Д.В. Григорьев

Воспитание в сети событий(
В условиях информационной эры складывается тип общества, в котором доминирующие функции и процессы в самых разных сферах (финансов, производства, транспорта, коммуникации, политики, торговли и др.) организованы по принципу сетей. Сфера образования не является исключением. 

1. Споры о сетевом образовании

Несколько лет назад на страницах газеты «Первое сентября», журналов «На стороне подростка» и «Сельская школа со всех сторон» развернулась весьма примечательная дискуссия о возможностях и перспективах сетевого подхода к образованию.

«Застрельщиком» дискуссии выступил доктор педагогических наук, известный публицист А.М. Цирульников. Он предложил к обсуждению целый ряд нетривиальных и даже провокационных тезисов.

1. В последние годы в общественно-педагогическом и инновационном движении появляется все больше проектов – разных, но объединяемых общим подходом, особым взглядом на образование. В этих проектах («Сообщество именных школ», Пензенская область; «Траекторно-сетевая организация образования на селе», Алтайский край; «Сетевой университет», Красноярск; сетевая педагогическая печать Агентства образовательного сотрудничества, Санкт-Петербург; и др.) образование предстает не как традиционная «вертикальная», иерархически организованная система, а как горизонтальная, самоорганизующаяся сеть. Доминирующие в ней связи и отношения – не субординационные, а информационные и кооперационные, партнерства и сотрудничества.

2. «Узлы» образовательной сети – это не унифицированные образовательные учреждения или стандартизированные программы, а оригинальные модели, авторские школы, вариативные курсы, то есть нечто противоположное тому, с чем имеет дело государственная система образования. В сети вообще нет организаций и организованностей в традиционном смысле, первичной клеточкой объединения выступает здесь событийная общность (В.И. Слободчиков), сообщество. При этом в отличие от однородной, правильно организованной системы для сетевого образования характерны, напротив, неоднородность, неправильность, асимметрия, сложность, динамичная картина сгущений и разряжений, что свойственно живым явлениям и процессам.

3. Сетевое образование не следует отождествлять с использованием компьютерной сети, Интернета; оно связано с иным содержанием и организацией, другим методическим и кадровым обеспечением всей образовательной инфраструктуры. Речь идет о качественно иной «сетевой педагогике», в настоящее время практически не разработанной и не исследованной.

4. Сетевое образование нельзя создать извне, сверху, аппаратным способом. Оно складывается как естественный, эволюционный процесс человеческой самодеятельности, путем добровольной кооперации, самоорганизации и саморазвития в области образования. Образовательная сеть, в соотнесении с традиционной системой, конкретизирует понятие общественно-государственной системы образования и переводит разговоры о политике в инструментарий практики. 

5. Своеобразны инновационные процессы в сети. Несравнимо более быстро, чем в традиционной системе, распространяются новации. Нововведения при сетевой организации образования приобретают нормальный, эволюционный характер, это связано с индивидуальными интересами участников сети, непрерывным обменом информацией и опытом, отсутствием обязательного «внедрения». С другой стороны, живому протеканию инновационных процессов способствует сложное структурирование сети, которая складывается из множества индивидуальных членов, микросообществ, микроассоциаций и объединений. 

6. Сеть помогает вскрыть закономерности и спроектировать формы и механизмы развития обыкновенной массовой школы. Именно в условиях сети может быть построен недостающий «переходный мостик» между инновационным движением и массовой педагогической практикой, который бы обеспечивал снятие возникающих между ними конфликтов, способствовал постоянному взаимодействию и диалогу. 

7. Cодержанию «сетевого образования» ближе заявляемая сегодня в контексте программы модернизации «концепция компетенций», чем идеология традиционных ЗУНов. 

Отклики на эти тезисы не замедлили появиться (мы остановимся только на тех, которые представляются нам принципиальными).

Философ и культуролог образования Н.Б. Крылова, разделяя в целом подход А.М. Цирульникова, подчеркивает важность сетевой логики для задач реформирования российского образования. На ее взгляд, до сегодняшнего дня включительно «все реформаторы-администраторы подходили к образованию как к закрытой системе, где целенаправленное изменение одного элемента (при строгом соблюдении обозначенной сверху технологии изменений) должно вызвать планируемый эффект», не учитывая тот факт, что «образование – живой пульсирующий организм, постоянно превращающийся в зависимости от условий то в открытую систему, то в сеть… Образование (как подлинно культурный процесс) всегда находит возможность приспособиться к управленческому воздействию: чем сильнее нажим, тем больше признаков сети – больше желания выйти из-под нажима, недовольства субъектов образования, поисков единомышленников, налаживания неформальных связей. Это помогает обеспечить ту самодеятельность, которая оказывалась под угрозой сужения своего поля».

Философ и педагог А.М. Лобок считает, что сетевая идея сама по себе не нова. По его мнению, сетевым – а каким же еще? – образом всегда была организована сама культура. Именно сетевое взаимодействие было всегда основой ее живого существования. И только школа мнила себя некой строго иерархической системой, работающей на государственный заказ. Более того, в подчиненности государственному заказу школа видела свою безусловную добродетель. И в этом состояло ее принципиальное отличие от культуры, которая всегда развивается подчеркнуто сетевым, неиерархизированным образом. И наоборот: всякая попытка сформировать государственный заказ культуре или, точнее, попытка «заказать культуру» на государственном уровне всегда оборачивалась ее гибелью.

Продолжая культурологическую аналогию, А.М. Лобок соглашается с определением А.М. Цирульниковым «узлов» образовательной сети, ибо именно так, по его мнению, функционирует «сетевое пространство» культуры. «Узлы» культурной сети – это культурные артефакты, каждый из которых самозначим, лишен стандартизованности и не встроен в какую-либо априорную иерархическую конструкцию. Каждый человек на протяжении жизни вступает в какое-то взаимодействие с этой культурной «сетью», и это взаимодействие составляет содержание индивидуального образовательного развития каждого человека. Правда, наряду с этим культурно-сетевым образовательным проектом существует система несетевого, программно-принудительного образования, институцианально оформленного в школе.

А.М. Лобок развивает тезис А.М. Цирульникова о «сетевой педагогике», рассматривая последнюю как, в известной мере, преодоление педагогики как таковой (выход за границы того, что традиционно можно назвать «педагогической позицией», – это когда педагог заранее знает, как и зачем он развивает ребенка). С этой точки зрения сетевой проект – это в истории образования самый фундаментальный, самый революционный по своим последствиям проект. 

Методолог Д.А. Иванов весьма критично настроен по отношению к версии сетевого образования, предложенной А.М. Цирульниковым и в основном разделяемой Н.Б. Крыловой и А.М. Лобоком. Он убежден, что, выводя образование за рамки системы и объявляя его самоцелью, мы забываем о потребностях детей и родителей.

Если основной смысл «сетевого образования», пишет Д.А. Иванов, состоит в том, чтобы выращивать уникальный педагогический опыт, обмениваться им и его же исследовать, то требует прояснения, зачем это надо делать, кому и ради какого результата? Однако из тезисов А.М. Цирульникова следует, что образ конечного результата не требуется: что получится, то и будет результатом, причем не надуманным, не навязанным «сверху», а подсказанным самой жизнью («прорастание образовательных процессов и самодеятельных форм жизни»). Получается, что основной пафос сетевого подхода А.М. Цирульникова – антисистемный.

Категорически не соглашаясь с этим и рассматривая образование как, прежде всего, искусственную систему, которая проектируется и реализуется при помощи определенных управленческих воздействий и на основе необходимых ресурсов, Д.А. Иванов считает, что системные требования распространяются и на образовательную сеть. То есть нормально функционирующая сеть должна быть кем-то организована и должна удовлетворять какой-то одной из основных базовых человеческих потребностей. 

Какая базовая потребность должна удовлетворяться в школьной сети? По мнению Д.А. Иванова, «сети» не вызревают по воле масс, а организуются под определенные базовые потребности. Если школы и организуются в какие-то объединения, то лишь в целях выживания в существующем социальном хаосе российской жизни в отсутствие ясной и понятной государственной политики в сфере образования. Школа не может и не должна быть полностью самодеятельной единицей. Иначе она перестает быть школой, то есть учреждением, которому общество поручило функцию воспроизводства требуемых ему человеческих качеств, умений и знаний. 

С этой точки зрения, продолжает Д.А. Иванов, ни одно учебное заведение не может быть «узлом» сети, поскольку должно реализовывать общественно значимые цели, а не свои собственные, то есть не является полностью самодеятельной. Школа скорее относится к сфере общественного сервиса и должна удовлетворять потребности государства и родителей. 

Категорически не согласен Д.А. Иванов и с предложенным А.М. Цирульниковым термином «сетевая педагогика». Если принять утверждение, что «педагогика» – это определенным образом организованное общение учителя с учениками, в процессе которого у учеников появляются заранее запланированные учителем приращения: знания, умения, развиваются определенные способности, – то под «сетевой педагогикой», по ироничному замечанию Д.А. Иванова, остается лишь понимать процесс, «когда ученик бегает от педагога к педагогу или наоборот».

Доктор педагогических наук Т.М. Ковалева высказывает собственную версию того, что именно делает образовательную сеть сетью. По ее мнению, сеть не является иерархической, заранее заданной структурой, а создается и удерживается общей проблематикой, интересной всем членам сети. Каждый из сетевых узлов предлагает свое видение той или иной проблемы и свой вариант ее решения, используя при этом другие сетевые узлы в качестве дополнительного ресурса. В этом и заключается, на взгляд Т.М. Ковалевой, секрет самоорганизации сети. Без всякого формального внешнего управления сетевое взаимодействие может быть высокоэффективным и длиться долгие годы.

На основе анализа практики именных школ Т.М. Ковалева делает вывод о том, что необходимо узлу образовательной  сети. Во-первых, необходимо иметь собственное авторское содержание относительно общей проблематики сети. Во-вторых, необходимо иметь собственные ресурсы и инфраструктуру для осуществления своего содержания. В-третьих, необходимо понимать частичность своего содержания и видеть возможность за счет других узлов приобретать дополнительные ресурсы.

По мнению А.С. Русакова, на принципиальный для дискуссии о сетевом образовании вопрос о природе сети есть два резко отличающихся, практически противоположных ответа. Первый ответ: сеть, предполагающая унифицированность узлов, централизованность принятия решений и четкое разделение характеристик на обязательно учитываемые и абсолютно ненужные. Сеть нормально работает и саморегулируется, если формализована до такой степени, что не требует учета никаких специфических черт. Эта формализация обязательно упорядочивается настолько, чтобы ее мог удерживать в сознании один человек. Основное достоинство такой сети – способность всех узлов одновременно выполнить одинаковый маневр.

Второй ответ: сеть, где каждый узел ценен именно тем, что своеобразен, где ответственность за принятие решений может динамично перераспределяться и заранее нельзя решить, какие свойства узлов и связей пригодятся, а какие нет. Сеть нормально работает и саморегулируется, если достаточно насыщена личными знаниями и взаимодействиями, а мощность ее такова, что логика работы не «укладывается в одну голову». Чрезмерное упрощение для нее столь же опасно, как чрезмерное усложнение для сети первого типа.

А.С. Русаков считает, что под «сетевым образованием» следует подразумевать такие педагогические сети, которые соответствуют второму варианту.

Является ли сеть системой? По мнению А.С. Русакова, с одной стороны, - в очень большой степени. По уровню взаимосвязанности и согласованности, по тому обстоятельству, что воздействие на один узел обязательно каким-то образом сказывается на остальных узлах, сеть несомненно система. И все же, подчеркивает исследователь, главному свойству, позволяющему науке называть то или иное явление системным, образовательная сеть не соответствует. По одной ее «клеточке» невозможно восстановить целое. В каждом своем узле она все-таки не отражается как в капле воды. Сеть растет из целого ряда исходных «клеточек», которые не могут и не должны быть сведены в единую логику.

Развивая управленческую точку зрения, А.С. Русаков весьма убедительно показывает, что дискуссия о сетевом образовании в своем управленческом аспекте означает спор о признании третьего стиля ведения дел наряду с общепризнанными «режимом функционирования» и «режимом развития». В любом масштабном и грамотно организованном функционировании можно обнаружить эмбрионы проектной деятельности, целеустремленного движения за счет энергии противоречий; равно как и зачаточные состояния режима становления, установления отношений с непредсказуемым заранее исходом.

По мнению исследователя, управление взаимодействиями сетевого типа, управление становлением – это, прежде всего, поддержка и насыщение пространства, где может зарождаться новое, – пространства самоорганизации. Здесь вспыхивают, возникают те «исходные клеточки», которые начинают потом стремительно и противоречиво развиваться, чтобы со временем закрепиться в определенных формах функционирования.

2. Метафора сети и воспитательное пространство

Между тем, в дискуссии о сетевом образовании за пределами внимания ее участников (кроме С.Д. Полякова) остался вопрос о применимости сетевой метафоры к процессу воспитания.

Философы образования подчеркивают, что понимание воспитания как передачи старшими поколениями и активного усвоения и воспроизводства новыми поколениями социального опыта (знаний, практических умений и навыков, способов творческой деятельности, социальных и духовных отношений) неадекватно современным реалиям. В наше время формы опыта могут меняться на протяжении жизни одного поколения, что делает их простое воспроизводство непродуктивным. Более того, овладение новыми формами опыта становится практической проблемой для многих взрослых людей, что ставит перед ними задачи понимания опыта своих младших современников и включения его в собственный опыт. Решение этих задач возможно лишь при условии бытия взрослых и детей не «рядом», но «вместе» друг с другом.

Таким образом, воспитание в современных условиях предполагает активное социальное взаимодействие взрослых и детей в сфере их совместного бытия (со-бытия). Результатом этого взаимодействия является духовное взаимообогащение, взаиморазвитие взрослого и ребенка.

В рамках теоретической педагогики подобное понимание воспитания с необходимостью ведет к признанию субъектности ребенка в процессе воспитания. Тем самым педагог лишается единоличного «права собственности» на процесс воспитания, это право теперь поделено между ним и ребенком. Феномен воспитания сосредотачивается уже не на «полюсе» воспитателя, но в сфере «между» (М. Бубер) взрослым и ребенком, которая существует только в том случае, если они оба - и взрослый, и ребенок - в этом заинтересованы. Меняется направленность воспитательной деятельности педагога -  акцент переносится с преобразования личности ребенка на удержание и преобразование сферы «между» взрослым и ребенком в целях развития личности ребенка. Эта сфера «между», определяемая философами и психологами через понятия «диалог», «встреча», «со-бытие», на языке педагогики может быть определена понятием воспитательное пространство. 

Чтобы прояснить сущность воспитательного пространства,  обратимся к вполне логичному, на наш взгляд, предположению, что феномен воспитательного пространства  сосредоточен в некой точке пересечения, «точке интенсивности» (М.К. Мамардашвили) феноменов воспитания и пространства. 

Выше уже подчеркивалось, что воспитание в современных условиях может и должно быть понято как взаимодействие и сотрудничество взрослых и детей в сфере их со-бытия.

«Взрослый входит в со-бытие как живой носитель существующей возрастной стратификации, символизации мира и его духовных смыслов… В свою очередь, ребенок вначале входит в со-бытие своей органичностью (живой пластичностью), можно сказать – предельной неопределенностью, незаданностью того или иного способа бытия, незаданностью своих способностей, а тем самым – максимально несвободным (еще некому быть свободным)… Во встрече, в со-бытии пластичной органичности ребенка и действенной программы взрослого и начинается становление индивидуальных способностей, происходит обретение все большей свободы от своей незаданности и все большей свободы для своей собственной укорененности в человеческом сообществе»
. 
Реальной основой, «почвой» воспитания являются непосредственные, лицом к лицу встречи взрослых и детей. Воспитание начинается, когда во время встречи взрослый совершает духовное усилие, направленное на приобщение ребенка к миру человеческих норм и ценностей. Если ребенок откликается на это усилие, резонирует ему, выходит из натурального плана встречи со взрослым в идеальный (духовный) план, то происходит событие воспитания (физическая встреча становится со-бытием личностей).  
Таким образом, воспитание – это духовная практика (встреча идеальных планов сознания взрослого и ребенка), к тому же дискретная (прерывная), осуществляющаяся от встречи к встрече, от события к событию. Событие воспитания – момент реальности, в котором происходит личностно развивающая, целе- и ценностно-ориентированная встреча взрослого и ребенка, их со-бытие. 
Представления о пространстве также претерпевают сегодня серьезные изменения. Современная постнеклассическая физика все дальше уходит «от пространства классической механики Ньютона к неклассическому релятивистскому пространству событий» (В.И. Аршинов). Бутстрэпная («шнуровочная») теория пространства-времени выдающегося современного физика Дж. Чу (Чью) определяет пространство как динамическую сеть взаимосвязанных событий. Пространство, по Дж. Чу,  - не данность; оно возникает на уровне высокой сложности в результате накопления в аппроксимации (приближении) «мягких» событий - событий, порождающих не глобальные, но локальные изменения
.

Может быть, физики одиноки в своем стремлении определить пространство через событие? Обратимся к философу М. Хайдеггеру: «Простор есть высвобождение мест. В просторе и дает о себе знать, и вместе таится событие. Эту черту пространства слишком часто просматривают. И когда ее удается разглядеть, она все равно остается еще трудноопределимой, особенно пока физически-техническое пространство считается тем единственным, к которому заранее должна ожидать привязки всякая пространственная характеристика»
. Философ отмечает, что «в современной ситуации мы не можем больше представлять себе то, что названо именем «событие», по путеводной нити расхожего словарного значения; ибо им событие понимается в смысле случая или происшествия - не из того, что в нем сбывается...».

Что же сбывается в событии? Событие, говорит М. Хайдеггер, дает нам возможность «сбыться в собственном существе», «быть самим собой». И продолжает: быть человеку самим собой - не просто его бытие-в-мире (das-Sein-Welt), но, главным образом, есть бытие-с-другими (Mit-Sein).

Становится очевидным, что искомая точка пересечения феноменов воспитания и пространства - событие. Причем в двух значениях: и как то, что случается, и как то, в чем сбывается со-бытие людей.

В таком случае воспитательное пространство можно определить как динамическую сеть событий воспитания, в каждом из которых происходит личностно развивающая, целе- и ценностно-ориентированная встреча взрослого и ребенка, их со-бытие.

Для проектирования воспитательного пространства в определенной социальной среде (школы, микрорайона, муниципалитета, региона) принципиальное значение имеет различение его структуры и инфраструктуры. 

Структуру воспитательного пространства образуют непосредственно ситуации-события воспитания (как краткие - совместные праздники, акции, экскурсии, туристические походы, так и длительные – жизнь детско-взрослой бытийной общности, коллектива). Эта структура живая, открытая, незавершенная, актуально находящаяся в состоянии «плетения». 

Инфраструктура воспитательного пространства – это связи и отношения между институтами и субъектами воспитания, обеспечивающие возможность проектирования и порождения событий воспитания. Инфраструктура должна обслуживать структуру (а в реальности, к сожалению, часто бывает наоборот, когда возникают только те события, которые удобны, не требуют напряжения сил институтов и субъектов).  

3. Проектирование и управление событиями воспитания

Событие воспитания – встреча личностей взрослого и ребенка. Эта встреча возможна, если взрослый напряженно удерживает в своем сознании и деятельности цели и ценности воспитания подрастающего поколения, а ребенок самостоятельно выбирает «быть вместе со взрослым» в качестве способа существования здесь-и-теперь.

 Важнейший аспект любого события – это его недетерминированность, то, что оно не является следствием и продолжением естественного течения жизни. Нельзя точно указать, когда, где, при каких обстоятельствах произойдет событие. Но при этом событие ни в коем случае нельзя понимать лишь как особую, пусть предельно впечатляющую и удивительную, но случайность. Событие предполагает очень серьезную, трудную и напряженную работу и переживание.

В событии воспитания мы не можем решить за ребенка, отвечать ему на наше духовное усилие или игнорировать его. Не в наших силах (не только в наших) осуществить со-бытие; в наших силах сделать его вероятным. Мы должны научиться проектировать (и управлять) педагогические ситуации как вероятные события воспитания.

Типичные педагогические ситуации строятся как закрытые, с предрешенным исходом (особенно это характерно для традиционного учебного процесса с его логикой «не знал – научился»). Но в сфере воспитания, где принципиальное значение имеет конституирование воспитанником в себе самом тех или иных качеств, возникает проблема: как возможно при таком подходе авторство человека в построении обстоятельств собственной жизни, без которого нет личности и индивидуальности?  

Проектирование педагогических ситуаций как вероятных событий воспитания предполагает, что педагог выстраивает свою деятельность, желаемое качество общения, отношений с воспитанником, обязательно предполагая (а по возможности – инициируя) личностное самоопределение ребенка в общении, отношениях, взаимодействии с педагогом. Такие педагогические ситуации являются открытыми, непредрешенными, имеющими поле путей развития. Среди сценариев развития ситуации-события может (должен?) быть и такой, который допускает возможность негативного по отношению к взрослому самоопределения ребенка. В этом случае отсутствует результат взаимодействия, но есть эффект поступка, что для воспитания не менее, если не более важно. Заметим, что видеть разные сценарии развития ситуации, быть готовым к работе с ними, иными словами, овладеть сценарным мышлением становится важнейшей задачей педагога.

Не хочется быть голословным, поэтому попробую показать разницу между типичной педагогической ситуацией и ситуацией-событием на простом примере: организации классным руководителем похода школьников в театр.

Обычно это происходит по следующей схеме: 

распространитель театральных билетов приходит в школу;

классный руководитель по своему усмотрению выбирает спектакль и сообщает об этом учащимся;

школьники в добровольно-принудительном порядке сдают педагогу или ответственному однокласснику деньги на билеты;

все идут на спектакль (чаще всего такой поход всего лишь возможность для ребят «потусоваться» вне стен дома и школы; только случайно он может стать для кого-то личностно значимым культурным событием);

обсуждение спектакля носит стихийный характер, иногда по мотивам спектакля пишется сочинение.   

Превращая поход класса в театр в вероятное событие воспитания, педагогу предстоит решить две основные задачи: 1) сделать его личностно значимым событием если не для всех, то для большинства школьников; 2) создать ситуацию со-бытия участников похода. 

Сделать это классный руководитель может следующим образом:

вместе с учащимися встретиться с распространителем театральных билетов, обсудить заинтересовавшие их спектакли и вместе с ними выбрать наиболее предпочтительный вариант;

организовать составление школьниками приветственного обращению к театру, где ребята обещают соответствовать «букве и духу» театра, просят актеров о встрече после спектакля и т.п.;

договориться с театральным педагогом или актерами о том, что кто-то из них встретит ребят перед началом спектакля, введет их в пространство театра, познакомит с театральной субкультурой;

организовать после окончания спектакля встречу школьников с актерами, режиссером, художником спектакля, где ребята смогут задать волнующие их вопросы, поделиться своими впечатлениями;

организовать итоговую коллективную рефлексию события в стенах школы;

предложить желающим школьникам выполнить творческие работы и передать их в дар театру.

В предложенном варианте педагогом задействуются процедуры диалогического общения детей друг с другом, педагогом и актерами театра, запускаются «механизмы» совместного целе- и смыслополагания, рефлексии школьниками результатов события, создается возможность встречи детей с новой для них позицией «людей театра», взгляда на театр «изнутри». Возможны и другие варианты организации посещения школьниками театра как потенциального воспитательного события, и здесь открывается пространство для творческого поиска педагогов. Но две указанные выше задачи должны решаться в любом случае.

Проектирование и управление ситуациями-событиями – дело затратное (далеко не все педагогические ситуации «вырастут» в события). Поэтому такое управление требует от субъекта сложного умения: сосредотачиваться на главном с одновременной проработкой деталей (принцип минимакса). Например, при составлении плана воспитательной работы контрпродуктивно подробно планировать множество мероприятий. Правильнее сосредоточиться на узловых мероприятиях, разрабатывая для каждого из них варианты реализации в зависимости от личностного самоопределения школьников, обдумывая детали, а также обязательно намечая вероятные последствия. 

Павел Степанов
О проблемах управления процессом воспитания 
и причинах их возникновения
Диагностика, анализ, планирование… Без всего этого трудно представить себе нормальное управление процессом воспитания. При этом каждый из данных управленческих шагов связан с определенными проблемами, существующими в практике современного воспитания. Их подмечают очень многие школьные педагоги, которых рано или поздно начинают волновать такие вопросы. Почему, например, в современной школе воспитательный процесс находится под гнетом довольно жесткого и часто непрофессионального чиновничьего контроля, инструментированного к тому же некачественными, но весьма многочисленными диагностическими методиками? Или почему мы пытаемся осуществить анализ воспитательной деятельности школы, а получается чаще всего отчет о проделанной работе? Почему в планах работы многих классных руководителей ежегодно изменяется только страничка с указанием даты, а сами планы пишутся лишь потому, что того требует администрация школы? 

Попробуем разобраться в причинах возникновения названных выше проблем. 

На наш взгляд, очень многое здесь связано с тем, как понимают суть воспитания люди, от которых зависит управление воспитательным процессом. Наверное, эта мысль кому-то покажется весьма тривиальной или даже пустой. Но судите сами…

В сознании многих педагогов и, к сожалению, чиновников от образования сформировался такой стереотип: воспитание – это в первую очередь воспитательная работа, исполнение школьным педагогом некой особой, возложенной на него государством, обязанности. 

Именно от такого понимания воспитания проистекает широкое распространение у нас так любимых чиновниками всевозможных регламентирующих инструкций и стандартов. Причем все это может доходить и до абсурда. Например, предпринимаются попытки стандартизировать воспитанность школьников, определив ее уровни, которые во что бы то ни стало должны быть достигнуты детьми, или регламентировать количество и тематику (!) классных часов, которые должен провести классный руководитель за четверть. 

Этим же пониманием воспитания можно объяснить и распространенность в наших школах всевозможных отчетов, призванных доказать соответствие воспитательной работы данным инструкциям и стандартам. При этом серьезный анализ процесса воспитания, который позволял бы выявлять проблемы его организации, а также обнаруживать и устранять причины этих проблем, оказывается не так уж и нужен. Ведь если воспитание – это работа, которую педагоги обязаны выполнять, то в данной логике и основные ее проблемы возникают в связи с ненадлежащим исполнением этих обязанностей, несоблюдением инструкций, невыполнением плана... И никакой анализ здесь уже не нужен – достаточно потребовать от педагогов отчета о проделанной работе и все, будто бы, станет ясно.

Отсюда, кстати, и особенности диагностики процесса воспитания. Ее целью в таком случае становится сравнение изучаемого объекта с неким стандартом и на основе этого вынесение оценки педагогам – хорошо воспитывали или плохо. Например, школа в плане воспитания оценивается хорошо, если в ней: 

· наличествуют грамотно составленные локальные акты, определяющие принципы и содержание воспитательной работы; 

· существует широкая сеть кружков, секций, клубов, общественных объединений;

· имеются органы ученического самоуправления; 

· четко и последовательно выполняется план воспитательной работы; 

· проводится определенное количество педсоветов по проблемам воспитания; 

· обеспечивается высокий уровень воспитанности школьников и т.п.

Однако означает ли все это, что школа, соответствующая такому стандарту, действительно хорошо воспитывает? 

Может ли являться стандартно написанная бумажка показателем качества работы школы? Думается, что нет – кто в нашей стране не видел грамотно составленных документов, не обеспеченных реальной работой?

Неужели широта сети школьного дополнительного образования (кстати, ее не могут себе позволить многие сельские школы) важнее ее воспитательного эффекта? А ведь он от этой широты не зависит!

Возможно ли по наличию в школе всевозможных президентов, министров и парламентов сделать вывод о том, что совместная деятельность детей в той или иной сфере их школьной жизни протекает в режиме, при котором ими самостоятельно ставятся цели, самостоятельно планируются, организуются и проводятся дела, самостоятельно анализируется проделанная работа? Вряд ли! В реальной жизни чаще бывает как раз наоборот. Эти так называемые органы самоуправления становятся либо игрой детей во взрослых начальников, либо инструментом исполнения воли педагогов.  

Может ли педантичное следование плану воспитательной работы и наличие нужных галочек напротив всех запланированных мероприятий свидетельствовать о качестве работы школы? Тоже нет! Ведь контроль выполнения плана позволяет узнать лишь число проведенных дел: классных часов, выходов в театр, экскурсий, нравоучительных бесед о вреде никотина, алкоголя, наркотиков, мобильных телефонов, компьютера, телевидения, кока-колы, жевательной резинки и т.д., и т.п. Но вот были ли все эти дела действительно воспитывающими – этого ни из планов, ни из прилагаемых к нему сценариев, увы, никак не узнать. 

Таким же образом ни о чем не говорит и количество проводимых в школе педсоветов по проблемам воспитания – хотя бы потому, что пустые по содержанию, но зато ежемесячные, заседания зевающих от тоски педагогов ничего не стоят по сравнению с единственным в году, но блестяще организованным, проблемным и практически актуальным педсоветом.    

Что же касается диагностики уровня воспитанности школьников, то недопустимость его использования связана не с проблемой возможности (или невозможности) реального отражения качества организации воспитания в школе, а уже с проблемой профессиональной этики. Что, если ребенок никогда не сможет достичь того уровня воспитанности, который людьми, осуществляющими диагностику, устанавливается как стандартный и желательный для всех? Не сможет не по своей вине, а, к примеру, в силу сложных семейных обстоятельств или особенностей своего физического и интеллектуального развития? Он что – априори невоспитанный? Не слишком ли жестокий приговор? Имеет ли кто-либо моральное право оценивать детей с совершенно разной личной судьбой и разной социальной ситуацией развития в соответствии с единым стандартом, сравнивая их с этим стандартом, сравнивая их друг с другом? Чтобы понять недостатки данного подхода, давайте представим себе такую ситуацию. Во вновь сформированном 5-м классе, где Вам предстоит быть классным руководителем, собраны дети, в плане воспитанности весьма разные. Там, к примеру, есть Алеша – вежливый и доброжелательный мальчик из (как раньше бы сказали) образцовой семьи; есть Борис и Вероника – дети обычные, такие как большинство других детей в наших школах; а есть и Галя – «трудный», проблемный ребенок. Вы начинаете работать с классом, и самое большое внимание уделяете именно этой девочке, стараясь «вырвать» ее из не очень хорошей уличной компании, увлечь каким-то интересным делом, поддержать все ее позитивные начинания. Спустя годы положительные изменения в личности этого ребенка становятся очевидными. Но вот только достичь заданного школой высокого уровня воспитанности Гале не удается. Тогда как, например, Алеша (воспитанием которого, кстати, занимались больше родители, нежели Вы) такому уровню уже соответствует. Налицо явное несовпадение: динамика личностных изменений двух школьников и результативность воспитательной деятельности педагога (в случае с Галей они гораздо выше) не соответствуют официальному критерию – достижению школьниками заданного уровня воспитанности. 

Итак, понимание воспитания как работы, как исполнения педагогом возложенной на него государством обязанности, влечет за собой и соответствующую практику управления воспитательным процессом:

- где смыслом диагностики является преимущественно не поиск педагогами своих профессиональных проблем, а желание первых показать себя начальству с лучшей стороны или желание вторых уличить педагогов в некомпетентности;

- где необходимый самим педагогам анализ процесса воспитания подменяется более удобным для администратора отчетом о проделанной работе;

- где планируется во многом не своя собственная деятельность, а то, что предписано свыше и будет проверяться.

Но все это, как вы понимаете, скорее, вредит воспитанию, формализует педагогическую деятельность и порождает недоверие друг к другу представителей разных уровней системы образования.

На наш взгляд, воспитание следует понимать не как работу, а как деятельность, характер, формы и средства которой, как известно, определяются теми целями, которые ставит перед собой субъект этой деятельности, а они, в свою очередь, определяются его ценностями и мотивами. Воспитательная деятельность более сродни не мытью полов, забиванию свай или торговле на рынке, а, скорее, детской игре, творчеству или миссионерству. К ее осуществлению нельзя принудить, а можно лишь создавать благоприятные для этого условия. 

Педагог, воспитывающий детей, как убедительно доказала в своих исследованиях А.И.Григорьева, не может ни выполнять предписанную ему сверху функцию воспитания, ни исполнять возложенные на него кем бы то ни было должностные обязанности воспитателя. Ибо все это предполагает стороннее давление, внешние предписания, поступающие сверху инструкции, доминирование мотивов (одобрение администрацией, соответствие ожидаемому ролевому поведению, материальное стимулирование и т.п.), не связанных непосредственно с воспитанием детей. На самом деле, педагог может только реализовывать собственную позицию воспитателя, которая представляет собой единство его сознания (побуждаемый соответствующими мотивами, он свободно и осмысленно ставит перед собой воспитательные цели) и деятельности (он стремится достичь этих целей, самостоятельно выбирая необходимые пути и средства). Метафорично позицию педагога можно охарактеризовать известной фразой М.Лютера «На том стою и не могу иначе».

Из такого понимания воспитания следует:

- что смысл диагностики – обнаруживать и решать собственные профессиональные проблемы: где мы как воспитатели, администрация, методисты, чиновники недоработали; что нужно предпринять для решения обнаруженных проблем; какую помощь необходимо оказать ребенку, родителям, педагогам, школе? Такая диагностика предполагает не сравнение изучаемого объекта с неким общим для всех стандартом, а на отслеживание динамики изменений данного объекта (каким был, каким стал) – ибо именно так педагогам удобнее всего отслеживать собственное продвижение в решении тех или иных воспитательных проблем.

- что для педагогов, реализующих собственную позицию воспитателя, гораздо важнее анализировать собственную деятельность, а не отчитываться о ней перед кем-то. 

- что педагоги как профессионалы самостоятельно определяют цель, задачи, формы, способы своей деятельности и планируют ее так, как это удобнее им самим, а не так, как этого требует кто-то еще.

( Статья опубликована в журнале «Воспитательная работа в школе», 2006, №6
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