключением случаев, когда ребёнок сам не захочет этого, готовясь к экзамену), наш день очень насыщен делами. Всё свободное время отдаётся играм. Кроме того, дети помогают готовить еду на 90 человек. ... Мы - маленькое сообщество людей, уверенное, что свобода выбора времени и формы обучения даёт даже лучшие результаты, чем это может быть в ситуации принуждения и обязательности. 

        Мы уверены, что наши выпускники лучше подготовлены к практической жизни, потому что привыкли полагаться на собственный выбор и контролировать себя. Они решают сами, что, как и когда они будут делать. Это как раз и нужно, чтобы обеспечить себе достойную жизнь. Они самомотивированы. В школе нет того, кто стоял бы над ними и всё время напоминал им, делайте то или делайте это. В обычных школах они не были успешны, потому что не участвовали в процессах принятия решений. 

        Мнение, что Саммерхилл - это дикое и неорганизованное сообщество совершенно ложно. Мы живём по правилам, которые выработали сами дети. Этих правил примерно 230. Наше сообщество устроено очень демократически. Примерно дважды в неделю мы собираемся на общее собрание и сообща вырабатываем необходимые решения. Здесь они учатся взаимодействию и взаимопониманию. 

        В Саммерхилл поступает много детей с эмоциональными проблемами, приобретёнными в обычных школах. А воспитать в них мы хотим такие качества, как самоуважение, терпимость, чувство локтя, понимание других, справедливость, здравый смысл отзывчивость, мотивацию, коммуникативные и управленческие способности, креативность, чувство юмора. Наши дети заинтересованы в самоуправлении и свободе. Они привыкли к тому, что всё решается в рамках Общего собрания, а все спорные вопросы - с помощью Трибунала".

        Н. Б. Крылова пишет, что "В Британии управленцы, много говорящие о школьных реформах, считают, что в свободных школах как Саммерхилл имеет место "отказ от полномочий", в то время как, по их мнению, школы не должны слагать свои полномочия и отказываться от управления. .... Всё дело в том, что обязательная школа никогда не была и не стремилась быть гуманным институтом и её фундаментальные цели, задачи и функции не были гуманными. Её задачи противоречат друг другу и не могут быть решены одновременно. Школы превращаются в своеобразные загоны для бычков или в подготовительные заведения для сдачи экзаменов. Школы тратят громадное количество времени, денег, сил и даже ума, чтобы занять детей, которые там не хотят быть" [45]. 

        Далеко не во всем можно согласиться с изложенными выше оценками свободных школ. Нам представляется, что свободные школы в современном мире должны все-таки быть исключением, потому что заменить существующую систему образования на уровне общества чем-то другим невозможно. Есть более чем достаточно печальных примеров, когда на развалинах существующих консервативных образовательных институтов не возникало ничего, кроме хаоса. 

        Из анализа научных данных, помещенных различными авторами в опубликованных источниках [см. например: 92; 93; 45; 46], следует ряд выводов характеризующих названный тип воспитательных систем:

        1. Явное расхождение принципов организации этих учебных заведений с принципами организации образовательных учреждений доминирующего социального института образования (хотя некоторые из "свободных" школ уже обросли зачатками своего социального института (школы Д. Дьюи, продуктивные школы)).

        2. Создаваемая педагогическая реальность очень сильно оторвана от повседневной институциональной реальности. Отчасти это связано и со специальной селекцией педагогов, и с контингентом детей, которые по большей части не смогли вписаться в обычные социальные институты. 

        3. Несмотря на гуманистический характер образовательного учреждения, система санкций (пусть очень мягкая и гибкая), все же существует. Основой существования такого сообщества являются внутренний организационный контроль (привычки, усвоенные нормы поведения, ритуалы).

        Однако мы можем сделать очень важный вывод для нашего исследования - свободная школа не может существовать никаким другим образом, кроме как в форме гуманистической воспитательной системы. Выше, при описании Саммерхилла, фактически были указаны все признаки воспитательной системы. Вне воспитательной системы сообщества типа свободных школ разрушаются и гибнут.

2.3. Клуб как воспитательная система

        Клубам посвящена обширная научная и популярная литература. Однако из всего многообразия источников мы выбрали книгу М. Б. Кордонского и В. И. Ланцберга "Технология группы". Заметки из области социальной психологии неформальных групп [42]. Причиной этого является, говоря словами самих авторов "андеграундный" характер этой работы, ее близость клубной культуре при высокой точности и научности описаний.

        Авторы следующим образом характеризуют сущность клубных объединений.

        Для них это добровольное объединение для организации досуга "члены такого объединения, пытаясь вести себя адекватно, кто невольно, а кто и вольно - стремятся к созданию в нем наиболее благоприятного психологического климата". Мотивы, обуславливающие участие человека в деятельности той или иной неформальной группы, достаточно хорошо изучены. Это:

- потребность в общении

- желание чему-либо научиться;

- информационная потребность;

- жажда реализации своих способностей;

- потребность в приличествующем, на взгляд индивида, социальном статусе;

- стремление принести максимум пользы обществу, в частности, пытаясь воздействовать на него с преобразовательной целью.

        Все эти цели, как отмечают авторы носят компенсаторный характер. Оптимальное количество членов клуба, по мнению авторов книги, равно численности контактной группы - 5-15 человек. 

        М. Б. Кордонский и В. И. Ланцберг выделяют критерии успешности деятельности клуба: "... клуб создан лидером, четко знающим, чего он хочет. В такой клуб сможет войти не каждый, но определенность этого "да" или "нет" - само по себе благо, как вообще любая определенность. Тот же, кто оказался приемлемым для данного клуба, скорее всего, и сам в нем не разочаруется, так как реализует свои возможности не только в сфере желанного интереса, но и в "родном" ценностном пространстве, в теплой атмосфере сообщества, все члены которого говорят на одном языке.

        Такие цельные клубы реально существуют, но даже базируясь на общем интересе, они могут быть очень не похожими друг на друга. Все дело в разных ЦЛО.

        Ценностно-личностная ориентация группы есть совокупность таких качеств ее члена, которые наиболее ценимы в данном коллективе. ЦЛО является функцией общегрупповой системы ценностей и тесно связана с главной задачей клубной группы. Дадим формулировку: 

        Главной задачей называется та (из ряда параллельно выполняемых), которая чаще реализуется в ущерб остальным в случае, когда обстоятельства не позволяют выполнять все задачи равнозначно.

        Главная задача и ЦЛО вполне характеризуют ценностный (социально-психологический) тип клуба".

        Попробуем представить известные типы клубных групп в виде таблицы 1.

Табл.1 

Тип группы, клуба
Главная задача
ЦЛО
Пример


Функционерский клуб
Создание духовных ценностей
Профессиональные качества
Полупрофессиональная спортивная команда, музыкальный ансамбль, группа организаторов дискотеки, производственный кооператив


Учебная группа
Обучение членов группы
Способности к обучению, прилежание
Школа гитары при КСП, секция походов выходного дня


Клуб любителей
Удовлетворение познавательных и эстетических потребностей членов группы
Интеллект, эрудиция
Клуб знатоков чего либо (филателии, географических открытий, эсперанто, истории СССР)


Клуб общения
Удовлетворение коммуникативных потребностей
Общительность, обаяние
Клуб интересных встреч, не имеющий постоянной сферы интереса или не отличающийся глубиной изучения предмета


Творческий клуб
Реализация творческих способностей членов группы
Талант
Сценарная группа самодеятельного театра, команды КВН, литобъединение при стенгазете


Воспитательный клуб
Нравственное совершенствование членов группы
Моральные качества
Внешне проявляется в форме любой из вышеперечисленных групп, но отличается рядом важнейших социально-

психологических. параметров и характеристик


        [42, С. 39-42].

        Нас, естественно более всего интересует та характеристика, которую дают авторы воспитательному клубу. Для них это "единственный тип группы, "обманывающий" сам себя. Члены ее чаще всего объявляют главными любые мыслимые задачи, кроме истинной (функционерские, творческие, общенченские), и следуют им во всех случаях, когда ситуация не предполагает выбора морального свойства. В этом же случае объявленная (творческая и т.п.) цель, отодвигается на второй план, причем происходит это автоматически, вследствие реализации нравственных установок участников события. 

        ... Дело в том, что существует немало людей, для которых нравственная характеристика окружения более значима, нежели многие другие моменты. Для них бывает не так важно, чем заниматься, нежели с кем "в одной упряжке". И если такая группа возникает, она сравнительно легко способна пережить даже вынужденную необходимость смены рода деятельности (и при этом не распасться), но очень бдительно следит за нравственным качеством своего состава. 

        ... По существу, она реализует воспитательную задачу как главную, неважно, насколько при этом осуществляется именно воспитание или перевоспитание личности" [42, C. 49 - 53].

        Ценным для нашего дальнейшего изложения является вывод авторов о том, объединения клубов в федерации проще проводить в рамках одного типа, так как эти клубы имеют сходные системы ценностей и "говорят на одном языке". 

        Отдельная глава посвящена проявлением умирания клубных сообществ:

     - Ритуалы поглощают все больше времени, предназначенного для полезной работы, занимают все более важное место в жизни клуба.

     - Клуб обретает переутяжеленную структуру, иерархию, устав.

     - Появляется и усиливается расхождение между словом и делом, между объявленной целью и реальными поступками.

     - Работа клуба формализуется вплоть до полной утраты ее смысла.

     - Растет число официальных рекламных мероприятий.

     - Снижается общая, "валовая" результативность, ухудшается качество выполняемых работ.

     - Сужается сфера влияния клуба, его интересов; уменьшается арсенал важных форм и методов работы.

     - Уменьшается поток новых идей, по крайней мере - реализуемых.

     - Растет количество "штампов" в работе, механических повторений некогда найденных удачных решений. Члены клуба надолго фиксируются на своих клубных должностях (вечный казначей, неизменный летописец, постоянный ведущий вечеров, незаменимый повар). Канонизируется клубный устав.

     - В сравнительно простой ситуации в отсутствии лидера клуб становится беспомощным [42, C. 55-70].

        Как отмечают авторы - время существования клубов - 3-5 лет.

        Нам представляется, что приведенные признаки старения во многом являются общими для всех воспитательных систем. Сутью их является фактически формализация ролевой структуры, подавление индивидуальностей членов этих сообществ.

        Проведенный нами анализ неинституциональных воспитательных систем позволяет сделать общий вывод о "сдерживающем" характере влияния социального института образования на развитие воспитательных систем. Создавая определенные препятствия для формирования истинно гуманистических ценностей воспитательной системы он не допускает возникновения диссоциальных воспитательных систем. 

2.4. Основы типологии воспитательных систем образовательных учреждений.

        Воспитательные системы образовательных учреждений так же многообразны, как и воспитательные системы, существующие за рамками социального института образования, но имеют свою специфику. 

        Для анализа этого многообразия мы разработали типологию этого класса воспитательных систем (хотя она в принципе может быть использована и для описания всех воспитательных систем). Мы основали на двух классификационных основаниях: параметре ценностности и параметре дисфункциональности. 

        Причины выбора таких оснований для классификации несколько.

        Во-первых, мы стремились найти факторы с одной стороны, выходящие за рамки воспитательных систем как таковых, а с другой - тесно с ними связанные. Ценностность - характеристика более общего явления - субъективной реальности, а дисфункциональность порождается механизмами обратных связей воспитательной системы со средой. Таким образом, нельзя найти ни одной воспитательной системы (на любом этапе ее развития) не обладающей указанными характеристиками.

        Во-вторых, выбранные качества должны прямо определять воспитательную эффективность воспитательной системы, ее существо. Для названных нами параметров это именно так.

        С точки зрения логики мы предложили не одну единую, две рядоположенные классификации (по каждому из оснований - ценностности и дисфунциональности). По параметру ценностности мы выделяем основные типы воспитательных систем, а по параметру - дисфункциональности - дополнительные. Параметр дисфункциональности отражает специфические варианты развития воспитательных систем, возникающие на кризисных этапах их развития. Но мы считаем, что для систем с "болезненными" вариантами развития ведущим становится не параметр ценностности, а именно параметр "дисфункциональности", - характер нарушений начинает определять "лицо" воспитательной системы. 

        Поясним свою позицию. Ведущим для нас является параметр ценностности. Однако в силу ряда причин (это предсказывается и теоретически и обнаруживается на практике) воспитательные системы в процессе своего развития могут иметь как минимум два варианта неблагополучного развития. Во-первых - в связи с тем, что в самой воспитательной системе происходит выделение областей педагогической реальности с разной характеристикой ценностности, что фактически приводит к полиценностности, что можно было бы рассматривать и как самостоятельный тип воспитательных систем со смешанной ценностью. Мы все же выделяем этот тип воспитательных систем не по параметру ценностности, а именно по параметру дисфункциональности, для того чтобы отразить определенное снижение позитивного воспитательного потенциала такой системы. Во-вторых - в ходе протекания кризиса, который следует за периодом стабильного развития системы может произойти "застревание" воспитательной системы на этом этапе развития. Негативные факторы накапливаются (в первую очередь обусловленные сбоями в воспроизводстве педагогической реальности), но их воздействие пока не перевешивает инерции позитивного развития системы. В результате особенности этапа кризисного развития системы приводят к формированию 

        Сказанное отражено на схеме 1.

Схема 1. Типы воспитательных систем

        Таким образом, мы выделяем следующие типы воспитательных систем.

        Гуманистические воспитательные системы (в точном смысле) встречаются в массовой школьной практике гораздо реже, чем нормативно-гуманистические. Ценностные установки этих воспитательных систем основаны на соблюдении интересов развития личности ребенка "здесь и сейчас", а не на функциональную "подгонку" к требуемой социальной роли. Объективное расхождение интересов этих воспитательных систем и бюрократии учреждений управления образованием создает далеко не благоприятные условия для развития этих учреждений.

Наиболее распространенный тип воспитательных систем, многократно описанный в педагогике как гуманистический, мы обозначили как "нормативно-гуманистический". Системы этого типа отличаются от предыдущего развитой системой санкций, высокой значимостью образа личности воспитанника в будущем. Именно к этому типу относилась воспитательная система А. С. Макаренко. Нормативно-гуманистические воспитательные системы занимают промежуточное положение между гуманистическими и авторитарными системами. 

        Авторитарные воспитательные системы характеризуются нейтральным отношением к личности воспитанника, основная ценностная нагрузка падает на то функциональное предназначение, ту роль, которую он будет выполнять в будущем. Как правило, в этих системах существенно развит и внешний и внутренний институциональный контроль. 

        Дисфункциональные воспитательные системы со структурными дефектами характеризуются нарушениями в структуре воспитательной системы. Например, помимо основной группы лидеров (носителей доминирующей педагогической реальности) возникают и другие. Еще один вариант - уход педагога-прародителя, и, соответственно, выпадение его индивидуально-педагогической реальности, которая определяла их системообразующий характер.

        Дисфункциональные воспитательные системы с динамическими нарушениями характеризуются нарушениями динамических аспектов функционирования воспитательной системы. В каждом образовательном учреждении стоит задача интегрировать приходящее пополнение в существующую школьную или педагогическую реальность. Для этого существуют специальные процедуры, ритуалы (осознанные или нет, эффективные или менее эффективные), и если они начинают давать сбои, то может произойти разрушение всей воспитательной системы. 

        В следующей главе мы остановимся на возможностях и проблемах теоретического и эмпирического изучения выделенных нами типов воспитательных систем образовательных учреждений. 

3. Воспитательная система как предмет эмпирического исследования.

3.1. Методологические проблемы изучения феномена воспитательных систем.

        Ввиду того, что предметом нашего исследования фактически выступает междисциплинарный феномен, нам придется выйти за рамки традиционно используемых в педагогике методов.

        Уже Н. К. Голубев и Б. П. Битинас в своей монографии "Введение в диагностику воспитания" [20] ставили задачу диагностики весьма широко. Они характеризуют три аспекта диагностики: семиотический, технический и логический. Таким образом, педагогическая диагностика выдвигает особые требования к организации исследования, направленного на разработку диагностической методики. Наиболее важными из них являются требования системного подхода, который заключается в следующем:

     а) любое педагогическое явление должно рассматриваться как целостная система;

     б) определить стороны педагогического процесса и воспитательной ситуации, подлежащих педагогической диагностике;

     в) проанализировать основные связи внутри диагностируемого объекта;

     г) определить структуру (неизменные характеристики) и организацию (направленность процесса, его количественную характеристику) диагностируемого педагогического явления.

        Авторы являются сторонниками применения математических методов в педагогике и утверждают, что педагогические процессы и явления являются статистическими. Это значит, что закономерности, их определяющие, проявляются лишь как тенденции, относимые только к достаточно большой совокупности педагогических ситуаций.

        В монографии указаны требования к структурной и системной диагностике, которая, собственно и является задачей нашего исследования.

        На уровне структурной диагностики определяется структура процесса, и следовательно, мы получаем возможность выдвигать гипотезы, выявляющие разные степени зависимости между отдельными компонентами или характеристиками педагогического процесса. Уровень системной диагностики позволяет определять функции отдельных сторон педагогического процесса как целостного системного явления, а также функцию развития этого процесса. На данном уровне не только устанавливается полная картина связей между отдельными компонентами, но и ставится задача выявления взаимосвязей различных педагогических подсистем.

        По мнению авторов - уровень педагогической диагностики определяется степенью оснащенности такими методам теоретического или эмпирического исследования, которые позволяют описывать реальные и предсказываемые процессы с помощью логико-языковых символов. Другими словами, уровень развития диагностики имеет индикатор-степень математизации.

        Конечно, работа Н. К. Битинаса и Б. П. Голубева появилась не на пустом месте. Начиная с 1940-х годов в инструментарии социологических исследований окончательно возобладали статистические методы. В 1941 г. вышел первый учебник статистики для социологов, большое значение стало придаваться и оценке репрезентативности данных. Эталоном научного социологического исследования со временем стал планируемый эксперимент, планы которого были разработаны Дональдом Кэмпбеллом. Понятие независимой переменной прочно вошло в арсенал каждого исследователя-социолога. Однако, еще в 1923 г. У. Э. Мак-Кол опубликовал книгу под названием "Как проводить эксперименты в педагогике". В предисловии к ней он писал: "Существуют прекрасные учебники и руководства по статистической обработке экспериментальных данных, но мало что можно найти по методам получения адекватных относящихся к делу данных, к которым применимы статистические процедуры" [Цит. по 9, С. 21]. 

        Д. Кэмпбел много внимания уделял так называемым квазиэкспериментальным планам: "К сожалению, социальным наукам не посчастливилось иметь столь же точные теории, столь же надежные измерения или повторяющийся циклический порядок в результатах наблюдений. Хотя предшествующее изложение наводит на мысль, что эксперименты более пригодны для проверки предположений о причинности, чем неэкспериментальные исследования, из этого не следует делать вывод, что эксперименты являются надежным средством получения ответов на все вопросы, связанные с проверкой гипотез о каузальных связях. Перечень угроз внутренней и внешней валидности, валидности статистического вывода и конструктной валидности, а также выявление взаимосвязей между этими видами валидности делают очевидным несовершенство экспериментирования. Экспериментальные планы нуждаются в улучшении, могут и должны быть улучшены, чтобы способствовать установлению каузальной зависимости. Но мы заблуждались бы, если бы считали, что один эксперимент или даже целая исследовательская программа, рассчитанная на несколько лет, могли бы дать окончательный ответ на основные вопросы, связанные с надежным установлением каузальной связи, обозначением ее составляющих и определением возможности обобщения вывода" [49, С. 32]. 

        С развитием статистических методов исследователи получили возможность изучать многофакторные экспериментальные (по Кэмпбелу - квазиэкспериментальные) модели. 

        Однако, методы изучения социально-педагогических явлений основаны не только на представлении о них как о стохастических моделях. 

        Напомним, что история социологии накопила достаточно богатый арсенал методов. Начало XX столетия в социологии ознаменовалось использованием социальных обследований в форме многократного сбора данных через определенный промежуток времени. Впоследствии они получили название лонгитюдных. 

        Новый этап развития социологической методологии связан с Чикагской школой, наиболее продуктивный период деятельности которой приходится на 1920-е гг. Впервые в истории науки чикагские социологи стали систематически использовать включенное наблюдение, неструктурированное интервью, личные документы и т.п. Комплекс многообразных описаний какого-либо фрагмента городского сообщества получил название case study - исследование случая. В основе case study - неструктурированное интервью. Оно часто использовалось работниками социального обеспечения и психологами, но в массовых опросах предпочитались "вопросники", подлежащие кодированию. 

        Однако в конце XX в. "исследования случая" обрели новую жизнь. То, что имеется в виду под "исследованиями случая", зависит от понимания традиционных количественных методов. Например, А. Лиджфарт полагает, что "исследование случая" существенно отличается от исследования многих "случаев" - последний методологический подход обозначается как компаративный. Дж. Митчелл определяет "исследование случая" как подробное изучение события, которое иллюстрирует общий принцип.

        Подводя итоги обзору современных подходов к методологии организации исследования мы можем констатировать, что их использование позволяет достаточно полно отразить обширный перечень характеристик воспитательной системы. 

        Исходя из представлений о сущности педагогической реальности, мы необходимо приходим к необходимости применения методов, ориентированных преимущественно на анализ смысловой структуры участников педагогического процесса. 

        Так как перед нами стоит задача классификации большой группы социальных и педагогических объектов, то мы должны использовать количественные методы. С другой стороны, сама природа воспитательной системы диктует необходимость применения метода case study (или аналог данного метода в педагогике - монографическое описание), который позволяет дать глубинную характеристику явления.

        Наш экспериментально-методический комплекс должен удовлетворять ряду требований: во-первых - сочетать качественные и количественные методы; во-вторых, быть ориентированным на изучение семантической структуры субъективной реальности.

        Методология психологического исследования подобных феноменов подробно проанализирована в монографии Е. Ю. Артемьевой. Эти методологические и экспериментальные проблемы решались двумя способами (по мнению автора): "В настоящее время наметились две линии развития моделей такого вида. Путь "жесткого" моделирования (Шмелев...), ориентированный на уточнение и разработку процедур построения семантических пространств, поиск все более убедительных косвенных подтверждений (формальных следствий из поведения модели) того, что организация систем значений у человека имеет именно ту структуру, которая заложена в математической модели семантического пространства Ч. Осгуда, все более убедительных проекций свойств исходной математической модели на психологические теории значений... 

        Другой путь - "мягкое" моделирование (Артемьева, 1980), постулирующее только существование структурной организации значений без уточнения ее свойств и уделяющее основное внимание прямым экспериментальным доказательствам факта структурированности значений и другим исследованиям пошаговой парадигмальной адекватности модели аксиоматическому остову намеченной А. Н. Леонтьевым (1983 г.) концепции субъективной картины мира. Движение по этому пути привело к попытке говорить об эксперименте на естественном языке явления и, следовательно, к желанию вырваться из бихевиористической экспериментальной парадигмы и работать с "мягким" экспериментом - "освобожденными" инструкциями и нежесткими способами фиксации экспериментальных результатов (Артемьева, 1980)". [4, С. 55-56]

        Несмотря не некоторое несогласие с позицией автора в определении ценностности, для нас очень важны принципиальные основы, на которых основывает экспериментальное изучение ценностей Н. И. Непомнящая. Это методика "Картинки предметные". Она принадлежит к группе проективных и основана на анализе высказываний детей в ответ на предъявление серии картинок с изображенными на них предметами [61, C. 77-78]. 

        Интересный опыт отражен в уже упоминавшихся выше работах американских социологов образования. Они для нас интересны как примеры сочетания количественных и качественных методов применительно к конкретным школьным учреждениям. В приложении 2 приведены критерии оценки деятельности школ в Калифорнии. Обращает на себя внимание высокий процент критериев, связанных с организационно-управленческой деятельностью администрации, с одной стороны, и недифференцированностью критериев, связанных, как мы бы это назвали, с уровнем воспитательной работы в школах.

        По нашему мнению, очень удачный вариант изучения школьной организационной культуры и эмоционального-психологического климата содержится в статье Catherine H. Glascock (Ohio University) Diane Taylor (Louisiana State University) [108]. Эта статья является в определенном смысле образцом, показывающим сочетание количественно-статистических методов и методов "case study". Мы уже отмечали выше, что авторы исследования с помощью интервью получают данные о семантической и ценностной структуре обследуемых. Так, например, на основе интервьюирования нескольких преподавателей в одной из школ делается вывод о том, что в интервью доминируют две темы. Первая - потребности и интересы детей. Вторая тема - работа преподавателей с детьми. Преподаватели восторженно отзываются о детях, о перспективах своего будущего профессионального развития, о роли директора школы в школе и друг друге. В тексте исследования приводятся выдержки из конкретных интервью: "Эти дети часто приходят в школу из неблагополучных семей и часто даже не знают, где они будут спать этой ночью. Эта школа - их единственный островок стабильности... Дети нуждаются в присутствии в их жизнях сердечной заботы, и, к сожалению, мы - единственные, кто иногда им это дают ". Большое значение для выводов имеют наблюдения исследователей за внешними манерами, образом поведения исследуемых.

        Однако специфика феномена воспитательной системы ориентирует нас на поиск более гибких методов.

        Во многом для нас ориентирами для поиска оптимального набора экспериментальных методов являлись работы Лузиной Л. М. [53] и Гаврилина А. В. [18].

        А. В. Гаврилин так же утверждает, что "раскрыть в любом тексте все многообразие жизни, элементом которой является воспитательная система, невозможно" [18, С. 125] и даже формулирует ограничения на описание модели воспитательной системы школы:

     "1. Невозможно однозначно установить временные рамки ВСШ то есть указать даты ее "зарождения" и "смерти").

     2. Описание состояния ВСШ в данный момент интерпретируется не однозначно, а зависит от концептуальных позиций и собственного опыта наблюдателя" [18, С. 126].

        Лузина Л. М., основываясь на феноменологической методологии формулирует принцип ограниченности понимания и познания: "не все можно понять и не все можно познать" [53, C. 62]. При этом она отмечает, что "задача субъекта понимания, в нашем случае исследователя или воспитателя, сводится к обнаружению, раскрытию, извлечению, прочтению этого смысла или истолкованию, интерпретации его. Интерпретация выступает в качестве средства раскрытия смысла или придания смысла". [53, C. 63].

        В своей монографии Л. М. Лузина рассматривает текст в самом широком смысле "..как слово, предложение, письменный или разговорный текст, ситуация, поступок, поведение, жизнь в целом, продукты духовного творчества воспитанников (других субъектов воспитательного процесса), их откровения, автобиографии, дневниковые записи, письма, и т.д." [53, C. 74]

        В соответствие с позицией автора интерпретация текста (от восприятия разговорной речи до анализа дневников и сочинений) включает два вида процедур - логико-грамматический анализ текста и - психологическое осмысление мотиваций целей, стремлений автора текста, инициатора речи. Но к сожалению, Л. М. Лузина наметив общие направления анализа текста, остановилась перед использованием богатейшей традиции анализа текста существующего в литературоведении, в первую очередь, - в отечественном. 

        Практически все направления в литературоведении исходят из того, что художественный текст отражает картину мира художника. Ряд направлений идет дальше - в частности, формальная школа не видит пропасти между художественным текстом и текстом обыденным. 

        В литературоведении есть и еще более радикальные примеры. В частности история объединения "Обэриу" - Объединения реального искусства, возникшего в 1926 г. (наиболее известные его члены - Н. Заболоцкий, К. Вагинов, Д. Хармс). Мы воспользуемся замечаниями Г. Г. Почепцова для характеристики этого направления: "... литература и жизнь не были у них отграничены резкой гранью друг от друга. Как следствие множество текстов отражают явления чисто бытового плана. С одной стороны жизнь становится литературой, в этом случае при стандартном подходе она должна героизироваться. Но быт не очень способен героизироваться, и тогда возникают исторические повествования... При таком подходе не только литература становится жизнью, но и жизнь становится литературой. Сферы литературы резко раздвигаются. И здесь речь идет не о влиянии литературной героики, как это, к примеру, прослеживает М. Ю. Лотман в случае восстания декабристов... У него речь идет о переносе моделей поведения из сферы текстовой в сферу жизни. У обериутов об оригинальном создании моделей поведения в жизни по литературным механизмам." [72, C. 284-285].

        Мы привели эту характеристику для подтверждения того, что для литературоведения изучение обыденных текстов не является чем-то недопустимым, хотя, конечно, расположено на периферии предметной области науки. 

        По нашему мнению за художественно-семантическим анализом текста как методом изучения воспитательных систем большое будущее, так как именно он может дать адекватное описание центральной составляющей воспитательной системы - ее педагогической реальности не абстрагируясь от ее уникальности. 

3.2. Общая характеристика методов эмпирического исследования

        Перейдем к характеристике использованного нами экспериментального блока. 

        Первую задачу, которую мы решали, - это установление факта наличия в школе воспитательной системы для проведения дальнейшего экспериментального исследования. Эта задача решалась двумя способами.
Во-первых, факт наличия воспитательной системы признавался в силу высокого авторитета школы, ее популярности среди родителей, достаточно высокой оценки со стороны управленцев, известности школы в научно-педагогических кругах.

        Во-вторых, для первичного выявления школ с воспитательными системами использовался метод экспертных оценок. В качестве экспертов использовались сотрудники институтов усовершенствования учителей (повышения квалификации), проработавшие в должности не менее 5 лет, но не более 15. Им предлагались описания воспитательных систем, взятые из книг Научного центра проблем воспитания [78; 77]. 

        По результатам такого первичного отбора мы определили границы выборки для более углубленного изучения. Ряд школ из этой выборки по тем или иным причинам мы впоследствии отсеяли, оставив наиболее характерные для определенного типа.

        В изучении воспитательных систем мы использовали комплекс методов, часть из которых была оригинальной. Совокупность этих методов описывала как стохастические свойства воспитательных систем, так и их уникальные характеристики. Причем отдельный параметр описывался, как правило, разными шкалами разных методик, что требовало создания строгой системы анализа данных.

        Параметр ценностности мы изучали на двух уровнях - вербальном и невербальном. На вербальном уровне мы для оценки этого параметра использовали шкалы нескольких вопросов анкеты. Обобщались вопросы, например, следующих типов: "Расположите, пожалуйста, по степени важности главные цели школы: дать прочные знания, подготовить ученика к жизни, создать условия для развития ученика"; "По Вашему мнению, всех ли учеников можно назвать уникальными, неповторимыми личностями" (большой процент ответов "не всех" интерпретировался как отсутствие гуманистических ценностей в воспитательной системе); "Как вы думаете, насколько ваши родители будут учитывать ваши желания при выборе будущей специальности"; "Как Вы считаете, в какой степени родители могут определять выбор будущей профессии ученика" (ответ интерпретировался как учет ценностей гуманизма в иной ситуации ролевого взаимодействия); "Как Вы считаете, родители ученика имеют ли право знать о своем ребенке всю информацию, даже имеющую глубоко личностный характер" (интерпретация ответа аналогична приведенному выше).

        Для оценки (косвенной) невербальной, эмоционально-аффективной составляющей ценностного параметра мы использовали результаты проективной методики "Картинки", специально разработанной нами для этих целей. 

        В целях изучения эмоционально-аффективных характеристик ролевой структуры педагогической реальности мы предлагали испытуемым (и взрослым, и детям) наборы картинок, содержащих схематические изображения некоторых наиболее часто встречающихся сюжетов из школьной жизни (см. Приложение). Так, например, на первой картинке изображен мальчик (девочка) стоящий перед мужчиной (женщиной), на заднем фоне виден угол стола и прямоугольник, похожий на часть школьной доски (все изображения схематичны, контурны, детали лиц не прорисованы, позы изображенных людей спокойны). На второй картинке изображены два стоящих друг перед другом мужчины (женщины) с папкой и портфелем.

        По каждой картинке предлагалось составить короткий рассказ. В соответствии с традицией анализа проективных методов мы выделяли тип сюжета (в том числе присутствие "школьной тематики", введение новых персонажей в повествование, "уход от сюжета" и т.п.), оценивали фабулу рассказа по шкале "агрессивность - сотрудничество" (оценка проводилась по ранговой шкале, оценкам приписывались значения от +2 до -2). Высокая степень агрессивности интерпретировалась как косвенное свидетельство отсутствия гуманистических ценностей в воспитательной системе.

        Для изучения уникальных характеристик параметра ценностности, а именно анализа структуры личностных смыслов педагогической реальности мы разработали оригинальную методику. При ее разработке мы опирались на принципы теста репертуарных решеток (см. схему 4). 

        Эта методика основывается на понятии измерения, принятом в психометрике: "Пусть имеется некоторый конечный набор объектов At,...Am, каждый из которых атрибутируется испытуемым в эксперименте, дающем возможность поставить в соответствие каждому А. n-мерный вектор, координатами которого являются качества атрибута по n аспектам атрибутирования. Тогда семантическое пространство (СП) - многомерное метрическое (или квазиметрическое) пространство, натянутое на многообразие: вектора исходного набора объектов автоматически являются элементами ("точками") такого СП, а размерность СП равна числу независимых векторов, образующих базис этого пространства. Она определяется обычными алгебраическими или вероятностными способами (Корн, 1970) и не превышает n - числа аспектов атрибутирования. Поскольку не все они являются независимыми, то размерность может оказаться меньше n" [4, С. 33].

        Согласно выводам монографического исследования Е. Ю. Артемьевой позволяют аргументированно предполагать, что устройство индивидуального семантического пространства и особенности способа атрибутирования являются проекциями личностных и манипулятивных особенностей субъекта [4, С. 45].

        Основываясь на этих выводах, мы исходили из высокой степени валидности и достоверности данных, которые должны быть получены на основании этой методики.

        Испытуемому предлагается оценить каждое из ряда понятий по четырем предложенным шкалам. В список понятий входят как понятия, отражающие виды деятельности: "обучение", "воспитательная работа", "общение", "творчество", "игра" (для студентов и курсантов - "работа"), так и понятия, характеризующие основные институциональные роли в образовательном учреждении - "ученик" ("курсант"), "учитель" (преподаватель"); было предложено так же два понятия не привязанные жестко к ролевым функциям - "личность", "ребенок". Выбор шкал оценивания не носил принципиального характера, - они служили лишь промежуточным звеном для установления взаимоотношений между предложенными понятиями: в рассматриваемом варианте (для использования в условиях учебного заведения МВД) были использованы: важность понятия, частота использования, степень ясности и личная привлекательность. Субъективно испытуемые воспринимают задание именно как оценку педагогических понятий, хотя при обработке данных проставленные балы рассматриваются как координаты многомерного вектора, которые позволяют при дальнейшей обработке сгруппировать эти понятия в иерархическую структуру.

        Для обработки результатов использовался пакет прикладных статистических программ Statistica for Windows, v.4.5.

        Результаты обработки представляются в виде дендограмм. Для примера одна из них представлена на схеме 2.

Схема 2. Дендограмма с результатами кластеризации

(методика анализа личностных смыслов)

        Дендограмма является наглядным отражением реальной смысловой близости между понятиями у конкретного испытуемого. Она имеет древообразную структуру, т.е. если понятия расположены на соседних "веточках" "дерева", то для испытуемого они имеют близкий смысл.

        Уже при поверхностном анализе видно, что понятие "юноша" выделяется в отдельный кластер, и для испытуемого находится в совершенно ином смысловом поле, чем все остальные. "Личность" оказывается тесно связана с "творчеством", что иллюстрирует привычное словоупотребление, однако эти понятия "выпадают" из блока понятий, непосредственно характеризующих повседневную жизнь образовательного учреждения.

        Для того, чтобы облегчить восприятие столь разнообразной информации о параметре ценностности, мы свели обобщенные данные по ряду наиболее информативных шкал в "лепестковую" диаграмму (см. схему 3). 

Схема 3. Диаграмма распределения данных

по параметру ценностности (пример)

        Шкалы расположены следующим образом.

     1 шкала: процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?".

     2 шкала: процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?".

     3 шкала: процент педагогов, которые "свободно" и "совершенно свободно" чувствуют себя в отношениях с коллегами.

     4 шкала: процент учащихся, которые "свободно" и "совершенно свободно" чувствуют себя в отношениях с учителями.

     5 шкала: процент учащихся, которые "свободно" и "совершенно свободно" чувствуют себя в отношениях с товарищами.

     6 шкала: процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества и поддержки в методике "Картинки".

     7 шкала: процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями.

        Как видно, из всех приведенных шкал, одна, №6 - невербальная

        Параметр целостности оценивался отчасти на основе интерпретации прямых вопросов анкеты. Например: "Предположим, что директора и всех завучей в школе вызвали на курсы. Сколько времени должно пройти, прежде чем существенно измениться организация жизни в школе".

        Для количественной оценки нами был разработан специальный критерий СОД (средняя оценка общей дисперсии). Была определена совокупность шкал (как вербальных, так и невербальных), по которым проводилось количественное оценивание. Все значения нормировались из расчета шкалы от [-1 до +1] . То есть, если шкала в опроснике приписывала ответам значения от -2 до +2, то производился пересчет значений соответственно пропорционально уменьшенным значениям. Затем рассчитывалось значение среднего стандартного отклонения, - показатель "разброса" данных. СОД представляет собой среднее арифметическое от всех рассчитанных средних стандартных отклонений и тем самым иллюстрирует степень вариабельности данных по выборке. 

        Как косвенная характеристика, использовались результаты кластеризации данных метода изучения субъективного восприятия времени (см. ниже). Причем наличие большого количества отличных друг от друга групп интерпретировалось как свидетельство низкого уровня параметра.

        По аналогии со сводной диаграммой по предыдущему параметру мы составляли сводные диаграммы для параметра целостности (см. схему № 4).

Схема 4. Диаграмма распределения данных

по параметру целостности (пример)

        Приведем перечень шкал, данные которых послужили основанием для построения этой диаграммы.

     Шкала 1: процент педагогов, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     Шкала 2: процент учащихся, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     Шкала 3: процент педагогов, думающих о школьных проблемах значительную часть времени, или постоянно.

     Шкала 4: процент учащихся, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     Шкала 5 представляет из себя значение, обратное предложенному нам коэффициенту средней оценки общей дисперсии X= (1-kсод)100.

        Параметр темпоральности изучался на основании методики изучения субъективного восприятия времени. Отправной точкой при разработке этой методики послужила методика А. Кроник, Е. Кроник. Однако, в процедуру проведения и обработки были внесены существенные изменения в сторону упрощения и приведения получаемых данных к единообразному виду. Учащимся предлагалось оценить по 10-балльной шкале значимость лет, проведенных в школе, и предположительно оценить значимость лет, которые еще предстоит провести в школе. Причем допускалась возможность распространения времени оценивания как "до школы" так и "после школы" за счет оценивания событий, которые имеют большую важность и связаны со школой. 

        Полученные материалы обрабатывались с помощью кластерного анализа, в результате чего строились графики, отражающие субъективное восприятие значимости времени по отдельным гомогенным группам.

Помимо описанных методов, ориентированных на описание 1-2 параметров изучаемого феномена, мы использовали еще два, результаты которых использовались для описания всех параметров, в том числе для описания уникальных характеристик воспитательных систем. Это метод наблюдения и метод анализа текста.

        Нами были подготовлены схемы для регистрации и анализа результатов наблюдения. В схеме отражалось: как реагируют в ситуациях личностного взаимодействия учитель-ученик, учитель-учитель, учитель-администратор (предполагается регистрация действий и проявлений экспрессивности, времени на внутренний анализ ситуации перед ответом); тематика разговоров на работе. 

        В предыдущем параграфе мы достаточно подробно останавливались на анализе текста, который мы использовали как самостоятельный метод. 

        Для проверки жизнеспособности высказанных предположений мы предприняли изучение двух типов текстов - обыденных описаний учителей и учащихся и научно-педагогических текстов, созданных, преимущественно самими создателями воспитательных систем. В первом случае учащимся предлагалось написать сочинения на любую тему, связанную со школой, во втором мы пользовались опубликованными материалами. 

        С серьезными проблемами мы столкнулись при попытке применить стандартный анализ художественного текста (выделение сюжетных и внесюжетных элементов, анализ субъектной организации повествования, выделение системы персонажей и др.) к нашему материалу. Как мы увидим ниже в развернутой форме применить весь этот инструментарий или невозможно или крайне затруднительно. Тексты, носящие более сложный характер, которые позволяли бы это сделать в нашем исследовании были единичными. Возможно, при изменении процедуры проведения методики и возможно получить больший процент такого рода работ, но это уже задача специального исследования.

        В результате мы пришли к определенной минимальной схеме, которая могла быть применена к большинству экспериментальных материалов. 

        Полученные тексты анализировались по наличию различных пластов повествования, экспрессивности, стилистическим особенностям языка, эмоциональной тональности, содержанию изложения. Помимо индивидуально-содержательных выделялся ряд формальных критериев: наличие/отсутствие школьной тематики в сюжете; содержание сюжета (наиболее часто встречающиеся типы).

        Там где это возможно выделялось противоположение как "основной способ художественного формообразования [119, С. 250 ]. 

        Но даже имеющиеся данные позволяют сделать вывод о том, что подобные инструменты исследования дают уникальный, часто ни чем другим не заменимый материал о воспитательной системе школ. 

        Приведем ряд иллюстраций. Вот пример текста, отражающего учебный фрагмент школьной реальности с элементами художественного описания.

        "И. К. просто обожает ставить двойки, особенно мне по утрам. Она наверное думает: "Что же сделать сегодня хорошего, наверное поставить двойку К. или Д. По-моему она вообще ненавидит наш класс. Она всегда говорит, что мы самые тупые и безграмотные дети, но что же мне делать, если она для меня говорит как на другом языке...".

        Приведенный текст говорит гораздо больше, чем о простой неудовлетворенности ученика в отношении учебы вообще и конкретного учителя в частности. Даже в крохотном отрывке можно заметить, что у автора присутствует эмоциональный протест, но он подается в социально-приемлемой форме. Например, "она" ненавидит не самого автора, а весь класс, и вообще "говорит на другом языке". Художественное время этого отрывка (по М. Бахтину) дается в хронологии внутренних душевных процессов персонажей. 

        Следующий текст представляет из себя простое описание без всяких элементов художественности, со стертой эмоционально-экспрессивной характеристикой. 

        "После урока химии на перемене я ухожу подальше от класса, потому что если я буду рядом с классом, а мои одноклассники очень часто дерутся, и я не хочу влезать в драку. Потом мы идем на урок русского языка. На перемене я как всегда ухожу подальше от класса. После литературы у нас идет урок алгебры. Наша учительница Н. И. хочет, чтобы все очень хорошо учились. Она всегда говорит мне, чтобы я ходил на ее дополнительные занятия. После алгебры я сижу в классе и дожидаюсь следующего урока, потому что на перемене все равно делать нечего. На уроке геометрии я сижу на последней парте, там всегда кидаются палочки от чупа-чупсов".

        Во всех, без исключения текстах нам удалось проследить в той или иной степени присутствие тем учебы, внешкольной работы школы, общения с товарищами. У разных групп учащихся описание этих тем, которые согласно нашим представлениям соответствуют различным фрагментам школьной и педагогической реальности существенно разнится по экспрессивным и стилистическим особенностям, по степени художественности. 

        Другой характер носят научные описания создателей авторских воспитательных систем. Все они, в основном, располагаются между двумя полюсами - художественного и научного текста. Для примера сравним два текста - статьи Завельского Ю. В. и Е. Г. Лоханова, опубликованные в 1998 г. [31; 52]. 

        В статье Ю.В. Завельского очевидно сочетание двух противоположных стилей - с одной стороны формально-научного с элементами бюрократической лексики - "гимназия - многопрофильное учебное заведение", "производит набор" "воспитательный процесс направляет Лариса Давидовна Гуткина", "воспитание культуры поведения", а с другой - художественного, изобилующего метафорами и смысловыми параллелями. Вот несколько примеров: "Можно вспомнить... мучительный поиск смысла жизни великих мыслителей прошлого, начиная от Моисея и кончая Сократом и Сергием Радонежским", "...театр - это магия, это сила, в чем-то неподвластная человеку. Настоящий театр - всегда праздник...". 

        По нашему мнению Ю.В. Завельский не случайно смешивает два стилевых пласта изложения. Видимо, рациональный научный язык не вполне может передать то, что происходит в руководимой им гимназии. Автор не случайно допускает в тексте оговорки "Гимназия по-своему решает проблему формирования воспитательной системы, хотя это решение нельзя назвать строго научным (выделено нами - М. В.)" [31, С. 215]. "Вообще в целом мы противники самого термина и существа понятия "организация". ... Конечно нельзя сказать, что у нас вообще нет никакой организации, она есть, и ею превосходно занимается Лариса Давидовна Гуткина ... В нашем "управленческом ансамбле" директору отводится роль "вдохновителя", который генерирует идеи и старается заразить ими окружающих" [31, С. 218].

        Анализ этого текста как художественного позволяет глубже заглянуть в самые интимные механизмы функционирования воспитательной системы гимназии. В тексте четко выделяется смысловая оппозиция - "организация" и "наука" (увязанные с холодностью, бездушностью, формализмом) противостоят театру, духовности, интеллигентности и личности самого директора. Название статьи: "погружение в культуру" очень точно отражает сущность происходящего в школе. Детям действительно предлагается "погрузиться" в уникальную культуру, например, русской интеллигенции начала века.

        Однако необходимо сделать принципиальное замечание - дети "погружаются" не в культуру определенного периода, а в то представление о конкретной культуре, которое сформировано у творческой части педагогического коллектива. Упомянем уже приводившуюся нами цитату, в которой как образцы мучительного духовного поиска представлены Сократ, Моисей и Сергий Радонежский. Нам представляется, что многие историки культуры оспорили бы подобное выделение "знаковых" фигур, хотя бы потому, что у Моисея и Сергия Радонежского духовный поиск носил религиозный характер (в отличие от Сократа), а Сергий Радонежский, был еще и христианином. Нетипичную (и очень высокую) семантическую нагрузку несет в тексте и понятие "интеллигентный". 

        Все сказанное подтверждает наш тезис о том, что ядром воспитательной системы является субъективная реальность педагога-прародителя. В описываемом случае именно любовь Ю. В. Завельского к театру прекрасное знание культуры многих исторических эпох, несомненный талант актера и педагога позволили создать существующий образец воспитательной системы. А рациональное выделение развивающих и воспитывающих целей носило явно вторичный характер (в рассматриваемом тексте они помещены в "бюрократическом" пласте повествования). 

        Иной характер носит текст Е. Г. Лоханова, - он последовательно выдержан в научно-рациональном стиле. Содержанием статьи являются научно-педагогические обобщения и соответствующие пояснения к ним. Текст изобилует обычными для научной педагогики выражениями: "Школьная ученическая бригада стала структурным подразделением колхоза", "прибыль от экономической деятельности стала заметным вкладом в дело расширения материальной базы школы" и т.п. Автор не позволяет своей индивидуальности проявиться в тексте, и от этого не чувствуется уникальной атмосферы воспитательной системы, прошедшей длительный и интересный путь развития. Лишь изредка через научное описание прорываются "человеческие" нотки: "К счастью, педагоги понимали, что "двоечник" в учении - он и в труде "двоечник"...".

        Нам кажется, что приведенные примеры позволяют утверждать, что применение методов анализа художественного текста к текстам, созданным людьми, входящими в педагогическую реальность воспитательной системы не только оправдано, но и часто дает информацию, которую невозможно получить другими методами. 

        Конечно, требует обсуждения вопрос о достоверности подобной информации. Художественность текста, очевидно, изменяет действительность. Автор текста неизбежно вводит элементы драматизации, стилистически "гармонизирует" разные сюжетные линии, так что в результате мы видим скорее "модельное" описание существующей воспитательной системы (напомним, что сухой научный текст отражает школьную действительность куда более односторонне, и кстати, достаточно субъективно). Продолжая рассуждать в этой логике, мы приходим к выводу, что художественный текст, описывающий воспитательную систему, созданный одним из педагогов-прародителей прямо отражает сущностное ядро воспитательной системы - ее педагогическую реальность. Методы семиотического анализа позволяют не только реконструировать структуру значений и смыслов в картине мира создателя воспитательной системы, но и органично описать воспитательное пространство и воспитательное время на основе "хронотопа" М. Бахтина и развития этих концепций в современном литературоведении. [86]

        Основываясь на полученных результатах, свидетельствующих о достоверности применяемых методов, мы использовали метод свободных сочинений. Учащимся предлагалось написать сочинения на любую тему, связанную со школой. Полученные тексты анализировались по наличию различных пластов повествования, экспрессивности, стилистическим особенностям языка, эмоциональной тональности, содержанию изложения.

        Помимо индивидуально-содержательных выделялся ряд формальных критериев:

наличие/отсутствие школьной тематики в сюжете;

содержание сюжета (наиболее часто встречающиеся типы).

        В случайном порядке отбирались образцы существующей в школе документации, связанной с воспитательной работой: планы работы, характеристики классов, характеристики учащихся, доклады на педсоветах и т.п. При наличии возможности характеристики классов и учащихся собирались устно в процессе интервьюирования (в этом случае ход интервью протоколировался).

        Везде, где это возможно, мы старались использовать графические способы отображения данных. 

        Методика "экскурсия по школе".

        Учащимся предлагалось составить план экскурсии по школе, которую они провели бы для своего знакомого, только недавно пришедшего в школу. 

        По результатам подсчитывались частота ("процентный вес") встречаемости отдельных элементов физического пространства. Для наглядности отображения результатов этой методики мы на отдельном листе помещаем условные изображения основных элементов внутришкольного пространства с линейными размерами, пропорциональными частоте упоминания. Для удобства восприятия результатов методики, в Приложении мы поместили условные рисунки физических объектов и пояснения, что они обозначают.

        В заключение необходимо отметить особенность изложения полученных нами экспериментальных данных. Мы сознательно отказались от публичного указания наименований конкретных школ, в которых проводились исследования. Архивы исследований хранятся у автора настоящей книги и открыты для проверки профессионального научного сообщества. Однако, полученные нами данные во многом имеют глубоко личностный характер и затрагивают важные интересы развития конкретных образовательных учреждений. Наше исследование не относится к жанру тех, которые содержат лишь хвалебные оценки и констатируют, что "сейчас почти все хорошо, завтра хорошо будет все". Ведь не принято в медицине указывать в открытых публикациях фамилию больного, а в психологии указывать фамилию человека, прошедшего психодиагностическое обследование. Школа так же имеет право на "тайну личности". Ссылаться мы будем лишь на тексты, которые сами авторы воспитательных систем опубликовали в открытой печати.

        Отметим, что экспериментальную базу нашего исследования составили образовательные учреждения г. Москвы и г. Тамбова и Тамбовской области, а так же описания создателей и руководителей воспитательных систем разных регионов нашей страны.

4. Воспитательные системы образовательных учреждений

4.1. Гуманистические воспитательные системы 

        Как мы утверждали выше, частота возникновения гуманистических воспитательных систем существенно ниже, чем нормативно-гуманистических воспитательных систем. 

        Об этом свидетельствуют результаты нашего исследования. Доля гуманистических воспитательных систем в общем количестве воспитательных систем, выявленных нами невелика. В нашей выборке - это 2 городских и 2 сельских школы. Характеристики этих школ были дополнены анализом описаний воспитательных систем других регионов страны: гимназии № 56 (г. Санкт-Петербурга, научно-педагогическое объединение имени В. Н. Сороки-Росинского), школы № 36 (г. Тула), школы-лабораториы № 1026 (г. Москва), школы-интерната № 1 (г. Владимир), школы № 82 и гимназии художественно-эстетического профиля г. Волгограда, санаторной школы-комплекса № 180 г. Красноярска.

        Значительную часть параметров педагогической реальности гуманистических воспитательных систем мы оценивали на основе текстов рефлексивного характера (как письменных, так и устных). Во всех названных школах и педагоги и учащиеся очень точно рефлектируют особенности воспитательных систем. В текстах присутствуют различные стилевые пласты: рационально-логического анализа и эмоционально-образных описаний с большим количеством метафор и сравнений, однако и в структурном и в логическом отношении они составляют одно целое.

        Наряду с характеристикой целевого блока большое место занимает характеристика обыденной жизни воспитательных систем. Описание воспитательного процесса построено по принципу описания дел, ситуаций, событий в сочетании с оценкой их ценностных характеристик. Авторы текстов описывают часть личной жизни, мы видим перед собой не служебные отчеты о проведенной работе, а тексты, созданные в стиле личных дневников, где профессиональный педагогический анализ перемежается с эмоционально-литературными характеристиками. 

        Авторы совершенно четко формулируют для себя ценности гуманистического воспитания, четко осознавая социальные и политические реалии в которых существует школа. В связи с этим тексты, созданные в гуманистических воспитательных системах часто выглядят более "авторитарными", чем в нормативно-гуманистических, которые бывают переполнены гуманистической фразеологией. 

        Характеристики воспитательных систем начиная от форм воспитательной работы и вплоть до ее результатов крайне индивидуализированы, -носят отпечаток личности авторов. Как правило, есть многочисленные атрибуты индивидуализации - наличие эмблемы школы, девиза, гимна, мест, где любят собираться учащиеся и т.п.

        Авторы совершенно четко формулируют для себя ценности гуманистического воспитания, четко осознавая социальные и политические реалии в которых существует школа. В связи с этим тексты, созданные в гуманистических воспитательных системах часто выглядят более "авторитарными", чем в нормативно-гуманистических, которые бывают переполнены гуманистической фразеологией. 

        Характеристики воспитательных систем начиная от форм воспитательной работы и вплоть до ее результатов крайне индивидуализированы, - носят отпечаток личности авторов. Как правило, есть многочисленные атрибуты индивидуализации - наличие эмблемы школы, девиза, гимна, мест, где любят собираться учащиеся и т.п
Одним из наиболее ярких примеров подобного подхода является воспитательная система небольшого города областного подчинения. В этой воспитательной системе удачно найдена та центральная идея, которая объединяет все уровни педагогической реальности: это воспитание учащихся на традициях русской культуры. С 1992 года педагогический коллектив работает над претворением в жизнь комплексно - целевой Программы "Русская школа", рассчитанной на 1992 - 1997 г., 1997 - 2002 г., 2002 - 2007 г.

        Приведем выдержку из внутришкольного документа, составленного одним из создателей воспитательной системы: "Основные цели воспитательной деятельности:

     - формирование гражданско-патриотического сознания, развитие чувства сопричастности судьбам Отечества, формирование нравственных позиций;

     - развитие познавательных интересов, потребности в познании культурно;

     - исторических ценностей, развитие творческой активности;

     - привлечение учащихся к работе по возрождению, сохранению и приумножению культурных, духовно - нравственных ценностей, накопленных нашими дедами и прадедами.

        Задачи воспитательной деятельности:

     - гуманизация учебно-воспитательного процесса, выражающаяся в создании условий для всемерного развития личности, для побуждения её к самоанализу, к самооценке, саморазвитию, самовоспитанию;

     - поддержание и укрепление школьных традиций, способствующих созданию общешкольного коллектива и украшающих его жизнь;

     - оказание помощи семье в решении проблем воспитания детей, развитие психолого-педагогического просвещения родителей;

     - совершенствование методического мастерства классного руководителя, учителя - предметника, способного компетентно и с полной отдачей сил заниматься осуществлением воспитательной деятельности и эффективно решать вопросы обучения и воспитания школьников".

        Индивидуальность педагогов-создателей воспитательной системы проявилась в уникальном своеобразии воспитательной системы школы. Эту уникальность можно заметить в частности в подходе к традиционной ныне идее коллективных трудовых дел. Так, годовой цикл "воспитательной работы" концентрируется вокруг 4 ключевых дел. Каждое дело планирует общешкольный совет дела, состоящий из педагогов и командиров классов. 

        Вот цитата из характеристики этой работы педагога школы: "Работа планируется по параллелям и заканчивается общешкольным КТД. Ключевое дело "Осенины " - КТД выставка "Фантазия природы и человека" Ключевое дело " Возвращение к истокам " - фестивалем детского творчества "Уголок России - отчий дом "...учащиеся знакомятся со "Светочами России" - великими певцами, танцовщиками и музыкантами (Прасковьей Жемчуговой, Федором Шаляпиным, Неждановой, Собиновым, Лемешевым, Образцовой, Павловой и др.); великими полководцами и героями войн за отечество (былинные богатыри, Александр Невский, Евпатий Коловрат, Дмитрий Донской, Минин и Пожарский, Сусанин, Ушаков, Суворов, Кутузов, Нахимов, Истомин, Жуков, герои ВОВ 1941 - 1945г); великими актерами театра и кино, режиссерами(Щепкиным, Ермоловой, Комиссаржевский, Чеховым, В. Холодной, Раневской, Орловой, Бондарчуком, Смоктуновским и др.); великими учеными, мореплавателями, путешественниками (Афанасием Никитиным, Лисянским, Крузенштерном, Берингом, Пржевальским и др.); великими деятелями православия (Федосием Печорским, Нилом Саровским, Сергием Радонежским, Павлом Флоренским и многими другими.)".

        Педагоги школы совершенно адекватно осознают для себя роль работы в микрогруппах и детского самоуправления. В школе действует детско-юношеская организация "Ритм", в которую входят "Росинки" (учащиеся 1-4 классов); пионерская дружина им. З. А. Космодемьянской и Союз старшеклассников. Руководит работой "Ритм" Совет старшеклассников (уч-ся 9-11 классов ).

        Вот как характеризует деятельность этой организации один из завучей школы ""Ритм" строит свою работу по программам "Игра - дело серьезное" и "Древо жизни". Программа "Древо жизни" направлена на то, что бы помочь взрослым и детям создать условия для совместного поиска своих корней. Работая по этой программе, организация "Ритм" провела конкурс "Твоя родословная", игры "Цветик - семицветик", "Секреты домовенка", КВН "Песня Русская". "Росиники" путешествуют по тропинкам "Добра", "Красоты", "Искусство" и т.д. Пионеры работают в зонах пионерского действия, оказывают посильную помощь ветеранам ВОВ и ветеранам труда. Высокое эстетическое качество и интеллектуальность всех проводимых дел - это главный критерий в работе".

        Как отмечают и учащиеся, и учителя, серьёзное внимание в школе уделяется формированию чувства гордости за то, что школьник учится именно у нас, является учащимся средней школы № 7. В школе есть свой Гимн и Герб. "Гимн и Герб нашего образовательного учреждения создавались всем коллективом школы. В сентябре 1998 года был объявлен конкурс, на котором ребята, учителя, администрация представили проекты гимнов, гербов, эмблем. Проекты, победившие в конкурсе, и стали нашими Символами. Гимн исполняется вокальной группой школы в дни наших торжеств: в День Знаний, на празднике Последнего Звонка и на встречах почетных гостей школы. Гимн разучивается ребятами, начиная с 1-го класса" (из беседы с классным руководителем).

        Во всех изученных воспитательных системах - это видно и на уровне анализа текстов, и при анализе результатов деятельности, данных включенного наблюдения, соблюдается принципы гибкой "подстройки" форм воспитательной работы под реально существующую ситуацию в школе сами формы и виды деятельности видоизменяются с течением времени. В среднем, индивидуальная структура форм воспитательной работы существенно меняется через 3-5 лет: появляются новые направления деятельности, видоизменяются старые. Несмотря на наличие перспективных планов воспитательной работы, моделей личности выпускников и т.п. реальное планирование и анализ воспитательной работы осуществляется в неразрывной связи либо с некими мероприятиями (обычно - коллективными творческими делами) либо с работой клубов и организаций, особенно их руководящих органов. 

        В каждой из школ обязательно существовала область, где реально действовало детское самоуправление, т.е. где на решения, принятые детьми не мог быть наложен запрет, где учащиеся несли полную ответственность за свои решения. Но в этой сфере имелись и некоторые различия, почти во всех школах область реальной власти и ответственности детей оказалась смещена на игровую деятельность, а двух сельских школах она оказалась "вытеснена" в область детских общественных организаций. Видимо, в тех условиях было проще создать образцы гуманистических отношений в раках детской общественной организации, а уже потом вовлечь в эти отношения весь педагогический коллектив. 

        Приведем образец самоанализа работы, старшей вожатой сельской школы. 

        "Каждый класс принимает активное участие в работе детской организации, ... За время работы детской организации в коллективе сложились свои традиции. Каждый год дети готовят праздники: "День учителя", "Осенний бал", "Новый год", "День Святого Валентина", "23 Февраля", "8 Марта", "День смеха", "День птиц", "9 Мая", КВН, викторины, проводят праздничные дискотеки.

        Известно, что школа, учителя, классные руководители, вожатые могут успешно выполнять свои функции по воспитанию подрастающего поколения только в тесном сотрудничестве с семьей, с родителями школьников. ...Проведение совместных бесед, праздников, вечеров, обсуждение волнующих ребят вопросов - все это способствует решению проблемы взаимоотношений взрослых и детей. Родители, учителя, учащиеся принимают активное участие в подготовке ко всем школьным мероприятиям, совместно проводят анализ КТД. Подобные анализы и обсуждения, проводящиеся систематически, помогают активизировать внимание родителей к своим детям, а это, в свою очередь, способствует формированию умения организовывать досуг свой и своих детей.

        В этом году пионерской организации исполнилось 80 лет, поэтому, работа детской организации была направлена на более углубленное изучение истории создания пионерской организации. Ребята участвовали в викторине "Этапы пионерского пути" и были награждены грамотой.

        Учениками был оформлен стенд о пионерской организации, собран материал и написана летопись детской организации нашей школы.

        К годовщине Победы собирали сведения о жизни участников войны, об их фронтовых подвигах. Ребята оформили страничку в общую книгу о ветеранах нашей области "Моя земля, мои земляки".

        Инициаторами всех мероприятий были сами дети, которые принимали активное участие во всех делах детской организации".

        Обращает на себя внимание почти не видоизмененное со временем применение форм работы пионерской организации. Однако в этих формах детям прививается высоко-духовное отношение к основным ценностям. 

        В названных воспитательных системах мы применяли усеченный вариант экспериментального блока, и по количеству обследованных респондентов, и по набору методик. Фиксировалось отражение на рациональном уровне гуманистических ценностей в сознании детей и педагогов, а также степень эмоционального благополучия в отношениях и смысловая структура педагогической реальности.

        В целом процент респондентов, ответы, которых на вопросы анкет носили последовательно гуманистический характер, составил около 60% (и у взрослых и у учащихся). В смысловом отношении в структуре реальности выделялись, как и в других типах воспитательных систем два фрагмента - "учебный" и "внеучебный", причем учебный как правило, и содержал концепты, связанные с нормативностью, требовательностью и т.п. 

        Эмоциональное благополучие, которое свидетельствует о гуманистичности эмоционально-аффективного уровня ценностности педагогической реальности, было весьма высоким. Так, процент текстов (всех типов, - от свободных сочинений до интервью), которые содержали позитивную эмоциональную окраску, составил более 70%, а для текстов, посвященных сюжетам, связанным с внеучебной деятельностью - более 85%. 

        Обследованный нами этом этапе исследования массив школ позволил заключить, что гуманистические воспитательные системы более вероятно возникают в небольших школах (от 50 до 300-400 учащихся) в условиях небольших поселков и сел, при наличии благоприятных социальных, культурных и экономических условий

        Некоторые дополнительные выводы можно сделать по материалам анализа текстов описаний гуманистических воспитательных систем (исходя из нашей концепции, их можно рассматривать как своеобразные "срезы" ядра педагогической реальности воспитательной системы школы). 

        На основании анализа этих описаний воспитательных систем к рассматриваемому типу мы отнесли четыре: гимназию № 56 (г. Санкт-Петербурга, научно-педагогическое объединение имени В. Н. Сороки-Росинского), школы № 36 (г. Тула), школа-лаборатория № 1026 (г. Москва), школа-интернат № 1 (г. Владимир). Конечно, мы отдаем себе отчет, что выводы, основанные лишь на текстах описаний носят вероятностный характер, однако, как мы увидим, тексты дают достаточно материала для определенных выводов. 

        Мы уже выше (в главе посвященной методам исследования) уделили достаточно места описанию воспитательной системы "школы на Пудожской". Отметим здесь, что пусть без использования феноменологического и герменевтического обоснования, но авторы воспитательной системы совершенно справедливо используют тексты сочинений детей как способ описания "духа воспитательной системы [34]. Приведем несколько примеров сочинений, помещенных авторами в тексте.

        "Мне кажется, что главным плюсом в нашей школе являются взаимоотношения между учениками и учителями. Эти отношения имеют странную двойственность. С одной стороны, ты общаешься с учителем как с равным, но с другой стороны не забываешь, что ты моложе этого человека и, следовательно, есть определенная черта, через которую культурные люди не переступают. Естественно, есть и недостатки (хотя плюсы их перевешивают). Но, напишу, раз просят. Зимой школьная форма плохо сохраняет тепло, а фасон пиджака не позволяет поддеть под него толстый теплый свитер"

        "Что значит авторская школа? Кратко можно сформулировать так: это школа, где каждый учитель и каждый ученик является автором, проще говоря, творческой личностью. Главное достоинство авторской школы - это возможность, пусть не полной, но самореализации, проявления всех своих лучших качеств и талантов... Говоря о недостатках, отмечу одну глубокую проблему. К сожалению, еще не все учителя научились смотреть на каждого ученика как на свободную творческую личность. Имен я не буду называть не потому, что я боюсь какой-то "мести"; просто не хочу незаслуженно обидеть человека, я ведь могу ошибаться. Жизнь очень сложна, так не будем делать ее еще труднее. И будем помогать друг другу; уважать и ценить... Конечно, кто как умеет. Спасибо".

        "Я не знаю, какими словами охарактеризовать нашу школу. Удивительная, добрая, неординарная. Как бы хорошо меня ни учили, сколько бы я ни читала - слов все равно не хватит, да и много ли выразишь словами, когда речь идет о любви".

        "Я думаю, что наша школа не была бы такой, какая она есть, если бы не яркий, сильный, красивый мужской коллектив учителей. Ручкин, Куценко, Коссой, Николаев, Шелагин, Данилов, Муркес и многие другие - это, на мой взгляд, какой-то особый дух, который привился и мне, едва я вошел в школу. Вечер в поезде по возвращению из Одессы, где мы отдыхали на каникулах, запомнится мне на всю жизнь. Эти песни, споры, отрывки, казалось бы, ничего не значащих фраз, до сих пор в голове кружатся-раскручиваются - там что-то очень родное и теплое. Не знаю, кому как, а мне они подарили очень многое, и я надеюсь, что этим дело не кончится". [34, С. 24-25 ].

        Очевидно, что перед нами созданные на достаточно высоком художественном уровне маленькие произведения. В них не замечается разрыва между рациональным и эмоционально-аффективным компонентом. Эмоциональные акценты гармонируют со смысловыми. Определенную настороженность вызывает слишком высокая эмоциональная напряженность, экзальтированность текстов. Однако сделать более подробные выводы на основании только этого материала невозможно. 

        Близкий по стилистическим характеристикам текст создала Полякова Е. А. [70]. Рациональная составляющая педагогической рефлексии явно занимает в этом тексте подчиненное положение по отношению к эмоциональной. Весь текст выдержан в едином стилистическом мотиве теплоты, камерности, театральности. Семантическая структура текста основана на нескольких центральных смысловых оппозициях. Первая из них - "Темная", "вечерняя улица" - "уютная комната-школа": "Много лет каштаны подсказывают сюжет для написания пьесы, режиссером которой является "жизнь", а главным героем - "добро". Действие происходит в маленькой комнате. В этой комнате уютно всем: и взрослым и детям." [70, С. 25]. Вторая несколько диссонирует по отношение к остальному тексту - "деятельность, самоопределение" - "успех, лидер" [70, С. 26-27]. Сами термины звучат жестко - "лидер", "сверхзадача". Причем авторская смысловая нагрузка слова лидер несколько отличается от канонического (словарного) значения: "...перестает быть лидером, а значит интересной личностью..." [70, С. 27]. В русской же ментальности качества лидера ценятся, однако стремление стать лидером чаще всего осуждается как корыстное, эгоистическое чувство. Однако, несмотря на столь сильное эмоциональное звучание этого текста, рационально-логическая составляющая органично вытекает из стилистических и композиционных особенностей. Логический вывод, к которому подводит автор - необходимость передачи функций классных руководителей руководителям разновозрастных групп по интересам. Это уже не "эмоциональная картинка" а управленческое решение. Мы не ставим себе задачей обсуждение плюсов и минусов такого решения, однако обращаем внимание на две его главных характеристики - гибкость и установку на свободный выбор ученика и воспитателя. 

        Текст, написанный Ширяевым П. Т. и Андреевым В. В. описывает воспитательную систему школы-общины [95]. Как и в других рассматриваемых случаях, описание дается в основном через картины событий школьной жизни и с использованием текстов детских сочинений. Приведем сочинение, помещенное в тексте: "Март, уже март... Завтра каникулы, а мне так не хочется уезжать. Я приезжаю домой и говорю о школе: "У нас...", потому что школа стала мне родной. С каждым днем мы все больше чувствуем ту невидимую, но неразрывную связь, объединяющую нас, лицеистов, учеников, учителей"[95, С. 33].

        Если в рассмотренных до сих пор текстах эмоциональный компонент доминировал (или был равноценен) по отношению к рационально-логическому, то в описании В. А. Гольдберга (директора школы № 1026 г. Москвы) явно преобладает последний. Текст, который мы выбрали для анализа, представляет из себя пример многослойной научно-педагогической рефлексии [21]. В нем присутствуют совершенно четко осознанные и представленные ориентиры гуманистического воспитания. Неразрывной частью текста являются эмоционально окрашенные метафоры и сравнения: "Как можно определить при таком подходе роль, функции, содержание, формы и методы деятельности классного руководителя, чтобы правильно строить работу с ним? Обыкновенная усталая рабочая лошадка, воспитывающая таких же бессловесных, невыразительных, без творческого полета, без индивидуальности, без уважения к себе учеников [21, С. 48 ]. И, наконец, если отвлечься от индивидуальных особенностей, присущих этой школе В. А. Гольдберг описывает организацию воспитательной работы предусматривающую гибкие, изменяющиеся во времени воспитательные программы. Так, он перечисляет "подпроекты" (которые в дальнейшем могут вырасти в самостоятельные "проекты"): "Ты в этом мире", "Детская филармония", "Созвездие", "Открытие", "Видеоарт" и др. [21, С. 44 ]. Весьма примечательно, что в тексте особо подчеркивает принцип добровольности участия педагогов в этой работе и использование методики коллективных творческих дел: "Стало очевидным, что в работе с классными руководителями необходимо руководствоваться принципом добровольности их включения в деятельность по коллективному творческому воспитанию и одновременно активно стимулировать их интерес. Всемерной поддержкой пользовались любые, пусть даже самые робкие и неуверенные шаги в направлении коллективного творческого воспитания" [21, С. 53 ].

        Подведем некоторые итоги по материалам анализа текстов описаний гуманистических воспитательных систем. Исходя из нашей концепции, их можно рассматривать как своеобразные "срезы" ядра педагогической реальности воспитательной системы школы. Мы можем выделить ряд характеристик, отражающих особенности семантической структуры этих текстов.

        1. В тексте практически отсутствуют аббревиатуры и сокращения.

        2. В текстах присутствуют различные стилевые пласты: рационально-логического анализа и эмоционально-образных описаний с большим количеством метафор и сравнений, однако и в структурном и в логическом отношении они составляют одно целое.

        3. Авторы совершенно четко формулируют для себя ценности гуманистического воспитания. 

        4. Описание процесса воспитания построено по принципу описания дел, ситуаций, событий в сочетании с оценкой их ценностных характеристик. 

        5. Из текста очевидно, что организационные формы воспитательной работы гибко "подстраиваются" под реально существующую ситуацию в школе и с течением времени видоизмененяются.

        Таким образом, мы пришли к выводу, что педагогическая реальность "фрагментирована": в ней выделяются "учебная" и "внеучебная" часть. Причем "учебный" фрагмент в гораздо большей степени деформирован под воздействием институционального давления. Все авторы описаний - педагоги для характеристики воспитательных систем использовали в той или иной степени части текстов, принадлежащих учащимся, где они описывали свое видение воспитательной системы. 

        Как эталонный образец воспитательной системы такого типа мы выбрали крупную городскую школу. Для краткости далее в тексте мы будем ее называть школой "А". Основу воспитательной работы в школе составляют творчески переосмысленные элементы коммунарской методики. Несомненным лидером коллектива в школе директор школы, человек огромного жизненного опыта, обладающий великолепными организаторскими качествами и колоссальным личностным обаянием, исповедующий твердые гуманистические принципы в области воспитания. 

        Как и в других школах, составивших нашу выборку, в школе "A" был проведено комплексное изучение воспитательной системы. Изложение полученных результатов мы начнем с характеристики ценностного параметра педагогической реальности (см. ниже схему 5).

Наименования шкал.

     1 - процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     2 - процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     3 - процент педагогов, которые свободно чувствуют себя в отношениях с коллегами;

     4 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с учителями;

     5 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с товарищами;

     6 - процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества в методике "Картинки";

     7 - процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями. 

        В целом форма диаграммы на схеме 5 свидетельствует, во-первых - о не полном доминировании гуманистических ценностей в рассматриваемой воспитательной системе, и во-вторых - она существенным образом отличается от других аналогичных диаграмм, построенных по материалам исследований школ. Ее своеобразная форма образуется в первую очередь за счет высоких показателей невербальных шкал.

        Остановимся более подробно на ее анализе. Рациональная составляющая ценностного параметра (шкалы 1-5 и 7) характеризуется сочетанием нормативно-институциональных и гуманистических составляющих. Причем шкалы, образованные за счет оценочных суждений о характеристиках отношений в самой школе имеют максимально высокие значения (например, - несколько скованно себя чувствуют с учителями 37,9 % учеников, с товарищами - 4,8%.), в то же время шкалы, образованные за счет утверждений об общих принципах организации образования носят явно негуманистический оттенок. Так, только 23,8% учителей и 30,1% учеников считают, что в "идеальной" школе наказания не нужны. 56,7% учителей считает, что только некоторых из учеников можно назвать уникальными личностями. В то же время для учителей на 1 месте стоит цель развития учеников (а для самих учеников - на 1 месте - поступление в ВУЗ). 

        Надежным свидетельством господства гуманистических ценностей в отношениях является оценка степени комфортности отношений в школе. Результаты обследований по методике "картинки" представлены на схемах (см. Приложение). Особенностью рассматриваемых результатов среди нашей выборки является высокая степень подобия характеристик рассказов, составленных учителями и учениками. Так, рассматривая первую диаграмму в этом ряду, мы видим, что около 12% учителей и учеников проявили слабую степень конфликтности в своих рассказах (сильной степени конфликтности вообще не было зафиксировано), более 40% рассказов были эмоционально нейтральны, в 25-28% присутствовала выраженная модальность сотрудничества, а 12-19% рассказов содержали сюжеты с темой активной взаимопомощи.

        Причем для категории картинок, сюжет которых ограничивался взаимоотношениями внутри ролевых групп (учащихся и учеников), степень рассказов с темой сотрудничества еще выше (см. схему 6).

Схема 6. Диаграммы распределения данных

по методике "Картинки"

        Данные анализа взаимосвязей основных смысловых конструктов у учителей помещены ниже (см. схему 7). 

Схема 7. Структура субъективных значений

педагогической реальности школы "А"

        Их можно интерпретировать как свидетельство существования двух фрагментов педагогической реальности - одного, связанного с обучением (где ученика воспринимают не только как носителя функциональной роли, но и как личность), и другого, связанного с традиционно внешкольными видами деятельности, которые, тем не менее, не связываются с личностью воспитанников.

        Данные о целом ряде характеристик педагогической реальности, в которой живут ученики выявляются при анализе сходства сюжетов в рассказах по картинкам. Представим результаты в виде таблицы 2.

Таблица 2. Распределение частоты сюжетов в методике "Картинки" школы "А".

№

картинки
Тип сюжета
Частость (процент встречаемости) сюжета


Учителя
ученики


Общие картинки 


1
1. Учитель дома у ученика
23,3
16,6


2. Подготовка к коллективному творческому делу
25,0
35,4


3. Разговор в семье
27,6
39,6


2
Учитель ругает ученика
53,0
68,3


3
Компания в парке
23,4
32,6


Учителя


4
Разговор коллег
56,8
-


5
Разговор директора с учителем
16,2
-


Ученики


6
1. Новенький (-кая)
-
49,9


 
2. Канун ссоры
-
7,6


        Вывод, который можно сделать на основе данного материала состоит в том, что значительная часть сюжетов картинок (в среднем 40-50%) выбиралась не из области статусно-ролевых взаимоотношений. Даже шаблонно воспринимаемая картинка № 2, которая в других воспитательных системах почти 100% порождает рассказ о том, что учитель "ругает ученика" в данной выборке в 40% случаев послужила основанием для рассказов совершенно другого характера.

        Приведенные выше результаты дополняются данными анализа текстов1.

        40,7% сюжетов свободных сочинений было связано с тематикой урока. Почти в 100% из них доминировала негативная эмоциональная и смысловая тональность в описании. Приведем некоторые примеры наиболее типичных сочинений.

        "Затем была алгебра. Как обычно наши ребята достали Н.И. Мне ее очень жалко. Она очень хорошая учительница. Потом был английский и выгнали Д., Л., и К. как обычно. А вообще урок прошел хорошо".

        "И.К. просто обожает ставить двойки, особенно мне по утрам. Она наверное думает: "Что же сделать сегодня хорошего, наверное поставить двойку К. или Д. По-моему она вообще ненавидит наш класс. Она всегда говорит, что мы самые тупые и безграмотные дети, но что же мне делать, если она для меня говорит как на другом языке...". 

        50% сюжетов касались тех или иных аспектов межличностных отношений в школе, причем только в 7% сочинений тональность описания была негативной. Важной характеристикой благополучия отношений в школе является отношение к "новеньким". Это, возможно, одна из наиболее надежных характеристик. В нашей выборке (для этой школы)около 10% сочинений были написаны детьми, которые пришли в школу в течение последних полутора лет. Все без исключения сочинения, написанные о первом приходе в школу, были написаны в положительной тональности.

        "После учебного дня меня мама встретила и мы сразу пошли в эту школу. Пришли к Н.И. и просили, чтобы она "поселила" в какой-нибудь класс. Н.И. сразу же попросила меня позвать учительницу из 43 каб. У них как раз был "арбузник". Почти все дети были на нём. Меня сразу представили, как "подарок" классу. (В хорошем смысле.) Посадили с ними в круг и начали обсуждать лето. Кто-где был. Затем играли в игру (специально для меня) по запоминанию имён, пели песни. Потом капустник закончился. Это был первый день в этой школе."

        Неблагополучные моменты отношений между детьми отражались в сочинениях преимущественно в косвенной форме. Никаких свидетельств острых противоречий нет. Вот, например, мальчик в сочинении постоянно упоминает, что он стремится остаться один: "После урока химии на перемене я ухожу подальше от класса, потому что если я буду рядом с классом, а мои одноклассники очень часто дерутся, и я не хочу влезать в драку. Потом мы идем на урок русского языка. На перемене я как всегда ухожу подальше от класса. После литературы у нас идет урок алгебры. Наша учительница Н.И. хочет, чтобы все очень хорошо учились. Она всегда говорит мне, чтобы я ходил на ее дополнительные занятия. После алгебры я сижу в классе и дожидаюсь следующего урока, потому что на перемене все равно делать нечего. На уроке геометрии я сижу на последней парте, там всегда кидаются палочки от чупа-чупсов".

        В то же время тексты многих сочинений показывают, что в этой школе учатся обычные дети со своими обычными детскими шалостями. Мы приведем два описания одного и того же мероприятия - "Новогоднего огонька".

        "Я хочу написать про новогодний огонёк. На него я немножко опоздал. Когда я пришел; всё было уже сделано: парты расставлены были так, что образовали большой стол, а на них стояли угощенья. Мы пили пепси, и только пепси. По моему это был самый весёлый огонёк, я не знаю почему, но мне он особенно понравился".

        "Классного руководителя нет. Ну и к лучшему. Не видела этого ужаса. Вроде сначала было все культурно. Потом мальчишки стали кидаться виноградом. Все 2 кг. Винограда были на полу. Потом в ход пошли мандарины, потом бананы. Газировка тоже была на полу. Потом они сидели и стучали по голове одноразовыми стаканчиками. Весело!? Когда настало время убираться, всех мальчишек как ветром сдуло....".

        В этом блоке сочинений, посвященных теме межличностных отношений в школе, более половины всех сюжетов была посвящена описанию тех или иных событий, связанных с различными аспектами воспитательной работы в школе. 

        "Этот подростковый сбор был самым замечательным, я была комиссаром с К. (но она заболела). У меня был замечательный отряд и старшие друзья, хотя некоторые говорили, что нет. Наш отряд назывался Ultra. Там был экспромт, который "зимние олимпийские игры". У многих отрядов была хорошая защита. Там мы пели и "Бригантину" вносили (но не мы, а другие). Замечательно, что у нас есть такие традиции, наша школа самая лучшая и замечательная". 

        "Я знала, что от нашего класса на сбор берут два человека. Мы выбирали. Мне было приятно, когда меня выбрали. Еще со мной поехала Н.Х. Она была хорошей, но когда она стала общаться с новой компанией, она перестала делать уроки, скатилась по учебе. Я старалась ей объяснить, но она не поняла. Ну в общем мы готовились. На сборе есть 3 главных дела: "Защита имени отряда", "Философское" и "творческое" дело. Мы ездили в Тверь. Очень красивая местность. Мы жили в комнатах со всеми удобствами. Было очень много впечатлений. Например круг песни, который сплачивал нас еще сильнее. Это были замечательные дни посещения сбора отряда. Но когда сбор закончился и я приехала домой у меня осталось много впечатлений. Хоть мы там и уставали, но мне все равно чего-то не хватало. Я с нетерпением жду следующего "Большого сбора". 

        В этих сочинениях настораживает только слабо проявляющаяся тема соперничества, конкуренции за право попасть на "Большой сбор".

1) Здесь и далее протоколы интервью, документы и тексты сочинений приводятся без редакторской правки, с имеющимися особенностями лексики и орфографии.   И, наконец, в заключение мы практически полностью приведем совершенно удивительное сочинение, связанное с трагедией, произошедшей в школе.

        "... когда я шла в школу, я встретила свою знакомую, она живет в моем доме. Я шла на экзамен, а эта девочка мне говорит: "... в нашей школе произошло ужасное событие - умерла учительница. Я сначала не поняла, не могла осознать, что она говорит. Но потом, когда я ближе подошла к школе, я все поняла кто это...Замечательный человек. Она всегда всем помогала, умела выслушать. Она у нас ничего не вела. Но иногда, когда Е.Г. не было, она замещала нам уроки. Она нам так интересно рассказывала, как будто "втягивала" нас в эти истории.... Я со своей сестрой пришла на похороны. Было очень много народа... Я знала, что она болела, когда я была ее в 3 классе мы собирали ей на операцию, но она ей не помогла. Она мучалась очень сильно... С тех пор прошло 4 года. В нашей школе учится ее сын. Вы знаете, когда я его вижу, у меня наворачиваются слезы, но я не подаю вида. На сборах мы тоже поем ее любимые песни. Она осталась в моем сердце".

        В этом тексте отразился высший смысл педагогического служения. Без гуманистической воспитательной системы не смогла бы протянуться та тончайшая нить, которая связала двух людей, и удерживается даже сейчас, когда одного из них уже нет. 

        Общий анализ результатов по данному параметру показывает, что педагогическая реальность явно гуманистическая, но фрагментирована (выделяются сфера, связанная с учебной деятельностью и сфера, связанная с общением и воспитательной работой). В области реальности непосредственно связанной со школой доминируют нормы и оценки гуманистического характера (особенно в эмоционально-аффективной сфере). Но на уровне вербальных оценок заметно влияние формальных институциональных норм.

Схема 8. Диаграмма распределения данных

по параметру целостности школы "А"

Наименование шкал.

     1: процент педагогов, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     2: процент учащихся, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     3: процент педагогов, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     4: процент учащихся, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     5: значение равное (1-kсод)100.

        Кроме того, складывается впечатление, что педагогическая реальность не охватывает всех учащихся, а распространяется в основном на тех, кто участвует в "Больших сборах" и их близких друзей. Можно предположить наличие как бы "школы в школе", подобной отчасти модели школ Л. Кольберга и Д. Дьюи.

        Степень целостности педагогической реальности характеризовалась сводной диаграммой (см. выше схему № 7).

        Коэффициент (средней оценки дисперсии) КСОД = 0,185. По данным методики "картинки" сходные сюжеты по большинству картинок встречались в 70-80% случаев. Школьная тематика присутствовала в 84% описаний (по нашей выборке это высокие показатели). Данные опроса так же подтверждают эти результаты: 24,8% учителей и 59% учеников считают, что заметные изменения в школе в условиях отсутствия администрации произойдут спустя неделю и более. Постоянно (и значительную часть времени) думают о школьных проблемах 100% учителей и 44,6% учащихся. 

        Таким образом, целостность педагогической реальности высокая, а по степени вовлеченности в нее учителей наиболее высокая по нашей выборке.

Схема 9

        Анализ темпорального параметра показывает равномерно-высокое распределение значимости времени во все годы обучения в школе. На графике выделяется плато, которое можно интерпретировать как расширение границ актуального настоящего на несколько лет назад и вперед.

        Другими словами, основные события, происшедшие с ребенком за годы обучения лежат как бы в одной временной плоскости. То, что было несколько лет назад, ощущается как вчерашнее, то, что планируется еще через несколько лет - как завтрашнее. Однако в процессе анализа кластеров, составляющих общую выборку (напомним, мы пользовались иерархическим методом "дальний сосед", реализованным в пакете Statgrafics) мы выявили два кластера, характеризующихся иным восприятием времени, чем большинство ребят в выборке. Первый кластер составляет около 15% всех обследованных, а третий (это условные номера) - около 20%. Средние значения распределений представлены на схемах 10 и 11. 

Схема 10

        Как видно на первой из приведенных схем, ребята, попавшие в данную группу, наиболее значимые события школьной жизни относят или к прошлому, или к будущему. Это не очень благополучный признак, говорящий о том, что значимость текущего времени снижено, оно как бы разорвано.

        Следующая группа, наоборот, образована теми, кто достаточно высоко оценивает настоящее, но ориентирован на более важные события в будущем, то есть характеризуется преимущественно оптимистическим отношением к жизни и к своему будущему.

Схема 11

        Результаты изучения пространственных характеристик педагогической реальности показали следующую иерархию значимых мест: классный кабинет, кабинет директора, рояль на первом этаже, столовая, библиотека, учительская, спортзал, раздевалка, туалет (см. приложение). Отличительной особенностью такого распределения является высокая относительная значимость мест пространства, имеющих уникальный личностный смысл - классного кабинета и места в холле, где расположен рояль (маленькая достопримечательность школы). 

        Мы убедились, что гуманистическая воспитательная система может возникать в рамках существующей системы образования, и для этого вовсе не следует заменять существующую систему образования другой. 

        По результатам нашего исследования видно, что рациональная составляющая педагогической реальности (отраженная в данных опросных методик) явно сочетает как формальные, так и гуманистические оценки в отношении к личности (мы считаем это появлением "институционального давления"), и в то же время эмоционально-аффективный пласт оценок и способов реагирования сохраняется истинно гуманистическим. Еще один "институциональный след" - явная фрагментированность педагогической реальности, выделение "учебной" и "внеучебной" частей. Причем "учебный" фрагмент не всегда благополучен: те ребята, которые в него преимущественно вовлечены, часто испытывают дискомфорт. Границы педагогической реальности школы "А" гораздо уже, чем рамки школьной обыденной реальности, далеко не все дети оказываются включенными в жизнь воспитательной системы. Но даже с учетом этих обстоятельств педагогическая реальность этой воспитательной системы позволяет создавать и удерживать образцы высокодуховных и высокогуманистических отношений между ее членами.

   Обобщим наши выводы. Ядро педагогической реальности воспитательной системы - субъективная педагогическая реальность педагога-прародителя, с точки зрения семантики (системы значений и смыслов) характеризуется четкой и оформленной системой истинно гуманистических ценностей, находящихся в гармонии с эмоционально-аффективной составляющей отношений. Однако при трансляции этой субъективной реальности в процессе интерперсонального взаимодействия формируемая педагогическая реальность школы в целом уже не характеризуется такой целостностью и внутренним единством. Рациональная составляющая педагогической реальности может сочетать как формальные, так и гуманистические оценки в отношении к личности, но эмоционально-аффективный пласт оценок и отношений сохраняется истинно гуманистическим. Возможна так же фрагментация педагогической реальности - выделение "учебной" и "внеучебной" частей. Причем "учебный" фрагмент в гораздо большей степени деформирован воздействием институционального давления. В рассматриваемом случае границы педагогической реальности школы гораздо уже, чем рамки школьной обыденной реальности, далеко не все дети оказываются включенными в жизнь воспитательной системы. 

        Общей характеристикой всех гуманистических воспитательных систем является поиск гибких, изменяющихся во времени форм организации воспитательных взаимодействий в сочетании с принципами творчества и свободы. Все изученные воспитательные системы отличались очень высокой степень эмоционального благополучия и учащихся и педагогов и уникальностью. Во всех проявлениях жизни этих воспитательных систем чувствовалась индивидуальность и творчество их участников - и взрослых и детей. 

4.2. Нормативно-гуманистические воспитательные системы

        Нормативно-гуманистические воспитательные системы наиболее подробно описаны в научной и публицистической литературе, однако, авторы описаний относили их к гуманистическому типу. В нашей выборке этот тип воспитательных систем был представлен 4 городскими и сельской школой. Уточнение и дополнение выводов этой группы воспитательных систем осуществлялось за счет анализов текстов описаний, принадлежащих Максимовой Н., Диденко Т. (Боровская средняя школа №2), Гребневой С. В. (школа-гимназия г. Кизела, Пермская обл.), Гусеву В.А., Краснобаевой Л. В., Скачковой О.С. (Переслегинская гимназия Великолужского района Псковской области), авторам концепции 653 школы г. Москвы.

        При изучении этого экспериментального массива были получены следующие данные.

        В структуре педагогической реальности нормативно-гуманистических систем, наряду с фрагментацией на "учебную" и "внеучебную" части, выявляется рассогласование рационального и эмоционально-аффективного уровней. Педагоги в таких воспитательных системах описывают происходящее, привлекая книжные формулировки. Педагогическая рефлексия, как правило, сопровождается перечислением направлений работы, принципов воспитания, черт модели личности воспитанника и не всегда связывается с реально происходящими событиями. 

        Так в городской средней школе в целом адекватно сформулированы цели воспитательной работы: "воспитание свободной личности, гуманной, духовной, творческой, практической" личности. Однако даже в описании задач воспитательной системы (текст одного из заместителей директора) встречаются явные несоответствия; например "деятельность, направленная на каждодневный успех ученика, т.е. здоровьесберегающая и формирующая деятельность". 

        Эмоционально-эффективная составляющая педагогической реальности далеко не всегда соответствует рациональной. Например, мы не раз фиксировали факт, что деятельность, которая должна была бы в соответствие с целями конкретной воспитательной системы производить наибольший воспитательный эффект, вообще никак эмоционально не затрагивала ни педагогов, ни учащихся, и, наоборот, деятельность, второстепенная по отношению к замыслам авторов концепции воспитательной системы оставляла яркий эмоциональный след. 

        Так, с одной стороны мы встречаем тексты (приведена часть интервью с педагогом) подобного типа: "Клуб - это рукотворное чудо школьной жизни. Он не только объединяет ребят, любящих одно дело, но и создает в школе островки неформального общения, атмосферу, которая проникает в душу ребенка". И рядом с ними соседствуют тексты совершенно другого типа: "Организация "Радуга" является добровольной общественной организацией и осуществляет свою деятельность в соответствии с Уставом детской организации, Уставом школы, Конституцией РФ. Членом детской организации может быть любой человек, признающий Устав детской организации, участвующий в работе организации".

        По сравнению с гуманистическими, в нормативно-гуманистических воспитательных системах события, связанные с учением, имеют более высокую личностную значимость. Так, в большей части изученных воспитательных систем деятельность методических объединений учителей - предметников мыслилась педагогами как одна из основных частей воспитательной системы школы. 

        Описанные явления приводят к некоторым изъянам рефлексии - ее неточности, преувеличенной нарочитой "гуманистичности" на рациональном уровне, и наличию эмоционально-аффективных смысловых комплексов авторитарного характера. Это проявляется, в частности в существенно более низких значениях показателей эмоционального благополучия в коллективах этих учреждений. 

        Все характеристики воспитательных систем этого типа в несколько меньшей степени индивидуализированы, чем гуманистические воспитательные системы: в формах организации работы, в названиях и т.п. менее чувствуется личностная индивидуальность членов воспитательной системы.

        В организации реальных отношений, деятельности в таких воспитательных систем большое значение имеет ориентация на среднюю социальную норму. Именно так можно расценивать почти повсеместное включение результатов тестирования интеллекта детей (и иных диагностических параметров) в характеристики успешности функционирования воспитательной системы. Не всегда осознается преходящий характер устоявшихся в воспитательной системе форм организации коллективной деятельности, большинством педагогов они воспринимаются как окончательный итог педагогического поиска. 

        В гораздо меньшей степени, чем в гуманистических воспитательных системах в системах данного типа развита сфера детской ответственности и творчества. Педагоги стремятся оставлять за собой окончательные решения даже в тех областях, в которых действует ученическое самоуправление и детские общественные организации. 

        Тексты описаний нормативно-гуманистических воспитательных систем, которые мы подобрали для иллюстрации этого блока эмпирического исследования, принадлежат Максимовой Н., Диденко Т. (Боровская средняя школа №2) [56], Гребневой С. В. (школа-гимназия г. Кизела, Пермская обл.) [23], Гусеву В.А., Краснобаевой Л. В., Скачковой О.С. (Переслегинская гимназия Великолужского района Псковской области) [26].

        В описании воспитательной системы Переслегинской гимназии Великолужского района Псковской области явно выделяются два стилевых пласта - рационально-логический и эмоционально-образный. В рационально-логическом присутствует значительное количество литературных штампов и аббревиатур, относящихся к бюрократическому стилю: "ОУ" (вместо "образовательного учреждения"), УВП (вместо "учебно-воспитательного процесса"), "функционируют временные творческие группы", "типовое здание", "для организации занятий по интересам созданы и работают клубы и секции", "воспитательный процесс организован в соответствие с требованиями нормативных документов" и т. п. Причем присутствуют и аббревиатуры-неологизмы, вводимые без пояснений - ДДТ (дом детского творчества (?)), "УШЖ" - (удовлетворенность школьной жизнью(?)) и др. [26, С. 114 - 115]. При этом текст наполнен вполне адекватными с фактической и научной точки зрения характеристиками : "принцип творчества, характеризующий сущностную сторону жизнедеятельности школы, в которой творчеств является одновременно и целью, и средством, и ценностью, и критерием эффективности педагогического процесса" [89, С. 117]. 

        Сами принципы, которые авторы неявно водят в логику характеристики воспитательной системы своей школы носят внутренне противоречивый характер - наряду с набором действительно гуманистических положений и тезисов (например, в качестве ключевых понятий выделяются понятия "творчество", "личность", "доверие", "нравственность" и др.) присутствуют элементы типичные для действующего социального института образования, - в первую очередь разнообразные критерии, нормы которым должен соответствовать ученик на разных этапах развития. Так, в показатели уровня развития воспитательной системы авторы включают "сформированность интеллектуального потенциала личности", который в частности должен определяться с помощью ШТУР (тест интеллекта, созданный на базе известного теста Амтхауэра, коэффициент интеллекта, который выводится по результатам тестирования отражает в основном генетически предопределенный уровень развития когнитивных функций. - М. В.), анализа текущей успеваемости [26, С. 121]. Члены литературного клуба "Зеленая лампа" (где, казалось бы, должна господствовать атмосфера свободы и творчества) последовательно подвергаются комплексным психодиагностическим исследованиям, которые скорее бы были уместны в специализированном центре психологического консультирования для "проблемных детей" [26, С. 138-139].

        В тексте совершенно не звучат "живые голоса" самих участников воспитательной системы, хотя и присутствует стилевой пласт, написанный эмоционально-экспрессивным литературным языком. Таковы, например десять заповедей творческой личности:

"1. Школа - родной дом. Дорожи им.

2. Развивай свои творческие способности.

3. Внеси свой вклад в общее дело.

4. Достигни успеха в том, что любишь.

5. Строй свои отношения с людьми на доверии, диалоге и доброжелательности.

6. Стремись к добру, правде и красоте.

7. Помни: человек сам отвечает за свою веру, любовь и надежду.

8. Проявляй заботу о своем здоровье.

9. Добивайся своих целей за свой счет.

10. Будь хозяином своей судьбы" [26, С. 116 - 117]

        Текст, с помощью которого Гребнева С. В. описывает воспитательную систему школы-гимназии г. Кизела Пермской области не отличается высокой эмоциональной экспрессивностью, - в нем доминирует стилевой пласт, типичный для научных описаний рационалистического плана. Хотя, целый ряд положений эмоционально окрашен; например, заповеди гимназии "1. Гимназия - твой родной дом. Дорожи и береги его. 2. Говори только то, что знаешь, делай, что умеешь. При этом помни, что знать и уметь дольше - никому не вредно. 3. Помни, что ты - пример для всех остальных, твои поступки и дела - зеркало для других" [23, С.80]. В ряде мест явно чувствуются следы бюрократического стиля: "Помочь в становлении личности ученика должны педагоги, администрация, психолог, преподаватели дополнительного образования" [23, С.80], и в других местах текста преимущественно отмечаются именно профессионально-ролевой статус воспитателей. Однако наиболее ярким проявлением внедрения институциональных норм в педагогическую реальность учебного заведения является построение схемы, приводящейся в статье. Социокультурная среда характеризуется не через ценности и нормы, а через связи с государственными организациями (Горным техникумом, Дворцом культуры и др.).

        Максимова Н. И Диденко Т. посвятили свою статью описанию опыта реализации идей О. С. Газмана о создании системы педагогической поддержки. В статье поэтапно описывается опыт создания воспитательной системы школы, в основу которой были положены упомянутые идеи. В тексте органично переплетаются эмоционально-образные описания и рационально-логическое изложение. Отсутствует псевдогуманистическая фразеология, схоластическое перечисление принципов и направлений воспитания. Однако сама логика построения композиции текста, его семантическая структура приводят к тому, что характеризуется не столько ядро воспитательной системы, сколько ряд аспектов ее функционирования. Как и в большинстве описаний этой группы в качестве центральной смысловой оппозиции в тексте присутствуют нормы и критерии (психического развития): "В психолого-педагогической карте классные воспитатели фиксируют состояние здоровья ребенка; особенности его нервной системы; способность к самооценке и ее уровень, тип характера, стремление к лидерству..." [56, С. 79]. Учитывая, что значительная часть психологических тестов (и практически все тесты интеллекта) соотносятся со средними значениями по выборке, мы основывая на таких данных суждение о состоянии воспитательной системы неизбежно ориентируемся на среднестатистическую норму, о значении которой так ярко писали постмодернисты. 

        Обобщим выводы, сделанные на основе текстов описаний нормативно-гуманистических воспитательных систем:

     1. В структуре организации воспитательной работы в таких воспитательных системах всегда присутствует ориентация на среднюю социальную норму.

     2. В большей части текстов присутствует заметное влияние бюрократического стиля изложения с привычными штампами из годовых отчетов о работе, подаваемых в органы управления образованием, с большим количеством сокращений и аббревиатур.

     3. Часто в тех или иных формах проявляются фрагментация педагогической реальности на "учебный" и "внеучебный" фрагменты - именно так можно расценивать почти повсеместное включение результатов тестирования интеллекта детей в характеристики успешности функционирования воспитательной системы.

     4. При характеристике воспитательной системы совершенно не используется привлечение текстов, принадлежащих конкретным участникам этой педагогической реальности.

        При анализе семиотических характеристик текстов педагогов-создателей таких систем обращает на себя внимание заметное влияние бюрократического стиля изложения с большим количеством сокращений и аббревиатур. Для авторов таких систем совершенно несвойственно для характеристики собственной воспитательной системы привлекать тексты, принадлежащих конкретным участникам этой педагогической реальности.

        Пример нормативно-гуманистической системы из нашей выборки городская школа-лицей (далее мы будем ее называть школа "В"). Он в гораздо большей степени типичен для большой массы существующих воспитательных систем. 

        Для общего знакомства со школой "В" приведем выдержки из так называемой "визитной карточки", составленной в самой школе.

        "... в 1981 году за основу работы был взят макаренковский принцип "Труд и творчество", суть которого предполагает саморазвитие. С этой целью ... на базе учебного заведения возникает мини-завод ... по производству детских механических игрушек. С 1988 года в школе сложилась система дифференцированного обучения... К 1991 году образовались 3 профильных направления: инженерно-техническое, гуманитарное, химико-биологическое. Возникли 4 кафедры, возглавляемые вузовскими учеными: 

        В настоящее время ... в нем обучаются 1630 учащихся. Среди них - призеры и победители городских и областных олимпиад, научно-практических конференций, лауреаты конкурсов рефератов. Их обучают 155 педагогов, из них 45 - преподавателей Вузов, 3 Заслуженных учителя РФ, 5 отличников Просвещения, 54 педагога имеют высшую, 34 - первую, 36 - вторую категории".

        Это характеристика отражает условия достаточно типичные для городской школы. Выдержки из общешкольного плана, посвященного воспитательной работе дают более точную информацию для оценки особенностей воспитательной системы. 

        Например, важное место в документе занимает работа психологической лаборатории, которая охватывает несколько направлений:

1. Психологическая разгрузка учителей и учащихся.

2. Психологический тренинг.

3. Дифференцированное комплектование.

4. Работа с детьми, требующими особого внимания (леворукость, косоглазие).

5. Создание благоприятного психологического климата.

        В подразделе "Организация внеклассной и внешкольной воспитательной работы" в качестве цели указано "Индивидуальное развитие учащихся через коллективные формы общения". Запланированные мероприятия разбиты по традиционным со времен "Примерного содержания воспитания школьников" направлениям. В школе работают следующие органы самоуправления: Совет лицея, Совет родителей, Трудовой совет, Ученический комитет, Художественный совет.

        Набор действующих школе кружков достаточно традиционный для городских школ: эстрадного танца, классического танца, хор, вокальное пение, вокально-инструментальный ансамбль, умелые руки, вязание, театральный, поэтический, музейное дело, ЮИД "Светофор", "Подростку о законе".

        Для того чтобы могло сложиться целостное впечатление о целерациональном блоке педагогического планирования и анализа, приведем выдержку из отчета о результатах воспитательной работы за учебный год:

        "... складывается система воспитательной работы по данной теме, которая выглядит следующим образом:

        Первая ступень - 1-3 классы.

        Включает: варианты учебного плана, воспитательные целевые программы, внешкольные учреждения и учреждения культуры, общешкольные и классные дела.

        Вторая ступень - 5-9 классы (индивидуальное развитие интересов и склонностей детей). Включает: профильные программы, разноуровневое обучение, факультативы, школьные кружки, внешкольные учреждения и учреждения культуры, воспитательные целевые программы, школьные и классные дела, самоуправление.

        Третья ступень - 10-11 классы. Включает: учебные программы; профильные классы; самообразование; научные общества; внешкольные учреждения и учреждения культуры; целевые воспитательные программы; школьные кружки и секции; школьные и классные дела; самоуправление...

        Вопросы воспитательной работы постоянно рассматривались на совещаниях при директоре....

        Вся воспитательная работа проводится по шести целевым воспитательным программам: развитие познавательной активности и культуры умственного труда; воспитание нравственности, сознательной дисциплины и культуры поведения; воспитание правосознания и воспитание гражданской ответственности; воспитание эстетической культуры и развитие художественных способностей; физическое совершенствование, укрепление здоровья и формирование навыков санитарно-гигиенической культуры.

        Красной нитью через все программы прошли три юбилейные даты ....

        Двухлетняя дружба связывает педагогов и учащихся нашего лицея с Комитетом по делам молодежи. Совместные Новогодние вечера стали традиционными. ... 

        Профилактика правонарушений в лицее начинается с 1-го класса, когда составляется социальная карта семей вновь прибывших учеников и уточняются социальные карты детей, обучающихся в лицее. Большое место в этой работе уделяется профилактике наркомании, токсикомании, табакокурению. Так учителем биологии Р. была подготовлена из числа семиклассников лекторская группа, которая провела во всех 5-х классах классные часы...".

        Общий анализ приведенных документов показывает, что только лишь на их основании говорить о существовании в данной школе воспитательной системы нельзя. В целом в документах отражена обширная и глубоко детализированная система воспитательной работы, хотя и содержится ряд недостатков, заметных специалисту (например, явное смешение целевых программ и традиционно существующих направлений воспитательной работы). Многое из запланированного явно противоречит другому. Так основная цель, которая провозглашается - "индивидуальное развитие через коллективное общение" совершенно не подкреплена выбранными формами работы - из них львиная доля относится к учебной работе и не-самодеятельным формам внеурочной деятельности учащихся. Другими словами целевой блок воспитательной системы не вполне отрефлесирован, провозглашаемые цели часто оказываются номинальными.

        Подобные образцы планирования и отчетности присутствуют во многих хороших школах. Однако, результаты экспертного опроса специалистов городского и областного отделов образования, высокий рейтинг школы среди родителей достаточно уверенно позволяли утверждать, что воспитательная система в школе все-таки существует. 

        По результатам проведенного нами исследования можно утверждать, что это действительно именно так. Приведем теперь свидетельства самих участников той реальности, в которой живет школа.

Вот несколько выдержек из наиболее типичных характеристик классных коллективов (приведены точные протоколы интервью с классными руководителями).

        Тип "А". 1-й учитель. " Вот вы знаете, ... честно говоря с каждым годом классы все хуже и хуже. Ну из 11-х классов мне этот больше всех понравился. Дружный он класс и ответственный. Ну есть некоторые личности, ... но так вот в принципе неплохой он класс.

        С 10-"в" я редко так вот. Вообще взрывоопасный класс. Он тоже такой... собрали туда, можно сказать кого уже ... ни в тот ни в другой нельзя было и они туда... К. свободы побольше дает, они пораскрепощенней. А вот Р. сама дисциплинированней и класс держит".

        2-й учитель."Вообще там есть очень хорошие воспитанные дети. Во всяком случае среди других одиннадцатых классов неплохой. 

        10 "в" хуже. Уровень интеллектуальный низкий очень, за исключением нескольких человек... Собрали у нас их ни из чего, костяка нет совершенно в классе. Р. из себя может что-то там... Но у меня знаешь... как его посадила я... Сидит он сейчас очень хорошо, нормально. Вначале корячился, корячился... сейчас лучше. Но там девчонки в основном. Особенно одна там шебутная ужасно... Но там девчонки одна другой лучше. А она зато артистична очень... В субботу был КВН. Она там в центре внимания. Ведущая, выступает, танцует...

        А Л. из хорошей семьи, он набалованный ребенок. Считает себя он самым достаточным, а на самом деле ... они (мальчики класса - М.В.) какие-то не по возрасту маленькие ... для 10 класса. Заинтересованности особенной нет. Вот мои девчонки как раз намного взрослее ... Они и по поведению и рассуждают так, а эти... Вот в "А" классе сидят девчонки все раскрашенные, перемазюканные, все какие-то... я не знаю. А мои вот.... . Они вот хорошие девочки, ученицы. Я не знаю с чем это связанно. Даже вот ни одной я не могу сказать, что одна девочка была похожа на девочек в "А" классе. А в "А" классе - черти что. Распущенны девчонки до такой степени".

        Тип "Б". 1 учитель. "Класс хороший. Работоспособные. Очень интересные ребята сами по себе. Не замыкаются ни на одном, они не зацикленные не закомплексованные. Хорошие ребята и очень большой круг вопросов их интересует, и в общем-то в учебе они выделяются. Так что в этом случае ребята абсолютно интересные. ...

        Ребята честные. Не врут. Абсолютно. Настолько открытые... Несовременные абсолютно. Но есть конечно тут некоторые... Есть ребята. Вот пять человек которые, ... ну вот это - наши, современные. Остальные - нет. Так что это хороший, сильный класс, заинтересованный. В основном родители все с образованием. Поэтому они стараются дать ... образование. Конечно работать с ними хорошо. Вот неблагополучных семей как раз наверное и мало. Все с мужьями семьи - нет пьющих. Это редкий класс. ... Впечатление они должны произвести хорошие. Они добрые. Для них сделать плохо нельзя. Не знаю как им будет в жизни - наверное, трудно. Это, конечно. В какой коллектив они потом попадут. ... Жалко если сломаются. ... Я выпускала лет пять это точно не было таких... Нет правда, жалко если такие вот пропадут люди...".

        Интервью первого типа, тип "А", (по данной школе - около 40% интервьюированных) свидетельствуют, что носители текста почти целиком погружены в повседневность, используют просторечные обороты, чужды научной педагогической рефлексии. Отмечается явная идентификация себя с подшефным классом, амбивалентное восприятие класса - с одной стороны, как некоего целого, а с другой стороны - точное распознавание в общей массе уникальных характеристик личностей. Обращает на себя внимание, что основное неприятие особенностей поведения подростков и старшеклассников в этой категории интервью являются проявления ранней половой идентификации подростков ("накрашена") и характеристики управляемости детей. В восприятии учителей присутствуют и гуманистические и весьма авторитарные оценки. Можно было бы заключить, что эти 40% учителей живут вне педагогической реальности воспитательной системы. Однако это не так. Если посмотреть сквозь просторечные обороты, то мы увидим достаточно четко очерченный "вектор" влияния на учащихся: их, где волевыми усилиями, а где мягким воздействием "подводят" к социальной роли "хорошего ученика", честного, имеющего высокую успеваемость, дисциплинированного. В этой педагогической реальности решения принимаются в основном под воздействием эмоционально-аффективных компонентов, это скорее "тактика", чем "стратегия" воспитания. Однако, эмоции часто ориентируют нас в ситуации гораздо более точно, чем разум, и кроме того, в рамках воспитательной системы необходимость в постоянном стратегическом планировании не является насущной.

        Тексты группы "Б" существенно отличны. Их авторы способны литературно грамотно и логично изложить свои мысли. Они прекрасно отрефлексированы, - и не только на обыденном, но и на научно-педагогическом уровне. Содержащиеся в них оценки явно гуманистичны. К этой группе относятся все представители администрации школы. 

        Организационным и духовным центром воспитательной системы школы являются директор школы и два его заместителя. Все эти женщины, опытные учителя с более чем 20-летним стажем работы, обладают незаурядными организаторскими способностями и большим личностным потенциалом. Директор лицея - лидер авторитарного типа, его достаточно жесткие требования включают поддержание высокого уровня преподавания, общую организацию ежедневной работы школы. Два ее заместителя явно относятся к демократическому типу управленцев. Вокруг них создается спокойная, благожелательная атмосфера. Вокруг этих людей сплотилась группа педагогов, которая и является центром педагогической реальности воспитательной системы школы. Характерной особенностью школы является хорошая сочетаемость и взаимодополняемость этих стилей управления.

        Общая характеристика ценностного содержания педагогической реальности школы "B" приведена на схеме 12 (см. ниже).

Схема 12. Диаграмма распределения данных по параметру ценностности (школа "B")

Наименования шкал.

     1 - процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     2 - процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     3 - процент педагогов, которые свободно чувствуют себя в отношениях с коллегами;

     4 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с учителями;

     5 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с товарищами;

     6 - процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества в методике "Картинки";

     7 - процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями. 

        Характер диаграммы в целом близок соответствующей диаграмме характеризующей гуманистическую воспитательную систему. Однако принципиальное отличие составляют значение двух шкал - 8 (невербальной), имеющей невысокие значения и 9: 60% ответивших считает, что всех учащихся можно назвать уникальными, неповторимыми личностями, 20% - значительную часть и 20% - только некоторых. Трудно проинтерпретировать то обстоятельство, что ответы на данный вопрос в нормативно-гуманистической воспитательной системе гораздо более гуманистичны, чем в гуманистической. Единственно возможным объяснением, которое согласуется с другими полученными результатами, является признание такого характера ответов проявлением феномена изученного Юдиной Е. Г. - слоя декларируемых норм и ценностей, содержание которого является некий конгломерат псевдогуманистических установок и шаблонных высказываний, часто очень сильно отличающегося от следующего, реально действующего уровня норм [98, С. 99]. Другими словами, педагоги гуманистической системы просто более адекватно рефлексируют собственные профессиональные нормы. 

        Особенностью, не отраженной на диаграмме является и достаточно редкое для нашей выборки единодушие (между учителями и учениками) в ответе на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?": около 30% ответивших считают что нет, и менее 70% - что иногда нужны. 

        Об определенных изъянах рефлексии свидетельствует и расхождение между данными опросных и проективных методик. По данным опросных методик скованно (несколько скованно) себя чувствуют с учителями 29,2 % учеников, с товарищами - 4,2%. Однако эти данные не вполне подтверждаются анализом результатов проведения методики "Картинки" - 61,9% учащихся проявили слабую и сильную степень конфликтности в своих рассказах, 19,5% рассказов были эмоционально нейтральны, а в 18,4% присутствовала модальность сотрудничества, а для категории сюжетов, ограниченных темой взаимоотношений внутри детского коллектива, степень рассказов с темой агрессивности еще выше - 52,1% (из них 22,9% - с проявлениями грубой агрессии). Более подробно эти данные отражены на схеме 13.

Схема 13. Диаграммы распределения данных по методике "Картинки"

        Полученные результаты трудно проинтерпретировать единообразно. С одной стороны, показатели общей конфликтности у учеников достаточно высокие, кроме того - почти точно совпадающая оценка взаимоотношений друг с другом у учителей и учеников, так же говорящая о высокой степени конфликтности. Причем конфликтность в рассказах, описывающих взаимодействие "учитель"-"ученик" очень высокая и достигает 80%. Обращает на себя внимание наличие выраженных двух "горбов" на графике, характеризующем взаимодействие "учитель-учитель" и "ученик-ученик", что говорит о наличие двух групп испытуемых, совершенно по-разному воспринимающих ситуации общения, и, следовательно, живущих в разных пластах реальности: первая живет преимущественно в педагогической реальности воспитательной системы, а вторая - погруженная в обыденный пласт школьной реальности. Кроме того, по-видимому, в исследованной воспитательной системе начались некоторые негативные процессы, что проявилось в комментируемых результатах.

        Анализ текстов свободных сочинений дает информацию о большей части параметров педагогической реальности. Учебный фрагмент реальности достаточно эмоционально благополучен и характеризуется тем, что 30% сочинений на свободную тему связано с тематикой урока, негативная эмоциональная и смысловая оценка присутствует у незначительной части текстов (12%). 60% сюжетов касались тем межличностных отношений в школе. 

        Данные о ценностном содержании реальности, в которой живут ученики (и данные о ее целостности) выявляются при анализе сходства сюжетов в рассказах по картинкам.

        Представим результаты в виде таблицы 3.

Таблица 3. Распределение частоты сюжетов в методике "Картинки" школы "В".

№

картинки
Тип сюжета
Частость (процент встречаемости) сюжета


Учителя
ученики


Общие картинки 


1
1. Учитель дома у ученика
33,3
36,6


2. Ученика с родителями вызвали в школу
20,0
15,2


3. Разговор в семье
20,0
19,6


2
Учитель ругает ученика
93,3
88,8


3
Плохая компания в парке/конфликт со взрослым
33,3
52,1


Учителя


4
Разговор коллег
60,0
-


5
Разговор директора с учителем
26,7
-


Ученики


6
1. Драка/канун драки
-
41,7


 
2. Ссора/канун ссоры
-
14,6


        Основной вывод, который можно сделать из приведенного материала состоит в том, что значительная часть сюжетов картинок (в среднем 30-40%) выбиралась достаточно шаблонно, и, самое главное, отражала статусно-ролевые, а не уникально-личностные взаимоотношения. 

        Смысловые взаимосвязи основных конструктов у учителей помещены ниже на схеме 14 (см. ниже). 

Схема 14. Структура субъективных значений педагогической реальности школы "B"
   Как и в целом по выборке, понятия, отображающие функционально-ролевой статус, оказались связанными в 1 кластер (ученик, обучение, учитель). "Личность", "общение" и "обучение" также тесно связаны, "ребенок" и "игра" несколько обособлены. Эти данные (как и в предыдущем случае) можно интерпретировать в смысле существования двух фрагментов педагогической реальности - одного, доминирующего, связанного с обучением (где ученика воспринимают не только как носителя функциональной роли, но и как личность), и другого, связанного с традиционно внешкольными видами деятельности.

        Обобщая данные по ценностному параметру, мы констатируем сочетание нормативных и гуманистических ценностей, что проявляется в относительно высокой комфортности отношений. На эмоционально-аффективном уровне существует избирательность гуманистического отношения к разным группам учеников и учителей. По-видимому, мы наблюдаем здесь наложение двух пластов реальности - собственно педагогической реальности воспитательной системы и "подстилающей" ее обыденной школьной реальности, что опять же характерно для "школы в школе". 

        В целом ценностный параметр можно характеризовать как авторитарно-гуманистический.

        Важнейшая характеристика воспитательной системы - по нашей классификации - параметр целостности (см. схему № 15).

Схема 12. Диаграмма распределения данных по параметру целостности школы "В"

        Наименование шкал.

     1 - процент педагогов, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     2 - процент учащихся, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     3 - процент педагогов, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     4 - процент учащихся, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     5 - значение равное (1-kсод)100.

        Общий вид диаграммы позволяет заключить, что степень целостности педагогической реальности нормативно-гуманистической воспитательной системы несколько ниже, чем гуманистической и авторитарной. 

        Приведем более подробные данные для шкалы "5", обратно пропорциональной коэффициенту kсод (напомним, этот коэффициент составляет среднее значение стандартного отклонения, рассчитанного на шкалах вопросов, нормированных от 0 до 1).

        Представим результаты в виде таблицы (4).

Таблица 4. Составляющие коэффициента kсод по типам шкал и подгрупп

№

п/п
Тип методики


Показатели стандартного отклонения (S)


Учителя
Ученики
Среднее


1
Вербальная
0,182
0,200
0,191


2
Невербальная
0,146
0,181
0,164


3
Средние S
0,164
0,191
0,177


        Как видим - методика показывает достаточно высокие показатели целостности, хотя и ниже, чем у авторитарной и гуманистической воспитательных систем.

        Дополнительные данные мы получаем из анализа повторяемости общих сюжетов в рассказах по методике "Картинки" (см. табл. №2 выше). Общая повторяемость сюжетов по разным категориям картинок составляет 30-40%. 

        Различие между гомогенными группами учащихся по субъективному восприятию времени не очень высокое, т.е. нет групп детей резко выделяющейся среди остальных по своему восприятию времени, что опять же подтверждает достаточно высокую степень целостности педагогической реальности.

        Пространственную характеристику педагогической реальности мы получали из нескольких методик. На приведенной диаграмме (Схема 16) показаны результаты ответа на вопрос "Насколько часто в свободное время Вас занимают думы (размышления) о школе?".

Схема 16

        Как видим плотность воспитательного пространства не очень высокая, большая часть опрошенных лишь изредка думают о школе. 

        Эти оценки могут быть дополнены результатами методики "Экскурсия по школе" (см. приложение). В иерархии значимых мест большой вес имеют места отдыха и развлечений и места нахождения администрации. 

        Как уже было отмечено ранее с помощью модифицированной методики А. Кроника и Е. Кроник мы изучали темпоральные характеристики педагогической реальности. (см. ниже схему 17).

Схема 17

В отличие от данных по другим школам, мы видим, что уровень значимости постепенно повышается к настоящему, и в районе 8-11 классов образует достаточно устойчивое плато. 

        Основной вывод, который мы можем сделать на основании полученных данных, сводится к констатации, что в целом воспитательная система относится к нормативно-гуманистическому типу. 

        Однако, структура педагогической реальности воспитательной системы неоднородна. Выделяется группа педагогов, возглавляемая администрацией школы, которая способна сформулировать воспитательные задачи в области педагогического управления на научно-педагогическом уровне. Однако, "слой" эмоционально-аффективных образцов поведения является единым у всех педагогов и носит преимущественно гуманистический характер. Неоднородность структуры педагогической реальности проявляется в том, что определенная часть учеников, живет в таких фрагментах общей реальности школы, которые характеризуются воздействием далеко не позитивных ценностей. Но в целом педагогическая реальность этой воспитательной системы выступает как единое целое, ценностное содержание которой включает как гуманистические, так и нормативно-институциональные компоненты.

        Общие выводы, которые мы можем сделать, состоят в том, что педагогическая реальность нормативно-гуманистических воспитательных систем неоднородна в гораздо большей степени, чем гуманистических. Часто наблюдается разрыв между рациональным и эмоциональным компонентами. Институциональное давление проявляется не только в существовании двух "оттенков" ценностной структуры педагогической реальности - "учебного" фрагмента с оттенком авторитаризма и "внеучебного", ориентированного на гуманистические ценности, но и во включении в самые разнообразные элементы воспитательной системы набора норм и критериев, которым должно соответствовать личностное (и интеллектуальное) развитие учащихся. 

4.3. Авторитарные воспитательные системы

        Авторитарные воспитательные системы характеризуются нейтральным отношением к личности воспитанника, основная ценностная нагрузка падает на то функциональное предназначение, ту роль, которую он будет выполнять в будущем. При таком подходе в этот тип в качестве особой подгруппы попадают в частности православные учебные заведения дающие общее среднее образование (в анализе мы использовали разнообразные тексты, характеризующие жизнь Тобольской мужской общеобразовательной православной гимназии, православной гимназии во имя святителя Николая Чудотворца (г. Москва)). Достаточно жесткое отношение к личности воспитанников сопровождается верой в ценность человеческой души, основания которой выходят за рамки человеческой жизни. 

        Предвидя возможные возражения мы сошлемся на аргументацию Иерея Димитрия Кирьянова, Директора Тобольской мужской православной гимназии. Он совершенно четко разводит гуманизм "светский" и ценности православия.

        "Однако вершиной системы ценностей современное воспитание продолжает называть не Бога и Его заповеди, но самого человека. И хотя интуитивно некоторые педагоги понимают ложность такой установки, однако они не могут совершенно от нее избавиться. Например, профессор Щуркова пишет: "Одно из чудовищных лицемерий сегодняшнего периода общественной и педагогической сферы - провозглашение человека наивысшей ценностью ..." Но на следующей странице автор снова склоняется к мысли, что человек - наивысшая ценность, а религия совершенно исчерпала себя как источник культуры и этих ценностей....

        Только в рамках религиозной системы воспитания возможно привитие ребенку нравственных ценностей. Только в религии разрешается основной вопрос человеческого бытия - вопрос о смысле жизни. Это мы можем видеть даже и в трудах упомянутого московского профессора Щурковой. В своей книге "Программа воспитания школьника" она пишет, что жизнь человека должна быть наполнена смыслом. Но в чем же этот смысл? ... Но в мире без Бога все преходяще. В мире, где действует Бог, существует и абсолютный смысл бытия. Именно поэтому так важно не просто ценностное воспитание человека, но именно православное воспитание" [120].

        Выборку, на которой мы уточняли характеристики воспитательных систем этого типа, составили Военный кадетский корпус, сельская школа, отделение среднего обучения школы милиции. 

        Результаты нашего исследования подтвердили, главная особенность педагогической реальности авторитарных воспитательных систем - это жесткая ориентация на требования социальной роли воспитанника в будущем. И в описаниях, и организации повседневной жизнедеятельности таких воспитательных систем постоянно присутствуют мотивы долженствования, необходимости. Педагогическая реальность, как и в других типах воспитательных систем, структурирована (можно выделить "учебный" и "внеучебный" фрагменты), как и гуманистических воспитательных системах рациональный и эмоционально-аффективный уровень ценностно-смысловой структуры реальности находятся в единстве, педагогическая рефлексия внутренне целостна и непротиворечива. 

        Другой яркой особенностью этого типа воспитательных систем является хорошо структурированный и организованный внешний организационный контроль (в виде системы санкций и поощрений).

        Этот контроль проявляется в том числе и в склонности к использованию самых разнообразных критериев, так большая часть педагогов сельской школы не сомневалась, что уровень воспитанности школьников "составляет 94%", хотя он выводился из ответов на вопросы небольшой анкеты.

        Однако представление этого типа воспитательных систем в виде "царства" подавления личности неправомерно. Во-первых, и при анализе рефлексивных оценок педагогов и учащихся, и при анализе особенностей организации деятельности и складывающихся отношений выявилось, что сфера духовного не рассматривается как предмет педагогического манипулирования, субъективно она имеет и для педагогов и для учащихся статус "неприкосновенности". Более того, в ряде сфер деятельности учащимся предоставляется полная свобода творчества (например, иногда - участие в научной, творческой работе учителей и преподавателей). Во-вторых, как правило, даже репрессивные по своему содержанию виды санкций, не воспринимаются учащимися как насилие над их личностью. В еще большей степени это относится к православным учебным заведениям, дающим среднее образование: высокая требовательность и суровость быта сочетаются с трепетным отношением к душам воспитанников. 

        Приведем образец формулировки концептуальных задач воспитания в православной гимназии во имя святителя Николая Чудотворца (г. Москва)

        "Школа, как православное учебное заведение, ставит перед собой в качестве основных задач следующие:

     - дать детям полноценное базовое образование, отвечающее государственному стандарту;

     - дать углубленные знания и представление о русской истории, культуре, литературе, языке, духовно-нравственных традициях России, в том числе церковно-славянском языке, греческом языке, Законе Божием, Ветхом и Новом Завете, истории Церкви, иконоведении и церковном пении;

     - уделять особое внимание духовно-нравственному воспитанию учащихся в духе православного благочестия и христианской нравственности, чтобы выросли они верными чадами Церкви и Отечества, благочестивыми семьянинами, несли в себе высокие идеалы христианства: жертвенную любовь к Богу и ближним, целомудрие, бескорыстие и милосердие, почитание родителей и старших, трудолюбие; организовывать паломничества к святым местам России и зарубежья;

     - уделять внимание работе с родителями, знакомству их с основами православного семейного уклада, содействовать правильному выстраиванию семейных отношений: почитанию мужа и отца как главы семьи, жены и матери как хранительницы семейного очага, порядка и любви в доме, заботе старших детей о младших, послушанию младших старшим, почитанию родителей и заботе о них, правильному распределению обязанностей между членами семьи по совместному ведению хозяйства, приучению детей к участию в этом, оказывать помощь семье по формированию семейных традиций, системе православного воспитания детей". 

        Многие церковные публицисты выражаются еще более резко. Так Серафим Роуз писал: "В тех домах, где недостает мужества выбросить телевизор в окно, его надо контролировать строго, стремясь избежать отравляющего воздействия, которое оказывает в самом доме на молодых людей этот главный проводник антихристианских идей и оценок" [122].

        Для более полной характеристики воспитательных систем православия приведем выдержки из статьи Золотниковой Т. В. 

        "Модель западного воспитания, построенная по принципу "хочу или не хочу", в корне чужда русской национальной системе, где исторически сложилась модель "должен, обязан". ... Исходя из выше сказанного, в своей деятельности мы ставим следующие цели: воспитание учащихся в духе уважения традиций православной веры нашего народа; воцерковление учащихся; воспитание активно-нравственной христианской позиции; привитие учащимся страха Божия и способности противостояния негативным сторонам жизни; воспитание любви к Родине, гражданского и патриотического долга. Нашей задачей было и есть воспитание православного христианина на основе учения Русской Православной Церкви. ... 

        Отбора детей в гимназию не существовало. Задачу воцерковления учащихся ставила администрация гимназии, перед необходимостью принятия договора с родителями, где оговаривались условия посещения детьми служб Божиих в двунадесятые праздники, соблюдение постных дней, чтение молитв перед началом занятий, изменение сроков зимних и весенних каникул в соответствии с Православным календарем (на Рождество и Пасху). ... Несмотря на распространенное мнение, что детей не надо "принуждать" ходить в храм, мы сделали его посещение обязательным для всех.... 

        Тесное духовное общение гимназистов с Владыкой, постоянные беседы директора гимназии о. Димитрия, заботы наставников-семинаристов, живущих рядом с ребятами, имеет большой воспитательное значение. 

        ... Преемственность различных поколений гимназистов находит свое выражение в деятельности по организации внеклассных мероприятий. В этой связи следует отметить ставшее традиционным для гимназии "Святительские чтения". В прошлом году они проходили в рамках научно-практической конференции "Первосвятители" Тобольские". Особым интересом была отмечена исследовательская работа о новомученике Российском епископе Гермогене. Двуипостасность служения Родине, как земному и небесному Отечеству, отмечает характер проведения в ТМПГ "Дня защитника Отечества", который празднуется нами в память святого благ. кн. Александра Невского и церковные празднования Дмитриевской родительской субботы и Архистратига Божия Михаила, стали отправными точками в деле воспитания в мальчиках качеств православного воина-защитника Веры и Отечества. Этим целям отвечали проведенные в гимназии конкурсы рисунков "Воинские ордена" и "Крестом Твоим ограждаеми...".

        ... Форма гимназиста, манеры, общение - все это предмет строго контроля и внимания..." [121].

        Нам кажется, что в приведенных материалах очень четко заявлены ценностные позиции, позволяющие отнести православные учебные заведения к авторитарным типам воспитательных систем. 

        Мы построили "модельное" описание авторитарных воспитательных систем на примере отделения среднего специального обучения учебного учреждения системы МВД России. Назовем ее школа "С". Правомочность рассмотрения ее в ряду с воспитательными системами учреждений общего среднего образования проистекает из нашего предыдущего теоретического анализа, когда мы показали, что нет принципиальной пропасти между воспитательными системами разных организаций и сообществ людей. Можно сослаться на диссертационное исследование Архангельской Н.В., которая изучала формирование воспитательной системы ВУЗа [5]. Кроме того, по возрасту юноши-курсанты вплотную примыкают к старшеклассникам, тем более, что особенностью этого учебного заведения является 2-х летний период очного обучения. Следствием этого является ежегодное 50% обновление личного состава, что, в свою очередь, предъявляет особые требование к способности воспитательной системы к репликации, самовоспроизведению. И поэтому описание этой воспитательной системы мы начнем с этого периода в ее жизни.

        Начало воспитательной работы с курсантами в школе "С" падает на так называемые учебно-строевые сборы. Курсанты на 3 недели вывозятся за город, сборы проходят на базе бывшего пионерского лагеря. Определенное представление об образе жизни на них дает распорядок дня (см. приложение 1). В наших терминах истинным смыслом всего периода учебно-строевых сборов является ломка прежней субъективной реальности и формирование новой. 

        Вот некоторые реальные картины работы с курсантами во время учебно-строевых сборов.

        Офицер до изнеможения гоняет учебный взвод по плацу, занимаясь строевой подготовкой. Он за час добился идеального выполнения основных команд (что и было официальной целью занятия), а последующие три часа он тратит на то, чтобы сломать старую реальность курсантов. Выполнение бессмысленной деятельности, да еще сопряженное с физическими лишениями - наверное самое мощное средство разрушить ту субъективную реальность, в которой человек живет. Если можно себе позволить такое образное сравнение, то воспитательную работу на этом уровне можно назвать своеобразной "терапией абсурда". Кстати, элементы такой "терапии абсурда" есть в любой школе.

        Для того, чтобы посмотреть на все это глазами курсантов, приведем отрывки из нескольких наиболее типичных сочинений, посвященных этому периоду. 

        "... нас привезли на автобусах в какой-то незнакомый лагерь... Ощущение было не из лучших. Никого ... я не знал. Построили нас, распределили по взводам, назначили командиров и замов. Началась суета - сумки в каптерку, нас по комнатам. Потом показали как правильно заправлять кровати. День был каким-то непонятным, скомканным, дурацким. 

        Легли спать. Не спалось. Уснул. 

        Подъем!!! И хочется повеситься от этой команды как и сейчас в казарме. Форма одежды № 2 и побежали на зарядку. Потом помывка, чистка, осмотр и на завтрак. Поначалу все были сыты. Поначалу. Спустя 5 дней все всё ели и хлеб забирали с собой. В эти первые пять дней много раз хотел написать рапорт. Бросить все. Но потом привык и все наладилось.

        Первый марш-бросок 20 км. пробежали на одном дыхании. Как нам сказали быстрее курсантов прошлого набора. 

        Самым страшным дежурным офицером был Ф., который собирался сделать нам пожарную тревогу, по которой мы должны были выносить кровати, но за 20 дней так и не сделал.

        19 августа состоялся День родителей к нему готовились 2 недели до седьмого пота, да и не до седьмого а до сто седьмого пота. Но конечно родители нас накормили, а в 5.00 20 августа: Подъем! Тревога! И побежали....

        Прибежали грязные как черти. Помылись под гидрантом и постирались насколько это удалось. Ну а последние 5 дней - это лафа (дембеля). ...

        Домой приехал героем, друзьям понарасказывал, что чуть ли не в Чечне побыл. Они завидовали. Зато в эти 5 дней ... я оторвался".

        Вот гораздо более "спокойный" вариант текста.

        "Ежедневно мы узнавали что-то новое. Трудненько занимались физической и строевой подготовкой. Первая неделя показалась вечностью. Казалось, что начавшемуся дню не будет конца. Но время есть время. Подготовка выступлений к родительскому дню, спортивные соревнования... все это и многое другое все более схватывало нас и отдаляло от гражданской жизни. Но тем не менее хотелось домой. Считали дни, сначала до середины, потом после середины. режим дня, железная дисциплина доставляют терпение и выносливость.

        Первый раз в жизни пойти в наряд - это значительное событие в жизни курсанта. .. Значительные - это марш-броски. Первый марш-бросок представлялся до забега очень сложным..., но потом это впечатление рассеялось. Второй марш-бросок - более тяжкое испытание: подъем до тревоги, забег с целью ликвидации террористов, ползком по лужам, песку. После 20 числа служба пошла иначе, а может нам просто так стало казаться... 

        Курс молодого бойца не прошел бесследно. Он оставил в памяти настоящее испытание, ...". 

        По текстам приведенных сочинений можно составить довольно точное представление о том, как шла ломка старых стереотипов (весьма болезненная у некоторых и незаметная у вторых) и создавались новые. Результатом этого процесса является интеграция прибывшего пополнения в общую среду, и как следствие, снижение роли внешних санкций. Более значимыми становятся внутренние санкции.

осле такого "шокового" привития новой жизненной реальности курсанты начинают обычный курс обучения и подготовки. Ввиду того, что не у всех читателей может иметься представление об организации воспитания в подобных учебных заведениях, уделим некоторое место для его краткой характеристики.

        Воспитательная работа с курсантами находится в прямом ведении заместителя начальника школы по личному составу. В его непосредственном подчинении находятся: начальник курса и командиры взводов. Кроме того, воспитательные функции возложены на кураторов учебных взводов. На эти должности, как правило, подбираются офицеры с опытом работы, имеющие высокий волевой потенциал и организаторские способности. 

        Для того, чтобы дополнить представление о формальной стороне организации воспитательной работы приведем выдержки из письменного отчета офицера о выполнении плана воспитательной работы.

        "Воспитательная работа во взводе проводилась мною в соответствии с планом воспитательных и культурно-массовых мероприятий, учебными планами и планами филиала

        В своей работе я руководствовался Методическими рекомендациями по организации воспитательной работы в органах внутренних дел МВД, УВД ГУВД, субъектов РФ, ...

        Постоянно и всесторонне изучал личный состав группы. Мною выявлялись индивидуальные особенности курсантов, все они писали о себе краткие характеристики в произвольной форме, на основании которых и заключений психолога мной проводилось определение самооценки, ознакомился с личными делами, встречался с некоторыми родителями (Л., Д.) ...

        Неоднократно посещал самоподготовку, контролировал выполнение уроков в помещении учебного центра. Посетил занятие по логике (9 декабря 2000 г), беседовал с начальниками кафедр, преподавателями Отслеживаю по журналу успеваемость курсантов. В связи с этим мной проводились совещания по подведению итогов успеваемости и дисциплины за ноябрь - январь 2000 года, где курсанты делились трудностями, связанными с особенностями обучения, дисциплины, распорядка дня, усвоения большого объема информации учебного материала Им были даны конкретные рекомендации, оказана помощь в овладении учебной программой.....

        Во взводе проводились беседы, (приглашался лектор музыковед), диспуты на различные интересующие курсантов темы, рассматривались различные жизненные ситуации, где была использована специальная литература, показ фильмов. Во время этих встреч курсанты рассказывали о себе, своем положении в семье, отношении к ним со стороны взрослых. Из этих бесед мной были определены внеслужебные интересы группы (кто с кем дружит во взводе, кто является лидером, пользуется уважением в группе)".

        Как видим, если первая часть документа написана в соответствие со стереотипами оформления документов в МВД, то далее в отчете отражена конкретная индивидуальная воспитательная работа. Причем отсутствие профессиональных шаблонов дает основание заключить, что действительно человек искренне пытался добиться воспитательных результатов и у него это отчасти получалось. Об этом же можно сделать заключение и на основании данных включенного наблюдения. 

        Приведем еще один документ - протокол рабочей беседы с одним из офицеров, отвечающим за воспитательную работу. 

        "Я считаю и ... практика показывает, что редко когда состояние взводов и в целом коллектива зависит от личности (командира - М.В.) которые там находятся. Чаще всего я считаю, это зависит от того, какой командир в этом взводе, также и курсанты.... Вот первый взвод звезд с неба не хватал, но там был командир хороший - И.К. И взвод был, на мой взгляд - лучший. Хотя если брать по учебе в процентном отношении... или по количеству дисциплинарных взысканий... у других положение дел было лучше.... 

        Что касается ... нынешнего положения дел тут очень трудно сказать, потому что ... в этом году командиров нет вообще. Этот многострадальный первый взвод... Им сначала командовал К., ... - , ну это была, конечно, моя ошибка, потому что я ...и как следует я его не понял, не изучил... Результат, сам знаешь, плачевный оказался. Д. пришлось снимать, потому что и во взводе порядка ничуть больше не стало,... Сейчас стоит Р. Значит О. тот же самый, на которого мы ставили ставку, - ну вроде старшина, чеченец , по возрасту старше и с виду спокойный пацан. Оказался парень очень, очень мутный, очень непонятный...

        То есть сейчас очень трудно оценить. Командиров еще не устоялось. Третий взвод - там долгожитель - М. Но у М. самого такой ветер в голове". 

        Конечно, нужно учитывать, что приведенный вариант относится к разговорной, а не к письменной речи. Анализ ценностных элементов показывает, что в тексте характеристики, имеющие положительную значимость, связаны с нечеткой метафорой "хороший взвод", причем, по контексту можно сделать вывод, что эта группа качеств приписывается коллективу и его руководителю за оптимальное соответствие определенной нише, отведенной в распорядке дня и функциональных обязанностях учебному взводу, причем успеваемость и даже количество нарушений дисциплины далеко не определяющие характеристики этой ниши. 

        Из текста видно, что воспитатель очень точно воспринимает и оперативно реагирует на все изменения эмоционально-психологического климата в коллективах взводов. Однако, основной инструмент воспитательного воздействия - не индивидуальное воспитательное воздействие (хотя присутствует и таковое), а подбор руководителя. 

        Для количественной оценки ценностного параметра педагогической реальности привлечем результаты проведенного анкетирования среди преподавателей и курсантов. 

        Данные, отраженные на приведенной ниже схеме 18, явно носят отпечаток авторитаризма. Особенно результаты ответа на вопрос: "Кого из курсантов можно назвать уникальными личностями?". Почти 60% считает, что только некоторых. Обратим так же внимание на то, что 60,3% курсантов уверены в необходимости наказания даже в идеальной школе.

Схема 18. Диаграмма распределения данных по параметру ценностности (школа "С")

Наименования шкал.

     1 - процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     2 - процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     3 - процент педагогов, которые свободно чувствуют себя в отношениях с коллегами;

     4 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с учителями;

     5 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с товарищами;

     6 - процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества в методике "Картинки";

     7 - процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями. 

        Опишем повседневную реальность жизни школы. Анализируя организацию режима дня курсантов, мы находим 5 общих построений за день. По нашему мнению, эти построения играют очень важную роль в поддержании целостности авторитарной воспитательной системы. Это ситуации, когда внешне, принудительно определяется физиологическая подстройка всех курсантов, а, как известно, привычка к взаимной координации на физиологическом уровне создает благоприятные условия для выработки взаимного сопереживания на эмоциональном уровне. 

        Важнейшим элементом повседневности курсантов является несение нарядов. В первую очередь сюда входит дежурство на 3-х КПП и участие в патрулировании вместе с сотрудниками районных отделов милиции на территории города. Действует ряд органов самоуправления (суд чести, собрание взвода, собрание курса и др.), но их воспитательное воздействия ограничено.

        Постепенно в восприятии курсантов утверждается новая реальность. Вот образец сочинения, написанный спустя полгода после зачисления.

        "В нашей учебе много необычного, непохожего на студенческую жизнь. Например, в случае получения оценки "2" не получишь увольнения, которого ждешь всю неделю. Помимо юридического обучения мы занимаемся огневой подготовкой, физической, тактико-специальной. Так же мы несем службу в наряде. Это особенно отличает нас от гражданских вузов; наряд позволяет курсанту узнать больше о военной службе, привыкнуть к ночному дежурству, неизбежному в практической деятельности....

        Первые учебные дни показались тяжелыми. Такие предметы, как <...> во главе с <....> вызывали страх. Первые лекции <казались> - мучительными. После обеда - изнуряющая строевая подготовка, после которой болели ноги. Нам говорили, что после Присяги будет легче, но мы этого не испытали. Может привыкли. Да и действительно семинары проходят при бурном обсуждении, и двойки не ставят. Прошли праздники, началась подготовка к сессии. Первый зачет все сдали по английскому языку. Но потом начались проблемы по <...>, но это было временно. Все экзамены я сдал с первого раза". 

        Обращает на себя внимание появление специальной лексики ("нести службу в наряде"), более спокойный и ровный тон повествования - ни один элемент повседневной жизни не вызывает выраженной эмоциональной реакции. 

        Приведем еще несколько оценок. 

        "... С каждым днем мы втягивались в учебу. Некоторых предметов ждешь с нетерпением: ... А некоторых - замиранием сердца ... Здесь за полгода нас научили многому: научили обращаться с оружием, стрелять, узнали много юридических слов, терминов, изучили свои права обязанности, изучили протокол, научились его заполнять. Каждую неделю мы старались на занятиях не получить неудовлетворительные оценку, чтобы выходные провести дома с семьей, друзьями. Так мы и жили от выходных до выходных. Очень весело мы проводили время в казарме.

        После занятий мы возвращаемся в казарму, где сначала мы ужинаем, а потом в зависимости от расписания: подготовка к семинарам (небольшое время), или расслабившись мы включали радио, слушали музыку, рассказывали смешные истории, развлекались на всю катушку, но при этом не злоупотребляли спиртное. 

        В общем, наша жизнь в институте идет своим чередом, и я не жалею, что здесь учусь".

        Обращает на себя внимание, что тон повествования становится гораздо более спокойным. Постепенно уходят из категории наиболее часто упоминаемых темы больших физических нагрузок. На первом плане оказывается учеба и "бытовка", повседневная жизнь. Непосредственно ценностно-смысловую структуру в нашем блоке методик отражала специальная методика.

        Результаты выполнения методики анализа личностных смыслов представлены на схеме 19. 

Схема 19. Структура субъективных значений педагогической реальности школы "С"
Результаты выполнения методики анализа личностных смыслов показывают, что они организованы в жестком соответствии со статусно-ролевой структурой. Однако, присутствует и явно "гуманистическая" компонента: в одном кластере с "обучением" оказываются "творчество" и "личность".

        Остановимся более подробно на анализе данных полученных по шкале "сотрудничество-конфликтность" в методике "Картинки". Обращает на себя внимание, что по нескольким категориям напряженность отношений относительно выше среди преподавательского состава, чем среди курсантов. Как и в большинстве других случаев в нашей выборке наблюдается две группы среди респондентов - отличающиеся эмоционально-позитивным восприятием происходящего и склонные к агрессивным реакциям. Но в целом эти данные одни из наиболее благополучных в нашей выборке (см. схему 20).

Схема 20. Диаграммы распределения данных по методике "Картинки"

        Важнейшая характеристика воспитательной системы - по нашей классификации - параметр целостности. 

Схема 21. Диаграмма распределения данных по параметру целостности (школа "С")

Наименование шкал.

     1 - процент педагогов, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     2 - процент учащихся, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

     3 - процент педагогов, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     4 - процент учащихся, думающих о школьных проблемах значительную часть времени или постоянно.

     5 - значение равное (1-kсод)100.

        Анализ тематики сюжетов проективной методики показывает, что школьная тематика присутствует у 95,6% преподавателей и 100% курсантов. 

        Представим результаты расчета коэффицента СОД в виде таблицы (см. ниже табл. 5).

Табл. 5. Составляющие коэффициента kсод по типам шкал и подгрупп

№

п/п


Тип методики


Показатели стандартного отклонения (S)


Преподаватели
Курсанты
Среднее


1
Вербальная
0,188
0,237
0,213


2
Невербальная
0,213
0,213
0,213


3
Средние S
0,201
0,225
0,213


        Как видим - методика показывает относительно значительный разброс оценок, как среди вербальных, так среди невербальных шкал (особенно, если сравнить эти показатели с данными по другим воспитательным системам).

        Данные о целостности педагогической реальности выявляются при анализе сходства сюжетов в рассказах по картинкам. Представим результаты в виде таблицы (см. табл.№ 6). Очевидно, что в ней отражены достаточно высокие показатели единства.

Таблица 6. Распределение частоты сюжетов в методике "Картинки" школы "С ".

№

картинки
Тип сюжета
Частость сюжета


Препод.
Курсанты


Общие картинки 


1
1. Выговор курсанту
55,6
53,8


2. Доклад...
0
30,7


3. Один задает вопрос, другой отвечает
33,3
7,8


2
Офицер поймал/застал курсантов
44,4
53,8


3
Вызов родителей курсанта начальником курса/преподавателем
77,8
100


Преподаватели


4
Разговор коллег/с начальником
66,7
-


5
Семинар/практическое
66,7
-


Курсанты


6
Разговор в курилке
-
53,8


        Особенностью, отличающей полученные данные является появление тем, связанных с учебой (чего не было нигде в других воспитательных системах). Кроме того, значительная часть сюжетов эмоционально нейтральна или содержит мотивы сотрудничества (что подтверждается данными других методик).

        Изучение особенностей параметра пространственности педагогической реальности показало, что не удалось выявить элементов физического пространства, имеющих большую значимость для курсантов, хотя относительно высокую значимость имеют места пребывания администрации. 

        Интересны выводы о границе между школьным фрагментом реальности и остальными можно сделать на основании результатов ответа на вопрос о том, насколько часто думают о школе члены воспитательной системы.

Схема 22

Анализ тематики сюжетов проективной методики показывает, что школьная тематика присутствует у 95,6% преподавателей и 100% курсантов. 

Специальные методики были направлены на изучение параметра темпоральности педагогической реальности. На нижеследующей схеме представлено восприятия времени курсантами.

Схема 23

  Завершая рассмотрение описываемой авторитарной воспитательной системы, выделим основные факторы, детерминирующие ее формирование и функционирование:

        1. Развитый внешний институциональный контроль в виде разветвленной и четко оформленной системы санкций.

        2. Развитая система ритуалов и традиций как предусмотренных Уставом внутренней службы, так и сформировавшихся непосредственно в школе. 

        3. Постоянное педагогическое управление системой санкций и системой ритуалов со стороны офицеров, занимающихся воспитательной работой, стремление к максимальной индивидуализации педагогического воздействия. Тенденция к опосредованному управлению колективами учебных взводов (через подбор командира-курсанта).

        4. Высокие физические нагрузки и необходимость мобилизации воли для курсантов как постоянный фактор повседневной школьной реальности. 

        5. Наличие специального начального этапа вхождения курсантов в воспитательную систему, главной задачей которого является разрушение старой системы оценок и самооценок. 

        Педагогическую реальность авторитарной воспитательной системы нельзя назвать анти-гуманистической. Более того, по некоторым показателям она создает для развития личности гораздо более комфортную среду. Конечно, когда курсанта наказывают за недисциплинированность, заставляя вне очереди заступать в наряд, это проявление педагогического насилия, но в то же время никто не пытается поставить под контроль его мысли и чувства. Более того, реальные факты жизни школы показывают, что педагогическая реальность этого типа для многих курсантов является фактором, побуждающим формирование духовной свободы и личностной самостоятельности. В целом, как и в гуманистической воспитательной системе, в авторитарной, у воспитателей присутствует представление о наличии некоей части духовного мира воспитанника, которая обладает абсолютной автономностью и свободой и не может выступать объектом манипулирования.

4.4. Дисфункциональные воспитательные системы со структурными дефектами

        В настоящем параграфе мы рассмотрим воспитательные системы, развитие которых приобрело болезненный характер и привело к формированию устойчивой дисфункциональной структуры.

        Как мы показали в предыдущем теоретическом анализе, нарушение целостности структуры воспитательной системы любого из описанных выше типов может привести к началу развития педагогической реальности воспитательной системы по дисфункциональному типу. Однако когда дисфункциональность становится ярко выраженной исходная точка развития (тип воспитательной системы - авторитарная, гуманистическая или нормативно-гуманистическая) перестает быть существенной в определении "облика" воспитательной системы. Педагогическая реальность такой системы имеет фрагменты, закрепленные не только в системе отношений, но и организационно, разнохарактерные по своей ценностной природе. В сформированной форме наиболее существенные характеристики такой воспитательной системы определяются ее нынешним структурными особенностями.

        Базой для описания дисфункциональных воспитательные системы, со структурными дефектами послужили две городские и одна сельская школы. Характеристики этого типа воспитательных систем были дополнены анализом текстов, созданный авторами двух воспитательных систем образовательных учреждений - лицея (Псковская область) и детского дома (г. Иркутск).

        Из полученных нами данных следует, что особенностями этого типа воспитательных систем является, наличие нескольких (минимум двух) центров педагогического влияния на учащихся. Эти центры, обычно образованные группами педагогов оформлены психологически и организационно и являются эпицентрами педагогической реальности разной ценностной природы. Это приводит к недостаточной эффективности реализации основных воспитательных целей. Однако уникальной особенностью таких воспитательных систем является стабильность функционирования. Конфликтность приобретает тлеющий, хронический характер, и воспитательная система может "застыть" в этой фазе кризисного развития на годы. 

        В нашей выборке подавляющее большинство таких воспитательных систем складывалось из оппозиции "опытные учителя - предметники с авторитарным отношением к учащимся" - "молодые учителя, сторонники демократизации школьной жизни и гуманизации отношений". Старый педагогический корпус, как правило, обеспечивал хороший уровень знаний, а молодые педагоги - разнообразную и интересную внеурочную деятельность. Большая часть учеников с легкостью переходила из гуманистической реальности в авторитарную, в определенной степени это даже расширяло их социальный опыт. 

        Исключением была лишь ситуация в воспитательной системе сельской школы (см. выше). Во-первых, ее воспитательная система разомкнута в социальное окружение (значительная часть родителей учеников настолько активно участвует в жизни школы, что стала фактически членами педагогического коллектива, как и часть педагогов, она была носителем гуманистической ценностности). Во-вторых, оппозиционная часть педагогической реальности включала часть педагогического коллектива и опять же часть населения села (родственников, бывших коллег по работе и т.п.). Содержанием ценностной оппозиции было несогласие второй части педагогов и родителей с гуманистическими ориентациями их коллег и знакомых, они выступали за традиционные крестьянские патриархальные ценности - трудолюбие, подчинение старшим и связывали будущее своих детей с работой дома. 

        Практически во всех изученных воспитательных системах педагогическая рефлексия страдала существенными издержками.

        Тексты описаний этого типа систем, как правило, характеризуются отражением излишне стабильной системы учебной работы с включением компонентов внеурочной деятельности (хотя такая система с течением времени неизбежно входит в противоречие с развитием ценностно-смысловой структуры). 

        Переходя к анализу следующего текста, созданного авторами воспитательной системы, можно заключить, что лицей - элитарное учебное заведение в не очень крупном городе. Об этом говорит и перечень "регалий" - "... 1 Заслуженный учитель России..., 2 - имеют значок "Почетный работник образования", 1 - кандидат политических наук, 1 - учится в аспирантуре, 22 человека имеют высшую, 34 - первую квалификационную категорию, 3 учителя и директор прошли стажировку за рубежом. <...> Преподавательскую и научно-методическую работу в лицее ведут 5 педагогов вузов, из них: 1 доктор наук, 2 кандидата наук..." [57, С. 94 ]. Весь текст статьи выдержан в едином рационально-логическом стиле. Очень уверенно, даже наступательно констатируется длинный перечень положительных достижений коллектива: "возросла конкурентоспособность учебного заведения" [57, С. 97]. Перечень недостатков логически не связан с предшествующим изложением. Основные тезисы концепции звучат несколько искусственно. В частности не совсем удачен и термин, вынесенный в заглавие - "педагогическая личность". Если понимать под ним личность ученика, обладающую перечнем качеств, обеспечивающих успешное выполнение профессиональной деятельности педагога, то помимо проблемы составления этой профессиограммы (о которой видимо никогда не будет единого мнения) возникает гораздо более серьезная проблема - педагогической и нравственной оправданности навязывания подобного (как и любого другого) профессионального шаблона в рамках среднего образования. 

        Как и в прошлых примерах, результаты испытаний по личностным психологические тестам и тестам интеллекта вводятся как критерии оценки эффективности воспитательной системы школы. Хотя в тексте и отмечается значение различных форм воспитательной работы, но основную смысловую нагрузку несет перечень предметов, которые преподаются в лицейских классах: [57, С. 101-102]. 

        Мы не оспариваем важности описанных в статье методов, форм и направлений работы, однако с уверенностью можно заключить, что педагогическая реальность воспитательной системы лицее отражена в рассматриваемом тексте деформировано. Слишком стабильная система учебной работы с включением компонентов внеурочной деятельности, - такая система с течением времени неизбежно входит в противоречие с развитием ценностно-смысловой структуры. В то же время, из текста очевидно, что лицей на протяжении многих лет находится на хорошем счету в городе. Из всего этого можно с высокой степенью вероятности сделать вывод о том, что дисфункциональность каким то образом перешла в стабильную, равновесную фазу. На основании имеющегося текста мы не можем сделать предположения о конкретном облике этой воспитательной системы.

        Осветим результаты углубленного изучения воспитательной системы городской школы, которую мы выбрали как "модельную" для данного типа воспитательных систем (назовем ее школой "D"). С середины 80-х и вплоть до конца 90-х годов в школе существовала воспитательная система авторитарного типа, которая была типична для многих элитарным провинциальных школ, ориентированных на высокую дисциплину и подготовку учащихся к поступлению в вузы. Но с конца 90-х она явно начала проигрывать по уровню подготовки другим школам города, авторитарные моменты в жизни школы стали гипертрофированно развиваться. В 2001 году в школу был назначен новый директор, который старается как-то переломить тенденцию развития воспитательной системы школы. 

        Особенностью школы является наличие двух выраженных организационных и психологических центров. Первый образован вновь назначенным директором и небольшой группой молодых учителей. Второй составляют группа педагогов с большим стажем работы. В основном это пожилые женщины, имевшие высокий авторитет "предметников", известные в масштабах города. 

        Приведем выдержки из официальных документов, характеризующих школу "D".

        "Информационная справка. В 1960 году ... была создана спецшкола с преподаванием ряда предметов на английском языке ... В 1992 году гимназии был присвоен статус классической гимназии ...

        В гимназии осуществляется углубленное изучение иностранных языков: английского языка - с 1 класса, французского - с 5 класса, латынь - в 11 классе. Немецкий язык изучается факультативно. Пять предметов преподается на английском языке ... .

        В ...университете ежегодно выпускаются сборники лучших рефератов города по итогам научно-практических конференций "Грани творчества", куда каждый год входят более 10 работ выпускников гимназии по литературе, истории, биологии, экологии, английскому языку, а в гимназии проходит их защита на английском языке....

        Девятью преподавателями иностранного языка разработаны авторские программы, которые были представлены на городском и областном аукционах педагогических идей". 

        На момент обследования школа стала постепенно терять ведущие позиции в области языковой подготовки и качества обучения. Вновь назначенный директор школы приложил массу усилий, чтобы изменить возникшую ситуацию. В том числе ряд преподавателей Вуза, педагогов и психологов были привлечены к организации в школе опытно-экспериментальной работы. Далее приведем выдержку из программы обоснования эксперимента.

        "Целью экспериментальной работы является преобразование классической гимназии в центр духовно-интеллектуального и социального развития личности, объединяющий учителей, учащихся, родителей, представителей науки, различных социальных институтов для реализации идеи единства обучения, духовно-интеллектуального воспитания н социального развития личности. В таком центре создается среда, максимально способствующая формированию:

     личности гимназиста в саморазвитии и самореализации в образовательном процессе в гимназии;

     личности учителя в процессе совместной работы с коллегами и детьми в рамках пяти основных направлений: духовно-интеллектуального, гуманитарно-междисциплинарного, социально-практического, научно-ориентированного, психолого-валеологического;

     личности родителей В процессе социализации детей и их адаптации с изменяющимися условиями внешней среды;

     общества в целом, так как в качестве стратегической выступает целевая установка на подготовку выпускников гимназии как субъектов интеллектуальной, творческой, созидательной деятельности.

        В основе управления деятельностью гимназии как центра лежит программно-проектный принцип, позволяющий на практике реализовать системный подход к проблеме создания комплексного объекта с ориентацией на конечные установки.

        Создание Программы развития классической гимназии и ее апробацию мы рассматриваем как результат целенаправленной работы всего педагогического коллектива, результат сотрудничества с преподавателями университетов, института повышения квалификации, другими специалистами, заинтересованности родителей".

        Очевидно, что документ, как и большая часть всей документации по вопросам воспитания составлена в школе "D" профессионально грамотно, в этом смысле школа "D" вполне может поспорить со школой "A".

        Однако, как часто бывает, стремление к нововведениям не всегда приветствуется в коллективе. Определенная часть педагогов заняла консервативную позицию. В нашем случае, это были пожилые женщины (50-60 лет), имеющие стаж работы в школе свыше 20 лет. Все они имели авторитет прекрасных предметников, известных в масштабах города (и области). Часто у них были и официальные регалии: например, звание "Заслуженного учителя" и др. Внешне отношения с учениками у этих учителей выглядели прекрасно. Особенностью взаимоотношений этих учителей с учащимися является постоянное использование приемов невербального общения, типичных для ситуаций общения с детьми дошкольного и младшего школьного возраста: ласковое прижимание к себе, поглаживание (в отношении учащегося 11 класса), использование уменьшительных форм личных имен. На уроках и во внеклассных мероприятиях царит железная дисциплина, скрытая внешним демократизмом. Но истинным содержанием личностного взаимодействия является утверждение личного доминирования, как правило, через демонстрацию подчиненного положения учеников. Некоторые ученики (буквально единицы) люто ненавидят этих учителей, но большинство учащихся полностью сломлены: они воспринимают имеющуюся ситуацию как единственно возможную и привычную. 

        Приведем пример сочинения, написанного одной из таких "непокоренных" одинадцатиклассниц (отличницей): "Школа - это самые ужасные годы в моей жизни. В школе нет никакой справедливости. Я в жизни никогда сюда не приду. Меня она раздражает, идти в школу просто мука. Вот выпущусь и даже ходить мимо нее не буду. Школа мне столько нервов испортила, ненавижу ее. И даже вспоминать о ней ничего не хочу".

        Однако субъективное восприятие происходящего далеко не у всех учащихся именно такое. Приведем выдержки из наиболее типичных сочинений, написанных учащимися (в основном 11 класс).

        "Я не могу вспомнить таких событий, которые мне бы запомнились. Жизнь в школе какая-то однообразная. Каждый учитель считает, что его предмет самый главный. Учителя редко идут на уступки. А самые ужасные предметы - это литература, химия и история, страноведение. Я жду не дождусь, когда наконец я закончу школу".

        "Школа это такой отстой, что никаких событий, запоминающихся, в ней быть не может! Единственное, что запоминается, так это казусы произошедшие с учителями. Например, когда они падали со стульев, когда на них раскачивались".

        В сочинениях этой группы наблюдается полное пренебрежение учебными проблемами и школьной реальностью в целом. В сочинениях другой группы присутствует "школьная тематика", но освещается она инфантильно.

    "В моей жизни было много разных школьных событий. Сразу трудно вспомнить какое-то одно самое запомнившееся школьное событие.

        1) Но вот, в 8 классе, у нас был урок французского языка. И мы там весь урок играли шляпой учительницы, пока она весь урок где-то бродила. Мы использовали ее (шляпу), как баскетбольный мячик. Играем, кидая в мусорное ведро, смешно. Но когда учительница пришла, мы сразу все убрали, и она ничего не заметила, и до сих пор ходит в этой самой синей шляпе. Вот так!

        2) В 11 классе (в этом году), перед осенними каникулами у нас было выступление в актовом зале, перед дискотекой. Мы все, выступающие, решили перед выступлением решили выпить. Выпевши, повеселели и выступили очень хорошо. Всем понравилось, нас похвалили, все были рады в тот вечер, а мы в особенности".

        "Одно из самых запомнившихся мне событий является один из нескольких последних школьных звонков. После линейки мы пришли в класс, получили фотографии. Поговорили о каких-то классных делах. А потом мы ели мороженное. Это было неожиданно и очень приятно. Мы сидели всем классом, что случается нечасто, так что, пожалуй, это был запоминающийся момент".

        Как видим все сочинения крайне небольшие по объему, как правило, избегают сюжетов, связанных с учебой, отличаются инфантилизмом в описании и восприятии.

        Крайне интересен протокол беседы с одним из учителей (их всего трое на 30 человек педагогического коллектива), который и является одним из "эпицентров" автономного фрагмента воспитательной микросистемы.

        "Вы знаете, честно сказать, что какого то единого мнения о классном коллективе, как о коллективе, который допустим. работоспособен, как о коллективе который дружен где у ребят хорошие отношения у меня нет. Потому что я знаю этих детей с 5 класса, я преподаю им с 5 класса. Я знаю, что во-первых в классе довольно сложные отношения межличностные, между собой. Я знаю, что у них эти отношения могли доводить до очень больших конфликтов. Есть дети с которыми практически не общались. То есть которых игнорируют... Есть мальчик, который старше их всех на год, ... Мальчик неординарный, но они его не принимают, в силу того что он не похож на них, нет у него вот этого чувства стадности. И мне кажется в силу того, что у них очень богатые родители...

        Потом я хочу сказать что у них неосновательно завышенная самооценка своего класса. И многие ребята о себе гораздо более высокого мнения, чем они есть на самом деле. Ну вот об этом мальчике я бы этого не сказала, но он просто не вписался в этот коллектив, поэтому к нему такое отношение. Есть дети... по своей натуре способные делать подлости.. И опять это не девочки, опять это мальчики. То есть "я самый лучший, и отношение ко мне со стороны всех и родителей и одноклассников и учителей несправедливо". Поэтому естественно если внимательно посмотреть,.. этого ребенка сразу видно. Потому что если дети отвечают плохо - у него радость в глазах будет. Если он получает какую-то оценку, то он считает, что должен получать только <пять>, твердо убежден. То есть он подходит и начинает выяснять отношения.. почему у него так....

        И поэтому в коллективе отношения строятся не очень хорошо. Что касается отношений между девочками, то мне кажется там отношения немножко попроще. Потому что и в социальном плане, и в материальном плане они более все одинаковые. А потом у них есть общие дела, которые их всех объединяют, поэтому у них кажется все гораздо проще. Даже вопрос кто богаче, кто не богаче, для них не столь важен.

        Стоит посмотреть на отношение к учебе. Есть дети очень сильные. А есть дети крайне слабые. И поэтому в силу того, что они крайне слабые, они теряются, боятся отвечать... А когда <конфликтов> в классе не бывает, смотришь такие дети раскрываются. Такое поведение бывает, со стороны некоторых мальчиков... Они своим присутствием давят. Мне кажется что этот класс гораздо сложней, чем мой класс.

        Этому классу неосознанно, не специально было вбито в голову что они лучшие, что они избранные в школе. 11-б более покладистые. Они мне подлости не сделают". 

        Поражает не только точность характеристик и их гуманистический пафос, но и степень владения литературным языком, свободное использование педагогической лексики. Но однако, именно этот педагог создает вокруг себя жесткую авторитарную атмосферу.

        Рассмотрим обобщенные данные, полученные при обследовании педагогической реальности этой школы в целом всем комплексом методик (см. ниже схему № 24). 

Схема 24. Диаграмма распределения данных по параметру ценностности школы "D"

        Наименования шкал.

     1 - процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     2 - процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     3 - процент педагогов, которые свободно чувствуют себя в отношениях с коллегами;

     4 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с учителями;

     5 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с товарищами;

     6 - процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества в методике "Картинки";

     7 - процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями. 

        Вербальные оценки параметра ценностности отражают картину типичную для большинства школ - в целом ярко выраженный гуманистический характер оценок, с вплетением некоторых авторитарных компонентов. Данные опроса показывают, что у учеников более, чем у учителей, проявляется стремление к свободе и независимости.

        21,9% учителей и 68,4% учеников считают, что в "идеальной" школе наказания не нужны, отметим, что такое высокое значение показателя (для учеников - самое высокое по нашей выборке) можно рассматривать как реакцию протеста. Учителя на 1 место ставят цель развития учеников (а для самих учеников - на 1 месте - поступление в ВУЗ). В ответе на вопрос "Кого из учеников можно назвать уникальными личностями?" - 37,5% опрошенных учителей считает, что только некоторых.

        Смысловые взаимосвязи основных конструктов у учителей помещены ниже на схеме 25.

Схема 25. Структура субъективных значений педагогической реальности школы "D"

        Выявленная структура очень похожа на полученную при обследовании гуманистической воспитательной системы: "область учебы" организована строго в соответствии с функционально-ролевой статусной структурой, а все "свободные" виды деятельности вынесены в отдельный кластер. Однако в отличие от школы "А" эти группы кластеров не объединены друг с другом.

        По данным опросных методик, оценка степени комфортности отношений в школе близка к средним показателям. Скованно (несколько скованно) себя чувствуют с учителями 45,3% учеников, с товарищами - 2,6%. 

        Однако данные, характеризующие эмоционально-аффективный уровень, гораздо более неблагополучны. Ниже приведена диаграмма (схема 26), построенная по результатам методики "Картинки".

Схема 26. Диаграмма распределения данных по методике "Картинки"

        Как видно на диаграммах 79,6% учащихся проявили слабую и сильную степень конфликтности в своих рассказах, 13,8% рассказов были эмоционально нейтральны, а 5,3% присутствовала модальность сотрудничества, - а для категорий картинок, сюжет которых ограничивался взаимоотношениями внутри детского коллектива степень рассказов с темой агрессивности еще выше - 81,5% (из них 55,3% - с проявлениями грубой агрессии). В то же время конфликтность в сюжетах, описывающих взаимодействие "учителя"-"ученики" очень высокая и достигает 100%. Это одни из самых неблагополучных данных по нашей выборке.

        Мы видим, что в целом ценностный параметр педагогической реальности имеет пеструю природу, что и определяется характером воспитательной системы.

        Общая характеристика параметра целостности представлена на схеме 27 (см. ниже).

Наименование шкал.

1 - процент педагогов, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

2 - процент учащихся, считающих, что значительные изменения в учебном заведении, в случае отсутствия администрации произойдут не ранее, чем через неделю.

3 - процент педагогов, думающих о школьных проблемах значительную часть времени, или постоянно.

4 - процент учащихся, думающих о школьных проблемах значительную часть времени, или постоянно.

5 - значение равное (1-kсод)100.

Коэффициент КСОД = 0,185. По данным методики "Картинки" сходные сюжеты по рассказам показали 32% обследованных (по некоторым сюжетам - до 75%).

        Школьная тематика присутствовала в 74% описаний у учителей и 45,2% - у учеников, сами тексты очень небольшие по объему. Данные опроса отчасти подтверждают эти результаты: 71,9% учителей и 8,1% учеников считают, что заметные изменения в школе в условиях отсутствия администрации произойдут спустя неделю и более. Постоянно (и значительную часть времени) думают о школьных проблемах 75% учителей и 21% учащихся.

        Более того, анализ кластеризации групп по характеру восприятия субъективного времени приводит к выделению групп со значимыми отличиями: в первой заметно значительное снижение значимости настоящего; во второй - явное, и весьма отчетливое, снижение значимости от прошлого к будущем; в третьей (малочисленной) наблюдается резкий скачек значимости восприятия субъективного времени в будущем.

        Информацию о пространственных характеристиках педагогической реальности можно извлечь из данных, полученных при ответе на вопрос о том, насколько человека занимают размышления о школе в свободное время время (см. схему 28).

Схема 28

        Как видим, у учителей, как и в целом по выборке, область педагогической реальности гораздо более обширна, нежели чем у учеников. В приложении ... помещена пиктографическая схема представленности объектов школьного физического пространства в школьной реальности детей.

        Анализ темпоральных характеристик (см. схему 29) педагогической реальности не отличается существенно от вариантов распределения в других школах.

Схема 29

        Из полученных данных можно сделать следующий вывод.

        В рамках школьной реальности могут существовать фрагментарные воспитательные микросистемы, связанные с личностями отдельных педагогов. Характеристики этих фрагментов воспитательной системы в описанном нами случае по ряду параметров близки к диссоциальным ("черным") воспитательным системам.

        Перечислим достаточно распространенные условия, способствующие формированию дисфункциональных воспитательных систем. По-видимому ими являются: - в недавнем прошлом "элитарность" учебного заведения, достаточно высокий уровень преподавания (опять же в прошлом) (можно даже высказать гипотезу о том, что подобные ВС - симптом умирания позитивной воспитательной системы); - высокий уровень педагогической рефлексии коллектива.

        Описанную нами дисфункциональную воспитательную систему характеризует торможение формирования социальной зрелости и творческих способностей учеников; наличие группы учащихся, активно противостоящих педагогической реальности школы. Хотя субъективно сам педагог-прародитель авторитарного фрагмента такой воспитательной системы убежден в положительной значимости и гуманности своей деятельности. 

        Особо надо обратить внимание на то, что описанная воспитательная система определенным образом функциональна - наличие области авторитарной педагогической реальности в которой господствует муштра и натаскивание, позволяет добиваться неплохих результатов в образовательной подготовке учащихся старших классов, обеспечивает неплохую внешнюю управляемость старшеклассников. Все это обеспечивает сохранение достаточно высокого рейтинга школы среди родителей и органов управления образованием. Новые демократические и гуманистические веяния мало затрагивают авторитарный фрагмент педагогической реальности, что создает своеобразный паритет педагогических сил: педагоги жесткого авторитарного склада обеспечивают высокий балл успеваемости, а педагоги с более мягким, гуманным отношением к детям создают "теплую" среду, которая отчасти выправляет имеющиеся дефекты воспитания. 

        По материалам анализа текстов одно описание мы предположительно смогли отнести к этому типу, точнее к типу, пограничному с дисфункциональным. Ряд особенностей, как относящихся к объективным условиям работы школы, так и к стилистическим и семантическим особенностям самого текста позволяют говорить (предположительно) о не вполне благополучных тенденциях развития воспитательной системы. 

        Обобщим сказанное. Особенностями дисфункциональных воспитательных систем со структурными дефектами является, помимо дефектов в реализации основных воспитательных целей, стабильность функционирования. По-видимому, наиболее распространенный тип учебных заведений, в рамках которых возникают подобные воспитательные системы - это существующие много десятилетий элитарные школы, которые были элитарными еще в советский период, школы, отличающиеся высоким уровнем преподавания. Как правило, педагогическая реальность таких воспитательных систем по своей ценностной характеристике носит нормативно-гуманистический характер, однако в состоянии своеобразного баланса в ней выделяются фрагменты реальности, носящие откровенно авторитарные и гуманистические характеристики. Но это противоборство-равновесие обычно скрывается под толстым слоем псевдогуманистической фразеологии. 

4.5. Дисфункциональные воспитательные системы с динамическими нарушениями

        В изученной нами выборке образовательных учреждений мы не смогли найти примеров подобных воспитательных систем. Видимо срок их существования является достаточно ограниченным. Специфика характеризуемого типа воспитательных систем приводит к тому, что они крайне сложно диагностируются на основе рефлексивных текстов. 

        Так, мы смогли лишь предположительно отнести к этому типу лишь одно описание воспитательной системы. 

        Как свидетельствуют наше исследование, нарушение динамики функционирования приводящее к формированию дисфункциональных систем - одно из наиболее тяжелых нарушений в развитии воспитательных систем. Единое поле педагогической реальности начинает распадаться на отдельные фрагменты, собственно педагогическая составляющая начинает размываться, кризис начинает проявляться во всех элементах воспитательной системы. Администрация учебного заведения часто пытается авторитарными методами восстановить внутреннюю целостность воспитательной системы. 

        Педагогическая рефлексия таких воспитательных систем характеризуется сильными внутренними противоречиями: рассогласованием эмоциональных и рациональных оценок, нарушениями логики внутри рационального пласта рефлексии. Как мы уже отмечали выше, углубленное экспериментальное описание воспитательных систем такого типа было нами основано на данных полученных в профильной городской школе (назовем ее школа "Е"). 

        Расцвет воспитательной системы в рассматриваемой школе приходился на 60-70-е годы. Однако серьезные проблемы начались с образованием гуманитарных классов специального профиля в 90-х годах (в 1994 г. она получила статус лицея). Эти сами по себе позитивные нововведения привели к тому, что школа перешла к набору в лицейские классы, сохранив набор детей с микрорайона. Объективные условия сложились так, что в лицейские классы шли юноши и девушки хорошо физически подготовленные, но далеко не всегда благополучные в воспитательном отношении. Несмотря на наличие традиций и большой воспитательный потенциал, воспитательная системы школы не смогла адекватно решить задачу репликации педагогической реальности воспитательной системы.

        Наше исследование застало воспитательную систему школы в хроническом болезненном состоянии, когда уже сформировались и вторичные функциональные нарушения. Так, например, особенностью школы является достаточно обособленное существование двух ступеней образования - средних и младших классов и старших классов, с которых собственно и начинается профильная подготовка. Старшие классы даже располагаются в другом здании. Однако нельзя говорить о полном разрыве всяких взаимоотношений и общения между классами.

        Сводные данные по параметру ценносности представлены на схеме 30.

Наименования шкал.

     1 - процент педагогов, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     2 - процент учащихся, ответивших "нет" на вопрос: "Нужны ли в идеальной школе наказания?";

     3 - процент педагогов, которые свободно чувствуют себя в отношениях с коллегами;

     4 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с учителями;

     5 - процент учащихся, которые свободно чувствуют себя в отношениях с товарищами;

     6 - процент рассказов, содержащих мотивы сотрудничества в методике "Картинки";

     7 - процент педагогов, считающих, что всех учеников, без исключения, можно назвать уникальными, неповторимыми личностями.

        Для описания школьной реальности приведем наиболее типичные образцы характеристик классов и учеников.

        "В ... классе 26 учеников. Из них 12 девочек и 14 мальчиков. Особенность данного классного коллектива состоит в том, что каждый (год) новый учебный год и даже в течение года происходит дополнение и обновление его в связи с тем, что приходят новые ребята, которым, подчас, необходимо достаточно много времени, чтобы привыкнуть и освоится, и, напротив, переходят в другие учебные заведения такие ученики, которые составляют костяк класса...

        Но все же тот климат, который на протяжении всех лет работы с классом складывался, сохраняется, существует определенная преемственность, конечно, со своими тучами и радугами на горизонте. Дети общительны, отзывчивы, вежливы, доброжелательны, эмоциональны.

        Отношение к учебе естественно разное. ... В свободное от уроков время отдельные ребята посещают спортивные секции, кружки по интересам, в большинстве своем это мальчики, совершенствуют уровень своих знаний по предметам. Повышенного внимания требуют следующие дети: <...>. Причем эти дети требуют внимания не только и не столько в связи с отношением к учебе..., но и в связи с проблемами психологического характера, морально-нравственной неустойчивости, с возникновением разногласий с родителями, с отсутствием взаимопонимания.

        Родители, конечно далеко не все занимаются воспитанием детей, заинтересованы в успехах ребят. По мере возможности помогают в ремонте класса, окликаются на просьбы классного руководителя и администрации школы. Многие родители поддерживают контакт с классным руководителем".

        Характеристики этой группы (их предоставили, в основном классные руководители 8-9-х классов) достаточно однотипны и по структуре, и по содержанию. 

        Следующую группу составляют характеристики классных руководителей, работающих преимущественно в лицейских 10-11-х классах. Приведем наиболее типичный пример.

        "В 10 классе учится 27 человек, из них девочек - 22, мальчиков - 5. Класс представляет собой дружный, сплоченный коллектив. 

        Опорой класса являются <...>. На "4" и "5" учатся 42%. Любимыми предметами являются алгебра, английский язык, экономика, литература. Ребята с удовольствием принимают участие в общественной жизни класса, любят экскурсии, поездки. В детях развито чувство ответственности. За порученное дело, ребята критически относятся к неправильному поведению или проступку товарища, но и умеют сопереживать товарищу, откликнуться на чужую беду.

        Ребята добрые, отзывчивые, вежливые, что замечают и учителя, работающие в нашем классе. 

        Дети занимаются в спортивных секциях, посещают художественную школу, музыкальную школу".

        Хотя в приведенном тексте чувствуются некоторые элементы идеализации и демонстративности, и он является менее детализированным, он более целостен и отражает именно особенности отношений и ценностей в коллективе класса. 

        Далее приведем примеры индивидуальных характеристик учащихся, подчеркнем - устных.

        "Ответственная, общительная, инициативная. Очень развита, очень добрая, но злопамятная. В классе организатор всех дел. Неформальный лидер в классе. Красивая, переживает за оценки. Много читает, занимается спортом. Рисует. Легко улавливает настроение учителя и легко приспосабливается".

        "Очень способный. "Ловит на лету" все достаточно легко. Живет запасом прошлых знаний. Родители попустительствуют. Он этим пользуется. Слишком ему доверяют. Скользкий. Легко настраивает класс на "хорошие" поступки типа ухода с урока".

        "Пропускает уроки, имеет хорошую память, старается выйти из ситуации любыми способами, имеет влияние в семье, может повернуть ситуацию как ей нравиться, неусидчива. Имеет вредные привычки. К учебе относится без желания. На критику реагирует слабо, опасается исключения из школы".

        Как видно, перед нами типичные образцы учительских характеристик. У них нет единообразной структуры. Выделяются только центральные смысловые характеристики, которые определяют особенности того, насколько данный ученик вписывается в привычную школьную нишу, ведет себя в ситуации общения "ученик-учитель".

        В целом анализ приведенных образцов показывает, что в оценках и планировании текущей воспитательной работы учителя ориентируются на имеющиеся у них аффективно-эмоциональные образцы, практически никак не связанные с провозглашаемыми в планах теоретико-воспитательными целями.

        Глазами учащихся школьная реальность предстает в еще более "откровенном" виде. Из 85 написанных сочинений - 65 никак не были связаны по сюжету с учебной деятельностью. А из этих 65 - 49 были посвящены различным походам и экскурсиям, что косвенно свидетельствует о значимости этой формы работы.

        Вот сочинение из этого, наиболее массового типа. 

        "... Но я пожалуй, вспомнила бы... поход вместе с классом. Вместе с ... классом мы очень часто ходили в походы, ездили на различные экскурсии в другие города, а такое общение очень сближает. 

        Особенно мне запомнился наш первый поход. С ним связаны самые приятные воспоминания так как это был самый первый поход, и довольно необычный. Все началось с того, как нескольким нашим одноклассникам не хватило палатки, пришлось 10 человекам ютиться в отдельной палатке. Потом все вместе мы пошли в лес за дровами, для того, чтобы вечером поддерживать огонь, хотя для этого как раз они и не понадобились, так как вскоре начался дождь и палатки у многих промокли. Тогда на ночь мы пошли на турбазу, где нас, т.е. мальчиков и девочек расселили по разным комнатам. Но у мальчиков сгорела лампочка, и тогда мы всем классом поселились в одной комнате, рассчитанной буквально на 5 человек. Мальчишек положили на полу, а девчонки, соответственно спали по 3 на кроватях... но это нас не смущало, наоборот, все были довольны. Потом мы всю ночь смеялись, рассказывали анекдоты, короче смотрители этой базы всю ночь пытались нас успокоить. Но это конечно бесполезно, в результате они так часто к нам приходили, что в двери сломался замок, и еще, вдобавок открывался это замок всю ночь, так как мы оказались запертыми. Таким образом, уснули мы только утром, когда нам уже было пора собираться...".

        Во многих сочинениях этой группы достаточно откровенно описываются пьянки, "веселое" времяпрепровождение, граничащее с хулиганством. 

        Далее мы поместили образец сочинения из малочисленной группы, сюжеты которых так или иначе связаны со школой.

        "... расскажу веселый случай. Я училась в 10 классе. Был субботний зимний день. На уроках мы сидели сонные, а настроение было у всех праздничное, так это было за несколько дней до Нового года. Учиться ну никак не хотелось. Я и моя сестра сидели на второй парте, и наша подруга и один из одноклассников - на первой. Учитель физики что-то писал на доске. Я моя сестра и двое впереди нас сидящих писали смешные записки. Эти записки. В этих записках учителю физики были придуманы смешные прозвища. Когда же записка окончательно очутилась в руках у меня, я не смогла сдержать своего громкого смеха. Через некоторое время мы все вчетвером заметили, что в классе стало необычно тихо. Я подняла глаза и увидела, что учитель смотрит прямо на меня. Но сдержать смех было не в моих силах. Я положила локти и голову на парту, лицом вниз, и закатилась новым дождем смеха. Весь класс смеялся вместе со мной.

        Потом учитель физики сказал, что он уже написал дано, и чтобы я шла к доске. А я в школу-то пришла только после болезни и разумеется даже ничего не знала по этой теме. Он сказал мне, что если я не пойду к доске, то он поставит мне двойку в журнал! Я долго еще сомневалась, но усилиями всего класса меня все-таки вытолкали к доске. Физик представил мне плакат с формулами и сказал, что они мне помогут. Буквы и знаки на доске совершенно не совпадали со знаками на плакате. "С горем пополам", под диктовку учителя я решила задачку. Потом он объявил мне, что на тройку я уже наработала и спросил у меня правило буравчика. Я так была взволнована, что и имя-то свое забыла. Вдруг открывается дверь и девчонка из параллельного класса, что-то крикнула мне. Физик попросил ее войти и помочь мне, но она быстро скрылась за дверью.

        Физик поставил мне тройку, а я отпросилась выйти. Потом я еще долго смеялась за дверью над этим случаем с той самой девчонкой из параллельного класса.

        После я исправила тройку. А вот с правилом буравчика у меня всегда ассоциируется именно тот зимний, чем-то похожий на сегодняшний день. Может быть через 10 лет, когда мой ребенок начнет изучать физику, я вспомню именно этот "смешной" день из школьной жизни".

        Анализ сочинений показывает, что для учеников педагогическая реальность мало значима. Сама школьная реальность развернута к ученикам своим внеучебным фрагментом.

        Сравним результаты полученные из анализа текстов с данными других методик.

        Вербальная характеристика ценностного параметра явно содержит наряду с гуманистическими и выраженные авторитарные компоненты. Так же подтверждают эту характеристику, данные, помещенные выше на схеме 20 - 53% учеников чувствуют себя несколько скованно с учителями, и, кстати, 60% самих учителей выбрали для характеристик общения с коллегами пункт "свободно", а не "совершено свободно".

        Еще более яркие характеристики содержаться в результатах проективной методики. Столь высокие показатели конфликтности ни разу не встречаются в нашей выборке. Почти 20% учеников увидели в предъявленных картинках не просто конфликт, а конфликт крайней степени выраженности, - вплоть до драки. А данный показатель для категорий "ученик-ученик" достигает 30,8%. Существенно разнятся оценки конфликтности отношений "учитель-ученик" по оценкам учителей и учеников. Более 60% учеников видят в ситуациях взаимного общения только конфликты. 

        На основании данных полученных методикой анализа субъективных смыслов мы получили структуру кластеров педагогической реальности, наиболее часто оказывающихся связанными (см. схему 31).

Схема 31. Структура субъективных значений педагогической реальности школы "Е"
Схема 32. Диаграмма распределения данных по методике "Картинки"

        Данные схемы 32 (см. выше) получены на основании проективной методики.

        Важнейшая характеристика школьной реальности - по нашей классификации - параметр целостности (см. ниже схему 33).

Схема 33. Диаграмма распределения данных по параметру целостности школы "Е"

        Согласно описанной выше схеме мы рассчитали коэффициенты целостности (напомним, этот коэффициент составляет среднее значение стандартного отклонения, рассчитанного на шкалах вопросов, нормированных от 0 до 1).

        Представим результаты расчетов коэффициента СОД виде таблицы (см. табл. 7).

Таблица 7. Составляющиекоэффициента kсод по типам шкал и подгрупп.

№

п/п


Тип методики


Показатели стандартного отклонения (S)


Учителя
Ученики
Среднее


1
Вербальная
0,216
0,218
0,217


2
Невербальная
0,151
0,198
0,175


3
Средние S
0,184
0,208
0,196


        Как видим - методика показывает выраженный разброс оценок, в первую очередь среди вербальных методик. 

        Данные о целостности педагогической реальности выявляются при анализе сходства сюжетов в рассказах по картинкам (см. табл.8).

Таблица 8. Распределение частоты сюжетов в методике "Картинки" школы "В ".

№ 

картинки
Тип сюжета
Частость   (процент встречаемости) сюжета


Учителя
Ученики


Общие картинки 


1
1. Малый педсовет, вызов ученика и родителей 
55,6
23,1


2. Учитель дома у ученика
0
15,4


2
Взрослый/учитель делает замечание
33,3
38,5


3
Отчитывает у доски
100
100


Учителя


4
Беседа коллег
77,8
-


5
Педсовет
22,0
-


Ученики


6
Канун драки
-
53,5


        По данным таблицы показатели единства достаточно высокие, однако, напоминаем, что интерпретация этого показателя может быть двоякой. Единство сюжетов детерминируется не только сходными ценностными ориентациями и аффективными установками, но и способностью к творческому продуцированию сюжетов.

        Сравнивая эти результаты с аналогичными по нашей выборке, мы видим, что в целом они сходны с данными, полученными в других школах, однако существенно отличаются от данных, полученных в гуманистической воспитательной системе (в области характеристики проблем в общении).

        Изучение особенностей параметра пространственности педагогической реальности показало, интересные результаты. Определенную информацию о границах воспитательного пространства можно почерпнуть из ответа на вопрос о том, насколько часто учителя и ученики думают о школьных проблемах.

        Как видно из ниже следующей диаграммы учеников мало затрагивает школьная проблематика (в отличие от учителей) (схема 34).

Схема 34

        В приложении помещены результаты, полученные в результате анализе методики "Экскурсия". Мы представили их в виде пиктограмм, размеры которых пропорциональны социальной значимости физических объектов, представленных в воспитательном пространстве. Как видим, наиболее значимые объекты физического пространства в школе - как правило, представлены объектами, имеющими высокую "административную" значимость.

        Специальная методика была направлена на изучение параметра темпоральности школьной реальности. 

        На нижеследующей схеме (схема 35) представлено восприятие времени учениками.

Схема 35

  Обращает на себя внимание то, что школьное время выходит за рамки собственно школьного образования. Степень значимости повышается постепенно ко времени настоящего. Пик значимости в 1998 г. объясняется тем, что в этом году было зачисление в профильные классы, потом значимость несколько падает и начинает повышаться в преддверии выпуска. Зона школьного настоящего составляет несколько лет и более смещена в прошлое. 

        Анализ распределения данных по отдельным кластерам показал, что усредненные данные образованы совершенно разными группами учащихся. Если первая группа (наиболее многочисленная) в основном повторяет средние данные, то вторая группа в оценке значимости прошлых лет противоположна первой, только лишь оценка настоящего выражена гораздо более резко. Ребята, составившие третью группу вообще мало затронуты школьной жизнью, а для четвертой - все важные события остались в прошлом. 

        Обобщая полученные результаты можно отметить следующие основные факторы, детерминирующие школьную реальность рассмотренной школы.

        С точки зрения ценностного содержания она относится к нормативно-гуманистическому типу. Школьная реальность дробиться на два мало связанных друг с другом пласта - реальность учителей и реальность учеников. Школьная реальность учителей более гуманистична, более "спокойна". Реальность учеников - характеризуется крайне высокой внутренней агрессивностью, примитивизмом основных стремлений, малой ролью высших нравственных чувств. Фактически воспитательная система стоит на грани смерти, и во многом ее педагогическая реальность уже разрушена.

        Как свидетельствуют наши исследования, нарушение динамики функционирования приводящее к формированию дисфункциональных систем - одно из наиболее тяжелых нарушений в развитии воспитательных систем. Единое поле педагогической реальности начинает распадаться на отдельные фрагменты, собственно педагогическая составляющая начинает размываться, кризис начинает проявляться во всех элементах воспитательной системы. Администрация учебного заведения, сохраняя внешнюю гуманистическую фразеологию пытается авторитарными методами восстановить внутреннюю целостность воспитательной системы, но это удается лишь частично. 

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

        Феноменологический подход позволяет понять, что и воспитательные системы отдельных школ, и неразвитые школьные культуры и образовательные структуры, действующие в рамках всего общества - это элементы жизненной, человеческой реальности, наполненные значениями и уникальными смыслами.

        В бесконечном многообразии школьных культур ярко выделяются воспитательные системы. Являясь высшими образцами совместной жизни и творчества учителей и учеников они не вечны, - живут и умирают как люди. И так же как люди уникальны. Но в этой уникальности все-таки можно выделить общие черты. В настоящей книге мы предложили одну из возможных типологий. Надеюсь, так же что мы смогли показать, что выделенные нами типы воспитательных систем имеют прообразы в реальной жизни. Мы и стремились по возможности наиболее точно отобразить эту повседневную реальность, так как считали, что она этого заслуживает. Ведь воспитательная система существует не только в эмоциональных и нравственных взлетах, но, преимущественно в рамках повседневности. Мы только коснулись проблемы уникальности, индивидуальности воспитательной системы. Все воспитательные системы существуют как уникальные социальные объекты, и эта уникальность чаще всего и является истинным фундаментом их воспитательного потенциала. А эта индивидуальность тесно связана с индивидуальностью педагогов-организаторов системы. 

        Уникальность воспитательной системы является ключом к пониманию взаимоотношений этого феномена с социальным институтом образования. Образовательное учреждение как элемент социального института несет в себе целую систему социальных ролей, некоторые типы учреждений изначально предполагают развитую систему санкций и других форм институционального контроля. Если говорить о воспитании как "духовной встрече" (Д. В. Григорьев), то подобные социальные рамки во многом определяют, состоится ли такая встреча вообще, и если состоится, то будут ли стороны находится в отношении равенства. 

        Структуры социального института образования охраняют систему воспитания от крайних форм негативного диссоциального воспитания, и мы считаем безответственными попытки раскачивания существующей системы образования в стране. Но эти же структуры и создают определенные препятствия для развития гуманистических воспитательных систем, что может оцениваться по разному, но является объективным фактором. Воспитательные системы возникают там, где их создателю (или группе) удается индивидуализировать существующую школьную реальность, сделать ее уникальной, при этом дать выход для творческого самовыражения всем членам воспитательной системы. В этом похожи все воспитательные системы. В гуманистической воспитательной системе "поле уникальности" крайне широко, формы организации деятельности и отношений гибки, в авторитарной, наоборот, вся школьная реальность пронизана жесткими функциональными отношениями, развитой системой санкций, и часто индивидуализация оказывается вытесненной в духовную или интеллектуальную сферу.

        Свобода и творчество присутствуют в любом типе воспитательных систем образовательных учреждений, и в любом типе присутствуют те или иные формы организационного контроля. Результаты нашего исследования показывают, что структура педагогических реальностей воспитательных систем неоднородна. Ценностная характеристика содержит как рациональный, так и эмоционально-аффективный компоненты. Нет типов воспитательных систем гомогенных в ценностном отношении, в каждом типе есть и гуманистический и нормативно-институциональный компоненты. 

        Результаты настоящего исследования позволяют уточнить целый ряд еще нерешенных задач, среди которых важнейшей является создание развернутой типологии воспитательных систем, включающей воспитательные системы существующие за рамками системы образования. 
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Приложение 2. Используемые в Калифорнии критерии оценки деятельности школ

Используемые в Калифорнии критерии оценки деятельности школ

        1. Результаты обучения чтению, письму, арифметике, и др. 

        2. Тенденция к сокращению количества уволенных. 

        3. Оцененные расходы на студента и типы финансируемых услуг. 

        4. Тенденция к сокращению размеров класса и величины учительской нагрузки. 

        5. Любое использование преподавателей не по основной специальности.

        6. Качество и стоимость учебников и других учебных материалов. 

        7. Готовность учителей к обеспечению консультирования и оказанию других услуг учащимся.

        8. Возможность квалифицированного замещения преподавателей. 

        9. Безопасность, чистота, и соответствие требованиям материально-технических условий обучения. 

        10. Адекватность оценок преподавателя со стороны администрации и наличие возможностей для профессионального совершенствования. 

        11. Дисциплина и эмоционально-психологический климат на уроках.

        12. Уровень подготовки преподавателей и персонала и соответствующие учебные планы. 

        13. Качество школьного обучения и уровень управления. 

        14. Политические и культурные цели.
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