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Каковы границы детства 
(несамостоятельности и безответственности) 
и взрослости (самостоятельности 
и ответственности)? 
Каковы основания таких представлений? 
Где можно использовать такие представления?
(Панельная дискуссия)

Участники: Вячеслав Владимирович Башев, Геннадий Николаевич Блинов, Максим Юрьевич Гуревич, Антон Николаевич Глушков, Александр Анатольевич Попов.

Ведущий: Павел Аркадьевич Сергоманов.

Сергоманов П.А.: Я напомню про формат и про задачи панельной дискуссии и затем приглашу основных ее участников. 

Конференция начинается этим мероприятием для того, чтобы задать некоторый тон, интригу, основные позиции, проблемы в тематике. Общий замысел конференции состоит в том, чтобы обсудить вопросы результатов образования, содержания образования, не только нам, как говорят во внутренних кругах, «образованцам», а еще и людям, которые напрямую не связаны с образовательной отраслью, но могут задать некоторые требования со стороны политики, бизнеса, государства и общества в целом.

Вопросы, которые мы сформулировали на дискуссию, звучат таким образом: Каковы границы детства? Имеется в виду переход от несамостоятельности к самостоятельности, от безответственного отношения к делу к ответственному. Каковы основания таких представлений? То есть почему мы полагаем, что нужно строить границу? И самое главное, где можно и нужно использовать такие представления? Я хочу подчеркнуть, что вопрос достаточно небезобидный в смысле использования таких представлений, потому что мы с вами занимаемся образовательными институтами, и от того, насколько точно мы понимаем задачи, которые должны стоять перед нами, перед детьми и молодыми людьми, мы, собственно говоря, и действуем соответствующим образом. 

Хочу пригласить за стол участников панельной дискуссии: Вячеслава Владимировича Башева – директора красноярской гимназии «Универс», канд. психол. наук, Геннадия Николаевича Блинова – доцента КГПУ, зав. лабораторией по прикладной методологии, Максима Юрьевича Гуревича – директора по развитию компании «Дюла Тур», ведущего программы «Живые мысли», Антона Николаевича Глушкова – директора по развитию «Культбытстроя», зам. президента Союза строителей Красноярского края, канд эконом. наук, Александра Анатольевича Попова – директора Открытого корпоративного университета «Школа гуманитарного образования», канд. филос. наук, г. Москва. 

Блинов Г.Н.: Я хотел бы отметить три зоны моих личных интересов, которые могут быть актуальны для нашей конференции. Есть номинальный возраст и, я бы сказал, реальный возраст. Я бы задал две границы, первая - дети определенного возраста в юношестве различаются в сельской местности и в городской местности, причем города бы снова поделил на мегаполисы и средние города. Второй момент - это возраст, связанный с семейным благополучием, с социальным положением. И я бы поставил вопрос: как проявляются возрастные особенности в семьях, где разное социальное положение? Это один тип вопросов. Второй тип вопросов: а как в этих разных возрастах, ну хотя бы как я их пометил, можно выявлять потребности возраста, для того чтобы потом строить по отношению к этим потребностям молодежную политику, образовательную политику? Как снять этот заказ, потребности, интересы, что угодно? И третий тип вопросов - про институциональные изменения или про институциональную форму. Причем один раз я бы это обсуждал собственно в школе: какие возможности и ограничения работают с так определяемым возрастом в плане снятия потребности и их реализации собственно в школе как образовательном институте. И второй раз уже вне школы. Более подробно я бы обсуждал среду, которая задается во многом начиная от дизайна среды. Спрашивается: городской дизайн влияет на проявления возраста, на формирование каких-то возрастных особенностей? Ну и кончая конкретными вещами: разными формами клубов, общественными движениями, которые можно относить к альтернативе школе, которые традиционно отвечают за возраст. Вот три типа вопросов, если я понятен, я бы их пометил для начала. 

Сергоманов П.А.: Вы практически не предлагаете пока ответы относительно того, где граница между несамостоятельностью и самостоятельностью? Почему она такая? Какое практическое значение имеет? Это к постановке вопроса?

Блинов Г.Н.: Да, думаю, что так. 

Башев В.В.: Добрый день, коллеги. Я попробую все-таки дать свои варианты ответов на вопросы, которые сформулированы для панельной дискуссии. У меня есть пять утверждений. Утверждение №1: детство – это, во-первых, культурно-историческое понятие. Есть исследования психологов, которые показывают, что детские периоды были не всегда. В частности, подростковый возраст и уж тем более юношеский, совсем молодой период (я пока не отвечаю на вопрос, детский или нет), в частности, например, подростковому возрасту, по данным исследователей, всего сто лет. Детства, то детство – это период, когда человек непосредственно не включен в преобразующую деятельность, когда все, что он делает, есть подготовка к будущей жизни, а еще не сама жизнь. И я предлагаю для точности дискуссии именно такое определение понятия детства. Еще очень важно сказать, что в детстве санкции не носят необратимый характер. Внешние санкции не носят необратимый характер: все то, что ребенок совершает в детстве, это в принципе можно отыграть, этим и характеризуется детство. Т.е. если санкции начинают носить необратимый характер, мы можем говорить, что детства у этого ребенка нет. Второй тезис: юношество – это вершина детства или начало взрослости? Все зависит от того, как мы с вами определим сами задачи юношества. Опять же в современной психологии известно, что возраст – это не натуральное существование человека, а возраст – это то, что мы с вами как педагоги проектируем. Мы можем спроектировать юношеский возраст как взрослый период, т.е. как период, когда человек включен непосредственно в преобразующую деятельность, и санкции, которые к нему применяются, имеют необратимый характер. И тогда нам нужно ответить на два вопроса: какой преобразующей деятельностью будет заниматься юноша? И в этом смысле что нам ему предлагать? И второй вопрос, это какие необратимые санкции мы можем по отношению к нему применить? Но мне больше симпатично рассматривать юношеский возраст как детский период, как один из детских возрастов, т.е. период, когда мы готовим ребенка или юношу или девушку к будущей преобразующей деятельности. Что это за деятельность в юношеском периоде, подготовительная деятельность к будущей жизни? С моей точки зрения, задачей юношеского возраста является построение образа своего будущего, планирование действий и ресурсов по его реализации. Т.е. суть юношеского образа – мое будущее, мое как юноши или как девушки будущее. Суть юношеского возраста - проект своего будущего, как я буду добиваться того, чего хочу, какие ресурсы я должен привлечь. И, с моей точки зрения, именно этими задачами нужно заниматься в юношеском возрасте. Ну и, наконец, последнее. В теме панельной дискуссии написано «Границы детства (несамостоятельность и ответственность)», я не согласен с такой постановкой вопроса. С моей точки зрения, вообще каждый возрастной период имеет определенный тип самостоятельности, просто это разные типы самостоятельности. Например, не ходил – стал ходить, не говорил – стал говорить - это несамостоятельность с точки зрения взрослых, с точки зрения взрослого взгляда, но уже Л.С. Выготский показал, что ребенок – это не маленький взрослый или «недовзрослый», ребенок – это другой тип личности, другой тип сознания, другой тип восприятия действительности. Ну и относительно безответственности, с моей точки зрения, это тоже не очень корректная формулировка, потому что, например, юношеский возраст как период, когда строится образ своего будущего, когда планируются ресурсы и когда планируются действия по его достижению, - это максимально ответственный период. Другое дело, что он безответственный с точки зрения внешних санкций, но он максимально ответственный, т.е. юноша ответственен перед самим собой за собственное будущее, т.е. это я строю себе такое будущее, это я за него отвечаю. Таким образом, резюмируя, я предлагаю рассматривать детство так, как я его определяю, и юношеский возраст все-таки вершиной детства. Спасибо. 

Сергоманов П.А.: Я попробую связать вопросы, которые Александр Геннадьевич Хлопонин задавал в приветственном слове, насколько я их понял. С точки зрения тех тезисов про ответственность, обратимость/необратимость ответственности, вопрос, который важен с точки зрения построения планов, образа будущего: является ли в этом смысле ЕГЭ каким-то таким непоправимым действием с непоправимой ответственностью, которое прекращает или отодвигает детство либо какую-то его часть прекращает и т.д.? И то же самое относительно безопасности: если человек ощущает опасность, не говоря уже о том, что он практические действия реализует, то он фактически несет необратимый вид ответственности. Если стоит вопрос об опасности в этот момент, не прекращается ли детство и не начинается ли, условно говоря, взрослость? 

Башев В.В.: Во-первых, ЕГЭ он на финале старшей школы, старшая школа – это один из институтов, в котором становится юношеский возраст, и в этом смысле то, что он на финале, это санкционирование несколько отодвигает. С другой стороны, это же известный факт, ЕГЭ можно пересдать, буквально на следующий год. В этом смысле это не необратимая санкция, а вполне обратимая, это не разрушает моих представлений о юношеском периоде как о детском периоде. 

Попов А.А.: Ориентировочно семь лет назад наш коллектив понял: чтобы добиваться результативности в образовании, надо уйти из формальных образовательных систем, т.е. из школ, из вузов, из постсоветских школ, из постсоветских вузов. Соответственно, взгляд на поставленную проблему у нас, наверно, особенный и, мне кажется, даже облегченный, поскольку не связан с реформированием такой тяжелой системы, как наше российское постсоветское образование. Я имею в виду прежде всего инфраструктурное реформирование. Главная проблема, которая, с нашей точки зрения – я представляю некоторую группу, – существует как социальная государственная проблема как в сфере образования, так и в сфере социальной политики, - невменяемость, тотальная невменяемость населения, или, говоря более западным языком, население не того качества. Если посмотреть на индекс человеческого потенциала, то Россия находится на 72 месте и вокруг нас даже нет стран Восточной Европы. Что это означает прежде всего для процессов новой индустриализации Сибири, постиндустриальных процессов в России, для развития бизнеса? Это означает, что мы уже даже не вступаем, а вступили в процесс элементарной кадровой голодовки. Мне предприниматели рассказывали о том, что они хотят поставить лесоперерабатывающий завод, который по мощностям больше, чем лесоперерабатывающий завод в том же Лесосибирске, но кадров там будет меньше в семь раз. Они не могут найти не то что технологов, объявляют конкурс по всей стране, но они не могут найти даже нового типа строильщиков. Понимаете, да? Т.е. это говорит о том, что качество населения, как знаете в том, в первом участке «народ надо менять». Вот так, если совсем цинично переделывать – народ надо менять. И это главная проблема сегодня растущего производства. Конкретно три интерпретации, на которые следует обращать внимание, это компетенция гражданская и социальная, по-простому говоря, это ситуация, когда люди должны понимать, что они должны ходить на выборы, голосовать правильно и понимать, что они живут в обществе и что они социальные единицы. Вторая компетенция личностная. Это сфера самоорганизации, если говорить по-простому, то человек должен уметь быть счастлив, уметь быть спокоен, спасаться от стрессов, меньше пить и т.д. И здесь вся линия с алкоголем, с наркоманией, с депрессией и со всем остальным. И третья линия – это профессиональная компетенция, которая должна быть связана с тем, что люди должны понять, что современный мир – это движение за рынками, и научиться наконец-то двигаться за своими профессиональными сферами. Если система образования сможет как-то повлиять на эти три элементарных качества, то, конечно, было бы хорошо. Наверно, это главная социальная задача образования. Мне видится это как социальная задача, а не переделка инфраструктуры. Переделка инфраструктуры – это подзадача, которая должна способствовать основным социально-антропологическим проблемам в стране. Юношеский возраст имеет здесь ключевое значение, потому что опыт работы показывает, что если к 20 годам базовые социальные компетенции не сформированы, то уже поздно, уже сформирована некоторая ментальность, против которой двигаться очень сложно. Юношеский возраст – это, конечно, и не детство, и это, конечно же, не взрослость. Это скорее переход в онтологическое поле или в поле самоопределения. Онтологическое поле я называю полем, в котором человек пытается ответить для себя, что есть современность? Что считать современным тем, кому исполнилось 50 лет? В 50 лет нужно оставаться современным. Юноша – это тот человек, который каждый раз определяет, современно это или не современно, нужно вложить сюда свой временной, трудовой, в том числе финансовый, ресурс или не нужно. А соответственно наша задача – доказать им, что то, что мы делаем с ними, это современно. Но ситуация современности, к сожалению или к счастью, обращается ситуацией тотальной или фатальной неопределенности. Что значит неопределенность? Никто не может сказать, какая практика, какая школа, какой университет, какая специальность, какой факультет будет через 10 лет современным. И в этом смысле нахождение в поле загадки – это и есть работа с юношеским возрастом. Я выделил два типа работы с юношеским периодом. Первый тип работ, так называемый естественный, ну например, война в Афганистане, война в Чечне, «перестройка», беспределы 90-х годов. Результаты: 80-е годы – потерянное поколение, 90-е годы – кинутое поколение, 10-е годы – преданное поколение (обманутое), в том смысле, что в стране идут реформы модернизации, но молодые люди как-то не очень понимают, в какой стране они живут, как их касаются эти реформы. Это я называю естественной работой с юношеским возрастом, опасной и напрямую не зависящей, скорее она зависит от социально-экономических практик. А второй, тип - мы можем предпринять так называемые искусственные практики. Это создание практик современности, введение в практики современности. Здесь есть, конечно же, несколько интриг. Первая интрига: какие это практики? Наш ответ следующий: эти практики должны носить открытый характер. Это значит, что молодой человек сам их выбирает, а не потому что обязательно нужно сдать ЕГЭ или потому что обязательно надо получить аттестат. Он сам строит себе некоторый маршрут, по которому может двигаться. Он сам приносит свою копеечку или копеечку родителей и в этом смысле тоже вкладывается и несет ответственность. Второй момент – как определить эти практики как современные? Как найти эту современность? Что сегодня является современным? Например, старшая школа с учительницами сегодняшними. Может ли она считаться современной? Скорее всего она может сегодня считаться младшей школой, а не старшей, поскольку институционально эти дети находятся вместе с младшими ребятами. Извините, они ходят в тот же туалетик, и отношение учителей к ним точно такое же, как и к младшим, как показывает опыт, в большинстве случаев. Общественные политические движения, например. Кроме общественного политического движения нашего, у нас есть много всего, о чем мы часто не говорим напрямую. Как, например, лимоновцы – это огромная сила, или скинхеды – это огромная сила. Очень много вопросов в частности к «Нашим» в плане того, насколько патриотическая идея может принимать именно такие формы. Современно ли это? Так думать о патриотизме? Шоу-бизнес. Заметьте, две самые рейтинговые для молодежи программы – это «Фабрика» и «Дом-2». Современно ли это? Может быть, секс-революция имени Ксении Собчак – это и современно, я не знаю. Но с другой стороны, это есть прежде всего юношеская образовательная программа. КВН и вся эта молодежная политика имени Троцкого, потому что Троцкий в свое время сказал: «Коммунизм – это будущее, и делать его молодым». Вся линия молодежной политики отсюда разворачивалась в стране. Абитуриентская подготовка, ЕГЭ. Мы с вами понимаем, что это не может рассматриваться сегодня институтом, юношеским институтом взросления. Тогда возникает вопрос: а где тогда институты юношества, вот этого онтологического взросления, про который имеет смысл вести речь? Если кого-то смущает слово «онтологическое», я поясню. Это ответы на простые вопросы: зачем жить? Зачем жить сейчас, а не потом? Зачем жить в России? Зачем рожать детей? Зачем любить? Зачем верить? Зачем стремиться? Зачем это все? И если молодые люди не будут на просторах нашей огромной родины ни в одном институте, кружке, школе, в передаче телевизионной находить ответы на эти вопросы, то мы можем говорить, что институт юношества у нас в этом смысле не сформирован. Итак, моя позиция, что юношеский возраст – это возраст онтологического полагания, и в этом смысле возраст самоопределения как поиск практик современности. 

Попов А.А.: Насколько мне известно, в старшей профильной школе есть предпрофили пробные, какие-то профильные пробы. Мне кажется, задача старшей профильной школы – это задача, чтобы молодой человек понял, что ему противно. Не что он хочет, а что ему противно. Медиком я не буду, потому что падаю в обморок, когда вижу кровь. Задача старшей профильной школы – это понять, что тебе противно, а не самоопределиться. Это такие практики, но в кавычках. Мы сейчас в системе дополнительного образования Красноярского края обсуждаем практики управления, практики экологического развития региона, театральные практики, практики мышления, практики научной деятельности. И в этом смысле нам, конечно же, не хватает так называемых взрослых и старших, которые здесь готовы: а) впустить юношей в серьезные практики, б) относиться к ним по-настоящему и в) чтобы они там были не лаборантами, моющими посуду, а чтобы поняли, что тоже могут выйти на сцену в спектакле в красноярском театре, встать на сцену. А вот вне домов пионеров, вне этих кружков, создавать эти практики - большая проблема. 

Сергоманов П.А.: Понятно, т.е. три практики: совсем взрослые, для юношей и совсем для детей. Пожалуйста, Максим. 

Гуревич М.Ю.: Спасибо. Мне довольно сложно было понять свою роль и функцию здесь. И вторая сложность заключалась в том, что я не педагог и некоторые сложные конструкции понять не всегда легко, но у меня зато есть две конкретные причины, по которым я здесь нахожусь. У меня есть ребенок, ему пять лет, и меня очень беспокоит образование, которое ему можно будет дать. И вторая вещь, как я понимаю, что такое будущее человека, как нам дальше жить. Простой пример: студент на вопрос «какую работу Вы хотите получить?» отвечает: «я? Высокооплачиваемую». Я задавал совсем другой вопрос: что Вы хотите делать? Но, следуя заявлению, спрашиваю «почему?» «Как же?- опять же ни секунды не замешкавшись.- У меня же одни пятерки в зачетке». Это пятый курс, кстати говоря, госуниверситет. И поэтому для меня вопрос ответственности и инфантильности очень важен. Разделение людей по возрасту, по социальному положению, по географическому признаку: деревня это или село, мне не очень понятно. Почему мы их так делим? Другое дело, насколько этот человек отвечает за свою жизнь. И вопрос, который еще может войти в обсуждение: есть государство и та граница, за которой государство формирует что-то, предлагает условия для развития личности и т.д. Но все-таки, в сложной ситуации переходного периода где все-таки граница, за которой я сам, моя семья или я как родитель формируют жизнь или будущую жизнь человека? В этой ситуации трудно понять, как быть дальше и во что вкладываться. Образование - это такой переход, это то, что что-то дает человеку, компенсирует угрозы, которые современность выбрасывает. И она будет постоянно выбрасывать, легче-то не будет никогда, дальше только хуже, но веселее. Просто то, что меня волнует, - это граница, на которой человек лично отвечает за себя, чтобы 20-летний парень не выходил к памятнику Ленина и не требовал льгот по ЖКХ. О чем он говорит, я вообще не понимаю? Какие льготы по ЖКХ? Хотел заметить, ЕГЭ, на мой, может, даже непрофессиональный взгляд, не является предметом обсуждения. Почему? Потому что это всего-навсего форма сдачи экзамена. И какая разница, как его сдают: письменно, устно и т.д.? Важно, что сдают, какие критерии оценки заложены, какие вопросы, что считается важно сдать, а что можно не сдавать.

Сергоманов П.А.: До какой поры ребенок может быть инфантильным? Государство до какой поры должно оплачивать его инфантильность? 

Гуревич М.Ю.: В реальной жизни человек на себя должен полагаться, а полагаться на государство – это утопичная какая-то мысль.

Глушков А.Н.: Я представляю бизнес, и, наверное, должен посмотреть на эти вещи со стороны бизнеса и конкретных экономических позиций. Что касается понятия юношества, то, на мой взгляд, ответ очевиден: юношество – это осознание себя потенциальной рабочей силой с точки зрения экономики и бизнеса. Не фактическая причастность к рабочей силе, а осознание себя потенциальной рабочей силой. И основная задача юношеского возраста, который тут определили последней стадией детства, - это поиск ниши на рынке труда. На сегодняшний момент можно смело заявить, что этот возраст в экономике у нас отсутствует. Есть у нас детство, есть уже взрослость, юношества в этой роли как подготовки, осознания себя потенциальной рабочей силой нет. Как уже говорили коллеги, причин здесь несколько. Первая – это ценностная ориентация. Все хотят получить работу высокооплачиваемую. Ни о престиже, ни о каких-то внутренних предрасположенностях на сегодня речи нет. Вторая – гипертрофированный эффект труда, который на сегодняшний день существует. Это не рынок, это какое-то такое непонятное состояние по поиску рабочей силы, по поиску подбора кадров. Надо определяться с дальнейшими действиями. Предложение будет следующим: взять некоторые институты, участвующие в процессе перехода от детства к юношеству, и разобраться в их роли и задачах, их фактических возможностях в существующее время, в существующей экономической ситуации предпринимать какие-то шаги. Если мы говорим о бизнесе, то оперировать не просто к какой-то социальной ответственности бизнеса, а к его экономической заинтересованности и способности фактически реализовывать, каким-то образом влиять на этот процесс. Когда мы говорим о дефиците и кадровом голоде, наверное, на сегодняшний день мы немножко лукавим. Дефицит в обучаемости технологов заключается в том, что оплата 10 тыс. рублей. Если зарплата будет 40, никакого кадрового голода не будет. Предлагаю по этим трем направлениям поговорить, чтобы определиться в фактических возможностях каждой из сторон по достижению целей по определению юношеского возраста и появлению юношеского возраста. Опять же отмечу, что, на мой взгляд, понятие юношеского возраста сейчас утрачено в экономическом смысле этого слова. 

Сергоманов П.А.: Пожалуйста Геннадий Николаевич. 

Блинов Г.Н.: Я теперь могу сказать, что я понимаю под возрастом. Под возрастом я понимаю занятие определенной позиции. Т.е. когда говорят: «Я занят», «Я пошел», «Я действую» с позиции в определенном возрасте, это значит, я занял позицию. Позиция – это соответствие между тем, что я предлагаю мыслительно или что у меня есть в голове в мыслительном плане, что у меня есть в коммуникативном, что у меня есть в деятельности. Т.е. я могу сказать, что я нахожусь в юношеском возрасте, если все, что я говорил в виде проекта, я излагаю это на соответствующем языке и я точно это потом доказываю в деятельности. Если так понимать возраст, то юношеский возраст – это конкретные мыслительные представления о своем будущем. Дальше вопрос: в каком типе текстов, где можно эти намерения свои предъявлять? Например, в профильном обучении либо в предпрофильном есть ли специально обустроенное место, где относительно своей будущей профессиональной деятельности это можно разворачивать, а не в виде тестов, в виде ответов на контрольных работах в плане подготовки к ЕГЭ. И есть ли место, где точно можно развернуть деятельность? Поэтому я предлагаю коллегам, которые участвуют за столом, сказать, все-таки сколько юношеских возрастов можно выделить и есть ли место в школе, если нет, то почему, для поддержания этого юношеского возраста? 

Сергоманов П.А.: Вы фактически опять к постановке вопросов возвращаетесь. Мне кажется очень интересным тезис про осознание себя потенциальной рабочей силой. Это является каким-то событием. Человек себя ребенком теперь не чувствует. 

Башев В.В.: Позвольте, Павел Аркадьевич. Я, Геннадий Николаевич, с глубоким уважением отношусь к поставленным вопросам, но мне кажется, на панельную дискуссию вопросы сформулированы, надо попробовать дать гипотезы ответов. Может быть, эти гипотезы могут быть в виде других вопросов поставлены? Если мы хотим, чтобы жизнь человека была осмысленной, целенаправленной и в определенной степени деятельностью, как любая нормальная деятельность она должна предполагать проект, она должна предполагать момент продумывания. Ни в одном из возрастов мы не предоставляем ребенку возможности продумать свою жизнь. Юношеский возраст, с моей точки зрения, - это есть реальная возможность дать человеку продумать, сделать проект своей жизни. Все, кто когда-нибудь реализовывал проекты, знают, что то, как будет реализовываться проект, это совсем не то, как он продумывался, но если его не продумать изначально, то вообще ничего не будет. И поэтому я еще раз настаиваю, что юношеский возраст – это период, можно даже этот термин употребить, инфантильный, безответственный, когда тебе не прилетает немедленно за то, что ты делаешь. Но именно благодаря этому появляется возможность подумать, и подумать не приземленно, потому что кто такой ответственный человек? Это человек, который ждет ударов со всех сторон за каждый свой шаг, потому что он знает, что масса ограничений его преследует. Юношеский период – это детский период, в определенной степени инфантильный период, когда человек может легко, свободно, безответственно подумать о своей будущей жизни. А ответственность заключается в том, на сколько четко он спланирует свою будущую жизнь, и поймет, где он будет брать ресурсы для того, чтобы достичь той цели, которую он себе ставит. 

Гуревич М.Ю.: Я попробую передать разницу между двумя понятиями: что такое мечта и идея, чем они отличаются. Мечта – это когда человек обдумывает свое будущее и говорит: «Я вот подумал, я хочу, чтобы работа высокооплачиваемая у меня была, хочу стать хозяином заводов, домов, пароходов или еще чего-то там». Понадумал себе и сидит мечтает, а как это сделать, вообще не понятно. Он думает, он размышляет. Это ни к чему не приведет это точно, если это просто мечта. А что такое идея? Я как понимаю, идея – это когда человек придумал какую-то вещь, он ее обдумал, и вслед за этим появляется предположение, как это действительно можно претворить в жизнь. Это может быть очень сложно, это может быть невыполнимо в его нынешней ситуации, но он поймет, что ему нужно выучиться, какой-то курс пройти, познакомиться с кем-то, найти инвесторов или еще что-то. Но разница между мечтой и идеей принципиальная. И то и другое – обдумывание, и в работе над идеей человек может быть юным, безответственным и инфантильным, но это приведет его к успеху. Методология, методики, практики образовательные, мне кажется, точно должны дать человеку разницу в этих понятиях. Ты можешь сидеть и мечтать. А нужно подумать, спроектировать и реальную идею найти.

Попов А.А.: Когда, я думал про ответственность и практики, стал вспоминать и даже перечитал некоторые главы из «Евгения Онегина». Меня почему-то очень зацепила идея психологической группы, когда начинают считать, сколько лет тому или иному возрасту. Подростковому возросту будет 100 лет, я подумал, а юношескому сколько? И обратился к литературе XIX и ХХ веков. Я остановился на классических произведениях: «Герой нашего времени», «Евгений Онегин» и еще на ряде, плеяда таких произведений. Я заметил одно: либо главный герой погибает, либо его будущее не определено. Пушкин отсылает Онегина в дополнительной главе к декабристам, можно тоже сделать вывод, что либо он погибает, либо все заканчивается не очень хорошо. И в этом смысле я стал задумываться: для меня бесспорно и Онегин, и Печорин, и ряд других персонажей – юноши, и не в смысле возраста, здесь я согласен, паспортный возраст считать бессмысленно, а в смысле того, что они обсуждают как раз те вопросы, которые мы приписываем юношескому возрасту. Но заметим, они стреляются на дуэли, почти все. Теперь про практики. Надо с молодыми людьми и проектировать, и делать все остальное, но после того как они бизнес-план сделали, пусть они пойдут и ищут инвестора, и пусть у них будет опыт инвестиционного отказа. Пусть у них будет опыт реальной попытки сделать это, т.е. совершить шаг в открытом социальном пространстве. И последнее. А если мы так будем рассматривать юношеский возраст, то нам нужны специальные институты работы с ними, где у нас есть и бизнес, и инвесторы, и школы, и дополнительное образование, и это уже такое навигационное пространство. 

Хлопонин А.Г.: Уважаемые друзья, уважаемые коллеги! На конференции разные точки зрения сложились. Я надеюсь, тут все фиксируется, я в обязательном порядке это перечитаю, более того, я уже знаю, как дальше это продвигать и развивать. Прежде чем мы перейдем к молодежной политике и начнем что-то формировать, мы начнем вот именно с этих монументальных вещей. Если общество безграмотное, то и власть у него безграмотная. И когда на сегодняшний день мы говорим, что власть не может сделать самого основного, можно сформулировать задачу: а что же общество хочет от власти? Вы проголосовали за Конституцию, за новую Конституцию, там прописана демократия, давайте опишем, что в нашем понимании такое демократия, за что мы проголосовали, мы в какой стране хотим жить и что мы хотим. Молодой юноша смотрит телевизор, видит американский боевик и хочет жить так, как он увидел, для него вот демократия. Вот посмотрели фильм «Бригада», причем еще и 90% аплодировали на этом фильме, и ни один человек в публичном пространстве не осудил этот фильм, а этот фильм – преступление, с моей точки зрения, за которое нужно сажать в тюрьму. Потому что кроме негатива, кроме плагиата, попытки сделать фильм как «Однажды в Америке» или что-то еще такое, где, кстати, совершенно другой уровень, где высмеиваются подонки, у нас подонок выставлен героем. Я не знаю, какие последствия от фильма мы получим и будем получать еще долго, пока он будет на DVD распространяться. Так вот, общество не формулирует задачу, государство не принимает или по-своему понимает, причем, представляете, сколько это на уровне субъектов? Они все, а еще и президент, по-своему мыслят эту задачу. Точно так же в обратном порядке формулируются задачи для наших государственных учреждений. И мы никак не можем найти это общее. Кто более-менее сегодня самый подготовленный? Как это ни странно, это представители бизнеса. Я могу сказать, что если взять в целом, то 90% из них - у нас были дискуссии - для себя сформулировали цель в жизни. Как правило, они формулируют три базовых кита так называемой формулы успеха. Первое – это семья, это то, без чего он жить не может, что должно быть его тылом, фундаментом и т.д. Вторая формула – это работа, она должна быть интересной и приносить ему качественный доход. И третья формула – это статус, который должен иметь бизнес, для того чтобы иметь коммуникаторы, т.е. иметь возможности общаться на определенных уровнях. Что мы хотим от молодежи? Она не в состоянии это сейчас сформулировать, потому что мы ее к этому не готовим, и то, что здесь было сказано сегодня, в разных формулировках, мы обязаны сделать. Мы обязаны сначала спросить общество: мы правильно поняли вашу задачу? Вы хотите жить в демократическом государстве? Тогда вы должны понять, что это такое. Вы спросите сегодня учителя в школе: что такое демократия? Почему он говорит: «Я хочу жить в частной квартире», но государство должно за него все оплачивать? Он не понимает, что это другая абсолютно система. Может, плохой пример привел. А дальше для того, чтобы все это сопоставить, мы должны выстроить нашу систему программ, и это функция государства, это функция школы, это функция института, это функция власти. Власть обязана сегодня моделировать эти программы, моделировать так, чтобы юноши уже понимали, как им дальше жить. Большое вам спасибо за все. Спасибо коллегам, которые выступали, это действительно очень интересная, содержательная дискуссия. 

Сергоманов П.А.: Уважаемые коллеги, я надеюсь, что это не точка в дискуссии, потому что, несмотря на то, что выступала власть, мы все-таки общество, которое, я так понимаю, что-то должно сказать.

Великанова А. (НФПК): Здравствуйте. Слушая то, что с разных позиций, казалось бы не пересекающихся, говорили наши уважаемые позиционеры панельной дискуссии, я подумала - и особенно благодарна А.Н. Глушкову за эту мысль - современная жизнь как раз продляет ощущение юношества в том определении, какое давали уважаемые участники дискуссии. Обратите внимание, очень взрослые солидные люди повторяют моду подростков, тинэйджеров. Социально успешен тот, кто постоянно учится, а учеба – это как бы подготовка к жизни, это еще не сама жизнь. Современная жизнь требует этого от любого. Мы говорим, что юноша – это тот, кто движется, это тот, кто подвижен и не боится, что ему моментально прилетит. Сейчас социально успешен тот, кто подвижен, и кто, если получил какую-то санкцию от жизни, не считает ее необратимой, а может ее сделать обратимой и начать с нуля. Мы говорим, что юноша – это человек, умеющий проектировать. Сейчас практически любой социально успешный человек должен уметь проектировать. И мне кажется, что проблема в том числе и формального образования сейчас в том, что юношество и инфантильность, связанная с юношеством, если считать его вершиной детства (во многом я согласна с тем, что было сказано), в том, что ответственность не наступает, даже когда человек переходит формальный порог юношества. Он, становясь рабочей силой, не получает ответственности, связанной с этой рабочей силой. В этом смысле невменяемость населения связана еще и с тем, что они уже работают, но еще ни за что не отвечают. В пределах своей жизни они получают высоко- или низкооплачиваемую работу, но не по качеству своего труда. Более того, жизнь требует от них, чтобы они были постоянно потенциальной рабочей силой, потому что может статься так, что профессия закончится, а твоя жизнь еще продолжается. Ты уже не нужен как специалист, но ты еще должен обеспечивать себя и свою семью. Здесь надо поставить акцент на той доле ответственности, которую формальное образование должно предъявить юношам, ученику. И в этом смысле ЕГЭ при всей его необратимости и при всей популярности или непопулярности этой меры все-таки какая-то мера ответственности. Ты можешь пересдать, но только через год, как минимум. Опять-таки профильная школа: ты можешь выбирать много, но если ты выбрал, ты должен что-то сделать с этим, ты должен завершить какую-то ответственность, ты выбираешь некий курс, и у тебя больше не будет шансов прожить эти полгода где-то в другом месте. Если наше население должно получить некое другое качество, мне кажется, принципиально здесь именно получение ответственности за то, что ты делаешь, в том числе в юношеском возрасте. У нас взрослые не отвечают точно так же, как не отвечают юноши. Может быть, что-то поменяется, если юноши начнут отвечать, как могли бы отвечать взрослые. Спасибо. 

Аронов А.М.: У меня есть два момента: локальный и достаточно общий. Локальный момент связан вот с чем: с формальностью, с проектированием и с занятием позиций. Можно, конечно придумать какой-то фатальный проект или мечты и потом начинать искать ресурсы, что-то начинать делать, при этом с тобой ничего особенного не происходит. Или же если я, например, сказал, что буду журналистом, вечером сказал, завтра утром что-то в моих отношениях с моим окружением начинает меняться. Вот если так устроен образовательный институт, когда слово начинает действие, когда сразу начинает меняться отношение, тогда это было бы достаточно интересно рассматривать как такие образовательные практики, а не те формальные практики проектирования, когда он что-то делает - вывеску какую-то, - и при этом с ним лично ничего фактически не происходит, и с его отношениями ничего не происходит. А второй вопрос, какой смысл есть в самостоятельности старшей школы как самостоятельного института. Согласно закону образования старшей школы нет. Вообще-то, старшая школа считается необязательным институтом. Существует какая-то старшая школа, которая была осмыслена в Советском Союзе, а сейчас, на мой взгляд, достаточно бессмысленно само существование ее как отдельного института. По всей видимости, она должна быть включена как часть в какие-то другие образовательные институты. Или все же существование старшей школы как отдельного института имеет смысл? 

Сергоманов П.А.: Борис Даниилович, пожалуйста. Конечно, приветствуется развитие темы, но, мне кажется, что нет панельной дискуссии и формы ее.

Эльконин Б.Д.: Дискуссия была очень интересна, я даже не ожидал. Я согласен со всеми выступающими. Подозрительно то, что несколько другие тона были в выступлениях Вячеслава Владимировича и Александра Анатольевича, но только тона, что мы начинаем говорить о юноше, обсуждаем с какой-то другой позиции, которую мы заняли, и говорим, что он должен и что у него должно быть как у индивида. Он должен, у него должна быть вот эта компетенция, и вот эта, и вот эта, потому что иначе он инфантилен. Это верно, но наполовину. Как говорил один умный человек, полправды - это хуже, чем целая ложь. Другой вопрос в том, а как обустроено то пространство, где вообще возможно то, о чем вы говорите.

Гуревич М.Ю.: Существует колоссальный кадровый голод во всех компаниях, по всем направлениям, и требуются люди, способные изменить ситуацию. Люди, способные к чему-то там, в том числе и к принятию решений, нужны, это факт. Их нет, но они нужны. Второе. Жизнь устроена, конечно, неправильно: и образование неправильное, и власть не правильная, и государство, и вообще все неправильно. Но если вставать на позицию: давайте мы тут сначала все правильно устроим, а уж потом будем работать и нужных людей готовить, – это никогда не кончится. Я просто знаю, что если мой сын будет подготовленным, то он найдет работу, потому что нужны люди, способные к принятию серьезных решений. Это мое убеждение, можете с ним не соглашаться. 

Эльконин Б.Д.: Я с этим согласен, я говорил о другом. 

Блинов Г.Н.: Коллеги, вот что кажется мне очень важным. Да, мы можем юношеский возраст пометить как возраст инициативного ответственного действия, самостоятельности. Вопрос теперь в другом: или мы принимаем логику, стратегию прямого формирования этих качеств к этому возрасту, апеллируя к тому, что надо краю, надо стране, даже им самим надо, или мы говорим, что не получается этого в режиме прямого формирования и приходится искать более тонкие пути. Например, создавать условия, в которых может проявиться юношеский возраст, дальше нужно эти сигналы словить, усилить и оформить соответствующим образом, но это другая стратегия. После этого нужно выйти в институциональный пласт и сказать, что может школа самостоятельно. На мой взгляд, почти ничего она здесь не может сама, и тогда мы можем говорить о том, в какой кооперации школа как институт образования может с другими институтами вот эту вторую стратегию организовать. 

Башев В.В.: Я согласен с тобой. Ты уже не в первый раз ставишь вопрос по поводу того, является ли школа институтом, который вообще может на какие-либо вопросы юношества отвечать. С моей точки зрения, вопрос предельно правильный, но ранний. Действительно существующее мнение, что старшая школа не отвечает ни на какие запросы. Это очевидно. Юноша - это кто? Кто герои-юноши, герои юношеского возраста, героика юношеского возраста в чем состоит? Попов утверждает, что юноша - это тот, кто конкретно включен в конкретную реальную практику и «получает по голове» за это. Я утверждаю несколько обратное. Нам сначала нужно договориться, по поводу кого мы про такого юношу разговариваем. А с существующей институциональной системой, ничего невозможно сделать, это же понятно. 

Сергоманов П.А.: Борис Иосифович, пожалуйста. 

Хасан Б.И.: Слушая, что здесь происходит, я вспомнил один старый фильм советских времен. Он был про производство. И там сюжет такой: старая гвардия (чего им в голову стукнуло?) вдруг договаривается уйти с завода и оставить управление молодежи, стажерам. Разумеется, оставляют там своих резидентов, а они куда-то отъезжают - какой-то такой дикий проект совершенно по тем временам, - и получают донесения о том, чего эта молодежь на заводе творит. И какое-то время они это терпят, а потом среди них там страшная внутриконфликтная ситуация по поводу того, позволять еще этим ребятам изгаляться над производством или уже пора прийти, дать им всем по голове и вернуть все назад. А поскольку фильм был тех времен, то победило решение партии, и как-то там сложилось. К чему вдруг у меня вот эта мысль возникла? Как границы возраста сдвигаются? Как только взрослые отодвигаются, если они рискуют отодвинуться, и ровно в том месте, где они отодвигаются, молодость начинает занимать территорию. Вопрос в том, чтобы рискнуть отодвинуться. Это колоссальный риск. Поэтому взрослые говорят: «Не дадим детям, будем их держать в этих резервациях, обходить которые будут команды Попова под руководством соответствующих фельдмаршалов. Они будут обходить эти резервации и занимать другие места». У меня есть такой замечательный опыт юношеский, когда мы поняли, что детям нужно устраивать культурное пространство, чтобы они не болтались по подвалам и по чердакам. Мы, молодые комсомольцы, начали внедряться в эти подвалы и чердаки и приводить их в порядок. И кое-что происходило, но они все равно находили какие-то новые подвалы и чердаки и их осваивали по-своему. Какая-то такая параллельная стратегия. Мне кажется, что риск допустить вот этот переход связан как раз с тем, что называется «представление о зрелости». Раньше аттестат, который выдавали в школе, назывался «аттестатом зрелости». Вопрос: в какой области зрелость? Потому что ответственность, самостоятельность в каждых возрастах относительно чего-то, относительно какого-то материала всегда есть. Вопрос: где должна отступать взрослость для того, чтобы это место было занято? Как только мы определимся, где мы можем отступить, там и появляется место для юношества, по-моему. Это я и к вопросу об определении. Спасибо. 

Сергоманов П.А.: Антонида Константиновна, пожалуйста. 

Лукина А.К.: У меня пара мыслей, может быть плохо связанных между собой. Как можно определить границу между детством, юностью и взрослостью: ребенок – это тот, за кого отвечают другие; юноша – это тот, кто готов по-настоящему отвечать сам за себя; взрослый – тот, который готов отвечать за других. Это в первом приближении. И в этом смысле способность к мечтанию и планированию, конечно, может начинается с этого, когда человек начинает строить нормальные проекты. Но ведь он их строит всю жизнь, даже 90-летняя бабушка проектирует свои собственные похороны. 

Готовность отвечать за другого лежит в том поле, которое называется «нравственность». В человеке можно выделить несколько подсистем: физиологическую, психологическую, социальную и т.д. Так вот сейчас у наших молодых людей довольно рано происходит взросление, физиология очень часто обгоняет взросление социальное и нравственное, это очевидно. И проблему запоздалого даже на уровне вхождения в юношество нравственного взросления, мне кажется, можно сейчас обозначить. Мне кажется, что образовательная система (школа, вуз) собственно к обретению взрослости в социальном смысле имеет очень отдаленное отношение, оно случается где-то в других местах, когда у человека появляется возможность ответственного свободного действия. И поэтому они сами для себя как-то это находят. Наша задача как педагогов уйти и быть, как говорила Катерина Николаевна Поливанова, незаметным, появиться в момент, когда без тебя все рухнет, когда вот эти самые санкции могут стать необратимыми, и обратно уйти, и чтобы этот человек, которому ты помог сделать эти санкции, этого даже не заметил. Вот тогда это будет действие, связанное с созданием условий для взросления. А оргформы и институциональные формы требуют отдельного разговора. Спасибо. 

Артамонов К.С.: Я не думаю, что стоит говорить столь категорично по поводу того, что юноши у нас инфантильны, никак не планируют свою будущую деятельность и т.д. Некоторое время назад была министерская программа по организации деятельности в образовании, мы провели ряд ОДИ. Игры достаточно многоплановые, проводились в разных регионах, и одним из направлений этих игр была социализация, возможности социализации молодежи в рамках своего возраста. В этом смысле нужно было выяснить, что такое возраст с точки зрения молодежи, их глазами: где-то попробовать себя найти, что-то поделать и т.д. Те, кто представляет себе, что такое ОДИ, наверное, понимают, что, как и в любой другой ситуации, вначале действительно звучали эти ответы из серии: высокооплачиваемую работу или, наоборот, что-нибудь такое, чего ни у кого нет. В финале игр таких слов уже не звучит, начинают звучать слова, которые более-менее созвучны тому, что на самом деле человек хочет. И это происходило, повторялось совершенно четко во всех играх, где бы мы ни играли. Все дети делились на две большие группы: на группу тех, кого мы условно назвали «предприниматели», и на группу тех, кого мы условно назвали «наемные рабочие». Различались они между собой не по марксистскому принципу: отношения собственности на средства производства, а по принципу, брать или не брать на себя риски, связанные с какой-то деятельностью. Уверяю Вас, если спросить у взрослых, то выяснится, что основная масса взрослых не желают, не готовы брать на себя такую ответственность, которая ложится на предпринимателя. Основная масса спокойно живет с ответственностью «наемного рабочего».

Каспржак А.Г.: У меня вопрос к выступающим. В первую очередь, конечно, к Башеву, который классически заявил, что юношеский возраст связан с ответственностью и юношеский возраст – это подготовка к жизни, если я правильно все понял. Как тогда быть с теорией Дьюи относительно того, что подростковый и детский возраст – это не подготовка к жизни, а сама жизнь, на чем строилась вся педагогическая дискуссия XX века, на чем строились все модернистские школы, на чем строились все традиционные науки. И второй вопрос к людям, которые, как я понимаю, напрямую с системой образования не связаны. У меня вообще ощущение, что вы вернулись в начало ХХ века. Утверждаю, что только тогда появляется новая школа, когда старшие перестают знать, что ребенку делать навыком, потому что он будет жить в той жизни, в которую старшим дороги нет. У меня возникает вопрос: это как вы знаете, какие ему качества понадобятся в той жизни, в которой ему жить, а вас не будет. Просто чисто биологически.

Башев В.В.: Мы знаем, что такое самостоятельность, поэтому мы детей называем несамостоятельными. Мы знаем, что такое жизнь, поэтому то, чем занимаются дети, – это, с нашей точки зрения, не жизнь. Когда я говорю, что юношеский возраст – это подготовка к будущей преобразующей деятельности, я имею в виду подготовку к будущей преобразующей деятельности, которой занимаемся мы, взрослые. Но для него эта подготовка и есть собственно его жизнь. 

Каспржак А.Г.: Слава, для меня это очень важно. Дело в том, что с этого начинается коммунистическая школа. Вот если мы считаем, что он не живет, что у него нет единой картины мира в голове, то, говоря о становлении, современная школа абсолютно невозможна. Или мы выстраиваем модель под планируемый нами результат, который достигнут никогда не будет. К соседу, который замечательно выходит из системы образования, уходите, потому что вы хотите, чтобы дети достигли того результата, который вы им планируете. Я сейчас говорю про педагогику и психологию с вашего позволения, а не про политику. 

В какой степени, я обращаюсь к двум молодым людям, мы с Вами можем знать, какие качества сделают ребенка успешным?

Лукина А.К.: Не успешным, а счастливым. 

Глушков А.Н.: Вы сейчас говорите о том, какие производственные, какие бытовые навыки потребуются тому или иному молодому человеку, а мы говорим о ценностных ориентациях. Мы говорим о формировании ценностных ориентаций, проекте ценностной ориентации, которого нет вообще.

Воронцов А.Б.: Мы говорим: давайте выйдем из школы и будем решать юношеский возраст за пределами школы. Значит, мы просто не умеем строить старшую школу, должно быть и то и другое. Это первый момент. Если чего-то нет в школе, возьмется у Попова, чего нет у Попова, возьмется в школе. Второе. Я не понял, что говорит Слава по поводу преобразующей деятельности, когда он такое определение давал, что детство – это такой временной отрезок, когда ребенок не включен в преобразующую деятельность. Вообще говоря, он все время включен в деятельность и все время преобразует эту деятельность. И отсюда учеба – это подготовка к жизни. Дело все в том, что индивидуальная образовательная программа в старшей школе – это и есть вот этот действительно настоящий проект с ответственностью, с долбежкой по голове, это и есть настоящий проект. Плюс то, что он делает за пределами школы, а может и не за пределами, а вместо того, что делает Попов. И третье. В обсуждении юношеского возраста мы почему-то зациклились на старшей школе, что-то про ЕГЭ, по поводу того, что это какой-то законченный кусок. Юношеский возраст – это старшая школа, только начало. Почему-то мы поговорили только об отрезке старшей школы, это вот печально. Или я так просто услышал, или так граница была поставлена. Потому что интересно, а что за старшей школой, если юношеский возраст продолжается. Итак, три фиксации. Юношеский возраст должен быть в разных институтах, и если мы не научились делать, надо делать старшую школу. Второе. Мы в старшей школе живем и делаем реальные проекты, и старшая школа, с моей точки зрения, это оптимальный вариант, построение индивидуальных образовательных программ, которые включают в себя и учебные программы, и то, что за пределами делает Попов. И третье. Говоря о старшей школе, нужно говорить о других местах, институте или таких, где он реализует тот проект, ту индивидуальную образовательную программу, которую он разработает в старшей школе. Спасибо. 

Глушков А.Н.: Все-таки итог давайте подведем, кто такой юноша, который учится в школе или в вузе, почему мы говорим про самоопределение. А если он пошел работать или у него нет никакого образования, он, значит, не юноша? Или он никогда не станет взрослым?

Ковалева Т.М.: Кроме таких образовательно-политических дискуссий мне бы хотелось, чтобы мы не потеряли никакие глубинные педагогические проблемы, с этим связанные. Башев говорил, что вначале надо разобраться с собственно юношеским возрастом, с содержанием, а потом уже разрабатывать некоторые стратегии работы с юношеским возрастом, на что Геннадий несколько раз отвечал, что в этом вопросе можно застрять, а нам нужно обсуждать стратегии. Это две половинки работы, которые делаются параллельно. Мы будем обсуждать концептуальный возраст, но даже эта дискуссия показала, что у нас есть уже какие-то общие концептуальные подходы, которые даже у людей, которые разные вещи говорят, совпадают. Например, одна из генеральных линий, как я увидела сегодня в дискуссии, она нас всех объединяет, связана с тем, что в юношеском возрасте идет некая линия сворачивания инфантильности и появления инициативного действия. Относительно этого понимания концептуального возраста мы можем уже обсуждать стратегии. И Геннадий две стратегии намечал. Но я хочу сказать, что есть всегда момент быстрого перескакивания к стратегии, минуя собственно проблему. И вот здесь, в этой точке, даже понимание возраста, связанного с одной линией, убираем инфантильность, приводим к самостоятельному действию. А поскольку инициативное действие разворачивается в культуре, значит, эта культура сразу должна быть предъявлена. Если мы начинаем делать заход с культуры, то в этот момент мы продолжаем линию инфантильности. И это везде, во всех традиционных институтах возникает, вы это прекрасно понимаете. Хоть при повышении квалификации в институтах, хоть в университетах, хоть в школах, как только появляется линия презентации культуры, сразу человек хочет достать тетрадку и записывать, читать, узнавать, что жизнь готовит для него и как вписаться в эту линию. Мы это фиксируем как линию инфантильности. Теперь, если мы переходим в линию такой жесткой стратегии, к самостоятельному действию, говорим: «Твори сам». Тут же возникает такой момент, инициативное действие мы помечаем в культурных рамках. И если дети начинают делать бизнес-план, они же должны понимать, что такое бизнес-план. И вот этот момент, как развернуть инициативное действие в культурных рамках, не задавливая культуру, то, что мы потом будем обсуждать в преодолении инфантильности и выходе в инициативное действие.

Блинов Г.Н.: Я считаю, что очень опасно выстраивать юношеский возраст в линейной логике. Сама постановка вопроса это и/или вершина/начало подразумевает, что есть линейная логика. И дальше происходит протаскивание разных характеристик, которые есть, то из подросткового возраста, то из взрослого, но условия – подвинься, освободи место. Я предлагаю пометить юношеский возраст, пока, может, так несколько провокационно, как самостоятельную организованность вообще, которая имеет собственную организацию и не связана плотно ни с подростковым возрастом, ни со взрослым. Это событийность. То есть возраст – это то, что случается связно с позицией, что я попытался сказать, и границы можно обустраивать в рамках позиционности и позиционирования, и строить событийность. Возраст юношеский случается, а не формируется под определенной детерминантой. 

Сергоманов П.А.: Спасибо огромное. Уважаемые коллеги, к сожалению говорящих, а может к счастью слушающих, наша панельная дискуссия завершилась. Я очень благодарен всем, кто выступал.

И.Д. Фрумин*
Социально-экономическое развитие 
и следующее поколение: пять переходов

Введение. Почему молодежь?

Замечательно, что в течение длительного времени на этих конференциях мы ведем разговор вокруг нескольких «вечных» вопросов. Среди них есть вопрос о том, отвечает ли школа за отдаленные результаты образования: за жизненный успех человека, за то, как он живет через десять, через пятнадцать лет после окончания школы. Мы касались этого вопроса на конференциях, в которых центральными были вопросы об образовательных результатах, о компетентностях, о возрастных переходах. И хотя в ходе экспертной дискуссии на этой конференции мы вроде бы договорились, что школа отвечает только за то, чтобы ребенок поступил в вуз, были и другие высказывания. Выступавшие на конференции губернатор А.Хлопонин и депутат А.Клешко рассматривали образование в контексте социально-экономического развития. 

Сегодня я хотел бы вернуться к вопросу об эффектах школьного образования и попытаться более точно очертить ту рамку, в которой мы, как те, кто работает в образовании, могли бы оценивать то движение, которое задаем растущему человеку с точки зрения его будущего и социально-экономического развития общества, в котором он живет.

Мне в этих размышлениях помог последний доклад о мировом развитии, подготовленный Всемирным банком. В этом году он посвящен молодежи. Он так и называется: «Социально-экономическое развитие и следующее поколение». Нужно сказать, почему лидеры экономической и общественной мысли обратились к проблематике молодежи в связи с проблематикой социально-экономического развития. Человечество сегодня переживает время, когда молодых людей намного больше, чем было когда-то и, скорее всего, чем будет. Считается, что в ближайшие 20 лет человечество пройдет пик роста населения. Мы можем видеть это на рис. 1.
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Рис. 1

Ряд стран, к которым относится и Россия, этот пик прошли. Из рис. 1 также видно, что есть страны, где рост продолжается и пиковые значения будут достигнуты в течение десяти-двадцати лет. В любом случае человечество переживает период, в котором происходит огромный рост именно молодого населения. Вопрос, что с ним делать, – это вопрос не просто молодежной, но и социально-экономической политики. 

Он, правда, стоит по-разному для развитых и развивающихся стран. Мы видим на рис. 1 в развивающихся странах рост числа молодежи и работоспособного населения, что открывает невиданные перспективы перед этими странами, поскольку они получают колоссальный человеческий ресурс, который характеризуется, в целом, и более крепким здоровьем, и более высокой квалификацией. А для развитых стран молодежь тоже становится важнейшим ресурсом, потому что через десять лет один работоспособный человек должен будет содержать двух неработоспособных: ребенка и пожилого человека. Возможно, не столь драматично, но этот процесс идет и в России. В этом смысле вопросы продуктивности молодого поколения, его роли в социально-экономическом развитии играют колоссальную роль.

Таким образом, сегодня экономисты, социологи, культурологи, антропологи обращаются к проблематике молодежи, поскольку, во-первых, возросшая численность молодежных групп в развивающихся странах - это и колоссальные риски, и колоссальные возможности для прыжка в развитии, а, во-вторых, нехватка молодежи в развитых странах делает этот ресурс критически ценным.

Почему я перескочил с вопроса о роли образования в социально-экономическом развитии к вопросу о молодежи? Да потому, что производство молодого поколения и является важнейшим вкладом образования в социально-экономическое развитие. Конечно, есть и другие вклады: в наше время школы собирали макулатуру, в них проводятся выборы, а в вузах – научные исследования. Но именно образование – та сфера, которая затрагивает большинство молодых людей. Тем более что и в развитых, и в развивающихся странах растет число лет, проведенных молодежью в сфере образования. Таким образом, потенциально важнейший ресурс социально-экономического развития создается (может создаваться) в системе образования.

Тогда для нас как для работников этой системы встает вопрос, как молодежь из потенциально ценного ресурса становится реальной силой развития, что делает ее вклад позитивным и значимым.

Чтобы ответить на него, надо ответить на вопрос, который поставлен в названии конференции: что такое молодость - вершина детства или начало взрослости? И здесь я присоединяюсь к авторам доклада о мировом развитии, которые, по сути, дают совершенно однозначный ответ: молодость - это переход к взрослости. В хорошем варианте – это переход к продуктивной и счастливой взрослой жизни1. Тогда фактически принципиальным вопросом социально-экономической политики становится вопрос управления этим переходом, управления переходом огромной массы людей от детства к взрослости. 

Нам это позволяет поставить вопрос о роли образования в этом переходе. При этом сама структура этого перехода и задает рамку анализа отдаленных последствий, т.е. грубо говоря, если осуществляется переход к взрослости, то содержание этого перехода и позволяет нам сказать, хорошо ли мы сработали в образовании. 

Переход к взрослости – пять переходов

Далее мы делаем следующий концептуальный шаг, который не основан ни на каких строго теоретических рассуждениях, а в значительной мере является суждением здравого смысла, который не чужд экономистам и социологам. Это суждение основано на наблюдениях и состоит в том, что в целом нормальный (то есть «правильный») переход к взрослости по своей структуре состоит из пяти переходов. Они представлены на рис. 2 ниже.
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Рис. 2

Во-первых, это переход к учению в течение всей жизни. Не развитие через школу, а переход к обучению, точнее к учению в других – не школьных - условиях. Подчеркнем, что речь идет о шаге от внешне навязанного и организованного обучения к самостоятельному построению образовательных траекторий для освоения новых навыков и знаний.

Второй очевидный переход – это переход в мир труда, работы. Действительно, большинство людей к 24 годам начинают трудовую деятельность или становятся безработными. 

Следующий важнейший переход, о котором педагоги не говорят всерьез, - это переход к созданию семьи или к семейности.

Четвертый переход - от частной жизни к жизни общественной и гражданской. Об этом на данной конференции говорил А.М. Клешко с позиции внешнего заказчика. На других конференциях мы тоже обсуждали этот переход чаще всего как вопрос внутренний, учебно-образовательный, как вопрос оснащения гражданской компетентностью. Действительно, именно на этом возрастном отрезке решается, будет ли человек активным позитивным гражданином, индифферентным обывателем или политическим экстремистом. 

И, наконец, последний переход, появление которого в докладе о мировом развитии для меня был некоторой неожиданностью и поначалу показался не очень важным и соразмерным другим ключевым переходам. Его можно сформулировать примерно так: от беззаботности к заботе о здоровье. Можно и так: от траты здоровья к его сохранению. Это тот самый период, когда человек начинает чувствовать, что у него есть сердце и другие внутренние органы. В этом возрасте закладываются основы будущего здоровья, отношение к здоровью. И потери здоровья в этот переход в значительной степени определяют всю будущую жизнь человека.

Таким образом, мы имеем дело с пятью объективными переходами, которые как бы тащат человека.

Внешние переходы и внутреннее развитие 

На наших конференциях мы (поскольку конференция в значительной степени движется психологами) обсуждаем внутреннее развитие человека: его способности, интересы, энергетику, интеллектуальное развитие. При этом мы часто искусственно конструируем или даже игнорируем тот внешний контекст, в котором происходят эти внутренние изменения. Реальность существенно сложней, поскольку пока мы помогаем ребенку развиваться, его внешняя ситуация (пока не социальная ситуация развития, а просто социальная ситуация), проводит через эти пять переходов. Но опять же никуда не деться от этих субъективных психологических процессов, поскольку их реальность объективна.

Таким образом, полная картина социализации в широком смысле будет образована встречей и соотнесением внешних и внутренних процессов. Список последних может быть достаточно длинным. В принципе, мне представляется, что сюда можно записать все процессы, описываемые разными возрастными периодизациями. В частности, важный контекст задается основными процессами периодизации Э. Эриксона (особенно важен поиск идентичности). С точки зрения нашего представления о взрослении для нас исключительно важен процесс развития инициативы и самостоятельности человека. Безусловно, ключевую роль в этих переходах играет процесс становления сексуальности человека. 

И здесь возникает очень важный вопрос о связях этих процессов, потому что вчера, например, на докладе Татьяны Михайловны Ковалевой развернулась дискуссия о том, должны ли мы учитывать эти внутренние процессы развития, когда организуем переход, связанный с построением его индивидуальной образовательной программы. Мне кажется, что именно здесь психологи могут найти серьезное поле для кооперации с экономистами и социологами, поскольку те, в свою очередь, часто игнорируют эти внутренние процессы. Они не рассматривают собственное движение человека как важный ресурс управления переходами. 

Управление переходами

Что значит управлять этими переходами? Ведь они совершаются объективно, и наша активность (или активность молодого человека), как правило, не может их отменить. Но мы хотим добиться того, чтобы эти переходы совершались (здесь я буду использовать такую житейскую терминологию) по-хорошему. Переходы характеризуются тем, что они являются развилками: куда повернешься, там и окажешься. Мы хотим, чтобы дети, молодые люди так прошли пять переходов, чтобы они учились всю жизнь, чтобы они нашли нормальную работу, чтобы они были хорошими гражданами, чтобы у них была хорошая семья и чтобы они были здоровы. Поэтому вопрос об управлении формулируется следующим образом: как влиять на эти переходы, чтобы они происходили оптимально. Традиционно единственным инструментом управления этими переходами считалось предоставление соответствующих возможностей молодым людям. Помимо этого авторы доклада о мировом развитии выделяют еще два инструмента. Я добавил бы еще один. Но начнем с расширения реальных возможностей. Такая политика означает, что человеку в соответствующих областях просто предоставляется большое число возможностей. Это легко понять на примере перехода к работе. Вот молодой человек выходит на рынок труда с какими-то навыками, и у него пятьдесят предложений трудоустройства. На этом примере видно, что данный механизм является базовым в обеспечении нормальных переходов. Ведь если молодой человек принципиально не может найти работу, то переход реализуется по негативному сценарию. Важнейшими принципами при реализации этого механизма управления служат равенство и удобство пользования. Второй важнейший инструмент обеспечения перехода – это собственно развитие в каждом человеке потенциала использования этих возможностей. Пусть перед тобой сто путей, сто дорог, но если у тебя ноги не ходят, то эти дороги никуда не приведут. Далее посмотрим на примере конкретных переходов, как можно строить потенциал реализации этих возможностей в разных сферах. Простейший пример мы можем увидеть, когда мы создаем возможности для профильного обучения, а у детей нет средств принятия решений относительно их собственной траектории. Это яркий пример, когда возможности есть, а потенциала реализации нет. 

Откуда появляется потенциал реализации? Мы, педагоги, в основном рассматриваем в качестве основного потенциала информированность человека в области учебных предметов. Понятно, что для жизненных переходов нужна не только такая информированность, но и информированность о тех сферах жизни, где осуществляются эти переходы. Нужно и знание о том, как применять академическое знание, - то, что мы называем компетентностями.

Для экономистов важнейший и очевидный элемент потенциала реализации – это финансовые ресурсы человека. Педагоги обычно закрывают на это глаза. Но недавно меня поразили социологические исследования молодежи на Северном Кавказе, которые отмечают в качестве основного препятствия в получении высшего образования нехватку средств в семьях. Поэтому построение социально-экономической политики без понимания того, что молодое поколение нуждается в ресурсах для того, чтобы реализовывать свой потенциал, всегда будет ошибочным. 

Есть еще важные составляющие потенциала. Они связаны между собой: мотивация, энергетика и успех на предыдущих этапах. Их роль подтверждают выводы из недавнего английского исследования. Там обнаружили, что колоссальные вложения в так называемые плохие школы (у них это школы, которые находятся в рабоче-депрессивных районах): в оборудование, в подготовку учителей – не дают эффекта, если в семьях и у детей нет мотивации на дальнейший переход, нет высоких ожиданий. Этот аспект потенциала реализации мне кажется чрезвычайно важным. 

Надо заметить, что отношение этих двух механизмов управления друг к другу не столь тривиально, как может показаться из простой схемы: больше возможностей – больше прав молодежи. Это видно на примере перехода на рынок труда. Недавно, например, французское правительство попыталось отобрать у молодых людей дополнительные трудовые права, защиту первого трудоустройства и т.п. Однако, столкнувшись с протестами молодых людей, правительство дало задний ход реформе. После этого в журнале «Time» была забавная статья, смысл которой состоял в том, что неплохо бы руководителей французского этого движения в защиту трудовых прав молодежи отправить в Екатеринбург (почему-то этот город был взят в качестве примера российской ситуации, там у молодых людей вообще нет никаких трудовых прав. Их могут уволить на следующий день). Но в целом статья была очень позитивна по отношению к России, потому что в ней говорилось, что такая жесткая ситуация формирует у российского молодого поколения в отличие от французского не иждивенчество, а хорошую агрессивность в смысле поиска работы и активности. Мне кажется, что это сравнение показывает сложность проблемы. Возможно, традиционные охранительные стратегии, которые мы выстраиваем, начиная со школы, могут быть очень опасными на длительную перспективу в условиях серьезной конкуренции на рынке труда. 

Третий важнейший принцип управления переходами тоже носит практический характер. Это принцип второго шанса. Действительно, очень часто наши педагогические стратегии, как и молодежная политика в целом, не предполагают второго шанса для человека, когда он заблудился, попал в тупики переходов. В этом случае человек по сути выбрасывается из дальнейшей продуктивной жизни. Особенно это характерно для молодых людей, которые попадают в места лишения свободы и потом не могут вернуться к нормальной жизни. А ведь таких молодых людей только в России миллионы. В похожей ситуации оказываются и люди, которые не выучились. Те дети, которые бросили школу, потом, как правило, не могут вернуться в систему образования. И поэтому принцип второго шанса является критически важным. Но это должен быть не второй шанс по-советски, когда человека сажают во второй класс на второй год. Нужна возможность найти какой-то обходной путь и догнать свое поколение. 

Вопрос о втором шансе связан с вопросом о рисках на переходах, потому что человек обычно нуждается во втором шансе именно в связи с тем, что ведет себя в этих переходах рискованно. И здесь важно понимать, что рискованное поведение, в результате которого человек попадает в ситуации, которые требуют второго шанса, не может и не должно рассматриваться как совершенно негативное. Не случайно еще Руссо писал о том, что из того, кто не был уличным мальчишкой, не получится приличного человека. Но вопрос состоит в том, как тому, кто рискнул, ошибся, набил шишек, позволить (в том числе используя этот негативный опыт) продолжить движение дальше. В нашей образовательной политике до сих пор риск и второй шанс обсуждаются в залоге спецшкол, а не в залоге основной линии образования. 

И, конечно, важнейший этап в управлении переходами - это регулирование взаимодействия этих самых объективных переходов и субъективных процессов.

Взаимодействие между указанными выше пятью объективными переходами и процессами психологического становления может происходить двояко. С одной стороны, содержание этих переходов помогает проектировщикам образовательного пространства (здесь я сослался бы на модель образовательного пространства, предложенного нами с Б.Д.Элькониным в 1993 году) задать образ взрослости, который, с нашей точки зрения, является важнейшей движущей силой возрастного развития. Такая постановка задачи имеет серьезные последствия и для построения пространства получения опыта, и для отбора содержания образования. 

С другой стороны, процессы взросления, описанные в различных возрастных периодизациях, позволяют разработчикам образовательной политики увидеть и понять «мелкую» динамику переходов, оценить внутренние факторы формирования потенциала. 

Переходы когорт и индивидуальные переходы

При построении образовательной и молодежной политики особенной трудностью является построение таких массовых решений, которые бы учитывали многообразие и внутреннюю сложность молодого поколения. Ведь разные группы молодежи двигаются в этих переходах по-разному, и, когда мы обсуждаем стратегии, нужно к этому соответствующим образом относиться. Можно выделить несколько таких групп, которые двигаются в переходах особым образом и относительно которых необходимы разные стратегии управления. Прежде всего, это юноши и девушки. Очевидно, что они двигаются совершенно по-разному в этих переходах, особенно в переходе, связанном с формированием семьи. Во всех странах с рыночной экономикой, включая Россию, переходы (в том числе и образовательная траектория) существенно зависят от социального положения. Молодежь из разных этнических групп, из мигрантов также имеет разные траектории переходов. Это чрезвычайно усложняет задачу социального и образовательного проектирования. 

Переход к взрослости – повестка дня для образования

С моей точки зрения, возникают три направления дальнейшей работы в этой тематике. Во-первых, это точный анализ ситуации и молодежной политики в России. В докладе о мировом развитии показано, как три основных социальных механизма управления взрослением (возможности, построение потенциала и второй шанс) реализуются для разных переходов в глобальном масштабе. Очевидно, что для того, чтобы представить всю эту картину для России, нужны дополнительные достаточно подробные исследования. Российская молодежная ситуация, безусловно, имеет свою специфику. Во-вторых, мне представляется, что не вполне прояснены концептуальные вопросы этой схемы в целом. Прежде всего, это вопрос о том, правильно ли выделены переходы. Другой интересный вопрос: а существует ли внутри этих переходов иерархия, какой из них самый важный? Ведь экономисты упорно считают, что самый важный – это переход к трудовой деятельности. А что думаем мы? Интересны вопросы, связанные с возможностями и рисками для разных переходов. И, конечно, вопрос о том, каковы собственные движущие силы человека в этих переходах. Что заставляет его поддерживать объективные процессы или сопротивляться им? 

В-третьих, мне кажется, что можно и нужно переоценить задачи образования в контексте представленной схемы. По-видимому, для системы образования ключевой задачей является не столько обеспечение возможностей переходов (за исключением перехода к непрерывному образованию), сколько задача формирования потенциала. Какой потенциал мы даем человеку, который выйдет на рынок труда, начнет создавать семью и участвовать в политике? 

Здесь я должен поделиться одним личным переживанием. В последний мой приезд в Красноярск я встретился с несколькими выпускниками школы «Универс». Я точно знаю, что у большинства из них жизнь складывается нормально. Но среди тех, кого я встретил, было двое ребят, которые неплохо учились в школе, которые неплохо учились в высшем учебном заведении. Но они, по всей видимости, вышли и из школы, и из вуза с завышенными ожиданиями, с нереалистичными представлениями о том, что от них будет требоваться на рынке труда. Одному сейчас чуть ли не 30, второму – 26. И вот они «болтаются»: то в магазине по торговле запчастями, то монтируют аттракционы, то сидят в конторе и скучают. Ноют страшно. Оба развелись и не создали новой семьи. И я себя чувствую, честно говоря, паршиво. Все думаю, что мы сделали неправильно, создавая потенциал для этих вполне трудоспособных и не глупых молодых людей, чтобы они приняли правильное решение относительно трудовой деятельности. Я бы жестко здесь сказал, что вся дискуссия насчет развития мышления, воспитания творчества и т.д. не стоит и гроша ломаного, если человек оказывается в итоге без работы, без семьи и болеет. Без этой большой внешней рамки наши внутренние дискуссии кажутся мелкими. Серьезное отношение к обеспечению нормальных переходов средствами образования может стать задачей, которая гальванизирует окуклившуюся педагогическую мысль. 

Вопросы

В.В. Башев: Вы положили паспортный возраст с 13 до 24 лет как границы анализа. Мне кажется, что тогда надо уточнить основания выбора именно этих границ для данных переходов. У тринадцатилетнего ребенка проблема перехода к работе не есть актуальный вопрос, с моей точки зрения. Есть и другое житейское суждение: когда я своего четырнадцатилетнего сына иногда пугаю: вот ты когда станешь отцом... На что он мне говорит: «Папа, ну ты что? Дайте мне сначала пожить». И со здоровьем вроде – до 24 лет ничего не болит... 

И.Д. Фрумин: Мне кажется, что эти возрастные рамки адекватны для глобальной реальной картинки. Дело в том, что в ряде стран к 16 годам половина девушек замужем. Заметим, что в докладе В.С. Собкина на этой конференции говорилось, что в России 30 или 35% молодых людей, которые находятся в школе, имеют опыт сексуальной жизни. Кстати, в Англии проблема подростковых беременностей, очевидно связанная с будущей семейной жизнью, является очень актуальной. Возможно, для России я поднял бы нижнюю планку до 14 лет, но это мне кажется не очень принципиальным. Что же касается здоровья, то в 30 лет им заниматься уже поздно. Проблема этого перехода как раз в том, что он очевиден для тех, кто старше. А для молодых– нет. Но половина зараженных СПИДом в мире это люди до 24 лет. Здесь, кстати, хорошо видна драматургия этого перехода: они уже заразились, но многие из них еще не болеют. 

В Вашем вопросе, мне кажется, спрятано очень интересное суждение. Оно касается дальнейших исследований этих переходов. Фактически Вы говорите, что нужно построить внутреннюю дифференциацию этого широкого периода по собственно социально-психологическим возрастам. Безусловно, внутри этого длинного десятилетнего отрезка в соответствии с классическими возрастными периодизациями есть как минимум три возраста: подростковый, собственно юношеский и старший юношеский возраст. 

А.М. Аронов: Явно или не явно мы видим, что упираемся в одну проблему, которая до сих пор, наверное, не могла обсуждаться. Именно конференция заостряет этот сюжет. Если говорить, например, про юношество, то можно сказать, что оно появилось 900 лет назад (вместе с английскими университетами). А есть ли у нас образ взрослости? Обсуждая переходы, мы упираемся в вопрос: а кто такой взрослый? Ведь растущее «Я» упирается в какую-то определенную модель взрослого человека. 

И.Д. Фрумин: Очень точно. И я пытался сказать о том, что сам ход с переходами позволяет нам более предметно говорить об образе взрослости. Здесь, конечно, требуется развернутая дискуссия. Но из-за нехватки времени и продумывания я отвечу очень просто и несколько провокационно. Взрослый – это тот, у которого есть семья или он развелся, который работает или безработный, который уже начал болеть (смех в зале), который уже не учится в формальной системе обучения, который участвует или отказывается от участия в гражданской жизни. Вот и все.
Б.Д. Эльконин*
Пробное действие в опосредствовании 
и развитии

I

Рассмотрение пробно-поисковых форм человеческого поведения как его существенной характеристики или, жестче, как сущности того, что наблюдателю видится в поведении человека, восходит к концепции Л.С.Выготского. Чтобы таким образом увидеть человеческую жизнь, надо ограничить себя двумя условиями ее анализа. Первое - это полагание человеческого в горизонте развития: выделение ситуаций становления (переходов) как ядерных человекообразующих ситуаций. А не, например, ситуаций достижения чего-либо в заранее заданном поле.

Второе условие Выготскианского рассмотрения связано с пониманием того, что шаг становления не является естественным, само собой разумеющимся «перетеканием» одного положения дел в другое. Здесь мы входим в область методологии школы Выготского. В этой методологии психика не может быть рассмотрена «сама по себе», не может быть наблюдаема как таковая. Классический тип наблюдения и изучения тут не подходит. В нем психика не собирается, а рассеивается, не обретает плотности Объекта, не противопоставляется наблюдателю и не становится фактом.
 Она всегда существует через нечто иное – стимулы, тексты, приборы и т.п., т.е. всегда существует опосредствованно. 

Именно этой негативной характеристике психики Л.С.Выготский придал позитивное значение в категории опосредствования. С одной лишь «добавкой», которая и определяет суть дела. Все то, что было орудиями исследователя (культурно-инструментальные формы организации его действий), должно быть повернуто к исследуемому и адресовано ему. В момент этого поворота все указанные культурные формы имеют шанс стать психологическими орудиями и обрести значение.
 

Психика «улавливается» (объективируется) и существует в момент опосредствования. В опосредствовании психика концентрируется и обретает форму, а исследуемый обретает сознание (встречается с собой и другими) и вместе с этим способы организации (в пределе – порождения) собственного поведения. Можно сказать, что он входит в субъектный или деятельностный режим (организованность) жизни. В этом режиме те или иные модальности психики становятся ресурсной системой построения действия. 

Концентрация в опосредствовании дотоле естественных психических образований, их превращение в органы жизнедеятельности, т.е. перехода человека в режим субъектности и действия, есть акт его развития. Источником этого перехода является определенный тип «встречи» людей, в которой они становятся способами самообнаружения друг для друга. Такую встречу Л.С.Выготский назвал «интерпсихической формой». Для психолога здесь нетривиально утверждение того, что психика в момент своей объективации, а следовательно, по своей сущности, является не «принадлежностью» индивида, а «материей» общности. На это положение обратил внимание Д.Б.Эльконин и назвал культурно-историческую концепцию «неклассической психологией».
 

Необходимо специально указать на то очевидное обстоятельство, что поворот культурно-инструментального опыта, используемого одним человеком к другому, не совершается автоматически. Здесь в зарождении и удерживании интерпсихической формы и «расчищается» место для пробно-поискового действия. Точнее, эти действия собственно и образуют форму субъектной общности. «Расчистка» этого места называется Л.С.Выготским преодолением натурального в культурном.

II

1. Исследования пробно-поисковой активности, понятой как необходимый атрибут опосредствования, потребовали постановки вопроса о собственном продукте пробы и поиска. Сама постановка этого вопроса знаменует определенный методологический «перекресток» и самоопределение относительно двух альтернативных способов понимания опосредствования и ориентировочной деятельности.

Первым ответом на поставленный вопрос является утверждение того, что результатом ориентировки (поиска) служит правильное – безошибочное и уверенное – выполнение действия. Таким образом, функция ориентировки – подготовка реализации. В процессе ориентировки должен возникать образ будущего действия (полная ориентировочная основа) и реализация есть управляемое (контролируемое) движение в соответствии с этим образом. Такова, в самых общих чертах, позиция теории поэтапного формирования умственных действий, созданная П.Я.Гальпериным и реализованная на многих предметностях его учениками.

Явным допущением приведенной позиции можно считать то, что поиск и его собственные продукты (образ поля действия) завершаются в выполнении действия и, тем самым, являются его необходимыми, но промежуточными эффектами. Пробно-поисковое действие – это еще незавершенное, недостроенное действие. Вспоминая афоризм А.Н.Леонтьева, можно сказать, что ориентировка «умирает» в выполнении, снимается в нем.

Включая в обсуждение положения предыдущего параграфа, надо отметить, что вместе с принятием позиции поэтапного формирования принимается и то, что интерпсихическая форма и, следовательно, сознание как «концентрат», оформленность психики также «умирают», снимаются в точном и уверенном выполнении действия. Это выполнение и есть собственно Действие. На таком действии «держится» субъектный тип существования человека. На таком действии завершается акт (цикл, этап, ситуация) развития.
 

Еще одним, уже неявным допущением приведенной позиции является определенная онтология, идеальная форма мира становящегося человека. Это мир правильных, т.е. уверенно-результативных целестремительных действий. Освоение этого мира требует их распредмечивания – построения их полной ориентировочной основы. Таков «вход» в мир труда.
 

2. Возможен и иной подход в понимании пробно-поисковых форм действия. Согласно этому подходу, действие не завершается правильным выполнением или, точнее говоря, интересны те действия, которые не завершаются правильным выполнением и решением извне поставленной задачи.

В этих случаях выполнение открывает новые горизонты, становится шагом в большом пространстве и превращается в способ его «зондирования», т.е. снова превращается в пробу. Пробность и результативность здесь должны быть поняты как значения действования, а не его натуральные черты. Действие освоено тогда, когда оно может стать органом пробования, а не только лишь закрытой автоматизированной процедурой. Действие, включающее в себя метаморфозу, взаимопереход ориентировки и исполнения, было названо пробно-продуктивным. 
 Его полагание требует перехода от масштаба лабораторного формирования к масштабу жизненного события. Рассмотрение же подобного действия в рамке развития требует мысленного и экспериментального связывания двух циклов и двух переходов в его построении: от ориентировки к реализации и далее снова от реализации к ориентировке (к действию как органу пробы и поиска). Строим это действие, а потом ищем этим действием. 
 Пробно-продуктивное действие – это действие не из мира Труда, а из мира Игры и производных от нее форм деятельности (например, управления). Ничто не мешает представить становящуюся жизнь в модели развертывающейся игры, но с тем существенным добавлением, что здесь заранее не заданы ставки, не определены масштабы поля и нет предуготовленных арбитров, партнеров и противников. В пробно-продуктивном действии ставки или то, чем мы присутствуем, должны быть созданы, поле или то, где мы присутствуем, должно быть определено, а участники – те, с кем и к кому мы присутствуем, – должны быть инициированы. Игровое действие рискованно и инициативно. Его ядром является вызов,
 т.е. реально или воображаемо адресованный другому «поворот» ситуации, ее рамочная метаморфоза. В этом событии есть шанс обретения и своего-другого, и своего поля, и «своего себя», т.е. шанс самоопределения. 

III

Введение концепта пробно-продуктивного действия требует расширения представлений об опосредствовании по нескольким направлениям. 

1. Исследование (испытание) опосредствования на особенном, предельном для него материале (так называемых творческих задачах) позволило выделить специальную фазу в передаче психологического орудия
. На этой фазе испытуемый должен был построить специфические манипуляции с материалом, отображающие и даже изображающие собой значение тех знаков, которые экспериментатор вводил в его работу. Он должен был как бы обратно отобразить, переосмыслить вводимые экспериментатором значения с помощью означаемого материала – превратить означаемое в означающее. Тот материал, с помощью которого строилось подобное обратное отображение, превращался из материала для исполнения (каким он был дан в задании) в материал для отображения, переозначивания знака. Об этой фазе процедуры опосредствования писал Л.С.Выготский, но не строил ее специальных исследований. 

Фазу обратного отображения можно назвать фазой встречи действия экспериментатора и действия испытуемого. Она является необходимым моментом опосредствования. Возникновение фазы встречи значений или фазы взаимности действий и пониманий служит свидетельством ключевой метаморфозы в акте опосредствования, превращения выполнения в пробу построения значения, т.е. возникновения пробно-продуктивной формы действия. В случае ее возникновения можно квалифицировать опосредствование как актуалгенез – акт развития действия. Его итог - значение психологического орудия и новый образ пространства возможностей действия.

Здесь необходим комментарий. В опосредствовании психологическое орудие (знак) означивается дважды. Один раз как некое содержание означаемого материала. И второй раз как определенная функция, статус некоего предмета (например, статус средства). Образ поля – это пространство возможностей действия, в котором соединены, «сплющены» предметное и функциональное значения знака. В удачном опосредствовании происходит функционализация или «перефункционализация» психологического орудия и переопределение пространства возможностей действия. Образ пространства возможностей – основной результат пробно-продуктивного действия. 

2. Тема результатов опосредствования (значения и образа пространства возможностей) требует конкретизации представления об его исходном объекте. Здесь необходимо ответить на два вопроса. Первый – об исходной ситуации опосредствования, т.е. о том, «куда» вносится знак. И второй – о необходимости опосредствования, т.е. о том, почему вне его невозможна жизнь, какая экзистенциальная сущность требует психологических орудий.

При ответе на первый вопрос необходимо представить так называемую натуральную форму как определенную организованность поля
 действования, а не как якобы находящуюся в индивиде плотную инерционную «массу» опыта. Упомянутые исследования опосредствования позволяют заключить, что поле натуральной формы задано разрывом между нуждой индивида и ее предметом, разрывом между требованием и требуемым. Таково напряжение поля достижения, реализуемое с большей или меньшей степенью маниакальности, причем реализуемое по уже готовым и латентным схемам-допущениям его рельефа поля. Именно это поле преобразуется в удачном опосредствовании и превращается в поле, заданное разрывом между усилиями действующего и их отображением, местом в поле действия. Таково напряжение поля самоопределения, реализацией которого становится построение образа пространства возможностей действия. 

При ответе на второй вопрос необходимо указать на то, что кроме прагматики поле достижения составляет ту экзистенциальную «ткань», которая требует образа и отображения.

По нашей версии такой тканью является телесность или чувство собственного тела, т.е. самочувствие в буквальном смысле этого слова. Самочувствие (чувство себя), эта первоначальная форма самоопределения и идентичности, - самая глубокая экзистенциальная психосоматическая закладка человеческого существования и, в частности, первоначальное условие ситуации достижения. Существенно, что именно чувство себя как «первичная потребность» не естественная данность, оно строится, являясь функцией определенного типа усилий. Тот тип усилий, в котором становится чувство себя, как раз и предполагает опосредствование в его полноте, а именно усиление, отображение и возвращение индивиду его латентных, внутренних «стремлений». Усиление, отображение и возвращение первичных и латентных «душевных движений» было названо экранированием и было показано, что именно в построении «экрана» внутренних усилий состоит суть интерпсихической формы.
 Подобным экраном служат первоначально другие люди. Для ребенка это взрослые, которые в акте экранирования становятся живыми Образцами и Образами Усилия, созидая превращение усилия в Действие, т.е. в явное для всех изменение ситуации. Возвращаясь к началу рассуждения о самочувствии, можно сказать, что внутренне чувствуется лишь становление, шаг, где само усилие усилено и усложнено до полноты и конкретности Действия, а это действие на чем-либо (или ком-либо) отображено и возвращено как Действие. 

В дальнейшей истории опосредствования экран переносится на «местность», становясь образом Поля действия, его своеобразной картой=картиной, где посредством различий вещей помечены границы, различия и переходы движений и процедур. Образ Поля отделяется от Образа Усилия и превращается в пространство действия, а образ усилия превращается в образ инициации и порыва, обретая черты героики, как это, например, выглядит в сказке и детской игре.

Полноту опосредствования можно назвать посредничеством и, соответственно, построение экрана – посредническим действием. Эволюция экрана – это эволюция посреднического действия. Важно, что со стороны посредничающего и со стороны посредствуемого экранирование не может быть осуществлено иначе, как в форме пробы и испытания чего-либо (жеста, слова, произведения) на экранность (пробно-продуктивного действия). Функция экранности не может быть данностью; она дожна быть всякий раз реконструирована на том или ином материале. 

Необходимо специально отметить очень важное обстоятельство рождения Экрана. Усиление, отображение и возвращение человеку его латентных, внутренних «движений» есть построение нового функционального органа перцепции
, нового объекта и способа сосредоточения. Новый функциональный орган рождается не иначе как в преодолении уже сложившихся и ставших стереотипными функциональных органов. 

3. Категория Посредничества требует инноваций и в понимании отношения интерпсихической и интрапсихической (индивидуальной) форм организации действия, т.е. в понимании процесса интериоризации. Надо понять сложившееся индивидуальное действие как интенцию новой коллективности, - новой организованности поля действования. При таком понимании – понимании эмансипации, изоляции и индивидуализации действия как выращивания органа со-действия – посредничество имеет два завершения: одно – рождение индивидуального действия, а другое – рождение нового поля действия, т.е. нового совокупного действия
 или новой соорганизованности действий. Эмансипированность и соорганизованность – два необходимых атрибута пробно-продуктивного действия. 

4. Тема Посреднического Действия не может быть развернута в стороне от темы движущих сил процесса развития. Согласно Д.Б.Эльконину движущей силой развития является противоречие смыслового и операционно-технического аспектов становления действия или синонимично – противоречие смысловых и операционно-технических аспектов становления субъектности человека. Говоря о смысловом, Д.Б.Эльконин имел в виду мотивационную сферу становления человека как сферу инициации действия, а говоря об операционно-техническом – сферу построения способа действия. Необходимо специально отметить, что слово «становление» в отношении способа и смысла действия очень значимо. Оно означает, что речь идет не о наличии схемы действия, а ее преобразовании и, следовательно, о явлении смысла как возможного эффекта преобразования схем действия.

Экзистенциальное противоречие субъекта - в необходимости одновременного удерживания обоих аспектов, их пересечения в точке построения действия. Однако смысловое начало (предельные ценностные границы существования) и начало способа действия (та схема, которая стягивает разрозненные элементы действования в одно действие) по принципу разномасштабны. Построение способа действия соответствует изменению типа ситуации, а смысл – явлению жизненной (или цикложизненной) проблемы и человеческому призванию. С высоты смыслового отношения действие и его способ как бы не видны. Для того чтобы построение действия стало смыслово «заметным», его надо экстраполировать значительно «дальше» и глубже той ситуации, тех проблем и задач, относительно которых строится его способ.

Большое поле действия, поле той реализации (реальности), которая соответствует его смысловому горизонту, должен держать посредник. Он должен отображать и возвращать действие в функции испытания поступка и героического свершения. Но, повторим свершения, имеющего свою реальность, соразмерную реальности переходов ситуаций действия. Соразмерную – не значит лишь степенно отличную; это значит – отличимую и сопоставимую на некоем идеальном основании. 

Именно разномасштабность задает различие кругозоров ребенка и взрослого, но лишь в особых случаях взрослому удается передать перспективу и пространство возможностей действия ребенка ему самому, т.е. удается Посредническое Действие.

Смысловое отображение реального фактического становления действия - необходимый момент экранирования и, в то же время, точка его неотъемлемой противоречивости и внутренней конфликтности. Посредник действует одновременно в разных масштабах и как бы пронизывает разные карты и ландшафты поля отображаемого действия, что невозможно иначе как через опробование своего видения на материале другого. Соразмерность разного невозможно реализовать иначе чем в пробе, испытании. Пробе обратного отображения, понятой дважды: во-первых, как пробе поля действия с его различиями и границами. И, во-вторых, как пробе смыслового поля действия, т.е. поля, имеющего в отношении действия функцию Образа Усилия, функцию инициирующей реальности. Развертывание указанных опробований превращает посреднический акт в процесс развития. 

IV

Пробно-продуктивное действие является ядром поля развертывания Деятельности; силовые линии этого поля конституируются четырьмя рамками (горизонтами). 

1. Антропологический горизонт задает вектор субъектности – порождения и удержания человеком ситуаций собственного роста. Главным действующим лицом в этом горизонте является Посредник или Свой-Другой, строящий специальные формы «улавливания» психосоматики, ее усиления, отображения и возвращения, т.е. концентрации и тем самым превращения естественных «душевных движений» в Практическое Сознание. Таков «Человек Порождающий» - Homo Generis. Или, что синонимично в данном контексте, Человек Образующий – выстраивающий полноту Формы
.

2. В онтологическом горизонте Мир Посредника определяется дважды. Во-первых, как Мир Сознания или Мир становящейся формы. Соответственно, во-вторых, как Мир истории, в промежутках (по П.Рикеру – интригах) которой находится человек. Здесь необходимо пояснение: обычно история понимается наподобие вертикали, проходящей через сообщества, к которой люди должны «присоединиться». В случае субъектности и посредничества уместно иное понимание: каждое поколение находится на разрыве исторической «нити»
 и ему еще лишь предстоит связать в узел два ее конца – заново встретиться со своим прошлым (памятью) и будущим (замыслом). В этом смысле ситуация Homo Generis – это исторический промежуток, в котором «порвалась связь времен». Готовность и данность исторической линии не требует порождения. То же самое можно сказать и о возрасте в онтогенезе. Исторический промежуток – место События Истории – это ядерная ситуация Мира Сознания или Мира становящейся формы.

3. В экзистенциальном горизонте ведущей является реальность самочувствия. Чувство себя – та необходимая жизненная ткань, воссоздание которой возможно не иначе как в ее становлении. Становление инициируется и удерживается в посредническом действии – пробе экрана, в котором различаются и сомасштабируются явление смысла и построение схемы действия. 

4. О методологической рамке говорилось в начале статьи. В общем виде эта рамка задана экспериментально-генетическим подходом в исследовании сознания. Согласно этому подходу исследование сознания возможно не иначе как испытание единиц его практикования. Единицы практикования сознания суть единицы образовательных процессов.

П.А. Сергоманов, Н.П. Васильева*

Институциональные механизмы 
и условия перехода к самостоятельности 
и ответственности

Введение

В данном материале попробуем обосновать представления о горизонтах и программе работ в тех направлениях, в которых могут развиваться образовательные институты юношества, учитывая, что эти институты являются переходными от детского к взрослому типам развития. Эти институты включают в себя возрастную когорту примерно от 16 до 20 лет. Хотя, например, многие полагают, что дальше подросткового возраста мы вообще не продвигаемся, а институционально оформлена только начальная школа.

В культурно-историческом подходе процессы образования рассматриваются, с одной стороны, как предназначенные для разрешения противоречий детского развития, а с другой – как обладающие имманентным противоречивым характером. В определении образования как процесса «образовывания» человека мы придерживаемся именно этого подхода, вслед за Л.С. Выготским (1997) и его последователями. Ключевые психологические представления являются для нас мотивами и основаниями изменений образовательных институтов юношества, задающих, в том числе, экономические и правовые вопросы к условиям и механизмам взросления. 

Система образования и социальные ожидания наряду с фактом биологической зрелости ставят перед старшеклассниками задачу осуществления выбора жизненной перспективы. При этом подразумевается, что на данном возрастном этапе у юношей и девушек есть ресурсы для такого выбора1. Исследования многих психологов показывают, что это далеко не так. Одновременно с этим мы понимаем, что образовательный институт может как способствовать, так и препятствовать решению возрастных задач юношества. Исследования Л.И. Божович (1995), В.В. Давыдова (2000), Д.Б. Эльконина (1989) и других показали, что соотношение внешних требований с возможностями и потребностями самого ребенка составляет центральное звено, определяющее его дальнейшее развитие [6; стр.10].

Что же является идеями, которые можно использовать для развития в юношеском возрасте, и каковы требования к институциональным условиям и механизмам перехода к взрослости (самостоятельности и ответственности)?

С одной стороны, мы основываемся на представлениях о трех предельных видах деятельности, которые выделены в гегельянской традиции и продолжались в отечественной психологии развития, в культурно-историческом подходе: игра, учение и труд. При этом важно отметить, что понимание труда не связано только с индустриальным типом производства. Психологически труд для нас - это всякая человеческая продуктивность и производительность, которая демонстрирует окружающим самостоятельность и ответственность в осуществлении деятельности. В этом смысле и постиндустриальный, информационный век также имеет свои требования к человеческой самостоятельности, ответственности и производительности.

С другой стороны, представляется, что культурно-исторические прорывы связаны с изменением не только и даже не столько содержания, сколько институтов «разворачивания» деятельности через изменения условий и механизмов работы таких институтов. Иными словами, то, что являет собой идею, может содержаться только в институтах. То, что являет собой институт, и есть идея. В этом смысле живучесть и «правильность» идеи можно определить по ее институциональным проявлениям.

Посмотрите на историю развивающего обучения в стране. Создание идеологических и технологических решений проблемы соотношения обучения и развития для начальной школы заняло около 30 лет и привело к понятной идеологической и даже технологической сдвижке. В значительной части мы продвинулись в понимании того, как необходимо строить учебный процесс в русле развивающего обучения Эльконина-Давыдова. Однако что изменилось в школах как в институтах? Какие условия и механизмы изменились так, что они заменили собою старые? Какую идею являет нам школа, где практикуется развивающее обучение? Чем она отличается от традиционной школы?

Давайте посмотрим и на судьбу еще двух интересных начинаний в школе – учебно-проектная (или, точнее, прожектная) деятельность подростков и учебно-исследовательская деятельность старшеклассников, которые можно отнести к современным идеям развития школьного обучения. Что происходит? При явной эвристичности идей для детского развития, и даже при их хорошей технологической проработке, они живут до той поры, пока не угрожают школе, прежде всего, изменением отношений с учеником, изменением института школы, его устоявшимися условиями и механизмами. Как можно руководить детским проектом или исследованием, если необходимо вести уроки? Как можно организовывать такую работу, если нет необходимого оборудования, отношений, компетентности персонала, режима работы? 

Все эти примеры демонстрируют основной вопрос изменений – изменение условий и механизмов работы школы, изменение школы как института в целом. При этом мы все время работаем в проектной логике, забывая о конечной станции – изменении школы в ее институциональных характеристиках. 

Три типа развития
Мы выделяем три типа возрастного развития человека. Эти три типа развития можно охарактеризовать через отношения между игрой, учением и трудом. 

	Детский
	Переходный
	Взрослый


Рис. 1. Три типа развития

Детский тип развития связывается, прежде всего, с игрой и учением как воспроизводящими деятельностями (В.В. Давыдов, 2000), в которые «погружено» детство. И если игра возникает на основании невозможности реализации смыслов и отношений взрослого мира (сюжетно-ролевая игра), то учение возникает на основании невозможности реализации явных, натуральных инструментов взрослого (не-детского) мира (чтение, письмо и счет). Таким образом, взрослость является детству сначала как горизонт смыслов отношений между взрослыми (сюжетно-ролевая игра), а затем – как горизонт «умелости ума» (письмо, чтение и счет). Здесь существенно то, что образовательный институт в своем устройстве, механизмах и условиях обслуживает игру и учение. Отношения детей и взрослых опосредованы, прежде всего, такими институциональными условиями, как тематическая программа, группа (класс), средства оценки результатов игры или учения (мониторинг), а оценка результатов игры или учения погружена в контекст групповой и дисциплинарной (учебно-предметной) организации работ. 

Взрослый тип развития, на наш взгляд, характеризуется не через воспроизводящую деятельность (игру или учение), а через то новое отношение, которое возникает между игрой и учением в связи с появлением труда в жизни человека. Причем такое появление вначале не непосредственно, а возникает в горизонте личной перспективы. Это означает, что игра и учение уже «сняты» в труде. Иными словами, игра и учение становятся средствами развития в целях «большей» производительности личности. 

Собственно переходный тип развития характеризуется тем, что труд еще не цель, а игра и учение исчерпали энергию развития. Труд в переходном типе развития выступает как их ближайший горизонт, а также как рамка для учения и игры. Иными словами, в период юношества возникает вопрос о том, ради чего нужно учиться, в расчете на какую перспективу. По образному выражению Л.С. Выготского (1930), «если подросток смотрит на будущее с позиции настоящего, то юноша смотрит на настоящее с позиции будущего». Вот когда в субъективной действительности появляется именно такой «взгляд с позиции будущего», и образуется переход. Следовательно, в этот момент мы можем ставить вопрос об институте, удерживающем такой переходный тип развития, материалом которого впервые становится жизненный путь, а базовым средством – жизненное планирование как новая функциональная система, система связности целей, условий и ресурсов предстоящей жизни. При этом словосочетание «жизненный план» здесь звучит не в смысле непосредственного средства производства, а в смысле становящегося действия, новообразования юношеского возраста.

Ведущая деятельность юношеского возраста. 
Результаты одного исследования

Таким образом, планирование возникает для юношества как возможная ведущая деятельность в связи с явлением горизонта производительности (или труда) с одновременной невозможностью его реализации. Производительность как раз и требует не просто постановки целей, но также и четкого определения конкретных условий и ресурсов их достижения в отношении и к поставленной цели, и друг к другу. Иными словами, производительность невозможна без новой функциональной организации (или функционального органа) человека – жизненного планирования. На наш взгляд, именно это составляет основу возрастного самочувствия, идентичности и инструментальности юношеского возраста.

Эти выводы подтверждаются в проведенном нами диссертационном исследовании2. Часть исследования проводилась при помощи авторской методики «Согласование», в которой испытуемым предлагалось построить маршрут похода по топографической карте, проранжировать необходимые ресурсы для похода и затем по аналогии с топографической картой нарисовать карту своей жизни. В результате проведения исследования было выделено четыре элемента построения жизненного плана: элемент целей - притязаний (от образа взрослости к задачам на поиск ресурсов); элемент ресурсов; элемент условий; элемент способов согласования целей, условий и ресурсов, где ключевым способом является действие планирования. Динамика изменения выделенных элементов представлена на рис. 2.
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Рис. 2. Динамика в высказываниях юношей и девушек 
в процессе планирования (методика «Согласование», 
испытуемые в количестве 80 человек от 13 до 21 года)

На рис. 2 представлено количество суждений по каждому элементу жизненного плана в возрастной динамике. Элемент обсуждения тематики, связанной с узнаванием задачи, плавно сокращается к 17-18 годам и потом стабилизируется. 

Обсуждение3 ресурсов также плавно наращивается, к 17-18 годам происходит скачок в обсуждении ресурсов, который несколько «падает» к 19-21 году. Это говорит о том, что становление элемента ресурсов как элемента построения жизненного планирования происходит между 15-16 и 17-18 годами. К 19 -21 году представления о личностных ресурсах оформляются как личные средства учета ресурсов и условий. Ресурс времени адекватно оценивается уже 17-18-летними испытуемыми. Задачу оценки ресурсов со сложными условиями 19-21-летние испытуемые готовы решать, в отличие от младших испытуемых. Старшие юноши (девушки) – 19-21 год, в отличие от подростков и младших юношей (девушек) могут оценить необходимые ресурсы исходя из цели и условий. Девушки с 15-летнего возраста, а юноши с 19-летнего узнают качественные различия ресурсов, разделяя их на «подготовительные» - то, что нужно сделать для похода «заранее», и «текущие» - что нужно взять с собой. К 19-21 году появляется способность качественно характеризовать ресурсы с точки зрения поставленной цели и исходя из этих характеристик умение распределять их (группировать, организовывать на основании личной оценки).

Увеличение в обсуждении целей видно с между 13-14 и 15-16 годами. Таким образом, становление элемента целей как элемента построения жизненного планирования происходит к 15-16 годам. После этого происходит их содержательное уточнение, которое состоит в построении связей между целями, условиями и ресурсами. Только после 15-16-ти лет у юношей и девушек начинают постепенно появляться цели действия в качестве мотива организации действия в определенных условиях и подбора ресурсов («…если знаю, куда и зачем идти, то знаю, что необходимо учитывать»).

Обсуждение условий постепенно увеличивается, со значительными увеличениями до 17-18 лет. Обсуждение элемента условий как элемента построения жизненного планирования происходит постепенно. Наиболее сильно увеличение высказываний об условиях проявляется от 13 до 18 лет.

Обсуждение способов согласования ресурсов и притязаний происходит с наибольшим увеличением между 15-16 и 17-18 годами. Рассмотрение дополнительных возможностей усложняется постепенно, с увеличением возраста испытуемых. Старшие юноши и девушки (19-21 год) описывают дополнительные возможности с точки зрения личного предпочтения, оценки условий и ресурсов.

Понимание «цели» начинается к окончанию средней школы, но понимание «запретов» и «отказов» появляется только к 3-4 курсу. Постановка цели в связи с учетом условий и ресурсов возникает лишь в 19-21 год. Можно сказать, что подростки не понимают, что такое ресурсы и как решать задачу оценки ресурсов. К 17-18 годам появляется обсуждение условий и личные качества учитываются как ресурсы. Если до 19 лет ресурс - это что-то универсальное и количество учитываемых ресурсов увеличивается количественно, то в 19-21 юноши и девушки могут видеть, какие ресурсы нужны для достижения конкретных целей, рассматривают ресурс как то, чем можно пожертвовать для достижения цели, а также считают ресурсами свои достижения.

Контуры будущего. Что делать?

Если доверять полученным данным и исходным допущениям, приведенным в начале статьи, то мы должны спросить себя о том, каковы институциональные условия и механизмы становления «жизненного планирования»4 и что нужно менять в образовательном институте. Скорее всего, трансформация институтов образования в юношестве должна быть направлена на явление горизонтов, образов и образцов производительности, материал которых сможет построить отношение к учебному процессу (учению). Это проблематизирует старшую школу и начало высшей школы как институт переходного типа развития. Они пока по содержанию механизмов и условий остаются институтами детского развития, институтами собственно учения так, как будто внутреннее отношение юноши к учению не изменилось, так, как будто не образовались новые притязания и зона ближайшего развития. 

Важно указать и на то, что это несоответствие «завязано» и на отношения юношества со взрослостью, организующего работу образовательного института. Это очень важно, потому что именно взрослые «держат» институт как институт и несут на себе все ключевые условия и механизмы его функционирования. В этом смысле необходимы изменения в следующих условиях и механизмах (эскизный список): 

· Права и обязанности юношества в изменении (трансформации) собственного учебного плана – в сторону увеличения «опций» самостоятельного выбора с пробными формами ответственности за результаты такого выбора и снятием части ответственности школы за результаты прохождения учебного плана. Для юношей и девушек должна быть возможность изменить свой учебный план. Например, из высказываний, Мария, 16 лет: «Я составляла свой учебный план в расчете на то, что собираюсь связывать свою жизнь с экономической деятельностью. Соответственно выбрала математику на углубленном уровне, обществознание на профильном уровне, физику (а вдруг в политехнический на эконом пойду). Но потом поняла, что интерес к здоровью и медицине, который я считала просто своим хобби, у меня большой и я хочу этим в жизни заниматься. Пойду в медицинский институт. А это означает, что мне нужно изучать биологию и химию на углубленном уровне, а углубленная математика не нужна. То есть нужно перейти в другие группы по математике, биологии и химии». 

· Оформление процедур подготовки к выбору индивидуальных программ, мотивации к обучению по ним. Уровни готовности (самостоятельность, ответственность, учебная успешность в освоении программ по предметам) к обучению по ИОП у выпускников подростковой ступени различаются. Исходя из опыта можно сказать, что две трети десятиклассников вполне способны конструировать и реализовывать индивидуальные образовательные программы. Для остальных задача необходимости организации учения по индивидуальному образовательному плану является формальной, искаженно понимаемой как ненужное напряжение. Различие связано как с индивидуальными особенностями подростков, так и с условиями подготовки к переходу на ИОП (9 класс). 

· Оформление «коридоров» образовательной стоимости курсов (кредитов) для самостоятельного определения юношеством веса того или иного курса. Примером такого коридора может быть индивидуальная образовательная программа. Ольга, 17 лет: «Я точно уверена в своей будущей профессии – журналист. Поэтому я выбираю на профильном уровне русский язык, литературу, английский язык и психологию, на базовом - математику, естествознание и профильную лабораторию по лингвистике. При этом я буду пробовать себя в качестве журналиста в школьной газете – буду писать статьи по волнующим всех старшеклассников темам». 

· Права и обязанности юношества в формировании учебных групп (группообразовании) для прохождения тех или иных курсов. Например, Миша, 16 лет, о своих обязанностях говорит: «Занимаясь в углубленной группе по математике, я обязан учиться на «4» и «5». Более низкая отметка означает перевод на более низкий уровень изучения предмета. Возможно и движение в обратном направлении – если бы я учился на профильном уровне на одни пятерки, то есть доказал, что способен учиться в углубленной группе, то появилось бы право перевестись в нее».

· Оформление экономических требований к условиям ведения образовательных программ курсов – в сторону расчета стоимости таких программ, обнаружения и исключения «экзотичных» вариантов, требующих нереальных ресурсов (оборудование, оплата труда, расходные материалы, учебные материалы, время).

· «Контрактная» схема преподавания курсов, когда с группой обсуждается соглашение об ожидаемых результатах курса, ресурсах и условиях. Например, возможность распределения ответственности между учителем и учениками. Учитель в начале курса предъявляет школьникам результат и обсуждает с ними, при каких условиях этот результат будет обеспечен – что требуется от учителя, а что требуется от школьника. Если условия выполняются только с одной стороны, нечего рассчитывать на заявленный результат. 

· Расчет «коридора» времени, затрачиваемого на прохождение того или иного курса, и предъявление этого «коридора» как критических условий обучения.

· Расчет нормативов подушевого финансирования индивидуальных учебных планов и предъявление ресурсных границ обеспеченности. Например, содержание в нормативах наряду с количеством учебных часов («сетка часов» учебного плана), ресурсы необходимые для педагогического сопровождения индивидуальных образовательных программ (тьюторство, научное руководство учебными исследованиями, социальное проектирование, программа участия в интеллектуальных конкурсах, новые штатные единицы и изменение функционала и т.д.). Для школ предлагаемая практика расчета является новой, так как в традиции общеобразовательной школы расчеты всегда ведутся по принципу дешевого декларативного качества образования, жестких рамок обязательности 25 учеников в группе и т.д. 

· Проектирование и расчет обеспеченности условий и ресурсов учебно-проектной и учебно-исследовательской деятельности. Для общеобразовательной школы проектирование и учебно-исследовательская деятельность - инновация, ресурсом для которой является новая составляющая квалификации педагогов. 

Области перечисленных условий и механизмов как минимум две: структура и содержание учебного плана и отношение к учебному плану. Они должны быть соотнесены и скоординированы через идею жизненного планирования.

Таким образом, институт переходного типа развития должен воссоздавать с каждым приходящим поколением горизонты, образы и образцы производительности, а также связность целей, условий и ресурсов осуществления обучения. Школа в этом смысле должна стать пробным местом осуществления жизненного планирования и быть способной варьировать уже собственные ресурсы и условия в связи с теми целями, которые оформляются в юношестве. 
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Л.А. Новопашина*
Юношеский возраст: 
граница детства и взрослости

Главный конституирующий момент социальной ситуации развития в юношеском возрасте составляет то, что юноша находится на пороге вступления в самостоятельную жизнь. Переход от подросткового возраста к юношескому связан с резкой сменой внутренней позиции, когда обращенность в будущее становится основной направленностью личности и проблемы выбора профессии, дальнейшего жизненного пути, самоопределения, обретения своей идентичности (Э. Эриксон) превращаются в «аффективный центр» (Л.И. Божович) жизненной ситуации, вокруг которого начинают вращаться вся деятельность, все интересы подростка.

Л.С. Выготский в описании переходного (подросткового) возраста выделил расхождение или, другими словами, несоответствие трех точек созревания. Самое большое своеобразие заключается в том, что моменты половой зрелости, социокультурного созревания и окончания общеорганического развития и роста не совпадают. Это несовпадение и служит основой критичности переходного возраста. Причем возникновение такого несовпадения является историческим.

У животных половое и общеорганическое созревания совпадают. Возможно, у людей был период, когда половое созревание завершал процесс развития и роста. 

Положение П.П.Блонского о том, что завоевание юности - это продление периода развития, это вынесение детства за черту полового созревания, этот высший период культурного развития - есть отправная точка обсуждения границ детства и взрослости. Здесь существенно понимание того, что держит эти границы.

В этом смысле одним из содержательных ключевых напряжений этапа является конфликт между наступлением половой зрелости и культурными нормами, направленный на запрет и ограничение сексуального поведения, т.е. нормами, фиксирующими социальную незрелость (И.Кон.). Понятно, что действенность ограничительных норм сексуального поведения в подростковом возрасте зависит от многих факторов, определяющих своеобразие той или иной культуры (национальных, религиозных, экономических, социально-стратификационных). 

К.Левин, характеризуя специфику подросткового возраста, писал, что пространство свободного движения подростка значительно увеличивается, охватывая многочисленные регионы, которые раньше не были доступны ребенку, такие как право курить, поздно возвращаться домой, водить машину и т.д. Границы этих вновь приобретенных долей пространства свободного движения определены только смутно и по своей сущности, как правило, менее четко дифференцированы, чем для взрослого. В таких случаях жизненное пространство подростка, по мнению К.Левина, представляется полным возможностей и в то же время неопределенности.

Общая ситуация развития подростка включает расширение жизненного пространства (географически, социально и во временной перспективе) и когнитивно неструктурированный характер новой ситуации. Юношескому возрасту свойствен новый опыт собственного тела, который можно представить как изменение центрального региона (К.Левин) установившегося жизненного пространства.

Иными словами, принципиальность предлагаемого подхода состоит в том, что для понимания содержания образования, адекватного юношескому возрасту, необходимо рассмотрение процесса взросления с точки зрения полового созревания, отношения к сексуальным отношениям и опыту собственного тела.

С этой целью были опрошены 1187 подростков, учащихся 7, 9, 11 классов школ г.Красноярска.

43,3 % подростков на вопрос о том, как они относятся к сексуальным контактам в их возрасте, ответили «допустимы, но не веду половую жизнь». 29,9 % считают недопустимыми и не ведут половой жизни, 13,7 % отвечают «сексуальные контакты естественны» и ведут половую жизнь, 4,3 % понимают, что рано вступать в сексуальные отношения, но, тем не менее, ведут половую жизнь.

Выявлена гендерная специфика отношения к сексуальным контактам. Характерным является «напряжение» между признанием естественности сексуальных контактов и пониманием того, что рано вступать в сексуальные отношения. 22,8% среди ответивших юношей и 6,9% девушек отметили, что ведут половую жизнь, р.=0,0000. На недопустимость сексуальных контактов из числа ответивших указали 72,3% девушек и 27,7% юношей, р=0,0000.

Данные показывают, что 77,3% из числа ответивших на вопрос «ведете ли вы половую жизнь» сказали «нет». При этом 6,9% подростков отмечают, что «в настоящее время нет, но половой контакт был». 6% из числа ответивших ведут регулярную половую жизнь с постоянным партнером. 4,7% учащихся – эпизодически с разными партнерами. На ответы «регулярно, но постоянного партнера нет» и «эпизодически с разными партнерами» пришлось по 2,5% ответов.

Из приведенных в таблице данных видно, что юноши чаще вступают в половые контакты с разными партнерами. Так, из числа регулярно ведущих половую жизнь с разными партнерами 5,6% юношей и 0,3% девушек, «эпизодически с разными партнерами» ведут половую жизнь - 8,9% юношей и 1,7% девушек. Значимые различия выявлены среди юношей и девушек в ведении «регулярной половой жизни с постоянным партнером» и в пробах половой жизни. Среди ответивших на вопрос 8,5% юношей и 4,2% девушек регулярно ведут половую жизнь с постоянным партнером; 9,9% юношей и 4,6% девушек «в настоящее время не ведут половой жизни, но имели половой контакт». Заметим, что эпизодические отношения с постоянным половым партнером не имеют гендерной специфики, 3,2% юношей и 2% девушек ответили утвердительно на этот вопрос.

Таблица 1

	Вопрос
	Юноши
	Девушки
	Р=

	1. Регулярно, и у меня есть постоянный партнер
	8,5
	4,2
	0,0019

	2. Регулярно, но у меня нет постоянного партнера
	5,6
	0,3
	0,0000

	3. Эпизодически, с постоянным партнером
	3,2
	2
	

	4. Эпизодически с разными партнерами
	8,9
	1,7
	0,0000

	5. В настоящее время нет, но половой контакт был
	9,9
	4,6
	0,0006

	6. Нет, я вообще не имел (а) половых контактов
	64
	87,3
	0,0000


Представленные на рис. 1 данные показывают, что на вопрос «ведете ли вы половую жизнь» выявлены значимые различия при переходе от 7 (91,7%) к 9 классу (79,5%) и от 9 к 11-му классу (63,9%), значительно снижается доля подростков, не имеющих половые контакты (р=0,0000 на обоих переходах).
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Рис.1

Заметим, что от 7 к 9 классу и от 9 классу к 11 значительно увеличивается доля подростков, вступающих в эпизодические половые отношения с разными партерами. Так, если в 7 классе лишь 0,3% подростков отмечает «эпизодические отношения с разными партнерами», то в 9 классе уже 5,1%, р=0,0001, к 11-му классу доля увеличивается до 10,0% (р=0,04). Кроме того, при переходе от 7 класса (1,2%) к 9-му (8%) значительно увеличивается процент подростков отвечающих « в настоящее время нет, но половой контакт был» (р=0,0000). Эпизодические и регулярные отношения с постоянным партнером, так же как и ведение регулярной половой жизни с разными партнерами, резко увеличиваются на переходе от 9 к 11 классу. «Регулярно веду половую жизнь с постоянным партнером» в 9 классе отметили 3,9% респондентов и 9,3% - в 11-м (р=0,0018), «регулярно веду половую жизнь, но постоянного партнера нет» отметили 2,2% девятиклассников и 4,1% одиннадцатиклассников (р=0,045). Различия возрастной динамики имеют место при анализе гендерной специфики половой жизни подростков.
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Тем, кто ведет половую жизнь мы задавали вопрос, пользуются ли они средствами контрацепции и какова наиболее важная для вас причина пользования средствами контрацепции.

Из числа ответивших на вопрос 60,5% подростков сказали, что постоянно пользуются средствами контрацепции. При этом 26,2% - от случая к случаю и 13,3%, по сути, каждый восьмой подросток, ведущий половую жизнь, «вообще никогда не пользуется средствами контрацепции».

Гендерные различия выявлены лишь в отношении ответа «вообще не пользуюсь средствами контрацепции». Из числа ответивших на вопрос «пользуетесь ли вы средствами контрацепции» 9,8% юношей и 20,7% девушек сказали «вообще не пользуюсь» (р=0,0086). Таким образом, можно сделать вывод, что юноши более осведомлены и намного чаще используют средства контрацепции. Анализ возрастной динамики показал, что на переходе от 7 к 9 классу значительно увеличивается процент подростков, пользующихся средствами контрацепции «от случая к случаю» 14,8 и 32,% соответственно (р=0,0235), и сокращается доля «вообще не пользующихся» средствами контрацепции – 29,6% и 10,8% (р=0,01).

Исследование связи между жизненной ценностью «здоровье» и применением контрацептивных средств подростками показало, что из числа ведущих половую жизнь и выделивших «здоровье» в качестве жизненной ценности 60,6% подростков, постоянно пользующихся средствами контрацепции, 28,6% респондентов пользуются средствами контрацепции от случая к случаю и практически каждый десятый (10,9%) вообще не пользуется контрацептивными средствами. Таким образом, практически каждый третий подросток, ведущий половую жизнь, с одной стороны, декларирует значимость здоровья как важной жизненной ценности, с другой - пользуется контрацептивными средствами от случая к случаю либо вообще их не использует.

Из тех, кто использует средства контрацепции, выделяют следующие факторы их применения: нежелательная беременность – 35,9% юноши, 73,6% девушки (р=0,0000), заражение болезнями, передающимися половым путем, - 62,8% - юноши, 26,4% - девушки (р=0,0000).

Таким образом, данные, полученные в различных сферах подростковой жизни, носят достаточно противоречивый характер, однако позволяют сделать следующие выводы:

1. Общая ситуация развития в юношеском возрасте действительно такова, что включает в себя увеличение пространства свободного движения и носит когнитивно неструктурированный характер новой ситуации, в том числе и в отношении к «здоровью».

2. Новое отношение к собственному телу является отличительной чертой юношеского возраста.
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на пути к новой 
институциональной модели1 

Введение

Необходимо сослаться на те основания, на которые я и наша группа опираемся. Прежде всего, это методология развития, я имею в виду блок работ Московского методологического кружка, а также линия, связанная с культурно-исторической концепцией психологии развития. Мои ссылки также связаны с работами Б.Д. Эльконина и П.Г. Щедровицкого, которые, с моей точки зрения, начали в стране линию гуманитарной психологии и гуманитарной методологии. В рамках отечественной гуманитарной традиции для нас существен цикл работ М.К. Мамардашвили, посвященных обоснованию неклассической философии. Указывая на западный спектр работ, необходимо выделить таких авторов, как М. Хайдеггер, М. Фуко, П. Бурдье, Ж. Делез, Ж.-Ф. Лиотар, в поле работ которых во многом формировались наши представления о философии самоопределения и практической антропологии.

В плане педагогических школ я бы сослался на работы Рортри, который обосновывал линию постмодернистской педагогики. 

1. Юношеский возраст 
как этап онтологического становления

Наша позиция заключается в том, что юношеский возраст рассматривается как переход в онтологическое поле, возраст освоения базовых онтологических представлений. В этом смысле всё до этого возраста и все последующие освоения находятся в других областях – в других статусах. По всей видимости, предшествующие и последующие возрасты - проекции онтологии в разных ситуациях, но не являются конструкторскими. 

Однако следует понимать, что онтологическое знание не существует как обычное знание, которое нам дано в различных учениях и каналах трансляции. Оно существует как проблема или как спектр проблем, которые человек решает на протяжении своей жизни в определённых практиках. 

Можно сделать своеобразную возрастную периодизацию, указав на то, что дети – это те, кто претендуют на такое антропологическое образование, как интересы; подростки - на такое антропологическое образование, как задачи, решение задач, задачный способ организации; а юноши - это те, кто на освоение проблемно-ориентированного мышления, претендуют на постановку и решение проблем. Однако стоит заметить, что проблема – это социокультурное, историческое образование, характеризующее время/эпоху, то есть проблема имеет как историческое начало, так и временное преодоление, и в принципе проблема не задача, проблему невозможно решить, в проблеме можно жить. Здесь примечательны работы М. Хайдеггера и, прежде всего, базовая работа 1927 года «Бытие и время», где он обсуждает время как бытийную характеристику, которая схватывает современность.

Этот момент взаимодействия проблемы со статусом современности является ключевым, так как, по всей видимости, юношеские практики становления всегда должны быть на острие проблемы - схватываются современностью, схватывают то, что имеет не только начало сегодня, но и то, что имеет завтра продолжение. Интрига заключается в том, что мы никогда не знаем, будет ли это иметь продолжение завтра. Как схватить это завтра еще находясь сегодня? Опять же возвращаясь к М. Хайдеггеру, можно заметить, что он обсуждает бытийный вопрос как институциональный, то есть как бытие, подвластное самому себе. Бытийный вопрос, или онтологический, для нас, живущих в это время и в этой стране, является кризисным. И в этом смысле практики юношеской работы связаны с тем, что мы должны постоянно так или иначе (хотя бы для себя) иметь ответы на эти базовые онтологические вызовы. Отсюда во многом кризис как старшей школы, так и вузовских структур, поскольку у людей, у взрослого населения, находящегося там, в силу разных причин, нет ответа на базовые онтологические вопросы даже для себя. Отсюда соответственно во многом кризис этой образовательной системы.

В качестве гипотезы можно выделить несколько онтологических идеологий русской/российской культуры: 

1. Идея мира соборности и гармонии сегодня может выражаться в проблеме организации и способах соорганизации русских или россиян.

2. Идея служения, которая сегодня может быть переведена в проблему высокого гражданства и служения. Согласитесь, что высокое служение как нравственная идеология сегодня существует, но не может найти способ «кому и как служить?».

3. Идея освоения - проблема развития. Русские всегда осваивали, осваивали как новые смыслы, так и новые территории. Этот идеологический стопор во многом связан с тем, что новые территории осваивать сегодня не совсем «прилично» в существующем геополитическом пространстве.

4. Идея душевного поиска или богоискательство сейчас может рассматриваться как проблема самоопределения, как проблема некоторой рефлексивной возгонки, которая всегда была характерна для русского мышления и российской культуры.

5. Идея духовности как проблема духовно-интеллектуальных прорывов, как идея инновации, которая всегда была характерна для русской культуры.

2. Идея практики и юношеское становление. 
Практическое мышление 

Вслед за Б.Д. Элькониным я повторю, что современная ситуация - это во многом ситуация жизнеполагающей неопределённости. Борис Даниилович часто приводит примеры из физики, где - в начале XX века возникает кризис, связанный с появлением принципа неопределённости. Чтобы было понятно, например, заряженная частица, летящая в поле, не может быть отслежена сама по себе, может быть отслежен только её след в камере Вильсона, который она оставила в определённой среде, например, в парах воды. Мы никогда не можем точно предсказать, в каком месте окажется частица в следующий момент, мы можем лишь предсказывать, как она будет себя вести с определённой долей вероятности. XX век показывает, что эти принципы неопределённости переносятся и на сферы гуманитарного познания. К сожалению, в нашей стране в XX веке методология социального познания не была развёрнута.

Помня о принципе неопределённости, можно сегодня говорить об антропологической революции, которая заключается в следующей развивающейся цепочке: натуралистическая антропология, трансцендентная антропология или концептуальная, идентификационная антропология или полевая антропология. Если трансцендентная антропология основывалась на идее концепта и высшего начала, то есть на идее вертикали и восхождение человека к высшему началу, то идентификационная основывается на идее горизонтальной поверхности или имманентности. 

Это очень принципиальный момент, поскольку мы часто в своих размышлениях обращаемся к некоторым воспитательным, нравственным моментам, указывая на то, что есть некоторая норма, которую человек должен постигнуть и познать в своей жизни, а далее двигаться по ней. Тот подход, который я начинаю обсуждать, идею нормы проблематизирует. Этот подход во многом пространственно-полевой, во многом поведенческий и в этом смысле во многом самоопределенческий. 

Следующий логический переход связан с обсуждением понятия практики и статуса практического или идентификационного подхода. Для этого необходимо сослаться минимум на пять традиций, которые существовали в истории философии. 

Античная философия. Здесь интересна позиция Аристотеля, который указывал на то, что практика имеет нетранзитивный характер, и в этом смысле практика - это не всегда предметная деятельность; немецкая классическая философия: Кант говорил о том, что практика – это, прежде всего, нравственное или этическое действие. Марксистская философия указывает на то, что практика, с одной стороны, имеет критерий истинности, с другой - уходит в понятие деятельности. Системно-мыследеятель​ностная философия указывает на то, что практика есть, прежде всего, раздвижение рамок, горизонтов, а также вводит идею мыследеятельности. Современная французская философия, прежде всего П. Бурдье, характеризует практику (очень близко к Выготскому) как «ансамбль интериоризированных социальных отношений». В этом смысле Бурдье вводит понятие габитуса как ансамбля субъектных значений и совокупность объективных структур. Это одно из вспомогательных утверждений для введения идеи практического мышления по отношению к юношескому возрасту. 

Заметьте, Бурдье пишет о том, что неопределенность практической трансляции проявляется почти во всех сферах жизни. Он приводит пример: когда плакальщицы совершают обряд, связанный с похоронами, они вдруг в определенный момент берут и начинают делать все, что нужно. При этом понятно, что никакой школы или института плакальщиц не существует, но почему-то они делают это каждый раз и даже те, которые новые, могут воспроизвести. Еще пример боксера, который во время поединка быстро принимает решение и наносит удар. Вряд ли можно подумать, что в его голове разворачиваются все структуры типа: цель, задача, схемы, средство и т.д. Еще один пример: футболист подает угловой, и нападающий должен выбежать, обыграв всех защитников, ударить головой и забить мяч. Но вряд ли он думает, что существует такая-то цель, такая-то задача, такая-то траектория – возникает субъектная свернутость и это даже трудно назвать принятием решений, это фактическое реагирование – практическое мышление или практическая логика. Хотя тот же Бурдье пишет, что выражение «практическая логика» некорректно, это не логика в известном смысле слова. Есть, прежде всего, схема реализации реальностей, то есть это не теоретическая логика, не логика построения предмета, а практическая логика, политетическая логика, если угодно, это ситуативно-стратегическая логика. 

Возник вопрос: как ей учить? Можно выделить характеристики практического мышления: практическое мышление сферно и пространственно, оно обладает характеристиками целостности мира, то есть оно событийно и ситуативно. Представьте, как себя ведет летчик-истребитель в бою – событийно и ситуативно. 

Оно по определению коммуникативно и в этом смысле креативно. Часто так бывает на деятельностных играх, когда кто-то из игротехников предлагает резкий вариант, поворот сюжета. Мы всегда делаем маленькую паузу, чтобы посмотреть, как будут себя вести участники, потому что коммуникации всегда вариативны, подобно той синергетической идее, когда шарик находится на пике параболы и не известно, в каком направлении он скатится. И, соответственно, практическое мышление организационно. Заметьте, как интересно Бурдье ставит вопрос о том, что «сегодня нужна современная теория практики».

Становление юноши - это попытка обретения практического мышления или даже попытка практикования практического мышления. Это и есть самоопределение.

3. Образовательные программы 
и макеты самоопределения 
(конструирование социокультурных объектов 
и возможностей субъективных значений)

Образовательные программы необходимы для практического освоения социокультурных объектов, т.е. для проявления возможностей субъективных значений. Образовательная программа, с одной стороны, реконструирует и моделирует социокультурный объект (о нем чуть позже), с другой – она дает возможность всем участникам процесса иметь некоторые интерпретационные версии по поводу его становления и развития, дает возможность появления субъективных значений. Надо понимать, что социокультурные объекты существуют только в силовом поле оценок, отношений заинтересованных позиций – это и есть реальное пространство его существования (в логике вероятностей, в логике версий). Социокультурный объект – это определенный феномен, который существует, как говорил Фуко, интенционально, определяя понятийно выстроенную среду человеческого существования. Например: язык, город, регион, т.е. то, что не дано нам материально, и то, что выстраивается лишь благодаря определенным человеческим сообществам и может жить в определенном культурном поле как продукт жизнедеятельности этого человеческого сообщества и само по себе не существует.

Соответственно, образовательные программы необходимы для практического освоения социокультурного объекта или для его объективизации. Отсюда возможно выделить три типа содержания образования: 

1) актуализация социокультурного объекта, т.е. материализация действительности для участников;

2) идеализация социокультурного объекта, т.е. чистый тип, конструкт. Или культурно-исторический генезис;

3) трансформация социокультурного объекта, т.е. моделирование развития.

Из этого можно выделить три ядра содержания образования:

1. Это представления об институтах, т.е. об организациях и организованностях.

2. Представления о конструктах, т.е. об идеальных типах существования социокультурного объекта.

3. Представления о моделях развития социокультурного объекта.

Таким образом, возможно описать содержание образовательных программ. И ни для чего другого образовательные программы не нужны, потому что это будет очень тяжелый инструмент для освоения более простых задач.

Для построения макетов самоопределения социокультурные объекты конфигурируются в поле антропологических средств, т.е. социокультурные объекты определяются в тематическое поле образовательной программы. 

Когда я говорю о макетах самоопределения, я имею в виду построение новых социокультурных объектов или новых предметов, внутри которых производятся, для их раскрытия, те или иные действия. Для нас базовые действия - аналитика, моделирование, конструирование. И заметьте, проектирование здесь не является базовой деятельностью. Проектирование имеет значение в другой социальной среде. Может быть, даже для проектирования не нужен такой тяжелый инструментарий, как образовательные программы, а просто необходимы проектные сессии. С моей точки зрения, нужно увлекаться не проектированием, а построением новых предметных сред, где проектирование будет являться одним из методов обучения.

Образовательная задача – это три типа содержания образования, которые должны быть свернуты в образовательное событие. В этом смысле образовательная задача является гарантом цельности, она управляет реальностью, всеми социотехническими действиями на мероприятии. Образовательная задача в этом смысле направлена на то, чтобы внутри определенного пространства участники преодолевали ряд границ. Одна из важных границ - это их антропологическая граница, связанная с переходом, т.е. изменением во взглядах, смыслах, ценностях, а сама образовательная задача должна удерживать весь образовательный модуль и задавать всему целостность. 

Если говорить о принципах организации образовательного модуля, то он в себе содержит три принципиальные линии, ни одну из которых нельзя исключить:

1. Линия содержательно-гинетической логики конструирования практического понятия и социокультурного объекта, или по-другому эту линию можно назвать «линия тематизации».

2. Оргпроект модуля, игротехническая логика разворачивания всех поясов мыследеятельности. Игротехническая позиция, которая удерживает целостную структуру действия.

3. Линия исторической логики, сканирования антропологических сюжетов, линия индивидуального заказа или истории, по-другому тьютерская линия. 

Соответственно, хотелось бы, чтобы в образовательных программах присутствовали профессионалы всех этих типов для разворачивания полного комплекса образовательного действия. 

Для чего нужны эти образовательные программы? Образовательные программы необходимы для разворачивания пространств той или иной человеческой практики.

4. О новых институциональных моделях

В чем наша принципиальная ситуация, как мне кажется:

1. У нас мало кто признается, что у нас было неэффективное государство, которое неэффективным стало еще в 70-80-е годы. В этом смысле одна из принципиальных ситуаций связана с тем, что у нас устаревшая государственная машина. Мы находимся в постсоветской ситуации, отсюда во многом наша проблема и проблема молодого поколения, прежде всего.

2. Мы принимаем участие в глобальной трансформации, мировой трансформации, связанной с переходом на новые принципиальные экономические рельсы и на новые геополитические и геоэкономические схемы.

3. Мы находимся в ситуации постмодернистской относительности и неопределенности, это имеет прямое отношение к антропологическому вопросу. 

Отсюда, если говорить об образовательной программе как базовой институциональной единице, перечень ее реализации следующий: 

· практики построения личностного развития или инфраструктур человеческого роста; 

· практики профессионального и карьерного роста; 

· практики вхождения в должности;

· практики пространственной организации работ;

· практики передачи опыта.

С моей точки зрения, все, что я рассказал, не применимо к существующей системе формального образования, как в старшей школе, как в высших учебных заведениях! Это может быть реализовано в отдельных учебных заведениях при определенной воле руководителей. Поскольку таких руководителей мало и воли немного, а много каких-то обстоятельств, то, в общем, надо признать, что это все нужно реализовывать на рынке, потому что мест для реализации у вас нет. В этом смысле, если смотреть с рынка на общество, и на современную систему образования, можно сказать, что реформы общества нет, к сожалению, поскольку нет принципиальных институциональных изменений и реформы образования тоже нет, потому что нет принципиальных инфраструктурных изменений.
Т.М. Ковалева*
Юношеский возраст и старшая школа:
тьюторское сопровождение 
профильного обучения

1. Цели и задачи тьюторского сопровождения 
в предпрофильной подготовке и профильном обучении
Л.И.Божович, известный психолог, одна из ближайших сотрудников Л. С. Выготского, исследуя периодизацию психического развития человека, в частности, в старшем школьном возрасте, сделала вывод, что именно в этом возрасте происходит резкая смена внутренней позиции и основной направленностью старшеклассника становится его обращенность в будущее (1). Как писал Л.С.Выготский, юность и является тем переходным возрастом, в котором сам тип развития меняется с детского на взрослый (2).

Исходя из данной логики рассуждений, старшая школа может создавать специальные условия, в которых процесс взросления будет проходить более продуктивно, а может никак не реагировать на объективные требования юношеского возраста и тем самым тормозить его формирование.

С этой точки зрения одно из направлений модернизации российского образования, связанное с введением предпрофильной подготовки и профильного обучения, может оказаться ресурсом в построении старшей школы, адекватной формированию юношеского возраста, но только при условии, что оно будет реализовываться вполне определенным образом. Созданию условий для такой реализации предпрофильной подготовки и профильного обучения и посвящена данная статья.

Предпрофильная подготовка и профильное обучение в системе отечественного образования уже имеет свою историю.

С начала 1990 года введение гибкого Базисного учебного плана и появление нового типа образовательных учреждений (гимназий и лицеев) способствовали частичной профилизации обучения на основе дифференциации учебных планов и учебных программ. Дифференциация позволила педагогам перейти от единого учебного плана и единообразия в организации школьной жизни к некоторому многообразию. 

Но известно, что создание многообразия – это лишь первый шаг, необходимый, но далеко не достаточный для формирования культуры выбора в контексте собственных размышлений о будущем. Создание многообразия (само по себе) может приводить человека не только к позитивным личностным изменениям, но и к негативным: занижению собственной самооценки, отказу от выбора вообще, иногда выражающемуся даже в агрессивных формах поведения. 

В целом, можно констатировать, что с начала 90-х годов для ученика появилась реальная возможность выбора учебных предметов. Но ситуация выбора в рамках дифференциации школьного обучения, как правило, ограничивалась ресурсами самого образовательного учреждения, а поэтому часто сводилась лишь к формальному комплектованию учебных групп. Собственно и сам выбор, и сопутствующий ему процесс самоопределения относительно будущей профессиональной сферы, осознание ответственности этого выбора, самооценка результатов так и не стали сущностной характеристикой старшей школы. 

Таким образом, для достижения цели образования в старшей школе, адекватной юношескому возрасту, связанному с обращенностью к будущему, на наш взгляд, необходимо создать специальные условия, направленные на формирование процессов самоопределения и образовательного выбора у каждого старшеклассника.

В хрестоматии «Предпрофильная подготовка: начало эксперимента», вышедшей в 2004 году (3), показаны различные направления предпрофильной подготовки, имеющие своей целью задание процесса такого образования. Это специально организованные курсы по выбору: предметные и ориентационные, содержание и форма организации которых направлены (в первом случае) на расширение знаний ученика по определенному выбранному предмету и помогают (во втором случае) ученику определиться относительно профиля обучения в старшей школе. 

Этой же цели служит информационная работа, которая знакомит учащихся, преимущественно 9-х классов, с местными образовательными учреждениями (для возможного продолжения образования после окончания основной школы) с изучением условий приема, особенностями организации образовательного процесса, образовательных программ; посещением дней открытых дверей и прочее. 

Большое значение имеют также различные мероприятия по психолого-педагогической диагностике учащихся, их анкетирование, консультирование, оказание учащимся психолого-педагогической поддержки в проектировании продолжения обучения в профильных и непрофильных классах старшей ступени, учреждениях начального и среднего профессионального образования. 

Но при реализации таких различных направлений предпрофильной подготовки ключевой становится проблема координации. Все перечисленные выше направления лишь задают ситуацию выбора для школьника, но остается неясным, каким образом и когда - в каком «месте» школьного пространства - осуществляется школьником выбор и самоопределение относительно сначала его образовательного, а затем профессионального будущего, как осуществляется поиск оснований этого выбора, с кем происходит обсуждение результатов и анализ последствий того или иного выбора.

На наш взгляд, процесс формирования ответственного выбора – предварительного самоопределения в отношении профилирующего направления собственной деятельности, не является естественным, стихийным процессом. Очевидно, что он должен быть педагогически организован и обеспечен. Это может быть достигнуто введением в образовательное пространство школы специальной позиции – позиции тьютора. 

В самом общем и предварительном виде (более подробно речь о содержании деятельности тьютора пойдет ниже) целью работы тьютора служит персональное сопровождение ученика в образовательном пространстве предпрофильной подготовки и профильного обучения. 

В ходе этого сопровождения тьютор «увязывает», координирует различные направления предпрофильной подготовки и профильного обучения (преподавание предметных и ориентационных курсов, информационной работы и профориентации), разворачивающиеся в современной школе в ориентации на конкретного ученика, тем самым предоставляя ему возможности реального индивидуального выбора дальнейшего профиля обучения и самоопределения в профессиональном будущем.

Необходимо сразу же различить позицию и профессию тьютора. В некоторых образовательных учреждениях (гимназиях и лицеях, школах, как частных, так и государственных) существуют определенные возможности для введения отдельной педагогической «единицы» - тьютора. Но в массовом варианте предпрофильной подготовки и профильного обучения речь идет прежде всего об осуществлении целей и задач тьюторского сопровождения психологами, классными руководителями, завучами или координаторами старшей школы. 

Тем не менее, принципиально само отличие тьюторской позиции в предпрофильной подготовке и профильном обучении от всех других вышеперечисленных нами: завуч создает организационно-педагогические условия для реализации предпрофильной подготовки и профильного обучения; психолог осуществляет диагностическую помощь учащимся; классный руководитель отвечает за осуществление предпрофильной подготовки и профильного обучения в своем классе. 

В отличие от них тьютор осуществляет персональное сопровождение каждого школьника в процессе становления у него ответственного выбора.

Поэтому осуществление каким-либо педагогом тьюторских функций задает тот необходимый педагогический фокус, который, с одной стороны, обеспечивает координацию всех многообразных структур, ставящих своей целью помощь ученику в осознанном выборе, а с другой - удерживает проблемы и трудности процесса самообразования, возникающие у школьников в предпрофильной подготовке и профильном обучении, создает условия для реальной индивидуализации процесса обучения. 

Кроме того, именно благодаря осуществлению тьюторских функций, становятся возможны задачи мониторинга динамики процесса становления выбора каждым школьником, а не просто фиксация его хаотичного движения во внешнем многообразии форм предпрофильной подготовки и профильного обучения.

2. Организационно-управленческие условия 
введения тьюторского сопровождения 
в предпрофильной подготовке и профильном обучении 
Осуществление тьюторских функций, направленных на педагогическое сопровождение каждого учащегося в классе, позволяет создать такую программу старшей школы, которая учитывала бы различные направления выбора профиля именно этими конкретными учащимися одного класса в зависимости от их перспектив и образа будущего. 

Продуктивность предпрофильной подготовки и профильного обучения школьников, на наш взгляд, во многом зависит от организационно-управленческих возможностей школы в рамках такой образовательной программы и ее целенаправленной деятельности по предоставлению выбора вариантов обучения, возможностей предпрофессиональных проб, оптимального сочетания предметного обучения с профильной ориентацией и личным самоопределением школьника. 

Конечно, в каждом образовательном учреждении, принимающем на себя задачи осуществления предпрофильной подготовки и профильного обучения старшеклассников, будет разворачиваться своя модель образовательной программы, обеспеченная теми или иными региональными, финансовыми, административными, управленческими, организационными и прочими возможностями. Но в любой модели, избранной образовательным учреждением, введение тьюторского сопровождения позволит оптимизировать привлекаемые ресурсы. 

Существующее типовое штатное расписание для образовательных учреждений, как мы уже отмечали, не предусматривает специальной должности "тьютор". В сегодняшних условиях тьюторство - это прежде всего особое содержание детско-взрослых отношений в образовательном процессе. Поэтому тьюторские функции могут выполнять учителя-предметники, социальные педагоги, школьные психологи, педагоги дополнительного образования, члены школьной администрации и, наконец, студенты (в том числе и выпускники данной школы), прошедшие перед этим соответствующую тьюторскую подготовку. 

Юридическое оформление тьюторской работы осуществляется в зависимости от нормативно-правовых и экономических возможностей учреждения (образовательной организации): либо за счет расширения или изменения существующих должностных обязанностей социального педагога, школьного психолога и других в условиях профильного обучения, либо за счет выделения специальной позиции тьютора и заключения с ним отдельного трудового договора (контракта). В последнем случае должны быть представлены документы, регламентирующие деятельность тьютора в школе:

· Устав школы, в котором определяются задачи тьюторского сопровождения как обеспечения процесса индивидуализации в старшей школе.

· Положение о старшей школе, где прописываются цели тьюторской работы в соответствии с концепцией старшей школы и задачами предпрофильной подготовки и профильного обучения.

В тексте любого договора об организации тьюторского сопровождения в условиях предпрофильной подготовки и профильного обучения в той или иной степени должно быть отражено следующее:

1. Стратегия развития образовательной организации, направленная на индивидуализацию образования.

2. Концепция формирования педагогической команды, включающая отдельную тьюторскую позицию.

3. Модернизация процессов управления в соответствии с идеями индивидуализации образования.

4. Наличие определенных программ по выбору профиля, элективных курсов, образовательных мероприятий, в том числе сетевого характера.

5. Формы реального участия учащихся и их родителей в построении индивидуальных учебных планов.

6. Организация мониторинга учебной траектории старшеклассника.

7. Создание портфолио учащихся.

8. Финансовая схема осуществления тьюторской услуги. 

Должностная инструкция тьютора в старшей школе в условиях предпрофильной подготовки и профильного обучения предполагает работу по нескольким основным направлениям:

· способствовать проявлению и реализации учебной и общественной инициативы при выборе и освоении профиля обучения; 

· создавать условия для формирования индивидуальных учебных планов учащихся с учетом образовательных и профессиональных интересов и планов на будущее; 

· организовывать коммуникацию с учащимся, направленную на анализ выбора, результатов, корректировку индивидуальных учебных планов.

Для учащегося тьютор появляется в образовательном пространстве старшей школы либо в результате административного решения (назначения и закрепления тьютора за определенной группой учащихся), либо в результате выбора тьютора самим учащимся. Основанием для такого выбора является желание учащегося работать именно с конкретным педагогом, основанное на опыте предыдущих контактов старшеклассника, коммуникативной совместимости, общности предметных интересов. 

В зависимости от существующих организационных и временных ресурсов количество школьников у одного тьютора может варьироваться от одного учащегося до группы наполняемостью до 30 человек. При этом группа может быть как одновозрастной и состоять, например, из учащихся одного класса (параллели), так и разновозрастной, объединяющей ребят с похожими познавательными интересами. 

Поскольку основная форма работы тьютора – индивидуальные и групповые консультации, то количество подопечных может рассчитываться, исходя из оптимальной почасовой нагрузки тьютора с учетом того, что каждый учащийся должен иметь возможность часовой тьюторской консультации не реже двух раз в месяц.

Ресурсами для оплаты работы тьютора могут служить:

· специально выделенные в учебном плане школы часы на предпрофильную подготовку, на руководство исследовательской и проектной деятельностью учащихся и т.д.;

· оплачиваемые из бюджета часы, отведенные на дополнительное образование (клубы, студии, секции и т.д.), часть из которых может быть оформлена как "тьюторский клуб";

· средства, получаемые школой за оказание платных образовательных услуг. При этом тьюторское сопровождение может быть оформлено как одна из таких услуг. 

В последнем случае работа тьютора должна регламентироваться следующими документами:

· должностная инструкция тьютора;

· тьюторская программа с пояснительной запиской;

· договор с родителями и учащимся на тьюторскую услугу (с реестром тьюторской услуги в качестве приложения).

В Уставе школы (в том разделе, где описаны дополнительные платные образовательные услуги) должны быть сформулированы дополнительные образовательные услуги тьютора для учащихся в рамках предпрофильной подготовки и профильного обучения, например:

· организация работы по составлению индивидуального учебного плана;

· организация помощи в подборе форм и способов успешного обучения в выбранном профиле;

· организация взаимодействия учащегося с завучем, учителями-предметниками и другими возможными преподавателями для коррекции индивидуального учебного плана;

· вовлечение родителей в процесс оформления и корректировки индивидуальных учебных планов, информирование их о реализации этих планов и общих образовательных результатах учащегося.

Таким образом, в общепедагогическом смысле тьюторское сопровождение заключается в организации образовательного движения старшеклассника, которое строится на постоянном рефлексивном соотнесении его достижений (настоящего и прошлого) с интересами и устремлениями (образом будущего). Тьютор или любой педагог, осуществляющий тьюторские функции, выступает в роли своеобразного «консультанта по развитию». 

В процессе профильного обучения учащийся выбирает и использует те ресурсы образовательного пространства, которые будут способствовать его дальнейшему профессиональному становлению. Учащийся старшей школы с помощью тьюторского сопровождения включается в процесс рефлексии своего образования, что позволяет ему наиболее точно выбирать направление профильного обучения и последовательно строить дальнейшие шаги. Тьютор обустраивает, организует и помогает осуществлять этот выбор. Кроме того, тьютор учит старшеклассника тому, как его образовательные достижения могут быть в дальнейшем представлены в социальном пространстве: в вузе, потенциальным работодателям, деловым партнерам. У 
В конечном итоге в условиях тьюторского сопровождения учеников 9-11 классов отличает от старшеклассников других общеобразовательных школ особая ответственность в выборе собственной индивидуальной траектории как профессионализации, так и образования в целом. А тем самым, в более полной мере, на наш взгляд, реализуется такая основная характеристика юношеского возраста, как обращенность в будущее. 
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Чем сложнее становятся жизненные отношения, чем необозримее профессиональные возможности, и чем дифференцированнее сами люди, тем менее самоочевидным становится выбор профессии и тем менее зрелым является подросток для этого серьезного акта. 

В. Штерн, 1997
Инновационные проекты 
как потенциально образовательная среда для студентов

Образование не всегда происходит в рамках образовательного института (имеется в виду образовательное учреждение). Более того, не факт, что, находясь в образовательном институте и формально соблюдая все нормы, присущие этому месту, человек на самом деле развивается. Почему это так? Какие обязательные факторы должны быть, чтобы человек рос интеллектуально, эмоционально, ресурсно, профессионально?

Анализируя концепции таких классиков, как Дж. Дьюи, И. Иллич, Дж. Равен, А. Нилл и др., отмечаешь, что общая для этих концепций идея влияния социальной среды на образование человека. Они пишут, что только в специально организованной социальной среде может происходить образование. Социальная среда должна содержать такие характеристики, которые будут стимулировать человека на развитие. Среда, в которой будут созданы условия, преодолевая и осваивая которые человек приобретает новые способности, опыт, знание.

В разных возрастных периодах различные характеристики среды являются развивающими. Понятно, что для младенца научиться ходить – это специальная задача, а для подростков становится актуальным нечто другое. Соответственно, для тех, кто проектирует развивающую среду, необходимо понимать, какие условия должны быть созданы, чтобы они отвечали задачам возраста, соответствующим интересам возрастных групп. «Необходимо найти типичные виды деятельности, результаты которых по-настоящему интересуют учеников, и которые невозможно выполнять механически… Ученик по-настоящему учится лишь тогда, когда осознает роль изучаемых истин в получении результатов важной для него деятельности» (Dewey J., 1916).

Остановимся на юношеском возрасте, на возрасте, переходном от детства к взрослости. Что актуально для этого возраста?

Обратимся к работе В. Штерна «"Серьезная игра" в юношеском возрасте»: «Выбор профессии и подготовка к ней становится для многих вначале серьезной игрой: они бросаются в ту или иную профессию, не зная ни ее характера, ни степени своей пригодности к ней; они работают в ней с субъективной серьезностью, затем бросают ее и пробуют другую; вторая также оказывается не чем иным, как "пробой", и иногда проходит несколько лет, пока не наступает окончательное решение, т.е. пока человек не находит своей жизненной профессии» [6, с. 20-32]. Похожая идея о важности проб и осмысления собственной позиции при выборе своего профессионального пути звучит в работе Карла Роджерса «Это – я. Развитие моего профессионального мышления и личной философии» [2, с. 131-151]. «В течение первых двух лет обучения в колледже штата Висконсин я сменил свою профессию. В результате нескольких эмоционально заряженных религиозных студенческих конференций я перешел от профессии научного агронома к духовной профессии – совсем не большое перемещение!..»

На самом деле, вопрос выбора профессии является одним из ключевых для юношеского возраста. «Ключ к счастью – выяснить, какое занятие подходит тебе, и обеспечить себе возможность этим заниматься. Правильно выбранное занятие означает, что способности человека нашли себе адекватное применение, что он может работать с максимальной пользой и удовлетворением… Единственный адекватный способ подготовиться к профессиональной деятельности – это заниматься ею» (Dewey J., 1916).

Первый шаг молодежи на пути к профессии – обучение в вузах. Но какие условия созданы в вузах, чтобы студенты могли совершать пробы своих профессиональных притязаний, амбиций, определить собственные ресурсы и дефициты?

В большинстве российских вузов сохраняется традиционная академическая система обучения. Посещение занятий занимает огромное количество времени студентов, причем многие преподаватели требуют стопроцентной посещаемости их лекций вне зависимости от того, интересует ли студента данный предмет, видит ли он в нем ресурс для себя или нет. Следовательно, во время обучения в вузе практически нет времени, когда студент может совершать те самые «пробы», которые актуальны для него в этом возрасте. Поэтому либо юношеский возраст растягивается на годы после вуза, когда, по В. Штерну, молодежь начинает играть в «серьезную игру», либо он освобождает время студенчества и тогда у него могут возникнуть проблемы с академической успеваемостью.

Конечно, есть средство в вузе, которое может обладать мощным образовательным потенциалом, – это включение студентов в научно-исследовательскую работу под руководством ученого. Но такая работа обладает образовательным потенциалом тогда, когда проходит в стиле школы Нильса Бора. «Совместная деятельность с опытными учеными дает возможность иметь настоящие образцы творческого поведения, воспринимать их поведенческие тексты в контексте подлинного решения реальных проблем. … «Взрослые» в этой среде не стеснялись показать юным самую настоящую, черновую исследовательскую работу со всеми трудностями, ошибками и заблуждениями, способствуя тем самым их свободному развитию» [1, с. 210].

Но не все студенты стремятся стать учеными, поэтому участие в научно-исследовательской работе – возможный вариант развития, но он не должен быть единственным.

Скорее всего, у молодежи в годы студенчества еще не достаточно ресурсов для занятия четко оформленной профессиональной позиции, поэтому им важно почувствовать границы собственной компетентности и имеющихся притязаний, а также определить (почувствовать) компетенции той профессиональной позиции, которую они, возможно, займут когда-нибудь. Казалось бы, учебная и производственная практика в вузах должна обеспечивать такие возможности практикантам. Но понятно, что место прохождения практики не всегда связано с реальными потребностями и интересами студента, оно не всегда видится как место будущей работы, обеспечивающее причастность к организации и удерживание персональных задач. Да и степень свободы и ответственности у студентов-практикантов достаточно низкая, максимально, что им позволяется – выполнение лишь мелких поручений под наблюдением наставника. Им четко говорят, что и как делать, на какую «кнопочку» нужно нажать, чтобы получился конкретный, заранее определенный результат. Причем выполнение таких работ не подразумевает со стороны студентов собственных инициатив, экспериментов, открытия предметности. Более того, в организациях, куда приходят практиканты, часто боятся, как бы те не натворили чего такого, что может повредить работе организации. В этом случае у студента нет потребности заявлять о себе как о специалисте, проявлять свои способности и получать отношение к своей деятельности.

Практика студентов - это обязательный элемент учебного процесса. А когда возникает ситуация массовости и обязательности, может возникнуть ситуация, когда хочется избежать этой обязательности. Обязательность для всех не предполагает персональной ответственности каждого – такой парадокс. Соответственно, образовательный потенциал такого мероприятия ставится под сомнение.

Возникает вопрос поиска других форм, обладающих образовательным потенциалом для студентов и соответствующих возрастным притязаниям. «Подчеркнем, что для нас возрастная ориентация является не столько средством более эффективного решения педагогических задач обучения и воспитания, сколько средством оформления и поддержки "естественного" возрастного движения» (И. Фрумин, 1997).

«Существующие образовательные институты служат целям учителей. Нам нужно установить такие структуры, которые позволят каждому человеку самому определять цели своего учения и свой вклад в учение других. … Альтернатива зависимости от школы – это не использование общественных ресурсов для создания неких новых устройств, которые каким-то образом сделают людей ученее, это создание нового стиля образовательных взаимодействий между человеком и окружающей его средой», - пишет И. Иллич [8]. 

Какой новый стиль образовательных взаимодействий может быть актуален для юношеского возраста? По данным исследований, опубликованных Джоном Равеном в 1977 году [9], при опросе молодежи «на вопрос, какие качества необходимы для выполнения предлагаемой молодым людям работы, был получен следующий список ответов:

· способность работать самостоятельно без постоянного руководства;

· способность брать на себя ответственность по собственной инициативе;

· способность проявлять инициативу, не спрашивая других, стоит ли это делать;

· готовность замечать проблемы и искать пути их решения;

· умение анализировать новые ситуации и применять уже имеющиеся знания для такого анализа;

· умение принимать решения на основе здравых суждений…»

Такое взаимодействие можно организовать в рамках проектной деятельности.

Учитывая то, что студентам важно попробовать себя в качестве работников организации, понять и почувствовать, какая профессия им интересна, в идеале проекты должны реализовываться на базе компаний или организаций – возможных профессиональных (рабочих) мест для молодежи. Причем речь идет о проектах с характеристиками риска, требующих, с одной стороны, энергетики и амбиций, которые присущи молодежи, с другой - небольших денежных затрат на индивидуальную финансовую поддержку. Являясь сотрудником проектной группы, студент участвует в решении значимых для работодателя задач, а через это получает и для себя возможность достичь более высокого уровня компетентности и приобрести необходимые для специалиста данной сферы знания. 

Почему именно проект – та форма, в которой могут быть созданы условия для развития и образования молодежи?

«Проект – это средство преобразования. Все проекты представляют собой единовременное явление, которое включает в себя последовательность взаимосвязанных действий, предпринимаемых в ограниченный период времени и нацеленных на достижение уникального, но четко определенного результата» (Phil Bagueley, 1999).

Проект – это форма, содержащая несколько возможностей для молодежи.

Возможность взаимодействия с потенциальными работодателями, проба «диалога» и отношений в организации, возможность почувствовать границы собственной компетентности и имеющихся притязаний, нести ответственность за решение общих задач, а также определить (почувствовать) компетенции той профессиональной позиции, которую они, возможно, займут когда-нибудь. 
Другая возможность – собственно развитие. Есть смысл говорить о разработке проекта только тогда, когда у группы людей или в организации есть проблема, для решения которой нет ресурсов или способов, т.е. человек должен самостоятельно находить решение ситуации. Следовательно, он должен уметь увидеть ситуацию как проблемную, понять, в чем именно проблема (разрыв между ситуацией и ресурсами, которые он имеет сейчас для разрешения этой ситуации), сконструировать способ разрешения ситуации, понять, какие дефициты у него есть и какие ресурсы ему необходимы. И действовать целесообразно. А затем превращать способ действия в средства, чтобы каждый раз не решать одну и ту же задачу как новую, а использовать способ решения этой задачи для решения более сложных задач. Это и есть развитие.

Возможность взаимодействия с представителями других специальностей, возможность увидеть прикладность своей профессии, участвовать в рассмотрении круга вопросов с точки зрения разных профессиональных подходов. Студенты, которые не пробуют различные специальности, выходя из вузов, могут «говорить» только на языке своей профессии, а это может усложнить понимание, когда для решения задач им необходимо будет взаимодействовать с представителями других профессий. Имеет место и другой аспект. В настоящее время круг требуемых обществу профессий меняется довольно часто. То, что актуально было 5 лет назад, может перестать быть актуальным сейчас. Если у человека нет способности адаптироваться к изменяющимся условиям, ему каждый раз необходимо переучиваться для новой профессии или выполнения новых трудовых функций, что очень ресурснозатратно.

Как реализовать образовательный потенциал 
инновационных проектов

Необходимое условие, при котором может быть реализован образовательный потенциал инновационных проектов, – мотивация как представителей компаний, так и студентов на совместное участие в проектах. 

Важно, чтобы представители компаний были сами заинтересованы в реализации инновационных проектов в своих компаниях. Тогда между сотрудниками проекта и молодыми участниками будет взаимный интерес, общее дело, общие проблемы.

Понятно, что такая ситуация может возникнуть не в любой организации. «Развивающая среда в организациях не такое уж частое явление. Отчасти это объясняется тем, что многие… руководители не ценят те качества, которые могут развиться у их…подчиненных в подобной среде. Другая же причина, по которой люди, имеющие отношение к управлению, не могут создать развивающую среду, состоит в том, что им самим не достаточно организационных способностей, которые им потребуются, если их.. подчиненные станут независимыми, предприимчивыми, уверенными в себе и способными людьми» (Дж. Равен, 1977). Поэтому мы говорим только о мобильных компаниях, готовых к развитию, о таких организациях, которые ставят перед собой задачи, требующие решений, проектного подхода и привлечения новых ресурсов.

Почему представителям компаний может быть выгодно сотрудничество со студентами? 

Часто бывает более продуктивным брать под новые задачи, которые раньше не решались в организации, людей, не испорченных стереотипным мышлением работников данной сферы. Бывают такие задачи, для решения которых необходимы не знание точных ходов и решений, а амбиции и мотивация на достижения, тогда открывается возможность найти новый оригинальный ход, более подходящий для данной ситуации.

Причем организации для своих проектов могут пригласить студентов, не только обучающихся на соответствующих специальностях, но и представителей не профильных факультетов. При объединении усилий различных специалистов появляется возможность осветить проблему, на решение которой направлен проект, с различных точек зрения и профессиональных позиций. И этот подход оказывается гораздо эффективнее традиционных групп, объединяющих профессионалов одной направленности.

Можно выделить и другой аспект выгодности сотрудничества представителей организаций с молодежью. В связи с новым законодательством работодатели не имеют права принять на работу сотрудников (молодых специалистов после вузов) с испытательным сроком, что несет определенный риск для организации. А сотрудничество с молодежью в рамках проектов можно расценивать как определенный кастинг. Когда в процессе реализации проектов проходит поток молодых специалистов, их видно в деле, виден их потенциал и ресурсы, есть возможность испытаний и выбора. Причем такие испытания совершаются не на функционально значимых для организации местах, а в режиме эксперимента и проб, и в этом плане цена ошибки для производства не высока, а возможность успеха существует.

Здесь можно привести пример из практики работы со студентами красноярского Института психологии и педагогики развития (научно-исследовательской организации) – ИППР. Для реализации проекта «Содействие развитию образования в области прав человека» в 2001-2005 гг. нами были привлечены студенты юристы и психологи. Студенты вместе с опытными учеными и практиками в области образования, психологии и права обсуждали вопросы правового образования, разрабатывали образовательные модули в области прав человека, проводили конкурсы по правам человека для школьников, семинары для педагогов. Тогда тема правового образования была очень актуальна и нова для России. Специалистов-преподавателей «Образования в области прав человека» в начале нашего века практически не было. Более того, не было даже такого предмета в школах и во многих вузах. Поэтому такая деятельность фактически была инновационной. В таком проекте студенты получали опыт разработки кейсов, разработки и проведения тренингов и семинаров для различных возрастных групп, опыт анализа ситуации в образовании, выделения правовых и психологических дефицитов, создания базы материалов и процедур для восполнения этих дефицитов. Из 30 студентов, работающих с нами в рамках этого проекта, 8 студентов стали постоянными участниками наших проектных групп, которые отвечали за проведение тех или иных проектных работ. Четверо получили место работы в ИППР. Сотрудники ИППР тогда задумались, что привлечение студентов в проекты и их содержательная работа над проектными задачами не только интересна, но имеет и образовательный потенциал. Все эти студенты заметно «подросли» профессионально, научились рассматривать реальные жизненные ситуации с точки зрения своей профессиональной позиции (и вообще научились занимать профессиональную позицию!), приобретали опыт ответственного участия в мероприятиях и т.д. А с другой стороны, такая работа со студентами оказалась полезной и нам. Кроме содержательных задач, которые решались совместно с молодежью, такое взаимодействие стало определенным кастингом. Мы увидели для себя среди этих ребят тех, с кем дальше можно работать, кто может быть полезен для нашей организации, у кого достаточный потенциал для работы в нашей сфере.

И еще одна возможная причина сотрудничества со студентами для организаций – это своеобразный PR. Компании, которые проводят различные социальные проекты для молодежи, тем самым укрепляя более выгодное свое положение на рынке услуг и информации, могут позиционировать себя как участники еще и такого типа сотрудничества. Получается, что, включая студентов в свои проекты, они вкладываются в образование. Это точно позитивное вложение и, безусловно, PR-ход.

Мотивация студентов на сотрудничество тоже важна. В отличие от компаний, в которых мотивацию обусловливает возникновение задач нового типа и проектных идей, для решения которых необходимы новые ресурсы, в том числе кадровые, чем можно мотивировать молодежь?

Одна из возможных техник – объявление конкурса на включение студентов в проектные команды. Если есть конкурс, значит количество мест ограничено. Возникает ситуация «элитности» места. Появляются претензии и амбиции занять это место. Но чтобы «спортивный» интерес сделать содержательным, нужно обеспечить конкурсы заданиями, в которых можно увидеть ресурс молодежи для решения задач, требуемых в конкретном проекте. Например, для новой продукции, выпускаемой организацией, требуется хорошая реклама. Соответственно, конкурсное задание может состоять в предложениях к рекламе данной продукции.

Взаимодействие молодежи – студентов и представителей компаний в рамках проектов – дело личного выбора каждого, дело с определенной степенью свободы и независимости от вменений (от учебных вменений студенту или от должностных вменений сотруднику фирмы). «Свобода, по существу, означает определенную роль, исполняемую мышлением в учении: интеллектуальную инициативу, независимость наблюдений, разумную изобретательность, предвидение последствий и проектирование путей приспособления к ним» (Dewey J., 1916).

Возможно, именно в таком взаимодействии, где нет контроля и неминуемой кары за «невыполнение», формируются ценности и нормы: «если я не выполню свою персональную задачу, я подведу команду», а соответственно появляется мотивация на достижения и возможность успеха.
Заключение

Итак, совместная работа в рамках инновационных проектов молодежи и сотрудников организаций и компаний и отношения, которые возникают в рамках этого взаимодействия, выгодны как для студентов, так и для потенциальных работодателей. Для студентов такое взаимодействие может стать образовательным. У них появляется возможность обнаружить собственные квалификации и уровни, определить границы собственных компетентностей. Однако такие пробы совершаются не на функционально значимых для организации местах, а в режиме эксперимента и проб, и в этом плане цена ошибки для производства не высока, а возможность успеха существует. А для организаций это реальная возможность кастинга, когда сотрудников принимают на работу не на основании рекомендаций кадровых агентств или знакомых, а в результате совместной деятельности, которая в действительности позволяет оценить способности и квалификации молодых специалистов. И вполне возможно, что такое сотрудничество при успешной реализации проектов приведет к развитию организации.
Очевидно, что такая практика возможна и полезна. Остается открытым вопрос: почему такой практики нет почти нигде? 
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Изучение условий преодоления 
дефицита ресурсов 
для продуктивного разрешения 
основного конфликта школьного финиша

Современное динамичное общество требует от человека таких важных внутренних детерминант развития, как инициативность, саморазвитие, рефлективность, субъектность по отношению к собственной жизни. Вследствие этого призыв к более глубокому изучению подросткового и юношеского периодов онтогенеза и обращение к идее образования как экзистенциально ориентированного института не случайны. В образовании, по Л.С. Выготскому, осуществляется масштабный процесс развития и взросления личности, а значит, и общества. Между тем, до сих пор готовность школьника к той или иной ступени образования понимается как навыковые достижения, а возраст продолжает рассматриваться как натуральный феномен. Однако, согласно гипотезе Выготского, возраст не дан натурально, а задан идеальной формой.

Интерес к юношеству, на наш взгляд, обусловлен тем, что именно юношеский возраст заключает в себе возможности становления субъекта продуктивного действия, автора собственной жизнедеятельности. Тем не менее, в психолого-педагогической литературе нет пока общепринятого мнения ни о социальной ситуации развития, ни о ведущей деятельности, ни о возрастных новообразованиях юношества. Кроме того, подростковый и юношеский возрасты недостаточно представлены в литературе как критические [6].

16-17-летние юноши и девушки находятся в периоде, содержанием которого является переход от подростничества к взрослости. Данный переход обеспечен образовательной программой и задан как переход на следующую образовательную ступень. Именно в этом возрасте возникает реальная ситуация выбора. Обществом подразумевается, что на финише школьной жизни юноши и девушки обладают психологической и социальной готовностью для решения жизненно важной задачи – осуществить осознанный и ответственный выбор жизненного пути, т. е. разрешить конфликт вне зависимости от успешности решения задач предыдущего возраста. «В традиционном понимании содержание действий выбора представляет собой ядро картины конфликта» [10]. Большинство исследователей, рассматривая юношество как своеобразный и качественно особый период жизни человека, называют период самоопределения ведущим центром развития. Процесс самоопределения, по мнению Б.И. Хасана, возникает в ситуации, где есть рассогласование между собственной актуальной потребностью и отсутствием в деятельности, направленной на ее удовлетворение, соответствующих средств. В этом случае процесс самоопределения представляет собой разрешение внутреннего и внешнего конфликта, и при условии его разрешения фиксируется в ситуативной самоопределенности [там же].

Ощущают ли на самом деле юноши и девушки со-бытие взросления? Декларативной или реальной готовностью они обладают? Каково психологическое содержание ресурса как достаточного для разрешения основного конфликта школьного финиша? Каким образом должна быть выстроена ситуация перехода, чтобы обеспечить последовательность развертывания задач развития во времени? Какова роль взрослого как посредника в движении взрослеющего? Всякое ли инновационное обучение ведет за собой развитие? 

Исследования многих психологов, школьная и консультативная практика свидетельствуют о том, что многие молодые и лишь номинально взрослые люди «застревают» на подростковой стадии развития, т.е. проявляют признаки, которые можно атрибутировать подростковому кризису, суть которого в непродуктивных конфликтных действиях. Из работ большинства исследователей подростничества следует, что подростковый возраст как нормативно-стабильный возраст находится на этапе своего культурно-исторического становления. В.И.Слободчиков, проблематизируя категорию возраста в психологии, указывает на чрезвычайное обострение подросткового кризиса, его деструктивный и затяжной характер [8]. По словам К.Н.Поливановой, нет сегодня культурно оформленных подростковых пространств взросления, не выявлена еще идеальная форма подростничества [7]. Неразрешенные своевременно подростковые проблемы мешают человеку быть успешным в жизни, затрудняют конструктивное взаимодействие с окружающим миром, а инфантильные цели и фантазии через существование в бессознательном могут стать основной ценностью, существенным критерием оценки прожитой жизни. Нежелание взрослеть, принимать на себя обязанности взрослого человека выражаются в неспособности длительно выдерживать жизненные противоречия. По нашему предположению, реактивные формы поведения не компенсируют дефицит готовности к переходу, а обнаруживают такие характеристики образования, которые не обеспечивают возможности для продуктивного разрешения основного конфликта школьного финиша. 
Теоретически к периоду ранней юности подростковые проблемы должны быть уже решены, т.е. с окончанием школы должен закончиться определенный возрастной период не только формально, но и как изжитый для возможностей развития. Анализ литературы показывает, что в данный период оформляется общее отношение к миру, жизненная позиция, происходит становление системы ценностей, процессов рефлексии, субъекта собственного развития и окончательно складывается личность. Понимание того, что это не натуральные характеристики, а ресурс, который может быть реализован и актуализирован в случае «полноты условий развития такого субъекта» [9], а также понимание, каким образом образовательная действительность становится способом преодоления натуральных форм или, по Б.Д. Эльконину [11], что в идеальной форме необходимо приводит к ситуации развития, определило содержание и направление нашего исследования. Психолого-педагогические прецеденты оформления перехода («шага развития») как событийного, связанного «не с продолжением естественного хода жизни, а с его перерывом и преобразованием» (Б.Д. Эльконин) от школьной к институтской жизни, показывают, что итогом окончания школьного образования может быть субъект, способный к конструированию проекта своих возможностей, который воплощает смыслы его будущего и открывает пути для их дальнейшего развития, уточнения, воссоздания, подтверждения, доопределения. 

Мы разделяем точку зрения большинства ученых, которые в качестве основного новообразования ранней юности полагают готовность к самоопределению. Готовность к чему-либо подразумевает наличие у субъекта достаточных ресурсов для начала деятельности. Согласно деятельностной трактовке, ресурс - понятие функциональное, «живущее» на переходе. В соответствии с логикой задачного подхода готовность выступает как «понимание» и «принятие» задачи субъектом или как «задача для субъекта» при встрече с конкретной ситуацией, и тогда возникает реальная основа для рационального (опосредованного, культурного), а не эмоционального (инстинктивного, натурального) решения проблемы. С точки зрения П. Хейсманса, задача развития - особый период, в течение которого индивид имеет возможность доказать окружающим людям, что он/она обладает способностью, реализация которой предполагает целесообразное и подконтрольное (а не случайное) использование ресурсов [6]. Критерии успешности - неуспешности решения задачи развития определяют исходное отношение к ситуации перехода. Ориентация на задачу, ее понимание и принятие, т.е. глубокое осмысление ситуации перехода как переломного для всего хода развития личности, может привести к конструктивному разрешению основного конфликта школьного финиша. Такая внутренняя работа требует рефлексивных и операциональных действий, а для приобретения недостающих ресурсов, которые обеспечат выход за пределы трудной ситуации, необходимы продуктивные действия. Условием личностного развития является активное, а не реактивное восприятие ситуации. Центральной задачей ранней юности Э.Эриксон полагает обретение идентичности. По Эриксону, идентичность - это тождественность человека самому себе, включающая усвоенный и субъективно принимаемый образ себя, чувство адекватности и стабильности владения личностью собственным Я независимо от изменения Я и ситуации, способность личности к конструктивному решению задач, возникающих перед ней на каждом этапе развития. Чувство идентичности несет с собой овладение проблемами детства и готовность лицом к лицу встретиться с проблемами взрослого мира [12]. Озадачен ли на самом деле старшеклассник идентичностью? 

В настоящем докладе для иллюстрации представленных выше положений предлагаем лишь небольшой фрагмент исследования, целью которого было выявление признаков, по которым можно определить, что он/она совершил(а) переход, т.е. показателей продуктивного разрешения конфликта школьного финиша на материале проективных техник. Постановка такой цели предполагает событийный подход к возрасту. Событийность, по Б.Д. Эльконину, требует не допущения культурно-психологических реалий возрастного развития (ведущая деятельность, социальная ситуация развития, новообразование), а создание условий их появления как таковых [11]. Идея естественно-искусственного, педагогически обеспеченного возрастного движения, соответствующего определенной норме (в нашем случае норма - субъект, способный к конструированию проекта своих возможностей), представлена в идеологии развивающего обучения, восходящей к культурно-исторической концепции развития психики. В культурно-исторической теории предметом анализа становятся действия субъекта, сами механизмы изменения действующего субъекта. Событийный подход к возрасту определил выбор адекватных методов исследования. 

Методы. Основанием для выбора методов исследования стало рассмотрение методологии проективного метода с позиций психологии М.М. Бахтина [1] и Л.С. Выготского [2]. С точки зрения первого автора, в основе каждого высказывания, каждого акта психической активности, каждого социального феномена лежит диалог, который и описывает их сущность. Согласно позиции Л.С. Выготского, всякая структура Я представляет собой определенное отношение, социальное взаимодействие. Преимущество проективного метода заключается в отсутствии структуры, навязываемой извне, а также в том, что данный метод позволяет изучать достаточно глубинные структуры психологического опыта личности. Рисуночная методика «Автопортрет» была использована с целью изучения особенностей самовосприятия старшеклассника. Смысл графического изображения оказывается сложным, ибо здесь в единой «слитной» форме представлены и образ, и отношение к миру, и личный опыт переживания субъекта. Существует немало проблем, связанных с их анализом и интерпретацией. Многие психологи интерпретируют рисунки с позиции поиска проблем испытуемых, забывая об оборотной стороне – поиске ресурсов. Каждый испытуемый (ая) рисовал(а) «автопортрет»: его (ее) просили с помощью рисунка рассказать самое важное о себе человеку, который его (ее) «совсем не знает». Особо подчёркивалось, что изображать себя можно любым образом, рисуя человека, предмет, абстрактную фигуру, схему. После окончания работы испытуемым задавали ряд вопросов, направленных на выявление содержания нарисованного. 

Метод каузометрического опроса А.А. Кроника [3] позволяет выявить субъективную картину жизненного пути человека, основные события его жизни. Единицей анализа субъективной картины жизненного пути является межсобытийная связь. Кроме того, был использован метод наблюдения за поведением старшеклассников в процессе выполнения методик.

В исследовании приняли участие 15 десятиклассников 46-й школы и 15 десятиклассников гимназии «Универс» № 1. Выбор школы «Универс» № 1 не был для нас случайным, поэтому требует обоснования. Вопрос заключается не в том, какая школа лучше, та, что до сих пор рассматривает готовность школьника к той или иной ступени образования как навыковые достижения, или та, что выращивает ребенка как субъекта разнообразных видов и форм человеческой деятельности [9]. Суть в том, чтобы четко представлять оба подхода к обучению. Учащиеся школы «Универс» № 1, принявшие участие в исследовании, обучались по системе РО. С самого начала технология РО направлена на развитие теоретического мышления, особенностью которого является его диалогичность. Позиция ученика определяется наличием цели сознательного изменения, обеспечением позиции полноценного субъекта деятельности, осуществляющего самостоятельно все этапы (целеполагание, планирование, реализацию цели, анализ, самооценку результата). Ученик ставится в позицию исследователя, творца, способного к рефлексивному рассмотрению оснований собственных действий. Система научных понятий осваивается учащимися в форме сотрудничества. Особенности урока - коллективная мыследеятельность, диалог, дискуссия, деловое общение. С формально-организационной точки зрения устройство образовательной действительности, обеспечивающей «шаг развития» старшеклассников в школе «Универс», представляет собой ритуализацию этапов самоопределения с включением игровых элементов. Характерным содержательным моментом в выборе – самоопределении является осознание учащимся своей самостоятельности и своего права на выбор как универсального и необходимого. Эта проблема – предмет специального обсуждения. Задача взрослого - обеспечить ученика средствами самостоятельного действия и мышления.

Обработка и обсуждение результатов

Анализируем данные, полученные в ходе наблюдения. Оценивались формы поведения, демонстрируемые испытуемыми при предъявлении стимульного материала. В качестве критерия озадаченности - неозадаченности полагалась активная или пассивная субъектная позиция испытуемого. Учащиеся школы (РО) № 1 выражали заинтересованное отношение к предложенному материалу, легко и быстро устанавливали контакт с экспериментатором, проявляли позитивные эмоции, демонстрировали сосредоточение, инициировали и опробовали активные способы взаимодействия, например пытались установить обратную связь, т.е. выражали желание ознакомиться с результатами исследования. Учащиеся школы № 46 продемонстрировали пассивно-нейтральную позицию, отсутствие заинтересованности, миминизировали объяснения, не описывали рисунок подробно, часто отвлекались и не стремились к установлению обратной связи с экспериментатором. 

Качественный анализ рисунков проводился с учетом их формальных и содержательных аспектов. При анализе содержательных аспектов мы опирались на схему, разработанную Н.А. Пастернак [5]. Были выделены клише – наиболее часто встречающиеся штампы самовосприятия. Клише – это то, что автоматически приходит на ум субъекту. Рисунки другого типа – результат его мыслительной деятельности. За клише были приняты изображения лица или человека в полный рост; кроме клише были выделены схематические изображения (изображение себя в виде схемы, геометрической фигуры), сюжетные (изображение себя в окружении предметов, других лиц, на фоне пейзажа), метафорические (изображение себя в виде предмета, несуществующего животного и т.д.) рисунки. Соотношение и анализ выделенных типов рисунков по каждой из групп испытуемых представлены в табл. 1.

Таблица 1

	Содержательные 
аспекты рисунка
	Клише
	Схема
	Сюжет
	Метафора

	Школа
«Универс» № 1 (РО)
	2
	13,3%
	1
	6,7%
	3
	20%
	9
	60%

	Школа № 46 (ТО)
	10
	70%
	2
	13,3%
	0
	0
	3
	16,7%


Содержательный анализ рисунков выявляет тяготение значительной части учащихся обычной школы к стереотипным, конкретным (натуральным) способам изображений, которые «автоматически приходят на ум» при рисовании автопортретов и уменьшение доли автопортретов, являющихся результатом мыслительной деятельности, и свидетельствует о том, что в центре координат испытуемого находится он сам. Стремление передать эмоциональное состояние и поведение, понять самого себя через рисунок, стремление к однотипности и направленность на себя – атрибуты подросткового кризиса. 

В группе старшеклассников школы гимназии «Универс» № 1 (РО), наоборот, доля сюжетных, символических композиций выше, чем доля стереотипных композиций. Это можно интерпретировать как способность выходить за пределы указанных координат, что обеспечивает учащимся (РО) возможность посмотреть на себя со стороны и использовать символы, наделенные смысловым содержанием. Психологический смысл условности заключается в возможности взглянуть на реальность с иной, новой точки зрения, а также служит показателем того, что представление о себе (Я-концепция) стало достоянием индивидуального сознания. По словам А.Ф.Лосева, символический язык - это язык целостного миросозерцания; он структурирует внутреннее смысловое пространство … и в то же время является показателем выработки взаимосвязанных ценностей, идей и определенных концепций по отношению к настоящей ситуации [4]. При интерпретации автопортретов особое внимание обращалось на следующие три аспекта: детали рисунков, их пропорции и перспектива (примеры для обеих групп – табл. 2).

Таблица 2

	Аспекты рис.
	Признаки
	РО
	ТО
	Интерпретация

	Детали
	стирание или подчеркивание

пропуск основных деталей

много тщательно проработанных дополнительных деталей
	6

4

3
	1

7

8
	осознание и заинтересованность в жизненной ситуации

нарушение общения

снижение стремления к достижению

	Пропорции
	размер рис.:

больше 2/3 листа

меньше 2/3 листа

пространство:

лево, низ 

право, вверх 

право

середина

низ

отсутствие пустого пространства на листе

много свободного пространства на листе бумаги

наличие фона
	4 

1

1

6

5

3

0

3

7

2
	10

0

5

1

2

5

2

10

0

0
	тревожность

чувство неадекватности субъекта в психологическом окружении

пассивная позиция, неуверенность в 

будущем, положительное самоотношение

активность, будущее, правота

отсутствие стремления к переменам

отриц. эмоции, неуверенность, пассивность

тревожность, конфликтность

положительно окрашенные эмоции, стремление к новому, интерес

	Перспектива
	Снизу

наличие кинетики
	0

15
	4

0
	конфликтность (фрустрированность)

активность, творческое отношение к жизни,

поиск ресурсов


Другим важным показателем озадаченности идентичностью, на наш взгляд, является возможность децентрации – способность дифференцировать социальную и психологическую реальность. Умение понимать психологическую реальность ведет к осознанию не только настоящих, но и будущих проблем. Большинство десятиклассников школы № 46 выразили стремление воплощать в жизнь «стереотипные», ничем необоснованные ситуации – «штампы» (например, «выйти замуж», «купить машину», «квартиру», «родить ребенка», «получение профессии» и т.д.), т.е. обнаружили дефицит такой способности. 

Полученные при помощи рисунков результаты были соотнесены с показателями каузометрического опроса. Данный метод позволяет проанализировать соответствие целей и средств респондентов в психологическом прошлом, настоящем и будущем, что служит индикатором продуманности их жизненных целей. Выстроенность, глубина и обдуманность временной перспективы связаны со способностью к рефлексии, позитивным самовосприятием, с потребностью осуществлять самостоятельный и ответственный выбор. Анализ каузометрических показателей обнаруживает у большинства выпускников (ТО) малое количество межсобытийных связей по сравнению с их количеством у выпускников (РО), также значительное превышение причинных связей над целевыми. Эти данные могут свидетельствовать о том, что происходящие с ними события – результат стечения обстоятельств, а от их собственных усилий ничего не зависит. Каузометрическая форма опроса позволяет определить процентное соотношение реализованных, актуальных и потенциальных связей. Соответственно в группе старшеклассников (ТО) актуальные связи составили 17,7%, потенциальные – 23%, реализованные – 24,5%. Следовательно, старшеклассники школы № 46 устремлены в будущее, но низкий процент актуальных связей свидетельствует об отсутствии связи между прошлым и будущим, а значит, о снижении их активности. Низкая доля связей между отдаленными по времени событиями в данной группе респондентов является показателем плохой структурированности, раздробленности их жизненного стиля и неуправляемости ситуацией. Таким образом, выпускники (ТО) просто мечтают о будущем, не создавая средств для реализации целей. 

Анализ каузометрических показателей в группе респондентов школы РО выявил превышение доли целевых связей над долей причинных (соответственно 45,6%: 42,5%). Данный показатель может свидетельствовать о высокой степени управляемости, намеренности стиля их жизни и его подконтрольности. Превышение доли актуальных связей по сравнению с долей потенциальных и реализованных (соответственно 55,3 %:49,7%:43,4) - показатель обдуманности собственных жизненных планов. В группе выпускников гимназии «Универс» также встречалось планирование «реальных предметных событий». Однако большинство десятиклассников РО обнаружили не «проблемное», а ресурсное планирование событий. Авторы представлений о собственном Я и субъективной картине жизненного пути продемонстрировали образы, обладающие силой, талантом, программой самореализации, верой в свои способности. «Я хочу стать лучшим «адвокатом», «теннисисткой», «президентом компании, России» «Я могу» и «Я буду» - вот основная формула их поведения. Необходимо отметить, что такие события, как «поступление в старшую школу», «поступление в вуз», «окончание школы», имеют для большинства из них субъективную значимость. 

Сделаем выводы. Исследование показало, что существуют психолого-педагогические прецеденты культурного оформления перехода от подростничества к взрослости. У большинства десятиклассников РО картина собственного Я опосредована символом, абстрактным образом, передающим сложное смысловое содержание. В данной группе происходит расширение границ самого себя, когда человек начинает выбирать из широкого спектра вариантов. Группа десятиклассников РО демонстрирует ресурс для продуктивного конфликтования (мотивационную готовность, осмысленное восприятие ситуации выбора дальнейшего жизненного пути и ее деятельностное переживание).

По отношению к традиционному обучению вопрос о полноте условий развития неправомерен. Значительное большинство выпускников обычной школы обнаруживают тотальную неготовность к осуществлению перехода во взрослую жизнь, демонстрируют дефицит такого ресурса. Готовность к самоопределению в рамках традиционного обучения может носить лишь случайный характер.

Проективные рисуночные тесты, на наш взгляд, перспективны в психологической практике. Выявление ресурсных аспектов личности ориентирует психолога на выявление не актуальных способностей, а потенциального уровня, то есть «зоны ближайшего развития». 
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О.С.Островерх, О.Э. Лих*
Возможности знакового опосредствования 
с помощью управляющей модели 
в разных возрастах
(у детей младшего школьного, 
подросткового и юношеского возраста)

Моделирование в учебной деятельности является центральным действием, обеспечивающим процесс формирования теоретического мышления. В учебной деятельности модели различаются по виду и функциям. С.Ф.Горбов и Е.В.Чудинова выделяют четыре функции моделей, которые возникают и изменяются от младшего школьного к подростковому возрасту [1]. В системе развивающего обучения в начальной школе общий способ действия не дается детям в готовом виде, а строится и описывается с помощью разных знаковых средств самими детьми. Суть моделирования в начальной школе – это создание модели, фиксирующей выделенные отношения между объектами. Если подростковую школу выстраивать с ориентацией на логику возрастного развития1, то должно измениться содержание обучения и функция моделей. 

В своей работе о содержании обучения в подростковой школе Б.Д.Эльконин, А.Б.Воронцов пишут о возникновении особой функции модели – управляющей: «Управляющая модель – это такая модель, работа с которой управляет процессами изменений (преобразований, движений, становлений) объектов. То есть модель, на которой задается и выстраивается возможная динамика объектов (и ее границы), а не отображаются отношения характеристик объекта или ситуации, взятых «вещно» и статично» [3]. Модель, особенно в предметах естественно-научного цикла средней школы, имеет овеществленную форму, которая позволяет наиболее полно задать процесс изменения, становления понятия.

В программе развивающего обучения по математике существует значительный резерв, связанный с переходом от понимания величины как свойства вещи к пониманию величины как отношения действий. В программе по математике (система Д.Б.Эльконина-В.В.Давыдова) существует большой вводный раздел по введению учащихся в область отношения величин. В ходе решения задач на сравнение учащиеся выделяют параметры объектов, которые в совокупности образуют понятие о величине как свойстве объекта. Основу представлений учащихся о таких свойствах предметов, как протяженность (длина, высота, ширина), площадь, объем, масса, количество, составляют практические действия - уравнивание, комплектование, сравнение. 

Исследования Б.Д.Эльконина показали, что при таком подходе у большинства учащихся сохраняется отношение к величине как свойству вещи, а само отношение между величинами (разница) также выступает как натуральный объект [4]. Центральным моментом в определении знаковой характеристики понятия величины, считает Б.Д.Эльконин, является не отдельное действие, а их отношение, когда сравнение объектов должно предполагать и выражаться через их преобразование и, наоборот, изменение вещи требует сравнения ее состояний как отдельных вещей. Таким образом, отношение действий есть содержание математического понятия «величина».

Мы полагаем, что двойственный характер понятия величины как отношения между двумя действиями (сравнения и преобразования) требует адекватного типа моделирования – управляющей модели.
Управляющая модель необходима для действий с преобразованиями, с изменениями. Для действий с объектами не нужно ни управление, ни его специфические средства. Управляющее действие в отличие от преобразующего имеет другую предметность, когда процессы и преобразования становятся особыми объектами воздействия. 

Нас интересовал вопрос об изучении возможностей знакового опосредствования понятия величины с помощью управляющей модели.

В экспериментальной работе мы выделили два ряда процессов. Первый процесс - это преобразование вещей - увеличение или уменьшение длины или площади объектов. Второй процесс – это преобразование отношений между величинами, изменение разницы между объектами. Управляющая модель вводится нами как средство координации двух процессов. 

Цель экспериментального исследования - изучить возможности знакового опосредствования понятия величины с помощью управляющей модели у детей младшего школьного, подросткового и юношеского возрастов. 

Управляющая модель была сконструирована в виде динамической схемы (два круга с движущимися фишками), где на внешнем круге задавался первый процесс и движение фишки по кругу обозначало изменение длины реальных объектов (полосок, кружков), а на внутреннем круге - второй процесс, и движение фишки обозначало изменение отношения между длинами объектов (рис.1).

Координацию этих двух процессов с помощью действий с фишками на верхнем и нижнем кругах мы ввели для того, чтобы увидеть, понимает ли ученик, что, действуя с величиной прямо, он одновременно действует и с отношением величин. Экспериментальная методика была сконструирована для изучения того, как ученик удерживает связи – видит ли за изменением длин полосок изменение разницы, а при изменении разницы может ли показать изменение реальных величин.

С одной стороны, такая способность (по соотнесению двух типов действий) является характеристикой сформированности математического понятия величины. С другой стороны, действия посредством управляющей модели есть содержание действия моделирования и условие возникновения ситуации мышления. 

Предполагалось, что те учащиеся, которые удерживают связь, координируют два процесса, для них и возникает круг возможных заданий, открывается пространство возможностей своего действия. 

Гипотезы исследования: 

1. Управляющая модель в виде динамической схемы позволяет удерживать связь между двумя процессами изменений. Действие с отношением есть единица управления процессами изменений.

2. Управляющая модель как средство действия может стать инструментом опробования границ возможной динамики объектов. 

Методика 

В основу экспериментальной методики были положены два вида знаковых средств: управляющая модель в виде динамической схемы, работа с которой имеет функцию управления действием, и «бессмысленные слова», с помощью которых вводилось различие между действиями по преобразованию объектов и действиями по преобразованию отношения (разницы) между объектами. 

В основу экспериментальной методики были положены следующие принципы:

1) принцип модельного опосредствования (управляющая модель выступила средством соорганизации двух процессов); 2) принцип формирования искусственных понятий; 3) принцип обратимости знаковой операции.

Эксперимент состоял из трех этапов и включал три группы задач: 1) на понимание значения действия преобразования объектов и преобразования отношения (разницы) между объектами; 2) на конструирование значения действия преобразования объектов и преобразования отношения (разницы) между объектами; 3) на соотнесение двух видов действий: по преобразованию объектов и по преобразованию разницы между объектами в модельном и предметном планах. 

Задача на понимание и конструирование значения действия решалась на первом и втором этапах эксперимента. 

Первый этап – понимание и конструирование значения действия по увеличению и уменьшению длины и площади объектов (полосок, кружков). В заданиях на понимание значения действия детям предлагалось показать специфику серии (увеличение, уменьшение или неравномерное изменение полосок, кружков) на «необычном» круге с помощью движущейся по нему фишки.

В заданиях на конструирование значения действия экспериментатор показывал специфику серии на круге с помощью фишки, затем менял положение фишки и предлагал ребенку продолжить серию предметов в связи с измененным положением фишки. 

Перед проведением второго этапа экспериментатор говорил: «Мы показывали с тобой изменение с помощью фишки «сэйм», а теперь мы будем работать с другой фишкой - «дифэ», которая показывает какое-то другое изменение». С помощью слов вводилось различие между действиями, и ребенок должен был открыть значение действия с отношением и сказать, что обозначают слова «сэйм» и «дифэ». 

Второй этап эксперимента - понимание и конструирование отношения между величинами. В отличие от первого этапа предметом рассмотрения учащихся становились не сами объекты (полоски, кружки или вода), а отношение, разница между величинами. Провокации состояли в следующем: например, если сам предмет – полоска - увеличивается, то разница между его последовательными длинами уменьшается. Ребенку предлагалось показать это изменение на втором, меньшем по диаметру, круге с помощью другой фишки. 

На третьем этапе эксперимента ребенок должен был опробовать динамическую схему в функции управления. Динамическая схема была представлена в виде двух кругов с фишками. 

В одних заданиях экспериментатор выстраивал серию объектов (увеличение длины полоски), изменял ее и предлагал ребенку показать преобразование с помощью двух фишек: «сэйм» и «дифэ». В других заданиях, действуя в модельном плане, экспериментатор задавал определенное положение фишек, а ребенок должен был подобрать соответствующие объекты. Затем экспериментатор изменял положение фишек: «Если фишка «сейм» перейдет сюда (сдвигает ее по часовой стрелке), а фишка «дифэ» теперь будет здесь (сдвигает ее против часовой стрелки), то как теперь изменится длина полосок». Подобное задание предлагалось выполнить как с длинами полосок, так и с площадью кружков. 

Также в заданиях третьего этапа эксперимента экспериментатор просил ребенка самостоятельно придумать задание, «загадать задания с помощью фишек». Важно было увидеть, может ли ребенок, задавая положение фишек, сам мысленно предвосхитить заданные им преобразования (присутствует ли внутренний план действий заданных преобразований). В качестве провокации экспериментатор умышленно подбирал неправильные кружки или полоски по отношению к заданной ребенком на модели динамике объектов. Такой способ ответного действия экспериментатора помогал определить наличие или отсутствие у ребенка мысленного представления расположения объектов, которое соответствует положению фишек на модели. 

В литературе высокий уровень способности действовать «в уме» выделяется как показатель теоретического способа решения задач. Так, В.В. Давыдов отмечает большую зависимость успехов ребенка от уровня сформированности у него внутреннего плана действий, так как успех здесь прямо связан с тем, как много шагов своих действий может предусмотреть ребенок в ходе решения задач. 

В таком типе заданий, предложении самостоятельно «задать преобразование объекта», происходит опробование и достраивание своего понимания. В.В. Репкин, рассматривая становление целеобразования в учебной деятельности, обнаружил, что фиксируемая в моделях система понятий впоследствии может сформировать новый пласт целей, переводя действие ребенка из практического в собственно исследовательское. В этом смысле ребенок обретает саму способность моделировать нечто [1]. Управляющая модель как средство действия может стать инструментом опробования границ возможной динамики объектов.

Если учащийся не справлялся с заданиями третьего этапа, то с ним был проведен формирующий эксперимент.
Формирующий эксперимент проходил в коллективно-распределенной форме, когда двое детей работали в паре. Один ребенок показывал действие на динамической схеме, а другой - изображал его на полосках, работал в предметном плане. 

Совместное действие в данном случае представляло своего рода акт коммуникации, где один ребенок выступал в роли задающего преобразование (с помощью фишек на управляющей модели или в предметном плане), второй - в роли понимающего и выстраивающего адекватное действие (соответственно, в предметном плане или на модели), и наоборот. 

Мы наблюдали случаи, когда один ребенок предвосхищал действия другого в каком-то из планов. Это выглядело как поправка действий другого: «Ты не те кружки подбираешь, такие не подойдут, вот эти нужно».

Успешность формирующего эксперимента проверялась с помощью заданий пост-теста, который помимо заданий пре-теста (задания третьего этапа) включал задания с другим видом величины – площадью. 

Ход и результаты эксперимента

В эксперименте приняли участие 28 человек, из них десять учащихся четвертого класса и по девять учащихся седьмого и одиннадцатого классов соответственно. 

Эксперимент состоял из трех основных этапов. В соответствии с задачами работы рассмотрим сравнительную характеристику результатов выполнения заданий у детей младшего школьного, подросткового и юношеского возраста.

Таблица 1. Сравнительная таблица результатов выполнения задания детьми младшего школьного, подросткового и юношеского возраста

	
	4 класс 
(9 человек)
	7 класс 
(8 человек)
	11 класс 
(8 человек)

	1 этап: понимание (замещение преобразования объекта), конструирование

	
	Справл.
	Не справл. 
	Справл.
	Не справл. 
	Справл.
	Не справл. 

	Понимание 
	9
	1
	9
	-
	8
	-

	Констр-ие
	8
	2
	9
	-
	8
	-

	2 этап: открытие разницы, моделирование (3 задания), конструирование

	Откр. р.
	3 сам-но, 4чел. с П1

2 чел. с П 2
	-
	3 сам-но, 

6 чел. с П 1
	-
	2 сам-но

1 с П 1

1 с П 2
	5

	Моделир-ие
	10
	-
	9
	-
	8
	1 

	Констр-ие
	9
	1
	9
	-
	9
	-

	3 этап: моделирование изменения полоски и разницы между полосками – прямая задача, подбор полосок в связи с измененным положением фишек на модели – обратная задача; самостоятельное построение задания (материал изменений – длина и площадь)

	Прямая задача
	9
	1 
	9
	-
	9
	-

	Обр. задача
	8
	2 
	9
	-
	8
	1

	Самост.
	8
	-
	9
	-
	9
	-

	Формирование (проводилось с двумя четвероклассниками)

	Пост-тест (справились со всеми заданиями пост-теста и самост. заданием)


В таблице приняты следующие обозначения:

П 1 – помощь один – сравнение двух рядов;
П 2 – помощь два – показ действием.

Результаты первого этапа эксперимента позволяют сказать, что понимание и конструирование значения действия преобразования объектов (полосок) не вызвало трудностей у детей.

Понимание значения действия равномерного увеличения, уменьшения длины полосок чаще всего (24 чел.) замещалось равномерным сдвигом фишки по кругу.
Другой способ замещения преобразования полоски (Игорь Х.) состоял в том, что ребенок вкладывал каждую полоску в круг, добиваясь «как можно более точно показать» сдвиг фишки. На предложение экспериментатора условно выразить увеличение полоски ребенок не мог «так показать» («ведь не понятно, насколько сдвигается фишка!»). Мы видим, что происходило натуральное замещение длины полоски, когда ребенок длину полоски отождествлял с длиной круга.

Один случай понимания значения действия преобразования величины одиннадцатиклассницы был аналогичен случаю понимания у четвероклассницы. 

Эксп.: Вот смотри, у нас есть полоска, которая, как резинка, сначала была такая, потом такая и такая (показывает серии увеличивающихся по длине полосок). И есть круг с фишкой, который как-то показывает изменение полоски. Покажи с помощью фишки изменение этой полоски.

Исп. (Катя Д. 11 кл.): Допустим (прикладывает полоску), мы будем ее растягивать с помощью этой фишки. Получается, что это диаметр (самая большая полоска), и полосочка двигается от этой точки, и как раз бы растянулась до этого диаметра.

Эксп.: А если я длиннее полоску возьму?

Исп.: Если полоска будет длиннее? Значит, как-то не так работает! 
Из этого примера протокола видно, что решение задания происходило посредством акта коммуникации между испытуемым и экспериментатором, когда ребенок выполнял последовательность таких интеллектуальных процессов, как понимание задания (выражающееся в определенном способе действия), спровоцированная вопросом экспериментатора рефлексия своего способа действия и мышление – построение в ответ на вопрос значимого текста.

За прикладыванием полоски стоит не отождествление ее длины с длиной окружности (как в случае с Игорем Х.), а преобразование самой длины полоски.

Понимание значения действия равномерного увеличения/уменьшения предмета дети замещали ритмичными движениями фишки (вперед – назад - вперед). Неравномерное изменение замещалось адекватным заданию движением фишки.

Свидетельством конструирования значения действия равномерного и неравномерного изменения полоски стал правильный подбор полосок в соответствии с новым положением фишки. Причем на вопрос экспериментатора, почему подобрал именно эту полоску в случае с неравномерным увеличением, уменьшением, большинство детей обосновывали свой выбор новым положением фишки на модели: «Фишка сдвинулась настолько, если бы она сдвинулась дальше (меньше), то другую бы полоску подобрал».

Только один четвероклассник не справился одновременно с заданиями на понимание и конструирование значения действия преобразования объектов, а одна четвероклассница - с заданиями на конструирование значения действия.

На втором этапе эксперимента вводилось значение действия преобразования отношения между объектами. Дети должны были выделить в ряду полосок какое-то другое изменение и показать его с помощью другой фишки.

Ориентирами в поиске значения действия с предметами и их отношением стали бессмысленные слова, где «сэйм» обозначало действие преобразования объектов, а слово «дифэ» – действие преобразования отношения (разницы) между предметами. 

В большинстве случаев дети затруднялись выделить «какое-то другое» изменение. Они предполагали, что фишка «дифэ» показывает «то же, только диаметр круга меньше», «может такое же, одно и то же может быть, круг поменьше только», «показывает то же, только наоборот, увеличение в одну сторону, а уменьшение в другую», «процесс убывания».

Когда экспериментатор просил показать преобразование с помощью фишки «дифэ» (связанное с увеличением отношения между предметами, но одновременным уменьшением самого предмета (полоски)), практически все ученики сдвигали фишку «дифэ» влево так, что каждая последующая дуга окружности была длиннее предыдущей (рис.1).
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Рис.1. Динамическая схема с двумя кругами 
и движущимися фишками и ряд полосок 

На вопрос экспериментатора, что показывает испытуемый, получен типичный ответ: «уменьшение полоски». Такой показ стал свидетельством того, что для человека «склеено» изменение объектов и отношения между объектами, одна фишка показывает одновременно изменение и объекта и разницы между объектами.

Экспериментатор в этом случае пытался разделить для ребенка изменение объектов и их отношения. Поэтому в качестве особого методического приема на этом этапе эксперимента стала последовательность вопросов, задаваемых испытуемому: «Но ведь такое изменение и с помощью фишки «сэйм» можно показать? Чем тогда отличается фишка «дифэ»?».

После завершения работы с заданиями на понимание значения действия преобразования отношения (разницы) между объектами экспериментатор спрашивал у ребенка: «Как ты думаешь, какое изменение показывает фишка «сэйм», а фишка «дифэ»?». Вот определения слов «сэйм» и «дифэ», полученные от детей:

«Сэйм» - увеличение-уменьшение полосок; равномерный процесс; про сами полосочки; это мы смотрим, какая больше, а какая меньше (4 класс); про длину отрезка; увеличение, уменьшение, рост полоски, про высоту целой полоски; как полоски меняются; про сами полоски; увеличение этих шкал (7 класс); показывает увеличение и уменьшение полоски; про длину полосок, про сами столбики, а не про отрезки, про изменение длины (11 класс). «Дифэ» - сравнение; расстояние между полосками; неравномерный процесс, разница, разность; про изменение расстояния; насколько больше, меньше; про разницу между полосками, про уровень увеличения (4 класс); промежутки между полосками; расстояние от этой до этой, насколько резок спад, про разницу между полосками; насколько расстояние между полосками увеличилось, уменьшилось; про высоту промежутков (7 класс); какие промежутки показать тут можно, про разницу между длиной, про разницу столбиков, фишка «дифэ» – про изменение пропорции (11 класс).
Здесь представлены два типа ответов: сведение значения слов «сэйм» и «дифэ» к равномерному, неравномерному изменению предмета; определение «сэйм» и «дифэ» как преобразования объектов и отношения (разницы) между их величинами.

Видно было, как учащиеся четвертого класса переосмысляли значения слов «cэйм» и «дифэ», не останавливаясь на их определении как равномерного и неравномерного процесса. Они соотносили прежний опыт (опыт по преобразованию величины объекта) и новый: «ведь и там неравномерно было», «значит, нет,… cэйм - про сами полоски, а дифэ – про расстояние между полосками».

Таким образом, введение бессмысленных слов выступило ориентиром в поиске значения действия. Например, дети младшего школьного возраста переосмысляли значения слов «прямо на ходу», а для некоторых 11-классников открытое ими значение одного «бессмысленного» слова стало ориентиром поиска значения второго. 

Представляют интерес сравнительные данные второго этапа эксперимента. Самостоятельно открыли изменение разницы трое четвероклассников, трое семиклассников, двое учеников одиннадцатого класса. Остальным была оказана помощь. Такой вид помощи, как сравнение двух рядов (П 1 (помощь один), где в одном ряду длина полоски увеличивалась, а разница не изменялась, а в другом ряду увеличивалась и длина полоски, и разница между полосками, оказался эффективным для четырех четвероклассников, шести семиклассников и одного одиннадцатиклассника. Существенно, что даже после показа экспериментатором увеличения разницы между полосками (П 2 – помощь два) и вопроса «Что я увеличиваю?» из оставшихся 11-классников (6 человек) только один смог сказать, что фишка «дифэ» - про увеличение отношения (разницы) (табл.1). Таким образом, наименее успешными по отношению к результатам второго этапа эксперимента стали одиннадцатиклассники, пятерым из восьми участников экспериментатору пришлось открыть значение действия преобразования разницы между объектами. 

После помощи экспериментатора в открытии значения второй фишки «дифэ» практически все дети справились с моделированием и конструированием значения действия преобразования отношения (разницы между полосками).

Конструирование значения действия преобразования отношения (разницы) между объектами не вызвало затруднений. Все дети адекватно условиям задания подбирали нужную полоску и аргументировали свой выбор: в первом задании - «разница увеличивается», «вот эта, вы показали большой промежуток»; во втором задании – «полоска увеличивается, а разница здесь уменьшается», «эта полоска подходит, т.к. было достаточно маленькое движение фишки».

С заданиями третьего этапа эксперимента не справились только двое детей четвертого класса: Аня В. как с прямой, так и с обратной задачей, а Леня Е. только с обратной, не смог подобрать кружки в соответствии с заданной на модели динамикой объекта. С этими детьми был проведен формирующий эксперимент. Результаты пост-теста показали успешность формирования. 

Это говорит о том, что формирующий эксперимент, проходивший в форме коллективно-распределенного действия двух детей, является необходимым этапом на пути к управлению соотношением двух процессов. В такого рода формировании достигается полнота знакового опосредствования (обратимость знаковой операции, когда один из детей действует в модельном, а другой в предметном плане, и наоборот). 

На третьем этапе у большинства детей не было затруднений при выполнении заданий на координацию двух процессов, что является, с одной стороны, показателем наличия «ситуаций мышления» у детей разных возрастов, а с другой - позволяет сделать вывод о том, что большинство учащихся владеют математическим понятием «величина».

На третьем этапе эксперимента детям также предлагалось самим загадать задания на модели с помощью фишек. У большинства детей способ задания изменения не отличался оригинальностью. Из протоколов эксперимента видно, что у одной четвероклассницы, двух семиклассников и трех 11-классников присутствует опробование «разрешающей способности» модели как средства действия:

Эксп.: А теперь ты мне задай изменение на фишках!

Исп. (Саша Р., 4 класс): Сейчас я сначала сама решу, возможно это или нет, а вам сразу говорить, какие кружки?

Эксп.: Нет, ты мне сразу не говори.

Исп.: Я хочу понять, если расстояние стало между ними, фишка «дифэ» совсем чуть-чуть, а фишка «сэйм» намного вперед. Тогда, наверное, придется два кружка менять. Потому что разница между ними чуть-чуть стала больше, а один из кружков вот настолько стал больше сам по себе размером. 

Исп.: Вот были такие, расстояние стало чуть-чуть больше, а один из них стал намного больше.

Эксп.: А если я вот так изменю, (неправильные кружки подбирает).

Исп.: Расстояние такое же, оно должно чуть-чуть увеличиться. Как увеличить расстояние на чуть-чуть, а один из кружков очень намного увеличить?! Это возможно, только если два кружка поменять.

Эксп.: Подбирает подходящие кружки (рис. 2).

Исп.: Да, вот эти подходят, тогда фишка «сэйм» показывает сразу два кружка.
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Рис. 2 

Интересную задачу придумал Ильяс А., 7 класс, используя модель одновременно в качестве средства и предмета действия.

Эксп.: Придумай мне задание. 

Исп. (Ильяс А.): Давайте, я придумал задачу, только я не про полоски! Фишка «сэйм» полный оборот делает за девять часов, а фишка «дифэ» - за 4,5 часа полный оборот. Надо сделать так, что бы они были на одной прямой, за какое время они будут?

Эксп.: Через какое время они будут на одной прямой? 

Исп.: Через сколько часов они встретятся на одной прямой?

Эксп.: Вот так… (рис. 3).

Исп.: Все правильно, через 4.5 часа.
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Рис. 3

У этих детей складывается способность ставить самому себе задачи, которые он уже может решать. Это значит, что новый способ действия (управление отношением, координация двух процессов) становится «инструментом опробования новых горизонтов действия и мышления» [2].

Таким образом, результаты исследования показали, что сконструированная нами управляющая модель в виде динамической схемы позволяет детям разных возрастов управлять процессами изменений, т.е. осуществлять пробу моделирования. Психологический эффект, полученный в эксперименте, состоит в том, что ситуация мышления как координация двух процессов изменений представлена через управление действием с помощью динамической схемы. 

Тот факт, что не получено значимых различий между детьми разных возрастов в умении соотносить два ряда преобразований, позволяет сделать предположение о том, что управление процессами изменений можно рассматривать как существенную характеристику теоретического мышления ребенка в разных возрастах. 

Получены данные о том, что во всех возрастных группах были дети, которые использовали модель для постановки новых задач, исследовали с помощью динамической схемы возможности преобразования отношения между величинами и определяли границы изменений. И в этом состоит педагогический эффект: если с помощью управляющей модели выйти в зону ближайшего развития ребенка, то у детей увеличивается интерес и они начинают спонтанно работать со знаковым средством. 

Разработанная и опробованная нами управляющая модель в виде динамической схемы является принципиально новой формой работы с математическим понятием «величина», что открывает новые перспективы в использовании динамических схем в обучении. В обучении, которое ориентировано на логику возрастного развития ребенка, должны учитываться детские интересы и выращиваться новые способы управления действием и мышлением. 
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Способность к выбору 
как показатель 
психологической готовности 
к переходу в старшую школу

В настоящее время в связи с реформами в образовании актуализируется задача приведения системы образования, её структуры и содержания в соответствие с процессами детского взросления. Введение профильного обучения можно рассматривать как попытку выстраивания образования старших школьников сообразно возрасту, фиксацию возрастного перехода от подросткового к юношескому возрасту, построение деятельности, являющейся ведущей для этого возраста – учебно-профессиональной.

Для понимания психологических проблем введения профильного обучения и построения соответствующего образовательного пространства необходимо более внимательно рассмотреть особенности перехода от старшего подросткового возраста к раннему юношескому, на который приходится момент выбора профиля обучения при переходе из 9-го в 10-й класс. В этом возрасте происходит формирование мировоззрения и картины мира, становление важнейших механизмов регуляции полноценной жизнедеятельности человека и, прежде всего, самоидентификация, становление самосознания, самооценки, интериоризация нравственных норм и ценностей, идет активный поиск смысла жизни – формируются новообразования, обеспечивающие психологическую готовность к самоопределению. 

Курт Левин полагал, что главная черта подростничества – то, что это период перехода. Основные аспекты этого перехода: изменение групповой принадлежности - от родительской семьи как главной социальной группы, в которую включен подросток, к группе сверстников, которую выбирает он сам; социально-возрастной переход – превращение из ребенка во взрослого; временной переход - изменение и углубление временной перспективы, появление Будущего в сознании; появление новых телесных ощущений, переход в «другое» тело, и т.д. То есть подросток всегда находится как бы на границе между предшествующим состоянием и наступающим, еще не случившимся (К.Левин, 2000). 

Выдающийся исследователь детства Ж. Пиаже показал, что детям после 10-12 лет становятся доступными новые гипотетико-дедуктивные средства познания мира, делающие возможным исследование и практическую пробу отношений реального и возможного, отношений между «есть» и «может быть». Эти новые возможности резко раздвигают границы внутренней жизни подростка: его мир наполняется идеальными конструкциями, гипотезами о себе, окружающих, человечестве в целом. 

М.Ю. Гинзбург на основе анализа работ Л.И. Божович, А.В. Петровского показал, что на границе старшего подросткового и младшего юношеского возраста возникает личностное самоопределение как психологическое новообразование личности. Основные характеристики личностного самоопределения заключаются в следующем: оно ориентировано в будущее, оно заключается в формировании смысловой системы, в которой слиты представления о себе и о мире, и, наконец, оно связано с выбором профессии, но не сводится к нему. Кроме того, М.Ю.Гинзбург особо отмечает выделенную Л.И. Божович «двуплановость» личностного самоопределения, которая заключается в том, что оно осуществляется одновременно и как конкретное определение будущей профессии и планирование жизни, и как неконкретные поиски смысла своего существования (М. Гинзбург, 1994). Как показано в исследованиях И.В.Дубровиной, в подростковом возрасте у ребенка впервые появляется чувство временной перспективы [13]. 

Юношеский возраст требует от растущего человека построения и начала реализации временной перспективы, требует профессионального и социального самоопределения, выбора. Именно желание приблизить будущее служит главным мотиватором всей жизнедеятельности ребенка в период перехода от подросткового к юношескому возрасту. Еще Я.А. Коменский писал: «Всесторонняя культура духа требует, чтобы все люди … имели знание о будущей жизни, воодушевлялись мечтой о ней и прямыми путями были ведомы к ней». Роль будущего, перспективы жизни в воспитании подростка подчеркивал и А.С.Макаренко (А. Макаренко, 1972).

По мнению В.И.Слободчикова, в подростничестве на стадии персонализации, происходит оформление личностного способа бытия, свободного и ответственного отношения к себе и другим людям; освоение правил, понятий, принципов деятельности во всех сферах общественного сознания – науке, искусстве, религии, праве, морали. Партнерами ребенка в этой работе становятся общественный взрослый, воплощенный в системе социальных ролей, и сверстник. Происходит осознание себя автором собственной жизни, принятие на себя ответственности за свое будущее (В. Слободчиков, Е. Исаев, 2000).
Особо отметим признание Э.Эриксоном неготовности подростка к совершению окончательного выбора и самоопределения, требование создания условий, в которых подросток мог бы опробовать себя в разных ролях, прежде чем совершить окончательный социальный и профессиональный выбор, условий, в которых он мог бы совершать как бы возврат назад, возможность пробы и исправления ошибок. 

Ситуация перехода в старшую школу и выбора профиля обучения складывается из двух компонентов: объективные условия, в которых приходится совершать выбор, и те действия, которые необходимо произвести подростку для совершения этого выбора. В современных условиях профессиональное самоопределение школьников затруднено рядом объективных обстоятельств: отсутствие ясного образа социального будущего в обществе в целом и у родителей, изменение набора и престижности доступных профессий, исчезновение источников информации о мире профессий и т.д.

Все это затрудняет процессы взросления ребенка в современном обществе, негативно влияет на его самоидентификацию и самоопределение, построение им своей жизненной перспективы, вызывает субъективную неготовность подростка к совершению ответственного выбора. 

Жизненный выбор, так же как и построение временной перспективы, является сложно обусловленным процессом. Так, Ш. Бюлер еще в 30-е годы обнаружила, что у представителей разных социальных групп существует разное «расписание» будущей жизни и его несоблюдение оценивается как жизненная неудача. Следовательно, будущее время не феномен индивидуального сознания, оно обусловлено объективными факторами социальной среды личности [13]. Не меньшее значение для построения жизненной перспективы имеет конкретная жизненная ситуация ребенка, общественные условия, в которых протекает взросление, и т.п. 

Как и многие авторы, мы считаем, что в условиях современной школы рано говорить о профессиональном самоопределении; у старшеклассника скорее происходит самоопределение относительно будущего стиля жизни, относительно уровня будущего образования, социальное самоопределение. Еще в 1931 году В.Штерн писал о том, что в примитивных культурах, где профессиональный выбор определен по факту рождения или где невелико разнообразие профессий, проблемы выбора как таковой нет. «Но чем сложнее становятся жизненные отношения, чем необозримее профессиональные возможности и чем дифференцированнее сами люди, тем менее самоочевидным становится выбор профессии и тем менее зрелым является подросток для этого акта» [10, с. 101-111]. Действительное же профессиональное самоопределение происходит уже после получения специального (высшего или среднего) образования или службы в армии (для юношей) и чаще происходит не как само-определение, а как вынужденный выбор (куда удалось устроиться) и приспособление.

Методологические основы психологического подхода к проблеме самоопределения были заложены С.Л.Рубинштейном. Проблема самоопределения рассматривалась им в свете известного принципа – внешние причины действуют, преломляясь через внутренние условия. В этом контексте самоопределение выступает как самодетерминация в отличие от внешней детерминации; в понятии самоопределения выражается активная природа «внутренних условий», через которые преломляются внешние воздействия. Самоопределение как сознательно вырабатываемое отношение к миру представляет собой становление человека как субъекта собственного саморазвития посредством выработки обобщенного отношения к миру и к себе в мире (С.Рубинштейн, 1973). 

Попытка построения общей теории самоопределения личности в обществе была предпринята В.Ф.Сафиным и Г.П.Никовым. Они исходят из характеристики «самоопределяющейся личности», которая для авторов является синонимом «социально созревшей» личности. Ее основная характеристика усматривается в соблюдении норм, принятых в обществе, и в ориентированности на определенные групповые, коллективные и общественные ценности. В психологическом плане самоопределившаяся личность – это субъект, осознавший, чего он хочет (цели, жизненные планы, идеалы), что он может (свои возможности, склонности, дарования), что он есть (свои личностные и физические свойства), чего от него хочет или ждет коллектив, общество. Сущность самоопределения заключается в формировании у индивида осознания цели и смысла жизни, готовности к самостоятельной жизнедеятельности на основе соотнесения своих желаний, личностных качеств и ожиданий общества. В.Ф.Сафин и Г.П.Ников считают движущей силой самоопределения личности разрешение противоречия между «хочу» - «могу» - «есть» - «ты обязан», которые трансформируются в «я обязан, иначе не могу».

Важное для нас понимание самоопределения как процесса, разворачивающегося на временной оси «прошлое-настоящее-будущее», предлагает М.Р.Гинзбург [3]. По его мнению, функцией психологического настоящего является саморазвитие, включающее в себя самопознание и самореализацию. Причем самопознание относится к ценностно-смысловой, а самореализация - к пространственно-временной плоскости жизненного поля личности. Учитывая, что потребность в самоопределении представляет собой потребность в формировании определенной смысловой системы, он рассматривает самопознание как ориентацию в ценностно-смысловом содержании индивидуального сознания, т. е. присвоение определенных ценностей и их осознание как своих собственных, а самореализацию - как воплощение этих ценностей в определенных видах деятельности. В соответствии с этим в качестве структурных компонентов психологического настоящего выделяется ценностно-смысловое ядро (как поле осуществления самопознания) и собственно самореализация. 

Психологическое прошлое по отношению к психологическому настоящему задает границы и характер саморазвития, обусловливает его успешность или неуспешность (эффективность - неэффективность), а по отношению к психологическому будущему обеспечивает, придает уверенность либо подрывает, делает сомнительным его достижение.
Психологическое будущее по отношению к психологическому настоящему мотивирует и придает ценность или обессмысливает и обесценивает его, а по отношению к психологическому прошлому сопоставляется с ним, принимается как преемственность и развитие прошлого либо как его отвержение и отрицание. 

Таким образом, мы убеждаемся, что самоопределение – сложный социально-психологический процесс, требующий определенного уровня развития личности, способности к совершению выбора.

В настоящее время в психологии сложилось несколько психологических моделей выбора. С точки зрения Д.А. Леонтьева и Н.В. Пилипко, выбор предстает как внутренняя, сложно организованная деятельность по конструированию оснований для сравнения альтернатив и осуществления их сопоставления в процессе принятия решения. Эти авторы выделяют различные виды выбора: простой, предполагающий сравнение альтернатив по известному субъекту критерию; смысловой, когда альтернативы даны, а критерии для их сравнения необходимо выработать самому человеку; для этого нужно определить смысл каждой альтернативы. Личностный или экзистенциальный выбор предполагает конструирование самим человеком как критериев выбора, так и альтернатив, вместе с возможными будущими, являющимися следствиями выбора; представляет собой выбор одного из возможных на данный момент будущих.

Ситуация выбора профиля обучения для подростка может выглядеть по-разному. Это может трактоваться как простой выбор – когда дан набор альтернатив – тех профилей, которые предлагает ребенку образовательная система; дан набор критериев – это учебные успехи, подкрепляемые «портфелем достижений», или какие-нибудь «способности», определяемые при помощи тестов. Именно так выглядит эта ситуация в рекомендациях Министерства образования.

Эту ситуацию можно понимать и как смысловой выбор; именно так её трактуют авторы анализируемой статьи. Но таковой она станет только тогда, когда система жизненных смыслов у субъекта выбора уже существует и он может четко осознавать те смыслы и следствия, которые стоят за каждой альтернативой. Но, как уже отмечалось, в подростковом возрасте эта система жизненных смыслов, самосознание, находится в стадии становления, она неустойчива, подвержена случайным воздействиям. Поэтому подросток в момент реализации выбора оказывается либо в ситуации экзистенциального выбора (конструирования и смыслов, и альтернатив, и образов будущего), или упрощает его, совершая на основе случайных, незначимых критериев (прошлые успехи, способности, легкость или сложность обучения и т.п.). 

Другой подход к пониманию выбора очень подробно и психологически развернуто рассматривает Ф.Е. Василюк в теории жизненных миров (Ф. Василюк, 1997). По Ф.Е. Василюку, выбор – это действие субъекта, которым он отдает предпочтение одной альтернативе перед другой (другими) на определенном основании. Его теория жизненных миров строится на том, что для субъекта мир разделяется на внутренний и внешний и выбор совершается именно на границе этих миров. При этом внешний мир может быть легким или трудным; внутренний – простым или сложным; и тогда можно построить 4-мерное пространство жизненного мира личности с осями «внешний мир» - «внутренний мир».

По Ф.Е. Василюку, выбор описывается альтернативами, между которыми совершается выбор, жизненными отношениями, представленными в виде своего центрального мотивационно-смыслового ядра, и ценностями, являющимися единственным основанием чистого выбора. Выбор - акт сознательный, произвольный, ответственный, ценностный и свободный. Выбор по сути парадоксален, так как внутренне сложный мир включает в себя уникальные в смысловом отношении мотивы, совершенно не сводимые друг к другу. 

Операциональная структура выбора, по Ф.Е.Василюку, включает следующие этапы: отвлечение от трудности внешнего мира, или его «упрощение»; удержание сложности внутреннего мира, которое включает актуализацию глубинных ценностей, совместную презентацию различных альтернатив, обнаружение или установление разного рода связей между альтернативами; оценку альтернатив. На уровне сознания в процессе оценки альтернатив происходит сложная внутренняя дискуссия, в ходе которой каждая из конкурирующих альтернатив многократно и в разных вариантах и сочетаниях появляется на сцене «преобразования деятельности» в тот или иной образ жизни, который обусловливает реализацию конкретной ценности. Решение – специальное внутреннее действие, которое скажет «Да» одной из конкурирующих сторон и «нет» - другой; акт мужества и риска принятия на себя ответственности. Составной частью решения является жертва – отказ от отвергнутых альтернатив, многих возможностей, привычек, намерений; в пределе - от какой-то жизни, которая была возможна до выбора. 

Очевидно, что не каждый подросток в состоянии самостоятельно совершить осознанный, ответственный выбор на основе внутренней потребности, с опорой на свои собственные ценности и смыслы. Зрелый, полный, развернутый выбор, готовность к переходу в старшую школу и выбору профильного обучения предполагает наличие следующих личностных качеств и способностей:

· способность к построению образа собственного будущего у ребенка;

· выраженность ценностных ориентаций, связанных с образом желаемого будущего и соответствующими ему направлениями послешкольного образования;

· представление о тех компетентностях, которыми необходимо обладать для достижения этого будущего;

· знание того, через какие виды профессиональной, социальной и предметной деятельности это будущее может быть осуществлено;

· развитая субъектность как принятие собственной способности и готовности выступать причиной целесообразных изменений в своей жизни и окружающем мире; 

· знание себя, своих ресурсов и возможностей, а также дефицитов и готовность к самоизменению;

· наличие опыта приложения усилий по освоению образовательного материала, освоению ключевых компетенций, востребованных в профильном обучении;

· представление об образовательных возможностях социума, других способах выработки у себя необходимых компетентностей и продолжения образования;

· умение делать осознанный ответственный выбор.

Наличие этих новообразований личности и можно, по нашему мнению, считать показателями психологической зрелости и готовности к переходу в старшую или профессиональную школу.

Наши исследования показали, что к концу 9-го класса только половина школьников действительно определилась с выбором дальнейшего образовательного пути. Из тех, кто определился, большая часть (20% от всей выборки) делает выбор, исходя из будущего, 15% - из настоящего и 10% - на основе прошлых результатов. Большая часть родителей и педагогов также склонны к тому, чтобы выбор осуществлялся «из будущего», то есть из понимания того, зачем тот или иной профиль нужен ребенку, как он может ему помочь в будущем.

Поэтому и основные трудности при выборе, которые отмечались и детьми, и взрослыми, связаны именно с неумением выстраивать картину будущего. На втором месте у детей – трудности, связанные с дефицитом информации о содержании профилей, а у родителей и учителей – связанные с неопределенностью интересов или с противоречиями между интересами и целями. Значительный процент педагогов (41%), возможно, в силу профессионального опыта, указывают на неопределенность интересов и противоречие между целями и предметными интересами учащихся. К ним присоединились только 14% родителей. Особо обращает на себя внимание тот факт, что больше половины детей (как в определившейся в своем выборе группе, так и в неопределившейся группе) указывают на трудности, связанные с неумением четко представить следствия выбора того или иного профилирующего направления деятельности. 

У многих старшеклассников на самом деле очень мрачное представление о будущем, это будущее не является притягательным и не может, в силу этого, организовывать позитивное самоопределение. Среди профессий чаще выбираются не деятельностные, конструктивные, действительно изменяющие мир, а обучающе-пропагандистские. Подростки, юноши и девушки не связывают свое будущее с конкретной профессиональной деятельностью, никак с ней не связано и материальное благополучие. Контроль собственной жизни охватывает не более 10-летней перспективы у студентов и 3-5 лет у школьников. У старших подростков преобладает экстернальный локус контроля относительно собственного будущего. 

Это говорит об их психологической неготовности к совершению окончательного профессионального и профильного выбора в этом возрасте, о том, что переход к профильному обучению должен быть «мягким», допускающим пробы, возвраты назад, новые выборы. Следовательно, предпрофильная подготовка является объективно необходимым этапом школьного образования при переходе к профильному обучению.

По нашему мнению, для того чтобы предпрофильная подготовка способствовала появлению способности к выбору и самоопределению, она должна охватывать весь период обучения в основной школе. Суть её заключается в том, что ребенку должно предоставляться пространство выбора в рамках учебной и внеучебной деятельности, пространство для совершения различных практических проб, и возможность рефлексии результатов этих действий. В лицее №1 г.Красноярска это осуществляется за счет использования метода проектов в учебном процессе.

Собственно подготовка к выбору профиля в девятом классе состоит из нескольких этапов. На первом этапе проводится тренинговая процедура, решающая задачу построения жизненной перспективы у старшеклассников. Она включает в себя решение следующих задач:

1.Формирование у старшеклассника образа желаемого будущего, временной трансспективы, ощущения неразрывности времени в собственной жизни и непрерывности самой жизни.

2. «Наполнение» этого мира многообразием профессиональных деятельностей, которые позволяют создавать и поддерживать существование этого мира.

3. Построение образа личного будущего и «размещение» себя в этом профессиональном мире.

4. Построение индивидуальной образовательной и деятельностной траектории, позволяющей реализовать образ собственного будущего.

Продолжительность процедуры – 1-3 дня, в зависимости от конкретных условий.

Затем происходит презентация элективных курсов на первую четверть; в качестве элективных курсов могут предлагаться и конкретные проекты, участие в которых позволит школьнику лучше понять себя, свои возможности и ограничения. Курсы завершаются не только зачетом, но и психологической рефлексией их результатов, осмыслением личного смысла произошедшего и выбором следующего набора курсов (проектов) на следующую четверть. 

Таким образом, на протяжении учебного года ребенок участвует в нескольких различных видах деятельности, осуществляет различные пробы, приобретает опыт ответственного выбора, что позволяет ему лучше подготовиться к важному для себя жизненному шагу – выбору профиля обучения в старшей школе.

Многолетний опыт такой организации учебного процесса в лицее №1 показал его эффективность с точки зрения формирования психологической готовности к выбору и переходу в старшее звено обучения.
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Т.В. Скутина*
Развитие конфликтной 
компетентности подростков 
в контексте задач 
предпрофильной подготовки 
(на примере элективного курса по психологии 
"я и моя команда")

Существуют разные способы решения вопроса предпрофильной подготовки (ППП). Элективный курс - это одна из возможностей для решения задач ППП. Курсы по выбору для старших подростков (8-9 кл.) "Я и моя команда" и "Кадровое агентство" разработаны психологами и реализуются в настоящее время в гимназии "Универс". Основной вопрос, на который мы попытаемся здесь ответить - "Как работает человековедческий элективный курс на задачи предпрофильной подготовки?" на примере курса "Я и моя команда" .

При разработке курсов мы исходили из следующих представлений:

1. ППП на финише основной школы понимается нами как подготовка к осмысленному выбору "гибкого профиля" (индивидуального набора учебных дисциплин и уровня их освоения) и наращивание способностей к его осуществлению в условиях старшей ступени гимназии "Универс". 

2. Готовность к осмысленному выбору, по нашему мнению, включает помимо углублённого знакомства с интересующими предметными областями (что я выбираю?) целый ряд личностных составляющих выбора (как я выбираю, из каких оснований исхожу?), а также адекватное представление о своих притязаниях, возможностях и ресурсах. Зачисление в тот или иной класс старшей школы происходит на основе личных учебных и внеучебных достижений ("портфолио") и требует умения презентовать себя, свои результаты, цели и перспективы. "Гибкий профиль" подразумевает занятия по разным предметам и уровням в различных по составу учебных группах, а это значит, что важной окажется способность находить своё место в разных группах сверстников, выстраивать отношения, разрешать конфликты, включаться в сотрудничество. Решение задач по развитию выделенных способностей и определяет, как мы считаем, особый вклад психологических курсов в предпрофильную подготовку.

3. Нам представляется дефицитарной практика участия психолога в предпрофильной подготовке в качестве организатора профориентационной диагностики и консультирования: в процессе разовых встреч подростку сообщаются "данные тестов" о нём, а также нередко передаются родителям, по двум основаниям: 1) более действенным является не отчуждённое, якобы объективированное, полученное кем-то внешним знание о подростке, а пережитое, добытое им самостоятельно; 2) процесс выбора более продуктивно организовывать из планируемого "будущего" в настоящее, исходя из проекта результата, а не наоборот (от наличного). 

4. В отличие от этого, предлагаемые элективные курсы устроены принципиально "деятельностно" [3]. Учащиеся вовлекаются в процесс "добывания" психологического знания о себе и об изучаемых процессах (процессах командообразования, общения и т.п.): "знания-понимания", "знания-опыта". Происходит опробование и, в какой-то мере, овладение культурными средствами исследования и преобразования психологического аспекта собственного опыта. Таким образом, подросток и знакомится со способами деятельности в области психологии, и сам добывает знания про себя, на основе которых может строить свой дальнейший выбор. При этом "усиливается", на наш взгляд, именно субъектная составляющая выбора.

5. Для решения задач предпрофильной подготовки элективные курсы имеют следующие преимущества перед обязательными уроками:

· элективные курсы выбираются через презентации - подросток получает возможность из целого ряда разнопредметных курсов выбрать только один исходя из собственного интереса и проверить свой выбор в течение года;

· ведущие курсов, в данном случае психологи, выступают в роли представителей предметной области и области деятельности - появляется новая позиция Взрослого в образовательном пространстве подростка;

· в качестве материала элективного курса разработчиком выбираются актуальные для подростков темы, соответствующие задачам возраста, в данном случае: самоопределение и сотрудничество в команде сверстников ("Я и моя команда") адекватное представление себя и о себе ("Кадровое агентство") и т.п.;

· не задан конкретный объём учебного материала, который надо "пройти", - открыта возможность ведущему курса совместно с подростками проектировать "что?" и "с какими целями?" делать в очерченной области.

Далее мы попытаемся раскрыть специфику разработанного на основе вышеназванных положений элективного курса "Я и моя команда". 

Элективный курс для старших подростков "Я и моя команда"

Идея (замысел) курса

Для старших подростков (13-15 лет - 8-9 кл.) сфера общения со сверстниками сохраняет свою высокую значимость, как и для младших подростков, однако центральным, в отличие от них, становится стремление к автономии в коллективе сверстников и поиск признания ценности собственной личности в глазах сверстников [5]. В.В. Давыдов пишет о возникновении у подростков "…рефлексии на собственное поведение внутри разных коллективных взаимоотношений, умения оценивать своё поведение и своё Я по определённым критериям" как новообразовании ведущей деятельности [1]. Эти возрастные особенности позволяет разворачивать курс на противоречии "стремление к автономии - стремление быть признанным в группе". Под "командой" в контексте задач курса понимается, прежде всего, группа, целенаправленно созданная на ценностях взаимопонимания, важности каждого её члена, способная к эффективному сотрудничеству по достижению общей цели, т.е. как группа сверстников особого качества. Курс "Я и моя команда" предлагается "для тех, кто ориентирован на психологию и социальные науки, хочет получить опыт создания команды и исследовать вопросы командообразования, жизни команды, способы эффективного взаимодействия в команде, а также намерен совершенствовать свои способности к общению в группе и сотрудничеству".

Основания проектирования курса 

В проектировании и осуществлении курса мы ориентировались на возможности развития у подростков таких важнейших для современного человека способностей, как умения работать с противоречием и продуктивно разрешать возникающий на его основе конфликт и децентрации: способности одновременно удерживать разные точки зрения на одно и то же явление. При этом мы исходили из принципов культивирования этих способностей, заложеных в системе развивающего обучения Эльконина-Давыдова и доказавших свою действенность по результатам теста компетентности PISA на финише основной школы [8, 9].

Это принцип конструирования учебного социокогнитивного, выражаясь языком А.-Н. Перре-Клермон, конфликта. Согласно этому принципу, задача учителя - создавать ситуации, порождающие различные мнения детей о способах решения новой задачи, сделать для детей заметной саму эту разницу точек зрения и помочь авторам каждой гипотезы развёрнуто её обосновать, вскрывая логику тех действий, которые привели к данному видению предмета, т.е. организовать дискуссию, в которой все точки зрения представлены "предельно выпукло и контрастно"[9].

Принцип ценности каждой точки зрения - знакомство с ней и её основаниями - может побуждать других осознавать основания собственных суждений, несогласие - оттачивать собственную аргументацию, искать новые варианты и гипотезы.

Принцип совместного поиска решения задачи, а не "выкладывания" его в готовом виде, тем более что относительно путей движения "к команде" каждой конкретной группы подростков его действительно нет.

С нашей точки, зрения материал, положенный в основу курса, - командность, взаимодействие и самовыражение в группе - позволяет сделать способы продуктивного взаимодействия по разрешению социокогнитивнго конфликта, способы сотрудничества и кооперации непосредственным предметом исследования и изучения, опираясь на активно становящуюся в старшем подростковом возрасте межличностную рефлексию. И это отличие от младшей школы, когда учитель "погружал детей в практику совместной работы, цели, средства и способы которой не всегда становились предметом специального анализа" [9]. При этом, на наш взгляд, возможно, и следует ставить вопросы относительно индивидуального действия, относительно индивидуальной позиции: "Какой вклад я вношу в общий процесс?", "Насколько я хочу сотрудничать, что у меня есть для этого и чего мне недостаёт?", "Насколько ясно и активно я выражаю свою позицию, что мне мешает делать это?" и т.п., и отвечать на них, опираясь на обратные связи сверстников и побуждая личностную рефлексию подростков. Разнообразные по форме и содержанию, позитивные и негативные обратные связи специально организуются, обеспечивая условия для координации "Я своими глазами" и "Я глазами других", т.е. индивидуальной способности к децентрации, которая в данном случае является и условием интеграции команды, условием "общего виденья" членов команды, т.е. "такого состояние группы, при котором каждый из членов группы не только понимает мысль другого, но и понимает (или думает, что понимает), почему этот другой пришел именно к этому решению", при том, что сами решения могут не совпадать, что часто случается в реальных ситуациях [4]. 

Важными условиями для такого типа работы является вовлечённость участников курса в процесс командообразования, наличие личного смысла отвечать себе на эти вопросы, используя возможности курса как ресурс, а также отношения доверия и взаимопонимания, которые целенаправленно создаются на первом этапе командообразования. Ещё одним необходимым условием действительной "образовательной встречи" взрослого и ребёнка, если понимать образование как "открытие ресурсов для самого человека" [6], и здесь мы солидарны с Б.И. Хасаном [6], является открытость взрослого, готовность самому измениться. При побуждении подростка выразить своё виденье и свои мотивы, свои затруднения и несогласия особо важна, на наш взгляд, готовность столкнуться с чем-то действительно неожиданным, нелицеприятным, обнаружить собственные дефициты, обострить противоречие между взглядами самих подростков до состояния конфликта. Заявить свою "неприглаженную", "не как у всех" критичную точку зрения - риск не только для подростка, но и для взрослого. Но без "разрыва", без разности точек зрения нет диалога, нет всей полноты условий для развития всех участников диалога. И опыт проведения курса показывает, что ситуации, в которых удавалось внятно оформить столкнувшиеся позиции, найти приемлемый способ выразить сдерживаемые отрицательные эмоции, будь то разногласия участников курса между собой либо ведущего курса и группы, действительно "продвигали" процесс командообразования.

Разворачивание курса

Группа из 12-15 подростков из разных классов одной параллели в течение учебного года проходит следующие этапы.

I этап. "Встреча замысла учителя и замыслов учеников". Цель этапа - выработка и согласование общих целей и ценностей.

II этап. "Доверие и общность вместо отчуждения". Цель этапа - достижение первоначальной групповой сплоченности на основе доверия - "ключевого фактора сотрудничества"[2].

III этап. "Сотрудничество вместо конкуренции". Цель этапа - освоение способов продуктивного взаимодействия, понимание своеобразия индивидуального вклада каждого в общий результат. 

IV этап. "Работа на общий результат вместо индивидуализма". Цель этапа - разработать и осуществить совместный проект, организовать осознание участниками зоны собственной ответственности и доли участия в общем деле.

V этап. Предъявление индивидуальных аналитических и творческих работ, результатов коллективных пректов. Цель этапа - анализ и оформление итогов года.

Каждый этап организуется принципиально трёхтактно: "порождение и оформление замысла" - "реализация" - "рефлексия процесса и полученного результата". При этом ведущий курса удерживает несколько параллельно идущих процессов, представленных в таблице.

Процессы, организуемые и поддерживаемые ведущим курса

	Процесс
	Что делают ученики
	Что делает учитель
	Результативность ученика

	I. Замысливание и планирование: 

"Встреча замысла учителя и замысла ученика"
	Оформляют и выражают свои интересы, потребности и запросы. Учатся согласовывать их между собой. Учатся планировать совместные действия
	Открыто заявляет о своих планах, альтернативах. Побуждает выражать собственные образовательные запросы, выдвигать инициативы по организации совместной работы. Координирует их.
	Получает опыт совместного с учителем планирования образовательного процесса, разворачивания его в направлении собственных интересов, согласования с интересами других

	II. Командообразова​ние
	Активно взаимодействуют, строят взаимоотношения, решают общие задачи, разрешают возникающие конфликты
	Организует процесс

командообразования как психолог-тренер
	Получает новый опыт формирования команды из группы сверстников, налаживания отношений сотрудничества

	
	
	
	Совместный результат: достижение группой заданного качества – командности - или приближение к нему

	III. Самоисследование (исследование себя как члена команды) - открытие своих ресурсов
	Работают с методиками само- и взаимооценивания. Дают и запрашивают "обратную связь", её основания
	Организует "экраны" 

[ 6]. Создаёт и поддерживает условия для содержательной и безопасной обратной связи
	Шаг в овладении культурными средствами "виденья себя" в групповом процессе (психологических методик), диалогических процедур

	IV. Исследование феноменов и закономерностей процесса командообразования
	А) Выполняют индиви-дуально аналитические работы и обсуждают группой
	А) Организует анализ и рефлексию группового процесса, работу с психологической литературой по теме.
	А) Понимание основных условий, командообразование, трудностей и препятствий на этом пути, основных этапов, ярких феноменов.

	
	Б) Замышляют, планируют и осуществляют самостоятельное исследование как творческую работу
	Б) Руководит творческой работой
	Б) Выполненное исследование: текст, доклад. Шаг в овладении учебно-исследовательской деятельностью на психологическом материале

	Примеры тем творческих работ, выполненных в рамках курса по выбору "Я и моя команда":

· Является ли коллектив нашей секции по лёгкой атлетике командой? Нужны ли нам лидеры? Для чего?

· Есть ли признаки командности в нашем классе? В чём преимущества командной работы? 

· Есть ли место соперничеству в команде? Какие качества мешают быть членом команды?

· От чего зависит самочувствие человека в команде? Новый человек в подростковой группе.

· Антилидерство: в чём отрицательные стороны подросткового лидерства? 

· Трудности создания команды, или почему мы не можем сплотиться?


По завершении каждого этапа ведущий курса организует рефлексию пройденного пути и его результатов. Сначала каждый индивидуально отвечает на вопросы специально разрабатываемой для каждого этапа анкеты, оформляет своё видение, свою оценку. В качестве примера можно привести следующий фрагмент анкеты: 

Пожалуйста, вспомни всё произошедшее на III этапе командообразования и подробно, развёрнуто ответь на вопросы:

Какие события, на твой взгляд, были особенно важными для становления команды?

Какие последствия они за собой повлекли?

Что ты понял(а) про ценности команды?

Каковы, на твой взгляд, сильные стороны образующейся команды?

Как ты считаешь, нужно ли для дальнейшего развития команды общее дело и почему?

Что бы ты предложил(а) в качестве общего дела?

Что ты понял(а) про себя как участника команды?

Я оцениваю нашу группу на сегодняшний день:

разобщённость ----------------------------------------------------------- сплочённость

доверие -------------------------------------------------------------------------- недоверие

взаимопонимание -------------------------------- каждый говорит на своём языке

внимание друг к другу-------------------------------------- безразличие друг к другу

можем делать что-то вместе------------не получается действовать сообща

группа ----------------------------------------------------------------------------- команда
Какова позиция ведущего курса?

Особо важной, на наш взгляд, для ведущего курса является опора на встречную активность подростка. 

· Важно оформить запрос группы на тип совместной работы.

Так, группа 8-классников (2003-2004 уч.г.) проявила выраженный интерес к исследованию признаков командности в реальных группах, куда они входили - второе полугодие было организовано как "исследовательская лаборатория": совместно вырабатывались критерии "командности", опробовались методы исследования групповых ценностей, эмоционального климата и т.п., составлялся план исследования, анализировались данные,… - все нормативные этапы научного исследования были проработаны совместно. В результате появились такие творческие работы, как "Является ли коллектив нашей секции по лёгкой атлетике командой?", "Есть ли признаки командности в нашем классе?". 

Процесс строительства команды разворачивается только при наличии такого запроса от группы.

· Ключевой и первостепенной мы считаем также задачу "возделывания" проблемного поля и взращивания самостоятельных (имеющих личностный смысл) вопросов, которые далее разворачиваются в исследовательскую программу.

Например, реальная проблема, с которой столкнулась группа 8-классников (2004-2005 уч.г.) - потеря единства и взаимопонимания, чувства общности с приходом 4-х "новеньких", - на III этапе строительства команды вызвала к жизни две творческие работы:" Трудности создания команды или почему мы не можем сплотиться?" и "Новый человек в подростковой группе", успешно защищённые на школьной конференции. Эти работы выполнялись при содействии всей команды и обеспечили рефлексию и понимание причин происходящего.

· Необходимым мы считаем также ясность и открытость ведущего - предъявление своих сомнений, эмоций (в том числе и отрицательных), разговор о наблюдениях и размышлениях, привлечение участников к принятию важных для всех решений. Поэтому в рамках этого элективного курса не составляется жёсткий почасовой план, тем самым остаётся заранее неразмеченное пространство подростковой инициативы и её разворачивания.
Какие способы действия опробуют подростки и какие образовательные результаты получают?

1. Практически включаются в процесс командообразования - "проживают" его, получают опыт целенаправленного строительства команды, нахождения своего места в ней.

2. На основе обратных связей от других участников, выполнения психологических аналитических процедур, собственной рефлексии приобретают (извлекают) новое знание о себе как члене команды (есть ли тенденции к лидерству, какую позицию в группе склонен занимать, какие ресурсы может задействовать и т.п.), учатся использовать группу как "зеркало самопознания", овладевают психологическими инструментами самоисследования.

3. Сравнивая и согласовывая собственные представления о себе, своём "вкладе" в общее дело и совместных действиях с представлениями других членов команды, развивают способность к децентрации, к позиционному действию.

4. Из работы с психологической литературой, из совместного анализа происходящих в группе процессов и явлений извлекают знания о феноменах, условиях и закономерностях процессов командообразования.

5. Выполняя творческую исследовательскую работу, овладевают культурными средствами получения нового психологического знания.

6. Приобретают опыт сотрудничества со взрослым как носителем психологического знания и средств деятельности, привлечения его (психолога-специалиста) в качестве ресурса для решения собственных задач.

7. Учатся продуктивно разрешать конфликты в команде, исходя из общекомандных ценностей.

8. Весь процесс разворачивания курса - это попытка удержания в режиме разрешения основного противоречия курса "Я (мои интересы, потребности, способности) - Команда (её задачи, ценности, требования ко мне, моя ответственность)", подросток работает на наращивание собственной конфликтной компетентности [7] . 

Перспективы развития курса

Возможности достижения обозначенных выше целей, на наш взгляд, существенно расширились бы за счёт дополнительного использования форм, выходящих за пределы урока, - погружений, интенсивов. Урочная организация, например, входит в противоречие со спецификой реализации проектов (проекта как "общего дела" в курсе "Я и моя команда"), которые требуют повышенных временных затрат, а растягиваясь, приводят к снижению мотивации. 
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Опыт организационно-деятельностных игр 
как диагностики уровня взрослости 
и обеспечения перехода 
из школьного детства во взрослость

Только тот, кто умеет учиться, имеет шанс научиться уметь.

Б.И.Хасан

Ежегодно на психолого-педагогическом факультете КГУ в начале второго семестра проводится игра, запускающая, по нашему представлению, профессионально-образовательный процесс прежде всего для тех, кто пришел на 1-й курс. Нет, лучше не «запускающая», а инициирующая, динамизирующая и пытающаяся его развернуть и оформить (ведь образовывались абитуриенты и прежде!). Соответственно, и участие в этой игре принимают те, кто прошел конкурс, был зачислен на факультет и уже сдал первую в своей жизни сессию, а также отдельные старшекурсники и преподаватели.

Игра представляет собой объединение организационных форм организационно-деятельностных игр (ОДИ): культуры игротехнической - конфликтологической работы с культурой психотренинговых групп. 

Мы, конечно, тоже принимали участие в такой игре. А сейчас являемся теми, кому интересна игра, ее устройство и функции. Мы члены группы, занимающейся разработкой, проектированием и проведением игр на факультете. 

Знакомство с игрой

Для нас первая встреча с игрой была довольно трудной и неожиданной. Поехали, потому что игра была обязательным мероприятием в учебном процессе, а мы привыкли делать все как нужно. Кроме того, старшекурсники сказали: «Это будет круто!». Так мы очутились на игре, о которой ничего не знали и к которой никак не готовились. Тема игры не вызывала ничего кроме отдаленных ассоциаций, но захватывала интересными словами: «Позиционирование молодежи и постиндустриальные тренды». Мы даже предполагали, что за ними наверняка стоит что-нибудь интересное и что неплохо было бы это знать. Мероприятие проходило в очень динамичном темпе: постоянная работа в группах, доклады на общем пленуме. Люди на пленумах говорили много, а понятно было мало. Нашей группе было еще труднее, чем остальным, так как игротехник нас оставил без объяснения причин. Тем не менее, мы пытались как-то действовать, делали доклады, не вкладывая в них никакого тематического содержания. Игра была очень притягательна в эмоциональном плане. Кроме того, людей было много, и своей активностью они заражали друг друга. Многие участники подозревали организаторов в заговоре и в сокрытии настоящих целей. Самым популярным вопросом на игре был: «Чего вы от нас хотите?». 

Игра в первом рассмотрении открылась нам лишь своей небольшой стороной, и, как впоследствии стало понятно, эта сторона была формальной. Но непонимание порождает вопросы. Мы спрашивали себя: «В чем дело?». 17 лет до этого все было более или менее понятно, а здесь оказывается, что мы не знаем ровным счетом ничего. Мы спрашиваем себя и других – почему? И самое интересное здесь то, что нам даже отвечают, но мы не понимаем ответа. В общем, домой мы приехали опустошенными и эмоционально заряженными одновременно. Постепенно это состояние проходило, но вопросы так и остались. 

ОДИ в условиях вуза

Где найти ответы на возникшие после ОДИ вопросы? Мы присоединились к одному из проектов, осуществляющихся в Красноярском Институте психологии и педагогики развития. Там же мы узнали о возможности заниматься изучением и разработкой игр. Упустить такой шанс мы просто не могли.

Здесь стало понятно, что если есть желание всерьез заниматься ОДИ, то необходимо иметь определенные представления и знания об играх как культурном феномене, об ОДИ и ее истории, об играх на ППФ и т.д. Естественно, одномоментно получить все эти знания невозможно, и мы стали действовать постепенно. 

ОДИ создавались Георгием Петровичем Щедровицким для нахождения выходов из проблемных ситуаций, сложившихся в той или иной сфере человеческой практики. В этих играх методологический подход реализуется в практике постановки и решения проблем развития комплексным коллективом профессионалов. Присутствовали на играх профессионалы из разных областей, ученые-теоретики, проектировщики, конструкторы, организаторы, а также методологи и игротехники. Как можно заметить, ни слова о студентах или, тем более, вчерашних школьниках.

Психолого-педагогический факультет появился в результате ряда таких игр. Факультет уже был создан, но игры на его строительство продолжались: теперь в них уже принимали участие студенты. Это имело большое значение для того, чтобы люди сами создавали пространство своего образования, а факультет постоянно развивался. 

Однако И.Д.Фрумин в своем интервью сказал, что ОДИ в образовании молодежи невозможны, потому что «оргдеятельностная игра предполагает распредмечивание обращения человека к своему опыту, а у молодежи нет опыта, в этом смысле могут происходить всякие сбои организации, мышления и т.д. Они получаются очень мощные. Я видел, к сожалению, очень много жертв оргдеятельностных игр.… Но при этом сам этот человек не имеет опыта движения по позиции, у него-то никакой позиции нет, коли он в позиции студента…». Конечно, с этим утверждением трудно спорить. Но мы и не говорим, что это не так и что игра настолько же возможна со студентами, как и с профессионалами. Но также мы и не говорим, что это неопровержимая истина. Эти слова скорее воспринимаются нами как проверяемая гипотеза, которую можно подтвердить или опровергнуть. Этим мы и занимаемся: ищем материал, на котором студенты могут позиционировать, относительно которого у них есть определенный опыт; изучаем, есть ли у них для этого ресурсы и видят ли они их; и тем самым проверяем гипотезу о возможности игр со студентами. 

Таким образом, из года в год, от игры к игре это мнение проверяется организаторами. Варьируется тематика, формы и способы проведения в попытках найти истинное место и значение ОДИ на факультете. 

Мы полагаем, что игра на ППФ существует в двух функциях: диагностической и формирующей. Диагностическая функция состоит в том, чтобы увидеть, есть ли у первокурсника ресурс для ответственного поведения в вузе, дала ли этот ресурс школа. Если мы получаем отрицательный ответ, то игра предстает перед нами своей второй функцией: можем ли мы построить такое игровое действие, которое даст эти ресурсы или покажет возможности их получения. Вопрос здесь заключается в том, какой материал будет положен для рассмотрения, какие технологии применены и т.д. Ключевым для нас является поиск возможностей ответственного поведения. 

Игра со студентами первого курса

Подготовка каждой новой игры необходимо включает в себя круг основных вопросов и ряд этапов, которые необходимо пройти. Предельно общо это можно описать так:

· какова тематика игры;

· цели и задачи игры (групповые и индивидуальные);

· предполагаемые (и желательные) результаты игры;

· какой рабочий процесс должен быть запущен для получения результатов;

· какой культурный материал необходим для подготовки и проведения;

· какие противоречия должны быть заложены, чтобы иметь на игре содержательный конфликт;

· какие ситуации и ресурсы предполагаемых участников мы можем использовать?

В результате проектирования должны быть получены: тематическая программа, оргпроект и сценарий. 

Тематика игры предполагается и создается на основании опыта прошлых игр, насущных интересов организаторов и представляет собой вопрос, ответ на который не может быть найден силами одного человека или даже группы лиц. Для этого просто не хватает ресурсов, потому что такого ответа или решения пока не существует. В такой ситуации и появляется игра. Она есть механизм, который позволяет организовать людей и ситуацию работы. Каждый раз это проверка самого себя и вопрос для самого себя: могу ли я сделать то, чего нет? И это вопрос не только для игроков, но и для нас (даже прежде всего для нас) как тех, кто проектирует игру. Больше того, сам процесс проектирования как раз и направлен на решение этого вопроса. 

Ключевой момент в планировании игр со студентами - переход от ведомого состояния к ответственному. В процессе выработки темы затрагивались вопросы о достаточности ресурсов для получения высшего образования, о степени самостоятельности и осознанности принятых решений, о готовности отвечать и зрелости. Мы предполагали рассмотреть принципиальное отличие студента от школьника и то, как это отличие понимает студент-первокурсник. 

Чтобы отразить сущность и возможности такого перехода, необходим взгляд в прошлое и будущее. То есть необходимо рассматривать перспективы и притязания и их соответствие имеющимся предпосылкам и действительности. В качестве перспективы первокурсника выступает университет. И если факультет – одно из ресурсных мест образования, то задача первого курса – освоение этого места (изучение, открытие имеющихся здесь ресурсов и понимание, какие из них необходимы ему и на какие он может претендовать и др.). 

В свою очередь, освоение понимается как делание чего-то своим, то есть то, что было чужим и незнакомым, становится своим и понятным. 

Освоение – это расширение собственных границ, присоединение новых «территорий» к уже имеющимся ресурсам. Освоение предполагает, что команда осваивающих должна понимать, с помощью чего происходит освоение. Откуда в голове взялось представление о данной территории и о территории вообще? За счет чего происходит освоение? И чем оно отличается от занятия, захвата или, скажем, заселения? Значит, из прошлой жизни взяты определенные схемы и способы, ведь у каждого в опыте найдутся ситуации освоения. А для игры именно это и нужно! 

Пространство факультета рассматривается нами как своеобразная территория, которая, как и любая другая, требует изучения и освоения. Необходимо научиться действовать в пространстве факультета, чтобы затем по максимуму использовать его ресурсы. 

Для окончательного определения темы, задания ее границ и возможностей необходимо иметь как можно более полное представление о материале, который может быть использован, и о направлениях, которые можно развернуть. Для задания этих границ использовались различные метафоры, рассматривались возможные пространства и способы взаимодействия с ними. Мы планировали возможные игровые ходы не только на основании своего опыта, но и с позиции потенциальных игроков. 

Опыт участников должен стать ресурсом для работы, оформиться и столкнуться с другим опытом или представлениями. Организаторы, в свою очередь, могут увидеть, КТО осваивает и как ЧТО он осваивает это пространство: как место жизни, как транзит, как источник и так далее. 

Приблизительно так разворачивались наши рассуждения относительно темы, прежде чем она была сформулирована окончательно: «Освоение образовательного пространства как первичное самоопределение».

Нужно отметить, что тема перехода из школы в вуз и связанных (или не связанных?) с ним деятельностных изменений (если они есть) разыгрывается нами не в первый раз. Есть предположение, что студентов условно можно разделить на три категории. Одна часть – это люди, плывущие по течению, случайно попавшие на факультет, идущие не куда, а откуда. В общем, это те, кого никак нельзя назвать субъектами собственного образования. Следующая группа – это так называемые школяры. Они действуют по правилам, усвоенным еще в школе, и неплохо себя при этом чувствуют. Для них переход из школы в университет не повлек за собой никаких изменений, кроме студенческого билета, как, впрочем, и для предыдущей группы. И, наконец, оставшаяся часть людей – самая малочисленная и, несмотря на это, самая противоречивая. Они активно включаются в новую жизнь, пытаясь строить собственное образование. Они видят факультет не как место, а как ресурс, и максимально его используют. 

Мы ищем тематику и материал, способные показать эту «слойность» и возможность использовать это в игре, чтобы игра оформляла переход для третьей группы и частично инициировала его во второй. Для первой же группы, согласно нашей гипотезе, реальный переход отодвигается на неопределенный срок: как минимум до окончания вуза. 

Дальше в ходе проектирования и обсуждения тема игры начинает дробиться на темы дней, которые буквально представляют возможную последовательность ходов на пути к поиску ответа. Эта последовательность формируется на основании рабочего процесса, который предполагается развернуть на игре. Таким процессом может быть исследование, проектирование, моделирование, макетирование и так далее. Рабочим процессом было выбрано моделирование, так как этот процесс вполне возможно в полной мере развернуть на игре, а на основании полученной модели можно будет действовать затем в реальной ситуации. Модели нужны для деятельности по организации и управлению. В нашем случае – в образовательном пространстве. 

Окончательно тематика дней обозначилась следующим образом:

День 1. Экспедиция в образовательное пространство.

День 2. Обнаружение прототипа образовательного пространства и его элементов.

День 3. Анализ опыта и способы освоения образовательного пространства.

День 4. Модели освоения образовательного пространства.

Для нас уже стало привычным то, что первый день игры не является собственно игровым в оргдеятельностном смысле. Он преднамеренно делается нами процедурным, так как мы уже имели неудачные попытки проблематизации в первый день. Необходимо сначала войти в ритм, настроиться на работу. Участникам предлагается поработать с собственным прошлым, сделать некоторые реконструкции.

Задача первого дня – зафиксировать натуральную действительность образовательного пространства, увидеть его элементы, конструкции, обозначить их места и функции. Нами была выбрана тема экспедиции, так как есть цель в получении материала определенного типа, а экспедиция – это путешествие группы лиц с каким-либо определенным заданием.

В первый день предельно натурализуется представление об образовательном пространстве, оно изучается как конкретное место, территория, где фиксируются объекты и отмечается, что в них образовательного. У каждой группы и участников разные представления и опыт освоения и изучения образовательных пространств. Но в этом и заключается смысл: так мы как можно шире охватываем интересующий нас вопрос. Мы получаем первый материал для дальнейшей работы. Психотехнически вызов состоялся. 

Анализируя тот материал, который представляют группы в первый день, уже можно предполагать, на каком уровне взрослости (или детства) они находятся. Ведь человек видит и отмечает то, что для него значимо. Следовательно, диагностика начинается уже в первый день.

Во второй (уже игровой) день происходит обращение к прототипам. Оно введено для выяснения культурных оснований, к которым группы могут обращаться и использовать. Прототип – тип, лежащий в основе. Пользуясь прототипами, нужно попробовать в игре найти элементы образовательности. Возможно – обнаружить рассогласования.

Во второй день участники игры по замыслу переорганизуются и начинают работать в новых группах, сформированных теперь уже по принципу содержательной тематики. Группы предлагаются участникам организаторами, и можно выбрать любую. Вариант появления дополнительных групп по инициативе участников не исключается, но тогда необходимо объяснить ее уместность на данной игре и кому-то занять место руководителя. 

В основу позиционных групп была положена классификация форм активности в окружающей действительности, предложенная еще Платоном: поэзия, техника и практика. Эти позиции возможны только как система: здесь нет преимуществ, это грани одного целого. Сформировались три соответствующих кластера групп, в дальнейшем разделенных на несколько более мелких:

1. Образовательные интересы (поэзия).

2. Правила игры (техника).

3. Учебные умения (техника).

4. Техники взаимодействия и общения (техника).

5. Практики коммуникации (практика).

6. Профессиональная практика (практика).

7. Образовательная практика (практика).

Кроме того, важно отметить, что в процессе подготовки предполагаемые группы видятся организаторам наиболее вероятными для данной темы и способными создать содержательное взаимодействие. Но это не значит, что названный набор групп не может претерпевать изменений. 

То содержание, которое наработала группа в течение дня, то, как её участники вступают во взаимодействие на общем плацдарме, занята ли группой какая-либо основательная позиция – всё это показывает, люди какого уровня взрослости участвуют в игре. Способность занять позицию, то есть действовать ответственно, не свойственна студентам вообще. Но есть исключения: с ними мы и играем по-настоящему. 

Третий день в игре является переломным. Это день кризиса, день захода в тупик и попыток выйти из него посредством взаимодействия. Окончательно становится понятно, вошла ли группа в игру, как она себя в ней позиционирует (и позиционирует ли вообще). 

В третий день группам предлагалось ответить на вопросы: что же вообще такое освоение? Как оно происходит? Какими способами происходит освоение образовательного пространства или образовательное освоение каких-либо других пространств? 

Невольно напрашивается вывод: человеку, который занят освоением пространства, оно зачем-то нужно. Значит, у него есть притязания присоединить осваиваемое к тому, что у него уже есть. Возможно, здесь и появляется субъектность?

Способ освоения пространства может определяться по-разному. Во-первых, его может обусловливать устройство пространства. Во-вторых, возможности и ресурсы осваивающего. Начав освоение, можно определять свои дефициты и пытаться их устранять. В-третьих, способ освоения может определяться целями: зачем мне это пространство? Как и какое время оно будет мне нужно?

На общем пленуме стало ясно, что практически все группы заняли какую бы то ни было позицию: содержательную или формальную. Участники предоставляли на обсуждение собственное видение способов освоения, причем делали это не только словами. Они это делали! 

Стало понятно, что претензия на освоение образовательного пространства, несомненно, есть, причем как у «практиков», так и у «техников». Некоторые группы сделали серьезный прорыв в содержании, тем самым, обеспечив себя ресурсами для завтрашнего моделирования.

Четвертый день, по большому счету, заключительный. 

Все дни до этого мы шли по заявленному рабочему процессу, реализуя его этапы. И теперь, в последний день, пора подводить итоги. Удастся ли выйти к моделям? И если да, то в какой мере?

Чтобы осваивать пространство, необходимо иметь представления о нем, с которыми можно работать в мысленном плане. Модель представляет собой своеобразный муляж, поработав с которым становится понятно, как работать с реальным процессом. Модель освоения – это модель процесса, поэтому она должна быть динамической. Нужно искать различные последовательности освоения, этапы. 

Модели могут внешне даже не напоминать того, что в них отражается. Главное – должны быть отражены сущностные характеристики объекта, с которым потом будет вестись работа. 

Задачей групп в четвертый день стал выход на процессы моделирования. 

Вечером на общем пленуме группы представляли свои доклады в целом разные по содержанию, но как минимум с одним общим моментом. Игровой коллектив движется по пути снятия образца, то есть подчеркивается: чтобы пространство было осваиваемо, в нем должен присутствовать посредник. Вслед за этапом натурализации должен следовать этап освоения формальных схем и соответствующего языка, а затем переход к идеальным схемам. Освоение формальных схем случилось: так появилась (стала видной) функция посредника для игроков. Следующий шаг – переход в содержательное и ответственное освоение пространства – участникам игры нужно делать самим. 

В содержании докладов групп появились представления о целях, задачах, материале и способах получения образования. Работа шла по схемам, причем не только линейным (как в предыдущие дни). На этот раз стало понятно, что пространство игры моделирует образовательный процесс. И нам даже удалось это попробовать.

Краткие итоги

Каждый раз при проектировании мы ищем новый материал, на котором можно развернуть взаимодействие, новые процедуры и способы, обеспечивающие позиционирование. Сейчас перед организаторами встал еще один вопрос: если прошедшая игра удалась, то можно ли это повторить в том же виде? Как известно, ОДИ не повторяются. Следовательно, нужно взять другой ракурс рассмотрения той же тематики, положить другой материал или другую тематику. Однако необходимо учитывать, что выбор темы ограничивается спецификой проведения ОДИ в определенном вузе и с определенной группой участников.

Отношения пространства ОДИ с академическим процессом весьма сложные и неоднозначные. С одной стороны, игра подрывает традиционную систему, дезорганизуя ее размеренность и заданность, с другой – она формирует образовательную субъектность и способность отвечать за свои действия. Вопрос заключается в том, видит ли на факультете студент, вернувшийся с игры в состоянии эмоциональной заряженности, конкретные места для вложения своих ресурсов для построения собственной образовательной линии. Обеспечивает ли игра это видение? На наш взгляд, да. Но, естественно, только для тех, у кого были эти притязания. На игре открываются возможности для объединения студентов из разных групп и курсов, а также их взаимодействие с преподавателями вне учебных дисциплин. Вся игра собой выполняет посредническую функцию. 

Мы считаем, игра позволяет организовать переход, так как останавливает человека и позволяет ему оформить собственный опыт; конечно, это происходит не с каждым, а только с тем, кто притязает на ответственную взрослость. Если человека задевает игра и ее тематика, если он начинает действовать и отвечать на вопросы, значит, такие вопросы у него были. Хотя в данный момент они могли быть не актуализированы. 

Оглядываясь назад, можно констатировать: тематика освоения точно схватывает проблему организации перехода. По нашему мнению, тема освоения является достаточно простой или, по крайней мере, понятной и вызывает множество ассоциаций и связей. Для первокурсника университет – то место, куда он попал совсем недавно. И если у него есть притязания сделать это место своим, то он сразу же проводит нужные аналогии и включается в работу: игра захватывает его. Тогда игра показывает ресурсы и возможные пути для действий за ее пределами – в реальном университете. 

Формально переход из детства во взрослость приходится на годы студенчества. Игра позволяет задать границы этого перехода, оформить его и проверить, является ли он содержательным.
О.А. Таротенко*
ВОЗРАСТНЫЕ ОСОБЕННОСТИ 
ПРОЯВЛЕНИЯ ОТВЕТСТВЕННОСТИ ЛИЧНОСТИ

В психологической науке сложилось представление о личности как едином целом, где каждое качество неразрывно связано с другим. Количество личностных свойств и качеств очень велико, и охватить все в реальной педагогической практике просто невозможно. В связи с этим возникает вычленение таких свойств личности, которые носят фундаментальный характер и являются своего рода основой для формирования других, более частных свойств и качеств. По мнению Н.И. Рейнвальд (1988), основные свойства личности - коллективизм, трудолюбие, любознательность, организованность, эстетическое развитие. К.А. Абульханова-Славская (1988) выделяет инициативность и ответственность, которые более полно характеризуют активность и саморегуляцию личности. Мы считаем, что базовые свойства - уверенность, ответственность и самообладание, что и было доказано в проведенном нами исследовании [22] 

Как видно из анализа, ответственность может быть ведущим свойством личности. На сегодняшний момент в науке ответственность относится к волевым, моральным, правовым свойствам. Это качество отражает склонность личности придерживаться в своем поведении общепринятых социальных норм, исполнять свои обязанности и готовность дать отчет за свои действия перед обществом и самим собой. Ответственность – средство внутреннего контроля(самоконтроля) и внутренней регуляции (саморегуляции) деятельности личности, которая выполняет должное по своему усмотрению, сознательно и добровольно. 

Анализ литературы показал, что на сегодняшний день проведено мало исследований, изучающих развитие ответственности, особенно у детей до 16 лет. Далее мы рассмотрим некоторые особенности развития ответственности в онтогенезе.

Деление целостного жизненного цикла человека на возрастные периоды считается одной из труднейших проблем возрастной психологии. В возрастной психологии для характеристики возраста достаточно традиционно мнение Л.С. Выготского, рассматривавшего возраст как относительно замкнутый период развития, значение которого определяется его местом в общем цикле развития и в котором общие законы развития находят всякий раз качественно своеобразное выражение.

Анализ существующих на сегодняшний день возрастных периодизаций позволяет определить примерно следующие верхние границы некоторых интересующих нас возрастных групп: дошкольный возраст – 6-7 лет, младший школьный возраст – школьники начальных классов, 10-11 лет, подростковый возраст - школьники 8-9 классов подросткового возраста в 14-15 лет; ранний юношеский возраст - старшеклассники (10-11 класс), 15-17 лет, юношеский возраст — студенты 3-4 курсов в возрасте от 20 до 23 лет. Привязка к срокам обучения имеет устоявшуюся практику, так как эти периоды «зиждутся на богатом жизненном опыте» (Д.И. Фельдштейн, 1994). 

Дошкольный возраст. Считается, что ребенок шести лет может не только ответственно относиться к выполнению своих обязанностей (З.Н. Борисова, 1954), но и понимать нравственный смысл ответственности (В.С. Мухина, 1986). 

В.П. Прядеин (2003) считает, что одним из основных моментов в формировании ответственности у ребенка, по мере его взросления и приобретения подлинной свободы, должно явиться прививаемое взрослыми умение думать и критически оценивать воспринимаемую действительность, так как сознательная оценка окружающего уменьшает импульсивность действий и повышает ответственность.

К сожалению, проведено мало исследований об особенностях развития ответственности в этот период.

Младший школьный возраст. «Поступление в школу, – считает Л.И. Божович, – перестраивает весь образ жизни ребенка: беспечное времяпрепровождение дошкольника сменяется жизнью, полной забот и ответственности: он должен ходить в школу, заниматься тем, что определено школьной программой, делать на уроке то, что требует учитель; он должен неукоснительно следовать школьному режиму, подчиняться школьным правилам поведения, добиваться хороших результатов своей учебной деятельности» (1995. С. 178). Средства и методы, используемые в раннем школьном возрасте для воспитания ответственности, мало чем отличаются от дошкольного возраста, несмотря на смену вида деятельности (Ф. Селестен, 1990). 
Анализ литературы и непосредственное наблюдение за школьниками показывает, что постоянное «школьник должен... должен...» не формирует у них осознанности, самостоятельности и не оставляет права выбора, так необходимого для развития ответственности. 

В проведенном нами исследовании было отмечено, что у детей 8-10 лет данное свойство развито одинаково, на среднем уровне. Причем с возрастом наблюдается динамика возрастания ответственности у девочек.

Аналогичные данные были получены и в работе Т.Ф. Ивановой. Также она отметила, что только 25,58 %учащихся младшего школьного возраста достаточно правильно оценили проявления у себя ответственности. У 38,37 % детей был обнаружен низкий уровень сформированности ответственности к учебному процессу ( не записывают задания в дневники, откладывают выполнение их на неопределенное время и в результате забывают выполнить, сильно мотивированы на оценки). Причину невыполнения задания они пылись искать во внешних обстоятельствах, а не в себе самих.

Проведенные исследования свидетельствуют, что ответственность младшего школьника является не достаточно сформированным качеством.

Методы воспитания ответственности в этом возрасте - игра, дежурства, планирование ребенком своего рабочего дня, убеждения, поощрения и требования, формирование осознанного правильного поведения.
Подростковый возраст. По данным исследований К. Хелькама (1982), уровня субъективной ответственности дети достигают к 12 годам. Вместе с тем, должного уровня развития социальной ответственности у подростков еще не наблюдается (С.К. Нурмухамбетова 1987; А.Э. Пасниченко, 1991; Д.И. Фельдштейн, 1994). 

В этом возрасте отмечаются способности к общению, элементы практического сознания, общая ориентация в сфере нравственности и тяга к художественному творчеству. Все это служит хорошим основанием для осуществления ими таких сознательных действий, за которые подростки уже начинают нести моральную и дисциплинарную ответственность. Этот возраст является периодом формирования личности сознательного и ответственного за свои действия субъекта.

В исследовании В.П. Прядеина, (1997) отмечено, что подростки лучше осмысливают результат, имеющий личностную значимость, причем ответственность за его реализацию они берут на себя. При наличии положительных эмоций подростки стремятся к достижению общественно значимого результата. Малая осведомленность ведет к отказу от взятия ответственности на себя.

Один из путей в воспитании социальной ответственности подростка, по мнению Л.А. Радзиховского (1987), Л.А. Косолаповой (1990), - включение подростков в выработку целей и программ совместной деятельности, в осуществление и анализ деятельности, результатов и их участия в ней. 

Ранний юношеский возраст. Многие из исследователей ответственности у старшеклассников определяют ее как стержневое качество личности, имеющее сложный интегративный характер (Н.И. Скорбилина, 1987; М.В. Совчин, 1987; И.М. Чередов, 1983; и др.). Принято считать, что старшие школьники несут полную ответственность за свое поведение и деятельность (А.Г. Ковалев (1983), Н.В. Кузнецова (1983), С.А. Маврина (1990), М.А. Осипенко (1990), В.Д. Хрущ (1967) и др.).

Старшеклассники чаще других возрастов проявляют ответственность. Это можно объяснить их взрослением и осознанием необходимости в завершении среднего образования, что и вызывает у них большую поведенческую активность и самостоятельность в ее реализации. 

В.П. Прядеин (1997) характеризует ранний юношеский возраст со стороны наибольшего накопления знаний об ответственности и наименьшей поведенческой пассивностью, отмечает единство в достижении общественно и субъектно-личностного результата, сопровождаемого социоцентрической мотивацией, положительными эмоциями.

В своих исследованиях О.В. Мухлынин, Л.П. Табатчиков, В.П. Прядеин (1997) считают, что лучшими методами воспитания ответственности являются поручения ответственных дел, возможность выбирать и принимать самостоятельные решения.

Юношеский возраст принято рассматривать «как фазу перехода от зависимого детства к самостоятельной и ответственной взрослости, что предполагает, с одной стороны, завершение физического, в частности полового созревания, а с другой - достижение социальной зрелости» (И.С. Кон, 1989. С. 7).

О том, что «ответственность складывается в основном в студенческом возрасте, когда возникают основы для первого профессионального самоопределения, самостоятельности», говорит К.А. Абульханова-Славская (1995. С.30). Такого же мнения о создании условий «формирования и реализации различных форм активности личности, одной из которых является ответственность», придерживается и Л.И. Дементий (1995. С.206). Вместе с тем наличие условий для выработки ответственности не гарантирует развития или наличия ее в должной мере у студентов. Более того, существуют данные, говорящие об обратном: «уровень ответственного отношения к учению у школьников в ряде случаев оказывается выше, чем у студентов» (И.А. Маврина, К.С. Пахомова (1990), В.П. Прядеин (2003)).

Объяснить этот факт можно, с одной стороны, большей ответственностью школьников, связанной с экзаменами, с необходимостью самоопределения, выбора жизненного пути. Снижение же ответственности у студентов (по данным И.А. Мавриной и К.С. Пахомовой, 1990) происходит из-за отсутствия навыков реализации самостоятельности, плохого знания профессии, неопределенности целей, снижения контроля над знаниями со стороны преподавателей, родителей. Установлено, что более чем у 50 % опрошенных школьников старших классов (И.А. Маврина, 1990) присутствует мотив учения, связанный с чувством ответственности перед родителями. Можно предположить, что относительная свобода и отсутствие ежедневного контроля над процессом обучения ведут к снижению ответственности у студентов, т.е., получая большую свободу, студенты еще не представляют своих обязанностей и не осознают большей личной ответственности.

Р. Фалах (2003) провел сравнительный анализ проявления ответственности у арабских и русских студентов. 

Оказалось, что ответственность они представляют себе как необходимое для любого человека качество, как обязательность и добросовестность человека, как внутреннюю обязательность перед самим собой, как подотчетность человека перед другими людьми. 

Арабские студенты чаще испытывают эмоции радости, гордости и оптимизма при предвосхищении положительного исхода намерений, а также испытывают злость при неудаче в решении ответственных дел и раздражение, если другие люди не выполняют обещанного. Для российских студентов характерно доминирование эмоций тревоги и предчувствия неудачи в задуманных делах. Они испытывают чувство неуверенности при реализации ответственных заданий, раздражение от не выполненной кем-то работы, чувство грусти, когда осознают, что ответственное дело продвигается плохо. Они испытывают чувство гордости и собственного достоинства, когда им доверяют ответственные дела. Таким образом ответственность понимается представителями разных национальностей одинаково, отличие есть только в эмоциональной окраске.

Формировать данное свойство у студентов возможно через разнообразные творческие, коллективные работы, самостоятельную деятельность.

Но не только вышеперечисленными способами можно сформировать ответственность, а опосредованно, через развитие других свойств. Так, Л.И. Дементий (2001) считает, что это свойство тесно связано с такими личностными характеристиками, как притязания, уверенность, самостоятельность. Нами были вскрыты связи ответственности с целенаправленностью – r =0,96, оптимизмом r = 0,95, настойчивостью - r = 0,95, добросовестностью - r = 0,94, инициативностью - r = 0,93 и другими свойствами личности, входящими в разные группы,- r> 0,89.
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Корреляционная модель взаимосвязи нравственно-волевых
 свойств личности детей с ответственностью

Следовательно, можно предположить, что именно эти свойства личности способствуют формированию ответственности у детей (О.А. Тарасова, 2002).

Таким образом, при рассмотрении качества ответственности в различных возрастных группах мы наблюдаем поэтапное ее формирование, отождествление с функциональной зависимостью, замену при рассмотрении другими качествами в школьном возрасте, а также и противоречивые взгляды на ее проявление у студентов. Развитие ответственности наряду с другими личностными свойствами плодотворно будет сказываться на учебной и трудовой деятельности личности.
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Представляется, что так же как в школах по-разному строится образовательная среда, в которой пребывают дети в течение всего периода обучения, по-разному она устроена и в разных вузах. В каких же показателях можно оценить образовательную среду, специфическую для конкретного вуза? Поиск ответа на этот вопрос определил проблемное поле нашего исследования. 

В культурно-исторической психологии бесспорным считается положение Л.С. Выготского о роли среды, которая может быть выяснена всякий раз из анализа тех конкретных отношений, в которые вступает ребенок со средой. Проблема заключается в том, сможет ли исследователь данный вопрос конкретизировать. Существенной теоретической посылкой нашего исследования явилось представление о том, что влияние среды определяется всякий раз не самой средой и не субъектом, взятыми в их абстрактном, внешнем отношении друг к другу, а содержанием деятельности субъекта [3].

Многие авторы связывают оценку образовательной среды с ее развивающим эффектом. По словам В.И. Слободчикова, «…предметность культуры и внутренний мир, сущностные силы человека – в их взаимополагании в образовательном процессе как раз и задают границы образовательной среды и ее состав» [5].

В образовании выделяют два подхода: знаниевый и деятельностный. В рамках знаниевого подхода, преобладающего в настоящее время в высшей школе, основной образовательной задачей считается формирование у студентов прочных научно-предметных знаний. Такой подход не обеспечивает становление действительных субъектов целостной профессиональной деятельности. Как показывает В.И. Слободчиков, сознание перестало быть лишь совокупностью знаний человека о мире. Соответственно исходным принципом исследования и формирования профессионального сознания должно стать понимание того, что работа со знанием не тождественна работе с сознанием [2].

В рамках деятельностного подхода в образовании центральным моментом становится рефлексивно-мыслительная культура как форма организации сознания студента, позволяющая сформировать у профессионала способности к проектированию, программированию, прогнозированию своей деятельности. Это обеспечивает не только понимание того, с чем субъект имеет дело, но и как он что-то делает или может делать в профессиональной сфере или области.

Таким образом, в данном подходе профессиональное сознание выступает как деятельностно организованное сознание. Важнейшей его характеристикой становится не просто наличие реальной рефлексии, но ее двойная, разновекторная направленность. «Кто бы и когда бы ни действовал, - отмечал Г.П. Щедровицкий, - он всегда должен фиксировать свое сознание, во-первых, на объектах своей деятельности – он видит и знает эти объекты, а во- вторых, на самой деятельности – он видит и знает себя действующим, он видит свои действия, свои операции, свои средства, даже свои цели и задачи». Солидарно с представленными выше подходами в качестве интегральной характеристики развивающей образовательной среды был выбран критерий профессионального сознания, понимаемого нами как деятельностно организованное сознание.

В настоящее время в психологии профессионального образования интерес многих исследователей направлен на изучение профессионального сознания и самосознания субъекта деятельности – его ценностей, смысловых образований, рефлексии. Развитие профессионального сознания полагается основным содержанием процесса профессионализации. В последние годы появилось много работ, посвященных исследованию профессионального сознания педагога, вместе с тем, следует указать на дефицит работ, в которых профессиональное сознание и самосознание психологов стало предметом целенаправленного изучения. Именно в профессиональном сознании студентов – будущих психологов отражается содержание процесса профессионального становления и развития, а также основные противоречия между практикой подготовки психолога и его конкретной профессиональной деятельностью.

Нами было проведено исследование, предметом которого стало профессиональное сознание студентов КГУ, СибГТУ, КГПУ – будущих психологов, существующее в форме представлений. 

Задачами исследования были: 1) выявить общие характеристики представлений о профессии, свойственные всем студентам; 2) сравнить специфику представлений о профессии студентов разных вузов.

Для решения поставленных задач в качестве диагностического инструмента был использован метод анкетного опроса. Структура опросника включает в себя две составляющие: 1) совокупность представлений студентов о психологе как субъекте профессиональной деятельности; 2) совокупность представлений о содержании профессиональной деятельности психолога: её цели, объекте, предмете, средствах. Первый блок вопросов был направлен на получение информации о мотивации выбора профессии, о структуре представлений студентов об особенностях внешности, о профессионально важных качествах и личностных особенностях типичного психолога, а также о временной протяженности профессионального становления. Вопросы второго блока были направлены на выяснение структуры представлений о цели, средствах, объекте, предмете профессиональной деятельности психолога. 

Обработка результатов на открытые вопросы производилась посредством процедуры частотно-смыслового анализа, который предполагает выделение смысловых категорий, характеризующих высказывание большинства респондентов, а затем подсчет частоты их использования.

В исследовании приняли участие 64 студента дневного отделения, обучающихся по специальности «психология», из них 30 студентов II и III курса СибГТУ, 13 студентов II курса КГПУ и 21 студент II курса КГУ.

Результаты опроса показали, что в структуре представлений о субъекте профессиональной деятельности преобладают следующие мотивы поступления на специальность «психология»: 42 % респондентов указали на интерес к науке. Характер мотивов, лежащих в основе выбора профессионального будущего, определяет направление и содержание активности личности. У значительной части студентов доминирует внутренняя мотивация, обусловленная познавательной потребностью, удовольствием, получаемым от процесса познания и самореализации. Психологическая наука рассматривается как самоценный предмет познания; 23 % студентов продемонстрировали желание работать с людьми. Данные ответы отражают стереотипы общественного сознания по отношению к психологии. Психологические знания рассматриваются здесь как средство воздействия на других. Внешние мотивы: «престижность», «качество» профессии психолога, «перспектива трудоустройства», «популярность» представлены в ответах у 9 % студентов. Для данной группы респондентов овладение профессиональной деятельностью является не целью, а выступает средством достижения других целей. 16 % респондентов обнаружили неосознанное и неответственное отношение к ситуации выбора профессии: «легкие экзамены при поступлении», «гуманитарный профиль дисциплины»; «по воле случая», «совет родственников». Кроме того, некоторые студенты затруднились ответить на вопрос о том, что побудило их поступить на специальность «психология».

Полученный результат о структуре представлений о профессионально важных качествах и особенностях психолога показывает: (48%) студентов считают, что психолог помогает людям разобраться в себе и решает их проблемы. Действительно, практический психолог – один из тех, кто помогает людям, но из ответов респондентов неясно, что за этим стоит. И почему выбрана именно психология? Ведь людям помогает и социальный работник, и педагог, и многие другие. 31 % респондентов представляют себе психолога как специалиста, который анализирует, диагностирует, изучает людей, их поступки, поведение и мотивы. У 8% представления о психологе как о «мудреце», знающем о жизни больше других, предназначение которого заключается в указании истинного пути, дающего советы страдающим и запутавшимся людям. Таким образом, психолог, по мнению большинства студентов, занимается практикой. Данное представление ориентировано на мифы о психологах и психологии, порожденные обыденным сознанием. За мифами стоит некоторая реальность, но реальность эта воспринимается преувеличенно и иллюзорно [1].

Анализ ответов студентов обнаруживает противоречие (рассогласование) между оценкой психологии как науки и потребностью поставить эту науку на службу практике: с одной стороны, по словам большинства (85%), психология – это «наука о душе», с другой – психолог – это прежде всего практик. Если психология – это наука, то хватит ли теоретических знаний для практической работы? И для чего даются эти теоретические знания, если психолог, по мнению большинства, занимается практикой? Переживается ли самими студентами зафиксированное нами в их ответах противоречие? Для того чтобы ответить на данный вопрос, обратимся к ответам респондентов на вопросы об устойчивости мотивации обращения к психологии и временной протяженности для приобретения подлинного профессионализма.

Большинство студентов СибГТУ и КГПУ избрали бы психологию как сферу профессиональной деятельности, если бы вновь оказались в ситуации выбора. В выборке студентов КГУ только 50 % ответили на данный вопрос положительно. Устойчивость или неустойчивость мотивировки показывает, насколько осознанно и самостоятельно был сделан выбор профессии. Но так ли это на самом деле? Ответы на вопрос: «Сколько времени необходимо, чтоб стать психологом в избранной области?» вносят некоторые сомнения относительно такой интерпретации результатов. При устойчивой мотивации обращения к психологии у студентов КГПУ и СибГТУ обнаруживается достаточно короткая временная перспектива профессионального становления (5, реже 10 лет). А студентам КГУ для приобретения подлинного профессионализма при неустойчивой мотивировке к изучению психологии, потребуется «вся жизнь» или даже «всей жизни не хватит» для того, чтоб стать профессионалом, т.к. наука постоянно развивается. Такие ответы продемонстрировали 100% студентов КГУ. 

Обратимся к суммарному «портрету» типичного психолога, созданного совместно студентами трех вузов. По мнению большинства, функция психолога - воздействие на личность (примеры: «помогает людям», «направляет человека на правильный путь», «решает психологические проблемы людей» и т.д.). Главным объектом этого воздействия является индивид. Реализация профессиональной деятельности требует общения с этим объектом. Какими же профессиональными качествами должен обладать психолог? Вероятно, следуя логике, - коммуникативной компетентностью. Однако большинство студентов (66 %) выделили неспецифические характеристики, которые можно атрибутировать любой профессии (пример: «заработной платой», «обладание ЗУНами», «обыкновенный», «грамотный»). Отличительными признаками хорошего психолога полагают характеристики коммуникативной компетентности лишь 9 % испытуемых, интеллект и образованность - всего 6 %, профессионализм -14 %. 

Появилась специфичность характеристик в ответах студентов КГУ, СибГТУ и КГПУ. У значительной части респондентов КГУ (21 %) в ответах встречаются функции психолога как ученого-исследователя («исследует», «анализирует поступки и мотивы поведения людей», «изучает психические процессы», «интерпретирует» и т.д.). У студентов СибГТУ таких ответов меньше, а у студентов КГПУ – не обнаружено. Кроме того, только студенты КГУ указали, что «хорошему» психологу свойственны развитое самосознание и рефлексия, а также отметили отличительные признаки «плохого» психолога. Между тем, студенты остальных вузов не назвали признаки «плохого» психолога. Таким образом, ответы студентов КГУ отличаются дифференцированностью, развернутостью и обобщенностью. 

Облик психолога, по мнению 67% студентов, связывается с такими характеристиками внешности, которые могут быть атрибутированы любому специалисту, например, «опрятная внешность», «ухоженные волосы и ногти», «строгая одежда», «очки», «неброский макияж». Некоторые студенты связывают профессию психолога с полом - «женщина в деловом костюме». Следует отметить, что выделенные характеристики никак не связаны со спецификой профессиональной деятельности психолога, а могут (например, «очки») или должны быть атрибутами каждого человека (например, «опрятная внешность»).

У 33% респондентов (студенты КГУ) в ответах наблюдаются такие характеристики внешнего облика типичного психолога, которые необходимы для установления доверительных контактов с окружающими: например «проницательный, пристальный взгляд», «улыбчивость», «наблюдательность», «открытость для общения», «вежливость и обходительность». Интересно отметить, что студенты КГУ и КГПУ, называя профессиональные качества и характеристики внешности типичного психолога, продемонстрировали персональную идентификацию с преподавателями, которые им нравятся. Мы солидарны с В.И. Слободчиковым в том, что возможность приобрести сознательную позицию через идентификацию с нравящимся преподавателем–психологом важнее абстрактного усвоения норм.

Итак, в профессиональном сознании студентов не отражены функции психолога, связанные с прогнозированием и оптимизацией процессов в обществе. Психологический «портрет» психолога и представления о внешности большинства студентов отражают стереотипы обыденного сознания, в которых психолог представляется как специалист, который способствует решению индивидуально-психологических проблем, вместе с тем из этого образа психолога изъяты характеристики, связанные с осуществлением фундаментальных исследований, объектом которых является группа и общество.

Анализ представлений студентов об актуальных проблемах в современной психологии показывает, что 27% респондентов называют индивидуально-психологические проблемы разного рода, 8% выделили проблемы групп, общества и взаимоотношений человека с ними, 20% не смогли назвать актуальные проблемы. Данные проблемы распределились по следующим областям: возрастная психология – 6 %, клиническая психология – 19 %, психология развития – 13 %, проблемы социальной психологии - 8 %. Выделенные проблемы объясняются особой прикладной значимостью и тем, что они более доступны для восприятия, поскольку непосредственно ощущаются. На вопрос: «Какая проблематика будет ведущей через 10 лет?» большая часть студентов КГУ ответили: «социальная леность», «загруженность человека работой», «стрессы», «конфликты», «перегрузка психики взрослых и детей», остальные указали на те же проблемы. Студенты СибГТУ и КГПУ (44 % студентов от общей выборки) либо ничего не ответили на данный вопрос, либо продемонстрировали психологические защиты в виде ухода от реальности, например «время покажет», «не знаю», «я не телепат». 

На вопрос «Кто такой человек?» были получены ответы, которые распределились по следующим группам: 1) признаки, описывающие биологический фундамент человека («живой организм», «совместимость физических параметров и физиологических процессов», «индивид») – 22 %; 2) признаки, указывающие на социальную детерминированность человека («биосоциальное существо») – 32 %; 3) признаки, порождающие субъективную реальность («рефлексивное сознание», «наделенное сознанием», «способное к размышлениям», «имеющий разум, интеллект, речь, чувства») - (64 %); 4) признаки разного рода («потребности, «утопия», мотивы, «я, мы, вы,» «хрупкое существо»). 

Таким образом, студенты трех вузов выделили самые разнообразные психологические параметры, характеризующие образ человека, что свидетельствует о его сложности и детализированности. Однако образ человека в ответах значительной части студентов (из них большую часть составили ответы студентов КГПУ и СибГТУ) содержит стереотипизированные высказывания, основанные на житейских наблюдениях. Многие студенты ограничились лишь простым перечислением параметров. Укажем на явное противоречие в профессиональном сознании студентов - будущих психологов. С одной стороны, анализ образа человека репрезентируется многообразными научными категориями, а с другой - данные академические знания не соотносятся с реальными проблемами жизни человека. Значительная часть студентов КГПУ и СибГТУ не смогла выделить актуальные проблемы психологии, что свидетельствует о бессистемности и бессмысленности полученных ими знаний.

В качестве получения дополнительного источника информации об образе человека были заданы вопросы об источниках счастья и причинах несчастья. Ответы респондентов можно распределить по следующим группам: внутренние и внешние причины, источники счастья и несчастья. По мнению большинства, люди счастливы, когда есть «понимание», «верно поставленные цели», «удовлетворенность своей жизнью», «гармония с самим собой», «любовь», «рождение ребенка». Люди страдают от «неправильного распределения ресурсов», «непонимания», «эмоционального перегруза», «не знают, чему посвятить жизнь», «не могут самореализоваться». Редко в качестве внешних источников счастья и причин несчастий студенты называют «деньги», «карьеру», «хорошую работу», «другие». 

Таким образом, страдания и счастье детерминированы внутренними, неконтролируемыми причинами, таково мнение большинства (75 %). Следовательно, внешние причины студентами недооцениваются. Ответы значительной части испытуемых стандартны.

Анализ представлений о том, как оцениваются студентами средства профессиональной деятельности, показывает, что большинство студентов важными в работе психолога называют все средства. Студенты КГУ И КГПУ полагают, что дар и призвание являются доминирующими, так как «без дара и призвания никакие знания не помогут». Студенты СибГТУ утверждают, что «без профессиональных знаний нельзя вмешиваться во внутренний мир человека».

Сделаем выводы. 

1. Установлено, что профессиональное сознание студентов - будущих психологов оформляется в двух планах: научно-теоретическом и обыденном. Есть основания утверждать, что структура профессионального сознания студентов содержит как устойчивые представления, связанные с содержанием профессиональной деятельности (ее целью, способами достижения этой цели), так и «поверхностные», фрагментарные и противоречивые. Фрагментарные представления лишены главной идеи (смысла, ценности) профессиональной деятельности и либо являются отражением общественного стереотипизированного сознания, либо связаны с научными предметами, а не с содержанием профессиональной деятельности. 

2. Установлены некоторые различия в структуре представлений студентов КГУ, СибГТУ, КГПУ. Представления студентов КГУ более устойчивы, осмысленны, систематизированы и непротиворечивы, позиционны, имеют характер суждений. 

3. Между тем, значительная часть студентов (таких оказалось больше в КГПУ и СибГТУ) не отличает себя от своей деятельности, а значит, не становятся субъектами целостной профессиональной деятельности. Следовательно, профессиональное сознание требует работы по его развитию. По В.И. Слободчикову, структура представлений задается не столько материалом природы и мира, сколько средствами мышления и деятельности.
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Одной из основных целей реализации элементов Болонской системы в учебном процессе является обеспечение академической мобильности молодежи за счет внедрения ECTS (European Transfer Credit System) – общеевропейской системы накопления и перевода кредитов.

При реализации данной системы появляются новые инструменты, способствующие признанию результатов обучения различными учебными заведениями разных стран. 

Однако реальные эффекты от внедрения элементов Болонского процесса в практику российского образования должны быть связаны не столько с выходом на международный рынок высококвалифицированной российской рабочей силы, сколько с возможностью использовать международный опыт организации учебного процесса для повышения качества и эффективности подготовки специалистов на компетентностной основе.

Для полноценного участия в Болонском процессе российской высшей школы предстоит до 2010 года предпринять ряд мер, среди которых создание условий для функционирования:

· многоуровневой системы высшего профессионального образования;

· системы зачетных единиц (кредитов) для признания результатов обучения;

· сопоставимой с требованиями европейского общества системы обеспечения качества образовательных учреждений и образовательных программ вузов;

· внутривузовских систем контроля качества образования;

· внешней оценки деятельности студентов и работодателей,

а также введение в практику приложения к диплому о высшем образовании аналогичного европейскому приложению, и развитие академической мобильности студентов и преподавателей.

Психолого-педагогический факультет Института естественных и гуманитарных наук Сибирского федерального университета в течение двух лет участвует в эксперименте по реализации кредитно-рейтинговой системы обучения. 

Внедрение кредитно-рейтинговой системы на ППФ является лишь одним из элементов более широкомасштабных изменений, связанных с внедрением Болонской системы в учебный процесс. 

На сегодняшний день на ППФ внедрены следующие элементы Болонской системы обучения:

· Введена трехуровневая система обучения на направлениях «Педагогика» и «Психология»: бакалавриат, магистратура, аспирантура.

· Внедрена кредитно-рейтинговая система в обучении бакалавров педагогики.

· Внедрена модульная и кредитно-рейтинговая система в магистратуре по направлению «Высшее образование». 

· Разработаны новые формы документации, сопровождающие учебный процесс (договора с магистрами, новые образцы ведомостей, которые учитывают все виды контроля в рейтинговой форме и форме стандартной академической оценки, новые макеты учебных программ и рабочих планов).

· Модернизируется схема расчета трудоемкости учебных дисциплин, происходит перерасчет от «часов» к «кредитам», понятным для всех европейских и американских университетов.

· Ведется поиск иностранных партнеров для осуществления совместных образовательных программ. Ведутся переговоры с Кассельским университетом (Германия) и университетом г. Виллах (Австрия).

· Организован постоянно действующий проектный семинар по разработке критериев и показателей дифференцированной оценки компетентностей в гуманитарной сфере.

· Повышается эффективность обучения и ответственность студентов за образовательный результат за счет систематического контроля с помощью рейтинга текущей работы студента.

Приведем ряд оснований перехода на кредитную систему.

Как справедливо отмечено в работе ректора ГУ ВШЭ Я.И. Кузьминова, “кредитная рамка - это просто система, которая обеспечивает измеримость и сопоставимость результатов обучения в контексте различных типов квалификаций, программ и сред обучения, стандартный (принятый) инструмент сравнения программ. Кредиты сами по себе обладают только одним измерением – уровня нагрузки, но в Приложении к диплому, вкладыше, они сопровождаются и дополняют другую информацию: о вузе, полученной степени, уровне, содержании, качестве работы выпускника (в виде оценок) и др.”. По - прежнему рейтинг и имидж вуза играет большое значение. Российские работодатели до сих пор обращают внимание в первую очередь на выпускников МГУ, МИФИ, МГИМО и других лидирующих университетов России.

Кредиты важны, на наш взгляд, прежде всего для обеспечения академической мобильности студентов. 

Для «валютизации» и обеспечения адекватной работы новой академической системы важно связать кредиты с механизмами обеспечения качества. В настоящее время система образования испытывает дефициты в определении четко явленных и адекватных новым требованиям критериев оценки результатов обучения.

Еще один важный момент, который бы нам хотелось отметить, - это необходимость привязки кредитной системы к уровням высшего образования. Так, например, на магистерском уровне большую значимость должны приобретать кредиты за исследовательскую работу и различные виды практик. В этом случае кредиты смогут обеспечить более достоверную информацию относительно значимости различных курсов, видов учебной и научной деятельности, сложности академических и практическо-ориентированных курсов.

В табл. 1 представлена модель учебного плана модульной структуры подготовки магистров педагогики по направлению «Высшее образование» с учетом оценки трудоемкости дисциплин в кредитном эквиваленте. 

Таблица 1

	Модуль 1 (1 сентября – 30 октября 2006 г.)

	В программу модуля входят следующие методологические дисциплины:

1. Дисциплина «Современные проблемы науки». Форма контроля – зачет (64 часа аудиторной работы, 7 кредитов).

2. Дисциплина «Информационные технологии в науке и образовании». Форма контроля – экзамен (64 часа аудиторной работы, 7 кредитов).

3. НИРС (8 недель, 2 кредита).

Итого: 16 кредитов

	Модуль 2 (1 ноября – 21 декабря 2006 г.)

	В программу модуля входят следующие методологические и технологические дисциплины:

1. Дисциплина «Методология психолого-педагогических исследований». Форма контроля – экзамен (32 часа аудиторной работы, 4 кредита).

2. Дисциплина «Основы педагогической эпистемологии». Форма контроля – зачет (32 часа аудиторной работы, 4 кредита).

3. Дисциплина «Информационные технологии в управлении образованием». Форма контроля – зачет (32 часа аудиторной работы, 4 кредита).

4. НИРС (8 недель, 2 кредита).

Итого:14 кредитов

	Модуль 3 ( 8 января – 18 марта 2007 г.)

	В программу модуля входят дисциплины профессиональной подготовки, практическая работа, подготовка в области информационных технологий. Данный модуль разбит на две части:

Часть 1 (8 января – 17 февраля) 

1. Дисциплина «Основы педагогического мастерства преподавателя высшей школы» (17 часа аудиторной работы, 2 кредита)

2. Дисциплина «Педагогический дизайн и Web технологии». Форма контроля – зачет (17 часа аудиторной работы, 2 кредита).

3. НИП (9 недель, 1 кредит).

Часть 2 (18 февраля – 18 марта)

1. Дисциплина «Разработка учебных курсов и материалов». Форма контроля – зачет (34 аудиторных часа, 3 кредита).

2. Дисциплина «Мультимедиа технологии в высшем образовании». Форма контроля – экзамен (34 аудиторных часа, 3 кредита).

3. ПМД(6 недель, 2 кредита).

Итого: 13 кредитов 

	Модуль 4 (19 марта – 18 июня 2007г)

	В программу модуля входят дисциплины проблемно-методологического и практико-ориентированного характера:

1. Дисциплина «Современные проблемы (педагогической) науки» (часть 2). Форма контроля – экзамен. (68 часов аудиторной работы, 6 кредитов) 

2. Дисциплина «Инновационная деятельность в высшем образовании». Форма контроля – зачет (34 часа аудиторной работы, 4 кредита).

3. Дисциплина «Проблемы качества образования». Форма контроля – зачет (34 часа аудиторной работы, 4 кредита).

4. НИРС (8 недель, 1 кредит).

5. НИП (5 недель, 2 кредита).

Итого: 17 кредитов

	Модуль 5

	1. Дисциплина «Педагогика и психология высшей школы» (24 часа аудиторной работы, 4 кредита).

2. Дисциплина «Моделирование профессиональной деятельности в высшем образовании» (24 часа аудиторной работы, 3 кредита).

3. Дисциплина «Дистанционные технологии в образовании» (24 часа аудиторной работы, 4 кредита).

4. НИРС (6 недель, 2 кредита).

5. НИП (6 недель, 2 кредита).

Итого: 15 кредитов

	Модуль 6

	1. Дисциплина по выбору «Педагогическая аксиология» (48 часов аудиторной работы, 6 кредитов) или «Английский язык» (48 часов аудиторной работы, 6 кредитов).

2. Дисциплина по выбору «Метод Портфолио в высшем образовании» (48 часов аудиторной работы, 5 кредитов) или «История развития высшего образования в мире»(48 часов аудиторной работы, 5 кредитов).

3. НИРС (6 недель, 2 кредита).

4. ПМД (4 недели, 2 кредита).

Итого: 15 кредитов

	Модуль 7

	1. Дисциплина «Правовые и экономические основы высшего образования» (14 часов аудиторной работы, 2 кредита).

2. «Социология образования» (28 часов аудиторной работы, 3 кредита).

3. Дисциплина по выбору «Профессиональный английский язык» (28 часов аудиторной работы, 5 кредитов) или «Основы маркетинга в высшем образовании» (28 часов аудиторной работы, 5 кредитов).

4. НИРС (7 недель, 5 кредитов).

Итого: 15 кредитов

	Модуль 8

	1. Дисциплина по выбору «Теоретические основы послевузовского образования» (28 часов аудиторной работы, 5 кредитов) или «Педагогическое общение» (28 часов аудиторной работы, 5 кредитов).

2. ПМД (7 кредитов).

3. Государственный экзамен (1 кредит).

4. Защита магистерской диссертации (2 кредита).

Итого: 15 кредитов


На настоящий день наблюдаются разночтения как в понимании, так и в определении академических модулей. Как отмечено в глоссарии по Болонской системе, «не существует ни одного документа, поясняющего толкование этого термина в европейской системе высшего образования. Существует огромное разнообразие интерпретаций концепции модулизации, начиная от определения отдельного элемента (лекция, семинар и так далее) как модуля и заканчивая очень сложными модульными системами, содержащими междисциплинарные элементы».

При составлении учебного плана магистров в качестве модуля мы определяли последовательный блок дисциплин, составляющих целевой функциональный узел, объединяющий учебное содержание и технологию овладения им. Учебный план магистерской подготовки был сегментирован на следующие содержательные модули:

Модуль 1: методологические дисциплины.

Модуль 2: методологические + технологические дисциплины.

Модуль 3: дисциплины профессиональной подготовки, практическая работа, подготовка в области ИКТ.

Модуль 4: дисциплины проблемно-методологического и практико-ориентированного характера.

Модуль 5: операционный (для формирования и развития способов профессиональной деятельности преподавателя ВШ)

Модули 6-7: смешанные (НИРС, практика, формирование и развитие способов деятельности).

Модуль 8: научно-практический.

В целом учебный план магистерской подготовки состоит из 8 модулей, предлагаемых в течение двух лет. Освоение модулей предполагает выбор курсов в блоке дисциплин направления (теоретическая педагогика) и в блоке специальных дисциплин (образовательная инноватика, технологии образования и управления, информационные технологии в образовании). Содержание этих модулей не только требует написания эссе, проведения педагогической экспертизы образовательных ресурсов и проведения реферативных исследований для актуализации, оформления и обобщения своего педагогического опыта, но и закладывает основания для возможностей научно-методических исследований, проектирования и освоения современных технологий управления в сфере высшего образования. Модули состоят как из дисциплин федерального компонента, имеющих заданную систему дидактических единиц, так и из авторских курсов.

В общей сложности количество кредитов для получения диплома магистра за 2 года обучения и освоения восьми академических модулей составляет 120. В течение одного учебного года студент должен набрать не менее 60 академических кредитов (по каждым двум модулям набирается 30 кредитов). Возможно составление индивидуального плана с выбором дисциплин из перечня предложенных и самостоятельной траекторией обучения, хотя обязательным является наличие данного предмета в этот временной период учебной программы.

Следует отметить обязательное документирование текущей работы студентов, подведение итогов по кредитной системе, выставление индивидуального рейтинга по результатам текущей работы и прохождения контрольных мероприятий. На наш взгляд, данная форма письменных договорных отношений администрации факультета со студентом позволит повысить ответственность самих обучаемых за свои образовательные результаты, сделает более прозрачным индивидуальный рейтинг студентов, будет способствовать постоянной работе студентов в течение всего срока обучения.

По каждой дисциплине, включенной в модуль, каждому студенту на руки выдавалась рабочая программа, в которой были не только прописаны темы лекционных и практических занятий, но также детализированы все виды контрольных и проверочных мероприятий (эссе, рефераты, контрольные, презентации, выступления с докладами, экспертизы и т.п.) (табл. 2).
Кроме того, студентам предъявляется «стоимость» каждой контрольной единицы в баллах и календарный график представления результатов. Учиться приходится каждый день весь модуль, весь семестр и весь учебный год. Строгий график сдачи эссе, рефератов и т.п. для накопления индивидуального рейтинга на получение допуска к экзамену и положительной оценки является мощным мотивационным рычагом для студентов.
Таблица 2. Программа курса «ИНФОРМАЦИОННЫЕ ТЕХНОЛОГИИ В НАУКЕ И ОБРАЗОВАНИИ» (1 курс, магистры педагогики), 1-й образовательный модуль. Трудоемкость (7 кредитов) Даты: 1 сентября – 30 октября. Промежуточный контроль (макс. 50 баллов). Итоговый контроль: Экзамен (макс. 50 баллов)
	№
	Темы лекционных занятий
	Часы/

даты
	Виды практических
 занятий
	Часы/

даты
	Форма контроля
	MAX баллы (тек.аттест.)

	1
	Информационные технологии в образовании 
	4/

13.9.06
	
	
	Самостоятельное изучение материала, анализ
	

	2
	Дидактические модели обучения на основе ИТ
	4/

14.9.06
	Дискуссия, презентация реальных моделей обучения на основе ИКТ
	4

4.10.06
	Эссе + презентации по моделям обучения на основе ИТ, представленным в Интернете, CD/DVD
	10

	3
	Методика и технологии ДО

(материалы по спутниковым технологиям)
	4/

5.10.06
	Защита реферата
	4

10.10.06
	Реферат по использованию ДО в высшем образовании (на примере одного из Российских, зарубежных вузов)
	10

	4
	Спутниковые технологии обучения
	4/

6.10.06
	
	
	Самостоятельное исследование возможностей использования СТ российскими вузами
	

	5
	Методика и технологии создания ММК
	4/

11.10.06
	Практика по различным подходам к экспертизе
	4

13.10.06
	Экспертиза ММК

(принести материалы по психофизиологии ИТО)
	10

	6
	Сетевые образовательные ресурсы
	4/

12.10.06
	Презентация одного из образовательных ресурсов по ВШ
	4

17.10.06
	Реферат+презентация
	5

	7
	Психофизиологические аспекты использования ИТ
	4/

18.10.06
	
	
	Контрольная
	5

	8
	Информационные технологии в науке
	4/

19.10.06
	Выступление с докладом
	4

24.10.06
	Эссе по одной из науч.-предм. областей
	5

	9
	Компетентностный подход на основе ИТ 
	4

25.10.06
	
	
	
	

	
	Итого текущая аттестация
	
	
	
	
	50

	
	Экзамен
	4/ 

27.10.06
	
	
	
	50

	
	Итого
	40


	
	24
	
	100


Подводя итоги процентного распределения студентов по диапазону балльно-рейтинговой оценки, мы обнаружили крен в сторону высоких и положительных результатов (рис. 1). По нашему мнению, это связано как с консервативными тенденциями подходов к оценке со стороны преподавателей, так и с социальными аспектами зависимости оценки и стипендии студентов. По результатам второго образовательного модуля произошло приближение рейтинговых показателей к нормальному распределению.
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Рис. 1. Распределение рейтинга студентов 
магистерской программы педагогики 
(Первый образовательный модуль)

Модель многоуровневой асинхронной системы высшего образования педагогов/ психологов, реализованная на ППФ с 2006 года представлена на рис. 2.

Следует отметить то, что в магистратуру по педагогике на ППФ поступили студенты с разных факультетов, но в основном бакалавры педагогики, имеющие минимум год рабочего стажа в профессиональной деятельности. Данная «отсроченная» форма получения второй ступени высшего образования является мировой тенденцией в ведущих западных и американских вузах. Конкурс в магистратуру составил 3,5 человека на место.

Мы рассчитываем на приток в магистратуру выпускников естественно-научных факультетов, получающих дополнительную квалификацию «Преподаватель». Следует отметить, что выпускники магистерской программы «Высшее образование» в дальнейшем смогут выстраивать карьеру в вузах, системах управления образования, программах внутрикорпоративного образования.
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Рис. 2. Схема многоуровневой подготовки на психолого-педагогическом факультете КрасГУ

По результатам первого семестра были получены данные по рейтингу бакалавров и магистров педагогики как по отдельным дисциплинам, так и совокупный рейтинг по направлению. Полученные данные по промежуточной и итоговой аттестации являются бесценным материалом как для анализа академических достижений студентов, так и для системы оценки, подготовки и представления учебных курсов преподавателями. Данные промежуточной и итоговой аттестации бакалавров и магистров представлены на рис. 3, 4.
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Рис. 3
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Рис. 4

В ходе эксперимента возникли следующие трудности, связанные как с инновационной системой организации учебной работы (модули-интенсивы), так и с новой системой оценки (балльно-рейтинговой). Среди проблем, которые обнаружились в ходе эксперимента, можно выделить следующие:

· Нестыковка с существующими государственными образовательными стандартами и механизмом проверки соответствия учебных планов стандартам.

· Необходимость перестройки сложившейся системы управления учебным процессом.

· Непригодность существующих шаблонов документов и нормативных правил для рейтинго-кредитной системы. 

· Необходимость введения дополнительных договоров - индивидуальных планов и введение в практику заполнение данных документов преподавателями, администраторами и студентами.

· Нестыковка с ограничениями числа экзаменов и зачетов в сессию.

· Необходимость привыкания к новой системе студентов и преподавателей.

· Необходимость переработки программ дисциплин, системы и критериев оценивания под рейтинговую систему.

Инновации в учебном процессе, связанные с внедрением модульной, кредитно-рейтинговой системы:

· К понятию «курс» и «семестр» для студентов магистерской программы добавилось понятие «модуль», оно определяется не годом обучения, а академическим рангом. При достаточно большом наборе академических групп и гибком графике обучения учиться можно будет как медленнее, так и быстрее, чем это предусмотрено типовым учебным планом.

· Модульная система позволяет плавно перейти от синхронной системы к асинхронной путем составления индивидуального учебного плана.

· В действительности планирование и подведение итогов осуществляется в каждом модуле 2 раза за семестр, 4 раза в учебный год. Таким образом, студент в среднем каждые два месяца проходит через систему академической аттестации.

· Для представленной магистерской академической программы реальное право на индивидуализацию учебного плана наступает с 5-го семестра второго курса. 

Хочется отметить, что данные инновации на ППФ стали возможны не только за счет внутренней университетской бюджетной и внебюджетной поддержки, но также при финансовой поддержке Американского совета по международным исследованиям и обменам IREX при поддержке Карнеги Корпорейшин. Данный фонд поддерживал проведение трех аналитических и проектных семинаров, изучение российского и зарубежного опыта модульно-рейтинговой системы обучения педагогов, мониторинг эксперимента, публикации рабочих материалов и программ.

Предоставление студенту списка дисциплин с кредитным эквивалентом и максимальными баллами по каждому типу аттестации повышает информированность и мотивацию студентов. Кроме того, данная форма отношений администрации факультета со студентом позволит повысить ответственность самих обучаемых за свои образовательные результаты, сделает более прозрачным индивидуальный рейтинг студентов, будет способствовать постоянной работе студентов в течение всего срока обучения и в итоге – повышению качества обучения.

В связи с перспективой создания в Сибирском федеральном университете гуманитарного бакалавриата инновации, связанные с переходом ППФ на Болонский процесс, в дальнейшем могут способствовать академической мобильности студентов при переходе на вторую ступень бакалавриата, обеспечению возможности выдачи дипломов международного образца, возможности введения дифференцированной оплаты за асинхронные образовательные услуги в рамках образовательных модулей.

В перспективе Сибирский федеральный университет должен ежегодно готовить и выпускать обновляемые информационные пакеты академических программ с полным описанием курсов, их содержания, требований к подготовке, системы оценки, методов обучения, структуры, кафедр, лабораторий, ведущих подготовку.

При этом содержание курсов должно ориентироваться на «квалификации по уровням в терминах компетенций и результатов обучения». Под результатами понимаются наборы общих и специальных компетенций, включающих инструментальные, межличностные и системные знания, понимание и навыки обучаемого, определяемые как для каждого модуля программы, так и для программы в целом.

М.Н. Чаркова

К вопросу психологического 
мониторинга качества 
подготовки специалиста в вузе

В любой сфере деятельности современного общества стремятся достичь максимально высокого качества этой деятельности. Субъектом деятельности является личность, следовательно, развитие личности относится к числу наиболее актуальных социальных, психолого-педагогических проблем современности. 

Важнейшая проблема современного вуза – развивать творческую самостоятельность будущего специалиста, в связи с этим появляется необходимость мониторинга качества образования на всех этапах когнитивного и вместе с тем интеллектуального развития студента, начиная с абитуриента и заканчивая выпускником вуза.

Под мониторингом мы понимаем систему контролирующих и диагностирующих мероприятий, обусловленных целеполаганием учебного процесса, динамики усвоения материала и его корректировку. Иначе говоря, мониторинг – это регулярное отслеживание качества усвоения профессиональных знаний, умений, навыков в процессе обучения.

Анализируя особенности состояния проблемы проверки и оценки знаний, следует отметить, что эта проблема многогранна и в нашей стране рассматривалась исследователями в самых различных аспектах. Таким образом, выделено несколько основных направлений в изучении этой проблемы. В большинстве своем они представлены контролирующими, обучающими и воспитывающими функциями.

Анализ традиционных методов контроллинга показал, что при контроле знаний не устанавливается единых, общепринятых норм, целей, которые нужно достичь в процессе обучения [1]. Другим таким же фактором является субъективность оценки знаний, которая связана с недостаточной разработкой методов контроля системы знаний, умений, навыков. Применяемые методы и формы контроллинга имеют свои преимущества и недостатки, свою ограниченность. В связи с тем, что имеют место некоторые нерешенные вопросы, негативные моменты процесса мониторинга в образовательных учреждениях, эта проблема актуальна, ее необходимо решать.

Справедливой критике подвергают многие авторы систему текущих и вступительных экзаменов. Одним из существенных недостатков вступительных экзаменов считается то, что контролируются лишь фактические знания абитуриентов в данный период, это не позволяет предвидеть их будущие достижения. С психологической точки зрения во многих случаях прогноз имеет более важное значение, чем выявление у абитуриентов зоны актуального развития в области выбранной специальности, которая может сильно изменяться за короткий промежуток времени. Немаловажную роль представляют психологические факторы - индивидуально-типологические особенности личности (темперамент, характер, эмоционально-волевая сфера и т.д.) [2].

Для успешного обучения в вузе необходим довольно высокий уровень интеллектуального развития, в частности, восприятия, представлений, памяти, мышления, внимания, эрудированности, широты познавательных интересов и т.д. При недостаточности указанных качеств у студента возможна компенсация за счет повышенной мотивации или работоспособности, усидчивости, высокого уровня притязаний, тщательности и аккуратности в учебной деятельности. Поскольку имеет место предел, где не срабатывают компенсаторные механизмы, студент может быть отчислен из-за академической неуспеваемости. Мы считаем, что выявление интеллектуального уровня развития и определение индивидуально-типологических особенностей личности на первоначальном этапе обучения в вузе позволит выявить студентов, попадающих в группу риска, с которыми необходима отдельная работа. Особенно пристального внимания требует к себе студент-первокурсник в процессе адаптации, который у каждого студента носит индивидуальный характер, в связи с этим в нашем вузе задачи контроллинга знаний абитуриентов связаны с выявлением интеллектуального уровня и личностных особенностей. В вузе необходимо тщательно планировать воспитательную работу, так как современному обществу необходимы специалисты не только с высоким качеством профессиональных знаний, умений, навыков, но и с высоким духовно-нравствен​ным потенциалом.

В Хакасском институте бизнеса создан Центр социально-психологических исследований, основной целью которого является не только психодиагностика, консультирование, профилактика, коррекция, но и контроллинг, мониторинг качества образования и оказание психолого-педагогической помощи преподавателям и студентам. 

Как было отмечено, мониторинг - это регулярное отслеживание качества усвоения знаний и умений в учебном процессе, подразделяется на педагогическую и психологическую составляющие. Психологический мониторинг представляет систему информационного сопровождения учебного процесса – особенности психической организации студентов, - которая представлена: а) особенностями когнитивной сферы, б) факторами личностного характера - мотивационная сфера, межличностные отношения, самооценка и т.д.

Перед центром поставлены задачи методологических и технологических решений повышения качества образования. В связи с этим в текущем учебном году разработана программа работы со студентами первого курса. Первый этап проходил в период приема абитуриентов. Все абитуриенты подвергались компьютерному тестированию, целью которого являлось определение общего интеллектуального уровня (IQ), индивидуально-типологических особенностей личности, также определялись уровни знаний по профильным дисциплинам. С учетом полученных результатов сформированы стационарные группы, разработаны психолого-педагогические рекомендации для профессорско-преподавательского состава. 

Следующим этапом работы центра является создание электронной модели психологического мониторинга. Программа должна быть системой сбора, хранения и представления психолого-педагогической информации о студенте, а также системой слежения за качеством образовательного процесса.

Психологический мониторинг должен иметь три основных блока: тестирование, обработка, корреляция, которые в свою очередь наполняются определенным структурным содержанием.

Кратко остановим внимание на блоке тестирование, который включает в себя диагностику интеллектуальной и личностной сфер студента. В нашем вузе тестирование проводится полностью в режиме диалога студента с компьютером. Разработанный интерфейс дает равные возможности как для опытных пользователей, так и для тех, кто впервые работает с компьютером. В тестовый блок входят интеллектуальные методики, определяющие особенности мышления, памяти, внимания, с помощью которых можно определить:

· природную составляющую интеллекта;

· сформированность комплекса основных мыслительных операций (сравнение, анализ, синтез, абстрагирование, обобщение);

· качество работы с абстрактным материалом;

· природные возможности памяти;

· умение контролировать свои действия в соответствии с поставленной задачей;

· динамику работоспособности (качественные особенности включения студента в работу, особенности утомляемости, привычный темп работы).

Блок исследования интеллекта, тестовый блок диагностики индивидуально-типологических особенностей студента, является базовым для построения всей дальнейшей работы с ним. Комплекс методик представляет взаимосвязанную систему, и наиболее ценная информация получается из анализа соотношения результатов использованного банка методик. Принцип системной взаимосвязи существует и между двумя диагностическими блоками: личность и интеллект, в исследовательских целях между ними можно провести ранговую корреляцию, использовать корреляцию по критерию Стьюдента, также имеется возможность использования другого арсенала математико-статистической обработки полученных результатов. Таким образом, можно прогнозировать успешность обучения, оптимальным образом выстроить образовательную стратегию для конкретного студента, группы студентов, следовательно, появляется возможность мониторинга качества образования студентов на каждом этапе развития и формирования специалиста.

Повышение качества образования, работа над моделью выпускника любого вуза невозможна без мониторинга качества образования на всех этапах образовательного процесса.
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1 Здесь надо отметить, что в цитируемой работе возрастная рамка молодежи определяется с 13 до 24 лет.


* © Б.Д. Эльконин, 2007.


� Впрочем, и последней при определенных условиях может быть придано значение переходной.


� Любопытно, что подобное не происходит в житейских, а не специально-научных актах. В «жизни» психика допускается естественно присущей, находится «в работе» и не подлежит отстраненной фиксации. Получается, что это особая «материя», которая «исчезает» именно в акте отстраненного наблюдения, т.е. не может жить именно в нем. 


� Ничто не может иметь значение вне фактической или мыслительной адресованности. 


� Эльконин Д.Б. Об истоке неклассической психологии // Избранные психологические труды. - М., 1989. 


� Если продолжать считать, что опосредствование – это модель акта развития.


� Более подробное описание культурно-исторических прототипов реальности действия см. в статье автора «Действие как единица развития» // Вопросы психологии. – 2004. № 1. С.35-49.


� См. статью автора «Действие как единица развития».


� В реальности, а не в модели выполнение и проба имеют вид не последовательности, а смешанной связности.


� См.: Эльконинова Л.И. О единице сюжетно-ролевой игры // Вопросы психологии. – 2004. № 1. С. 68-79. 


� См.: Эльконин Б.Д. Психология развития. М.: Академия, 2001. С.111-130. 


� В тексте термин «поле» предполагает указание на напряжение и «силовые линии» действования. Термин «пространство» предполагает место наличных и возможных ориентиров действия. 


� См. статью «Действие как единица развития».


� См. экспериментальные исследования А.Н.Леонтьева и А.В.Запорожца в кн.: Леонтьев А.Н. Проблемы развития психики. М., 1983, Запорожец А.В. Развитие произвольных движений. М., 1959; Леонтьев А.Н., Запорожец А.В. Восстановление движений, М., 1945.


� Термин Д.Б. Эльконина.


� Форма - один из основных концептов в философии М.К.Мамардашвили. Методологи СМД-подхода сказали бы: – «организованность», а художники – «композиция». 


� Скорее, «каната» со множеством нитей, одни из которых надо разорвать, чтобы связать другие. 


* © П.А. Сергоманов, Н.П. Васильева, 2007.


1 Под ресурсом выбора мы понимаем «способность проанализировать существующие возможности, соотнести их со своими способностями, имеющимся ресурсом, осознать значение сделанного выбора для собственного будущего и принять ответственность за отказ от прочих альтернатив».


2 Васильева Н.П. Динамика разрешения конфликтов развития в юношеском возрасте: дисс. … канд.психол.наук. - Красноярск, 2006.- 201с.


3 Имеется в виду количественная сторона, т.е. количество высказанных испытуемыми суждений, содержащих ту или иную «единицу»: ресурсы, условия, цели, способы согласования.


4 Здесь речь идет не о линейном, несистемном представлении о жизненном планировании. Простое требование что-либо спланировать может быть обращено только к взрослому человеку, который уже имеет представления о зависимости целей, условий и ресурсов собственного пути. Вопрос не в умении планировать, а в ощущении связности, целостности перехода к производительности.


* © Л.А.Новопашина, 2007.
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1 Доклад на XIII Всероссийской конференции «Педагогика развития: юношеский возраст - вершина детства и/или начало взрослости» (Красноярск, 2006).
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* © Б.И. Хасан, Т.В. Тимкова, 2007.


* © Н.Р. Привалихина, 2007.


* © О.С.Островерх, О.Э. Лих, 2007.


1 Образовательное пространство есть пространство удовлетворения основной потребности подростка – потребности в самоидентификации [2].
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