	
	
	
	
	

	
	Социальная психология: Учеб. пособие для студентов пед. ин-тов / А. В. Петровский, В. В. Абраменкова, М. Е. Зеленова и др.; Под ред. А. В. Петровского. — М.: Просвещение, 1987. — 224 с.: ил.

Книга является первым пособием по курсу «Социальная психология», введенному на ряде факультетов педагогических институтов. Основу пособия составляет социально-психологическая концепция коллектива и формирования личности , на которой базируются и соответствующие разделы учебника «Общая психология» (3-е изд., 1986).

Наряду с общими разделами курса по социальной психологии (предмет и задачи социальной психологии, развитие личности в системе межличностных отношений, методы социальной психологии) в пособие включены главы о психологии семейных отношений, межличностных взаимоотношениях в системах «ученики — ученики», «учитель — ученики», «учителя — учителя».

	
	С
	4309000000—813
	68—87
	ББК 88.5

	
	
	103(03)—87
	
	


АРТУР ВЛАДИМИРОВИЧ ПЕТРОВСКИЙ,
ВЕРА ВАСИЛЬЕВНА АБРАМЕНКОВА,
МАРИНА ЕВГЕНЬЕВНА ЗЕЛЕНОВА и др.

СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ

Зав. редакцией Н. П. Семыкин
Редактор А. И. Луньков
Младший редактор И. Г. Антонова
Художник Б. Л. Николаев
Художественный редактор Е. Н. Карасик
Технические редакторы Р. Ф. Лисицына, С. М. Калёнова
Корректор Н. И. Котельникова

ИБ № 10359

Сдано в набор 13.04.87. Подписано к печати 12.10.87.
Формат 60×901/16. Бум. кн.-журн. отечеств. Гарнит. литер. Печать высокая.
Усл. печ. л. 14,0+0,25 форз. Усл. кр.-отт. 14,5. Уч.-изд. л. 15,41+0,40 форз.
Тираж 116 000 экз.   Заказ 3555.   Цена 85 коп.

Ордена Трудового Красного Знамени издательство «Просвещение»
Государственного комитета РСФСР по делам издательств,
полиграфии и книжной торговли. 129846,
Москва, 3-й проезд Марьиной рощи, 41.

Областная типография управления издательств, полиграфии
и книжной торговли Ивановского облисполкома,
153628, г. Иваново, ул. Типографская, 6.

© Издательство «Просвещение», 1987

3 

От редактора

Курс «Социальная психология» введен в учебный план педагогических институтов для студентов, которые обучаются на факультетах, осуществляющих подготовку методистов по воспитательной работе. Таким образом, намечаются пути заполнения очевидного пробела, проявляющегося в том, что социальная психология, представляющая собой важный и интенсивно развивающийся раздел психологической науки, выпадала из содержания профессиональной подготовки будущего педагога.

В курсе «Общей психологии», которым открывается цикл психологических дисциплин даны материалы, относящиеся к общим проблемам социальной психологии, вводятся ее основные понятия, дается представление о важнейших социально-психологических закономерностях. Проблематика общей социальной психологии нашла отражение в главах «Общение», «Коллектив», «Личность» учебника «Общая психология» (3-е изд., 1986). Написанное в соответствии с утвержденной программой курса, настоящее учебное пособие не дублирует того, что уже излагалось в учебнике «Общая психология».

Учебное пособие «Социальная психология», таким образом, строится не как общий курс социальной психологии, а как курс педагогической и возрастной социальной психологии, социальной психологии школы и семьи. В нем раскрыты прежде всего социально-психологические механизмы [image: image4.png]




 и включенности ее в систему общественных отношений, проблемы межличностных отношений учащихся, взаимоотношений их с учителями и родителями, психология учебно-воспитательного коллектива и семьи, социальная психология детства, отрочества и юности, методы социально-психологического изучения школьников и т. д.
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формирования
Освоение курса «Социальная психология» и работа с одноименным учебным пособием отвечают задачам подготовки педагогических кадров, на которую нацеливают решения апрельского (1984 г.) Пленума ЦК КПСС, определившего основные направления реформы средней общеобразовательной и профессиональной школы, задачам активизации человеческого фактора

4 

в деле ускорения развития страны, которые были сформулированы XXVII съездом КПСС.

Учебное пособие «Социальная психология» подготовлено авторским коллективом сотрудников ордена Трудового Красного Знамени Научно-исследовательского института общей и педагогической психологии АПН СССР, обсуждено и одобрено ученым советом института. Главы написаны следующими авторами: А. В. Петровский, А. Б. Николаева, В. В. Шпалинский — глава 1; М. Е. Зеленова, В. В. Шпалинский — глава 2; А. В. Петровский — глава 3; А. В. Петровский, В. В. Абраменкова — глава 4; А. В. Петровский, В. В. Абраменкова, А. Б. Николаева, Ю. В. Янотовская — глава 5; В. В. Абраменкова, А. Б. Николаева, Ю. В. Янотовская — глава 6; М. Ю. Кондратьев, В. В. Абраменкова — глава 7; А. В. Петровский, М. Ю. Кондратьев — глава 8.

Авторы учебного пособия будут благодарны, получив отзывы, критику и замечания от преподавателей и студентов педагогических институтов.
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Глава 1.

ПРЕДМЕТ И ЗАДАЧИ СОЦИАЛЬНОЙ
ПСИХОЛОГИИ

1.1. Социальная психология как наука

	1.1.1. Предмет социальной психологии


Социальная психология — отрасль психологической науки, которая изучает закономерности поведения и деятельности людей, обусловленные включенностью их в социальные группы, а также психологические особенности самих этих групп. Основу советской социальной психологии составляет система марксистских представлений об источниках, движущих силах и путях [image: image8.png]




 , закономерностях развития и функционирования групп и коллективов — ячеек общества, с которыми связаны жизнь и деятельность каждого человека.
[image: image7.png]
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 социалистического типа 


формирования
К основным разделам социальной психологии относятся:

психологические характеристики социальных групп;

психология личности;

закономерности общения и взаимодействия людей в совместной деятельности;

складывающиеся в различных общностях межличностные взаимоотношения.

Советская социальная психология обращает особое внимание на изучение социально-психологических феноменов, которые могли возникнуть лишь в условиях социалистической действительности и без учета которых невозможно представить то новое, что внес и вносит социализм в сознание и поведение людей, их совместную деятельность (коллективизм, активная гражданская позиция, интернационализм и т. д.).

Описывая и объясняя механизмы взаимодействия [image: image14.png]




 в системе различных групповых отношений, социально-психологические знания могут стать в руках учителя и воспитателя средством психолого-педагогического воздействия. Они помогают не только вносить необходимые коррективы в процесс обучения и воспитания подрастающего поколения, но и видеть перспективы, проблемы завтрашнего дня. Современный педагог должен уметь не только разбираться и фиксировать, как и в каком направлении идет процесс развития межличностных отношений в коллективе класса, как формируется у каждого учащегося система отношений к себе, окружающим, труду, обществу, но и активно управлять этими процессами.
[image: image13.png]
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 и общества, закономерности 


личности
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Июньский (1983 г.), апрельский (1984 г.) Пленумы ЦК КПСС, документы реформы общеобразовательной и профессиональной школы нацеливают социальную психологию на разработку актуальных проблем развития и [image: image18.png]




 , ее гражданской позиции, на выработку научно обоснованных рекомендаций по повышению эффективности и качества учебно-воспитательного процесса. В решениях XXVII съезда КПСС подчеркнуто значение человеческого фактора для ускорения социально-экономического развития страны. Социально-психологические аспекты реализации этой важнейшей задачи имеют исключительно важное значение.
[image: image17.png]
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формирования
Социальная психология тесно связана с другими общественными науками: социологией, педагогикой, философией.

Социология рассматривает природу и характер общественных, групповых и индивидуальных ценностей и норм. Социальная психология исследует конкретные механизмы их [image: image22.png]




 . Если социология объясняет истоки социальной активности личности, то социальная психология исследует пути и закономерности ее проявления, помогает определить условия, при которых эта активность реализуется наиболее полно. Социология раскрывает классовую и социальную сущность межличностных связей внутри различного рода человеческих групп и сообществ. Социальную психологию интересует, как и в каких формах эта сущность проявляется в деятельности каждого отдельного человека или отдельной группы, как она влияет на формирование личностных качеств.
[image: image21.png]
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 с учетом влияния микро- и макросреды, в которой живет человек, и индивидуальных особенностей его 


формирования
Широко используя опыт, накопленный педагогикой, социальная психология раскрывает перед педагогическими науками пути повышения эффективности воспитательных воздействий на личность и коллектив, позволяет оптимизировать процессы воспитания и обучения, дает в руки педагогов и воспитателей знания, позволяющие формировать направленность личности школьников. Социальная психология вооружает педагогов научными приемами психологического анализа коллективов, межличностных отношений в них и [image: image26.png]




 нового человека.
[image: image25.png]




формированию[image: image24.png]




 учащегося и тем самым способствует решению главной задачи — 


личности
Социальная психология имеет большую предысторию в составе философских наук и сравнительно короткий — около ста лет — путь развития в качестве самостоятельной научной дисциплины.

	1.1.2. Возникновение и развитие социальной психологии


Внимание и интерес к процессам взаимодействия людей в различных человеческих общностях зародился на ранних этапах общественного развития. Первые наблюдения над социальным поведением людей — зачатки будущей социально-психологической науки — проявлялись еще в античности в
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произведениях Платона и Аристотеля, позднее в период Просвещения, — у Ш. Монтескье, П. Гольбаха, К. Гельвеция, Д. Дидро, Ж.-Ж. Руссо, в России в трудах А. Н. Радищева и многих других мыслителей XVIII столетия. Не образуя сколько-нибудь законченной системы знаний о психологии личности в различных группах, эти наблюдения тем не менее пробуждали стремление понять закономерности социального развития индивида в обществе себе подобных и тем самым подготавливали почву для первых социально-психологических концепций, создание которых относится к середине и концу XIX столетия. Философской базой для разработки этих социально-психологических теорий послужил главным образом позитивизм Огюста Конта — философское течение, разновидность субъективного идеализма и агностицизма, сводившее задачу исследования в области психологии к описанию и систематизации сведений, полученных в ощущении.

В Европе и Америке первые попытки создания социально-психологической теории в конце XIX, начале XX столетия связаны с именами представителей психологической школы в социологии Г. Тарда, Г. Лебона, У. Мак-Дугалла, С. Сигеле, Э. Дюркгейма. По установившемуся мнению первой публикацией по социальной психологии на Западе можно считать «Введение в социальную психологию» У. Мак-Дугалла (английского психолога, работавшего затем в США). Год ее выхода — 1908 — иногда рассматривается как своеобразная точка отсчета в истории социальной психологии. Не учитывая решающую роль классовых, социальных и экономических факторов в объяснении закономерностей взаимодействия личности с обществом и функционирования самых различных человеческих сообществ, пионеры социальной психологии пытались исключительно с позиций психологии найти всеобщие законы, которые можно было бы применить для объяснения социальных явлений. Например, объяснение истоков солидарности и сплоченности людей Г. Тард искал в категориях имитации и подражания, Г. Лебон — в «законе духовного единства», Э. Дюркгейм — в «коллективных представлениях». Таким образом, они неправомерно подменяли законы истории законами психологии, сводя все общественные явления к психическим явлениям. Личность, таким образом, растворяется, размывается в человеческой общности, теряя свои индивидуальные особенности и способность самостоятельно действовать и принимать решения. Преобладанием инстинктов и эмоций над разумом, притуплением чувства личной ответственности (в этих теориях о сколько-нибудь активной позиции человека, разумеется, не могло быть и речи) — вот чем, по их мнению, расплачивается личность за принадлежность к различным человеческим сообществам и объединениям. Синонимом «общества» у этих психологов была «толпа».

Большое влияние на развитие социальной психологии оказали работы Г. Зиммеля и Ч. Кули. Они первые стали рассматривать
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личность не абстрактно («личность» вообще), а связывая ее черты и особенности с процессами взаимодействия людей с группами и внутри групп, представляя личностные черты как своеобразную проекцию взаимоотношений человека с социальными группами.

Личность нельзя изучать вне социального контекста, вне среды — таков был справедливый вывод. Ч. Кули ввел в социальную психологию термин «первичная группа» (семья, неформальные объединения по месту жительства или работы и т. д.). Однако само понятие социальной среды было у Г. Зиммеля и Ч. Кули чрезвычайно узким и сводилось к «малой группе», а контакты «лицом к лицу» определяли сущность межличностного общения в группах. Обосновывая общественный характер психической жизни личности, Ч. Кули вместе с тем идеалистически трактовал само общество как совокупность психологических связей, игнорируя тот факт, что любая группа — это не нечто замкнутое и автономное, а часть общества. Поэтому акцентирование внимания на чисто психологических отношениях, возникающих на основе взаимодействия «лицом к лицу», не давало подлинной картины отношений в первичных группах. Правильная картина могла бы сложиться только при учете совокупности общественных отношений, определяющих закономерности [image: image30.png]




 в группах.
[image: image29.png]
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формирования
Психологизирование природы общественных отношений в группах — порок, присущий и современным последователям Ч. Кули (Д. Морено, Р. Бейлс, М. Аргайл, Ч. Осгуд, Л. Берковиц и др.).

Начиная с 20-х годов социальная психология становится ведущим направлением в развитии психологической науки в США, Англии, Германии, Франции и Японии. Широкий размах прикладных исследований в этой области поддерживался крупнейшими промышленными концернами, военными ведомствами.

В. Мёде и Ф. Олпорт положили начало исследованиям по выявлению влияния (положительного или отрицательного), которое оказывают первичные группы на своих членов в процессе выполнения ими какой-то деятельности. При этом интерес привлекали случаи позитивного или негативного отношения индивида к группе. Выяснилось, что общий эффект деятельности групп находится в прямой зависимости от того, «рядом» или «вместе» действовали индивиды, выполняя определенные задания. Было обнаружено, что даже присутствие наблюдателей из числа авторитетных для группы лиц создавало групповую атмосферу, которая приводила к повышению производительности всей группы и отдельных ее членов (эффект фасилитации). В. Мёде приводит примеры, когда под влиянием первичной группы и авторитетных лиц пороги чувствительности к току снижались у отдельных индивидов от 21 до 57%.

Значительный интерес во всем мире вызвали работы, в которых было исследовано, в какой мере межличностные взаимоотношения
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влияют на повышение производительности труда, сказываются на отношении к труду, отражаются на трудовой дисциплине.

В ходе так называемых хотторнских (Хотторн — город в США, где проводились исследования) экспериментов Э. Мэйо сделал выводы, которые и легли в основу последующих работ по исследованию роли психологических факторов в современном производстве. Было выявлено, что производительность труда каждого рабочего зависит от его самочувствия в группах и соответствует чаще всего не столько возможностям рабочего, сколько системе ценностных ориентаций, норм, установок, в них сложившихся, зависит не только от оплаты и условий труда, но и от характера возникших и упрочившихся неформальных отношений. Неформальная структура способна тормозить или, наоборот, обеспечивать процессы управления на уровне малых групп.

Таким образом, было установлено, что характер неформальных отношений между членами группы существенно влияет на все ее производственные показатели, в том числе такие, как производительность труда, текучесть рабочей силы, а также на отношение рабочих к изменению норм, расценок и т. д.

Основы социальной психологии закладывались первоначально под влиянием господствовавших в начале XX столетия трех направлений психологической науки — гештальтпсихологии, бихевиоризма и психоанализа. Это влияние ощущалось и в последующей методологической направленности работ крупнейших зарубежных, и в первую очередь американских, социальных психологов (Э. Фромм, Г. Салливен, Г. Шепард, Г. Хаймен, Л. Фестингер, Т. Лири, С. Аш, М. Дойч, Д. Макклелланд, К. Хорни, А. Кардинер, В. Шутц и др.). Особенно надолго задержала развитие наметившихся было положительных тенденций социальной психологии психоаналитическая теория З. Фрейда. Согласно этой теории личность каждого человека находится «между двух огней», она становится ареной борьбы двух взаимоисключающих, противоборствующих начал — бессознательных врожденных инстинктов, влечений, импульсов и сознания как результата влияния социального окружения, требований общества, воспитания (системы норм и социально одобряемых эталонов поведения, идеалов и т. д.). Душевное состояние человека определяется, согласно З. Фрейду, соотношением этих начал. Борьба между ними якобы всегда имеет драматический характер, а «неизбежный» антагонизм между сознанием и бессознательным приводит к конфликтам человека с обществом. Преступления, агрессивность, нервные срывы — все проявления асоциального поведения — трактуются как следствие этой борьбы.

Методологическая несостоятельность этой теории сказалась прежде всего в преувеличении роли бессознательного, слепых инстинктивных побуждений в психике человека. Все это стало
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препятствием для научного объяснения источников, движущих сил и механизмов развития и [image: image34.png]




 человека. Социальные факторы, участие человека в активном процессе преобразования мира при этом по существу отступали на второй план.
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формирования
Вторая мировая война активизировала исследования процессов группового развития. Сплоченность и боеспособность групп, устойчивость их структуры при действии сил, направленных на разрыв и разрушение внутригрупповых связей, эффективность деятельности групп в зависимости от типа или стиля руководства — все это выступило в качестве предмета экспериментального изучения. Группы (формальные и неформальные, первичные и вторичные, референтные и др.) стали объектом особого внимания. Для характеристики этих групп в американской психологии все чаще используется термин «малая группа». Изучение малых групп стало ведущим направлением в зарубежной социальной психологии.

Исследования групповых феноменов вышли за рамки социальной психологии и стали широко использоваться в управлении промышленностью. Они учитываются при решении сложных вопросов подготовки кадров, научной организации труда, комплектования различного рода человеческих общностей. В центре этих исследований и оказалась малая группа, рассматриваемая как своеобразное промежуточное звено в системе «личность — общество». Причем зарубежные, главным образом американские, психологи считают, что познание общих закономерностей «малой группы» может объяснить не только особенности формирования личностных качеств индивидов, но и законы общественного развития (тот, кто овладеет законами функционирования малых групп, утверждали они, легко справится и с управлением всем обществом). Таким образом, по отношению к личности малая группа рассматривается ими как та социальная среда, которая жестко детерминирует поведение и особенности личности, а по отношению ко всему обществу малая группа выступает аналогом, своеобразной моделью общественных отношений.

Соответствующий раздел социальной психологии получил название «исследование малых групп», или «групповая динамика». Один из крупнейших социальных психологов США Л. Фестингер отмечает, что групповая динамика возникла как ответ на вопрос почему одни группы имеют влияние на своих членов, а другие нет. Чтобы объяснить это различие, могущее иметь широкое практическое значение, нужно было найти такие законы группового развития, которые не только объяснили бы этот феномен, но и позволили предсказывать способность группы влиять на своих членов в области их установок и поведения.

Один из основателей этого направления — К. Левин, начавший свою научную деятельность в Германии в годы захвата власти фашистами, а затем эмигрировавший в США. Продолжая
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далее работы Г. Зиммеля, Ч. Кули, Ф. Олпорта, Г. Мида, Р. Линтона и др., представители групповой динамики выдвинули ряд новых идей и накопили богатый эмпирический материал.

К. Левин был одним из наиболее значительных зарубежных социальных психологов конца первой половины XX века. В отличие от З. Фрейда, он видел источники и движущие силы развития взаимоотношений людей в их социальной жизни. В созданной им теории «поля» К. Левин рассматривает потребности как стержень направленности личности, называя их главным генератором, источником активности человека. Центр внимания переместился на изучение эффективности группового взаимодействия, лидерства, коммуникаций, распространения влияния и создания авторитета. Имея определенные позитивные стороны, теория «поля» оказалась тем не менее несовершенной и механистической. Сами понятия «силовое поле», «напряженность», «вектор» К. Левин заимствовал у физики, пытаясь связать ее законы с человеческим поведением. Правильно определив решающую роль социальных факторов в [image: image38.png]




 , К. Левин тем не менее свел их к действию «силовых полей», тем самым сузив возможности своей теории. Рассматривая личность в основном как объект воздействия «силовых полей», К. Левин вольно или невольно недооценил роль сознания, активности самого субъекта при взаимодействии с социальным окружением.
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формировании
На общее развитие групповой динамики как особой области социальной психологии США оказали в наши дни несомненное влияние не только теория «поля» К. Левина, но и ряд других социально-психологических концепций, связанных с именами Д. Морено, Л. Фестингера и др.

Одна из характеристик особенностей развития социальной психологии за рубежом, и в первую очередь в США, — огромное количество накопленного эмпирического материала (библиография только по прикладным аспектам социальной психологии достигает в США свыше 10 000 наименований). «Мы объелись фактами, их необходимо переварить», — писал по этому поводу Д. Хоманс. Плодотворность дальнейших исследований в этой области могла быть связана только с серьезными теоретическими построениями, опирающимися на прочную базу науки об обществе и законах его развития. Зарубежная социальная психология делает первые попытки подняться над уровнем эмпирии и дать целостное объяснение различным психологическим и социально-психологическим феноменам. Однако методологические основы этих построений непрочны, поскольку они не основываются на научной материалистической теории, диалектически объясняющей основные законы развития общества и взаимоотношения в нем его членов.

Прагматическая направленность, отсутствие единой теории, объясняющей механизмы взаимосвязи личности с обществом, неправомерное перенесение данных сугубо лабораторных экспериментов
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на общественную жизнь, подмена общей теории выявлением частных зависимостей — все это сдерживающие факторы в развитии современной немарксистской социальной психологии.

Попытки создать обоснованную социально-психологическую теорию приводят к успеху лишь в том случае, если она опирается на диалектико-материалистическое понимание закономерностей общественного развития.

	1.1.3. Марксизм и социальная психология


Любая наука может успешно развиваться и решать свои задачи, лишь опираясь на прочную методологическую базу. Методология — это совокупность общих принципов, которыми руководствуются исследователи, учение о методах познания объективного мира, ключ к анализу и изучению многообразных форм движущейся и непрерывно изменяющейся материи и, в частности, явлений общественной жизни.

Методологической основой советской социальной психологии является исторический материализм как наука о закономерностях общественного развития. Марксистская социальная психология опирается на принципы партийности и детерминизма.

Эти принципы следуют из общих законов диалектического и исторического материализма, основных положений марксистско-ленинской теории развития общества. Только опираясь на эти принципы, можно создать науку об источниках, движущих силах и механизмах [image: image42.png]




 и различных человеческих сообществ и объединений.
[image: image41.png]




личности[image: image40.png]




 


формирования
Принцип партийности предполагает учет классовых отношений, интересов различных социальных групп при анализе тех или иных явлений общественной жизни. Он требует бескомпромиссной методологической критики, повышения эффективности контрпропаганды, усиления борьбы с буржуазной идеологией в различных ее формах, помогает избежать субъективности в осмыслении экспериментальных данных, нацеливает советскую психологию на изучение актуальных проблем развития нашего общества.

В трудах классиков марксизма-ленинизма впервые было разработано одно из важнейших оснований социальной психологии — принцип общественной обусловленности общения, взаимодействия и деятельности людей (принцип детерминизма).

Он предполагает, что объяснение сущности социально-психологических феноменов должно исходить не только из конкретных особенностей изучаемых объектов (например, этой именно личности или данного коллектива), но требует обязательного учета закономерностей социально-экономического и общественного развития, которые в конечном счете и определяют содержание и истинную ценность этих феноменов.

Только опираясь на этот принцип, можно представить и понять, как в процессе внутригруппового взаимодействия, принятия (или непринятия) на себя задач и целей совместной
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деятельности личность перестраивает себя, расставаясь с одними своими чертами и приобретая другие, либо остается прежней, не находя в себе возможностей для самоизменения, вступая тем самым в зримый или незримый конфликт с меняющимся обществом.

Следование основным принципам марксистско-ленинской теории помогает советской социальной психологии внести свой вклад в общественную жизнь, в работу по [image: image46.png]




 .
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 и воспитанию коммунистического типа 


формированию
Основоположники научного коммунизма уделяли исключительно большое внимание изучению психологии отдельных социальных групп и классов, выявили принципы и характер активности и деятельности людей в классовом обществе. К. Маркс и Ф. Энгельс в работах «Немецкая идеология», «Манифест Коммунистической партии», «Капитал» исследовали вопросы образования и функционирования социальных групп, обратили внимание социологов, психологов и философов на необходимость следовать классовому принципу при решении проблем межгрупповых и межличностных отношений и эффективности совместного труда в условиях капиталистической и социалистической формаций. Особо интересовал К. Маркса и Ф. Энгельса вопрос о «возбуждении жизненной энергии» у отдельных индивидов и групп в процессе трудовой деятельности в условиях, с одной стороны, подневольного, «отчужденного», с другой — свободного, «неотчужденного», дающего простор выявлению возможностей и способностей, труда.

Обращение к их работам убеждает в несостоятельности взглядов ряда современных западных ученых, приписывающих марксизму игнорирование психологического фактора в общественном развитии и абсолютизацию фактора материального.

Утверждение некоторых зарубежных философов, социологов и психологов о том, что марксизм, изучая закономерности классовой борьбы и общественного развития, не уделяет внимания исследованию психологии личности, что он якобы растворяет личность в коллективе, принося ее в «жертву» общественному началу, не соответствует действительности и является грубейшей клеветой на марксизм. Гуманистическая вера в человека, его развитие, его будущее составляет неотъемлемую сердцевину марксизма. Новое общество строится ради лучшего в человеке, а не вопреки ему.

В трудах Маркса и Энгельса впервые в истории общественных наук общество предстало не как совокупность отдельных людей, а как особая совокупность отношений и условий, которыми эти индивиды связаны друг с другом. Согласно К. Марксу, люди схожи или отличаются друг от друга потому, что они являются продуктом одинаковых или различных общественных отношений. «...Сущность человека не есть абстракт, присущий отдельному индивиду. В своей действительности она
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есть совокупность всех общественных отношений»1. Именно такой подход и дает возможность исследовать и понять природу основных личностных качеств конкретного индивида, которые всегда есть своеобразная проекция тех сложных (классовых, социальных, экономических, политических, культурных и т. д.) отношений между людьми, которые характерны для современного мира. Поэтому личность — это человек, живущий в определенную эпоху, принадлежащий к определенному классу или социальной группе, занимающий определенное место в системе отношений, установившихся в обществе. В этом и состоит положение о социальной обусловленности основных личностных качеств человека — один из краеугольных камней марксистской социальной психологии.

Внутренний мир человека опосредован характером и особенностями его связей с обществом. Индивидуальное сознание человека обусловлено основными идейными, политическими, общественными, духовными ценностями общества. «...Развитие индивида обусловлено развитием всех других индивидов, с которыми он находится в прямом или косвенном общении... История отдельного индивида отнюдь не может быть оторвана от истории предшествовавших или современных ему индивидов, а определяется ею»2 — в этих словах К. Маркса и Ф. Энгельса содержится ключ к правильному научному подходу к изучению личности человека. И еще: «Индивид есть общественное существо. Поэтому всякое проявление его жизни — даже если оно и не выступает в непосредственной форме коллективного, совершаемого совместно с другими, проявления жизни, — является проявлением и утверждением общественной жизни»3.

Вся история формирования методологических основ современной социальной психологии в нашей стране — свидетельство плодотворности философских принципов марксизма в области изучения человека, его сознания и деятельности. К трудам К. Маркса, Ф. Энгельса, В. И. Ленина постоянно обращаются социальные психологи, находя в них точные методологические ориентиры к решению сложнейших проблем.

1.2. Формирование советской социальной психологии

	1.2.1. Первые попытки создания социальной психологии в нашей стране


В первые же годы после Великой Октябрьской социалистической революции обостряется интерес к проблемам социальной психологии. Этот интерес коренился в грандиозных социальных преобразованиях, которые ощутимо отразились на психологии людей и вызывали в ней невиданные до тех пор сдвиги и изменения.
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Психологов уже не удовлетворяло изучение «человека вообще», существующего вне времени и пространства. Внимание исследователей привлекает конкретная, живая, социально обусловленная личность. Казалось, что такой интерес могла бы удовлетворить социальная психология, которая в основных чертах складывалась в трудах В. Вундта, Г. Тарда, У. Мак-Дугалла, Г. Лебона за рубежом и в трудах П. Лаврова, Н. Михайловского, Л. Петражицкого, Д. Овсянико-Куликовского в России. Однако была очевидна методологическая несостоятельность этих научных школ, откровенно психологизировавших общественные явления и подменявших классовый подход к анализу закономерностей общественного развития изучением таких абстрактных «побудителей» человеческой деятельности, как «душа народа», «дух нации», принадлежность к определенной этнической группе и т. д. Шаткость подобных философских устоев делала невозможным прямое продолжение и развитие указанных направлений на русской почве в послеоктябрьский период.

В первые после Октябрьской революции годы ведущую роль в науке о поведении человека начинает играть рефлексология. Рефлексология — это естественнонаучное направление в психологии, основоположником которого стал В. М. Бехтерев — выдающийся психоневролог и психиатр. В основе рефлексологической теории находилось положение о том, что нет ни одного сознательного или бессознательного процесса мысли, который рано или поздно не проявился бы внешне, т. е. в движении, поведении. Рефлексология изучала внешние особенности действий человека, его мимики и жестов, голоса и речи в соотношении с теми физическими, биологическими и в особенности социальными воздействиями в настоящем и прошлом, которые обусловливают его поведение.

Однако при таком подходе было затруднено исследование механизмов [image: image52.png]




 с социальной средой, закономерностей образования индивидуальных и групповых норм поведения и т. д. Рефлексология на практике ограничивалась выяснением самых элементарных связей живого существа с миром. В результате социология поглощалась биологией, а психология — физиологией. Понимая человека по преимуществу как физиологическую особь, Бехтерев и общество понимал как простую физиологическую машину. В «Коллективной рефлексологии» (1921 г.) и последующих работах Бехтерев пытался свести законы психологии масс к основным естественным законам (закон инерции, закон противодействия, равного действию, и т. д.). Стирая принципиальную разницу между живой и мертвой природой, между биологическим и социальным в структуре личности, последовательно универсализируя существующие физические и биологические законы, изобретая новые, которые он считал характерными для социальной психологии, Бехтерев создал множество
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принципов (сцепления, воспроизведения, отбора и т. д.), которым якобы подчинены в своем развитии личность и общество. В результате попытка Бехтерева открыть универсальные законы развития личности и общества, естественно, потерпела неудачу, и его последователям и сторонникам не удалось установить какие-либо действительные, реально существующие социально-психологические закономерности.

Уже в применении к реальной личности рефлексологический подход был абстракцией, так как рефлексология не принимала во внимание всех сторон поведения человека, представляя его как комплекс взаимодействующих физиологических систем. Рассмотрение же общества как совокупности таких биофизиологических систем, как это делали рефлексологи, было еще менее оправданно.

Подобный подход к рассмотрению проблем социальной психологии был вообще характерен для 20-х годов. В работах известного в то время американского биолога Ч. Чайльда, на которого часто и охотно ссылались рефлексологи, тезис о биологической природе социальных процессов получил наиболее четкое выражение. Рефлексологам импонировало положение Ч. Чайльда, согласно которому

«в обществе и организме мы видим одни и те же процессы... Фактически то определение организма, к которому нас приводит последовательная физиологическая точка зрения... вполне подходит и для человеческого общества. Социальная интеграция является динамической интеграцией человеческих организмов, а человеческий организм является интеграцией клеток, тканей, органов. Вследствие этого мы можем надеяться, что мы откроем фундаментальное сходство или тождество в тех общих законах и процессах интеграции, которые господствуют на одном конце — в клетках и на другом конце — в величайших современных государствах и нациях».

Марксистская критика при оценке методологических предпосылок рефлексологии опиралась на следующие высказывания В. И. Ленина:

«Можно ли себе представить что-нибудь более бесплодное, мертвое, схоластичное, чем... нанизывание биологических и энергетических словечек, ровно ничего не дающих и не могущих дать в области общественных наук?.. На деле никакого исследования общественных явлений, никакого уяснения метода общественных наук нельзя дать при помощи этих понятий. Нет ничего легче, как наклеить «энергетический» или «биологосоциологический» ярлык на явления вроде кризисов, революций, борьбы классов и т. п., но нет и ничего бесплоднее, схоластичнее, мертвее, чем это занятие»1.

«Коллективная рефлексология» В. М. Бехтерева и «биологическая социология» Ю. Васильева, «массовая психология»
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М. А. Рейснера, «коллективная психология» Л. Н. Войтоловского и другие подобные им учения, сложившиеся в 20-е годы, представляли собой в конце концов попытку перевода «на язык рефлексов» взгляды психологической школы в социологии, которая была по сути своей идеалистическим направлением.

Таким образом, попытка построения марксистской социальной психологии в 20-х годах не привела к ощутимому успеху потому, что работавшие в этой области ученые не настолько овладели марксизмом-ленинизмом, чтобы избежать его эклектического сочетания с чуждыми ему идеалистическими и механистическими теориями. Вместе с тем применявшиеся методы социально-психологического исследования оказались неадекватными обширным задачам социальной психологии.

	1.2.2. Начальный этап формирования возрастной социальной психологии


Интерес к проблеме межличностных отношений детей возник уже на начальном этапе развития отечественной педагогики и психологии. Этому способствовала прежде всего русская художественная литература. Л. Н. Толстой, А. П. Чехов, А. И. Куприн и другие писатели глубоко проникли в психологию ребенка, его столкновение с миром взрослых людей, нередко оборачивающимся к детям своими самыми неприглядными сторонами.

Видные педагоги XX века, в числе которых можно назвать В. П. Вахтерова, П. Ф. Каптерева, К. Н. Венцеля и др., стремились раскрыть проблему взаимоотношений детей в группах. Так, в «Основах новой педагогики», опубликованных в 1913 г., В. П. Вахтеров выделяет проблему «вожачества», считая ее основной для определения общественного мнения в группе.

Советская власть со своих первых шагов столкнулась с огромными трудностями, решая проблему обучения и воспитания граждан нового, социалистического общества. В ходе Великой Октябрьской революции, гражданской войны и мирного строительства возник и начал формироваться новый тип личности, впервые стала реально достижимой вековая мечта мыслителей прошлого о свободном, гармоническом и всестороннем развитии личности.

Одна из важнейших проблем социальной психологии — проблема взаимоотношений личности с коллективом — решалась советской психологией 20—30-х годов в первую очередь в исследовании детских, школьных коллективов. Создание и формирование детского коллектива воспринималось в качестве главной задачи воспитательного процесса.

В работах советских психологов отчетливо выделилась тенденция рассматривать личность не только как объект воздействия групповой общности, коллектива, но и как активно действующее начало, влияющее на характер протекания внутригрупповых отношений и процессов. Не фатальная зависимость личности от коллектива, не подавление в коллективе индивидуальности и растворение ее в общем, групповом, а сознательная,
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активная позиция личности в группе, расцвет индивидуальности, синтез «я» и «мы», «моего» и «нашего» — эти положения марксистской социальной психологии были положены в основу изучения проблемы личности и коллектива, стали главным ориентиром в социально-психологических исследованиях последующих десятилетий. Однако эта точка зрения не сразу стала господствующей в науке, ее победе предшествовал период напряженных поисков, острой теоретической полемики.

В 20—30-х годах выявляются две ориентации в развитии социальной психологии детства и отрочества: биологизаторское и социологизаторское течение.

Сторонники биогенетики (Е. А. Аркин, И. А. Арямов и др.) отстаивали идею спонтанности психического развития личности, независимости развития от воспитания, которое для них выступало лишь как внешний фактор, способный либо затормозить, либо ускорить процесс выявления неких природных, наследственно обусловленных психических качеств. Социогенетики (С. С. Моложавый, А. Б. Залкинд и др.) утверждали, что непосредственное окружение личности автоматически определяет структуру ее личностных качеств и всех складывающихся приспособительных механизмов поведения. Среда объявлялась фатальным фактором [image: image56.png]




 ребенка, а роль сознания в развитии человека фактически не принималась во внимание.
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Если философы-марксисты исходили из формулы: «Мое отношение к моей среде есть мое сознание», то у социогенетиков эта формула приняла другой вид: «Мое отношение к моей среде есть мое приспособление, мое поведение». Социогенетики игнорировали тот факт, что сознание, порожденное определенными общественными отношениями, является в свою очередь самостоятельным, мощным фактором, регулирующим поведенческие акты личности и взаимоотношения человека с социальной средой.

Ни биогенетики, ни социогенетики не смогли дать адекватную картину развития личности в условиях ее социальной жизни, не смогли выявить роль коллектива в развитии индивида как личности. Дальнейшее развитие социальной психологии тормозилось из-за несоответствия между важнейшей задачей воспитания личности в социалистическом трудовом коллективе и механистической по сути своей трактовкой взаимодействия коллектива и личности. Это противоречие было успешно преодолено в последующие годы, и прежде всего в деятельности выдающегося советского педагога А. С. Макаренко.

В 20-е годы проблемами возрастной социальной психологии были заняты многие исследователи (Е. А. Аркин, П. П. Блонский, А. С. Залужный, С. С. Моложавый, Г. А. Фортунатов и др.). Так, Г. А. Фортунатов считал, что нужно понять характерные особенности общественной жизни детей, установить типы детских сообществ, изучить факторы, влияющие на становление
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детских коллективов, выявить положение и роль отдельных личностей в жизни коллектива. Он выделял стихийно организующиеся и сознательно организуемые коллективы. В группах детей он выделил роли вожаков, активистов, исполнителей, бунтарей, затравленных членов. Выдвинутые им положения до некоторой степени предвосхищали современное деление групп на формальные и неформальные и представление об иерархии ролей в группах.

Труды А. С. Залужного также были обращены к рассмотрению личности ребенка в группе. В своей работе «Задачи изучения детского коллектива» он касается проблемы лидерства, отмечая, что уже в группе дошкольников выявляются вожаки или инициаторы; подчеркивает, что основными их качествами являются активность, опытность, высокий уровень умственного развития. Критикуя положение о том, что некоторые дети не способны к «вожачеству», А. С. Залужный предлагает перемещать их в другую группу, где для них могут сложиться более благоприятные условия. Намечая типологию вожаков, он делит их на ситуативных и постоянных.

Однако несмотря на ряд интересных идей, касавшихся межличностных отношений в группах и коллективах, и предложений по классификации групп, в большинстве работ того времени в качестве основных факторов развития личности в группе рассматривались приспособление к социальной среде, внушаемость, подражание, а закономерности функционирования детского коллектива выводились из законов социологии и коллективной рефлексологии.

Начало разработки социальной психологии на основе диалектико-материалистической философии в 30-е годы ознаменовано тенденцией рассмотрения ребенка в коллективе не только в качестве объекта воспитания, но и как субъекта межличностных отношений. Л. С. Выготский отмечал, что развитие личности ребенка выступает как функция от развития его коллективного поведения, что везде наблюдается один и тот же закон перенесения социальных форм поведения в сферу индивидуальных приспособлений, во внутренний мир ребенка.

Важнейшие педагогические основы разработки проблемы детского коллектива созданы Н. К. Крупской, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинским. В изучении проблемы личности и коллектива ведущее место принадлежит А. С. Макаренко, рассматривавшего коллектив как ячейку общества, являющуюся отражением новых социалистических отношений, как инструмент, воспитывающий коллективизм и коллективистов. Он показал, что воспитанника нужно рассматривать не просто как индивида, обладающего теми или иными чертами, а как члена коллектива, при этом коллектива, наделенного особенными характеристиками (развитое самоуправление, взаимная ответственность и др.).
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	1.2.3. Н. К. Крупская, А. С. Макаренко и В. А. Сухомлинский о [image: image60.png]
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Выдающийся организатор народного образования в Советском Союзе, педагог-теоретик Н. К. Крупская обогатила политическим содержанием многие вопросы педагогической практики того времени. Она указывала, что педагогика — не тихая заводь, где нет никакой борьбы, а один из важнейших участков классовой борьбы за коммунизм. Н. К. Крупская подчеркивала роль школы во всей системе коммунистического воспитания, называя школу проводником общественного влияния на ребенка. Воспитание, по Крупской, это процесс становления ребенка в деятельности под влиянием суммы социальных воздействий. Поэтому [image: image64.png]




 ребенка рассматривалось ею в связи с развитием коллектива как решающего фактора коммунистического воспитания. Она считала, что воспитательная задача должна сочетать умение растить коллектив с умением дать возможность в этой коллективной обстановке всесторонне развиваться личности ребенка. Именно воспитание коллективиста является условием всестороннего развития личности. Главные задачи школы, пионерской организации и комсомола заключаются в воспитании коммунистической морали, развитии чувства коллективизма. Дети, подчеркивала Н. К. Крупская, должны осознавать себя частью коллектива. Индивидуальность ребенка в коллективе не обезличивается, напротив, она полностью может раскрыться только в коллективе. Поэтому для школы крайне важно сплотить коллектив и сделать его реальной воспитательной силой.
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Н. К. Крупская противопоставляла организацию детского движения существовавшему в России до революции и на Западе бойскаутизму (от англ. boyscout — мальчик-разведчик). В брошюре «РКСМ и бойскаутизм» она подвергла острой критике главные принципы бойскаутизма как одной из форм внешкольной организации детей в капиталистическом обществе — культ силы, слепое подчинение старшим, бездуховность, асоциальность.

В трудах Н. К. Крупской показано взаимовлияние и взаимозависимость личности и социалистического коллектива, где «я» и «мы» сливаются в неразрывное целое. Только такое объединение детей, которое направлено на достижение общей цели, исключающее обезличивание индивида, может создать коллектив как высокоорганизованную группу. В коллективе она видела группу, сплоченную общими переживаниями, общими интересами, общей работой, общими взглядами и дружбой.

Н. К. Крупская сформулировала ряд важнейших принципов воспитания коллективиста: воспитания коммунистической морали в деятельности; развития коллективизма в процессе коллективного труда; учета возрастных особенностей детей в организации их общения.

Н. К. Крупская отмечала исключительную роль труда в воспитании
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коллективизма, начало которому видела в игре дошкольников и далее — в общественно полезном труде комсомольцев. Игра была оценена как первый этап коллективной жизни. Впоследствии необходимость использования элементов игры в воспитании подростка была конкретизирована в деятельности А. С. Макаренко.

Работы Н. К. Крупской по проблемам взаимодействия коллектива и личности помогли становлению пионерской и комсомольской организаций и явились существенным вкладом в марксистскую теорию коллектива.

А. С. Макаренко принадлежит особое место в разработке теории 1[image: image68.png]




 в детском коллективе. Для А. С. Макаренко коллектив «это не просто собрание, не просто группа взаимодействующих индивидуумов... Коллектив — это целеустремленный комплекс личностей, организованных, обладающих органами коллектива. А там, где есть организация коллектива, там есть организация уполномоченных лиц, доверенных коллектива, и вопрос отношения товарища к товарищу — это не вопрос дружбы, не вопрос любви, не вопрос соседства, а это вопрос ответственной зависимости»[image: image67.png]




личности[image: image66.png]




 


формирования. Система ответственной зависимости предполагает взаимосвязь и гармонию личных и коллективных целей. В трудах А. С. Макаренко определены главные принципы организации и деятельности коллектива: наличие общеколлективных целей, суверенитет и самоуправление коллектива в единстве с педагогическим управлением, постоянное движение навстречу перспективам, создание и накопление традиций, бодрый тон жизни («мажор»). Формы организации коллектива охватывают все стороны его жизни: общественно-политическую, трудовую, культурно-массовую.

Истоки коллектива А. С. Макаренко видел в системе общеколлективных целей, не только выделяя их как главное условие жизнедеятельности коллектива, но и разрабатывая методику их целенаправленного формирования. Им был изучен стадиальный процесс развития коллектива, состоящий в переходах от близкой и доступной перспективы на начальной стадии становления коллектива к выдвижению в уже сложившемся коллективе дальней перспективы большого масштаба и общественного звучания.

Жизнь детского коллектива должна быть пронизана игрой. «Игра, — считал А. С. Макаренко, — обязательно должна присутствовать в детском коллективе. Детский коллектив не играющий не будет настоящим детским коллективом». Составной частью коллективной работы А. С. Макаренко считал создание традиций, в которых концентрируется прошлый опыт коллектива. Разработанная А. С. Макаренко методика «параллельного педагогического действия» обеспечивала слитность личного воздействия педагога с его косвенным воздействием на воспитанника
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через коллектив с использованием силы общественного мнения.

А. С. Макаренко показал, что продуктивное развитие детского коллектива происходит при наличии значимой для всех деятельности, общих целей и активной позиции каждого члена коллектива.

Коллектив формируется и сплачивается не в любой деятельности, а в такой, которая составляет основное содержание его жизни. Участие подростков в деятельности было обеспечено у А. С. Макаренко развитием самоуправления. Воспитанники были поставлены в положение организаторов, ответственных за общее дело, которые сами задумывают, планируют и сами же контролируют осуществление задуманного. Решающим принципом воспитания А. С. Макаренко было обеспечение активной позиции каждой личности в коллективной деятельности.

Труды А. С. Макаренко открывают собой длинный ряд исследований психологии личности и ее развития в коллективе (Л. И. Божович, Т. Е. Конникова, Л. И. Уманский, А. Н. Лутошкин, К. К. Платонов, Я. Л. Коломинский и др.). Последующие продвижения советской социальной психологии во многом связаны с творческим изучением и дальнейшим развитием идей А. С. Макаренко.

Выдающийся советский педагог В. А. Сухомлинский в своих работах продолжил начатое Н. К. Крупской и А. С. Макаренко изучение процесса 1[image: image72.png]




 в детском коллективе. Его творческая работа в Павлышской школе помогла ему сформулировать основные задачи и пути развития детского коллектива. Для В. А. Сухомлинского коллектив — могучее средство воспитания взаимной ответственности, нравственных и моральных качеств: «Ответственность человека за человека для жизни коллектива — это все равно, что цементный раствор для строительства здания из кирпича: нет раствора — не построишь здание, нет ответственности человека за человека, нет и коллектива»[image: image71.png]
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Называя школу основной силой гражданского и идейного воспитания, он в то же время считал необходимым создание в составе общешкольного учебного коллектива коллективов, в основе которых лежат разнообразные виды деятельности, например труд, искусство, спорт.

В. А. Сухомлинский подчеркивал, что между ученическим и педагогическим коллективами не должно быть «стены». Несмотря на различные закономерности в их функционировании, оба эти коллектива представляют собой части единого целого. Он писал: «Мы рассматриваем школьный коллектив как высшую наисложнейшую форму коллективистских взаимоотношений. Школьный коллектив — это школа гражданства, в которой формируются качества активного участника коммунистического
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строительства, образно говоря, это то гнездо, из которого птенец отправляется в самостоятельный полет»1.

Отвергая представление о воспитательной силе как о чем-то будто бы всегда присущем любой общности и заложенном в ней чуть ли не в готовом виде, В. А. Сухомлинский предостерегает педагогов от наивной веры в некую фантастическую силу, которой обладает человеческая общность на любой стадии своего развития и формирования. Воспитательная сила коллектива — это показатель его зрелости, высшая ступень развития, которая достигается лишь в результате целенаправленной деятельности всех его членов, объединенных общими целями.

В. А. Сухомлинский одним из первых педагогов обратил внимание на социально-психологические аспекты педагогического доверия во взаимоотношениях педагогов и учеников. Развивая мысль К. Маркса о «беззащитности доверия» он замечал, что если один человек безгранично доверяет другому, то он в какой-то мере становится беззащитным. Психологическая слепота и педагогическая невежественность учителя обнаруживаются там, где он, злоупотребляя доверием воспитанников, разрушает тем самым у них веру в педагога как одну из высочайших инстанций добра и справедливости.

Педагогические идеи и богатая практика коммунистического воспитания, нашедшие отражение в трудах Н. К. Крупской, А. С. Макаренко, В. А. Сухомлинского, дают социальной психологии детства и отрочества верные ориентиры для теоретической и экспериментальной разработки ее важнейших принципов и концепций.

1.3. Современное состояние
социальной психологии в СССР

	1.3.1. Повышение роли социальной психологии


Социальная психология за последние 20—25 лет стала одной из ведущих отраслей советской психологической науки.

Проблемы социальной психологии разрабатываются в Институте психологии АН СССР, Научно-исследовательском институте общей и педагогической психологии АПН СССР, на факультетах психологии Московского, Ленинградского, Тбилисского и Ярославского университетов, а также в других высших учебных заведениях и многих исследовательских подразделениях АН СССР, АПН СССР, АМН СССР и других ведомств. Многочисленные исследования проведены такими учеными, как Г. М. Андреева, А. А. Бодалев, Е. С. Кузьмин, Б. Д. Парыгин, А. С. Чернышев, Е. В. Шорохова, М. Г. Ярошевский и др.
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В центре социально-психологических исследований советских ученых была и остается одна из фундаментальных проблем современной психологии — проблема личности и коллектива. Важнейшие аспекты этой проблемы связаны с изучением взаимодействия индивидов в коллективе, исследованием механизмов [image: image76.png]




 в трудовой и учебной деятельности, поиском путей повышения сплоченности групп и коллективов.
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формирования
Социальная психология имеет важное значение и как прикладная область знания. Свои требования к ней выдвигают многие области народного хозяйства, культуры, идеологической работы, народное образование.

Интенсивный рост психологических наук сегодня не может быть объяснен лишь их внутренними закономерностями развития. Он является производным тех требований, которые предъявляют к психологическому изучению человека научно-техническая революция, задачи строительства коммунизма в нашей стране, решения XXVII съезда КПСС. Внимание и интерес к человеку, понимание важности человеческого фактора в производстве, в управлении народным хозяйством — это мощный стимул становления социальной психологии как теоретической и прикладной науки.

Психологи изучают социальные феномены, охватывающие широкий круг проблем, связанных с выявлением закономерностей восприятия и понимания людьми друг друга. Осуществляются комплексные исследования социально-психологических отношений в производственных, ученических, спортивных и военных коллективах в связи с задачами управления коллективами и целями коммунистического воспитания. Исследуются важнейшие параметры межличностных отношений в коллективах: сплоченность, совместимость, коллективизм и т. д.

Выдвижение на первый план в социальной психологии в СССР проблемы коллектива связано с требованиями времени, задачами, поставленными съездами КПСС, необходимостью искать и находить адекватные, научно обоснованные пути психологической перестройки, формирования активной позиции человека в коллективе и посредством коллектива. Увидеть и понять личность в коллективе и разглядеть коллектив в личности — это значит ответить на важнейшие вопросы, которые с особой остротой поставило перед социальной психологией ускорение социально-экономического развития страны. Браться за решение этой задачи можно лишь порвав с традицией, которая утвердилась в бессчетных исследованиях групповых процессов в капиталистических странах, а следовательно, предложив принципиально новый подход к социальной психологии межличностных отношений, и тем самым под другим углом зрения увидеть социальную группу вообще и коллектив в частности.
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	1.3.2. Психологическая теория коллектива


В середине 70-х годов, когда благодаря трудам А. А. Бодалева, Б. Д. Парыгина, К. К. Платонова, Е. С. Кузьмина, Л. И. Уманского и др. социальная психология обрела свой статус в ряду других психологических наук, складывается психологическая теория коллектива, разработанная А. В. Петровским и его сотрудниками1.

Ее центральная предпосылка состояла в том, что социально-психологические закономерности коллектива и личности в коллективе имеют принципиально, качественно иной характер по сравнению с закономерностями групповой динамики, утверждаемыми традицией социальной психологии на Западе. Осознать эти различия, осмыслить их теоретически, разработав систему методических средств их выявления, показать их системный характер, раскрыть их значение для решения прикладных и прежде всего педагогических проблем — все эти задачи решались в рамках особой теоретической конструкции, получившей название стратометрической концепции.

Создание стратометрической концепции групповой активности имело в виду разработку нового подхода к анализу межличностных отношений, который предполагал бы возможность рассмотрения многоуровневой структуры групповых процессов (характеристика страт — слоев групповой активности) и осуществления соответствующих измерительных процедур в этих странах с целью выявления принципиальных отличий групп высшего уровня развития — коллективов от всех других видов групп.

Стратометрическая концепция распространяла принцип деятельности (центральное звено марксистского общепсихологического понимания человека) на область социальной психологии. Так же как индивид в предметной деятельности преобразует окружающий мир и посредством этого изменяет себя, становясь личностью, социальная группа в совместной социально значимой деятельности преобразует окружающее и посредством этого изменяет систему межличностных отношений, становясь коллективом.

Стратометрический подход позволил противостоять как попыткам применять количественную меру к феноменам групповой активности при игнорировании качественных особенностей различных групп, так и стремлению дискредитировать количественные характеристики групповых процессов, ориентируясь на умозрительное и нередко чисто словесное описание этих особенностей.

Традиционная, главным образом американская, социальная психология издавна подвергалась острой критике в трудах советских ученых за попытки представить «малую группу» аналогом
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общества и подменить законы исторического развития социальных систем психологическими закономерностями. Однако эта критика в течение долгого времени не затрагивала центрального звена групповой динамики — закономерностей функционирования «малых групп» и межличностных взаимоотношений в них. Более того, некоторые психологи предполагали, что эти закономерности можно считать повсеместно действующими, пригодными для объяснения особенностей взаимоотношений людей в любых сообществах, в том числе и в типичных для социалистического общества особого типа группах — коллективах.

Для того чтобы найти теоретически правильное решение этой важнейшей социально-психологической проблемы, требовалось обнаружить основной внутренний механизм, «краеугольный камень» групповой динамики, как бы ее «клеточку», «молекулу» межличностных отношений. Только это позволило бы понять, что является действительной основой связей людей в группе вообще и в коллективе, как особом виде групп, в частности. Лишь тогда можно было бы определить стратегию дальнейшего развития социальной психологии групп и коллективов. Образно говоря, следовало решить, должна ли она катить свой камень на вершину пирамиды, уже воздвигнутой усилиями зарубежных, главным образом американских, психологов (просто добавляя новые, экспериментально добытые факты к уже имеющимся) или следует разобрать эту пирамиду до основания и на другом «краеугольном камне» строить новую.

Для решения этого вопроса исследователям пришлось обратиться к типичной для традиционной психологии проблеме конформности индивида в группе, где за последние 30—40 лет был накоплен большой экспериментальный материал и получены достаточно впечатляющие и, казалось бы, не вызывавшие возражений выводы.

С 40-х годов считалось установленным, что под влиянием давления группы по меньшей мере треть индивидов меняет свое мнение и принимает точку зрения, навязанную большинством. При этом обнаруживается нежелание высказывать и отстаивать собственное мнение в условиях, когда оно не совпадает с оценками остальных участников эксперимента, т. е. проявляется конформность. Согласно существовавшей концепции, индивид, находясь в условиях группового давления, может быть либо «конформистом», либо «нонконформистом» — такова альтернатива. Все дальнейшие исследования были направлены на уточнение этого вывода; выяснялось, усиливается ли конформность при увеличении группы; проверялось, как сами испытуемые оценивают свое конформное поведение; выявлялись половые и возрастные особенности конформных реакций и т. п.

Указанная альтернатива оборачивалась вполне понятной педагогической дилеммой: либо видеть смысл воспитания в [image: image80.png]




 , способной противостоять воздействиям
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социального окружения, группы, коллектива, либо воспитывать индивидов, не умеющих и не желающих противостоять его воздействиям, т. е. конформистов. И то и другое в условиях социалистического общества абсурдно. Очевидная бессмысленность подобной постановки вопроса наводила на мысль о ложности исходной альтернативы. Становилось ясно, что при подобном понимании сущности взаимодействия личности и группы возникает некая серьезная методологическая ошибка, заводящая психолога в тупик.

Следовательно, необходимо было пересмотреть сущность концепций групповой динамики и выяснить, насколько правомерно использование предложенной в ней модели группового взаимодействия.

В проблеме конформизма, как в зеркале, отражена суть теоретических конструкций групповой динамики, ее механизм. Здесь группа рассматривалась как некий агрегат, в котором отдельные индивиды подчинены действию силовых полей и линий: группа давит, индивид поддается или сопротивляется этому (конформизм — нонконформизм), один индивид симпатизирует другому и поэтому к нему притягивается, а от других отталкивается, одни главенствуют — другие следуют за ними. Контакты в группе умножаются — группа сплачивается. Увеличивается число членов — групповые связи истончаются и рвутся. Тем самым законы поведения людей в различных группах сводятся к механическим зависимостям.

Исследование конформности проводилось с помощью так называемой «подставной группы». Здесь либо используется группа людей, сговорившихся дезинформировать «наивного» постороннего индивида, либо экспериментатор с помощью контроля над связью между группой и «обрабатываемым» индивидом преднамеренно искажает информацию, поступающую от группы. При этом методика предполагала решение задач, не значимых для испытуемых. Так, испытуемым предлагалось определять длину отрезков прямой линии, продолжительность кратких интервалов времени и т. д., и дезинформация относилась именно к этим задачам.

В группе людей, лишь внешне взаимодействующих друг с другом, притом по поводу объектов, не связанных с их реальной деятельностью и жизненными ценностями, иного результата и не приходилось ожидать — подразделение членов группы на конформистов и нонконформистов делалось неизбежным. Однако дает ли такое исследование конформности возможность сделать вывод о том, что это модель взаимоотношений в любой группе, в том числе и такой, деятельность которой имеет личностно значимое и общественно ценное содержание, как это, например, имеет место в коллективе?

Здесь становится понятной суть концепции малой группы, принятой школами групповой динамики. Взаимоотношения людей мыслятся ими как непосредственные, взятые безотносительно
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к реальному содержанию совместной деятельности, оторванные от социальных процессов, частью и стороной которых эти взаимоотношения на самом деле являются. В противоположность подобной трактовке была выдвинута гипотеза, что в общностях, объединяющих людей на основе совместной, общественно значимой деятельности, взаимоотношения людей опосредуются ее содержанием, организацией и ценностями. Если это так, то подлинной альтернативой конформности является не нонконформизм (негативизм, независимость и т. д.), а особое качество коллективности, которое имеет характер самоопределения личности в группе (коллективистского самоопределения).

Гипотеза определила тактику эксперимента. Если, используя прием «подставной группы», побуждать личность от имени общности, к которой она принадлежит, отказаться от принятых в этой общности ценностей, целей совместной деятельности, то в этом случае возникает конфликтная ситуация: она разделяет индивидов, проявляющих конформность, и индивидов, способных действовать вопреки давлению и в соответствии со своими внутренними убеждениями, совпадающими с ценностями и ориентациями коллектива, т. е. обнаружить коллективистское самоопределение. Коллективисты здесь противостоят как конформистам, так и нонконформистам (независимым, негативистам), которые с самого начала не приемлют коллективные цели и ценности. Результаты конкретных экспериментов свидетельствуют, что большинство членов коллектива смогло осуществить акты коллективистского самоопределения, взяв на себя «вопреки» подстроенному «давлению» роль защитников подлинных коллективных ценностей1.

Феномен коллективистского самоопределения оказался искомой «клеточкой», «молекулой», в которой обнаруживаются важнейшие социально-психологические характеристики живого социального организма — коллектива.

Отношения между двумя или несколькими субъектами не могут быть во всех случаях сведены к непосредственной связи между ними — в группах, осуществляющих совместную деятельность, они неизбежно опосредуются содержанием, ценностями и целями совместной деятельности.

Относительно непосредственные взаимоотношения могут быть зафиксированы в диффузной группе, в коллективе же они имеют преимущественно опосредствованный характер, обусловленный совместной деятельностью членов коллектива. Таким образом, по своим психологическим характеристикам коллектив качественно отличается от тех малых групп, которые были излюбленным объектом исследований, выполненных в рамках групповой динамики. Попытка распространить те выводы, которые были сделаны при их изучении, на коллектив была обречена на неудачу.
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В общем верно описывая межличностные отношения в диффузных группах, которые неправомерно отождествлялись с «малыми группами», групповая динамика не отличала диффузные группы от других видов сообществ. Между тем перед советскими психологами стоит задача изучения коллективов как групп особого типа, на которые не могут быть распространены закономерности, действующие в «классической» малой группе. Это означало прежде всего выделение собственных признаков коллектива, т. е. взаимоотношений между его членами, которые опосредствуются значимым для всего коллектива содержанием совместной деятельности.

Выявление этих связей обычно затруднено, так как они оказываются включенными во множество других контактов и взаимодействий, вовсе или столь явно не опосредствованных целями и ценностями группы. Так, взаимопонимание между несколькими членами коллектива, «болеющими» за одну и ту же футбольную команду, существенно отличается от внутригрупповых отношений в этом же коллективе, возникающих при решении серьезных производственных задач и нравственных коллизий.

Осуществляя анализ межличностных отношений, необходимо было понимать, что они образуют разные слои групповой активности в коллективе, как поверхностные, так и глубинные. Например, солидарность болельщиков относится к поверхностному слою межличностных отношений в коллективе, а единодушное осуждение бесчестного поступка — к глубинному слою.

Итак, первое, что дало обращение к принципу деятельностного опосредствования межличностных отношений, было идеей глубинной, многоуровневой (стратометрической) структуры коллектива. «Стереометрия» коллектива оказалась противопоставлена «планиметрическому» строению «малой группы». В групповой динамике различные феномены межличностных отношений выступают как независимые по отношению к целям, принципам и ценностям общей деятельности, в коллективе же они соподчиняются, образуя различные страты, т. е. не плоскостную, а объемную конфигурацию. Подобно тому как недопустим перенос на коллектив закономерностей, свойственных диффузной группе, было бы неправомерно выводы, полученные при изучении поверхностного слоя межличностных отношений в коллективе, универсализировать и считать достаточными для понимания сущности межличностных отношений в данном коллективе и коллективе вообще.

Первоначально сформулированная как стратометрическая концепция теория деятельностного опосредствования межличностных отношений (психологическая теория коллектива) является развернутой системой утверждений и доказательств и позволяет предсказывать неизбежность возникновения одних психологических феноменов и закономерное отсутствие других в
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группах разного уровня развития. Другими словами, познанная закономерность, которой подчиняются межличностные отношения, предполагает переход от одного утверждения к другому без постоянного обращения к непосредственному опыту. Это, само собой, не означает отказа от экспериментальной проверки гипотез, вытекающих из найденных теоретических посылок, а лишь делает обоснованными предположения о конечных результатах экспериментов.

Так, вопреки установившемуся в психологической (преимущественно западной) литературе мнению, согласно которому социально-психологические закономерности мыслятся как верные для группы «вообще», теория деятельностного опосредствования утверждает, что в коллективах по сравнению с диффузными группами действуют закономерности качественно иные. Например, американские социальные психологи, выясняя связь между интенсивностью эмоционального общения в группе и эффективностью ее работы, приходят к противоречивым выводам — одни исследователи обнаруживают положительную, другие — отрицательную связь между указанными факторами. Разведение групп по признаку опосредствования содержанием совместной деятельности снимает кажущуюся противоречивость результатов. В коллективе соотношение между эффективностью деятельности и благоприятным характером эмоционально-психологических взаимоотношений положительное, а в слабо развитых группах — отрицательное.

Теория деятельностного опосредствования реально противостоит по основным позициям всей традиционной социальной психологии малых групп независимо от теоретической ориентации тех или иных психологов, принадлежащих к различным научным школам (интеракционистской, необихевиористской, неофрейдистской, когнитивистской ориентаций). Заметно различаясь в способах интерпретации полученных эмпирических данных, эти школы сближаются, когда осуществляют выбор объектов, задач и методов социально-психологического исследования, сходятся в механистическом понимании сущности межличностного взаимодействия в группе. Они задают одни и те же методологические предпосылки исследования и имеют дело с одной и той же неизменной моделью групповых процессов. Но опора на эти теории может только дезориентировать практику.

Социально-психологическая теория коллектива, строящаяся на принципах деятельностного опосредствования, является основой для решения конкретных проблем развития коллективов и личности в коллективе.

Для наибольшей наглядности сведем в одну таблицу методологические различия социальной психологии малых групп и теории деятельностного опосредствования межличностных отношений.
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	Традиционная социальная психология малых групп (групповая динамика, микросоциология и т. д.)
	Теория деятельностного опосредствования межличностных отношений

	Межличностные отношения рассматриваются как непосредственное взаимодействие индивидов
	Межличностные взаимоотношения рассматриваются как опосредствованные деятельностью группы

	Группа трактуется преимущественно как совокупность эмоционально-коммуникативных процессов, т. е. как эмоционально-психологическая общность
	Группа трактуется как часть общества, имеющая содержательную деятельность и соответствующие ценности

	«Малая группа» выражает важнейшие характеристики любого сообщества
	«Малая группа» представляет собой частный случай развития группы и далеко не всегда высшего уровня развития

	Группа высшего уровня развития, качественно отличающаяся от других групп, не выделяется специально и не изучается
	Коллектив как особая группа, где отношения опосредствуются социально ценной деятельностью, выделяется специально и изучается

	Закономерности межличностных отношений в «малых группах» могут быть распространены на любые другие группы того же состава, размера, времени существования и т. д.
	Закономерности межличностных отношений в малых группах не могут быть распространены на группы высшего уровня развития, несмотря на совпадение по составу, размеру, времени существования и т. д.

	Социально-психологические закономерности любой группы могут быть сведены к общим законам групповой динамики
	Социально-психологические закономерности коллектива не сводимы к общим законам групповой динамики

	Социально-психологические закономерности мыслятся как верные для группы «вообще», идентичные, равнозначные для любой группы
	Социально-психологические закономерности коллектива не просто количественно отличны от групп низкого уровня развития, а качественно отличны, как бы «перевернуты», «взяты с противоположным знаком», «асимметричны»

	Процессы в группе не иерархизированы по отношению к групповой деятельности, ее целям и принципам
	Процессы в группе типа коллектива иерархизированы, образуют многоуровневую (стратометрическую) структуру. Закономерности, действующие на одном уровне этой структуры, не могут быть перенесены на другие страты


Таким образом, очевидно, что педагогу в практической работе следует ориентироваться не на выводы, вытекающие из теории малых групп, а на дифференцированный подход к межличностным отношениям в группах разного уровня развития.
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Глава 2.

МЕТОДЫ СОЦИАЛЬНОЙ ПСИХОЛОГИИ

2.1. Методология и методика социально-психологического
исследования

	2.1.1. Методы социальной психологии и уровни методологического анализа социально-психологической информации


Достижения любой науки в значительной степени определяются развитием ее методического аппарата, позволяющего добывать все новые и новые факты и на их основе строить научную картину мира. Поэтому вопрос о разработке методов социальной психологии всегда в центре внимания исследователей.

Разработка конкретных методов социальной психологии базируется на теоретических положениях и методологических принципах, ею выдвигаемых. Выбранный или сконструированный исследователем метод всегда несет на себе печать той или иной теории, определяющей выбор объекта исследования, способы интерпретации полученных данных. Обычно выделяют три уровня методологического анализа1.

Прежде всего это общая методология, рассматриваемая как общий принцип познания, как философский подход к анализу явлений действительности. Так как советская социальная психология стоит на позициях марксистской философии, то такими наиболее общими принципами служат для нее исторический и диалектический материализм. А это значит, что принципиальные подходы к социально-психологическому исследованию определяются требованиями диалектического метода, предусматривающего рассмотрение явлений и процессов в развитии и во всем многообразии их связей и отношений. Философско-методологический уровень исследования дает мировоззренческое обобщение полученных результатов.

Второй уровень — это частная (или специальная) методология, обеспечивающая конкретную реализацию общефилософских принципов применительно к объектам социально-психологического исследования. В социальной психологии частная методология базируется на методологических принципах двух наук — психологии и социологии. Частная методология дает указания относительно способов разработки социально-психологических
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теорий, помогает выделить принципиальную структуру и основные линии взаимосвязей в изучаемом объекте.

Третий уровень методологии образует совокупность конкретных методов, методик и процедур в социально-психологических исследованиях. Именно этот уровень непосредственно связан с практикой исследования.

Так как разные уровни методологии тесно переплетаются между собой и в каждом отдельном случае можно проследить их взаимодействие, все конкретные технические приемы, методики и процедуры, обладая в ряде случаев относительной самостоятельностью, всегда зависят от теоретических позиций применяющих их исследователей и той научной школы, в рамках которой они были созданы. Поэтому исследователю, работающему с методиками, созданными вне марксистских традиций, приходится тщательно продумывать вопрос о связи конкретных методических приемов с теоретическими концепциями и исходными установками их авторов. Попытки же прямого переноса, заимствования методов западной социальной психологии вместо их модификации на основе принципов советской социальной психологии могут привести к методологически неверным выводам.

Методы социальной психологии могут быть классифицированы по различным основаниям. В социальной психологии пока еще нет их единой, общепринятой классификации. Часто выделяют два больших блока методов: методы сбора информации (наблюдение, изучение документов и продуктов деятельности, опрос, эксперимент) и методы ее обработки (приемы теоретической и логической обработки данных, использование методов математической статистики). Методы обработки информации к собственно социально-психологическим методам не относятся — это большая группа общенаучных приемов, подготавливающих первичную информацию к содержательному анализу. Потенциально любой применяемый исследователем метод сбора данных уже несет в себе определенную программу их обработки. Если же говорить о том общем пути, который выбирает исследователь для получения фактов, то в социальной психологии (так же как и в общей психологии, и в большинстве других наук) выделяют две большие группы методов: наблюдение и эксперимент.

Методы исследования в любой науке характеризуются функциональностью, т. е. они специально рассчитаны на решение той или иной задачи. А это значит, что применение конкретных методов в социально-психологических исследованиях определяется прежде всего целями этого исследования и особенностями изучаемого объекта. Очень важным является и вопрос о том, кем применяются методы социальной психологии.

Вопрос о возможности применения социально-психологических методов в работе учителя, воспитателя или администрации школы весьма серьезный и нередко дискуссионный. В отличие
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от методов изучения памяти, внимания или особенностей протекания мыслительных процессов, социально-психологические методы обращены к личности и коллективу, сложным личностным и межличностным образованиям, которые нелегко выявить и однозначно интерпретировать. Вместе с тем испытуемые в условиях социально-психологического обследования не могут быть безразличны к его результату. В подростковом и юношеском возрасте, когда учащиеся особенно чутки к оценке их личностных качеств, даже самое объективное исследование, результаты которого так или иначе оказались им известны, может задеть их самолюбие, тяжело травмировать одних и неоправданно повысить самооценку других. Вот почему необходимо точно определить, кому может быть передан инструмент социально-психологического исследования в условиях школы. В любом случае это должен быть человек, обладающий не только соответствующими психологическими знаниями, но и педагогическим тактом. К проведению социально-психологических экспериментов может быть допущен прежде всего профессионал-психолог, и только те педагоги, которые вполне подготовлены к психологическому исследованию и которыми руководит компетентный специалист, например преподаватель кафедры психологии педвуза.

В то же самое время школа испытывает вполне понятную потребность в получении социально-психологической информации.

Известно, что ни одна система не может функционировать оптимально без обратной связи, т. е. объективной информации о том, насколько успешно и в соответствии с имеющимися планами реализуются стоящие перед системой задачи. Школа не является здесь исключением. Социально-психологическое исследование дает возможность руководству школы и педколлективу помимо традиционно принятых источников (статистическая отчетность, учет успеваемости, общественно полезной активности, внеклассной работы), по которым сверяется работа школы с исходными планами и задачами, иметь дополнительную и зачастую не менее богатую информацию, позволяющую кроме количественных параметров проанализировать качественную сторону работы любого звена цепи и вовремя предпринять те или иные корригирующие воздействия. Социально-психологический эксперимент дает возможность воспитателю, классному руководителю, вожатому оценить перспективность, целесообразность и необходимость тех или иных форм и методов психолого-педагогического воздействия, оптимально планировать свою работу с коллективом, осознанно и целенаправленно осуществлять индивидуальный подход к учащимся.

Наконец, социально-психологический эксперимент усиливает творческое начало в работе педагога, позволяя ему быть на уровне тех задач, которые ставит перед ним осуществление реформы школы.
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	2.1.2. Условия и техника проведения социально-психологического исследования


Поглощенный кругом своих повседневных профессиональных обязанностей и забот, педагог, наблюдая на протяжении учебного года изменения, происходящие у отдельных учащихся и в классе в целом, не всегда в состоянии понять, под влиянием каких именно факторов или воздействий произошли эти сдвиги и что явилось их причиной. Чтобы разобраться в этом, необходимо дополнить опыт и интуицию научным знанием. Социально-психологическое исследование способствует получению таких знаний. Социально-психологическое исследование, выполненное в интересах педагогики, — это выявление наличия истинных зависимостей между определенными психолого-педагогическими воздействиями и их результатами, осуществляемое с целью получения информации для совершенствования учебно-воспитательного процесса и нахождения наиболее адекватных форм и методов работы педагога и воспитателя как с коллективом класса, так и с отдельными учащимися.

Информация, полученная в результате проведения социально-психологического исследования, должна отвечать требованиям надежности, обоснованности и точности.

Надежность (достоверность) социально-психологической информации заключается в ее однозначности при проведении повторных испытаний, в получении одинаковых результатов разными исследователями. Например, существование феномена ДГЭИ (действенной групповой эмоциональной идентификации) и его связь с уровнем развития группы была подтверждена в исследованиях, проведенных независимо друг от друга рядом социальных психологов.

Обоснованность (валидность) социально-психологической информации определяется прежде всего характеристиками применяемого исследователем инструмента и заключается в способности этого инструмента измерять именно те свойства изучаемых объектов, которые интересуют исследователя. Например, нельзя считать обоснованным исследование, в котором уровень развития группы измерялся путем использования социометрической процедуры и других методик, направленных на выявление психологического климата в группе, так как оценка состояния психологического климата в группе является важным, но еще недостаточным условием для установления уровня группового развития.

Точность социально-психологической информации определяется чувствительностью применяемых исследователем методик к измерению интересующих его свойств. Например, исследователь может разделить экспериментальные группы всего на две большие категории — группы относительно высокого уровня развития и группы относительно низкого уровня развития. Если же он в своем исследовании применит методику, позволяющую произвести более тонкую дифференциацию по данному
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признаку (выявить различные степени уровня развития групп), то он получит более точную информацию.

Среди факторов, оказывающих влияние на результаты социально-психологического исследования, большое значение принадлежит личности экспериментатора, которая является важным моментом обеспечения успешного хода исследования и его надежности. Говоря о личности экспериментатора, нужно иметь в виду не только его характерологические особенности (манеру себя держать, интонации, способы реагирования на неожиданные трудности или вопросы и т. д.), но и внешний вид (подтянутость, аккуратность в одежде, прическе и др.).

Другим важным фактором, от которого зависит качество полученной информации, является умение исследователя работать с испытуемыми, создать непринужденную, доверительную атмосферу. Как правило, достоверность результатов повышается, когда учащиеся охотно помогают исследователю, чувствуют себя не только объектом исследования, но и его участниками. В специальной литературе описано немало случаев (А. А. Бодалев и его сотрудники), когда степень несовместимости экспериментатора с испытуемыми не только влияла на надежность полученных данных, но и приводила к тому, что реакции, действия или ответы участников эксперимента при самом скрупулезном соблюдении всей процедуры исследования настолько искажались (вполне сознательно или невольно), что уводили исследователя в сторону или направляли по ложному пути, и эксперимент, следовательно, терял смысл. Только доверительный тон общения, спокойная деловая обстановка, состояние психологического комфорта, раскованность и естественность поведения ведет к тому, что учащиеся более полно раскрывают в процессе эксперимента те свои стороны и качества, которые в будничной атмосфере не всегда проявляются, а значит, и не могут быть зафиксированы.

На качестве экспериментального материала, его надежности может сказаться не только влияние личности организатора исследования, его умение создать доверительную атмосферу, но и присутствие наблюдателей, посторонних. Эффект присутствия других (знакомых или незнакомых), если на него специально не рассчитывать, может существенно повлиять на действия или ответы участников эксперимента (феномен фасилитации). Например, время сборки гимнастического снаряда, разбивки туристической палатки или решения головоломки у одного и того же ученика или класса будет разным в зависимости от того, происходит это без свидетелей или при этом присутствуют одноклассники, ребята из параллельного класса, классный руководитель, друзья, родители, директор и т. д. Об этом нужно помнить, строя эксперимент.

Всегда ли необходимо посвящать учащихся в замысел и процедуру предстоящего исследования? Однозначного ответа на этот вопрос нет. Не случайно различают открытые и закрытые
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эксперименты. В первом случае учащихся подробно знакомят с предстоящим исследованием, во втором — исследователь все делает для того, чтобы никто из учащихся не догадался, что является объектом эксперимента, который вот-вот начнется, идет или уже закончен. Разный контингент исследуемых, их возраст, разные цели и задачи исследования, разные методики — все это в конце концов определяет, какой вид исследования будет выбран.

Любое социально-психологическое исследование, как и исследование в других науках, начинается с составления программы изучения объекта, которая включает в себя весь комплекс теоретических и практических задач, а также предположения о возможности использования тех или других процедур и технических приемов исследования. В рамках программы вырабатываются гипотезы исследования, определяются метод и методики, формируется репрезентативная выборка.

Гипотеза исследования — это высказанное исследователем предположение о наличии (или отсутствии) связей, зависимостей, существующих между интересующими его объектами и явлениями. Например, в одном из исследований, направленных на изучение феномена действенной групповой эмоциональной идентификации (ДГЭИ), гипотеза состояла в предположении о том, что групповое поведение в ситуациях интегрального общегруппового и парциального (индивидуально-выборочного) наказания должно зависеть от уровня развития группы. Группа, в которой феномен ДГЭИ отсутствует, в ситуации парциального наказания (т. е. наказания одного из группы) будет работать значительно быстрее, чем при интегральном наказании (т. е. наказании всех участников группы). При наличии феномена ДГЭИ в группе и в ситуации парциального наказания, и в ситуации интегрального наказания время работы группы будет одинаковым1.

Метод исследования — это общий путь, который выбирает исследователь для получения интересующей его информации. Например, при изучении феномена ДГЭИ основным методом служил метод эксперимента.

Методика исследования — это совокупность конкретных способов и приемов получения необходимой информации об особенностях протекания тех или иных процессов. Например, при изучении феномена ДГЭИ использовалась специально разработанная методика, в основу которой был положен принцип гомеостата.

Программа социально-психологического исследования уточняется и конкретизируется после проведения так называемого пилотажного исследования. Пилотажное исследование обеспечивает
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определение главного направления, принципов организации и методов основного исследования. Оно позволяет проверить оптимальность ситуации, места и времени проведения исследования. Пилотажный эксперимент служит, с одной стороны, как бы репетицией всего процесса сбора и обработки информации, с другой стороны, проведение пилотажного эксперимента позволяет исследователю сделать более четкими предположения о структуре интересующего его объекта, характере предполагаемых связей, причинах, определяющих тот или иной процесс. В ходе пилотажного эксперимента исследователем устанавливается характер и объем выборки, на которой впоследствии будет проведено основное исследование.

Выборка (или выборочная совокупность) — это часть индивидов, отобранная из всей совокупности индивидов (называемой в данном случае генеральной совокупностью), объединенных каким-то общим признаком, интересующим исследователя, с целью изучения свойств генеральной совокупности. Например, генеральную совокупность могут составлять студенты I курса всех вузов страны или только студенты I курса педвузов; это могут быть учащиеся десятых классов одной школы или только юноши среди них, т. е. та часть индивидов, которая будет специальным образом отобрана для участия в эксперименте, и составит конкретную выборку. В зависимости от объема выделяют малые и большие выборки. Малыми считаются выборки, объем которых n≤30. Понятие большой выборки строго не определено.

Итак, генеральная совокупность — это то, что подлежит изучению, а выборка — то, что реально изучается. Очевидно, что выборка должна адекватно отображать генеральную совокупность, т. е. быть репрезентативной (представительной). Репрезентативность выборки означает, что она должна хорошо представлять популяцию, на которую исследователь собирается распространять выводы, как в количественном, так и в качественном отношении.

Репрезентативность выборки непосредственно зависит от ее объема: чем ближе объем выборки к объему генеральной совокупности, тем репрезентативнее выборка. Хорошо представить совокупность в целом могла бы случайная выборка достаточно большого размера. Однако на практике реализация такой стратегии затруднительна, и вопрос о составлении репрезентативной выборки решается путем выбора одной из существующих стратегий планирования эксперимента1.
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После того как работа над программой завершена, исследователь приступает к ее осуществлению.

Последовательность осуществления программы любого социально-психологического исследования можно представить в виде следующих этапов:

1) сбор данных, необходимых для обоснования правомерности выдвинутой гипотезы;

2) анализ собранного материала (выбор способа упорядочения материала, представление его в виде, удобном для анализа, сопоставления, сравнения, статистический анализ данных);

3) выявление надежности полученных данных (проверка и выяснение, в какой степени можно доверять полученным результатам);

4) содержательная интерпретация результатов анализа;

5) выводы и практические рекомендации.

В процессе подготовки исследования и выдвижения гипотезы необходимо выделять зависимые и независимые переменные. Установление характера связи между ними (выявление того, случайна она или нет) и является целью предпринимаемого исследования.

Независимые переменные — это те конкретные психолого-педагогические ситуации, специальным образом организованные, в которые будет, например, поставлен класс или ученик. Предполагаемые изменения, которые ожидает увидеть и зафиксировать исследователь, в этом случае будут зависимыми переменными.

Например, в ситуации, когда изучается зависимость эффективности деятельности группы от количества входящих в нее членов, независимой переменной будет число членов данной группы. Это значит, что экспериментатор изменяет ее по своему плану, определяя количественный состав группы в той или иной серии эксперимента. Эффективность деятельности группы — зависимая переменная, она может принимать различные значения в зависимости от количества людей, введенных в группу.

Другой пример. Изучается влияние предварительной установки («активист» — «трудный подросток») на описание характера ученика, изображенного на портрете (в одном классе предварительно сообщается, что на портрете отличник, в другом изображенный на портрете характеризуется как «трудный подросток»; описания сравниваются). В этом исследовании независимой переменной является установка, а зависимыми — конкретные описания учащимися характера ученика, изображенного на портрете.

Чтобы установить, случайна или закономерна выявленная связь между переменными, т. е. справедливы ли полученные результаты и можно ли им доверять, необходимо подвергнуть их специальной математической обработке.

Такая обработка психологической информации осуществляется
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методами математической статистики. Ниже мы введем некоторые основные понятия и приемы математической статистики, используемые в психологии при статистической обработке данных. Знания их недостаточно для проведения серьезного социально-психологического исследования, но оно поможет начинающим исследователям при изучении учебников по математической статистике и при знакомстве с психологической литературой.

2.2. Методы статистической обработки
социально-психологической информации

	2.2.1. Основные статистические понятия, используемые при обработке социально-психологической информации


Прежде чем приступить к анализу и интерпретации количественных данных, полученных в исследовании, их необходимо обобщить, представить в систематизированной и сжатой форме1. Для этого необходимо обязательное знание ряда понятий математической статистики и умение с ними работать.

Одну из наиболее важных групп статистических понятий образуют так называемые «измерительные шкалы».

Измерение — это приписывание чисел объектам и их свойствам в соответствии с определенными правилами. Эти правила устанавливают соответствие между некоторыми свойствами чисел и некоторыми свойствами объектов. В зависимости от уровня, на котором это соответствие установлено, различают следующие типы шкал: шкалу наименований, шкалу интервалов, шкалу порядка и шкалу отношений.

Шкала наименований предусматривает группировку предметов по классам на основании наличия у них общего признака или свойства. Классам дается наименование и присваивается числовое значение. Например, если исследователь всем мальчикам, участвующим в эксперименте, присвоит единицу, а всем девочкам — ноль, то он выполнит номинальное измерение. В шкале наименований могут быть расклассифицированы и результаты беседы исследователя с испытуемыми, где числа могут быть присвоены, например, таким классам, как «положительные высказывания испытуемых в адрес своей группы» — 1, «положительные высказывания испытуемых в адрес чужой группы» — 2, «отрицательные высказывания испытуемых в адрес своей группы» — 3 и т. д. Действия и поступки испытуемых также могут быть расклассифицированы в шкале наименований.
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Так как при номинальных измерениях используется лишь та особенность чисел, что 1 отличается от 2 или 3, обозначение цифрами 1 и 2 объектов A и B будет означать, что объекты A и B отличаются друг от друга в отношении измеряемого свойства, но это не значит, что в A измеряемого свойства содержится больше или меньше, чем в B.

Измерение, позволяющее обнаружить в предметах различие степеней признака или свойства, называется порядковым измерением, а шкалы, на которых оно осуществляется, — шкалами порядка. Шкала порядка имеет все свойства номинальной шкалы, но, помимо этого, числа, присваиваемые предметам, отражают количество свойства, принадлежащего предметам. Например, исследователь может прошкалировать все экспериментальные группы по такому признаку, как сплоченность, присваивая цифры 1, 2, 3... самой сплоченной, менее сплоченной и т. д. Порядковое измерение называют еще ранжированием.

Произведя ранжирование объектов A, B, C, исследователь еще не может сказать, насколько у объекта A измеряемого свойства больше, чем у объекта B или C. В тех случаях, когда измеритель способен не только фиксировать различия между объектами, но и сказать, что разность между двумя объектами равна разности между двумя другими объектами, говорят об интервальном измерении.

Интервальное измерение — это присвоение чисел объектам, при котором равные разности чисел соответствуют равным разностям значений измеряемого признака или свойства объектов. Шкалы при таком измерении называются шкалами интервалов.

Особенностью шкал интервалов является произвольность выбора нулевой точки на шкале, которая вовсе не указывает на полное отсутствие признака. Примером шкалы интервалов может служить шкала летосчисления, температурная шкала. Главная трудность при построении шкал интервалов в социальной психологии заключается в обосновании равенства между пунктами шкалы. Процедура установления такого равенства была разработана Л. Тёрстоуном1 по аналогии с разработкой шкал в психофизике (шкала Тёрстоуна содержала суждения об отношении к церкви). Шкалы интервалов используются в тестировании, например при создании тестов интеллекта.

Измерение отношений отличается от интервального только тем, что нулевая точка не произвольна, а указывает на полное отсутствие измеряемого свойства. Измеритель всегда может сказать, во сколько раз у A измеряемого свойства больше, чем у B, C и т. д. Пример шкалы отношений — шкала роста, веса. В социальной психологии данный вид шкалирования практически не используется.
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Исследователю очень важно знать, с каким типом шкалы он работает, так как вся дальнейшая математическая обработка определяется именно типом измерительной шкалы. Важным свойством шкал является их иерархичность — т. е. шкалы более высокого уровня включают в себя все свойства шкал более низкого уровня. Поэтому все числовые операции, выполняемые для шкал низшего уровня, автоматически допустимы и на шкалах высшего уровня1.

Обычно числа, представляющие собой результаты измерений, в статистике называют вариантами и обозначают xi. Все замеры, расположенные в один ряд в порядке возрастания или убывания, образуют вариационный ряд. А количество повторяющихся замеров в составе вариационного ряда есть частота. Например, исследователь располагает ответами 36-ти учеников класса на вопрос анкеты: «Как часто твои мнения и вкусы совпадают с мнениями и вкусами твоих одноклассников?». Предполагались следующие 5 категорий ответов: «всегда», «иногда», «часто», «довольно редко», «никогда». Если каждой из категорий ответов присвоить соответствующее числовое значение («всегда» — 5, «часто» — 4, «иногда» — 3, «довольно редко» — 2, «никогда» — 1) и выстроить все ответы в порядке убывания, то мы получим следующий вариационный ряд: 555555444444444333333333333222222211. Чтобы данные было удобнее обрабатывать, их помещают в таблицу (см. табл. 1).

 

	Таблица 1

	Частотное распределение ответов
учащихся на вопросы анкеты

	№
	Варианта
	Частота

	1
	Всегда
	 6

	2
	Часто
	 9

	3
	Иногда
	12

	4
	Довольно редко
	 7

	5
	Никогда
	 2

	  
	Итого:
	36


Информацию, содержащуюся в таблице частотного распределения, можно представить в виде кривой распределения. Существуют два способа построения графика. Откладывая по горизонтальной оси варианты, а по вертикальной — значение их частот и соединяя точки ломаной линией, мы получим полигон распределения. График, на котором связь частот и вариант
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изображена столбцами и при этом соблюдены необходимые пропорции, называется гистограммой частот (см. рис. 1). Для наглядности на одной оси координат можно изобразить несколько кривых распределения при условии, что замеры производились в одних и тех же единицах.
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Рис. 1. Кривая полигона частот и гистограмма (по данным табл. 1)

Для дальнейшей статистической обработки полученных в исследовании данных необходимо уметь вычислить среднее арифметическое, моду и медиану, которые указывают наиболее типичный, характеризующий данную группу или индивида результат.

Среднее арифметическое (среднее значение, выборочное среднее) вычисляется во всех тех случаях, когда произведено интегральное измерение, и находится путем суммирования всех результатов и делением получившейся суммы на число членов вариационного ряда:
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или
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где [image: image84.png]


— среднее арифметическое; xi — значения вариант; N — количество членов вариационного ряда.

Если среди членов вариационного ряда некоторые варианты повторяются, то формула (1) примет вид:
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где kn — частота варианты.

Определим среднее арифметическое вариационного ряда 114445577778 по формуле (3):
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Если измерение выполнено на шкале порядка, то среднее арифметическое вычислять нельзя. В этом случае находят медиану. Медиана — это результат, который делит вариационный ряд пополам, причем одна половина значений лежит справа от нее, другая — слева. Место медианы определяется по формуле:
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где N — число членов ряда. Если данные содержат нечетное число значений, например: 12, 9, 7, 6, 2, то медиана есть среднее значение для случая, когда они упорядочены, т. е. медиана равна 7. Если данные содержат четное число значений, например: 5, 7, 11, 12, то медиана есть точка, лежащая посередине между двумя центральными значениями, когда они упорядочены.

В тех случаях, когда произведено номинальное измерение, находят моду. Мода — это такое значение вариационного ряда, которое встречается наиболее часто. Например, модой совокупности значений 3, 3, 3, 4, 5, 5, 5, 5, 9, 10 будет 5, потому что оно встречается чаще любого другого значения. Фактически мода — это варианта, частота которой максимальна. В случае, когда все значения встречаются одинаково часто, принято считать, что вариационный ряд не имеет моды. Вариационный ряд может быть бимодальным, если два несмежных значения имеют равные частоты и они больше частот других значений, например, среди значений вариационного ряда 3, 3, 4, 4, 4, 5, 5, 5, 5, 7, 7, 8, 8, 8, 8, 9 модами будут 5 и 8.

Для измерения вариации оценок внутри группы пользуются другими характеристиками вариационного ряда — дисперсией и средним квадратическим отклонением (стандартным отклонением). Вычисление этих характеристик позволяет сравнить между собой результаты, полученные на разных выборках.

Обычно для нахождения дисперсии предварительно составляется следующая таблица:

	Таблица 2

	Вычисление дисперсии

	№ п/п
	Значения показателя
	Отклонение от среднего
	Квадрат отклонения

	1
	1
	1–2=–1
	1

	2
	3
	3–2= 1
	1

	3
	3
	3–2= 1
	1

	4
	0
	0–2=–2
	4

	5
	4
	4–2= 2
	4

	6
	1
	1–2=–1
	1
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Дисперсия определяется как средний квадрат отклонения варианты от ее среднего арифметического, обозначается буквой σ2 (сигма в квадрате) и определяется по формуле:
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где x? — среднее арифметическое вариационного ряда; xi — значение каждой отдельной варианты; N — количество вариант в вариационном ряду.
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Рис. 2. Частотное распределение данных с одним и тем же средним значением, но разным разбросом (1 — большой разброс данных, 2 — небольшой разброс данных)

Квадратный корень из дисперсии определяется как среднее квадратическое отклонение (стандартное отклонение), обозначается буквой σ и определяется как [image: image94.png]


. Эта мера широко применяется при сравнении разбросов в различных группах. На рис. 2 представлены два распределения, имеющие одно и то же среднее, но отличающиеся разбросом. Распределение, характеризующееся большими индивидуальными различиями, имеет и большее σ.

	2.2.2. Статистическая проверка научной гипотезы


Одним из наиболее важных моментов применения математической статистики в социально-психологических исследованиях является определение статистической значимости полученных результатов. Например, исследователь в своей работе хочет определить, зависит ли эффективность групповой деятельности от уровня развития группы. Получив два ряда замеров, характеризующих эффективность деятельности в двух группах — в группе высокого уровня развития и в группе низкого уровня развития, он может вычислить среднее арифметическое для той или для другой группы (см. табл. 3).

Для того чтобы определить, является ли разность между [image: image95.png]


и [image: image96.png]


существенной (т. е. решить вопрос о том, что между уровнем развития группы и эффективностью групповой деятельности существует взаимосвязь), исследователь должен определить статистическую достоверность разницы [image: image97.png]


. С этой целью можно воспользоваться критерием Стьюдента t:
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— средние арифметические; m1 и m2 — величины средних ошибок, которые вычисляются по формуле:
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Таблица 3

	Группа высокого уровня развития
	Группа низкого уровня развития

	Эффективность деятельности в баллах
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	Эффективность деятельности в баллах
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	 5
	–2
	4
	6
	–2
	4

	 6
	 1
	1
	3
	 1
	1

	 7
	 0
	0
	4
	 0
	0

	10
	–3
	1
	5
	–1
	1

	 6
	 1
	1
	5
	–1
	1

	 8
	–1
	1
	3
	 1
	1

	 7
	 0
	0
	2
	 2
	4
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	σ12=2.67
	σ1=1.63
	σ22=2
	σ2=1.41


В нашем примере для первого ряда ошибка будет равна:
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Для второго ряда:
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Тогда
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Далее исследователь по специальным таблицам должен определить уровень достоверности (уровень значимости). В работах по психологии обычно используют пятипроцентный (P=0,05), однопроцентный (P=0,01) и однопромильный (P=0,001) уровни достоверности. Это значит, что если величина t-критерия соответствует, например, пятипроцентному уровню достоверности или меньшее его (P≤0,05), то вероятность того, что найденное различие между средними будет случайным, равно 5 случаям из 100. Если же вероятность того, что разница случайна, составляет больше 5% (P>0,05), то разница считается незначимой. Уровень значимости будет тем выше, чем больше значение t-критерия. Для того чтобы определить по таблице величину уровня значимости, нужно сначала найти число степеней свободы, которое определяется по формуле: ν=N1+N2–2, где ν — число степеней свободы, N1, N2 — число
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замеров в первом и втором рядах. В рассмотренном нами примере ν=7+7–2=12. Из таблицы находим, что значение для однопроцентного уровня при 12 степенях свободы равно 3,055, т. е. это несколько меньше, чем полученное нами (t=3,69). Следовательно, мы можем сделать статистически обоснованный вывод о том, что эффективность деятельности в группах высокого уровня развития выше, чем в группах низкого уровня развития, при уровне значимости 0,01. Способ, каким в большинстве статей сообщается о статистически значимом различии, выглядит так: (P<0,05), (P<0,01), (P<0,001). Незначимые различия представляются так: (P>0,05), (P>0,01), (P>0,001).

Однако исследователю следует помнить, что существование значимой разности без поддержки другими аргументами вовсе не всегда означает, что за каждым статистическим решением автоматически следует экспериментальный вывод. В серии проверок гипотез могут случайно появляться значимые различия. Поэтому необходимо проявлять большую осторожность при содержательной интерпретации результатов, проводить подтверждающие проверки и применять по возможности другие методы1.

	2.2.3. Ранжирование данных и нахождение связей между переменными


Среди приемов упорядочения экспериментальных данных наиболее часто используется ранжирование. Ранжирование — это расположение объектов в заданной последовательности, осуществляемое путем присвоения объектам определенных рангов, т. е. порядковых номеров. Ранжированный ряд может быть возрастающим или убывающим. Ранжирование может осуществляться самим экспериментатором на основе полученных им в исследовании оценок, например, исследователь может проранжировать группы в зависимости от их сплоченности при выполнении какого-либо задания. Процедура ранжирования может входить в состав экспериментального задания, и тогда она осуществляется испытуемыми или экспертами, например, учащиеся могут проранжировать своих одноклассников в зависимости от близости их дружеских отношений.

Сопоставление двух ранжированных рядов позволяет установить наличие или отсутствие связи между ними. Связь между двумя переменными в статистике называется корреляцией и выявляется путем подсчета коэффициентов корреляции.

Одним из наиболее часто применяемых коэффициентов корреляции является коэффициент ранговой корреляции Спирмена, который определяется по формуле:
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где rs — коэффициент корреляции; d — разность между рангами сравниваемых объектов; n — количество сопоставленных пар.

Значение коэффициента корреляции не может выходить за пределы интервала от –1 до +1. В случаях, когда коэффициент корреляции принимает значения, близкие к +1, говорят, что между переменными существует строгая прямая связь. Если коэффициент корреляции принимает значения, близкие к –1, то связь между переменными будет обратной. Если коэффициент корреляции равен или около 0, то связь между переменными отсутствует. При интерпретации коэффициента корреляции, помимо его величины и знака, учитывают также объем выборки, на которой произведено измерение.

Для того чтобы исследователь мог с уверенностью сказать, что между интересующими его переменными существует связь, он должен произвести оценку достоверности (значимости) полученной корреляции. При определении уровня значимости часто пользуются t-критерием Стьюдента, который в данном случае вычисляется по следующей формуле:
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где t — критерий Стьюдента для коэффициента корреляции; r — значение коэффициента корреляции; N — объем выборки.

Однако наличие корреляции двух переменных не всегда означает, что между ними существует причинная связь. Применение только одного этого параметра к выявлению факта наличия или отсутствия детерминации, причинной зависимости одного явления от другого недостаточно и может привести к ошибкам. Содержательная интерпретация коэффициентов корреляции должна быть произведена в контексте всего комплекса результатов.

Рассмотрим вычисление коэффициента ранговой корреляции на примере. Два эксперта оценили одного и того же преподавателя путем ранжирования следующих 8 качеств: властный, решительный, агрессивный, безответственный, добрый, объективный, умный, энергичный. Первый ранг дается качеству, наиболее проявляющемуся у преподавателя, восьмой указывает на качество, наименее ему свойственное. Результаты вычисления представлены в таблице 4.

Подставляя в формулу Спирмена сумму квадратов разности рангов (Σd2), получим:
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Определим уровень значимости, воспользовавшись t-критерием Стьюдента:
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	Таблица 4

	Расчет коэффициента ранговой корреляции по Спирмену

	Список качеств, предложенных
экспертам для ранжирования
	Ряд ранжированных качеств,
составленный
	Разность
рангов d
	d2

	
	1-м экспертом
	2-м экспертом
	
	

	Энергичный
	1
	2
	–1
	1

	Властный
	5
	7
	–2
	4

	Решительный
	6
	3
	 3
	9

	Агрессивный
	8
	6
	 2
	4

	Безответственный
	7
	8
	–1
	1

	Добрый
	3
	4
	 1
	1

	Объективный
	4
	5
	–1
	1

	Умный
	2
	1
	 1
	1

	  
	  
	  
	  
	Σd2=22


Табличное значение t для уровня P=0,05 равно 2,45 (число степеней свободы для коэффициента корреляции определяется как N–2). Таким образом, наш коэффициент корреляции статистически достоверен на пятипроцентном уровне (P<0,01). Полученное значение rs=0,74, свидетельствующее о высокой прямой связи между оценками двух экспертов, позволяет нам сделать выводы как об объективности полученной характеристики оцениваемого преподавателя, так и об общности оценочных критериев экспертов. Для установления однозначности в выводах необходимо провести дополнительное исследование (например, увеличить число экспертов).

Существует множество других коэффициентов корреляции, применение которых в каждом конкретном случае определяется, прежде всего, типом измерительной шкалы.

2.3. Основные методы социально-психологического
исследования

	2.3.1. Метод наблюдения


Наблюдение — это метод, предусматривающий целенаправленное, согласно заранее разработанному плану, фиксирование тех явлений или феноменов, которые интересуют исследователя, с целью их последующего анализа и использования для нужд практической деятельности.

Метод наблюдения можно охарактеризовать как один из основных эмпирических методов социально-психологического исследования. Он не является специфическим методом социальной психологии, а относится к числу общенаучных методов. Важно различать наблюдение как научный метод и просто наблюдение.
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Наблюдение как метод научного исследования подчиняется ряду правил и требований. К ним относятся, во-первых, обязательное наличие цели наблюдения и ее соответствие целям исследования; во-вторых, выбор способов наблюдения и способов фиксации наблюдаемых явлений; в-третьих, планомерное проведение наблюдения по определенной схеме; в-четвертых, проверка результатов наблюдения с точки зрения их обоснованности и надежности. Эти требования предъявляются к любому научному наблюдению, в том числе и социально-психологическому. Но наблюдение в социальной психологии обладает и своими специфическими особенностями, которые связаны прежде всего со спецификой наблюдаемых объектов и явлений.

Так, говоря о наблюдении как методе социально-психологического исследования, выделяют следующие его виды: наблюдение включенное и невключенное; открытое и скрытое; полевое и лабораторное. Таким образом, специфика социально-психологического наблюдения проступает уже в особенностях его классификации.

Включенное наблюдение предполагает, что экспериментатор сам на определенное время становится членом той общности или группы, которая стала объектом исследования. Причем экспериментатор выступает для остальных индивидов не как наблюдатель, а как равноправный член группы, принимающий наравне со всеми участие, например, в учебно-трудовой или общественной деятельности. Это ситуации, в которых находится вожатый или классный руководитель на уроке, во время многодневного похода с учащимися, во время работы в лагере труда и отдыха, на воскресниках, субботниках, во время подготовки вечеров, сборов, соревнований.

История социальной психологии знает немало примеров того, как метод включенного наблюдения помогал исследователям выявить такие психологические особенности, которые никогда не могли бы быть обнаружены с помощью специально поставленного эксперимента, невключенного наблюдения или другого какого-либо способа. Например, среди книг, посвященных проблемам преступного, антиобщественного поведения в США, особое место занимает работа американского социального психолога У. Уайта «Общество на углу улицы». Исследуя формирование ценностных ориентаций и норм в группах подростков и молодежи, собирающихся по вечерам на углах улиц и перекрестках, У. Уайт прожил в этой среде длительное время. Систематическое включенное наблюдение позволило ему увидеть такие закономерности формирования общественной направленности стихийных групп, которые не были замечены никем из других исследователей той поры. Блестящим мастером включенного наблюдения является западногерманский писатель-антифашист Гюнтер Грасс. Работая то репортером правой газеты, то приняв облик турецкого рабочего-иммигранта, он собирал уникальный материал о методах обработки общественного
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сознания, взаимоотношениях различных групп населения в ФРГ.

Гораздо чаще исследователи прибегают к методу невключенного наблюдения. Невключенное наблюдение — это наблюдение «со стороны», когда исследователь не принадлежит к числу участников наблюдаемой группы. Тщательно спланированное и четко организованное невключенное наблюдение является важной составной частью любого социально-психологического исследования. Оно позволяет исследователю не только глубоко интерпретировать полученные данные, но и иногда подсказывает новые направления и повороты в планируемом или осуществляемом эксперименте. Невключенное наблюдение часто используется при подготовке программы исследования, для уточнения и конкретизации гипотез, определении принципов организации и методов основного исследования.

В зависимости от позиции наблюдателя по отношению к наблюдаемым выделяют наблюдение открытое и скрытое (инкогнито). Наиболее часто в практике школы применяется открытый вид наблюдения, т. е. учащиеся знают, что в определенных ситуациях они являются объектом специального изучения. При скрытом наблюдении учащиеся не подозревают, что ведется наблюдение за их поведением и деятельностью. В этом случае нередко используются специальные записывающие устройства, скрытые телекамеры, существуют специальные комнаты со стенами односторонней видимости (стенки Гезелла). Разумеется, скрытое наблюдение лишь тогда является орудием научного познания, когда оно не имеет ничего общего с подсматриванием и подслушиванием. Проведение скрытого наблюдения требует строгого соблюдения исследователем этических норм и принципов.

Исходя из особенностей организации наблюдения различают наблюдение полевое и лабораторное. При полевом наблюдении объектом наблюдения является реальный социальный процесс. При лабораторном наблюдении наблюдается экспериментальная ситуация, более или менее приближенная к реальности модель.

Как же фиксируются результаты наблюдений? Это может быть протокол, деловые заметки, записи. Часто, приступая к наблюдению, исследователь заранее готовит специальные таблицы и матрицы, в которых ведет учет единиц наблюдения, которые легко поддаются статистической обработке и анализу. Единицами наблюдения может быть число обращений за помощью к товарищу на уроке или при подготовке домашних заданий, контакт с одноклассниками на перемене, активность на уроке (например, поднятая рука) и т. д. При проведении культпохода в кино педагог-исследователь в качестве единиц наблюдения может отмечать смех и аплодисменты в зале, свист, реплики, выход из зала и т. д. Таким образом, единица наблюдения в социально-психологическом исследовании — это
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всегда определенный акт поведения индивида в группе. От того, насколько удачно выбраны единицы наблюдения, зависит, в конечном счете, обоснованность сделанных выводов.

Одним из вариантов наблюдения может быть назван «метод описания значимых ситуаций», разработанный Е. С. Кузьминым. Суть его заключается в том, что для понимания личностных или групповых характеристик исключительно важное значение может иметь то, как личность или группа ведет себя в необычных ситуациях, как реагирует на них, находит пути решения проблем и конфликтов, которые и привели к созданию таких значимых ситуаций. Использование этого метода (особенно при посещении собраний, диспутов, обсуждений) многое может дать для понимания особенностей развития коллектива и взаимоотношений его членов.

Метод наблюдения, являясь широко распространенным в исследовательской практике, обладает рядом преимуществ перед другими методами социальной психологии. Именно метод наблюдения, как никакой другой, позволяет фиксировать событие в момент его протекания, позволяет получить информацию о действиях индивидов вне зависимости от их установок на «желательное», «одобряемое» поведение (что не исключается при опросе, лабораторном эксперименте). Но, вместе с тем, он не лишен и ряда недостатков, о которых всегда следует помнить.

Среди недостатков метода наблюдения можно отметить влияние субъективного фактора. Личностные особенности, установки, предшествующий опыт, эмоциональное состояние исследователя и многое другое могут значительно повлиять на интерпретацию результатов наблюдения. Помимо субъективного фактора на результаты наблюдения влияет и сам факт знания исследуемыми, что за ними наблюдают. Это зачастую приводит к изменению поведения и сказывается на результатах деятельности наблюдаемых. Длительное включенное наблюдение приводит к адаптации исследователя к происходящим событиям, не исключено влияние на исследователя общей ситуации, что тоже ведет к снижению объективности результатов наблюдения. Сфера наблюдения ограничена, и не все можно изучать данным методом. Наконец, наблюдение требует значительных затрат времени.

Для того чтобы на основе наблюдения можно было делать выводы и принимать практические решения, результаты наблюдения должны отвечать требованиям надежности и обоснованности.

Надежным можно считать такое наблюдение, которое, будучи проведенным в тех же условиях и на том же объекте, даст такие же результаты, независимо от того, кем это наблюдение будет повторено. Итак, о надежности результатов наблюдения можно говорить, во-первых, в том случае, когда они воспроизводятся при повторении процедуры наблюдения. Во-вторых,

53 

о надежности будет свидетельствовать факт получения аналогичных результатов (на том же объекте и в тех же условиях) разными наблюдателями.

Обоснованным (валидным) можно считать такое наблюдение, единицы которого соответствуют изучаемому феномену, т. е. фиксируемые единицы наблюдения должны соответствовать цели исследования.

Большое значение в повышении надежности и обоснованности метода наблюдения в настоящее время имеет расширение возможностей самой техники наблюдения. Рядом с традиционным журналом наблюдений и регистрации событий появились киноаппарат и фотоаппарат, магнитофон и звукозапись, видеомагнитофон и скрытая съемка. Использование технических средств придает методу наблюдения большую документальность и достоверность, уменьшает роль субъективного фактора при выборе и фиксации фактов, подлежащих оценке и интерпретации.

Обычно наблюдение в социально-психологическом исследовании применяется вместе с другими методами: экспериментом, опросом, анализом документов.

	2.3.2. Метод изучения документов


Чаще всего этот метод используется как вспомогательный — либо на ранних этапах исследования, когда необходимо предварительное знакомство с исследуемым объектом, либо на его заключительном этапе — для более полной и объективной интерпретации результатов. В отдельных случаях метод изучения документов служит единственным источником получения данных.

В качестве документа может быть рассмотрена любая информация, зафиксированная в рукописном или печатном тексте, на магнитной ленте, кинопленке и т. д. В условиях работы школы источником информации могут служить протоколы собраний, планы работы, сочинения, письма, дневники, записки учеников друг другу.

Приступая к работе с документами, исследователю необходимо знать, с какой целью был составлен документ, кто был его автором и инициатором (если это групповой документ), был ли автор документа свидетелем зафиксированного события или пересказал нечто на основании сведений, полученных от других, и т. д. Необходимо также знать контекст, в котором проходило составление документа, например, сам факт наличия решения в протоколе собрания еще ничего не говорит о том, в какой обстановке оно было принято, если в этом протоколе не зафиксированы реакции и поведение участников собрания. Наконец, всегда существует опасность субъективных оценок самого исследователя при изучении и анализе документов.

Некоторые сложности, возникающие в связи с использованием метода изучения документов, можно преодолеть путем
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формализации и стандартизации способов анализа документов, создания программ обработки документов на ЭВМ. Одним из таких приемов является метод контент-анализа (от англ. content — содержание).

Суть данного метода заключается в выделении в тексте определенных единиц содержания и их статистической обработке (подсчет частоты употребления этих единиц (терминов, оценок и т. д.), установлении пропорций между различными группами выделенных единиц и т. д.). Например, о том, какую роль играют одноклассники в жизни данного ученика, можно узнать по тому, как часто он упоминает о них в своем дневнике или переписке с близкими друзьями. Проведя контент-анализ описаний-зарисовок друзей, можно сделать вывод, на какие качества ориентируется ученик, что его привлекает — внешние атрибуты жизни или глубинные черты характера. Готовясь к занятию с юными корреспондентами и редколлегией классных газет, желая помочь, подсказать пути повышения эффективности стенной печати, педагог или вожатый на основе анализа сохранившихся стенных газет может показать, насколько материал в них был актуален, разнообразен, шаблонен, каких сторон жизни школы он касался, что было упущено.

Важно помнить, что работа с документами, при всей своей кажущейся простоте и доступности, требует специальной подготовки исследователя; данные, полученные при анализе документов, должны отвечать требованию определенного уровня обобщенности, обладать теоретической или практической значимостью.

	2.3.3 Метод опроса


Опрос — это метод сбора первичной информации, основанный на непосредственном (беседа, интервью) или опосредованном (анкета) социально-психологическом взаимодействии исследователя и опрашиваемого (респондента). Источником информации в данном случае служит словесное или письменное суждение индивида.

Метод опроса относится к числу наиболее распространенных в социальной психологии. Широкое использование этого метода у нас в стране и за рубежом обусловлено его универсальностью, сравнительной легкостью применения и обработки данных. Его использование позволяет исследователю в короткий срок получить как информацию о реальной деятельности, поступках опрашиваемого, так и информацию о его субъективных мнениях, настроениях, намерениях.

Очень часто социально-психологическим опросом неправомерно называют любой опрос. Следует различать опрос социологический и опрос, проводимый с целью выявления социально-психологических характеристик.

Социологический опрос направлен на получение информации о массовых процессах, которые описываются статистическими закономерностями и формулируются в виде вероятностных
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утверждений. В качестве социальных фактов могут выступать описания поведения индивидов или социальных совокупностей в целом, описания продуктов человеческой деятельности (материальной или духовной), информация о суждениях, мнениях, интересах людей и т. д.

То есть социологический опрос направлен на получение информации о внешней стороне (поступках, мнениях, интересах) деятельности опрашиваемых, а полученная информация всегда рассматривается в контексте функционирования определенных общественных групп и общества в целом. Опрос, проводимый в социально-психологических исследованиях, направлен на выявление глубинных характеристик, внутренних механизмов формирования этих поступков, мнений, интересов. Психолога интересует не сам по себе факт наличия поступка, но прежде всего та психологическая реальность, которая его обусловливает.

Одна из трудностей, с которой сталкивается исследователь, применяющий метод опроса, — это обеспечение достоверности и надежности полученных данных. Так как опрос всегда обращен к сознанию индивида, то на достоверность полученной информации влияют, с одной стороны, наличие (или отсутствие) установки у опрашиваемого на искренность в ответах, с другой стороны — сама его способность объективно оценивать поступки людей, ситуации, свои собственные качества и качества других людей и т. д. Информация, которую получает исследователь, носит, таким образом, исключительно субъективный характер. Это накладывает определенные ограничения на сферы применения метода опроса и требует от исследователя сопоставления полученной информации с результатами анализа статистических данных, документации, материалов наблюдения и эксперимента.

В зависимости от особенностей применяемой процедуры различают групповой опрос (исследователь обращается ко всем или нескольким интересующим его лицам) и индивидуальный опрос (исследователь работает одновременно лишь с одним из опрашиваемых); очный опрос (исследователь лично контактирует с опрашиваемым) и заочный опрос (когда такого контакта не происходит); устный опрос (информация фиксируется исследователем) и письменный опрос (отвечающий сам заполняет анкету или опросник).

Беседа — это метод получения информации на основе вербальной (словесной) коммуникации. Беседа как разновидность опроса представляет собой сравнительно свободный диалог между исследователем и исследуемым (исследуемыми) на определенную тему. В том случае, когда направленность беседы и характер вопросов заданы жестко, когда опрашивающий (интервьюер) только задает вопросы, а опрашиваемый (респондент) на них отвечает, мы имеем дело с другой разновидностью опроса — интервью. Интервью — это метод получения необходимой
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информации путем непосредственной целенаправленной беседы интервьюера с респондентом.

Итак, беседа, как правило, не ограничена во времени и порой с трудом укладывается в первоначально заданное русло, интервьюер же сам навязывает темп и план беседы, более жестко держится в рамках обсуждаемых проблем. В процессе интервью до некоторой степени ослаблена обратная связь — интервьюер лишь фиксирует высказывания респондента, стараясь сохранить нейтральную позицию, и последнему часто трудно понять, разделяет исследователь его взгляды или нет.

Главное условие успешного проведения беседы или интервью — это создание дружеской атмосферы. Поэтому одним из самых важных моментов в беседе и интервьюировании является установление контакта с опрашиваемым. И здесь большую роль играют вступительное слово и первые вопросы исследователя, которые должны вызвать у опрашиваемого доверие и желание сотрудничать. Обычно рекомендуется начинать беседу с нейтральных вопросов, опираясь на предполагаемое обоюдное согласие по поводу очевидных фактов.

Респондент в ходе исследования должен видеть в лице опрашивающего человека, который стремится его понять, не критикует и не осуждает его высказываний, не навязывает своих мнений. Это обстоятельство прежде всего важно учитывать при работе с детьми, для которых взрослый, а тем более педагог, является заведомо значимым лицом. Например, для детей младшего школьного возраста значимость взрослого часто выражается в стремлении давать ответы, которые, по их мнению, взрослый хочет от них услышать, они охотно соглашаются с «предполагаемым» мнением взрослого по любому вопросу. Поэтому, проводя беседу или интервью со школьниками, надо всегда помнить об особенностях возраста опрашиваемых.

Проведение беседы и интервью — это большое искусство, которым должен владеть педагог-исследователь. Беседа требует особой гибкости и чуткости, умения слушать и одновременно вести ее по заданному руслу, разбираться в эмоциональных состояниях собеседника, реагируя на их изменения, фиксировать внешние проявления (жесты, мимику, позы) внутренних состояний. Опытные исследователи могут за твердым «нет» ученика почувствовать растерянность и нерешительность, а за легко произнесенным «да» — желание «уйти» от ответа или «выдать» желаемый ответ.

Надо также помнить, что не всякая беседа может быть названа методом социальной психологии. Методом научного познания беседа становится лишь тогда, когда проведение ее определяется целями и задачами исследования, когда она выступает в качестве средства сбора первичной информации или служит для уточнения, расширения и контроля данных, полученных каким-либо другим методом.

Большое значение в ходе беседы или интервью принадлежит

57 

умению фиксировать информацию. Одним из решающих факторов, позволяющих исследователю глубже понять, например, характер личностных установок того или иного опрашиваемого, является дословная фиксация ответов. Нельзя пересказывать ответы исследуемых своими словами, делать обобщения или «улучшать» речевой стиль респондента. При этом использование магнитофона в ходе беседы нежелательно, так как он в большей степени, чем традиционная запись, стесняет и сковывает школьника, что отражается на искренности его ответов. Допустимо, и к этому способу прибегают почти все интервьюеры, просить респондента подождать, когда будет записан ответ или просить респондента еще раз повторить свою мысль. Для ускорения процесса записи ее следует начинать сразу же после того, как был поставлен вопрос, используя общепринятые сокращения слов, стенографию.

В том случае, если опрос проводится письменно и используется специально предназначенный для целей исследования набор структурно организованных вопросов (анкета), мы имеем дело с анкетированием.

Анкетирование обладает тем преимуществом, что дает возможность исследователю одновременно подвергнуть процедуре исследования любое количество лиц. Другое преимущество анкетирования заключается в сравнительной легкости статистической обработки данных.

Анкетирование прочно вошло в практику работы школы, и сегодня трудно встретить такой педсовет, педагогические чтения или учительскую конференцию, где бы не приводились данные анкетного опроса учеников или педагогического коллектива. Этот факт сам по себе является позитивным, говорит о достаточно высоком уровне квалификации сегодняшнего учителя, но не может в ряде случаев и не вызывать некоторой настороженности. Все дело в том, что результаты анкетирования, которые зачастую преподносятся как реальный факт и достоверная информация, могут быть весьма далеки от истины и не отвечать требованиям надежности. Как правило, причина — в нарушении требований, которые необходимо соблюдать при составлении анкет и проведении процедуры анкетирования.

Составление анкеты — это сложный процесс, требующий от исследователя определенного уровня профессионального мастерства, четкого понимания целей предстоящего исследования.

Встречаются исследователи, которые приступают к делу с формулирования вопросов, наивно полагая, что в анкетировании самое главное — это придумать «хитрый» вопрос. Такие исследования обычно научного интереса не представляют. Составлению анкеты должно всегда предшествовать формулирование целей и задач исследования, которые и являются тем стержнем, который свяжет воедино составляющие анкету вопросы.
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По форме вопросы анкеты делятся на открытые и закрытые, прямые и косвенные.

Вопрос называется закрытым, если в его формулировке содержится перечень возможных вариантов ответов. Предложенные на выбор ответы могут различаться по выраженности:

Доволен ли ты своей успеваемостью?

— очень доволен

— доволен

— не совсем доволен

— не доволен

— совсем не доволен

Или по качественному признаку, например:

Лучшими партнерами в классе я считаю тех, кто:

А — знает больше, чем я

Б — все вопросы стремится решать сообща

В — не отвлекает внимания преподавателей

Возможно комбинирование их, как например, в анкете

О чем ты размышляешь наедине с собой1
	  
	  
	Всегда.
	Часто.
	Редко.
	Никогда

	1.
	О своем характере
	  
	  
	  
	  

	2.
	О своих манерах
	  
	  
	  
	  

	3.
	О своей внешности
	  
	  
	  
	  

	4.
	О вещах, которых у меня нет, но которые хотелось бы иметь
	  
	  
	  
	  

	5.
	О смысле жизни
	  
	  
	  
	  

	6.
	О своих взаимоотношениях с одноклассниками
	  
	  
	  
	  

	7.
	О здоровье близких
	  
	  
	  
	  

	8.
	О своем будущем
	  
	  
	  
	  

	9.
	О своих недостатках
	  
	  
	  
	  


Часто в анкетах используется дихотомическая форма ответов: респондент выбирает один из двух исключающих друг друга ответов («да» или «нет», «согласен» или «не согласен» и т. д.). Например:

Доволен ли ты своими отношениями с одноклассниками?

— да

— нет

Родители часто несправедливо наказывают детей.

— согласен

— не согласен

На открытые вопросы ответ формулируется самим отвечающим в свободной форме. Например:

— Какие заботы сейчас волнуют тебя больше всего? _____

— Сколько друзей, по-твоему, может иметь человек? _____

— Как ты понимаешь слова «быть современным»? _____
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и т. д. Каждый из типов вопросов имеет свои недостатки и преимущества. Так, результаты закрытых вопросов легче обрабатывать, они интерпретируются более однозначно. В то же время мнение испытуемого может не совпадать ни с одной из предложенных альтернатив. Ответы на открытые вопросы, носящие субъективный, произвольный характер, нередко оказываются несопоставимыми. Эти трудности в значительной степени преодолеваются введением полузакрытых вопросов, в которых перечень альтернатив заканчивается введением альтернативы «другое», например:

В свободное время я чаще всего

— смотрю телевизор

— общаюсь с одноклассниками

— читаю книги

— занимаюсь спортом

— другой ответ (напишите) _____

Составляя анкету, исследователь может ставить вопросы прямо или получать информацию об интересующем его явлении косвенным путем. Прямой вопрос обычно формулируется в личной форме и направлен на получение непосредственной информации. Например, «Как часто ты ходишь в кино?». Эту информацию исследователь может получить, поставив перед учеником косвенный вопрос: «Перечисли фильмы, которые ты видел за последний месяц». Косвенные вопросы часто формулируются в безличной форме. Как правило, на них охотнее отвечают, особенно если речь идет о сугубо личностных сферах и предпочтениях опрашиваемого.

При составлении анкеты (а также плана интервью) следует выполнять ряд общих правил и принципов1.

Во-первых, набор вопросов должен быть логически связан с основной проблемой исследования и представлять из себя определенным образом организованную их последовательность. Во-вторых, формулировка вопросов должна отличаться ясностью и точностью, а текст вопросов должен быть понятен респонденту и соответствовать его уровню знаний и образования. Сложные и трудные слова, а также многозначные слова должны исключаться. В-третьих, формулировка вопросов должна обеспечивать искренность и правдивость ответов респондента. Прежде всего это касается вопросов, ответы на которые могут выставить респондента в неприглядном свете, например показать, что он ничего не знает о чем-то широко известном, или направлены на выявление социально неодобряемого типа поведения. Чтобы избежать получения ложной информации и предотвратить отказ от дальнейшей работы, исследователю необходимо
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особенно тщательно продумывать подобного рода вопросы. В-четвертых, в анкету включаются только наиболее существенные вопросы, ответы на которые исследователь может получить лишь путем анкетирования (или интервьюирования).

Помимо общих правил, существует еще ряд конкретных правил, выполнение которых гарантирует от ошибок при формулировании вопросов, составлении их последовательности и т. д. Знание этих правил обязательно, если исследователь предполагает в своей работе провести интервью или осуществить анкетирование. Существуют также определенные требования к общей композиции и внешнему виду анкеты.

Прежде чем применять анкету в социально-психологическом исследовании, необходимо проверить ее на пригодность в соответствии с целями исследования, проверить ее «работоспособность», а для этого провести пилотажное исследование. В ходе такой проверки (пилотажа) уточняются и переформулируются вопросы, исключаются «неработающие» или вводятся дополнительные вопросы.

Например, если ряд вопросов сопровождается большим количеством комментариев и замечаний, то это может свидетельствовать о нечеткой формулировке этих вопросов. Высокий процент отказывающихся отвечать может сигнализировать исследователю о неудачно составленной вводной части анкеты (плохо разъяснена цель исследования, нет гарантии анонимности ответов, неясны правила заполнения анкеты и т. д.). Отказ от работы может быть также вызван несоблюдением требований к очередности в расположении вопросов (например, анкета начинается с трудных или очень личностных вопросов, затрагивающих интимные стороны жизни). Существует целый ряд таких внешних «индикаторов», указывающих на допущенные ошибки.

Результаты опроса должны быть надежными и обоснованными. Одним из способов установления надежности анкеты (или интервью) является повторное проведение анкетирования (интервьюирования) через определенный промежуток времени. Правда, нельзя не учитывать, что на стабильности результатов может отразиться изменение внешних условий или сдвиги в личностных характеристиках опрашиваемых.

Надежность информации, полученной методом опроса, обеспечивается и делением вопросов на основные и контрольные. Функция контрольного вопроса — установить правдивость ответа респондента на основной вопрос. В качестве контрольных вопросов чаще всего используются косвенные и открытые вопросы. Например, прямой вопрос: «Твой любимый школьный предмет?» можно в определенной степени проконтролировать, включив в анкету (интервью) косвенный вопрос «Если бы в твоей власти было составление расписания уроков, то сколько раз в неделю ты поставил бы каждый из изучаемых предметов?».
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Обоснованность (валидность) анкеты — это соответствие содержания вопросов целям исследования. Она определяется способностью исследователя переводить содержание выдвинутой гипотезы на язык вопросов. Один из аспектов повышения валидности анкеты (интервью) — это стремление к постановке таких вопросов, смысл которых выступал бы однозначно и для исследователя, и для респондента.

Таким образом, проведение опроса — большая и сложная работа. Простота его только кажущаяся. Чтобы результаты опроса могли быть использованы на практике и служили целям научного познания, исследователь должен со всей серьезностью подойти к овладению этим методом. Следует также еще раз отметить, что на результаты опроса, особенно беседы и интервью, большое влияние может оказать личность опрашивающего, его способность располагать к общению.

	2.3.4. Социально-психологический эксперимент


Эксперимент — это организованное исследователем взаимодействие между исследуемым или группой исследуемых и экспериментальной ситуацией с целью установления закономерностей этого взаимодействия, переменных, от которых оно зависит. В данном случае исследователь выступает в роли экспериментатора, а исследуемые — в качестве испытуемых.

Одной из особенностей эксперимента (и его преимуществом перед методом наблюдения) является создание особых экспериментальных условий для выявления причинно-следственных зависимостей, а также наличие возможности варьировать эти условия таким образом, чтобы полученные результаты могли быть подвергнуты анализу с помощью проверки и доказательства различных гипотез о причинных связях.

Другим преимуществом, которое дает эксперимент по сравнению с методом наблюдения, является повышение точности регистрации действий испытуемых, зависимых и независимых переменных.

И, наконец, еще одной характерной особенностью эксперимента является его более тесная связь с теорией — эксперимент не только направляется некоторой теоретической гипотезой, но само проведение эксперимента становится возможным лишь тогда, когда исследователь имеет некоторые представления о природе изучаемого процесса, о факторах, его детерминирующих, а иначе просто не может быть решен вопрос о создании экспериментальной ситуации и тем более о целенаправленном воздействии.

Чаще всего применение экспериментального метода на практике сочетается с использованием неэкспериментальных методов (наблюдением, опросом, беседой), которые могут непосредственно включаться в процедуру эксперимента.

В зависимости от характера условий экспериментальной ситуации социально-психологические эксперименты делятся на естественные и лабораторные.
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Естественный эксперимент (иногда его называют полевым) основан на управлении поведением исследуемых в повседневных обстоятельствах их жизни путем введения ряда воздействующих и контролируемых исследователем факторов. Условия, используемые при проведении естественного эксперимента, не содержат в себе чего-то необычного, искусственного, непривычного для протекания, например, учебно-воспитательного процесса, а органично включены в него, являются его составной частью. Например, можно применить в одном или нескольких классах новые педагогические методы и спустя какое-то время определить их эффективность, сравнивая эти классы с другими, где это изменение не было введено.

Обычность, естественность условий при введении на их фоне экспериментальных переменных позволяет исследователю проследить действие этих переменных и тем самым установить их роль и особенности влияния на изучаемое явление.

Для успешного проведения естественного эксперимента часто необходима полная неосведомленность его участников о том, что их изучают, что созданная ситуация является экспериментальной, в противном случае результаты эксперимента могут быть сильно искажены.

Примером естественного эксперимента может служить вся педагогическая деятельность А. С. Макаренко по формированию коллектива и сплочению его на основе достижения определенных целей. По сути своей это был не просто блестящий естественный эксперимент, но одновременно и преобразующий эксперимент, так как в ходе его коренным образом менялась общественная направленность групп, а вместе с ней система норм, установок, ценностных ориентаций и мотивов отдельных членов коллектива.

Широко известны полевые эксперименты американского психолога М. Шерифа, положившие начало целой серии экспериментальных исследований межгрупповых феноменов1. Свои эксперименты М. Шериф проводил в летнем лагере отдыха для подростков. В качестве активного помощника экспериментатора выступала администрация лагеря, создававшая условия, позволяющие изучать эффекты межгрупповой кооперации и конфликта. На первый взгляд, лагерная жизнь подростков была вполне традиционной, например, в лагере проводились состязания. Но их особенностью было то, что одна из групп однозначно оказывалась победителем, а другая все время терпела поражения. В другой серии администрация лагеря искусственно создавала трудности (например, ломался водопровод), которые можно было устранить только совместными усилиями соревнующихся групп, и т. д., т. е., задавая экспериментальным путем характер межгруппового взаимодействия, исследователь
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имел возможность проследить историю формирования и развития межличностных отношений.

Широко используют естественный эксперимент и советские психологи. Он прочно вошел в фонд социально-психологических исследований, сделал их более гибкими, достоверными, приблизил к нуждам и потребностям практики.

Лабораторный эксперимент — это исследование, проведенное в некоторой искусственной обстановке (например, в лаборатории), в основе которого лежит специально созданная ситуация, позволяющая экспериментатору фиксировать интересующие его зависимости. В отличие от естественного, лабораторный эксперимент предполагает организацию достаточно искусственной, необычной для учащихся системы заданий и условий их выполнения. Испытуемый в условиях лабораторного эксперимента знает, что с ним экспериментируют, но, как правило, лишен информации о характере задач, которые решает социальный психолог в эксперименте.

Перенесение эксперимента в лабораторные условия дает исследователю ряд преимуществ.

Во-первых, экспериментатор имеет возможность устранить посторонние влияния, снять излишнюю «зашумленность» ситуации и тем самым отчетливее проследить интересующую его зависимость. Во-вторых, лабораторные условия позволяют контролировать сразу несколько переменных и точно регистрировать ответы-действия испытуемых. В-третьих, использование специально оборудованных помещений, измерительной аппаратуры, тренажеров позволяет экспериментатору моделировать реальные условия, которые в повседневной жизни не так часто встречаются или недоступны для наблюдения. Например, лабораторный эксперимент дает возможность исследовать личность и группу в экстремальных условиях, стрессовых ситуациях.

Одним из первых в России лабораторный социально-психологический эксперимент освоил В. М. Бехтерев, начав исследование эффективности групповой деятельности. Им было показано, что точность восприятия, продуктивность памяти, наблюдательность индивидов, реализующих совместную деятельность в группах, выше, чем при работе в одиночку.

Техника лабораторного эксперимента совершенствовалась далее в лабораториях Б. Г. Ананьева, Ф. Д. Горбова, Е. С. Кузьмина, В. С. Мерлина, В. Н. Мясищева, Л. И. Уманского, А. С. Чернышева и др.

Особое место среди лабораторных экспериментов в социальной психологии занимает аппаратурный эксперимент. В социально-психологических исследованиях очень часто используются приборы, дающие возможность моделировать групповую деятельность, — гомеостаты (впервые были предложены Ф. Д. Горбовым и М. А. Новиковым) и групповые интеграторы (впервые были созданы в лаборатории Л. И. Уманского).
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В основу конструирования подобного рода приборов положен принцип зависимости выполнения задания группой от согласованности действий всех членов группы. Например, работая на гомеостате, участники эксперимента должны привести стрелки в определенное положение, но прибор устроен таким образом, что каждый из испытуемых, совершая поворот стрелки у себя на табло, одновременно поворачивает стрелки и на табло всех остальных участников эксперимента. Членам группы приходится проявлять активность, вступать в контакт для установления слаженности, согласованности своих действий. Экспериментатор, фиксируя общее время, характер выполнения задачи и действия испытуемых, делает заключение о групповой совместимости, диагносцирует тип группы, особенности лидерства и другие групповые характеристики.

Другим примером аппаратурного эксперимента может служить использование аутокинетического эффекта (зрительной иллюзии движения неподвижной светящейся точки в полной темноте) при исследовании внушаемости членов группы. Взяв за основу тот факт, что мерцающая точка в темноте кажется наблюдателю блуждающей, исследователь просил испытуемых внимательно следить за точкой и не пропустить тот момент, когда она, по их мнению, начнет двигаться, и определить направление движения. Пока испытуемых исследовали поодиночке, их ответы значительно отличались друг от друга. Так, одному казалось, что точка движется «вверх и вправо», другому — «только вправо», третьему — «вниз и влево» и т. д. Но как только испытуемые оказывались вместе и получали возможность обмениваться мнениями, картина резко менялась — содержание их суждений начинало сближаться. Выяснилось, что на ответ испытуемого оказывает определенное влияние мнение других испытуемых, а наличие или отсутствие этого влияния связано с принадлежностью этих других к референтной группе индивида и их социометрическим статусом.

Проведение эксперимента в социально-психологических исследованиях всегда связано с определенными трудностями и требует от экспериментатора не только превосходного владения техникой его проведения, но прежде всего умения правильно его планировать1: сконструировать общую гипотезу, определить выбор логической схемы, определяющей характер процедур и порядок различных этапов эксперимента, составить репрезентативную выборку испытуемых и т. д. Следует иметь в виду, что на достоверность и надежность полученных данных влияет личность экспериментатора, его умение работать с испытуемыми, степень его совместимости с ними, а также добровольное согласие испытуемых на участие в эксперименте. Вот почему непременным условием успешного проведения социально-психологического
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эксперимента должно быть неукоснительное выполнение всех положений и правил, связанных с его постановкой и реализацией.

2.4. Тесты и методические приемы
в социально-психологическом исследовании

	2.4.1. Тесты в социально-психологическом исследовании


Одно из оснований классификации методик, применяемых в социально-психологических исследованиях, предусматривает их деление на исследовательские и диагностические. В качестве исследовательской методики может выступить любая, в том числе и психодиагностическая методика. Созданию же психодиагностических методик должна предшествовать очень большая работа по их стандартизации, валидизации и укреплению надежности1.

Психодиагностические методики получили название тестов (от англ. test — опыт, проба). Тест представляет собой систему заданий, предъявляемых испытуемому, и определяется как стандартизированное измерение. Он предназначен для измерения различий между индивидами или между реакциями индивида в разных условиях.

В социальной психологии тест используется, соответственно, для измерения социально-психологических особенностей групп, степени выраженности групповых феноменов и т. д. Тест в социальной психологии служит целям дифференциации групп на основе их социально-психологических характеристик. Метод психологической диагностики, использующий стандартизированные вопросы и задачи (тесты), имеющие определенную шкалу значений, называется тестированием.

Стандартизация теста заключается в создании единообразной процедуры проведения и оценки выполнения тестовых заданий. Она осуществляется проведением теста на большой репрезентативной выборке испытуемых (до 2—4 тысяч человек) того типа, для изучения которого этот тест предназначается.

Стандартизация теста проходит в два этапа. На первом этапе формулируется руководство к использованию теста: подбираются задачи, разрабатываются указания относительно проведения экспериментальных процедур, составляется инструкция испытуемому, указываются способы трактовки замечаний со стороны испытуемого и другие детали проведения теста. Второй этап касается определения норм, так как оценка тестового испытания имеет смысл лишь в соответствующей системе норм, т. е. лишь в соотнесении ее с результатами других индивидов или групп.
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Надежность теста означает согласованность показателей, полученных у тех же самых испытуемых при повторном тестировании тем же самым тестом или эквивалентной его формой. Основным показателем при оценке надежности служит коэффициент корреляции.

Валидность теста — это степень, в которой тест измеряет именно то, для чего предназначен по мнению его авторов. Валидизация теста проводится путем выявления связи между уровнем выполнения тестовых заданий и независимым внешним критерием, характеризующим деятельность и поведение, относительно которых ведется исследование.

Например, один из способов оценки валидности теста предполагает вычисление коэффициента корреляции между результатами выполнения тестового задания и экспертной оценкой диагностируемых характеристик испытуемого (или группы).

Другим способом установления валидности теста является метод валидизации в известных (контрастных) группах. Суть данного метода заключается в предварительном отборе с помощью опытных экспертов групп, которые заведомо противоположны по характеристикам, интересующим исследователя. Если различия в выполнении задания в таких группах оказываются статистически значимыми, то делается вывод о том, что тест валиден и может быть использован для диагностики данной измеряемой характеристики. Существуют и другие способы валидизации теста.

В зависимости от сферы, которая подлежит диагностике, различают интеллектуальные тесты, тесты достижений и специальных способностей, личностные тесты, тесты интересов, установок, ценностей, тесты, диагностирующие межличностные отношения.

Например, для диагностики межличностных отношений и свойств личности, значимых при взаимодействии в группе, часто используется методика американского психолога Т. Лири «Межличностная диагностика личности». Данная методика представляет собой специальный опросник, включающий 128 пунктов. Опрашиваемый отмечает наличие определенных признаков у себя и окружающих, а также те качества, которые хотел бы видеть у себя и своих партнеров, и качества, которыми его будет характеризовать партнер. После обработки результатов исследователь строит «профиль», отражающий представления о личности данного человека, и вычисляет вектор направленности личности, на основе которых делаются попытки прогнозировать межличностное взаимодействие.

Тестов, имеющих значение для диагностики групп, не так много. Психодиагностические методики, применяемые в социальной психологии, не настолько формализованы, как, например, тесты интеллекта. Часто в социально-психологических исследованиях тесты используются не в своей психодиагностической функции, а скорее для характеристики деятельности и общения
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индивидов по поводу предъявляемого тестового материала. В этой связи социальные психологи все чаще обращаются к так называемым проективным тестам, модифицируя процедуру их использования для целей социально-психологического эксперимента.

Главная особенность проективных методик заключается в неструктурированности и высокой степени неопределенности предлагаемого испытуемым тестового материала. Это могут быть и картинки с неоднозначным содержанием, и неоконченные предложения, допускающие неограниченное разнообразие всевозможных ответов, и продукты творческой деятельности, игра и т. д. Предполагается, что такой «размытый» тестовый материал должен выступать как своего рода экран, на который испытуемый «проецирует» свои мысли, потребности, тревоги, конфликты.

Одной из старейших проективных методик является методика чернильных пятен Роршаха (впервые была описана в 1921 г.). Она состоит из 10 карточек, на каждой из которых изображено двустороннее симметричное пятно. Пять пятен выполнены в серо-черных тонах, два содержат штрихи красного цвета, а в остальных трех сочетаются цвета пастельных тонов. Испытуемому показывают пятно и просят рассказать, что он видит, что́ данное пятно ему напоминает. На основании количественного и качественного анализа возникающих образов делаются выводы о личностных особенностях испытуемого. Методика в основном используется в клинической психологии. Вариантом использования теста Роршаха в социальной психологии является его модификация Е. Т. Соколовой — совместный тест Роршаха (СТР)1. Данная модификация предназначена для диагностики внутрисемейного общения. С этой целью в процедуру исследования был введен особый методический прием, когда участники эксперимента должны достичь согласия по поводу одной или нескольких карточек. При этом по количеству и качеству совместных ответов исследователь получает информацию о мере сплоченности и совместимости малой группы (семьи), а сам процесс нахождения совместных решений свидетельствует о стилях межличностного взаимодействия.

В социально-психологических исследованиях часто используется другой тип методик — метод рисуночных ассоциаций. Метод впервые был описан в 1945 г. С. Розенцвейгом и предназначался им для исследования реакций на фрустрацию. Разнообразные варианты этого метода основаны на использовании рисунков с изображением наиболее типичных конфликтных ситуаций в различных сферах жизнедеятельности человека. На каждом рисунке персонаж слева изображен произносящим слова,
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обращенные к лицу, помещенному справа, которые предполагают ответную реакцию этого лица. Испытуемого просят представить, что будет отвечать персонаж справа и как можно скорее вписать ответ в пустой квадрат, помещенный над его головой. Анализ ответов испытуемого после предъявления серии таких рисунков позволяет судить о направленности его личности, степени его социализации, способах разрешения конфликтных ситуаций и т. д. Например, тест Розенцвейга позволяет выявить три типа направленности агрессии субъекта: агрессия направлена на себя, агрессия направлена на окружение, субъект уходит от решения ситуации или ее приукрашивает. В педагогической практике часто используется вариант рисуночного теста, разработанный И. Шванцара (ЧССР) для подросткового и юношеского возраста (см. рис. 3).
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Рис. 3. Образец теста И. Шванцара

Среди проективных методик, широко применяемых в социальной психологии в настоящее время, следует отметить метод незаконченных предложений. С помощью этого метода изучаются групповые и личностные установки, особенности отношения испытуемого к окружающим (друзьям, учителям, родителям), самому себе, будущему и т. д. С этой целью испытуемому (или целой группе) предъявляется ряд незаконченных предложений, которые без долгих размышлений нужно довести до логического конца. Например:

— У меня всякий раз портится настроение, когда...

— Самая главная проблема для меня сейчас — это...

— Друг — это тот, кто...

— Я стремлюсь к тому, чтобы...

— Мой отец иногда...

и т. д. Незаконченные предложения формулируются таким образом, чтобы спровоцировать испытуемого на ответы, относящиеся к исследуемым свойствам личности. Начальные слова допускают почти неограниченное разнообразие возможных ответов. Это придает методике гибкость и является важным достоинством

69 

при использовании подобного рода методик в исследовательских целях.

Разнообразие проективных методик очень велико. При этом они значительно отличаются друг от друга. Но педагог-исследователь должен всегда помнить, что интерпретация проективной методики рассчитана на наличие специальных психологических знаний, требует широкой теоретической подготовки и практического опыта по применению методики. В ряде случаев, как, например, при работе с тестом Роршаха, обучение в специальных центрах длится до года и более. Исследователю-неспециалисту можно рекомендовать использование проективных методик в качестве средства для установления первых контактов с испытуемыми. Предлагаемые задания позволяют отвлечь внимание индивида от самого себя и тем самым снизить смущение, уменьшить естественную психологическую защиту.

Следует обращаться осторожно не только с проективными тестами, но и с тестами вообще. Данные тестирования обязательно должны соотноситься с результатами, полученными при помощи других методов (эксперимента, наблюдения). Исследователь должен знать достоинства и недостатки теста, сферы его применения и ограничения. Необходимо помнить, что любой тест, любая методика всегда создаются в рамках определенной теоретической конструкции, за которой стоят методологические и социальные позиции ее авторов.

	2.4.2. Некоторые методические принципы и приемы, реализуемые в социально-психологических исследованиях


Как правило, конкретные экспериментальные процедуры, применяемые в социально-психологических исследованиях, строятся на основе тех или иных методических приемов и принципов, разработанных в социальной психологии. Так, для изучения определенных характеристик групп и особенностей группового взаимодействия наряду с готовыми, детально разработанными методиками, включающими подробную инструкцию испытуемым, жестко заданную последовательность предъявления экспериментального материала и т. д., существует целый ряд способов планирования и проведения эксперимента и обработки данных. Эти способы представляют собой своего рода обобщенные схемы будущей экспериментальной процедуры, которые исследователю предстоит конкретизировать в соответствии с целями и задачами исследования, местом и временем его проведения, возрастными, профессиональными и другими особенностями испытуемых.

К числу таких приемов относится, например, социометрическая процедура или социометрический тест, применяемый для оценки межличностных эмоциональных связей в группе. Методическим приемом является и референтометрическая процедура (референтометрия), позволяющая личности выделить среди окружающих людей значимые для нее лица и группы, на позицию

70 

которых она ориентируется при решении проблем, для нее существенных1.

Широкое применение в социально-психологических исследованиях получил принцип «гомеостата» и разработанный на его основе гомеостатический метод. Этот метод предназначен для изучения различных групповых характеристик, форм группового взаимодействия, особенностей совместной деятельности, общения и т. д. Метод основан на достижении согласованной деятельности членов изучаемой группы, работающих на одном из приборов типа «гомеостат». В настоящее время разработано большое количество разнообразных типов «гомеостата» (один из них был описан выше) и создана большая группа экспериментальных методик. Процедура эксперимента в каждом случае определяется прежде всего целями исследования, а также зависит от количества испытуемых и типа «гомеостата». Особым вариантом использования гомеостата является выявление действенной групповой эмоциональной идентификации2.

В последнее время в социально-психологических исследованиях все чаще используется методический прием, получивший название техники репертуарных решеток (ТРР)3. Разработанный Дж. Келли первый вариант ТРР называется репертуарным тестом личностных конструктов (РТЛК).

Процедура исследования с применением ТРР представляет собой структурированное интервью, в ходе которого заполняется особая матрица — репертуарная решетка. Строки данной матрицы обозначаются как личностные конструкты4, а столбцы — как элементы. Выбор элементов производится экспериментатором и определяется целями и задачами исследования. В качестве элементов могут быть использованы: список профессий, ролевой список, список конкретных членов класса, группы, список родственников, учителей и т. д.

Для получения конструктов существует целый ряд конкретных способов. Одним из наиболее распространенных является метод триад, когда испытуемому предлагается из трех элементов выбрать и назвать два наиболее сходных между собой и определить, чем они отличаются от третьего. Например, испытуемому предъявляют фамилии трех его одноклассников и просят выбрать двоих, схожих по какому-либо важному качеству и в то же время отличающихся от третьего. Когда выбор осуществлен, экспериментатор просит назвать то качество, по
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которому определено сходство, и фиксирует его. Затем фиксируется качество, по которому третий отличается от первых двоих. После этого аналогичным образом рассматривается следующая триада, составленная экспериментатором, и т. д. Существуют и другие способы получения конструктов, использование которых и определяет тип полученной решетки. После того как репертуарная решетка заполнена, экспериментатор приступает к ее обработке и анализу.

ТРР широко применяется при изучении проблем психологии личности, в области патопсихологии, педагогической психологии, психологии искусства. В социальной психологии на основе этого метода были, например, получены интересные результаты при изучении межличностного восприятия в группах разного уровня развития.
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Рис. 4. Бланк классификационной решетки, применяемый при изучении систем личностных конструктов

Так, в одном из исследований был зафиксирован эффект «нисходящей слепоты», заключающийся в том, что в группах низкого уровня развития индивиды, занимающие высокостатусные позиции, воспринимают лиц, имеющих низкий статус в группе, лишь как носителей определенных ролей и не видят их личностных характеристик. В группах высокого уровня развития вне зависимости от внутригрупповой статусной структуры все члены группы выступают друг для друга как личности. Этот эффект был зафиксирован при использовании модифицированного варианта «решетки Дж. Келли» (см. рис. 4). В качестве
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элементов в «решетке» был введен список реальных членов группы. Конструкты были получены методом триад: экспериментатор заранее выделил в матрице тройки, которые составлялись им с учетом статусов индивидов в группе. Испытуемый должен был отметить в каждой из них двух схожих между собой людей и вписать признак, по которому определено сходство, в графу «конструкт». Затем ему было предложено в графу «контраст» вписать признак, по которому этот третий отличается от первых двух. Анализ полученных таким способом конструктов в группах разного уровня развития показывал особенности межличностного восприятия, характерные для групп разного уровня развития.

Одним из приемов, позволяющих изучать личность и особенности межличностного влияния и восприятия, является предложенный В. А. Петровским «принцип отраженной субъектности»1. Сущность данного методического приема заключается в том, что информацию о психологических характеристиках интересующего экспериментатора субъекта, называемого в этой ситуации «Исследуемым», экспериментатор получает, работая не с ним непосредственно, а с теми, кто знаком с этим субъектом и кто, таким образом, может оказаться носителем его «отраженной субъектности». Например, при изучении личности учителя обследованию могут подвергаться его ученики, коллеги-учителя, родственники, друзья и т. д. Все они при этом окажутся «Испытуемыми».

Процедура эксперимента предусматривает обязательное проведение двух серий. В одной из них экспериментатор работает только с «Испытуемыми», предъявляя им ряд предварительно отобранных методик или экспериментальных ситуаций. Цель этой серии — выявить устойчивые характеристики «Испытуемых». В другой серии применяется та же батарея методик, но в эксперимент обязательно включают «Исследуемого». Цель этой серии — актуализировать образ «Исследуемого» в сознании «Испытуемых». Такая актуализация может быть достигнута как при непосредственном включении исследуемого в экспериментальную ситуацию (например, «Исследуемый» находится в той же комнате, что и «Испытуемый»), так и при предъявлении его фотографии, голоса, возможна также гипнотическая актуализация образа «Исследуемого» и т. д. При обработке данных эксперимента результаты двух серий сравниваются, и в зависимости от характера и степени их расхождения делаются выводы об особенностях личности «Исследуемого», наличии и характере влияния, которое он оказывает на конкретного «Испытуемого».

При обследовании «Испытуемых» могут применяться самые разнообразные методики — проективные тесты, опросники и др.
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Например, в одном из исследований, реализующих принцип отраженной субъектности, сравнивались результаты двух серий с применением модифицированного варианта теста Розенцвейга (модификация заключалась во введении в картинку третьего лица, нарисованного пунктиром (см. рис. 5). В первой серии испытуемым сообщалось, что пунктиром изображен нейтральный наблюдатель, во второй «наблюдатель» был заведомо знаком испытуемому. Сопоставление ответов испытуемых показало, что в зависимости от личности «наблюдателя» происходило изменение направленности агрессии, вплоть до ее смены на противоположный тип (например, перенос с себя на другого).
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Рис. 5. Пример теста Розенцвейга: слева — исходный вариант, справа — модифицированный вариант

Конкретный методический прием может стать основой и для построения целой серии диагностических методик. В этом случае исследователь, помимо конкретизации процедурной части эксперимента, должен проделать всю необходимую работу по стандартизации, валидизации и обеспечению надежности созданной им методики. Сама методика получает в таком случае статус теста.

Среди приемов, направленных на диагностику уровня развития межличностных отношений в социально-психологических
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исследованиях, разрабатывается «решетка противостояний позиций», предложенная в рамках теории деятельностного опосредствования межличностных отношений А. В. Петровским1.

Реализация данного диагностического принципа предусматривает, во-первых, измерение всего двух параметров, характеризующих группу, — степени опосредствованности отношений содержанием (целями, задачами, программой и т. д.) совместной деятельности и степени опосредствованности отношений нравственными ценностями, принятыми в группе. Эти характеристики группы могут быть выявлены, например, в результате применения методик, определяющих ценностно-ориентационное единство (ЦОЕ) и действенную групповую эмоциональную идентификацию (ДГЭИ)2. Исследователь может использовать и другие методики (в том числе и технику репертуарных решеток или собственные). Обязательное требование, которое при этом необходимо выполнять, — методики должны фиксировать выделенные выше две характеристики группы. Во-вторых, особенность данного диагностического приема заключается в способе формирования выборки, на которой в дальнейшем проводится эксперимент.

Процедура исследования проходит в два этапа: на первом этапе строится решетка противостояний позиций (формируется репрезентативная выборка) — выявляются лица, занимающие полярные позиции в статусной структуре группы (руководитель — подчиненный, старожил группы — новичок, социометрическая звезда — социометрически отверженный, референтный лидер — референтометрически неизбираемый). На втором этапе экспериментатор работает с выделенными полярными парами, проводя обследование по методикам ЦОЕ и ДГЭИ либо по разработанным им соответствующим диадическим методикам. При этом связи в решетке прослеживаются не только по вертикали (например, Р — П, см. рис. 6), но и по горизонтали (например, Р — РЛ) и диагонали (например, Р — Н). Обследование созданных таким образом пар позволяет получить наиболее полную картину межличностных отношений в группе, глубже проникнуть в понимание внутригрупповых процессов, избежать возможных ошибок при диагностике (например, высокий индекс ДГЭИ руководителя в паре с подчиненным может оказаться явлением случайным, связанным с наличием личной симпатии между ними) и сделать обследование максимально портативным (вместо работы с 30—40 членами коллектива в обследование включено 6—8 человек). При обработке результатов исследования вычисляется суммарный индекс психологической дистанции в межличностных отношениях между противостоящими
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позициями. Его величина свидетельствует об уровне группового развития.

[image: image119.jpg]



Рис. 6. Решетка противостояния позиций: Р — руководитель, Н — новичок, П — подчиненный, С — старожил группы, СЗ — «социометрическая звезда», СО — «социометрический отверженный», РЛ — референтометрический лидер, РН — референтометрически неизбираемый

Здесь рассмотрены лишь некоторые из методических приемов, используемых в социально-психологических исследованиях. Применение того или иного методического приема определяется прежде всего целями и задачами исследования, а его конкретная реализация во многом зависит от творческой изобретательности экспериментатора, его знаний и профессионального мастерства.

Современная советская социальная психология располагает хорошо разработанным методическим аппаратом, имеет свою методологическую и экспериментальную базу. Процесс развития социальной психологии идет как по пути создания новых приемов и методик, так и по пути усовершенствования аппарата обработки данных. Все большую роль в социальной психологии начинают играть методы математического моделирования, а также социально-психологический тренинг1 (ситуационно-ролевая игра и групповая дискуссия), являющийся одновременно и диагностическим, и активно формирующим методом.

Исследователь, приступая к решению теоретической или практической задачи, должен прежде всего уметь видеть проблему
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в целом, уметь выделять социально-психологическую проблематику из общей совокупности, например, педагогических проблем, формулировать цели и задачи исследования в каждом конкретном случае. Выбирая тот или иной метод, исследователь должен четко осознавать его преимущества и недостатки применительно к изучаемой сфере явлений, уметь комбинировать различные методы, перепроверяя их с помощью получаемых выводов и данных, знать границы переноса экспериментальных результатов на поведение человека в обычной социальной среде. Успешное проведение социально-психологического исследования возможно лишь в случае хорошего знания теории и методологии социальной психологии.
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Глава 3.

РАЗВИТИЕ ЛИЧНОСТИ В СИСТЕМЕ
МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ

3.1. Развитие психики человека и развитие его личности

	3.1.1. Единство, но не тождество развития личности и развития психики человека


В жизни конкретного человека как индивида, как отдельного представителя человеческой общности его личность, т. е. особое системное качество, характеризующее включенность в общественные отношения, и его психика, т. е. свойство его мозга, заключающееся в активном отражении объективного мира, представлены в неразрывном единстве. Индивид обладает психикой, т. е. неотчуждаемым от его мозга свойством строить картину мира и на ее основе регулировать свою деятельность. В то же время индивид выступает как личность, являясь субъектом межчеловеческих, общественных по своей природе отношений.

Одно не может быть оторвано от другого — нельзя представить себе нормального, включенного в социальные связи человека — т. е. личность — лишенного психического мира, сознания, как нельзя представить нормального человека, обладающего сознанием, который не выступал бы субъектом межиндивидных отношений, т. е. не был бы личностью. Однако из этого, разумеется, не следует, что личность субъекта и психика субъекта — тождественные понятия. Их единство не предполагает тождества (не случайно словоупотребление «психика личности», но, разумеется, не «личность психики»).

Приведем конкретный пример. Привлекательность (аттракция) — это характеристика личности человека. Однако она не может рассматриваться как характеристика его психики хотя бы уже потому, что этот человек привлекателен для других и именно в психике этих людей, осознанно или неосознанно, складывается эмоциональное отношение к нему как к привлекательному человеку, формируется соответствующая установка. Разумеется, привлекательность человека предполагает наличие у него комплекса определенных индивидуально-психологических качеств. Однако никакой даже самый изощренный психологический анализ, обращенный к этим индивидуально-психологическим особенностям, не может сам по себе объяснить, почему в одних сообществах этот субъект оказывается привлекательной, а в других — отвратительной личностью. Для ответа
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на этот вопрос необходим социально-психологический анализ этих общностей, и это становится существенным условием понимания личности. Итак, не выявив уровень развития группы, нельзя объяснить причины привлекательности или непривлекательности личности. Можно в подробностях описать качества психики, сознания героя или злодея, но вне деяний, ими совершаемых, а следовательно, без анализа тех изменений, которые они этими деяниями (благодеяниями или злодеяниями) производят в жизнедеятельности других людей, охарактеризовать их психологически нельзя, и как личности они перед нами не предстанут.

Человек, оказавшийся на необитаемом острове, надолго, быть может, навсегда отторженный от общества, не может быть ни благородной [image: image125.png]




 .
[image: image124.png]




личности[image: image123.png]




 этих характеристик [image: image122.png]
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 , ни подлецом, ни честным, ни бесчестным, ни добрым, ни злым, хотя он еще долго сохраняет те индивидуально-психологические особенности, которые лежат в основе 


личностью
Отсюда следуют существенные выводы. Возрастная психология рассматривает1 главным образом вопросы развития психики детей и подростков ([image: image137.png]




 как социального, системного качества человека, субъекта системы человеческих отношений.
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 », при всем их единстве, подсказывает необходимость выделения особого процесса [image: image132.png]
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 », как понятий «психическое развитие» и «развитие [image: image130.png]
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 . В результате развитие личности оказывается до некоторой степени растворенным в общем потоке психического развития ребенка как индивида. Очевидное несовпадение понятий «психика» и «[image: image128.png]
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 памяти, мышления, воображения, воли, чувств и т. д.), выявляет общие возрастные психологические закономерности, при этом обнаруживающиеся, и только отчасти затрагивает проблемы развития 


 формирование
Процесс развития личности, таким образом, не может быть сведен к совокупности развивающихся познавательных, эмоциональных и волевых компонентов, характеризующих индивидуальность человека, хотя и неотделим от них.

Это обстоятельство имела в виду известный советский специалист в области психологии личности Л. И. Божович, когда двадцать лет назад писала: «...личность ребенка как некоторое единое целое, ребенок как субъект психической деятельности оказывается до сих пор еще очень мало изученным. По-видимому, именно этим объясняется тот факт, что в советской психологии до сих пор нет достаточно разработанной, единой концепции [image: image141.png]




 . Общие для всей советской психологии марксистские положения о личности разными советскими авторами по-разному интерпретируются,
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систематизируются и обобщаются. Понятие личности, хотя и постоянно употребляется, но недостаточно раскрывается и часто оказывается синонимом то сознания, то самосознания, то установки, то психики вообще»1.

В настоящее время складываются определенные теоретические представления, гипотезы и концепции, которые стремятся дать психологическое обоснование процессу развития личности, не отрывая его от процесса развития психики, но и не растворяя его в общем потоке психического развития ребенка. Так, А. В. Петровским предложена социально-психологическая концепция развития личности ребенка и подростка.

Чем же с позиций социальной психологии обусловлено развитие личности индивида в онтогенезе? Детерминантой развития личности является деятельностно-опосредствованный тип взаимоотношений, которые складываются у человека с наиболее референтной (значимой для него) группой (группами) в этот период. Эти взаимоотношения опосредствуются содержанием и характером деятельностей, которые задает эта референтная группа, и общения, которое в ней складывается. Исходя из этого можно сделать вывод, что развитие группы выступает как фактор развития личности в группе.

В соответствии с концепцией персонализации индивид характеризуется потребностью быть личностью, т. е. оказаться и оставаться в максимальной степени представленным значимыми для него качествами в жизнедеятельности других людей, осуществлять своею деятельностью преобразования их смысловой сферы, и способностью быть личностью, т. е. совокупностью индивидуальных особенностей и средств, позволяющих совершать деяния, обеспечивающие удовлетворение потребности быть личностью.

Возможность реализации указанной потребности создает группа высшего уровня развития — коллектив2, где персонализация каждого — условие персонализации всех.

	3.1.2. Развитие личности в относительно стабильной группе


В самом общем виде развитие личности можно представить как процесс ее вхождения в новую социальную среду и интеграции в ней.

Идет ли речь о переходе ребенка из детского сада в школу, подростка в новую компанию, абитуриента — в трудовой коллектив, призывника — в армейское подразделение или же говорится о личностном развитии в глобальных масштабах — в его долговременности и целостности — от младенчества до гражданской зрелости, этот процесс нельзя мыслить иначе как вхождение в общественно-историческое бытие, представленное в жизни человека его участием в
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деятельности различных групп, в которых он осваивается и которые он активно осваивает.

[image: image142.jpg]n 5
o romun
\\ 3 Muxpodass
\\
m c A
N\ Mnauenayanusanun
\ .
\ \
N
"l n 1 surpodaza
h_
g





Рис. 7. Модель развития личности в группе: П — потребность «быть личностью»; С — способность «быть личностью»; И — исходный уровень развития; Р — результат развития, достигнутый на данной фазе; сплошная жирная стрелка — просоциальное развитие; пунктирная стрелка — асоциальное развитие

Мера стабильности этой среды различна. Только условно мы можем принять ее как постоянную, неизменяющуюся.

Существует возможность построения модели развития личности при вхождении ее в относительно стабильную социальную среду (см. рис. 7). В этом случае развитие личности в ней подчинено психологическим закономерностям, которые с необходимостью воспроизводятся относительно независимо от специфических характеристик той общности, в которой оно совершается, — и в первых классах школы, и в новой компании, и в производственной бригаде, и в воинском подразделении они будут более или менее идентичными. Этапы развития личности в относительно стабильной общности называются фазами развития личности. Могут быть выделены три фазы развития личности: адаптация, индивидуализация и интеграция.

Первая фаза становления личности предполагает активное усвоение действующих в общности норм и овладение соответствующими формами и средствами деятельности. Принеся с собой в новую группу все, что составляет его индивидуальность, субъект не может осуществить потребность проявить себя как личность раньше, чем освоит действующие в группе нормы (нравственные, учебные, производственные и др.) и овладеет теми приемами и средствами деятельности, которыми владеют

81 

другие члены группы. У него возникает объективная необходимость «быть таким, как все», максимально адаптироваться в общности. Это достигается (одними более, другими менее успешно) за счет субъективно переживаемых утрат некоторых своих индивидуальных отличий при возможной иллюзии растворения в «общей массе». Субъективно — потому что фактически индивид зачастую продолжает себя в других людях своими деяниями, изменениями мотивационно-смысловой сферы других людей, имеющих значение именно для них, а не для него самого. Объективно он уже на этом этапе может при известных обстоятельствах выступить как личность для других, хотя в должной мере и не осознавая этот существенный для него факт. При этом в групповой деятельности могут складываться благоприятные условия для возникновения новообразований личности, которых до этого не было у данного индивида, но которые имеются или уже складываются у других членов группы и которые соответствуют уровню группового развития и поддерживают этот уровень. Итак, первая фаза — адаптация.

Вторая фаза порождается обостряющимся противоречием между достигнутым результатом адаптации — тем, что субъект стал таким, «как все» в группе, — и не удовлетворяемой на первом этапе потребностью индивида в максимальной персонализации. На этой фазе нарастает поиск средств и способов для обозначения своей индивидуальности, ее фиксации. Так, например, подросток, попавший в новую для него компанию старших ребят, первоначально стремящийся ничем не выделяться, старательно усваивающий принятые в ней нормы общения, лексику, стиль одежды, общепринятые интересы и вкусы, справившись наконец с трудностями адаптационного периода, начинает смутно, а иногда и остро осознавать, что, придерживаясь этой тактики, он как личность утрачивает себя, потому что другие в нем не могут ее разглядеть в силу ее стертости в их жизни и сознании. В максимальной степени реализуя в связи с этим способность быть идеально представленным в своих приятелях, подросток мобилизует все свои внутренние ресурсы для деятельностной трансляции своей индивидуальности (к примеру, начитанность, спортивные успехи, «бывалость» в отношениях между полами, смелость, граничащую с бравадой, особую манеру в танцах и т. д.), интенсифицирует поиск в этой референтной для него группе лиц, которые могут обеспечить оптимальную его персонализацию. Это вторая фаза — индивидуализация.

Третья фаза детерминируется противоречиями между сложившимся на предыдущей фазе стремлением субъекта быть идеально представленным в других своими особенностями и значимыми для него отличиями — с одной стороны, и потребностью общности принять, одобрить и культивировать лишь те демонстрируемые им индивидуальные особенности, которые ей
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импонируют, соответствуют ее ценностям, стандартам, способствуют успеху совместной деятельности и т. д. — с другой.

Став членами производственной бригады, вчерашние школьники, а сегодня молодые рабочие, пройдя адаптацию, на второй фазе становления своей личности в коллективе стремятся найти пути обозначения своей индивидуальности, своих особенностей, к которым коллектив внимательно присматривается. В результате эти выявившиеся положительные отличия (рабочая смекалка, трудолюбие, юмор, самоотверженность и т. п.) принимаются и поддерживаются — происходит интеграция личности в общности. Интеграция наблюдается и тогда, когда не столько индивид приводит в соответствие свою потребность в персонализации с потребностями общности, сколько общность трансформирует свои потребности в соответствии с потребностями индивида, который занимает в этом случае позицию лидера. Впрочем, взаимная трансформация личности и группы всегда так или иначе происходит.

Если противоречие между индивидом и группой оказывается неустраненным, возникает дезинтеграция, ее следствием оказывается либо вытеснение личности из данной общности, либо ее фактическая изоляция в ней, что ведет к закреплению характеристик эгоцентрической индивидуализации, либо ее возврат на еще более раннюю фазу развития. В хорошем коллективе последнее сопровождается принятием соответствующих воспитательных мер, обеспечивающих эффективную адаптацию молодого человека, которая, очевидно, не была ранее успешно осуществлена и завершена.

Итак, третья фаза — интеграция личности в общности. В рамках этой фазы в групповой деятельности у индивида складываются новообразования личности, которых у него не было и, быть может, нет и у других членов группы, но которые отвечают необходимости и потребностям группового развития и собственной потребности индивида осуществить значимый «вклад» в жизнь группы.

Каждая из перечисленных фаз выступает как момент становления личности в ее важнейших проявлениях и качествах — здесь протекают микроциклы ее развития. Если человеку не удается преодолеть трудности адаптационного периода в устойчиво значимой для него социальной среде и вступить во вторую фазу развития, у него скорее всего будут складываться качества конформности, зависимости, безынициативности, появится робость, неуверенность в себе и в своих возможностях. Он в продолжение всего пребывания в данной общности как бы «пробуксовывает» на первой фазе становления и утверждения себя как личности, и это приводит к серьезной личностной деформации. Если, находясь уже в фазе индивидуализации и пытаясь обеспечить свою представленность в членах значимой для него общности, он предъявляет им свои индивидуальные отличия, которые те не приемлют и отвергают, как не соответствующие
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потребностям общности, то это способствует развитию у него таких личностных новообразований, как негативизм, агрессивность, подозрительность, неадекватная завышенность самооценки. Если он успешно проходит фазу интеграции в высокоразвитой просоциальной общности, у него формируется коллективизм как качество личности (развитое коллективистское самоопределение, коллективистская идентификация и т. д.).

Значительные изменения, подчиненные той же последовательности фаз развития личности, происходят всякий раз, когда существенно преобразуется социальная ситуация, в которую включен индивид. Руководитель, в силу тех или иных обстоятельств лишившийся своей главенствующей роли, вынужден иной раз в той же общности пройти вновь фазу адаптации, найти в себе силы и средства для активной индивидуализации и быть интегрированным в общности за счет того позитивного вклада, который способствует ее развитию и его собственному развитию как личности.

В связи с тем, что у человека на протяжении его жизни многократно меняется социальная ситуация развития и он входит не в одну относительно стабильную и референтную для него общность, адаптация или дезадаптация, индивидуализация или деиндивидуализация, интеграция или дезинтеграция множество раз воспроизводятся, а соответствующие новообразования закрепляются, у человека складывается достаточно устойчивая структура его индивидуальности.

Подготавливаемая активной адаптацией и индивидуализацией интеграция человека в социальной среде, строящейся на основе принципов социалистического образа жизни, является важнейшей фазой развития [image: image146.png]




 коллектива в целом и каждого его члена в отдельности.
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 советского человека, ибо она выступает фактором 


личности
Итак, источником развития и утверждения личности выступает противоречие между потребностью индивида в персонализации и объективной заинтересованностью референтной для него общности принимать лишь те проявления его индивидуальности, которые соответствуют задачам, нормам и условиям функционирования и развития в этой общности. Успешное преодоление этого противоречия обеспечивает интеграцию личности в коллективе, шире — в системе общественных отношений.

	3.1.3. Развитие личности в изменяющейся среде


Социальная среда, в которой существует и изменяется личность, лишь относительно стабильна и сама находится в состоянии постоянных изменений и развития. Она поворачивается новыми и новыми гранями и включает человека во все новые и новые ситуации, новые группы, вообще в новые обстоятельства жизни. Например, сравнительно плавно протекающее развитие личности в условиях старших классов средней школы претерпевает изменение при переходе в производственную бригаду или воинское подразделение. Особенности интеграции
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индивида в общностях разного уровня развития подчинены специфическим для данных групп социально-психологическим закономерностям, и перенос их на группы иной степени развития не может не привести к серьезным теоретическим ошибкам и неверно принятым практическим решениям. Этапы развития личности в изменяющейся социальной среде называют периодами развития.

Достаточно сложный процесс развития личности в относительно стабильной среде еще более усложняется в связи с тем, что социальная среда в действительности не является стабильной и индивид на своем жизненном пути оказывается последовательно и параллельно включен в общности, далеко не одинаковые по своим социально-психологическим характеристикам.

Принятый в одной референтной группе, он оказывается неинтегрированным, отвергнутым в другой, в которую он включается после или одновременно с первой. Ему снова и снова приходится утверждаться в своей личностной позиции. Таким образом завязываются узлы новых противоречий, усложняющих процесс становления личности, в крайних своих проявлениях приводящие к невротическим срывам. Помимо этого, сами референтные для него группы находятся в процессе развития, образуя динамическую систему, к изменениям которой индивид может приспособиться только при условии активного участия в воспроизводстве этих изменений. Поэтому наряду с внутренней динамикой развития личности в пределах относительно стабильной социальной общности надо учитывать объективную динамику развития тех групп, в которые включается личность, и их специфические особенности, нетождественность друг другу.

Личность формируется в группах, иерархически расположенных на ступенях онтогенеза. Характер и особенности развития личности задаются уровнем развития группы, в которую она включена и в которой она интегрирована. Общепризнанная в советской педагогике и психологии мысль А. С. Макаренко о том, что личность развивается в коллективе и через коллектив, может быть в этой связи продолжена следующим образом: личность ребенка, подростка, юноши формируется в результате последовательного включения в различающиеся по уровню развития общности, доминирующие на разных возрастных ступенях, и развитие личности определяется процессом развития группы, в которой она интегрирована. Оптимальные условия для деятельностного [image: image150.png]




 создает группа высокого уровня развития — коллектив.
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 ценных качеств 
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3.2. Возрастная периодизация развития личности

Приведенные выше теоретические основания позволяют понять процесс возрастного развития личности.

Педагогика и психология выделяют сложившиеся в конкретно-исторических условиях воспитания в Советском Союзе
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следующие возрастные этапы 1[image: image154.png]




 : ранний детский (преддошкольный) возраст (0—3); детсадовское детство (3—6), младший школьный возраст (6—11), средний школьный возраст (11—15), старший школьный возраст (15—17)[image: image153.png]
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В раннем детском возрасте развитие личности осуществляется преимущественно в семье, которая, в зависимости от принятой в ней тактики воспитания, либо выступает как просоциальная ассоциация или коллектив (при преобладании тактики «семейного сотрудничества»)2, либо оборачивается для ребенка зачастую совершенно не осознаваемыми родителями отрицательными сторонами, которые скорее присущи более низко развитым группам (если в семье взрослые придерживаются, например, тактики «слепой опеки»). В зависимости от характера семейных отношений изначально складывается личность ребенка либо как нежного, заботливого, не боящегося признать свои ошибки и оплошности, открытого, не уклоняющегося от ответственности маленького человека, либо как трусливого, ленивого, жадного, капризного маленького себялюбца. Важность периода раннего детства для [image: image158.png]




 , которое было отмечено многими психологами и роль которого нередко мистифицировалась фрейдизмом, в действительности заключается в том, что ребенок с первого года своей сознательной жизни находится в достаточно развитой группе и в меру присущей ему активности, что связано с особенностями его нервно-психической организации, усваивает тип отношений, который в ней сложился, претворяя их в черты своей формирующейся личности.
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Фазы развития в преддошкольном возрасте фиксируют следующие результаты: первая — адаптацию на уровне освоения простейших навыков, овладение языком как средством приобщения к социальной жизни при первоначальном неумении выделить свое «я» из окружающих явлений; вторая — индивидуализацию, противопоставление себя окружающим: «моя мама», «я мамина», «мои игрушки» и т. д., демонстрирование в поведении своих отличий от окружающих; третья — интеграцию, позволяющую управлять своим поведением, считаться с окружающими, подчиняться требованиям взрослых и т. д.

В конкретных условиях советской системы воспитания развитие ребенка, начинаясь и продолжаясь в семье, с 3—4 лет, как правило, протекает одновременно в детском саду, в группе сверстников под руководством воспитателя, где и возникает новая ситуация развития личности. Переход на этот новый этап развития личности не определяется психологическими закономерностями (они только обеспечивают его готовность к
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этому переходу), а детерминирован извне социальными причинами, к которым относится развитость системы дошкольных учреждений, их престиж, занятость родителей на производстве и т. д. Если переход к новому периоду не подготовлен внутри предыдущего возрастного периода успешным протеканием фазы интеграции, то здесь (как и на рубеже между любыми другими возрастными периодами) складываются условия для кризиса развития личности — адаптация ребенка в детском саду оказывается затрудненной.

Дошкольный возраст характеризуется включением ребенка в группу ровесников в детском саду, управляемую воспитательницей, которая, как правило, становится для него, наравне с родителями, наиболее референтным лицом. Воспитатель, опираясь на помощь семьи, стремится, используя в качестве опосредствующего фактора различные виды и формы деятельности (игровую, учебную, трудовую, спортивную и т. д.), сплотить детей вокруг себя, формируя гуманность, трудолюбие, коллективизм и другие социально ценные качества.

Три фазы развития личности внутри этого периода предполагают: адаптацию — усвоение норм и способов одобряемого родителями и воспитателями поведения в условиях взаимодействия с другими; индивидуализацию — стремление ребенка найти в себе нечто, выделяющее его среди других детей, либо позитивно в различных видах самодеятельности, либо в шалостях и капризах — и в том и в другом случаях при ориентировке на оценку не столько других детей, сколько родителей и воспитательниц; интеграцию — гармонизацию неосознаваемого дошкольником стремления обозначить своими действиями собственную неповторимость и готовность взрослых принять только то в нем, что соответствует общественно обусловленной и важнейшей для них задаче обеспечения ребенку успешного перехода на новый этап общественного воспитания — в школу и, следовательно, в третий период развития личности.

В младшем школьном возрасте ситуация [image: image162.png]




 во многом напоминает предшествующую. Три фазы, ее образующие, дают школьнику возможность войти в совершенно новую для него группу одноклассников, которая, в связи с отсутствием совместно распределенной учебной деятельности, имеет первоначально диффузный характер. Руководящая этой группой учительница оказывается, по сравнению с воспитательницей детского сада, еще более референтной для детей, поскольку она, используя аппарат ежедневно выставляемых отметок, регулирует взаимоотношения ребенка как с его сверстниками, так и со взрослыми, прежде всего с родителями, формирует их отношение к нему и его отношение к себе «как другому».
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Примечательно, что не столько сама по себе учебная деятельность выступает фактором развития личности младшего школьника, сколько отношение взрослых к его учебной
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деятельности, к его успеваемости, дисциплине и прилежанию. Максимальное значение сама учебная деятельность как личностнообразующий фактор, по-видимому, приобретает в старшем школьном возрасте, которому присуще сознательное отношение к учебе, формирование в условиях воспитывающего обучения диалектико-материалистического мировоззрения (на уроках литературы, истории, физики, биологии и т. д.). Третья фаза периода младшего школьного возраста означает, по всей вероятности, не столько интеграцию школьника в системе «ученики — ученики», но и прежде всего в системе «ученики — учительница», «ученики — родители».

Специфическая особенность подросткового периода, по сравнению с предыдущими, состоит в том, что вступление в него не означает вхождение в новую группу (если не возникла референтная группа вне школы, что очень часто случается), а представляет собой дальнейшее развитие личности в развивающейся группе, но в изменившихся условиях и обстоятельствах (появление учителей-предметников вместо одной учительницы в младших классах, приоритет общественной работы при поощрении известной самодеятельности в пионерской, а тем более комсомольской организациях, зачатки совместной трудовой деятельности в сельском хозяйстве, вечера танцев, у старших подростков — дискотека и т. д.) при наличии существенной перестройки организма в условиях бурно протекающего полового созревания.

Сами группы становятся другими, качественно изменяются. Множество новых задач в различных значимых видах деятельности порождает множество общностей, из которых в одних случаях формируются просоциальные по своему характеру ассоциации (как результат работы в пионерских отрядах, комсомольских группах, кружковой работе, турпоходах, спортивных секциях и т. д.), а в других — возникают ассоциации, тормозящие, а иногда и искривляющие развитие личности («фанаты» футбола, «рокеры», «хиппи» и др.).

Микроциклы развития личности подростка протекают для одного и того же школьника параллельно в различных референтных группах, конкурентных для него по своей значимости. Успешная интеграция в одной из них (например, в школьном драматическом кружке или в общении с одноклассницей в пору первой влюбленности) может сочетаться с дезинтеграцией в дворовой компании, в которой он до этого не без трудностей прошел фазу адаптации. Индивидуальные качества, ценимые в одной группе, отвергаются в другой группе, где доминируют иная деятельность и иные ценностные ориентации и стандарты, и это блокирует возможности успешного интегрирования в ней. Противоречия межгрупповой позиции подростка не менее важны, чем противоречия, возникающие внутри микроцикла его развития.

Потребность «быть личностью» в этом возрасте приобретает

88 

отчетливую форму самоутверждения, объясняемую относительно затяжным характером индивидуализации, поскольку личностно значимые качества подростка, позволяющие ему вписываться, например, в круг дружеской компании сверстников, зачастую отнюдь не соответствуют требованиям учителей, родителей и вообще взрослых, которые стремятся в этом случае отодвигать его на стадию первичной адаптации.

Множественность, легкая сменяемость и содержательные различия референтных групп, тормозя прохождение фазы интеграции, создают вместе с тем специфические черты психологии подростка, участвуют в формировании психологических новообразований. Устойчивую позитивную интеграцию личности обеспечивает вхождение ее в группу высшего уровня развития — либо в случае перехода его в новую общность (например, из школы на производство), либо в результате объединения той же самой группы школьников вокруг захватывающей их деятельности (важно, чтобы это была общественно полезная деятельность), ценности и цели которой отныне опосредуют их межличностные отношения. Просоциальная референтная группа становится подлинным социалистическим коллективом, асоциальная ассоциация может переродиться в корпоративную группу.

Процесс развития личности в коллективах — специфическая особенность юности, по своим временны́м параметрам выходящая за границы старшего школьного возраста, который может быть обозначен как период ранней юности. Адаптация, индивидуализация и интеграция [image: image168.png]




 самого коллектива. Органическая интеграция личности в высокоразвитой группе, таким образом, означает, что характеристики коллектива выступают как характеристики личности (групповое как личностное, личностное как групповое).
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 советского человека и являются условием [image: image165.png]
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 в трудовом коллективе обеспечивают становление зрелой 
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Таким образом конструируется многоступенчатая схема периодизации, в которой выделяются эры, эпохи, периоды и фазы [image: image172.png]




 (рис. 8).
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Весь дошкольный и школьный возраст входит в одну «эру восхождения к социальной зрелости». Эта эра не завершается периодом ранней юности и получением школьником аттестата зрелости, а продолжается в трудовых коллективах, где и осуществляется органическое вхождение вчерашнего школьника в права экономически, юридически, политически и нравственно зрелого человека, полноправного члена социалистического общества.

Выделение «эры восхождения к социальной зрелости» необходимо и целесообразно. Если представить социальную среду в ее глобальных характеристиках как относительно стабильную и помнить о том, что целью общественного воспитания в социалистическом обществе буквально с первых лет жизни ребенка и на протяжении всех последующих остается
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 , ее вхождения в социальное целое, т. е. уже упомянутые адаптацию, индивидуализацию и интеграцию.
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 , то весь путь до осуществления этой цели можно интерпретировать как единый и целостный этап. В таком случае он, в соответствии с обоснованными выше положениями, предполагает три фазы развития, [image: image175.png]
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 всесторонне развитой 
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Рис. 8. Возрастная периодизация развития личности

Протяженные во времени, они выступают как макрофазы развития личности в пределах одной эры, обозначаемые как три эпохи: детство, отрочество, юность. Именно таким образом дитя в конце концов превращается в зрелую самостоятельную личность, дееспособную, готовую к воспроизводству и воспитанию нового человека, к продолжению себя в своих детях. Третья макрофаза (эпоха), начинаясь в школе, выходит за ее хронологические пределы. Отрочество выступает как эпоха перелома, обострения противоречий, что и типично для стадии индивидуализации.
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Эпохи подразделяются на периоды развития личности в конкретной среде, в характерных для каждого возрастного этапа типах групп, различающихся по уровню развития. Периоды, в свою очередь, как уже было указано, делятся на фазы (здесь уже микрофазы) развития личности.

Эпоха детства — наиболее длящаяся макрофаза развития личности — охватывает три возрастных периода (преддошкольный, дошкольный, младший школьный), эпоха отрочества и период подросткового возраста совпадают. Эпоха юности и период ранней юности, в свою очередь, частично совпадают (ранняя юность ограничивается рамками пребывания в школе).

Для первой макрофазы (эпохи детства) характерно относительное преобладание адаптации над индивидуализацией, для второй (эпоха отрочества) — индивидуализации над адаптацией (годы перелома, обострения противоречий), для третьей (эпоха юности) — доминирование интеграции над индивидуализацией.

Данная концепция развития личности позволяет объединить подходы социальной и возрастной психологии.
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Глава 4.

СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ СЕМЕЙНЫХ
ВЗАИМООТНОШЕНИЙ

4.1. Психологическая характеристика семьи
как ячейки общества

Развитие личности получает свое начало в семье. Семья и в дальнейшем остается исключительно важной средой [image: image185.png]




 человека.
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 основных качеств 
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	4.1.1. Общие социально-психологические особенности семьи как ячейки общества


Возникнув как «хозяйственная единица общества» (Ф. Энгельс), моногамная семья представляет собой институт производства и воспроизводства людей определенного типа, необходимых для того или иного общества в данную эпоху.

Семья имеет таким образом ярко выраженный классовый характер, при котором определенный класс мог воспроизводить определенный тип личности: господствующий класс — тип рабовладельца, феодала, капиталиста, а угнетенный класс — тип раба, крепостного крестьянина, пролетария. Отсюда брак, по мысли Энгельса, был ничем иным, как экономической сделкой, при которой мужчина и женщина оценивались с точки зрения их имущественного положения, а не с точки зрения их личных достоинств.

В современном обществе произошли кардинальные изменения во взглядах на семью. Центр субъективной значимости семьи переместился сегодня с экономических факторов (материальное благополучие, достаток и пр.) на личностно-психологические, нравственно-эмоциональные факторы. В нашей стране люди видят в семье прежде всего залог духовного взаимопонимания и единства близких людей, источник психологической защищенности и позитивных эмоций интимного характера, необходимую составляющую смысла человеческой жизни.

Важнейшая функция семьи — обеспечение личного счастья людей, воспроизводства и воспитания молодого поколения благодаря действенной взаимопомощи и взаимной моральной ответственности — предполагает реализацию целей, которые выходят за рамки семейных взаимоотношений и являются социально заданными и социально ценными.

Эта деятельность всех членов семьи представляет собой разнообразные формы взаимодействия и взаимоотношений в различных сферах семейной жизни: хозяйственно-бытовой, нравственно-воспитательной, интимной, вызывая необходимость семейного распределения обязанностей.
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Эта внутрисемейная совместная деятельность опосредствует взаимоотношения членов семьи — взрослых и детей. Если эта совместная деятельность отсутствует, или она в большей или меньшей степени ослаблена, то семейные отношения оказываются существенно деформированными, что неизбежно сказывается на развитии личности детей.

Какое внутреннее содержание имеет для личности понятие «семья»? На протяжении всего жизненного пути семья предстает перед человеком в нескольких различных планах. Для ребенка семья — это его родители, братья и сестры, бабушки и дедушки, другие родственники, участвующие в его воспитании. Для молодого человека, вступившего в брак, семья — это прежде всего он и его молодая жена, затем их дети. К семье также могут принадлежать и родственники супругов.

Различные аспекты семьи приобретают для личности новый смысл. В юности намерение вступить в брак вызвано прежде всего стремлением молодых людей быть постоянно с объектом своей влюбленности, их мечтой о длительной духовной и физической интимности, т. е. семья здесь выступает как супружество. Ориентация на супружество является важнейшей ценностной ориентацией молодых людей перед вступлением в брак и в первые годы семейной жизни.

С течением времени рано или поздно у супругов возникает потребность иметь детей, стремление быть родителями. Реализация этой потребности выступает в формах материнства и отцовства, значение которых неоднозначно как в современной семье, так и в исторических ее прототипах.

Для любого общества важна прежде всего социальная сторона отцовства и материнства, т. е. обязанности по уходу и воспитанию потомства, которые берут на себя взрослые, независимо от того, являются или не являются они подлинными родителями. Например, на островах Океании отцом ребенка считается мужчина, посадивший перед хижиной матери дерево определенной породы, а во многих племенах Африки у ребенка оказывается несколько отцов и несколько матерей. Традиции большинства культур различают функции родительства: материнству отводится роль кормления, физического ухода и заботы о детях; отцовству — функции жизнеобеспечения матери и потомства, а также защиты их от внешних опасностей.

Как только дети подрастают и начинают осознавать значение своего места среди родственников, усваивают понятия дочь, сын, брат, сестра, внук, внучка и пр., появляется третий, особый аспект семьи, который как бы приоткрывает взгляд на семью «снизу» — с позиции ребенка, детей. Ребенок реализует свою потребность и возможность быть любимым, опекаемым, быть предметом внимания и заботы со стороны старших в семье.

Представления ребенка о своей семье могут не совпадать с реальным положением вещей. Исследования с помощью рисуночного теста «Моя семья» показывают, что дети, например,
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включают в состав семьи порой «случайных» людей (соседей, знакомых) и не включают близких родственников (например, старшего брата и др.), с которыми у них могли сложиться эмоционально негативные отношения. Мир семьи глазами ребенка представляет собой картину, не всегда совпадающую с оценками взрослых.

Для того чтобы получить целостное представление о семье, необходимо учитывать складывающиеся в ней взаимоотношения по типу: 1. Муж – жена. 2. Родители – дети. 3. Дети – родители. 4. Дети – дети. Эти структурные характеристики семьи, имея относительную независимость, представляют собой ее социально-психологическое единство. Полноценной семьей является такая, которая имеет в наличии все типы взаимоотношений.

Реально, однако, семья может быть неполной. Наиболее распространенной современной формой неполной семьи является семья без супружества, когда только один из родителей (обычно — мать) воспитывает детей. Достаточно распространена и бездетная семья, в которой супруги не могут или не хотят иметь детей. В прошлом имела место семья, в которой отсутствовали два первых компонента — это живущие «своим домом» дети разного возраста, братья и сестры, оставшиеся без родителей. В такой семье обычно старшие дети брали на себя функции кормильца, но чаще всего такая семья была обречена на голодную смерть. В нашей стране несовершеннолетние дети, лишенные родителей, поступают на полное обеспечение государства.

Семья, являясь ячейкой социальной структуры общества, выступает регулятором отношений между людьми. Существующие в обществе социальные нормы и культурные образцы задают определенные эталоны представлений о том, каким должен быть муж или жена, отец или мать по отношению к детям, дочь или сын по отношению к престарелым родителям и пр.

Таким образом, с социально-психологической точки зрения семья представляет собой соответствующую нормам и ценностям данного общества социальную группу, объединенную формируемой в совместной деятельности совокупностью межличностных отношений: супругов между собой, родителей к детям и детей к родителям и между собой, которые проявляются в любви, привязанности, интимности.

Современная семья представляет собой во многом отличную от прошлых социальных институтов систему общественных отношений. Развиваясь от так называемого «группового брака» в первобытном обществе, затем к парному и моногамному браку в эпоху древности и средневековья, семья на протяжении многих веков была социально санкционированной общностью, основанной на церковном браке, целью которого являлось прежде всего продолжение рода, т. е. необходимое обществу воспроизводство определенного типа личности. Молодые люди до
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венчания могли ни разу не видеть друг друга, а физическая и духовная интимность, возникающие в процессе совместной жизни, были в значительной степени обусловлены появлением детей. При этом бездетная семья считалась величайшим горем, а половая жизнь, не имеющая целью рождения ребенка, греховной, недопустимой.

Как показывают социологические и демографические исследования, для современных молодых людей основная ценностная ориентация до вступления в брак связана прежде всего с супружеством, особенно это касается молодых мужчин, которые в своих женах хотят видеть возлюбленных, духовных единомышленниц и лишь затем — будущих матерей своих детей. Вместе с тем в браке появление ребенка становится для молодых супругов ценностью, равно признаваемой ими.

Еще сто лет назад вступление в брак было социальным актом, касающимся не только двух семей, к которым принадлежали жених и невеста, но и общества в целом — сословия, касты, деревенской общины. При заключении брака и создании семьи основную роль играли имущественное положение жениха и невесты и согласие родителей на их брак. Имущественное неравенство будущих супругов рассматривалось как мезальянс, неравный брак. В настоящее время брак становится добровольным делом двух молодых людей, которые, даже при наличии экономической зависимости от родителей, нередко не посвящают их в свои намерения.

Исторически сложилось так, что два первых типа взаимоотношений (муж – жена; родители – дети), которые характеризуют семью с точки зрения взрослых ее членов, — их отношений между собой и к детям — являлись издавна предметом достаточно серьезного рассмотрения и исследования в русле различных наук: социологии, демографии, социальной психологии, сексологии и пр. В то же время характеристика семьи с позиции детей — их отношение к самой семье, к родителям и родственникам, их взаимоотношения между собой, их удовлетворенность от принадлежности к семье как социальной группе — долгое время оставалась в тени. Ребенок считался неотъемлемым атрибутом семьи, но не был ее самостоятельной единицей. Мир семьи был миром взрослых и принадлежал им.

На протяжении всей истории человечества статус ребенка и отношение к нему взрослых в семье претерпевали существенные изменения. На ранних ступенях развития человеческого общества семьей для ребенка являлись все окружающие его люди. Сам по себе ребенок не имел особой ценности: болезнь его мало кого печалила, его могли убить, если он родился слабым, как это случалось в Древней Спарте. В более поздние времена детей удаляли из семьи, отдавая на воспитание в монастыри или в дома родственников, «лишнего» ребенка подкидывали. Во времена средневековья существовала тотальная зависимость ребенка от взрослых, прежде всего от отца и полная подчиненность
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его воле. В новейшее время ребенок приобретает относительное право иметь собственный, не копирующий родителей путь развития, однако он зачастую остается по-прежнему всего лишь объектом воспитательных воздействий.

Взгляд на детство как на особую самостоятельную ценность и рассмотрение ребенка прежде всего как субъекта социализации, меняющегося в процессе воспитания и изменяющего самих воспитателей, — итог исторического развития детства. Отношение к ребенку как к полноправному члену семьи, учет его интересов и желаний — результат исторического развития семьи как социального института. Ребенок начинает выступать как автономное существо, благополучие которого нередко становится для родителей смыслом их собственного существования. Взрослые в семье стремятся к теплому эмоциональному контакту с ребенком, пытаются исходить из его желаний, потребностей, интересов, что, безусловно, не может не влиять на социально-психологическую семейную структуру.

С одной стороны, исторически сложившийся статус ребенка в семье определяет его полную зависимость от взрослых, с другой стороны, современный ребенок в семье обладает особым, привилегированным статусом — часто любимца, баловня. Это означает, что он может оказаться в центре социальной структуры семьи, а порой и возвыситься над ней, оказавшись в положении маленького тирана.

Ориентация взрослых на «естественное» развитие ребенка, который «сам знает, что ему нужно», вызвала к жизни скрытые резервы интеллектуальных и физических возможностей современных детей, расширила сферу их сознания и самосознания. Вместе с тем, при этой ориентации характерный для детского возраста эгоцентризм, проявляющийся в особенностях поведения ребенка, с возрастом порой имеет тенденцию превращаться в личностный эгоцентризм, препятствуя достижению социальной зрелости. Он выражается в неспособности ребенка или подростка учитывать мнения, желания и потребности других людей, в гипертрофированной уверенности в собственной правоте, непогрешимости собственной точки зрения.

Кроме этого, явное или скрытое, зачастую неосознанное желание человека подольше оставаться в позиции ребенка, которая дает ряд преимуществ, и, с другой стороны, отсутствие четкой ориентации у родителей на подготовку их сына или дочери к взрослой жизни оказываются почвой для зарождения социального инфантилизма — наличия таких жизненных установок, при которых ребенок избегает принятия ответственных решений в значимых для себя ситуациях, возлагая «бремя выбора», а также ответственность за его результаты на взрослых людей, в частности родителей. Социальная ситуация развития современной семьи, создавая условия для благоприятного развития ребенка, при дефектах воспитания, порождающих инфантилизм, может существенно тормозить этот процесс.
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Семья как относительно замкнутая малая группа обладает своей социально-психологической структурой межличностных отношений. При их изучении на первый план выступают функционально-ролевые связи — следование социально заданным нормам поведения, образцам и ролям, зафиксированным в той или иной культуре. Ядро взаимоотношений в семье, как и во всякой другой социальной группе, составляет совместная деятельность по реализации общесемейных задач.

В недалеком прошлом главным образом мужчина выполнял наиболее тяжелую физическую работу и нес основную моральную ответственность за благополучие семьи. В настоящее время существует заметный разрыв между традиционными представлениями о «мужских» и «женских» семейных ролях и реальным распределением обязанностей в семье, когда фактически именно женщина нередко вынуждена нести на своих плечах основной груз домашних забот. Эти обстоятельства порождают многие конфликты, особенно в молодых семьях.

Таким образом, если в недалеком прошлом основу прочности семьи составляло неукоснительное следование ролевым предписаниям и традициям (мужу — «мужские» права и обязанности, жене — «женские»), то теперь фактором стабильности брачных отношений является выход за традиционные рамки этих предписаний: мужчина в современной семье должен брать на себя известную часть женских обязанностей, а женская роль включает выполнение задач, которые всегда считались собственно мужскими.

Разрушение стереотипов полоролевых функций мужа и жены в современной семье, связанное с ее социально-экономическими изменениями, не могло не привести к серьезной перестройке самосознания женщины. Теперь у женщины появились возможности для самоутверждения себя как личности и вне семьи. Эти обстоятельства повлияли и на соответствующее изменение статуса мужчины в семье — его роль перестала быть заведомо главенствующей. В случае сохранения в сознании и поведении мужчины традиционных стереотипов «главы семейства» возникшее и неустраненное противоречие ведет к распаду супружеского согласия. В результате женщина за свою приобретенную самостоятельность зачастую расплачивается одиночеством, мужчина в свою очередь при разрыве с семьей утрачивает необходимый ему источник теплоты, заботы и возможность духовного единения. В наибольшей степени эти потери сказываются на детях. Все эти обстоятельства не могут не иметь негативных последствий для современной семьи: увеличение числа «холостых» среди мужчин и женщин, падение рождаемости, рост разводов, «безотцовщина» и пр. Семья в современной социальной ситуации — это ценность, потеря которой дорого обходится обществу и отдельным индивидам, как мужчинам, так и женщинам, деформируя их жизнь и судьбу.

Другим пластом межличностных отношений в семье являются
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эмоционально-оценочные связи, которые включают мнения, представления супругов о тех или иных свойствах, чертах характера, поступках друг друга. Эти оценки располагаются преимущественно по оси «нравится — не нравится». Чувство влюбленности, которое является наиболее распространенным поводом для вступления молодежи в брак, почти целиком ориентировано на первый компонент указанной оппозиции. В объекте влюбленности любые его проявления кажутся милыми и трогательными. С течением времени эти субъективные оценки подвергаются коррекции — те же самые свойства характера, привычки, манеры супруга или супруги вызывают иные, порой прямо противоположные эмоции. Подобные метаморфозы оказываются во многом причиной появляющегося иногда «несходства характеров» супругов, что опять-таки ведет в конечном итоге к разрыву семейных уз, к разводам.

Важнейший аспект семейных связей составляют личностно-смысловые отношения, предполагающие ориентировку в мотивах и личностных смыслах другого человека. Этот пласт отношений проявляется в установках на совместную деятельность ради этого человека, во имя общего благополучия семьи. Признаком наличия благоприятных личностно-смысловых отношений в семье является полное взаимопонимание супругов, выражающееся во взаимной готовности и умении сочувствовать и сопереживать, видеть настроение друг друга, понимать, что любит и чего не любит, что хочет и чего не хочет супруг или супруга. Такое взаимопонимание невозможно без наличия особой психологической близости между супругами, которая изменяется с годами, причем неодинаково у мужчин и у женщин. Установлено, что одной из главных причин семейных конфликтов является неверное истолкование супругами мотивов поведения друг друга и приписывание друг другу несуществующих намерений. Одним из важнейших психологических механизмов отлаживания личностно-смысловых взаимоотношений является механизм идентификации — способность встать на позицию другого человека, приводящая ко взаимному согласованию оценок и взглядов на мир, рождающая основу для взаимопонимания.

Внутрисемейные отношения гармоничны, если они отвечают принципу гуманности — формированию и проявлению отношения к другому, как к себе, и к себе, как к другому, предполагающее взаимные щедрость и доброту, уважение и требовательность. Все это обеспечивает благоприятный социально-психологический климат семьи, без которого нельзя создать необходимые условия для нравственного воспитания детей.

	4.1.2. Любовь и сексуальные отношения в супружестве


Нравственную и эмоциональную основу взаимоотношений в браке в современном обществе образует любовь. Любовь — это интенсивное, напряженное и устойчивое чувство, выражающееся в стремлении человека быть своими личностно-значимыми чертами с наибольшей полнотой представленным в
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жизнедеятельности другого, таким образом, чтобы пробуждать у него потребность в ответном чувстве той же интенсивности, напряженности и устойчивости. Чувство любви в супружестве физиологически обусловлено сексуальными потребностями индивида.

Так называемая «безответная любовь» не противоречит этому определению, так как и при ней есть стремление быть идеально представленным в другом, хотя это и стремление без надежды, стремление, зачастую не доходящее до реализации.

Развитие любви в истории культуры сопровождало и выражало развитие самой человеческой личности, эволюцию ее нравственности, высших чувств. Если в эпоху древности любовь существовала в форме неиндивидуализированной половой потребности, удовлетворение которой не предполагало ответного чувства, то уже раннее Средневековье дает образцы индивидуальной любви. Однако супружеские отношения между мужчиной и женщиной долго еще не предполагали наличия любви как их непременного условия, поскольку брак оставался прежде всего экономической сделкой двух семейных кланов. Жена для древнего грека или римлянина являлась, во-первых, матерью его рожденных в браке детей — наследников его имущества и, во-вторых, домоправительницей и надсмотрщицей за его рабынями. Муж был полным ее господином и повелителем. Испытывать и высказывать нежные чувства к собственной жене считалось стыдным и неприличным. Как пишет Ф. Энгельс, «та скромная доля супружеской любви, которую знает древность, — не субъективная склонность, а объективная обязанность, не основа брака, а дополнение к нему»1.

Подругами и возлюбленными для древнего грека оказывались гетеры — незамужние женщины, свободные и независимые, обладающие умом и тонким художественным вкусом. Объектом любви и поклонения, как это показала средневековая литература и поэзия, могла стать и чужая жена, но не собственная.

Исторически индивидуальная любовь возникла во внесемейных и внебрачных отношениях и во многом как оппозиция им. На протяжении всей эволюции становления семьи как социального института происходила трансформация целостного представления о любви и все отчетливее стали выступать две ее основные функциональные характеристики: первая, ориентированная на внутрисемейные отношения, ассоциировалась с понятиями долга, моральных обязательств и т. д. (супружеская любовь). И вторая, свободная от любых обязанностей, живущая по законам чувства, — романтическая любовь, страсть. Первая была освящена церковью, вторая осуждалась ею.

Классовая природа морали обусловливала резкое противопоставление этих двух форм любви: социально санкционированной и запретной. Господствующие классы получали «право»
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на вторую форму любви, порождающую и оправдывающую различные варианты супружеской неверности; угнетенные классы не получали иной возможности, кроме подчинения законам брака, санкционированного религией.

Развитие чувства любви в социалистическом обществе подтверждает мысль Ф. Энгельса о том, что любовь, первоначально возникшая вне семьи и брака и стремившаяся к их разрушению, превращается в глубокое чувство, становится нравственно-психологическим стержнем семьи, ее основой.

Супружеская любовь в формах, которые обнаруживаются в современной семье, свободной от классовых и сословных ограничений, находит свое выражение в широкой гамме чувств: от глубоко-интимных, эротических, до нравственных и эстетических. Как любая духовная потребность, она принципиально ненасыщаема, развиваясь и обогащаясь вместе с развитием самой личности. Утрата супружеской любви — это потеря глубочайших нравственных отношений человека с миром.

Одной из основных ценностных ориентаций молодых людей при вступлении в брак является ориентация на сексуальные взаимоотношения. Сам брак в значительной мере выступает как средство для достижения объекта сексуального влечения. Это влечение впоследствии развивается в супружескую любовь. Однако если супружество основывается исключительно на сексуальном влечении, то оно может выродиться в безрадостное сожительство. Сексуальная любовь без духовной близости остается примитивной разрядкой полового напряжения, т. е. поведением, которому недоступно истинное наслаждение.

Вместе с тем, счастливое супружество предполагает психосексуальную гармонию. Взаимопонимание и взаимопомощь супругов в интимной жизни обеспечивают нравственно-эмоциональную основу сексуальных взаимоотношений. Ввиду того что супруги зачастую могут существенно различаться по выраженности сексуальной потребности, проблема совместимости и гармонии сексуальной сферы брака требует серьезного к себе отношения и в ряде случаев — квалифицированной сексологической консультации.

Человеческая сексуальность как социальное явление, отражающее глубокую общность между мужчиной и женщиной, неразрывно связана с супружескими и шире — социально-психологическими взаимоотношениями в семье. Социалистическая семья, представляя собой подлинную ячейку общества, обеспечивает передачу культурного наследия из поколения в поколение, формирует нравственно-смысловую сферу отношений взрослых и детей, способствует воспитанию всесторонне развитой личности и задает детям модель межличностных отношений для их будущей семейной жизни.
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4.2. Возрастная структура взаимоотношений
в современной семье

	4.2.1. Неповторимость психологической структуры семейных взаимоотношений


«Все счастливые семьи похожи друг на друга, каждая несчастливая семья несчастлива по-своему» — эта фраза из романа «Анна Каренина» Л. Н. Толстого превратилась в одну из самых известных психологических формул, описывающих взаимоотношения в семье. Однако здесь имелся в виду некий внешний наблюдатель, которому доступно сравнение и возможность заключения о том, похожи или непохожи семьи друг на друга, счастливы или несчастливы члены семейства. Между тем субъективно сама семья не может себя считать похожей на какие-либо другие семьи и переживает свою исключительность и неповторимость как само собой разумеющийся факт. Самое счастливое семейство и самое несчастное образуют невоспроизводимую в других семьях конфигурацию взаимоотношений его членов. Один или два ребенка, мать, отец, бабушка, дедушка (а в наше время нередко и прабабушка и прадедушка) дают такое сочетание индивидуально своеобразных особенностей, вероятность возникновения которых где-либо еще ничтожно мала.

В этом обстоятельстве коренятся многие трудности разработки методики семейного воспитания, невозможность прописать какие-либо расхожие рецепты для создания семейного благополучия. Сколько семей — столько и особенностей воспитания, неизбежно порождаемых специфической социально-психологической обстановкой и взаимоотношениями в них. Здесь нет лиц, которых можно было бы игнорировать и не принимать во внимание при решении воспитательных задач и чья позиция — позитивная или негативная, активная или пассивная — не трансформировала бы семейные отношения, а следовательно, не оказывала бы влияние на эффект воспитания.

В предыдущем параграфе была подчеркнута исключительная по своей важности роль, которую играют мать и отец в системе семейных взаимоотношений и тем самым в воспитании ребенка. Именно они — центральные фигуры «родительской педагогики». Гораздо более скромная роль отводится, например, бабушке. Между тем, если иметь в виду реальную расстановку сил в современной семье, то выдвижение самого старшего поколения на авансцену семейной педагогики имеет серьезные социально-экономические и социально-психологические предпосылки и далеко идущие следствия.

	4.2.2. Многоступенчатая возрастная структура современной семьи


В ряде регионов страны на смену многодетной семье, где многие воспитательные функции и участие в организации семейного быта были возложены на самих детей, мера вклада которых определялась порядком рождения, пришла семья, в которой один или двое детей и где отец и мать работают и будут работать на протяжении всего детства
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и отрочества их ребенка, а следовательно, времени на осуществление важнейших воспитательных задач, которые общество возлагает на семью, по всей вероятности, еще долго не будет хватать. Если не говорить о системе общественного воспитания, группах продленного дня, внешкольных учреждениях, значение которых трудно переоценить, то надежды молодой семьи фокусируются не только на воспитательных возможностях матери, но и бабушки, которая именно в это время вступает в пенсионный возраст. Однако появление бабушки в семье (она же свекровь или теща) существенно трансформирует всю систему семейных отношений и оказывает серьезное влияние на процесс воспитания.

Если с молодыми супругами живет бабушка, то в семье складывается трехступенчатая возрастная структура, имеющая свою социально-психологическую характеристику. Известно, что добиться должного взаимопонимания родителям и детям не просто — сказывается принадлежность к разным поколениям. Здесь же в семье представлено еще одно поколение, представитель которого может к примеру, весьма скептически относиться к воспитателям, представляющим второе поколение («А ты-то сам был хорош в эти годы...»), и попустительствовать третьему («Подумаешь, двойку схватил! Не плакать же. Исправишь послезавтра...»). Замечено, что строгая к детям мать, становясь бабушкой, нередко, к их удивлению, совсем по-другому относится к внукам. Им сходит с рук такое, что она никогда бы не разрешила детям.

Эта позиция зачастую определяет психологическую ситуацию взаимоотношений трех поколений. Осознанно и неосознанно старшее поколение иной раз не позволяет себе задуматься над тем, какими внуки станут, повзрослев («Доживу я до этого времени или не доживу — неизвестно...»), и стараются ничем не замутить ту радость, которую они могут именно сейчас, а не когда-нибудь в будущем, дать детям. Случается, что родители говорят «нет», исходя из понимания очевидной вредности вседозволенности и отчетливо или смутно предвидя ее отдаленные последствия, а бабушка или дедушка говорят «да», принимая во внимание сиюминутные интересы ребенка, стремясь сделать счастливым его и тем самым себя безотлагательно. Подобная контраверза отнюдь не является неизбежной для трехступенчатой семьи (или четырехступенчатой, где этот процесс особенно обостряется на уровне включения в него прабабушек и прадедушек). Есть, разумеется, немало семейств, где позиции отца или матери полностью совпадают с мнением деда и бабушки и где воспитательная тактика не подрывается внутренними семейными противоречиями. Вместе с тем тенденцию к определенному ослаблению требовательности к детям со стороны самого старшего поколения нельзя не заметить.

С этим обстоятельством необходимо считаться родителям, даже если им что-то не нравится в отношении самых старших

102 

членов семейства к самым младшим. Ласковая доброта бабушки уравновешивает возможную строгость родителей и способствует гармонизации семейных отношений. В случае обсуждения случившегося проступка ребенок получает «адвоката» — им становится, очевидно, бабушка — в том случае, разумеется, если родители берут на себя роль «прокурора»1.

Однако не следует делать вывод, что всякое попустительское отношение самых старших в семье может быть оправдано. Семейные отношения — это система взаимных требований и ожиданий, и эти требования и ожидания оказываются ориентированными во всех направлениях — и сверху вниз по возрастной лестнице и снизу вверх. Дедушки и бабушки имеют все права предъявлять по поводу воспитания внуков требования к своим детям, но и те в корректной форме могут и должны заявить о своих требованиях и настаивать на единой линии в воспитании, разумеется, не делая детей свидетелями существующих разногласий и обсуждений.

Для воспитания ребенка имеет существенное значение социальная позиция взрослого человека. Если вышедший на пенсию человек (в СССР около 50 миллионов пенсионеров) теряет связь с производством, на котором он успешно трудился, утрачивает интерес к общественной жизни и общественной работе, лишает себя досуга и эстетических наслаждений и замыкается в кругу домашних обязанностей, у него нередко деформируются представления о социальной ценности его деятельности как члена семьи. В этих условиях он начинает воспринимать вверенного его заботе ребенка как абсолютную ценность, по отношению к которой он имеет только обязанности, но не имеет прав. Подобная тенденция неизбежно развращает ребенка. В том случае если самые старшие члены семьи сохраняют активную гражданскую позицию, не теряют связи со сферой своих профессиональных интересов, принимают участие в общественной работе, не считают преступлением против внука посещение театра или стадиона, поездку в санаторий или на курорт, то это не должно вызывать негативную реакцию родителей ребенка. С добротой и вниманием, при всех обстоятельствах проявляемых к ребенку бабушкой и дедушкой, соединится его интерес к ним как к людям, имеющим широкий круг интересов, не отставшим от жизни, не утратившим к ней вкуса, остающимся личностями в полном смысле этого слова.

Современная многоступенчатая семья может успешно выполнять свои функции, если в ней найдет место гармоническое сочетание психологических особенностей всех поколений и они в меру своих сил и возможностей будут осуществлять свою основную и важнейшую задачу [image: image189.png]




 детей, сохраняя вместе́ с тем активную позицию в других сферах жизнедеятельности.
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4.3. Тактики воспитания в семье и типы семейных
взаимоотношений

Воспитание в домашних условиях не может быть уподоблено воспитанию в школе, где организация воспитательных процессов непосредственно регулируется и направляется обществом. Тем не менее в каждой семье объективно складывается определенная, далеко не всегда осознанная ею система воспитания. Здесь имеется в виду и понимание целей воспитания, и формулировка его задач, и более или менее целенаправленное применение методов и приемов воспитания, учет того, что можно и чего нельзя допустить в отношении ребенка. Эта система может быть упорядоченной, более или менее стройной в одном случае и лишенной организующего начала в другом.

У одних родителей требования, которые они предъявляют ребенку, соответствуют тому, что ждут от него педагоги, у других система домашнего воспитания во многом противоречит принципам, утверждающимся в школе. Ребенок или подросток, сталкиваясь с противоположными требованиями, переживает эти противоречия, не может определить своей жизненной позиции, развитие его личности деформируется.

Система воспитательных воздействий, тактика их применения, принятая в каждой семье, и находящаяся в единстве с ней система межличностных отношений определяется главным критерием: соответствует ли она или не соответствует принципам коммунистического воспитания, составляющим основу [image: image193.png]




 молодого человека в социалистическом обществе.
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Соответственно могут быть выделены четыре тактики воспитания в семье и отвечающие им четыре типа семейных взаимоотношений, являющиеся и предпосылкой и результатом их возникновения: диктат, опека, «невмешательство» и сотрудничество.

	4.3.1. Диктат как форма семейных взаимоотношений


Диктат в семье проявляется в систематическом подавлении одними членами семейства (преимущественно взрослыми) инициативы и чувства собственного достоинства у других его членов.

Родители, разумеется, могут и должны предъявлять требования к своему ребенку исходя из целей воспитания, норм коммунистической морали, конкретных ситуаций, в которых необходимо принимать педагогически и нравственно оправданные решения. Но максимальная требовательность старших должна сочетаться с максимальным доверием и уважением к нему — в противном случае требовательность оборачивается грубым давлением, принуждением. Принятая теорией коммунистического воспитания и восходящая к А. С. Макаренко формула — максимум требовательности — максимум уважения и доверия — является убедительной альтернативой диктату в семейных отношениях.

Родители, предпочитающие всем видам воздействия приказ и насилие, неизбежно сталкиваются с сопротивлением ребенка,
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который отвечает на нажим, принуждение, угрозы своими контрмерами: лицемерием, обманом, вспышками грубости, а иногда откровенной ненавистью. Но даже если сопротивление оказывается сломленным, вместе с ним оказываются сломленными многие ценные качества личности: самостоятельность, чувство собственного достоинства, инициативность, вера в себя и в свои возможности. Безоглядная авторитарность родителей, игнорирование интересов и мнений ребенка, систематическое лишение его права голоса при решении вопросов, к нему относящихся, — все это гарантия серьезных неудач [image: image197.png]




 . Трудно предсказать судьбу молодого человека, оказавшегося жертвой подобной воспитательной системы. Может быть, вырастет подхалим, приспособленец, трус, может — циник, хам, деспот. Может, и выправится под влиянием каких-либо внесемейных воздействий. Но, безусловно, какие бы цели воспитания ни преследовали родители, придерживающиеся тактики диктата, эти цели не будут достигнуты — из их сына или дочери получится то, что они никак не ожидали.
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	4.3.2. Взаимоотношения в семье как опека


Опека в семье — это система отношений, при которой родители, обеспечивая своим трудом удовлетворение всех потребностей ребенка, ограждают его от каких-либо забот, усилий и трудностей, принимая их на себя.

По сути, диктат и опека родителей — явления одного порядка. Различия в форме, а не в существе. Разумеется, диктат предполагает насилие, приказ, жесткий авторитаризм, а опека — заботу, ограждение от трудностей, ласковое участие. Однако результат во многом совпадает: у детей отсутствует самостоятельность, инициатива, они так или иначе отстранены от решения вопросов, лично их касающихся, а тем более общих проблем семьи.

Возникающий еще в раннем детстве импульс «Я сам» уступает место вялому безразличию «пусть мама или папа сделают, решат, помогут». Иногда возможен «диктат снизу» — деспотизм ребенка, как оборотная сторона чрезмерной опеки, утверждающей его в позиции маленького «божка». Однако опека вовсе не обязательно порождает крайности деспотического поведения детей. Если родители не теряют чувства собственного достоинства и умеют заставить себя уважать, этого может и не быть. Однако и в этом случае негативные последствия опеки как тактики семейного воспитания обязательно скажутся. Вопрос об активном [image: image201.png]




 ребенка отходит на второй план. В центре воспитательных действий оказывается другая проблема — удовлетворение потребностей ребенка и ограждение его от трудностей. Опека как воспитательная тактика — откровенный враг трудового воспитания, потому что опекаемого прежде всего ограждают от усилий и ответственности.
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Родители, которые постоянно озабочены тем, чтобы их ребенка не коснулись какие-либо житейские трудности, берут на
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себя бесперспективный труд дублирования всего, что положено делать именно ему, а не кому-либо иному. Они, по существу, блокируют процесс серьезной подготовки их детей к столкновению с реальностью за порогом родного дома, оказывая ему, в конечном счете, дурную услугу. Именно поэтому в пионерском лагере, в лагере труда и отдыха, в туристских походах, а со временем на лагерных сборах и в армии дети, сформированные в условиях атмосферы опеки, оказываются самыми неприспособленными, субъективно и объективно неблагополучными, неспособными к личной и коллективной ответственности.

Вместе с тем по данным психологических наблюдений именно эта категория подростков дает наибольшее число срывов в переходном возрасте. Как раз эти дети, которым, казалось бы, и жаловаться не на что, начинают восставать против чрезмерной родительской опеки.

Как свидетельствуют данные возрастной психологии, центральным новообразованием в подростковом возрасте становится формирующееся в условиях усиления процесса индивидуализации «чувство взрослости», стремление если не быть, то во всяком случае считаться взрослым. Возникающая жизненная позиция подростка, который всячески стремится утвердить свою независимость, вступает в противоречие с повседневной опекой, и это становится почвой, порождающей конфликты и протест. Бунт против навязчивой опеки отца и матери по своим последствиям мало чем отличается от борьбы против родительского жесткого диктата. Форма протеста может быть разной — от холодной вежливости, отстранения и отчуждения до грубого, безжалостного отпора. Она зависит от индивидуальных особенностей личности подростка и характера реакции родителей на складывающуюся ситуацию.

Подобный конфликт не возникает в семьях, где, не отказываясь от контроля, без которого немыслимо воспитание человека, родители сводят опеку до разумного минимума еще с раннего детства их ребенка. Удерживая «стратегические высоты» семейной педагогики, а именно: контролируя соблюдение норм нашей морали, заботясь, чтобы ребенок не рос иждивенцем, включался в посильную для него трудовую деятельность, чтобы он выполнял свой общественный долг, хорошо учился в школе, родители вместе с тем предоставляют ему максимальную самостоятельность в решении постоянно возникающих тактических задач, вмешиваясь лишь тогда, когда не вмешаться невозможно, а не по каждому поводу и случаю. В. И. Ленин говорил о необходимости «принуждения» к ответственности и самостоятельности. Это относится не только к взрослым, но и к подрастающему поколению. Если опека, которая представляет собой форму определенной активности родителей в системе семейных отношений, приобретает характер принуждения детей к ответственности и самостоятельности, то она принесет только пользу как детям, так и взрослым.
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	4.3.3 «Невмешательство» как тактика воспитания и тип семейных взаимоотношений


Система межличностных отношений в семье, строящаяся на признании возможности и даже целесообразности независимого сосуществования взрослых и детей, может порождаться тактикой «невмешательства».

При этом предполагается, что могут сосуществовать два мира: взрослые и дети, и ни тем, ни другим не следует переходить намеченную таким образом демаркационную линию.

Обособленность миров детей и взрослых нередко буквально декларируется: пусть ребенок растет самостоятельным, независимым, раскованным, свободным. Чаще всего этот тип взаимоотношений имеет основанием пассивность родителей как воспитателей, которые уклоняются от активного вмешательства в жизнь и судьбу ребенка или подростка, предпочитая комфортное и не требующее душевных затрат сосуществование с ним. Однако став на путь формирования индивидуалиста, родители пожинают и плоды индивидуализма. Тогда семья как центр притяжения, как своего рода эмоциональный магнит, как семейный очаг для ребенка не существует. Жизнь родных, их радости и невзгоды оказываются закрытыми для него. Но при этом рано или поздно наступает критический момент — беда, болезнь, трудности, — когда от него потребуют и участия, и включения в общесемейные проблемы. Убедившись в его неспособности ко всему этому, родители сетуют по поводу несостоятельности юноши как сына, девушки как дочери. Между тем в этом случае им необходимо отдавать себе отчет в том, что это несостоятельность сложившейся системы семейных отношений.

	4.3.4. Сотрудничество — тактика воспитания в семье и оптимальный тип семейных взаимоотношений


Четвертый тип взаимоотношений в семье, выступающий как предпосылка и результат принятой в ней тактики воспитания — сотрудничество. Сотрудничество предполагает опосредствованность межличностных отношений в семье общими целями и задачами совместной деятельности, ее организацией и высокими нравственными ценностями.

Именно в ситуации сотрудничества преодолевается индивидуализм ребенка, формируются качества коллективиста. Семья, где ведущим типом взаимоотношений является сотрудничество, обретает особое качество, становится группой высокого уровня развития — коллективом. Сотрудничество — это способ организации связей и взаимодействия старшего и младшего поколений в семье, который для осуществления целей коммунистического воспитания является оптимальным в противоположность диктату, опеке и «невмешательству».

Понимание сотрудничества как тактики воспитания не сводится к ориентировке лишь на участие детей в домашнем труде (посильная уборка, закупка продуктов, мытье посуды, уход за
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младшими братьями и сестрами и т. п.), хотя это и существенная сторона совместной деятельности взрослых и детей. Значение ее необычайно возрастает в сельской местности, где дети сплошь и рядом надежные и ответственные помощники родителей во многих видах трудовой деятельности. Но существенна и другая сторона сотрудничества поколений в семье.

Общество предъявляет высокие требования к каждому его члену — и к взрослому, и к ребенку. Этот набор требований зафиксирован в социальных и производственных нормах, правилах поведения, нравственных критериях и т. д. Социальная оценка человека — независимо от его возраста — зависит от того, насколько он этим критериям, правилам и нормам соответствует, эти обязательства выполняет. И здесь открывается еще один аспект сотрудничества детей и родителей — «соучаствование» (или коллективистская идентификация).

Великий русский мыслитель и революционер Александр Николаевич Радищев, говоря о человеческих достоинствах, подчеркивал: «...человек паче всех есть существо соучаствующее». «Соучаствование» — эмоциональное действенное включение в дела другого человека, активная помощь, сочувствие, сопереживание — цементирует взаимосвязь поколений в семье, не оставляет места равнодушию, черствости, эгоизму. Отзывчивость при бедах и затруднениях, стремление немедленно откликнуться — форма проявления «соучаствования» и свидетельство готовности к сотрудничеству и поддержке. Гармония семейных отношений предполагает взаимность в проявлении соучаствования. Конечно, родители, предлагая сотрудничество и поддержку в делах ребенку (помогая ему учиться, обучая трудовым и спортивным навыкам, входя в его обстоятельства и т. п.), обнаруживают «соучаствование». Вместе с тем необходимо специально выделить задачу формирования ответного «соучаствования» ребенка.

Жизнь взрослого человека изобилует сложными, трудными, иногда драматическими ситуациями. Для того чтобы повысить сплоченность семейного коллектива, нельзя ограждать подростка и даже детей младшего возраста от горестей и радостей взрослого человека. Необходимо сделать его не только свидетелем преодоления трудностей, но и прямым соучастником этого процесса. Причем идти на это надо как можно раньше, давая доступные (с учетом возраста) разъяснения.

Если в семье возникла тревожная ситуация (например, отцу предстоит подвергнуться серьезной хирургической операции), зачастую возникает вопрос: должен ли сын знать о мере опасности, не травмирует ли это его. Безусловно — должен знать. Следует найти необходимые слова, не запугивать, не сгущать краски, обязательно поделиться надеждами на благополучный исход, но ни в коем случае не оставлять его в неведении. Ребенок будет волноваться, окажется огорчен, но это не должно останавливать — он член семьи, со всеми правами и обязанностями.
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Совместные переживания, радости, горе, надежды, мечты — все это сплачивает семью, укрепляет ее основы. Таким образом завязывается соучаствование, без которого немыслимо сотрудничество поколений.

Семья, три-четыре человека, соединенные родственными связями, могут стать, а могут и не стать коллективом в зависимости от того, какой характер приобретут межличностные отношения. Будет ли это диктат, опека или безразличное сосуществование или же, напротив, сотрудничество, порождающее «соучаствование», коллективистскую идентификацию.

Коллективистская идентификация в равной мере предполагает отказ от альтруистического всепрощения и жертвенности и от эгоистического потребительского отношения к ребенку. При этом имеется в виду действенная забота о детях, о их благе и в то же время предъявление им требований, которые родители предъявляли бы себе, находясь на их месте. Исходить из единой нравственной нормы, основывающейся на коммунистических моральных принципах (к себе, как к другому, к другому — как к себе) и дома, и на работе, — вот тип отношений, который в наибольшей степени отвечает подлинному коллективизму и истинной гуманности.

4.4. Семья как коллектив

Психологический анализ дает возможность дифференцировать семьи как группы, находящиеся на разных уровнях развития. Группу высшего уровня развития, складывающюся на основе внутрисемейного сотрудничества, образует семья как коллектив. Это обнаруживается при выявлении в ней основных феноменов коллектива: ценностно-ориентационного единства, адекватной атрибуции ответственности, коллективистской идентификации, справедливости при распределении обязанностей.

	4.4.1. Феномены коллектива во внутрисемейных отношениях


Одной из наиболее существенных примет семьи как коллектива выступает ее сплоченность как проявление ценностно-ориентационного единства.

В семье необязательно согласие в оценке кинофильма, достоинства той или иной футбольной команды, прически дочери, нового костюма отца и т. п. Однако если нет согласия в оценке того, как надо отдыхать, как относиться к деньгам, какие знакомства неподходящие, а какие приемлемые и т. д., то это свидетельствует об отсутствии ценностно-ориентационного единства. Совершенно недопустимо, если между взрослыми существуют постоянные разногласия в оценке поступков детей в тех или иных педагогических ситуациях. Ребенок легко улавливает наличие рассогласования позиций взрослых по поводу его поступков, даже если они не приобретают характер прямых пререканий в его присутствии, и, как правило, использует это
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в своих интересах, что может вести как к нарушению семейной сплоченности, так и к деформации личности ребенка.

Единство требований к ребенку, единодушие в оценке его поступков, приобретающее характер ценностно-ориентационного единства, — важнейший принцип воспитания в семье, существенная характеристика семьи как коллектива.

Важная примета коллективистских отношений в семье — адекватная атрибуция (приписывание, адресование) ответственности за успехи или неудачи при осуществлении совместной деятельности членов семьи, как взрослых, так и детей. При успехе или неудаче в совместной деятельности обычно трудно определить долю заслуг или ответственности каждого, нелегко точно зафиксировать, чьи действия привели к удаче или неудаче. Для выявления характера коллективистских отношений важно выявить, как возлагается ответственность за неудачу, берет ли член семьи ее на себя или приписывает ее, как правило, другому. Столь же показательна ситуация успеха. Хотя меру вклада каждого в ситуацию, увенчавшуюся успехом, определить тоже нелегко, но в хорошем коллективе скорее припишут успех другому, чем назовут его своим и только своим.

Семья, для которой типична правильная атрибуция ответственности за совместную деятельность, является настоящим коллективом. Адекватная атрибуция ответственности — не только признак благоприятного психологического климата семьи, но и условие совместимости членов семейного коллектива. Если люди неспособны справедливо оценить вклад каждого в совместную деятельность, это неизбежно ведет к конфликту, расшатывает устои сплоченности семьи. Сказанное в равной мере относится к любому из ее членов, и к старшим, и к младшим.

Для семьи как коллектива необходима не только объективность при возложении ответственности по поводу уже свершившихся дел, но и справедливость при распределении повседневных обязанностей.

О семейном коллективе нельзя говорить всерьез, если после работы муж смотрит телевизор, а жена на кухне отрабатывает вторую рабочую смену. Антипедагогические эффекты этой несправедливости весьма значительны, если учесть, что дети не могут всего этого не замечать. В настоящем семейном коллективе справедливость и взаимозаменяемость при распределении домашних обязанностей являются законом для каждого ее члена. Конечно, приходится считаться с исторически сложившимся разделением «домашних ролей». Женщине, которая не была освобождена от изнурительной работы в поле, приходилось готовить пищу, поддерживать чистоту в доме, нянчить детей. Но и у мужчины в прошлом был свой круг обязанностей в семье: напилить и нарубить дров, привезти их из леса, починить ребятам сапоги, подшить валенки, поправить сбрую лошади, проконопатить бочку и т. д. Увеличение объема работы женщины (на предприятии, в учреждении и дома) и сокращение ее для
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мужчины может существенно нарушить равновесие в правах и обязанностях членов семьи и выступить основанием внутрисемейной конфликтности. В семьях, где преобладают начала подлинной коллективности и сотрудничества, эта несправедливость не допускается. Если обязанности распределены между всеми, в том числе и детьми, семья осознает себя коллективом. При этом выигрывают все — у женщины нет оснований для раздражения и обиды, а мужчина сохраняет уважение близких как надежный товарищ в пока еще нелегком домашнем труде. Для детей обоего пола с этого начинается трудовое воспитание — они находят свое место в общем деле и обретают необходимые образцы реальной сплоченности и сотрудничества членов семейного коллектива.

Наблюдения показывают, что для некоторых семей характерна заведомо альтруистическая позиция по отношению к ребенку (все для детей, ничего для себя), для других эгоистическая — она встречается реже, — которая проявляется в завуалированной форме, к примеру в насильственном обучении ребенка игре на скрипке или на фортепьяно безотносительно к его способностям и при игнорировании откровенной неприязни, которую он питает к этому занятию. Престижные соображения родителей, пренебрежение к личности ребенка свидетельствуют об эгоизме родителей, какие бы высокие мотивы они себе ни приписывали.

Очевидно, что родительский эгоизм как психологическая основа воспитания в семье неприемлем, но семейный коллектив не может быть сплочен и на основе чистого альтруизма родителей. Ребенок, которому отец или мать «отдают себя без остатка», легко приучается потреблять плоды родительской жертвенности. В том случае, если он почему-либо оказывается даже частично их лишен, он выражает недовольство по поводу «эгоизма» родителей. Именно родители, которые ведут себя как убежденные альтруисты, зачастую рассматриваются их детьми как черствые эгоисты, утаивающие что-то из жизненных благ, которые дети привыкли безвозмездно употреблять лично для себя. Ребенок начинает неосознанно придерживаться иждивенческого принципа: «Эгоист — это человек, который заботится о себе больше, чем обо мне».

Для семьи как коллектива кажущаяся единственно возможной альтернатива «или эгоизм, или альтруизм» оказывается мнимой. Подлинную альтернативу как эгоизму, так и альтруизму в семье, как в любой другой группе высокого уровня развития, составляет коллективистская идентификация, предполагающая такую мотивацию взаимоотношений, при которой каждый член семейства (взрослый, юноша, подросток, маленький ребенок) в совместной деятельности и общении относится ко всем другим, как к самому себе, и к себе, как ко всем другим, исходя из единых нравственно оправданных принципов.
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	4.4.2. Социально-психологическая специфика семейного коллектива


Семья имеет, как было показано, характеристики коллектива, которые были открыты социальной психологией при исследовании производственных, военных, спортивных, учебных и других групп, в ней действуют общие объективные закономерности. Однако это очевидное сходство, наличие несомненных аналогов, не свидетельствует о социально-психологическом тождестве и специфика семьи как коллектива не должна игнорироваться педагогом.

В семье как коллективе складывается значительно более жесткая ролевая структура по сравнению с большинством малых групп. В социальной психологии под ролью, как известно, понимается нормативно одобряемый образец поведения, ожидаемый от каждого, кто занимает данную позицию. Другими словами, хочет или не хочет член семьи (отец, мать, бабушка, дедушка, сын, дочь, брат, сестра, внук), но от него ожидают поведения, соответствующего определенному образцу («исполнения роли», к примеру, матери или сына). То, как эта роль исполняется, оценивается окружающими, и, если они замечают заметные отклонения от образца ее исполнения, это может вызвать осуждение. От родителей окружающие ожидают доброты и снисходительности к детям и соответствие этим ожиданиям социально одобряется. Однако «перебор» родительской ласки и всепрощения подмечается окружающими и подвергается решительному осуждению. Таким образом определяется «верхняя граница» ролевых ожиданий по отношению к материнской доброте. От родителей ожидают строгости и требовательности к их детям. Однако окружающие, как правило, не одобряют излишней муштры, «дергания» ребенка по каждому поводу, тем более осуждают любые проявления жестокости. Так общественность устанавливает «нижнюю границу» ожиданий по отношению к требовательности родителей.

Таким образом, существует определенный диапазон, в котором «исполнение» роли родителей рассматривается как социально приемлемое. Перечень ролевых ожиданий, предъявляемых ребенку, связанных с послушанием, уважением к старшим, отличной учебой, опрятностью, прилежанием и т. д., чрезвычайно велик. Окружающие — не только в семье, но и вне ее постоянно дают понять ребенку или подростку, что он отвечает (или не отвечает) ролевым ожиданиям. Забота всех взрослых о строгом исполнении ребенком его социальной роли обусловлена исторически — на семью более и ранее, чем на какой-либо другой общественный институт, возлагалась функция социализации подрастающего поколения.

Однако нельзя ставить знак равенства между индивидом как «исполнителем роли» и индивидом как личностью. Соответствие социальным ожиданиям — это необходимая, но отнюдь не достаточная характеристика личности в любой группе и тем более в коллективе семьи. «Роль» — это характеристика
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поведения человека, его соответствия социально одобряемому образцу. Личность же предполагает наличие внутренней позиции индивида по отношению не только к тем, кому приписываются определенные ожидания, но и к той роли, которую он выполняет, соответствуя этим ожиданиям. Личность — понятие бесконечно более богатое, чем функциональная роль. И именно в коллективе личность проявляется во всем богатстве своих свойств и качеств.

Чем ниже по уровню развития семья как социальная группа, тем выше вероятность конфликта между ролью и личностью ее членов. Например, отец (по своей социальной роли), будучи вместе с тем как личность аморальным типом, алкоголиком, своим участием в семейной жизни создает заведомо конфликтную ситуацию неблагополучия семьи, заведомо вредящую воспитанию детей. Роль здесь предписывает уважение, личность достойна презрения.

Семья как коллектив предполагает относительную гармонизацию роли и личности родителей, во всяком случае отсутствие ярко выраженных противоречий между ними. Хотя ролевые предписания в большей или меньшей степени стандартизируют отношения людей, личность не вмещается в «прокрустово ложе» стандарта. Если отец, столкнувшись с огорчающим его фактом, к примеру, получения сыном трех неудовлетворительных отметок подряд, не использует отвечающие ролевым ожиданиям традиционные репрессивные меры, это вовсе не обязательно свидетельствует о дисгармонии роли и личности. Существует множество других способов реакции на возникшее у детей неблагополучие, более отвечающих особенностям его личности.

Специфика семьи как коллектива не сводится, разумеется, ни к более жесткой, чем во многих других группах, ролевой структуре (каким ожиданиям должен отвечать, к примеру, профессиональный дипломат, знают немногие, какому образцу должно соответствовать поведение матери или дочери, знают все), ни к необходимому единству роли и личности ее исполнителя, ни к разумному и социально одобряемому разрешению «ролевых конфликтов» при столкновении ролевых позиций (сын совершил антиобщественный поступок, а отец стремится оградить сына от осуждения и наказания, но как гражданин не может занять беспринципную позицию).

Существует и ряд других социально-психологических особенностей семейного коллектива. Так, к числу наиболее для него характерных относится специфически выраженная эмоциональность внутрисемейных отношений, т. е. связи, которые объединяют семью в единое целое, являются по преимуществу эмоциональными. Само собой понятно, что эти связи между членами семьи опосредуются их деятельностью, задачами, которые стоят перед всем семейным коллективом. Однако именно высочайшая степень эмоциональной близости — «пристрастное» отношение друг к другу — это особое качество настоящей семьи.
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Трудно выделить другую группу, где подобное качество было бы в такой степени развито. В этом проявляются и положительные, и отрицательные особенности складывающихся в семье отношений. После каждого очередного проступка кого-либо на производстве у окружающих происходит своего рода кумуляция — отрицательные впечатления, оценки, негативные эмоции накапливаются, доверие к нарушителю трудовой дисциплины исчезает и часто не восстанавливается. Между тем в семье наблюдается иная картина. При столь же частых нарушениях ребенком ролевых ожиданий, хотя каждый проступок сына или дочери отнюдь не вызывает к себе бесстрастного отношения родителей, а, напротив, порождает у них гнев и возмущение, кумуляции отрицательных эмоций не происходит, несмотря на многократное их возобновление. Иногда достаточно одного эмоционально положительно оцениваемого поступка, ребенка, чтобы родители оказались готовыми позабыть все его прошлые и достаточно серьезные прегрешения.

В этом случае для родителей положение осложняется тем обстоятельством, что поведение ребенка оценивается помимо них многими другими людьми. При этом последние ориентируются в большей степени на роль, а не на личность ребенка, и их оценки не подвергаются деформации за счет эмоционального фактора и терпение не является безграничным.

Оптимальная позиция, которая может быть избрана родителями в ситуации оценки поведения ребенка, заключается в ориентации на общественные нормы, с которыми считаются они сами во всех случаях взаимодействия с другими людьми за пределами дома и с которыми они должны научить считаться своих детей. Никто не согласится с тем, что матери следует относиться к своему сыну во всех случаях так, как отнеслись бы к нему посторонние лица, но если при всех различиях в эмоциональном характере реакций родители, как и другие взрослые, будут исходить из общих нравственных норм нашего общества, то это обеспечит единство семьи и общества, не приведет к искривлению личности ребенка, не породит неустранимых дефектов его развития.

Семья как коллектив при всех особенностях ее и отличиях от других общностей должна сохранять сплоченность (ценностно-ориентационное единство). Ее реальным содержанием должны служить нравственные ценности, образующие идейную основу коммунистического воспитания и принятые в обществе как фундаментальные, обеспечивающие его целостность и неразрушимость.

Важная педагогическая проблема подготовки школьников к семейной жизни может быть успешно решена в условиях, когда подросток осваивает образцы внутрисемейных отношений и сотрудничества в семье, являющейся по своим социально-психологическим характеристикам настоящим коллективом.
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Глава 5.

МЕЖЛИЧНОСТНЫЕ ОТНОШЕНИЯ ШКОЛЬНИКОВ
И ДОШКОЛЬНИКОВ. ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ И ОБЩЕНИЕ

5.1. Совместная деятельность в детском
и подростковом возрасте

Дошкольники и учащиеся постоянно находятся в общении друг с другом, оказываются включены в систему межличностных отношений, повседневного взаимодействия, опосредствованного их совместной деятельностью. Эти взаимоотношения не лежат на поверхности, их надо уметь разглядеть за действиями и поступками детей, за их поведением в школе и за ее пределами. Анализ взаимоотношений учащихся, без которого невозможно их понимание, — важная задача педагога. Ее осуществление требует обращения к данным социальной психологии.

	5.1.1. Совместная деятельность как условие развития детского коллектива


Являясь важнейшим коллективообразующим фактором в детских и подростковых группах, как и в любом другом сообществе, совместная деятельность — это способность «жить и работать сообща» (Н. К. Крупская). Л. С. Выготский подчеркивал роль совместной деятельности для развития психики человека, показав, что «внутренние» психические процессы выступают преобразованными формами «внешней» коллективной деятельности людей, результатом их сотрудничества. Культурно-исторический подход к анализу психических явлений выявил необходимость обращения к истории развития человеческого общества, к изучению различных культур, отражающих определенную ступень общественно-экономических формаций.

В истории человечества совместная деятельность детей была частью производительного труда взрослых. В первобытном обществе (а также в современных архаичных культурах) дети являлись равноправными членами общины, ввиду отсутствия резкой грани между ними и взрослыми в совместно осуществляемой деятельности. Дети были включены в посильные формы не только самообслуживания, но и участвовали в охоте, обработке земли, уходе за животными и пр. Непосредственное участие детей в жизни взрослых проявлялось также в торжествах и отдыхе, некоторых ритуалах и праздниках. К этому периоду относится создание первых самостоятельных детских сообществ. Исследования, проведенные в некоторых архаичных культурах Центральной Африки, свидетельствуют о том, что уже с 4—5 лет мальчики большую часть времени проводят со
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сверстниками, начинают охотиться, ставить западни, умеют управлять лодкой и т. д. В 6—8 лет дети могут жить почти совершенно самостоятельно, нередко в отдельной хижине, и вести образ жизни, близкий к взрослому. В истории культуры совместная деятельность детей возникла как их общая деятельность со взрослыми на основе трудовых, бытовых и ритуальных форм жизнедеятельности.

С развитием и усложнением средств производства совместная деятельность детей постепенно начинает отделяться от труда взрослых, приобретая при этом черты подражания ему. Появляются игрушки как символическая замена реальных орудий труда. Детство удлиняется, у детей высвобождается время для идеального воссоздания в условных формах жизни взрослых — появляется игра. В этот период возникают, как отмечает Д. Б. Эльконин, детские сообщества, в которых дети, освобожденные от забот о собственном пропитании, но органически связанные с жизнью общества, начинают играть, заимствуя игровую технику из ритуалов взрослых.

Вместе с тем, с усложнением и ростом производительных сил возникает необходимость в коллективном обучении детей: военному искусству, ремеслу, навыкам счета и письма и пр. Детей собирают в стенах особых учебных заведений (школ), где организуется их учебная деятельность, приобретающая особый характер. Оставаясь по внешней форме совместной, она оказалась фактически индивидуальной — каждый ученик решал свои учебные задачи самостоятельно и мог надеяться только на себя и на помощь со стороны учителя. В условиях учебной деятельности жесткая ролевая структура («учитель — ученики») не только не предполагала, а запрещала контакты между детьми. Например, подсказка как непосредственная форма помощи товарищу во время учебных занятий всегда оценивалась резко отрицательно. В процессе учебы потребность в общении и взаимодействии со сверстниками дети могли реализовать лишь во внеучебной деятельности.

В настоящее время большая часть различных видов совместной деятельности в группах детей и подростков является регламентированной, т. е. подчиненной социальным требованиям и контролю со стороны взрослых. К регламентированным относится трудовая совместная деятельность детей в детских садах, школах, временных коллективах пионерских лагерей и др. — это работа по самообслуживанию и посильные формы общественно полезного труда. Современные подростки и юноши включены в производительные формы трудовой совместной деятельности в учебно-производственных комбинатах, в летних трудовых лагерях труда и отдыха, участвуют в шефской работе.

Регламентированной также является продуктивная совместная деятельность детей, которая представляет собой проявление их творческой активности в художественно-изобразительной,
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технической и конструктивной сферах жизнедеятельности общества. Она осуществляется в кружках и Домах пионеров, на станциях технического творчества, в клубах и дворцах культуры.

Наиболее строго регламентированной оказывается учебная деятельность детей по приобретению и закреплению знаний, умений и навыков. Однако она традиционно остается в значительной степени протекающей по принципу «рядом, но не вместе». В последние годы внимание педагогов и психологов привлекают групповые формы работы на уроке и во внеурочное время. Групповая работа на уроке, протекающая в атмосфере совместного согласованного взаимодействия учащихся, предполагает обмен продуктами деятельности, обмен информацией и знаниями, а также постоянную смену позиции «обучающий — обучаемый», что тем самым обеспечивает возникновение отношений ответственной зависимости и взаимоконтроля, повышает мотивацию обучения, формирует коллективистские взаимоотношения.

Все виды регламентированной совместной деятельности в значительной степени задаются, контролируются и оцениваются взрослыми, которые определяют порядок деятельности, ее цели и организацию. Однако это не значит, что дети не находят возможности проявлять себя и в нерегламентированных видах совместной деятельности. Такой нерегламентированной или, точнее сказать, частично регламентированной совместной деятельностью является игровая деятельность — прежде всего ролевая игра, игры с правилами, групповые соревновательные игры. Все они относительно автономны и самодеятельны, поскольку в них сами дети определяют их конкретное содержание, осуществляют функции контроля и руководства. Вмешательство взрослых с очевидной целью управления способно лишь разрушить игру, однако «играющий взрослый», т. е. взрослый, которого дети принимают в игру, может ее развить и обогатить.

Другой нерегламентированной совместной деятельностью является самодеятельная организация сферы досуга и общения в группах сверстников. Это так называемые «уличные компании» и получившие в последнее время широкое распространение среди подростков самодеятельные группы по интересам. К ним относятся многочисленные группы любителей джаза и рок-музыки, самодеятельные вокально-инструментальные ансамбли, группы технического творчества, литературно-театральные студии и пр. Потребность подростков в самовыражении и самостоятельности не может полностью удовлетворить существующая официальная система организации досуга молодежи. Эта проблема особо остро встает в больших городах, где у подростков и юношей, казалось бы, есть все возможности для полноценного и разностороннего отдыха. Например, проведенное социологическое исследование в городе с миллионным населением
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выявило свыше 1500 неформальных молодежных групп по интересам на почве любви к искусству, музыке, театру, авто- и авиаконструированию и пр. Массовый опрос показал, что чем старше подростки, тем сильнее их потребность в подобных объединениях, где, по выражению одного из членов такой группы, они «находят убежище от опеки взрослых». В силу обособленности и закрытости неформальных молодежных групп и потому ослабления возможностей социального контроля усиливается податливость подростков групповым влияниям и совместная деятельность в таких группах может приобретать асоциальную направленность.

	5.1.2. Специфика совместной деятельности в детской группе


В отличие от совместной деятельности взрослых, в результате которой осуществляется производство и воспроизводство объектов материальной и духовной культуры, совместная деятельность детей объективно направлена на усвоение и воспроизведение общественно-исторического опыта и форм человеческих взаимоотношений, хотя субъективно (для ребенка) ее мотивом являются положительные эмоции, обретающие для него особую ценность в условиях общения с другими детьми.

Процесс познания окружающей действительности и овладения человеческими способами деятельности есть процесс коллективный, первоначально возникающий в системе «взрослый — ребенок».

Все проявления индивидуальной активности ребенка — различные формы игровых действий, его знания и умения, конструктивная и художественная деятельность и т. д. — являются вторичными образованиями, формируемыми в ходе совместной деятельности со взрослыми и сверстниками. Без совместной деятельности невозможно существование социальной группы, а значит, невозможно формирование и функционирование детского коллектива.

Каковы основные признаки совместной деятельности? Во-первых, совместная деятельность представляет собой единство всех членов группы по месту, времени и действию. Во-вторых, все участники совместной деятельности объединены общей целью ее осуществления. Это значит, что индивидуальные цели каждого должны совпадать, либо групповая цель должна стать целью каждого участника. В-третьих, совместная деятельность предполагает наличие заданной сетки обязанностей членов группы. В-четвертых, совместная деятельность предполагает наличие связей ее участников между собой, их взаимозависимость в процессе деятельности. Эти связи существуют в форме вербальных контактов, обмена действиями и оценками. В-пятых, совместная деятельность в детской группе происходит на фоне совместных переживаний, благодаря которым в детской группе особой силы достигают социально-психологические эффекты подражания взрослым и сверстникам, уподобления себя им и их себе.
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	5.1.3. Стадии развития деятельности детей


На основе многочисленных экспериментальных исследований становится возможным выделить основные стадии развития совместной деятельности ребенка с другими. Первая стадия развития — младенчество. Именно в самом раннем возрасте возникает эмоциональная совместность в диаде «взрослый — ребенок». При этом важно отношение к ребенку ухаживающего за ним взрослого. Отношение к ребенку как к «объекту», который пеленают, кормят, моют, но с которым не взаимодействуют и не общаются, приводит к явлениям госпитализма — задержке психического и физического развития. С печальными последствиями подобного «объектного» воспитания нередко сталкиваются педагоги и психологи, изучающие детей в закрытых детских учреждениях — «домах ребенка», где зачастую наблюдается отставание в психическом развитии детей, вызванное дефицитом общения со взрослыми. Эмоциональная холодность матери, не уделяющей ребенку необходимого внимания, также может привести к скрытым формам госпитализма. В то же время эмоционально теплые взаимоотношения взрослого и ребенка (нежные обращения к нему, ласковые прикосновения и поглаживания) приводят уже на первом году жизни младенца к положительно окрашенному восприятию им окружающего, к «доверию к миру». Отношение к сверстникам у младенца носит характер заинтересованности: дети, пугающиеся незнакомого взрослого, дают положительные реакции на незнакомого ребенка. Если же с помощью зеркал младенцу демонстрируют его собственное отражение, он отвечает на это восхищением.

Вторая стадия развития совместной деятельности приходится на ранний дошкольный возраст. Дети этого возраста, находясь в обществе сверстников, соблюдают «дисциплину расстояния»: они сосредоточены на себе и наблюдают друг за другом издалека; изредка завязываются кратковременные контакты, в которых для ребенка сверстник выступает как неживой объект, в чем-то подобный игрушке. Особенно наглядно эта особенность проступает в детской эгоцентрической речи, «речи для себя» (Л. С. Выготский). При этом ребенок не пытается стать на точку зрения собеседника, воздействовать на него, его речь обращена к себе самому, а не к другому человеку. Деятельность в группе детей этого возраста образует лишь формальное единство по месту, времени и действию. Хотя здесь имеет место ярко выраженный общий эмоциональный фон, в такой группе деятельность протекает параллельно, «рядом», это стадия предсотрудничества со сверстниками.

Третья стадия развития совместной деятельности специфична для среднего дошкольного возраста. В этом возрасте появляется совместное действие между детьми, пока еще в значительной степени как механическое слияние действий; соучастие, взаимное согласование выражены минимально. Но здесь

119 

уже появляются элементы сотрудничества, которые проявляются в установлении контактов со сверстниками, в объединении детей на основе взаимного интереса к игре, в появлении избирательных отношений симпатий-антипатий. У ребенка рождается субъектное отношение к сверстнику как к партнеру по совместной деятельности, без которого «играть неинтересно».

Четвертая стадия развития совместной деятельности характерна для старшего дошкольного — младшего школьного возраста, когда появляются так называемые «играющие коллективы», в которых существует общность требований, согласованность действий, единство «общественного мнения» по поводу тех или иных аспектов сотрудничества в игре, общественно полезном труде, учебе. Ребенок в своих взаимоотношениях со сверстниками начинает принимать во внимание их интересы и в ряде случаев руководствоваться оценкой их нравственных качеств. Сверстник выступает для него не только как средство успешности совместной деятельности, но и как ее цель. Проявляется чувство «Мы», формируется умение подчиняться коллективной дисциплине и в то же время отстаивать свои права, соотнося личные интересы с общественными, групповыми. 

Пятая стадия наиболее рельефно проявляется в подростковом возрасте. Формирующаяся деятельность в этом возрасте приобретает характер развитого сотрудничества на основе сасамостоятельной постановки цели деятельности, выработки ее плана, общей «расстановки сил» и общего предвосхищения ее результатов. Взаимоотношения становятся все более избирательными, появляются устойчивые дружеские пары, как однополые, так и разнополые. Именно в этом возрасте отчетливо проявляется интерес к внутреннему миру человека, происходит «открытие Я» (И. С. Кон). Отношение к значимому и референтному сверстнику у подростков приобретает свойства паритетности, т. е. отношений равенства прав и обязанностей членов группы. 

Шестая стадия развития совместной деятельности ярко выступает в раннем юношеском возрасте. Уровень коллективной жизни у юношей и девушек значительно выше, чем у подростков, чему немало способствуют различные формы общественно полезного труда учащихся: участие их в шефской работе с малышами, «трудовые десанты» на предприятия и в колхозы и пр. Повышается социальная значимость целей и содержания совместной деятельности, расширяется общественно-политический и идеологический кругозор юношей и девушек. Это проявляется в их участии в агитбригадах, вечерах, диспутах. Максимально выраженная в этом возрасте потребность в общении реализуется в различных неформальных группах, совместная деятельность в которых может принимать как просоциальную, так иногда и асоциальную и даже антисоциальную направленность, что может приводить к групповым правонарушениям. 120 

	5.1.4. Деятельностное опосредствование межличностных отношений в детской группе


Чтобы раскрыть природу деятельностного опосредствования применительно к детской группе, необходимо ответить на вопрос: для чего нужна совместная деятельность? Каковы ее функции в процессе коллективообразования?

Совместная деятельность в детской группе является тем «силовым полем», в котором возникают межличностные отношения. Она организует, сплачивает и цементирует эти отношения. Без совместной деятельности любая официальная группа будет лишь группой на бумаге. Процесс вхождения ребенка в социальную группу — будь то игровое объединение, школьный класс или самодеятельный кружок, представляет собой его ориентировку в совместной деятельности, осознание ее структуры, включение в нее как соучастника.

Однако не всякая находящаяся под одной крышей и выполняющая одну работу группа осуществляет совместную деятельность.

Можно ли назвать совместной деятельностью «коллективное чтение» детьми одной и той же книги в библиотеке? Безусловно, «коллективное чтение» само по себе совместной деятельностью не является, но если в библиотеку детей привела единая задача подготовки к литературному вечеру, этапом реализации которой является чтение книги, то она становится элементом совместной деятельности.

Посредством совместной деятельности реализуются отношения детей друг к другу (в том числе и дружеские привязанности), опредмечиваясь в конкретных действиях, обмене информацией, взаимопомощи. Если цели совместной деятельности оказываются сугубо индивидуалистическими, например в ситуации конкуренции, то отношения между участниками детской группы могут сопровождаться взаимной недоброжелательностью и завистью. Если же цель совместной деятельности является социально значимой для всех и каждого, то и взаимоотношения оказываются, как правило, построены на содействии, «соучаствовании», коллективистской идентификации.

Сама внешняя структура совместной деятельности, форма ее организации представляет собой важный фактор опосредствования межличностных отношений в детской группе. Чем выше степень совместности деятельности детей в группе, тем интенсивнее протекают в ней процессы коллективообразования, рельефнее проявляются отношения взаимной согласованности, сотрудничества.

Другой фактор опосредствования — мотивация совместной деятельности детей, которая выступает в условиях отрицательного или положительного побуждения, стимулирования — наказания или награды членов группы за успехи и неудачи совместной деятельности. Что оказывает более сильный эффект на деятельность ребенка в группе: ожидание наказания или поощрения? В психолого-педагогических исследованиях показано,
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что «воспитание радостью» оказывается много действеннее «отрицательных подкреплений» и страха наказания.

Наконец, проявление межличностных отношений и [image: image205.png]




 ребенка опосредствуют содержательные характеристики совместной деятельности детей в группе, то, ради чего, во имя каких ценностей она осуществляется. Например, изготовление металлических заготовок в школьной мастерской будет иметь для школьников различный социальный смысл в зависимости от того, каково будущее их «продукта труда»: выбросят ли эти заготовки либо их отправят на завод, где они будут использованы для изготовления деталей машин. Очевидно, что отношение к совместной деятельности и сама совместная деятельность в этих двух ситуациях будет различной.
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формирование
То, какие взаимоотношения возникнут и укрепятся в детской группе, какой будет сама эта группа, в какой мере она будет способна формировать личность, определяется тем, какая совместная деятельность объединяет детей или подростков в группу, каковы ее цели (индивидуальные или коллективные), каково ее содержание (социально ценное или асоциальное), какова степень ответственной зависимости всех ее участников.

Совместная деятельность, «продуцируя» межличностные отношения, сама при этом является тем средством, с помощью которого межличностные отношения в детской и подростковой группе могут быть преобразованы.

Таким образом, в детских и подростковых группах совместная деятельность представляет собой в большей или меньшей степени организованную форму активности индивидов, направленную на овладение и воспроизведение ими общественно-исторического опыта и опосредствующую их межличностные отношения.

	5.1.5. Возрастные особенности совместной деятельности


Детские сады, школы, ГПТУ, техникумы всегда являются каналами социального влияния. Задачи коммунистического воспитания невозможно решить без организации коллективов, где в совместной деятельности открываются возможности накопления опыта социалистических отношений. Личное участие в коллективном труде создает условия для удовлетворения социальных потребностей и развития способностей личности.

Умение коллективов трудиться — не врожденное свойство личности. Оно формируется на ранних стадиях развития ребенка, когда у него закладываются основы взаимоотношений с людьми и идет усвоение норм просоциального поведения. Эти умения появляются главным образом в результате целенаправленной деятельности воспитателей.

Дошкольники. Одной из наиболее ранних форм совместной деятельности со сверстниками в дошкольном возрасте является сюжетно-ролевая игра. Там, где по замыслу игры предусмотрено несколько персонажей, ее участники вступают во взаимодействие.
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Им приходится, уточняя позиции партнеров, согласовывать с ними свои действия, учиться формулировать и предъявлять требования к другим, самим подчиняясь этим требованиям, и таким образом определять свое место в системе межличностных связей.

Уже в начале третьего года жизни в совместной деятельности дошкольников можно выделить некоторые элементы групповой структуры. Так, было доказано, что дети 2,5 лет могут самостоятельно, в элементарных формах организуя взаимодействие в игре, распределять роли, быть «главными» и «подчиненными», т. е. иметь в игре свой статус. Достижение результата не является тем, ради чего дети организуют совместную деятельность, хотя сюжеты игр, разрабатываемые участниками взаимодействия или предлагаемые педагогами, объединяют детей общим замыслом. Чем больше этот замысел, выступающий в роли цели совместной деятельности дошкольников, предполагает объединение индивидуальных усилий, тем больше игра способствует формированию группововых норм совместной деятельности.

К старшему дошкольному возрасту ориентация на совместную деятельность со сверстниками усиливается. И хотя при этом контакты остаются непродолжительными, ситуативными и осуществляются в связи с отдельными действиями («кормлю дочку», «покупаю в магазине продукты»), цели совместной деятельности становятся более обобщенными. Основная задача воспитателя заключается в том, чтобы создавать такие педагогические ситуации, где в игре и элементарных формах трудовой деятельности могли бы развиваться социальные умения ребенка: такие, например, как умение прийти на помощь товарищу, понять его состояние, осуществлять контроль за действиями «по правилам» и т. д.

Накопленных дошкольниками впечатлений и жизненного опыта явно недостаточно, чтобы самостоятельно организовать совместную деятельность, обладающую потенциалом воспитывающих воздействий. Воспитателю необходимо организовывать совместную деятельность с учетом возрастных особенностей дошкольников и вести их от игр одиночных к играм «рядом», от игр «рядом» к играющим группам, предполагающим взаимодействие, и, наконец, от играющих групп к играющим коллективам.

Безусловно, в дошкольном возрасте детские объединения еще не могут быть коллективами в полном смысле этого слова, т. е. группами высокого уровня развития. Однако этот возраст является важнейшим этапом накопления и закрепления в реальном взаимодействии норм сотрудничества, справедливости, товарищества, гуманных отношений. Дошкольные детские объединения представляют собой группы, где еще только начинают закладываться основы коллективистских отношений, нормы которых начинают осознаваться детьми. Взаимосвязи в совместной деятельности дошкольников — это лишь слепок взаимодействия
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взрослых, их форм поведения. Поэтому в объединениях дошкольников складываются лишь элементы коллективных отношений, а не подобные отношения как таковые, ибо нормативное поведение проявляется лишь в конкретных ситуациях и не распространяется на все сферы взаимодействия в группе.

Воспитывающий эффект совместной деятельности в этом, как и в любом другом возрасте, зависит от того, каким образом воспитателем сформулирована задача взаимодействия. В зависимости от этого деятельность может быть коллективной, когда все реализуют общую цель, и индивидуальной, когда каждый заинтересован в достижении лишь своих результатов. Поэтому цели, формулируемые воспитателями, имеют объединяющий или разъединяющий эффект.

Младшие школьники. Младший школьный возраст характеризуется относительным преобладанием процессов адаптации над процессами индивидуализации. Социальная позиция младшего школьника требует от него умения строить взаимоотношения со сверстниками на иных основаниях, чем это было в дошкольном возрасте. Цели взаимодействия в основном, как и прежде, задаются извне, взрослым, и лишь отчасти генерируются участниками совместной деятельности. Взаимодействие строится на основе предписанных правил. Младшие школьники сотрудничают друг с другом прежде всего как представители определенной социальной общности — «учащихся». Поэтому структура совместной деятельности изначально определяется задачами обучения.

Совместная деятельность со сверстниками (будь то деятельность учебная, организационная или трудовая) выступает условием формирования нормативного поведения младшего школьника. В силу того что основные роли и функции учащихся распределены: в каждом классе есть староста, командиры звездочек, звеньевые и т. д. и каждый знает, что он должен делать, исходя из ролевых предписаний, неформальное общение разворачивается преимущественно вне урока, когда ученики объединяются для игр или выполнения общественных поручений или по собственной инициативе помогают друг другу при подготовке к занятиям. Особенно интенсивно взаимодействие такого рода развертывается в группах продленного и в школах полного дня.

В учебной деятельности межличностные контакты учащихся опосредованы влиянием учителя; непосредственное взаимодействие школьников на уроке представлено минимально. Преобладающими являются коактивные формы деятельности («рядом, но не вместе»). Взаимооценки учащихся опосредствованы оценками учителей, в поле зрения которых оказывается преимущественно ролевое поведение школьников — то, как они учатся и как ведут себя. В основании взаимооценок школьников в классе преобладают «отношения дела» — успеваемость и дисциплина.

Поскольку коллективные формы учебной совместной деятельности занимают мало места в реальной деятельности учащихся
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младших классов, коллективизм складывается прежде всего в сфере нравственного сознания. Школьники знают правила октябрят, законы юных пионеров и в повседневной жизни реализуют их под руководством педагогов. Там, где учитель оказывает чрезмерное давление на учащихся, используя преимущественно репрессивные меры, развитие межличностных связей между учащимися протекает крайне замедленно. Поэтому от стиля педагогического руководства зависит то, как будет проходить адаптация ученика к своей новой роли и в какой мере интенсивно будут развиваться коллективные отношения между учащимися. Таким образом, преобладание индивидуализированных форм деятельности школьников на уроке, эпизодичный характер взаимодействия во внеклассной работе и нередко в сочетании с авторитарными тенденциями стиля классного руководства могут существенно тормозить образование коллектива класса.

Сплоченность в младших классах изначально возникает на уровне единства мнений относительно роли ученика и осознания норм взаимоотношений с учителем. Групповые нормы, регулирующие поведение большинства в классе, еще не сложились. В отличие от дошкольников, в младших классах, где уровень взаимоотношений уже может быть достаточно высоким, можно проследить становление референтных предпочтений. Ученики выделяют из числа сверстников круг значимых для них лиц. Как показали исследования, референтными оказываются те младшие школьники, которые, как правило, хорошо учатся, но при этом отличаются эмоциональной стабильностью и доброжелательностью. Эти качества в сочетании с более зрелыми, чем у сверстников, оценками межличностных ситуаций обеспечивают им уважение в классе. Таким образом, если говорить о групповых нормах и об основаниях референтности, то в них скорее отражается специфика возраста, а не собственно групповые процессы.

Между заявляемой учащимися нравственной позицией и их реальным поведением могут возникать некоторые противоречия. Младшие школьники знают, что по отношению друг к другу должны быть требовательными, проявлять взаимную ответственность, честность, приобретать знания. Хотя в этом возрасте еще возможны жалобы друг на друга («Мария Ивановна, а Смирнов списывает»), что немыслимо для более старших школьников, тем не менее, они могут и подсказывать, и давать списывать. Это свидетельствует о том, что адаптация младших школьников осуществляется на двух уровнях: на уровне адаптации к содержанию роли ученика и нормам, регулирующим его ролевое поведение, и на уровне выработки норм, действующих во внеролевых межличностных отношениях школьников.

Подростки. Преобладающие процессы индивидуализации в подростковом возрасте накладывают свой отпечаток на характеристики совместной деятельности учащихся средних классов. Ведущим мотивом поведения и деятельности учащихся средних
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классов, по утверждению Л. И. Божович, является их стремление найти свое место среди товарищей. Ради утверждения своей индивидуальности одни могут демонстрировать начитанность, другие — «бесшабашность», а случается, и циничность. Процессы индивидуализации сопровождаются активным поиском групп, где подросток будет принят. Совместная деятельность при этом может быть самой разнообразной. Не случайно именно в этом возрасте учащиеся охотнее всего и наиболее интенсивно занимаются в различных кружках.

Меняется мотивация совместной деятельности подростка. Часто целью взаимодействия становится не его содержание, а желание «быть вместе», когда подросткам не важно, по какому поводу они сотрудничают, Вместе с тем все большую силу приобретает социальный контроль: нормы и оценки товарищей более жестко регулируют поведение подростков в совместной деятельности. Исследования показали, что оптимальным для формирования коллективных отношений является взаимодействие, при котором его цели позволяют каждому, выступая от себя лично и от имени группы, осознать свой личный вклад в достижение общего результата. Эти условия формирования коллективистских ориентаций весьма важно учитывать при организации совместной деятельности подростков. Если педагогами не сформированы установки на сотрудничество, взаимодействие может провоцировать конкурентные отношения, а не вести к формированию коллективных связей.

Одной из форм организации совместной деятельности служит содержательное сотрудничество, организуемое как коллективная познавательная деятельность, или, как ее еще называют, групповая работа на уроке.

При этих формах организации учебной деятельности класс для каждого — это своеобразное зеркало и оценка личных и коллективных достижений. Ученик в реакциях окружающих видит оценку своего труда, осознает, как воспринимают его нравственные качества, умение сотрудничать, добиваться цели и т. д. Важно, что взаимодействие на уроке позволяет ученикам раскрыть не только интеллектуальные возможности, но и нравственные характеристики, проявляющиеся прежде всего в коллективизме.

Характерное для эпохи отрочества повышение референтности группы сверстников выдвигает перед педагогами новые задачи. Возникают ситуации, когда групповые ценности могут противоречить социальным нормам (учащиеся могут противопоставлять себя требованиям учителя) и класс, если он недостаточно развит как коллектив, может поддерживать эти тенденции. В этом случае перед учителем возникает задача «внедрения» социально полезных целей через наиболее влиятельных учащихся класса или специальной организации таких ситуаций, в которых ведущую роль играли бы нравственно развитые ученики.

Роль взрослого в организации совместной деятельности подростков
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хотя и сохраняется, но приобретает иной характер. Педагоги-воспитатели формулируют общие цели совместной деятельности и поддерживают инициативы школьников, если они не противоречат задачам коммунистического воспитания. Разработка же конкретных средств и путей осуществления задач в основном предоставляется школьникам. В этом случае развитие взаимоотношений в детском коллективе будет происходить на фоне совершенствования самоуправления и способствовать [image: image209.png]
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 социальных качеств 


формированию
Старшие школьники. Фаза интеграции личности в коллективе, преобладающая в ранней юности, характеризуется стремлением старшеклассников «транслировать» значимые для них индивидуально-психологические особенности сверстникам и готовностью группы интегрировать индивидуальные особенности одноклассников в той мере, в какой они способствуют успеху групповой деятельности.

Групповые процессы в старших классах имеют свою специфику. Она обусловлена тем, что эти коллективы, как правило, образуются за счет слияния нескольких классов. Каждая микрогруппа приходит в новый класс со своими нормами и ценностями, сложившимися в предыдущие годы обучения. Изначальное наличие группировок во вновь образовавшихся коллективах может вызвать трудности в межличностном взаимодействии. Не случайно в старшем школьном возрасте наиболее высоко ценятся качества, обеспечивающие взаимодействие.

Своеобразна и социальная позиция старшего школьника в коллективе сверстников. Учащиеся, психологически являясь членами коллектива класса, вместе с тем уже готовятся войти в новые для них учебные или трудовые коллективы. В силу своеобразия развития групповых процессов перед учениками возникает задача психологической совместимости и определения своего места в системе межличностных отношений.

Расширяется сфера социальных контактов. Межличностное взаимодействие старшеклассников выходит за рамки одного классного коллектива. Они вовлечены в различные виды совместной деятельности практически со всеми классами школы и вне ее. Старшеклассники через комсомольскую организацию руководят общественно полезной деятельностью не только младших школьников и подростков, но и своих сверстников, тем самым приобретая начальный опыт «управленческой» работы, отношений по типу «руководитель — подчиненный».

Меняется и характер взаимодействия старшеклассников с педагогическим коллективом благодаря их новой роли в социально-психологической структуре школы. Включение в систему взаимоотношений взрослых людей способствует формированию новой социальной позиции. При этом расширение рамок взаимодействия старшеклассников не препятствует, а, напротив, способствует развитию классных коллективов, которые объединяют групповые цели и ценности.
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Таким образом, различные виды совместной деятельности, расширяя рамки ролевой и личностной активности, влияют на развитие коллективных отношений в силу трех основных причин: во-первых, достаточно высокого уровня развития самосознания старшеклассников, во-вторых, обогащения видов и форм совместной деятельности и, в-третьих, усиления ее социальной значимости. Совместная деятельность с различными группами в школе и разнообразие выполняемых старшеклассниками функций способствуют самоопределению не только в учебной, но и в общественно полезной деятельности.

Оценивая одноклассников, учащиеся старших классов рассматривают их в качестве представителей коллектива, связанных общими целями и ценностями. Выделение и оценка характерологических черт товарищей на основе их отношения к коллективу свидетельствует о том, что социальное взаимодействие в юношеском возрасте обеспечивает развитие коллективных ориентаций.

Роль педагога в организации совместной деятельности старшеклассников существенно меняется. Она заключается прежде всего в продуманной, не сковывающей инициативы школьников системе контроля за их деятельностью, в предоставлении им максимума самостоятельности и поддержке при выдвижении общественно полезных целей в рамках заданной программы коммунистического воспитания школьников.

Таким образом, развитие самостоятельности и самоорганизации в условиях совместной коллективной деятельности — важнейшее направление педагогического руководства старшеклассниками.

Итак, если совместная деятельность в начальной школе и средних классах выступает предпосылкой формирования коллективных отношений, то новая социальная позиция старших школьников и уровень их самосознания при соответствующей организации воспитательной работы может обеспечить создание групп относительно высокого уровня развития коллективов. Особую роль в этой связи приобретают формирующиеся в совместной деятельности и общении профессиональные намерения старшеклассников, их самоопределение.

	5.1.6. Профессиональные намерения учащихся и межличностные отношения в классе


Одной из основных задач реформы школы является коренное улучшение постановки трудового воспитания, обучения и профессиональной ориентации в общеобразовательной школе.

Целенаправленное формирование профессионального самоопределения и намерений молодежи является узловым моментом в совершенствовании учебно-воспитательного процесса. Эта работа ведется в различных направлениях: изучаются устойчивые социальные установки на определенную профессию, изменчивость профессиональных интересов, ценностные ориентации, цели, которые ставят перед собой учащиеся. Необходимость управления этими
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процессами требует учета ряда факторов, способствующих развитию профессионального самоопределения, в частности раскрытия существа влияния, оказываемого сверстниками на профессиональные намерения друг друга в процессе межличностного общения.

Поиск своего призвания у старшеклассников опирается не только на формирующиеся мотивы и побуждения, привлекающие их к тому или иному виду деятельности. Не меньшую роль в этом играют качества его собственной личности, способность к анализу и самооценке процесса и результата своей деятельности. Стремление в старшем школьном возрасте к самооценке и самопознанию помогает школьникам оценить свои свойства и личностные качества в сравнении с другими и найти нужную им для становления профессионального интереса референтную группу.

В микрогруппах классного коллектива профессиональные намерения старшеклассников опосредствуются межличностными отношениями, особенно значимыми на первых подступах к будущей профессии. На известный вопрос «Кем быть?» школьники ждут ответа не только от себя, совета не только от родителей. Они ждут одобрения своего выбора от тех, кто близок им по интересам и ориентирован на достижение в чем-то близких целей.

Профориентационный процесс находит нередко свое выражение в усилении ценностно-ориентационного единства отдельных подгрупп по сравнению с ценностно-ориентационным единством класса в целом.

Экспериментально установлено, что под влиянием ориентации на конкретную профессиональную деятельность старшеклассники объединяются в подгруппы с однотипными профессиональными устремлениями. К окончанию школы представления о будущей профессии конкретизируются и уточняются. И если при переходе в старшие классы причиной образования микрогрупп служат непосредственные эмоциональные связи, в которых трудно выделить определенное ядро межличностного выбора, а также наличие или отсутствие перспективы дальнейшего обучения, то далее представления о будущем связываются с профессиональными интересами и своеобразием будущей профессии. Близость осуществления и реализации профессиональных намерений, их конкретность заметно оттесняют к концу школьного обучения собственно эмоциональные межличностные отношения, не связанные с будущей деятельностью, и определяют содержание контактов школьников друг с другом.

Стихийный характер формирования подобных микрогрупп и осуществляемой в них взаимной «скрытой» профориентации ставит перед педагогом задачу учета специфики данного процесса в своей конкретной профориентационной деятельности.
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	5.1.7. Роль пионерского и комсомольского актива в [image: image213.png]
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формировании


В сфере совместной общественной деятельности учащиеся приобретают необходимые любому члену общества умения и навыки социального взаимодействия и получают возможность оценить себя и своих сверстников с точки зрения нравственно-этических норм. Содержание, нормы и принципы этих детских общественных организаций определены их уставами. Выполняя роль психологических ориентиров в социальном развитии личности, эти нормы и принципы способствуют решению задач идеологического воспитания учащихся.

В материалах апрельского (1984 г.) Пленума ЦК КПСС отмечалось: «Надо, чтобы в школе не только говорили на темы коммунистической морали, а и учили ребят строить в соответствии с ней свое поведение»1. Без внутренней ориентации на нравственные идеалы невозможно воспитать молодого человека, ибо эта ориентация является сильнейшей движущей силой развития личности. Умение быть принципальным, требовательным к себе и другим, не бояться критики и не избегать самокритики, способность мысленно поставить себя на место другого и прийти ему на помощь — эти и ряд других качеств советского человека скорее могут стать нравственными нормами его поведения, если эти качества будут «транслироваться» референтными сверстниками — пионерским и комсомольским активом класса, школы.

Демократический принцип выборности при выдвижении актива учащихся создает условия для развития детского самоуправления. Создается ситуация, когда школьникам предоставляется возможность оценить сверстников с точки зрения деловых и личностных качеств и выделить по меньшей мере «лучшего среди равных».

В зависимости от ориентации школьников психологические основания такого выбора могут быть разными. Для тех, кто больше всего ценит эмоциональный комфорт, основания выборов активистов могут быть чисто эмоционального характера («интересный собеседник», «хорошо поет под гитару» и т. д.) и не иметь ничего общего с требованиями к личности руководителя.

Социально зрелые школьники могут быть ориентированы на деловые и нравственно-этические качества своих товарищей. В основе их подхода к оценке товарищей лежат представления о характере предстоящей совместной деятельности и соответственно отношения референтности.

Школьники оценивают актив по двум позициям: во-первых, на основании личностных характеристик (как и всех своих сверстников), во-вторых, по ролевым предписаниям, определяющим характер их общественных прав и обязанностей. Члены
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пионерского и комсомольского актива у сверстников всегда на виду. На каждом уроке и перемене для всех очевидным становится их реальный личный вклад в общественные дела, отношение к своему долгу, к сильным и слабым ученикам, предпочитаемые методы руководства, моральные качества, успеваемость. В масштабе класса социальный контроль регулирует поведение актива заметнее, чем в масштабе школы.

Нередко активисты попадают в ситуации необходимости выбора нравственной позиции. Если требования товарищей противоречат нормам жизнедеятельности пионерской и комсомольской организации, то, разрешая конфликт в пользу последних, активисты должны быть готовы к негативному к себе отношению указанной группы соучеников.

Сфера влияния членов комсомольского и пионерского актива довольно обширна. Актив принимает участие в решении важнейших вопросов жизни класса и школы. От его мнения зависит прием в члены пионерской и комсомольской организаций. Вместе с педагогами он участвует в составлении характеристик выпускников средней школы. Члены комитета ВЛКСМ принимают «Ленинский зачет», отвечают за работу различных кружков, самодеятельных ансамблей, КИДа и т. д. Такая позиция актива общественных организаций школы обусловливает и определенные социальные ожидания: сверстники склонны воспринимать образ жизни активистов, их нормы и ценности в качестве социально одобряемых эталонов. В силу этого особо важным моментом является содержание ценностных ориентаций личности активиста, его идейные и нравственно-этические позиции, тем более что позиция активиста связана с широкими возможностями осуществления его влияния.

Руководителей пионерской и комсомольской организаций и учителей объединяют отношения ответственной зависимости. По своим функциям председатели советов отрядов, комсорги классов, члены комитета ВЛКСМ и другие выборные лица — это первые помощники и «сотрудники» учителей, реализующие общие задачи [image: image217.png]




 советского человека. Двойственная позиция актива, который принадлежит к двум социальным группам (воспитателей и воспитуемых), нередко приводит к тому, что активистам приходится выступать в роли своеобразного промежуточного звена в учебно-воспитательном коллективе школы.
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формирования
Роль пионерского и комсомольского актива в [image: image221.png]




 организаторов соответствуют задачам коммунистического воспитания коллектива школы.
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 социально ценных качеств школьников будет наиболее эффективной в тех случаях, когда актив референтен для большинства учащихся; трансляция им индивидуальных и групповых социально значимых норм и ценностей осуществляется в условиях совместной учебной и общественно полезной деятельности; содержательные и функциональные характеристики 
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5.2. Общение детей и подростков

	5.2.1. Социально-психологические особенности общения в дошкольном и школьном возрасте


Межличностное общение — непременное условие и одновременно порожденный жизненными потребностями человеческого общества гибкий и многоцелевой механизм [image: image225.png]




 ребенка в ходе усвоения им социально-исторического опыта человека.
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Общение со сверстниками, как и совместная деятельность, — обязательная предпосылка становления личности ребенка. В процессах общения он вырабатывает коммуникативные умения и навыки, формирует знания об окружающих и о собственном «Я» путем сравнения себя со сверстниками, а затем и со взрослыми. К общению детей и подростков в полной мере применимо высказывание К. Маркса и Ф. Энгельса о том, что «развитие индивида обусловлено развитием всех других индивидов, с которыми он находится в прямом или косвенном общении»1. Совместная деятельность и общение образуют единство (А. А. Бодалев, Н. П. Ерастов, А. А. Леонтьев и др.).

В межличностном общении могут быть выделены три стороны.

Коммуникативная сторона общения связана с обменом информацией, обогащением друг друга за счет накопленного каждым из сверстников запаса знаний. Интерактивная сторона общения служит практическому взаимодействию сверстников между собой в процессе совместной деятельности. Здесь проявляется их способность сотрудничать, помогать друг другу, координировать свои действия, согласовывать их. Отсутствие навыков и умений общения или недостаточная их сформированность отрицательно сказываются на развитии личности ребенка, создают трудности в его воспитании. Перцептивная сторона общения характеризует процесс восприятия детьми своих товарищей, процесс познания их индивидуальных свойств и качеств. Основными механизмами восприятия и познания друг друга в процессах общения являются идентификация, рефлексия и стереотипизация2. Коммуникативная, интерактивная и перцептивная стороны общения в их единстве определяют его содержание, формы и роль в жизнедеятельности детей. Общение детей и подростков со сверстниками, так же как их общение со взрослыми, жизненно необходимо, является условием нормального развития человека.

Общение детей со сверстниками складывается в классе, группе детского сада, в различного рода неформальных и формальных детских и подростковых группах. Для приобретения социально-психологического опыта ребенок нуждается в постоянном расширении круга общения. Так, дети семи лет проводят в
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общении со сверстниками от 50 до 70% времени. Значимость общения со сверстниками возрастает от младшего к старшему возрасту, хотя его количественные (по времени) характеристики могут и не увеличиваться в связи с учебными и общественными нагрузками.

Содержание, интенсивность, формы общения существенно изменяются с возрастом. Дошкольник в общении со сверстниками реализует нормы и ценности, усвоенные главным образом в общении со взрослыми, как наиболее референтными для него лицами. В подростковом и раннем юношеском возрасте общение сверстников приобретает особую ценность в связи с возрастающим интересом друг к другу, потребностью сравнить себя со сверстниками, со стремлением обрести интимную дружбу.

Взрослый для ребенка — эталон поведения, образец для подражания. Сверстник — это партнер по совместной деятельности.

Общение со сверстниками воздействует на развитие личности дошкольника: он учится согласовывать свои действия с действиями других детей. В играх и в реальной жизни, общаясь с товарищами, дети воспроизводят отношения взрослых, учатся применять на практике нормы поведения, оценивать своих товарищей и себя. В общении со сверстниками дошкольник использует и проверяет действенность присвоенных им в общении со взрослыми способов деятельности и норм человеческих взаимоотношений. Считая сверстников равными себе, ребенок замечает их отношение к себе, но практически не умеет выделять их устойчивые личностные качества. Взаимоотношения дошкольников в группах сверстников характеризуются ситуативностью и неустойчивостью (ссоры и примирения друг с другом происходят по нескольку раз в продолжение дня), но это общение — необходимое условие усвоения определенных норм взаимодействия. Неблагополучное положение ребенка в группе, неумение общаться, непопулярность в группе сверстников, резко снижая интенсивность процесса общения, замедляют процесс социализации, препятствуют [image: image229.png]
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 ценных качеств 


формированию
Для младших школьников, как и для дошкольников, взрослый продолжает оставаться самым авторитетным лицом. Характерно, что в оценках, которые они дают сверстникам, дети ссылаются главным образом на мнение учителя. В связи с этим отношения детей в младшем школьном возрасте строятся в основном при прямом или косвенном участии педагога. Однако основания межличностных отношений сверстников иные, чем в группах дошкольников. Предпочтение в выборе товарищей определяется в наибольшей степени успехами или неудачами сверстников в учебе. Для младших школьников характерны полярные оценки сверстников: одних выбирают почти все, других — никто, что опять-таки связано с изменением социальной позиции ребенка и постепенным вхождением в новую для него учебную деятельность. В этом возрасте в общении начинают
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складываться первые, начальные проявления взаимоотношений по интересам, лежащие в основе формирования различного рода неформальных (неофициальных) групп. Несмотря на определенную ситуативность в выборе товарищей по общению (живут в одном доме, сидят за одной партой и т. д.), отношения сверстников друг к другу приобретают признаки устойчивости, выделяются популярные дети, обладающие навыками и умением общения, и дети, не пользующиеся популярностью и любовью в классе. Неблагополучное положение в системе внутриклассного общения может сделать ребенка конфликтным, трудным для воздействия педагога.

У подростков и старших школьников развитие новых требований к взрослым и сверстникам порождает многообразие взаимоотношений. Если в младших классах положение ребенка зависит в основном от успеваемости, поведения и от того, как ребенок выполняет требования взрослых, то для большинства подростков наиболее важным становится соответствие ожиданиям группы сверстников. Отсюда особая ценность таких качеств личности, как смелость, сообразительность, умение понять товарища и помочь ему. Подросток сам готов оказать поддержку сверстнику, но и от товарища ждет помощи — стремление к справедливости особо обостряется и существенно сказывается на взаимоотношениях школьников. В общении с ровесниками подросток получает возможность подняться на новый уровень социальной и моральной зрелости, для него это самостоятельная, важная и ценная сфера жизни.

В общении со сверстниками в подростковом возрасте явно преобладают две тенденции: стремление к общению и стремление получить признание, быть принятым в данной группе. Потребность обрести индивидуальность и добиться ее признания окружающими, стать или хотя бы казаться взрослым является преобладающей в этом возрасте.

Группы сверстников с заданной организационной структурой (различные общественные организации) и неофициальные группы, объединенные общностью интересов и взаимными симпатиями, приобретают для подростка особую притягательность. Случается, что личностные качества подростка, которые очень ценятся в одной группе, могут отвергаться в другой, отличающейся иными ценностными ориентациями. Расхождения между взглядами подростка на себя и отношением к себе, неуспех в общении могут толкнуть подростка на поиск группы, где он может утвердить себя в ином качестве и оказаться в ней интегрированным в определенных обстоятельствах. Это могут быть неформальные группы, иногда даже имеющие характер асоциальной ассоциации (в последние годы, например, это так называемые «фанаты» — истовые болельщики футбола). У подростков в процессах общения на передний план выдвигается комплекс нравственных качеств, делающих их более или менее популярными. Но достаточно одной или двух подмеченных товарищами
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или приписанных ему отрицательных черт, чтобы подросток утратил популярность («эффект ореола»). Группы сверстников оказываются весьма действенной школой формирования нравственных качеств, формой социального взаимодействия и сферой эмоциональных проявлений, важность которых дети усматривают в преданности группе, солидарности, справедливости, товарищеской взаимопомощи и т. д. Нарушение процессов взаимодействия становится причиной возникновения межличностных конфликтов.

	5.2.2. Общение и конфликты в группе


Под групповым конфликтом понимается столкновение различных тенденций в межличностных отношениях, связанных с выраженными отрицательными эмоциональными состояниями его участников.

Конфликты могут различаться по разным признакам: по источнику — возникающие при столкновении различных взглядов, ценностей, мотивов и т. д.; по содержанию — деловые и личные; по эффекту, который они оказывают на жизнь группы, и т. д. Конфликты могут носить как внутригрупповой (межличностный), так и межгрупповой характер.

Как межличностные, так и межгрупповые конфликты порождаются несовместимостью ценностей, норм и целей, которая становится препятствием для общения. Уже в старших группах детского сада взаимодействие дошкольников вызывает конфликтные ситуации. Чаще всего такие ситуации возникают в игре, в которой наряду с игровыми отношениями, задаваемыми взятыми детьми на себя ролями, обнаруживаются и реальные отношения детей, которые привносятся в игру из повседневного общения. Игровые отношения зачастую не совпадают с реальными взаимоотношениями детей. Нередко приходится наблюдать, как мальчик, только что проявивший в роли «доктора» заботу о «заболевшей» девочке, через несколько минут, выйдя из игры, отнимает у той же девочки игрушку, не обращая внимания на ее слезы. В дошкольном возрасте эти конфликтные ситуации, как правило, разрешаются взрослыми, так как содержание самого общения детей, практически полностью зависящего от взрослого, порождает стремление к «правилосообразности» поведения, нарушение которого влечет конфликт. Воспроизведение в игре отношений между взрослыми людьми учит ребенка подчиняться определенным правилам, выполнение которых воспринимается им как строго обязательное («мамы так не делают», «разве доктор так обращается с больными?» и т. п.).

На стремление детей к «правилосообразности» поведения, эталоны которого они заимствуют у взрослых, указывает ряд исследователей детства. Наблюдение за пяти-шестилетними детьми в различных ситуациях в беседах и различных играх показывает, что без постоянного контроля и влияния взрослых основные правила общения и сотрудничества ими забываются. Закономерен вывод, что разрешение конфликтов в дошкольном
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возрасте, следование необходимым нормам поведения во многом зависят от взрослого. Потребность детей в общении сталкивается с их недостаточной подготовленностью к межличностным отношениям, с несформированностью коммуникативных умений. При типичной для большинства дошкольников общительности в детском сообществе может быть неразвито сопереживание, терпимость к товарищам и др.

Вместе с тем именно в детском саду дети приобретают умения и навыки играть и трудиться сообща; в процессе совместной деятельности зарождаются первые ростки коллективизма. Случается, и нередко, что в первых классах, ввиду отсутствия совместной учебной деятельности, собственные успехи ребенка становятся для него и для окружающих (прежде всего для его родителей) важнее и значительнее успеха товарищей. В этом случае первые ростки коллективизма, выращенные в детском саду, не получают в начальной школе достаточной поддержки и развития.

В подростковом возрасте конфликты возникают в связи с различными ценностными представлениями членов группы и различиями в их нравственных качествах. Для разрешения конфликтной ситуации решающее значение имеет мнение и позиция коллектива. Это тем более важно и значимо, что подростки чутко прислушиваются к осуждению и неодобрению коллектива сверстников, мнением которых они дорожат. Конфликты в подростковом возрасте отнюдь не являются неизбежными, но тем не менее в связи с нередкими случаями неудовлетворенности подростков общением со взрослыми, непризнанием в среде сверстников и усиливающимся стремлением к индивидуализации, их возникновение не может быть неожиданностью для педагога.

Конфликт в острой эмоциональной форме отражает реальные противоречия в процессе совместной деятельности и общения. В основе этих реальных противоречий могут быть предметно-деловые разногласия и личностно-прагматические. Предметно-деловые разногласия могут способствовать активизации совместной деятельности, решению общественных задач, сближению точек зрения. Но случается, что личностно-прагматические отношения переносятся в сферу совместной деятельности и прикрываются ее интересами. Иногда эти столкновения порождаются отсутствием интересного дела, перспектив, обостряют неприязнь и маскируют эгоизм, нежелание считаться с товарищами. Трудность разрешения подобного рода конфликтов и в том, что они могут быть не только явными, но и скрытыми, не лежащими на поверхности.

Предотвращение и правильное разрешение таких конфликтов зависит от уровня развития группы — чем он выше, тем менее индивидуализм может стать причиной конфликтных отношений.

Лишенное противоречий развитие, как известно, невозможно,
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поэтому важно оценить качественную сторону конфликта, выявить, что за ним стоит: неудовлетворенность ли подростка общением с товарищами, степень ли расхождения между личностными и групповыми нормами или же в общем продуктивное разногласие по поводу способов достижения общей цели.

Нравственная устойчивость сложившейся личности, ее активная жизненная позиция укрепляются и в конфликтной ситуации, заставляя человека осуществлять нравственный выбор. Преодоление (снятие) конфликта — путь к совершенствованию отношений. А. С. Макаренко подчеркивал, что характер человека должен отличаться не бесконфликтностью, а готовностью к конфликту, порой способностью идти ему навстречу. Воспитательное значение подобных конфликтных ситуаций и морально оправданных путей их разрешения и снятия в школьном коллективе трудно переоценить.

	5.2.3. Совместная деятельность и общение в формировании гуманных отношений в детской группе


Психологическую основу гуманного отношения к другому составляет складывающаяся в общении и совместной деятельности определенная готовность субъекта чувствовать, переживать, действовать так, как если бы этим другим являлся он сам.

В социальной группе функционирование этих отношений выражается в признании за другим, как и за самим собой, равных прав и обязаностей, в оказании содействия и поддержки, а также в требовательном отношении к себе, равно как и к товарищам по группе.

Каким образом происходит становление таких и подобных им сложных форм поведения на ранних этапах онтогенеза? Каковы предпосылки проявления гуманных отношений в детской группе?

Необходимым условием возникновения гуманного отношения к сверстнику является распознавание состояния, переживаемого другим. Многочисленные наблюдения и экспериментальные исследования детей раннего возраста показывают, что дети поначалу легче распознают эмоции радости и гнева и труднее — печали и грусти. В более старшем возрасте репертуар эмоциональных проявлений становится все богаче и ребенок все тоньше их различает.

Благодаря способности детей к распознаванию эмоций, на следующем этапе осуществляется аффективная вовлеченность в состояние другого. Она может протекать посредством заражения, в результате которого эмоциональное состояние одного ребенка непосредственно передается другим детям.

Такое уподобление эмоциональному состоянию другого появляется в раннем возрасте и позволяет перейти от эмоции сопереживания — к действию. Как показали исследования, если годовалые дети начинают плакать, видя слезы другого, то уже дети на год старше делают попытки утешить расстроенных, поделиться с ними лакомством и пр. Подобная эмоционально-утешительная
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реакция, вызванная неблагополучием сверстника, особенно ярко проявляется в дошкольном возрасте. При этом ребенок не только, подобно зеркалу, «отражает» то или иное состояние другого, но и испытывает нетождественные этому состоянию эмоции, например, жалость в ответ на его плач и гнев, направленный на обидчика.

Предпосылки гуманного отношения в дошкольном детстве могут проявиться и в форме кооперативности — непосредственного, действенно-практического отклика ребенка в ответ на неблагополучие сверстника или его потребность в содействии. Малыш полутора лет может отдать огорченному товарищу любимую игрушку. Дошкольник готов поделиться чем-то лично для него ценным со сверстником, непроизвольно броситься ему на помощь, оказать услугу, например, поднести «строительный материал» и т. д. Младшие школьники хорошо могут улавливать потребность товарища в кооперации, умеют взаимно координировать свои действия, соучаствовать.

Безусловно, подобные формы гуманного отношения проявляются далеко не всеми детьми. При полном осознании нужд и желаний сверстников ребенок зачастую может их игнорировать, либо преследовать собственные цели, проявляя равнодушие, жадность. Как было показано в одном исследовании, ребенок младшего школьного возраста при организации общей игры может, невзирая на присутствие товарищей, несправедливо распределять игрушки, забирая себе все самые лучшие, на том основании, что ему они «нужнее».

У ребенка-дошкольника активно формируются нравственные представления о том, что хорошо и что плохо, моральные оценки собственных действий и поступков сверстников. Идентификация ребенка со сверстниками развивает у него способность ставить себя на место других, относясь к себе как бы со стороны и соотнося при этом свое поведение с моральными нормами. В соответствии с нормами осуществляется принятие решения и «проигрывание» собственного действия в воображаемом плане. В сознании ребенка происходит предвидение того результата, который произведет его поступок, и предчувствие возможных последствий этого поступка для окружающих и его самого.

Эмоциональное предвосхищение играет важную роль в осуществлении дошкольниками форм деятельности, направленной на удовлетворение нужд и требований других людей, а также при выполнении определенных нравственных норм и правил поведения (А. В. Запорожец). Такого рода предчувствие — необходимый компонент гуманных взаимоотношений, в результате которого ребенок знает и чувствует, каким образом его действие отзовется на состоянии другого и как необходимо построить свою деятельность, чтобы устранить его неблагополучие.

Достаточно понаблюдать за детьми, чтобы обнаружить их способность к такому предвосхищению. На игровой площадке мальчик лет пяти катается на велосипеде. Трехлетний Тима не
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спускает с него восхищенных глаз: он еще не умеет кататься. На пути велосипедиста оказывается большая ветка, и он в растерянности смотрит, как же ему ее объехать. Тима бросается и оттаскивает ветку в сторону, освобождая дорогу. Велосипедист мчится дальше, а малыш, улыбаясь, глядит ему вслед.

Такое содействующее поведение свидетельствует о том, что действие из воображаемого плана переходит в реальный, когда гуманное отношение осуществляется в форме реализации намерения. Это происходит тогда, когда ребенок особым образом организует совместную деятельность со сверстником, осуществляя действенное сострадание в ситуации его неблагополучия и активное содействие его радости, успеху.

Такие сложные формы поведения возникают к концу дошкольного возраста. Особенности их проявления выявила следующая экспериментальная ситуация, построенная по схеме коллективистской идентификации. Четверо детей («бригада машинистов») по игрушечной железной дороге двигали паровозик, каждый — по своему участку пути. Чем больше скорость паровозика, тем больше опасность ошибок машиниста, из-за которых всю группу, а значит, и его самого, ждет наказание — исключение из игры. Это первая ситуация — «работа для себя». И вторая: теперь ошибки любого участника засчитывались только одному. Он являлся ответственным за всех, именно ему грозило наказание. Как изменится поведение детей в этой ситуации — «работы для другого»?

Объективным критерием, по которому можно было судить о непреднамеренности поведения ребенка, являлась скорость выполнения задания в обеих ситуациях. Если ребенок непроизвольно увеличивал скорость, от которой зависело количество ошибок в ситуации «работы для другого», то это говорило о том, что его не очень заботила возможность наказания сверстника. А если в обеих ситуациях ребенок работал более осторожно, а значит, более медленно, то тогда было основание говорить о гуманном отношении к сверстнику, о стремлении избавить его от наказания, так же как и себя самого. Таким образом, разница в скорости в двух ситуациях являлась показателем отношения ребенка к неблагополучию сверстника. В результате у большинства детей пяти лет индексы гуманного отношения оказались отрицательными — желание избежать наказания для себя у них значительно выше, чем забота о благополучии сверстника. К семи годам появляется поведение по устранению угрозы наказания сверстника в той же степени, что своей собственной, а к десяти годам в ряде случаев благополучие товарища начинает выступать более сильным стимулом, чем собственное наказание. Таким образом, задолго до того, как гуманное отношение к другим людям становится устойчивой индивидуально-психологической особенностью личности, оно возникает в совместной деятельности, которая требует реального сотрудничества детей и эмоционально насыщенного общения.
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Задача воспитания гуманных отношений в детской группе требует целенаправленного педагогического воздействия семьи и школы. Одним из наиболее эффективных путей ее реализации является организация совместной деятельности детей, поскольку, как показали исследования, различные типы взаимодействия в детской группе оказывают неоднозначное влияние на установление той или иной формы межличностных отношений у дошкольников, младших школьников, подростков. Известно, например, что корпоративный, конкурентный характер совместной деятельности порождает отношения рассогласованности, отчуждения, недоброжелательства между детьми, а кооперативный характер способствует объединению детей, взаимопониманию, сопереживанию. Даже такие внешние моменты совместной деятельности, как «степень совместности», оказывают существенное влияние на проявление отношений в детской группе, особенно дошкольников и младших школьников. Если взаимодействие в группе подчинено общей задаче, обусловливающей ответственность каждого за благополучие товарища, тогда возникают условия для формирования гуманных отношений в детской группе.

Развивающееся в совместной деятельности умение ребенка ставить себя на место другого, воспринимать чужие переживания как свои собственные способствует созданию образа собственного «Я» и становлению гуманного отношения к другому. Смена позиции в процессе совместной деятельности предоставляет ребенку возможность освоения различных моделей поведения в зависимости от ситуации и «упражняет» его в таком поведении по отношению к другому, как будто этим другим является он сам.

Воспитание гуманных отношений в детской группе затрагивает еще один важный аспект — практику санкционирования, т. е. наказания или награды ребенка как метода воздействия на его поведение и сознание. «Воспитание радостью» (В. А. Сухомлинский), «сорадование» по поводу общего успеха оказывается много действеннее эффекта наказания. Педагогу следует иметь в виду, что при организации совместной деятельности в детской группе необходимо задавать такую тактику, которая бы способствовала проявлению радости за другого, при этом особое внимание педагогу следует уделить соблюдению справедливости в распределении поощрений между детьми.

Содержательная совместная деятельность и нравственно-эмоциональное общение между детьми являются основой формирования гуманных взаимоотношений в детской группе.
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Глава 6.

СТРУКТУРА, ДИНАМИКА И ДИФФЕРЕНЦИАЦИЯ
МЕЖЛИЧНОСТНЫХ ОТНОШЕНИЙ В ДОШКОЛЬНОМ
И ШКОЛЬНОМ ВОЗРАСТЕ

6.1. Структура межличностных отношений в группах
детей и подростков

	6.1.1. [image: image233.png]




 в процессе социализации индивида[image: image232.png]
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Формирование


Становление личности индивида не может рассматриваться в отрыве от общества, в котором он живет, от системы отношений, в которые он включается. Как писал К. Маркс, общество «не состоит из индивидов, а выражает сумму тех связей и отношений, в которых эти индивиды находятся друг к другу»1.

Природа межличностных отношений в любых общностях достаточно сложна. В них проявляются как сугубо индивидуальные качества личности — ее эмоциональные и волевые свойства, интеллектуальные возможности, так и усвоенные личностью нормы и ценности общества. В системе межличностных отношений человек реализует себя, отдавая обществу воспринятое, усвоенное от общества. Именно активность личности, ее деяния являются важнейшим звеном в системе межличностных отношений. Вступая в межличностные отношения в самых разнообразных по форме, содержанию, ценностям, структуре человеческих общностях — в детском саду, в классе, в дружеском кругу, в различного рода формальных и неформальных объединениях, — индивид проявляет себя как личность и представляет возможность оценить себя в системе отношений с другими.

Ребенок живет, растет и развивается в переплетении различного рода связей и отношений. Уже в дошкольном возрасте в ходе присвоения ребенком общественно исторического опыта начинается первоначальное [image: image237.png]




 , осуществляется социализация.
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формирование
В советской психологии под социализацией понимается процесс и результат усвоения и активности воспроизводства индивидом в деятельности и общении социального опыта человечества. Социализация может протекать как в условиях воспитания, т. е. целенаправленного [image: image243.png]




 различных, иногда противоположно направленных, противоречивых факторов общественного бытия. Воспитание является ведущим и определяющим началом социализации. Его
[image: image242.png]




личность[image: image241.png]




 , так и в условиях стихийного воздействия на развивающуюся [image: image240.png]
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формирования
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задачей в социалистическом обществе является [image: image247.png]




 . Социализация предполагает процесс разностороннего познания человеком окружающей его социальной действительности, овладение навыками индивидуальной и коллективной работы и включает социально-психологические механизмы, посредством которых достигается приобщение индивида к человеческой культуре.
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 коммунистического сознания, всестороннее и гармоничное развитие 


формирование
В западной психологии проблема социализации разрабатывается преимущественно в русле психоанализа и интеракционизма. Первый понимает социализацию как вхождение якобы изначально асоциального или даже антисоциального индивида в общественную среду и адаптацию к ее условиям, второй трактует социализацию как следствие межличностного взаимодействия людей, ведущего к их согласию через взаимно конформное поведение.

В советской психологии социализация характеризуется как расширение действия совокупности условий, в которых живет и развивается человек, прежде всего в результате обучения и воспитания, сферы деятельности и общения индивида, как процесс становления его личности, включая самосознание и активную жизненную позицию. Человек в процессе социализации не только обогащается опытом, но и приобретает возможность стать личностью, оказывать влияние на других людей, стать субъектом собственного развития.

Источниками социализации являются прежде всего семья, детский сад, школа, трудовой коллектив, а также дружеские компании, знакомые и малознакомые люди, книги, кинофильмы, телевизионные и радиопередачи и т. д. Совершенно очевидно, что ценность этих источников социализации существенно различна. Отсюда понятна та исключительная по своей значимости роль, которую играет общественное воспитание подрастающего поколения. 

	6.1.2. Большие и малые возрастные группы


В детских и подростковых группах складываются межличностные отношения, отражающие взаимосвязи участников этих групп в конкретно-исторической ситуации развития общества. Несмотря на то, что проявления межличностных отношений в каждой конкретной группе имеют свою неповторимую историю, на разных возрастных этапах действуют общие закономерности их становления и развития.

Каковы эти общие характеристики межличностных отношений?

Первая из них отражает обусловленность природы межличностных отношений тем местом, которое возрастная социальная группа занимает в обществе. Вторая характеристика межличностных отношений — это их зависимость от совместной деятельности, которая в любую историческую эпоху опосредствует развитие межличностных отношений в группе, определяет их строение.
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И наконец, третья особенность межличностных отношений заключается в их уровневой природе — сколько-нибудь сложившаяся группа имеет определенный уровень развития, от которого зависит наличие или отсутствие тех или иных ее социально-психологических особенностей и характер ее влияния на индивидов.

Как бы ни отличались друг от друга входящие в состав больших групп малые группы, они всегда несут в своей совместной деятельности и в межличностных отношениях стереотипы поведения, нормы, особенности общения, «язык», присущие большим группам. Малые возрастные группы представляют собой социальную микросреду, опосредствующую взаимосвязь личности ребенка с обществом в целом. Как бы ни была велика роль малой группы в процессе [image: image251.png]




 ребенка, сама по себе эта группа не создает исторически конкретных социальных норм, ценностей, установок, потребностей. Важнейшие социально значимые свойства личности ребенка возникают на основе общественно исторического опыта, традиций больших социально-возрастных групп, которые посредством контактной малой группы «доводят» до сознания каждого ребенка цели и задачи общества.
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формирования
Возрастные группы в своем развитии отражают эпоху и образ жизни народа. Американский ученый У. Бронфенбреннер провел сравнительный анализ двух возрастных групп: детей в СССР и США, рассмотрев соответствующие процессы социализации и [image: image255.png]




 . Свое исследование он назвал «Два мира детства».
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формирования
У. Бронфенбреннер показал, что общественный характер воспитания в нашей стране, теплые эмоциональные отношения между родителями и детьми, особая роль детского коллектива в процессе социализации приводят к формированию у советских детей таких качеств, как отзывчивость, стремление прийти на помощь, коллективизм. При этом он с тревогой говорил об индивидуализме американских детей, их разобщенности со взрослыми и сверстниками.

Как большая, так и малая группа на любой возрастной ступени характеризуется своей особой социальной ситуацией развития.

	6.1.3. Социальная ситуация развития детской группы


Понятие социальной ситуации развития было введено Л. С. Выготским для характеристики личности ребенка внутри определенного возрастного этапа на основе конкретно-исторической системы его отношений с социальной действительностью. Понятие социальной ситуации развития может быть применено и к характеристике детской группы.

Это прежде всего объективные условия существования данной группы, определяемые исторической эпохой, культурой, этническими особенностями и пр. Каждая эпоха, каждая общественно-экономическая формация порождала свои представления
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о детстве не только как о периоде жизненного цикла человека, но и как особом возрастном пласте в социальной структуре общества. Границы детства расширялись вместе с историей развития человечества. К. Маркс, характеризуя сроки детства в Англии первой половины XIX века в связи с эксплуатацией детского труда на фабриках, писал: «Согласно капиталистической антропологии, детский возраст оканчивался в 10 лет, или, по крайней мере, в 11 лет»1. Двенадцатилетний ребенок по трудовому законодательству Англии того времени считался взрослым человеком и нес всю меру ответственности за результаты своего труда.

Удлинение периода детства во многом характеризует общий уровень развития общества. В СССР детство охватывает весь период ученичества, так называемого «школьного детства», вплоть до 17—18 лет. Внутри него существует, как известно, развитая система возрастной дифференциации: дошкольники — младшие школьники — подростки — старшеклассники.

Другим компонентом социальной ситуации развития детской группы является ее объективный социальный статус, определяемый прежде всего положением детства как социально-возрастной группы в структуре общества. Социальный статус детской группы позволяет соотнести данную группу с другими социальными группами в обществе. Например, возрастная группа «шестилетки» занимает в настоящее время промежуточное положение в возрастной структуре между дошкольным и младшим школьным возрастом. Но и внутри нее могут быть существенные различия с точки зрения социального статуса: детсадовские группы, где обучение осуществляется в игре; школьные группы детей-шестилеток, где учебная деятельность относительно преобладает над игровой. Подобная ситуация возникла в условиях осуществления первого этапа реформы общеобразовательной и профессиональной школы.

В понятии о социальном статусе группы детей и подростков отражена разная общественная значимость детской группы в оценке других социальных групп и общества в целом. Такие группы, как школьный класс, студенческий строительный отряд и компания слоняющихся по улицам подростков, разумеется, имеют разный социальный статус и общественную значимость.

Помимо объективных условий социальной ситуации развития детской группы существует субъективный аспект социальной ситуации развития. Он представлен социальной позицией, т. е. отношением членов детской группы к этим объективным условиям, статусу, и их готовностью к принятию этой позиции и действиям в соответствии с ней. Это отношение отчетливо проявляется при смене социальной позиции. Например, на первом году школьной жизни отношение детей к социальной роли «первоклассник» меняется в течение первых месяцев обучения:
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если в начале учебного года детей школа привлекает, поскольку они ориентируются на «праздничные», внешние моменты школьной жизни — звонки, торжественные линейки, подарки и пр., то уже к середине учебного года «школьный энтузиазм» нередко ослабевает в силу необходимости для ученика выполнять повседневные прозаические обязанности.

Анализ социальной ситуации развития позволяет раскрыть содержание межличностных отношений в детских группах.

	6.1.4. Многоуровневая структура межличностных отношений в группах детей и подростков


В детских и подростковых группах могут быть выделены функционально-ролевые, эмоционально-оценочные и личностно-смысловые отношения между сверстниками.

Функционально-ролевые отношения выступают при изучении «делового» общения и совместной деятельности, что позволяет ответить на вопросы: «в какой конкретной совместной деятельности разворачиваются эти отношения?» (в игре, работе по самообслуживанию, в общении по поводу той или иной деятельности и т. д.) и «что они отражают?» (нормы, образцы, права и обязанности участников совместной деятельности). Эти отношения зафиксированы в специфичных для данной общности сферах жизнедеятельности детей (трудовой, учебной, продуктивной, игровой и др.) и разворачиваются в ходе усвоения ребенком норм и способов действий в группе под непосредственным руководством и контролем со стороны взрослого. Взрослый санкционирует те или иные образцы поведения: дежурный должен быть аккуратным и исполнительным; во время диктанта нельзя смотреть в тетрадь соседа и т. д. Функционально-ролевые отношения, проявляющиеся в игровой деятельности, в значительной степени самодеятельны и свободны от непосредственного контроля со стороны взрослого. Это влияние, однако, может проявиться скрыто, неявно, когда, например, при игре «в детский сад» дети копируют действия, жесты, интонации воспитательницы.

В самой игре, как, впрочем, и во всех других формах совместной деятельности детей в группе, проявляются два вида отношений: собственно игровые отношения и отношения по поводу совместной деятельности в игре. Например, собственно игровые отношения воспризводят социально-типические образцы поведения: доктор к больному — добр; учительница с учеником — строга; продавец с покупателями — вежлив. Это отношения «вообще», они «бессубъектны» и заданы ребенку в общении со сверстниками. Другой тип игровых отношений возникает «вокруг» игры, при обсуждении ее замысла, построении «сценария», распределении ролей. Психологический смысл активности ребенка заключается здесь в том, что именно в контексте этих отношений ребенок сам осуществляет личностный выбор той или иной роли. Так возникают и разрешаются существенно важные конфликты детской жизни: «Во что играть? Кого принимать в игру? Кто будет главным?» Функционально-ролевое
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поведение в группе проявляется и в действиях, соответствующих статусу ребенка или его конкретным обязанностям: дежурного в детском саду, командира «звездочки», старосты класса и т. д. Такое поведение обнаруживается и в неформальных группах детей и подростков.

Эмоционально-оценочные отношения позволяют ответить на вопросы: соответствует ли поведение детей в группе социальным нормам? какие эмоции оно вызывает? что нравится или не нравится им в сверстниках? Основная функция эмоционально-оценочных отношений в детской и подростковой группе — осуществление коррекции поведения сверстника в соответствии с принятыми нормами совместной деятельности. На первый план здесь выступают эмоциональные предпочтения — симпатии, антипатии, дружеские привязанности и пр. Они возникают в онтогенезе довольно рано, и формирование этого типа отношений либо обусловлено чисто внешними моментами восприятия (например, ребенку нравятся кудрявые девочки), либо опосредствовано оценкой взрослого (хороший мальчик, «потому что хорошо кушает»), либо прошлым опытом общения с этим ребенком — негативным или позитивным («он не поделился конфетами, не дал жевательной резинки»).

Эмоционально-оценочные отношения являются регуляторами в ситуациях возможных конфликтов при распределении ролей в игре. Каждый ребенок, претендуя на значимую роль в игре, сталкивается с подобными стремлениями других детей. В этой ситуации могут стихийно возникнуть первые проявления требования справедливости во взаимоотношениях — ориентация на норму очередности при распределении престижных ролей, нагград и отличий, которая, как предполагают дети, должна строго соблюдаться. Однако иногда притязания ребенка так и остаются нереализованными и ему приходится довольствоваться незначимой ролью, не получать ожидаемое.

В детской группе осуществляется взаимная коррекция поведения в соответствии с усвоенными социальными нормами. Если ребенок следует этим нормам, то он оценивается другими детьми позитивно, если отходит от этих норм, то возникают «жалобы» взрослому, продиктованные желанием подтвердить норму. Дошкольники часто обращаются ко взрослым: «А Саша не убрал игрушки!», «А Таня разлила суп!» с тем, чтобы услышать: «Игрушки нужно убирать», «Суп разливать нельзя».

Анализ мотивационного плана совместной деятельности в детской и подростковой группе открывает путь к изучению личностно-смысловых отношений, которые выделяются при ответе на вопрос: ради чего, во имя кого осуществляется совместная деятельность? Личностно-смысловые отношения — это взаимосвязи в группе, при которых мотив одного ребенка приобретает для других сверстников личностный смысл, «значение — для — меня». При этом участники совместной деятельности начинают переживать интересы и ценности этого ребенка, как свои собственные
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мотивы, ради которых они, принимая различные социальные роли, действуют. Личностно-смысловые отношения особенно ярко проявляются в тех случаях, когда ребенок во взаимоотношениях с окружающими берет на себя реально роль взрослого и действует согласно ей. Это может обнаружиться в критических ситуациях, когда, к примеру, ребенок заботится о младшем братишке во время тяжелой болезни матери. Особенно отчетливо эти отношения проявились в годы войны, когда на территории, захваченной фашистскими оккупантами, такие извечные забавы, как сбор ягод и ловля рыбы становились для ребенка подлинной продуктивной деятельностью и едва ли не единственным источником пропитания всей семьи. Таким образом, когда в силу изменения социальной позиции ребенок принимает на себя ответственность за благополучие других людей, тогда четко проступают его личностно-смысловые отношения с ними.

Итак, в группах детей — старшие дошкольники, младшие школьники, подростки — существуют различные типы отношений. Экспериментальное исследование функционально-ролевых отношений представлено многими традиционными приемами: опросниками, стандартизированными интервью, беседой, наблюдением и пр. Эмоционально-оценочные отношения выявляются в непосредственном взаимодействии детей, отражая систему их предпочтений. Относительно полную картину этих отношений дает социометрический опрос в его различных модификациях. Третий пласт отношений — личностно-смысловые отношения — представляет собой складывающиеся в совместной деятельности необходимые связи, которые в ней реализуются. При этом мотивом действия каждого участника таких отношений становится другой человек, тот, ради которого в конечном счете осуществляется совместная деятельность. Возникая в реальном взаимодействии детей, эти связи обладают определенной независимостью от непосредственных предпочтений ребенка. Более того, они оказывают существенное влияние на эмоционально-оценочные отношения, порой меняя их знак на противоположный. Их исследование основано на принципе деятельностного опосредствования (методики изучения коллективистской идентификации, метод отраженной субъектности и пр.). Они предполагают экспериментальное «погружение» субъекта в значимую деятельность с другими, в моделировании ситуации нравственного выбора. Переделку этих отношений обеспечивает смена социальной позиции субъекта посредством изменения его статуса и роли в совместной деятельности.

6.2. Возрастная динамика взаимоотношений детей
и подростков

Межличностные отношения ребенка со сверстниками, возникающие стихийно или организуемые взрослыми, имеют отчетливо
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выраженные возрастные социально-психологические характеристики.

	6.2.1. Дошкольный возраст


Для дошкольника сверстники выступают носителями конкретных норм и форм поведения, задаваемых взрослыми. Регуляция поведения ребенка осуществляется при помощи социального контроля со стороны взрослых и сверстников. Групповые нормы вступают в силу главным образом тогда, когда кто-то нарушает принятые в детском сообществе стандарты поведения и тем самым противопоставляет себя другим. В этом случае ребенок оказывается в условиях психологической изоляции: сверстники отказывают ему в эмоциональной поддержке, не хотят с ним «водиться». Сужение сферы межличностных контактов, отрицательно влияя на развитие его личности, препятствует удовлетворению потребностей ребенка в общении. Чем меньше в группе отвергаемых, тем благоприятнее в ней психологический климат.

В дошкольном возрасте закладываются основные стереотипы социального поведения личности. Детские сады — это первые организованные сообщества детей, где целенаправленно осуществляется формирование коллективистского поведения. Входя в контакт друг с другом, младшие дошкольники оценивают не столько личность партнера, сколько его поступки: поделился игрушкой — «добрый»; не поделился — «жадина». Отношения к сверстнику могут изменяться много раз в течение дня. Взаимоотношения ограничены рамками актуальной ситуации взаимодействия. Как отмечает М. И. Лисина, характеристики партнера, не связанные с конкретной ситуацией, появляются лишь к старшему дошкольному возрасту.

Мотивы межличностной привлекательности не осознаются дошкольниками. Контакты, возникающие либо спонтанно, когда дети сами выбирают себе партнера для совместной игры, либо организуемые взрослыми, носят непродолжительный характер. Источником представлений о нормативном поведении выступают взрослые. Усвоение же норм и правил межличностных отношений происходит в реальном взаимодействии со сверстниками. Обращение к взрослым отражает стремление ребенка уточнить и поддержать правила взаимодействия, если они кем-то нарушаются. Таким образом, довольно распространенное среди дошкольников явление «ябедничества» в основе своей содержит отношение детей к соблюдению правил поведения. Усвоение норм происходит только в опыте изменения, нарушения и восстановления этих норм (В. С. Мухина).

Дети младшего дошкольного возраста, как показали исследования, не предъявляют каких-либо требований к личным качествам и способностям партнеров. В среднем дошкольном возрасте ребенок уже может дифференцировать свои личные отношения. Межличностные связи становятся более избирательными и приобретают относительно устойчивый характер.

У детей старшего дошкольного возраста пробуждается желание
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осознать поступки товарищей, с которыми они хотят установить более прочные отношения. Исследователями показано, что старшие дошкольники уже могут идентифицировать себя с игровой ролью и оценить себя и свои действия с точки зрения партнеров. Так, при изучении детерминации положения ребенка в группе сверстников Я. М. Коломинским были выявлены «модели» личности наиболее и наименее предпочитаемых партнеров. Значимыми характеристиками «звезд» оказались качества хорошего партнера по игре: умение организовать игровое взаимодействие, согласовывать роли, развивать игровые сюжетцы, следовать правилам игры. Дошкольники отдают предпочтение также тем, кто отличается аккуратностью, стремлением к взаимопомощи, дружелюбием и внешней привлекательностью. Ценится и общее развитие. Выделяются и недостатки «звезд»: «любит командовать», «не очень слушается», но эти отрицательные качества воспринимаются как незначимые характеристики. «Изолированные» дошкольники характеризуются дефектностью развития нравственно-волевой сферы: грубостью, замкнутостью, ябедничеством, агрессивностью («все портит», «ломает игрушки» и т. д.).

Групповые нормы, регулирующие межличностные отношения дошкольников, находятся в стадии формирования. Отсутствие личного социального опыта побуждает детей в своих действиях ориентироваться на мнение большинства, чтобы быть таким «как все».

Изучение содержания межличностных ориентаций предпочитаемых и отвергаемых сверстников позволило этому же автору выяснить, что даже тогда, когда ребенок не осознает причин своих симпатий и антипатий, он воспринимает сверстников в связи с реально существующими у них положительными или отрицательными характеристиками личности. Симпатии и антипатии дошкольников обусловлены тем, в какой степени члены группы соответствуют социальному эталону, который формируется на основе оценок взрослых и взаимооценок сверстников.

	6.2.2. Младший школьный возраст


Младшие школьники строят взаимоотношения со сверстниками на основании установленных правил поведения для детей этого возраста.

Новая ситуация социального развития личности, связанная с поступлением ребенка в школу, вызывает необходимость адаптации к ней. Младший школьник строит свои отношения со своим окружением, находясь в новой для него роли. Требования, которым он должен подчиняться, распространяются на все сферы его отношений жизни в школе и вне ее, и прежде всего на взаимоотношения с учителями, родителями и сверстниками. Поэтому межличностные взаимоотношения младших школьников в классе первоначально развиваются как функционально-ролевые отношения между учащимися. Ведущими основаниями оценок друг друга соответственно являются характеристики роли, а не личности ученика («послушный

149 

ученик», «невнимательный, неаккуратный ученик» и т. д.).

Развитие взаимоотношений учащихся начальной школы имеет несколько оснований.

Формируются и общие представления о требованиях к человеку. На основании этих представлений младшие школьники оценивают сверстников. Единодушно отвергаются те, у кого преобладают агрессивные формы поведения, кто не умеет дружить и кому нельзя верить. В оценках друг друга младшие школьники исходят прежде всего из того, насколько поведение одноклассников соответствует официальным представлениям о роли ученика. Успеваемость и дисциплина становятся ведущим ориентиром в выборах. Так, среди социометрических «звезд», как правило, нет тех, у кого плохая успеваемость или дисциплина. Большинство отвергаемых — неуспевающие или нарушители дисциплины.

Только к III—IV классам, в связи с накоплением личного опыта взаимоотношений, среди осознаваемых ориентиров взаимооценок нарастают ссылки на внеролевые, личностные основания: доброту, умение быть хорошим товарищем, честность и т. д. При этом складывающиеся неформальные групповые нормы межличностных отношений могут отличаться от требуемых, официальных норм поведения ученика в коллективе класса. Зная, что нельзя списывать, подсказывать, школьники уже готовы и дать списать, и подсказать, видя именно в этом реальные проявления истинного товарищества.

Условием формирования взаимооценок в группах сверстников выступает прежде всего учебная деятельность, в процессе которой младшие школьники демонстрируют свои возможности и получают общественную оценку со стороны учителя и своих одноклассников. Взаимооценки, так же как и в дошкольном возрасте, в основном зависят от того, как к тем или иным ученикам относится учитель — наиболее референтный для этого возраста взрослый. Статус учащихся начальной школы достаточно стабилен. Так, по имеющимся данным, примерно у 75% учащихся младших классов имеется устойчивый статус в классном коллективе.

У учащихся начальной школы зафиксирован так называемый «парадокс осознания» своего статуса: школьникам с высоким социометрическим статусом свойственна недооценка своего положения в группе сверстников; ученики с низким статусом, напротив, несколько переоценивают успешность своих взаимоотношений с товарищами. Дети, имеющие низкий статус, чаще всего не осознают своего неблагоприятного положения или уходят от его осознания, прибегая к различным приемам психологической защиты (Н. А. Березовин, Я. Л. Коломинский).

Как благоприятное, так и неблагоприятное положение в системе объективных связей и складывающиеся на этой основе позиции ребенка по отношению к окружающим, и прежде всего
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к педагогам и родителям, являются важным условием успешного [image: image259.png]
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формирования
Психологический климат в младших классах тесно связан с формами педагогических воздействий. Преобладание «содействующего» поведения педагога, проявляющегося в доброжелательном тоне, поддержке, поощрениях и т. п., формирует благоприятный фон эмоциональных отношений детей друг к другу. Использование преимущественно негативных санкций: наказаний, угроз, насмешек и т. п. порождает недоверие, к взрослым, к друг другу и конфликты в детской среде.

	6.2.3. Подростки


Фаза индивидуализации, относительно преобладающая в подростковом возрасте над собственно адаптационными процессами, характеризуется уточнением и развитием представлений о самом себе — активным формированием образа «Я». По сравнению с начальной школой у детей интенсивно развивается самосознание, расширяются контакты со сверстниками. Участие в работе различных общественных организаций, кружков по интересам, спортивных секций выводит подростка на орбиту широких социальных связей. Дальнейшее развитие ролевых отношений сочетается с интенсивным формированием личных взаимоотношений, которые с этого времени приобретают особо важное значение.

Взаимоотношения со сверстниками становятся более избирательными и стабильными. При сохранении высоко ценимых свойств «хорошего товарища» повышается роль нравственного компонента во взаимооценках. Морально-волевые характеристики партнера становятся важнейшим основанием предпочтений («смелый», честный», «скромный», «добрый товарищ»). Статус личности более всего связан с волевыми и интеллектуальными свойствами ученика. Высоко оцениваются сверстники, которых отличает готовность и умение быть хорошим товарищем. Доброта, как и в начальной школе, остается одним из ведущих оснований межличностного выбора.

Выявлено, что «предпочитаемые» («популярные») и «отвергаемые» подростки в классе отличаются разными системами ориентаций. «Популярные» в большей степени ориентированы на совместную деятельность. Когда они осознают угрозу утраты статуса, их стратегия поведения становится активной и деятельность приобретает более интенсивный, целенаправленный, организованный характер. Ученики с неблагоприятным положением в классе фиксированы главным образом на взаимоотношениях со сверстниками. В случае угрозы их и без того неблагополучному положению в группе они аффективно реагируют на ситуацию и даже готовы вовсе разорвать отношения со сверстниками (А. В. Захарова). Значимость эмоциональных связей в группах сверстников столь велика, что их нарушения, сопровождающиеся стойкими состояниями тревоги и психологического дискомфорта, могут оказаться причиной неврозов.

Как популярные, так и непопулярные школьники отличаются
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по уровню социального развития личности. Первые демонстрируют более зрелые подходы к анализу конфликтов. Они анализируют ситуации достаточно объективно и рассматривают их даже несколько отстраненно, ориентируясь на гипотетическую позицию референтного взрослого. Восприятие событий у непопулярных ограничено рамками конкретной конфликтной ситуации. Они либо уходят от решения, либо, ориентируясь на сиюминутный результат, не задумываются о последствиях предпринятых ими действий.

Вместе с тем нормы взаимоотношений подростков зачастую становятся более автономными от норм взрослых и в большей степени регулируют поведение в подростковых группах. В «неблагополучных» классах определяющим может стать и так называемый «кодекс подростничества», который утверждает принципы дружбы и товарищества безотносительно к моральному содержанию поступков.

Обостренная потребность в индивидуализации личности в сочетании с максимализмом в оценках окружающих, которые тоже стремятся обрести и продемонстрировать свою индивидуальность, может осложнять процессы группового развития. Психологически обоснованной представляется ситуация в киноповести Г. Полонского и Н. Данилина «Перевод с английского». Новый ученик 6-го «Б» Леня Пушкарев решил сразу же «стать личностью» в новом для него классе. Он якобы получил письмо от «американского друга», попавшего в беду, который попросил у него помощи. Обман обнаружили, и началась травля. Одноклассники не могли простить отсутствия заявленной им яркой индивидуальности и обманутых надежд, раскрыть на ее фоне свои индивидуальные черты.

«Чем взрослее человек, тем больше он находит различий между собой и «усредненным сверстником». Индивидуализация рождает напряженную потребность, которая была бы одновременно самораскрытием и проникновением во внутренний мир другого»1. 

Уровень развития коллективных отношений определяет специфику процессов индивидуализации. В классах, где взаимоотношения основаны на доверии, товарищеской взаимопомощи, ответственной зависимости, проявления самобытности, независимо от статуса членов группы, встречают поддержку и способствуют интеграции личности в коллективе. Обогащенной оказывается не только личность, проявляющая творческую инициативу, смелость в отказе от дурных традиций, но и коллектив. В группах с низким уровнем коллективных отношений проявления индивидуальности пресекаются без учета их нравственного содержания. Необычность, уникальность одноклассника воспринимается как нежелательный фактор и несет в себе угрозу для персонализации остальных. В классах с подобным типом
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межличностных отношений индивидуализация одного происходит за счет деиндивидуализации других1.

Каждый подросток психологически принадлежит к нескольким группам: семье, школьному классу, дружеским компаниям и т. д. Если цели и ценности групп не противоречат друг другу, [image: image263.png]




 подростка проходит в однотипных социальных условиях. Противоречивость норм и ценностей различных групп ставит подростка в позицию выбора. Нравственный выбор может сопровождаться межличностными и внутриличностными конфликтами.
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формирование
Из множества сфер общения подростком выделяется референтная группа сверстников, с требованиями которой он считается и на мнение которой ориентируется в значимых для себя ситуациях. Выявление этой референтной группы помогает педагогу понять, кто оказывает наибольшее влияние на психологический климат класса2. Опора на авторитет «значимого круга общения» усиливает эффект воспитательных воздействий. Так, если при организации групповой работы на уроке в качестве консультанта назначается референтное лицо, познавательная деятельность членов группы заметно активизируется. Группа работает лучше, чем при консультанте, выделенном на основе данных социометрии.

	6.2.4. Ранний юношеский возраст


Расширение социальной среды, с которой  взаимодействуют школьники, характерное для раннего юношеского возраста, обусловлено их стремлением определить свое место в мире. Общение со сверстниками — непременное условие для осуществления генеральной репетиции «взрослости». Расширение набора ролей в школе включает юношей и девушек в систему разновозрастных и разностатусных межличностных связей со старшими и младшими школьниками, с учителями. Более зрелый уровень понимания личности другого человека позволяет дифференцированно и избирательно строить деловое и личное взаимодействие. Старшеклассники отдают себе отчет, с кем из сверстников хорошо совместно готовиться к экзамену, а с кем проводить свободное время. По данным А. А. Бодалева набор качеств, выделяемых в одноклассниках учениками, шире, чем совокупность свойств, которые вычленяют учителя: сформировавшиеся и закрепившиеся в опыте взаимодействия черты характера получают общественную оценку в коллективе класса.

Выделяют следующие психологические функции общения
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сверстников в юности. Во-первых, общение выступает как важнейший канал информации, из которого старшие подростки и юноши черпают данные, не сообщаемые им взрослыми. Во-вторых, это специфический вид деятельности и межличностных отношений, которые обеспечивают условия формирования ценностных ориентаций. В-третьих, это специфический вид эмоционального контакта. Принадлежность к группе способствует эмансипации от взрослых и порождает ощущение психологической защищенности со стороны сверстников (И. С. Кон).

В юношеском возрасте потребность в признании сверстниками ощущается особенно остро. На вопрос «что движет поступками твоих сверстников?» 38% опрошенных учеников старших классов указали на «желание завоевать любовь и уважение», 50% старшекласников видят наибольшую угрозу своему счастью в плохом отношении к ним товарищей. Если в ориентациях подростков преобладают ценности товарищества и взаимопомощи, то в старшем школьном возрасте ценится прежде всего взаимопонимание. По имеющимся данным стабильность межличностных предпочтений максимальна для юношей в девятом, а для девушек — в одиннадцатом классе. В десятом классе, видимо, в связи со спецификой набора в старшие классы, контакты у тех и других менее устойчивы.

Школьники, получившие в группе наибольшее число социометрических выборов, обладают теми качествами, которые больше всего ценятся группой. Этот факт свидетельствует о развитии интегративных процессов в школьных классах, где ученики демонстрируют свои качества личности, а группа включает их в содержание коллективных норм взаимотношений.

6.3. Дифференциация в группах детей и подростков

	6.3.1. Положение учащихся в классе в зависимости от успеваемости


Социально-психологический подход к изучению положения ученика в системе межличностных отношений со сверстниками в старших классах показал, что статус его существенно связан с успеваемостью. В то же время не столько сама по себе успеваемость определяет статус ученика в классе, сколько те личностные качества, которые характеризуют его отношение к учебе: трудолюбие, добросовестность и т. д.

Популярными в учебном коллективе, как правило, являются ученики с широким кругом интересов и серьезными духовными запросами. Эту группу школьников отличает серьезное отношение к учебной деятельности. Их характеризует хорошая или средняя успеваемость. Учащиеся, занимающие неблагоприятное положение в структуре межличностных отношений, относятся либо к слабо успевающим, либо к неуспевающим и имеют низкий статус.

Конечно, иногда бывают случаи, когда в классе популярны ученики с ориентациями низкого духовного уровня (обладание
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престижными вещами, принадлежность к определенным социальным группировкам и т. п.). В этом случае классному руководителю целесообразно так организовать внеучебную деятельность, чтобы ведущую роль в ней выполняли наиболее нравственно и духовно развитые учащиеся, чей статус вследствие этого возрастет. Это может привести к тому, что психологический климат в классе изменится.

Взаимосвязь статуса и успеваемости учащихся имеет свое психологическое основание. Успеваемость для школьников выступает показателем уровня развития интеллектуальных и волевых свойств личности. Хорошие отметки выступают как социальная оценка компетентности учеников в различных областях знаний, их ответственности, целеустремленности. Сверстники высоко ценят эти качества в товарищах.

Исследования социометрического статуса в зависимости от успеваемости показали, что по целому ряду социально-психологических критериев отличники получают от 30 до 43,7% положительных выборов от общего их числа. Выборы слабоуспевающих и неуспевающих учащихся колеблются от 0,08 до 0,13%. Вопреки ожиданиям учителей, сильные ученики (одна-две «четверки» в четверти), которые, казалось бы, близки по уровню успеваемости к отличникам, менее благожелательно настроены по отношению к «круглым» отличникам, чем слабые учащиеся. Последние в большинстве случаев изъявляют желание с ними общаться и быть в дружеских отношениях.

Экспериментально выявлено, что чем ниже успеваемость того, кто оценивает отличников, тем эти оценки выше, а отношение — доброжелательнее. Соответственно, чем значительнее собственные достижения в учебной деятельности, тем ниже оценка, которую эта группа учащихся дает отличникам (М. А. Сомов).

Деформация взаимооценок может быть вызвана дефицитом практики коллективной деятельности на уроках и отсюда — ограниченными возможностями адекватно оценивать друг друга. В. А. Сухомлинский указывал на некоторые «подводные камни» педагогического процесса, протекающего в условиях постоянной повседневной проверки (контроля), ежечасного сравнения успехов одного ученика с успехами другого. Он предупреждал педагогов, что за всем этим таится опасность разочарования, неуверенности учащихся в своих силах, появление замкнутости, равнодушия, озлобления, т. е. таких душевных сдвигов, которые приводят к озлоблению души, утрате чуткости к слову и красоте. Если для слабых учеников сильные представляют собой тот эталон, к которому их призывают стремиться, то для сильных учеников в классе отличники до некоторой степени являются соперниками.

Выявляется возрастная динамика детерминации взаимосвязи статуса и успеваемости учащихся. В начальной школе, в силу высокой референтности учителя, как уже было показано

155 

выше, ученики оценивают друг друга, ориентируясь на позиции педагога. Поскольку учитель постоянно выражает свое отношение к ученикам, подчеркивая их успехи в обучении, успеваемость становится ведущим основанием взаимооценок1. В средних и старших классах взаимосвязь статуса и успеваемости менее однозначна. Более дифференцированными становятся восприятие друг друга и взаимооценки. Однако это приводит к тому, что, хотя успехи в учебе сохраняют свое доминирующее значение, даже слабоуспевающие по ряду предметов школьники могут обладать достаточно высоким статусом по критериям, не связанным с учебной деятельностью (например, руководитель вокально-инструментального ансамбля в школе, член сборной спортивной команды города и т. д.). Тем не менее, по данным ряда исследований, неуспевающие ученики, как правило, не попадают в число «звезд». Вместе с тем выясняется, что и отличники могут фигурировать в качестве отвергаемых.

	6.3.2. «Трудный» подросток в классном коллективе


Понятие «трудный», или «педагогически запущенный», ученик пришло в психологию из практической педагогики. Это понятие обычно применяется при характеристике учащихся, чьи нравственные и познавательные потребности деформированы, а неадекватное моральным нормам поведение нуждается в коррекции.

Негативные проявления личности «трудного» ученика могут распространяться на различные сферы его активности: учебную деятельность, взаимоотношения со старшими (родителями и учителями), сверстниками и младшими детьми.

К «трудным» учащимся обычно относят неуспевающих и нарушающих дисциплину. Однако известно, что иногда высокая успеваемость может сочетаться с сознательным нарушением норм поведения. Случается, что успеваемость — лишь средство удовлетворения узко личных, карьеристских устремлений: возможность поступления в престижные вузы, получение определенной «выгодной» специальности и т. п. Особо может быть выделена группа учащихся, которые хорошо учатся и иногда выглядят хорошими общественниками, однако вне школы позволяют себе социально неприемлемые формы поведения.

Эпизодические нарушения требований взрослых, возможные конфликты с воспитателями еще не свидетельствуют о том, что ученик может быть отнесен к разряду «трудных». Таковым он становится, когда асоциальное по содержанию поведение отражает устойчивую деформацию нравственно-волевой сферы его личности. При этом иногда школьники, которые в обычных условиях не вызывают беспокойства у родителей и учителей и производят впечатление лишь вялых и безынициативных, в
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высоко значимых для них лично ситуациях могут обнаружить многие отрицательные стороны личности. Психологически обоснованное заключение по поводу школьника, поведение которого заметно деформировано, можно дать лишь в результате внимательного и объективного изучения его самого и группы, в которой он действует и общается.

Выделяются две группы причин, которые ведут к отклонениям в поведении школьника.

Во-первых — связанные с отклонениями или задержками в психическом развитии ребенка. В подобных случаях чрезвычайно важной становится своевременная диагностика нервно-психического статуса ученика, осуществляемая медико-педагогической комиссией, которая действует при отделах народного образования.

Во-вторых — связанные с неправильной организацией педагогической ситуации [image: image267.png]




 ребенка в семье и школе. Они имеют место гораздо чаще, чем первые. Вместе с тем, к сожалению, нередко педагоги, не имея для этого серьезных оснований, охотно ссылаются на то, что «трудные» учащиеся якобы заведомо обладают «мозговой патологией».
[image: image266.png]
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формирования
В начальных классах нарушение норм поведения школьников может быть обусловлено трудностями их адаптации к новой социальной позиции ученика. Дезадаптивное поведение в младших классах — одна из форм проявления низкого уровня психологической готовности к обучению, сформировавшегося в дошкольном возрасте, где их интеграция в системе «ребенок — воспитатель» не состоялась. Неподготовленность к обучению обнаруживает себя либо в интеллектуальной сфере — ребенок не справляется с программой обучения, либо в эмоционально-волевой — ученик не в состоянии осуществлять должную саморегуляцию поведения. У поступающих в школу могут быть не сформированы мотивационная готовность к обучению и умение взаимодействовать в коллективе. Несоответствие требованиям, предъявляемым к позиции ученика школы, обусловливает неадекватные формы поведения и вызывает как негативные переживания, так и конфликты со взрослыми, порождает неуважение сверстников. Конфликты, как правило, являются следствием неуспеха в учебной деятельности, поскольку она сразу становится высоко значимой для ученика начальной школы. При этом оценки достижений в познавательной сфере со стороны референтного взрослого (учительницы, родителей) воспринимаются учеником (и его товарищами) как своего рода глобальные оценки его личности в целом. Преобладание отрицательных санкций, особенно в начальной школе, при отсутствии реальной помощи и психологической поддержки учителя могут провоцировать аффективные реакции, фрустрируя учащихся. Успеваемость непосредственно связана со статусом ученика начальной школы в системе межличностных отношений его со сверстниками.
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Занимающие неблагоприятное положение в структуре личных связей подростки чаще попадают в число «трудных», чем школьники с высоким социометрическим статусом. По данным одного исследования, из 100% несовершеннолетних правонарушителей 90% были в числе «отверженных». Почти все они были не удовлетворены своим статусом, и большинство относились с антипатией к одноклассникам. Психологические основания этого явления вполне объяснимы. Подростки, противопоставляющие себя коллективу, не разделяя его норм и ценностей, попадают в число отвергаемых. Позиция «изгоя» среди одноклассников ставит их в условия, препятствующие проявлению позитивных качеств личности, и лишает возможности накопления опыта нормальных коллективных отношений. Подобная ситуация усугубляется в группах низкого уровня развития, где нередко «отверженным» заведомо отводится роль «козла отпущения» и вину за все неудачи, случающиеся в жизни класса, они приписывают именно этому, малопривлекательному для них человеку. Такое отношение окружающих, препятствуя удовлетворению потребности «быть личностью», провоцирует «отверженных» на использование неприемлемых для школы средств самоутверждения или на поиск референтных групп вне школы.

У учащихся начальной школы выявлена тенденция совпадения статусов в школьном классе и в группах стихийного общения; у учащихся средних и старших классов школы выявлена тенденция расхождения статусов в различных сферах взаимодействия. Чем выше у подростка положение в системе межличностных отношений в неформальной компании, тем оно ниже в коллективе класса, разумеется, при условии различного уровня развития этих групп. Подобное рассогласование позиций вызывает сложности в работе классного руководителя. Подростки, стремясь повысить в школе свой статус, но не обладая для этого достаточными социально приемлемыми средствами, сплошь и рядом реализуют свои цели неадекватными способами, привнося в общение с одноклассниками нормы и «ценности» компании — зачастую имеющей характер асоциальной ассоциации, — которые, как они надеются, обеспечат им признание среди соучеников, действуя, например, по пресловутому принципу «сила есть — ума не надо».

Неблагоприятное положение большинства «трудных» в школьном классе является следствием и причиной отклонений в их духовном и нравственном развитии. В классах с низким уровнем развития межличностных отношений «трудные» могут занимать лидерские позиции и оказывать значительное отрицательное влияние на формирование групповых норм.

Потребность в приобретении и поддержке статуса — одна из важных социальных потребностей. Невозможность занять определенное положение в структуре групповых отношений или угроза утраты имеющегося статуса может вызывать состояние
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«аффекта неадекватности». Это явление возникает у подростков в том случае, когда высокие притязания в какой-то сфере деятельности не могут быть подкреплены реальными достижениями. При этом негативные эмоциональные реакции зачастую обращены на тех, кто указывает ученику на его промахи, — «виноватыми» оказываются все, но не он сам. Аффект неадекватности в подобных ситуациях наблюдается у школьников всех возрастных групп, как у успевающих, так и у слабых учеников. Переживаемое ими чувство неудовлетворенности проявляется в агрессии, в отказе выполнять требования учителя, в демонстративном нарушении дисциплины.

Существует несколько подходов к «трудным» подросткам. В одних случаях следует специально организовать такую деятельность в классе (в учебной или внеучебной работе), при которой «трудному» был бы гарантирован успех и, как следствие, уважение класса.

В других случаях, если подросток отрицательно влияет на класс, агрессивен и груб, подавляет положительные группировки, следует так организовать совместную деятельность, чтобы его агрессия была бы блокированной и для него не было бы поля реализации своих наклонностей — с одной стороны, а с другой — его асоциальные ориентации, их разрушительный для коллектива потенциал стали бы ясными и очевидными для всего класса1.

При созидательном подходе к «трудному» главное — переориентировать его внимание с самого себя, самоутверждения за счет подавления других, на дело, вследствие участия в котором он и получает свой новый статус. Главное, чтобы он стремился не к статусу, а к делу, а статус изменится сам собой естественным образом.

	6.3.3. Новичок в классном коллективе


Состав школьного класса на протяжении всех лет обучения не остается стабильным. В него постоянно вливаются новые ученики. Вхождение в новую группу не всегда протекает гладко. Адаптация к ней может осложняться межличностными конфликтами и переживаниями новичка, которые могут тормозить развитие его личности и деформировать развитие коллектива. В связи с этим у педагогов, в чьи классы приходят новые ученики, возникают проблемы, связанные с необходимостью регулировать становление взаимоотношений нового ученика с одноклассниками.

Адаптация нового члена коллектива определяется прежде всего тем, что собой представляет группа, в которую пришел новичок. Ее адаптирующие возможности зависят от сложившегося уровня развития межличностных отношений. Если класс по своим социально-психологическим характеристикам относительно
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близок к коллективу, то новичка авансируют доверием, заранее приписывая ему позитивные черты личности. В группах относительно невысокого уровня развития, с неблагоприятно сложившимися межличностными отношениями, на новичка будет не просто распространяться общее негативное отношение друг к другу, но оно будет проявляться в гипертрофированной форме.

В младшем школьном возрасте чем лучше, быстрее новый ученик ознакомится с жизнью и порядками в классе и усвоит предписанные школьникам нормы и правила поведения, тем бесконфликтнее осуществится его вхождение в новую группу.

В среднем школьном возрасте ролевые характеристики личности новичка уже не играют столь существенной роли в принятии его одноклассниками. Вхождение в новый коллектив может протекать осложненно в связи со стремлением всех учащихся этого возраста заявить свою индивидуальность. Но в классах, где нормы коллектива достаточно хорошо развиты, реализация потребности в персонализации одного члена группы не ведет к деперсонализации других и новичок входит в новую среду с минимальными психологическими потерями.

В старших классах для новичка возникает иная по сравнению с предыдущими возрастными фазами социальная ситуация. Он оказывается в позиции, когда ему не только предстоит выбрать — принять или не принять уже сложившиеся до него в классе нормы и ценности, что обеспечивает его адаптацию в группе, но и быть воспринятым как человек, чье присутствие интересно окружающим и может обогатить коллектив, и тем самым быть в нем интегрированным.

Особое значение в становлении взаимоотношений нового ученика с классом приобретает позиция учителей. Влияние оценок референтными учителями нового члена группы может усиливаться или ослабляться в зависимости от преобладающих тенденций развития школьников. Так, в начальных классах, когда мнение учителя для учеников высоко авторитетно и находится вне критики, школьники в своем отношении к новичку непосредственно ориентируются на позицию учителя по отношению к нему. Именно это обстоятельство скорее всего влияет на то положение, которое займет новичок в классе. Взаимоотношения класса с новым учеником будут развиваться благоприятно, если учитель к нему расположен; они будут носить недоброжелательный характер, если учитель постоянно подчеркивает в новичке его недостатки.

У подростков авторитет роли учителя (но, разумеется, не его личности) не столь безусловен, как это имеет место в младшем школьном возрасте1. Занимаемая школьниками позиция по отношению к новичку существенно зависит от норм, сложившихся
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в классе. При низком уровне развития группы как коллектива, где коллективные отношения не сформированы, возможно появление того, что может быть названо «эффектом чучела». Недоброжелательные и иногда даже жестокие отношения одноклассника к новому члену группы, которые нашли отражение в известном фильме Р. Быкова «Чучело», проявляются в связи с тем, что в подобных группах персонализация подростков в классе происходит за счет подавления личности других. В таких неблагоприятных ситуациях слабые по своим характерологическим особенностям школьники могут поступиться своей индивидуальностью ради того, чтобы не осложнять отношений с товарищами. Однако если новый член класса обладает незаурядной силой воли, духовным богатством, то он способен противостоять давлению одноклассников и занять позицию лидера (как и происходит в финальных кадрах упомянутого фильма).

Конфликты при вхождении новичка в новую для него социальную среду не возникают, если нравственный уровень межличностных отношений в классе достаточно велик. Индифферентное отношение к новому человеку в классе встречается крайне редко, ибо подросткам свойствен максимализм в оценках.

	6.3.4. Половая дифференциация в группах детей и подростков


Первое разделение труда, как указывает К. Маркс, было естественным разделением, возникшим «...вследствие половых и возрастных различий»1. Именно первоначальное разделение труда и специализация различных форм совместной деятельности людей является основной социальной детерминантой, которая посредством групповых норм, обычаев и стиля жизни той или иной социальной общности, вызывала специализацию половых ролей женщины или мужчины.

Половая роль представляет собой набор предписаний и ожиданий, которые предъявляет общество к индивиду в соответствии с его половой принадлежностью. Отношение индивида к собственной половой принадлежности и к атрибутам соответствующей роли выражается в его полоролевой позиции.

Общество, как правило, строго регламентирует полоролевую позицию индивида в соответствии с его половой принадлежностью. В некоторых обществах и архаичных культурах действовали особые механизмы, регулирующие полоролевые позиции своих членов, — ритуалы выбора индивидом мужской или женской половой роли. Для осуществления такого выбора сородичами устраивался особый строгий экзамен на право выполнять роль мужчины (инициация). Этот ритуал требовал от мальчика силы, бесстрашия, самообладания. Продуктом половой дифференциации является психологический пол личности — основанная на самосознании и ценностных ориентациях полоролевая
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позиция личности, реализуемая ею в поведении и деятельности1.

С момента определения так называемого паспортного пола новорожденного ребенка начинается процесс его половой социализации — формирование в соответствии с половой ролью устойчивых форм социального поведения. Этот процесс распадается на несколько периодов, важнейшим из которых является период дошкольного детства. Уже в младенческом возрасте ребенок проявляет дифференцированные реакции на мужчин и женщин. В полтора года ребенок знает, мальчик он или девочка, а к трем годам он уже может относить не только себя, но и других к определенной половой категории.

В дошкольном детстве половая дифференциация представляется ребенку принципиально обратимой, о чем красноречиво говорят детские вопросы, например: «Папа, когда ты был маленький, ты был мальчик или девочка?» Лишь к концу дошкольного возраста возникает четкое и устойчивое половое самосознание и способность безошибочно определять пол взрослых и сверстников на основе внешних атрибутов: конфигурации тела, типа одежды, прически и пр., выступающих для ребенка социальным знаком половой принадлежности.

В пубертатный период процесс половой социализации достигает кульминации. У подростка с появлением вторичных половых признаков возникает специфический интерес к противоположному полу и формируются его психосексуальные ориентации. Вместе с тем он нередко остро переживает степень своего соответствия или несоответствия принятой им половой роли.

В ранней юности половое развитие вступает в свою завершающую фазу, психосексуальные установки и ориентации приобретают относительную устойчивость и задают определенный «сценарий сексуального поведения» (И. С. Кон). Для многих это возраст первой влюбленности, период эротических фантазий и в ряде случаев начала половой жизни. Можно сказать, что в этом возрасте процесс половой социализации в основном завершается, хотя из этого не следует, что юноша готов к брачной жизни психологически, экономически и юридически.

На протяжении всей жизни индивид оказывается включенным в различные социальные группы, в которых происходит его половая социализация.

Первичной социальной группой, в которой происходит этот процесс, является семья. Посредством механизма идентификации со значимыми другими, в особенности с матерью и отцом, происходит овладение ребенком определенными нормами и стереотипами поведения в соответствии с половой принадлежностью,
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а также усвоение им соответствующей половой роли, адекватной ожиданиям значимых других. Большое значение в этом процессе принадлежит не только взрослым родственникам малыша, но и детям — братьям и сестрам обоего пола. Как показывают исследования, общение с братьями и сестрами имеет порой даже большее значение для осознания ребенком половых ролей и их типизации, чем влияние родителей.

Культурные традиции общества задают основное направление половой социализации ребенка в зависимости от того, кем он родился — мальчиком или девочкой. Уже к самому факту появления в семье ребенка того или иного пола у каждого члена семьи существует определенное отношение, которое проявлялось во все времена и у всех народов. Появление на свет мальчика, особенно первенца, почти всегда и везде сопровождалось торжественными ритуалами, праздничными церемониями, а рождение девочки отмечалось значительно скромнее. Более того — до настоящего времени у некоторых народов сохранился обычай вывешивания черных полотнищ или других знаков, символизирующих печаль у дома, где родилась девочка. В Советском Союзе юридическое и фактическое равенство полов существенно трансформирует отношение семьи к появлению на свет девочек и мальчиков.

Хотя способы ухода за младенцами обоего пола могут существенно отличаться в различных культурах, но подмечено, что уже приблизительно с двухлетнего возраста матери непроизвольно начинают меньше ласкать сыновей, а к дочерям применяют более строгие требования опрятности и послушания. Система наказаний и поощрений, их формы и методы также различаются в зависимости от пола ребенка. Именно благодаря подобной дифференциации воздействий в семье ребенок очень рано узнает о собственной половой принадлежности, овладевает нормами и запретами половой роли мальчика или девочки, наблюдает мужские или женские модели поведения и связанные с ними функции в общественной жизни и в быту.

Как же протекают эти процессы в современной семье? В экспериментальном исследовании были получены факты несовпадения наблюдаемых и осваиваемых детьми фактических типов взаимоотношений в современной семье и идеальных образцов этих взаимоотношений, зафиксированных в культуре.

Условия эксперимента заключались в следующем: каждому из детей старшего дошкольного возраста давалось два планшета и набор карточек с изображением различных предметов. Задача заключалась в том, чтобы разложить карточки на планшетах так, что на один из них попадали предметы «для мамы», а на другой — предметы «для папы». При этом изображенные на карточках предметы имели либо однозначное применение в соответствии с полом — только женские или только мужские (одежда, предметы туалета), либо это были предметы нейтрального характера, т. е. те, которые могли быть использованы
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как женщинами, так и мужчинами. В результате детьми все собственно «женские» предметы были отданы матерям, «мужские» — отцам, а все нейтральные предметы дети распределяли следующим образом: предметы домашнего обихода и хозяйственных работ (стиральную машину, пылесос, швабру, иногда даже молоток с гвоздями) укладывали, как правило, на «мамином» планшете, а предметы отдыха (телевизор, книги и газеты, лыжи и коньки, а также мягкое кресло) отдавали папам. Затем родители были заменены героями сказок, персонифицирующими некие исторические сложившиеся типы полоролевого поведения, например Иваном-царевичем и Василисой Прекрасной. Как оказалось, современные дошкольники имеют достаточно четкие представления о традиционно мужских или женских сферах деятельности, поэтому они не отдавали Ивану-царевичу мягкое кресло, а Василисе Прекрасной молоток. Эти данные наглядно демонстрируют усвоенные в той или иной степени реальные формы поведения родителей, тип отношений в семье. Эксперимент, уловивший отражение мира семьи глазами ребенка, показывает существенные сдвиги в полоролевой позиции мужчины и женщины, происходящие в современной семье.

Институтом целенаправленной половой социализации ребенка является общество взрослых людей, которые его непосредственно окружают и так или иначе участвуют в его воспитании. Педагоги, близкие и дальние родственники, наконец, соседи и знакомые — все эти взрослые осознанно или неосознанно демонстрируют ребенку определенные культурные стереотипы поведения в соответствии с его половой ролью, осуществляют контроль за соответствующим поведением его самого и других детей, давая оценку их внешности, манерам поведения и пр. с позиций приемлемости их для «настоящего мужчины» или «примерной девочки». В условиях современного города функции оценки и контроля за полоролевым поведением детей и подростков могут осуществлять и незнакомые взрослые.

Как реагируют прохожие, к примеру, на драку? Если это потасовка мальчиков, то, зачастую, без особого внимания либо даже с некоторыми элементами попустительства. Если же это драка девочек, то отношение к ней будет резко негативным, вплоть до вмешательства и попыток растащить дерущихся. При этом в своем осуждении взрослые, как правило, будут исходить из полоролевых предписаний, запрещающих подобные формы поведения для женского пола: «Как вам не стыдно! Вы же девочки!»

Важным инструментом половой социализации является группа сверстников, которая позже всех «подключается» к этому процессу, но значение которой трудно переоценить. Такая группа — необязательно одногодки, порой ее составляют дети и подростки, разница в возрасте которых колеблется в
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пределах трех-четырех и даже пяти лет. В этих группах совместная деятельность и общение «на равных» способствует объединению детей. Это происходит к середине дошкольного возраста посредством механизма идентификации по признаку пола приблизительно по такой схеме: «Я — мальчик. Он — тоже мальчик. Мы — мальчики». Одновременно происходит противопоставление своей половой принадлежности (мы — мальчики) противоположному полу (они — девочки). Эта оппозиция возникает, утверждается и отстаивается в совместной деятельности, структура и содержание которой изменяется с возрастом. Если до середины дошкольного возраста совместная деятельность, протекающая по формуле «рядом, но не вместе», способна объединить детей обоего пола, то к концу дошкольного возраста совместная деятельность, все более приобретая черты кооперации, дифференцирует детей по половому признаку. Возникают обособленные от девочек детские игровые объединения мальчиков. Изменяется и характер принятия игровых ролей: мальчик трех-четырех лет с удовольствием может играть в «дочки-матери», с успехом изображая маму. Для мальчика шести лет эта роль кажется не только не привлекательной, но и невозможной: «Мне нельзя быть мамой, я же мальчик». Именно в этом возрасте происходит дифференциация форм деятельности детей, которой строго придерживаются дошкольники и выход за рамки которой они строго осуждают. Видя, как девочка гоняет мяч, трехлетний малыш возмутился: «Она — девочка! А играет в футбол!»

Само содержание детских игр также поляризуется: для мальчиков это «моряки», «строители», «шоферы»; для девочек — «детский сад», «парикмахерская», «больница» и пр. Такое резкое разделение детей в процессе совместной деятельности и общения на однополые объединения получило название «половой сегрегации». Смысл половой сегрегации заключается в приобретении ребенком основных характеристик психологического пола, в контроле и фиксации половых ориентаций, в более четком осознании им половых различий.

Явление половой сегрегации имеет глубокие общественно-исторические корни. Во всех архаичных культурах и докапиталистических формациях существовало раздельное воспитание мальчиков и девочек с определенного возраста, который колебался от 5 до 13 лет. Так, например, в Древней Греции существовали две половины в жилищах — мужская и женская, и детям, особенно девочкам, запрещалось переступать незримую черту, их разделяющую.

Необходимость раздельного воспитания детей была продиктована жесткой поляризацией общественных функций мужчины и женщины и строгой иерархией половых ролей. Считалось, что мужчина должен занимать социально более значимую позицию, а позиция женщины — зависимая и подчиненная. Отсюда необходимо было готовить мальчика к будущей роли
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хозяина, воина, вождя, жреца, а следовательно, освободить его от любых женских влияний, и в первую очередь ослабить его идентификацию с матерью. Это достигалось путем физического удаления мальчика из родительского дома: его передавали на воспитание в дома родственников или вождей племени, отдавали в ученье и пр. Это достигалось с помощью особых социальных организаций — таковы, например, «ночные мужские дома», которые были распространены в прошлом. Впрочем, они имеют место и по сегодняшний день в некоторых развивающихся странах. Мальчикам от 8—10 до 16—18 лет одной деревни или городского квартала запрещалось проводить ночи в родительском доме, они собирались вечером под крышей специального жилища, где выполняли некоторые виды совместных собственно «мужских» работ, общались, отдыхали.

Половая социализация девочки проходила преимущественно в стенах родительского дома, подле матери, и была направлена на приобщение девочки к будущей роли жены и связанными с ней обязанностям. Хотя в некоторых странах, например в Японии, существовали половозрастные группы девочек, обособленные в отдельных жилищах, где девочки проводили значительную часть своего времени.

Таким образом, сообщества детей и подростков, основанные на принципе «половой сегрегации», возникают на определенном этапе развития общества, являясь реальными половозрастными объединениями, регламентированными социальной структурой общества, активно включающимися в процесс общей и половой социализации ребенка.

В условиях совместного воспитания и обучения детей в нашей стране, где отсутствует жесткая поляризация социальных функций мужчины и женщины, в обществе, где существует политическое, правовое и экономическое равенство полов, процесс «половой сегрегации» приобретает частный характер и не является сколько-нибудь доминирующим. Стихийная «сегрегация» затрагивает преимущественно неофициальную структуру детской группы, отражая избирательный характер детских симпатий и антипатий, дружбы и привязанностей.

Изначально неформальная группа дошкольников включает сверстников обоего пола, но на определенном этапе возрастной периодизации структура таких групп становится однополой. Особенно ярко это проявляется на уровне эмоционально-оценочных и личностно-смысловых отношений. Это значит, что если регламентированные виды совместной деятельности, такие, как учеба и общественно полезный труд, создающие функционально-ролевые отношения, складываются внутри разнополой группы, то личностно-смысловые межличностные отношения чаще всего возникают избирательно между детьми в группе одного пола.

Своеобразным пиком половой сегрегации, помимо старшего дошкольного возраста, является средний школьный возраст,
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когда подросток заново осмысливает и оценивает собственную половую идентичность в группе сверстников своего пола. Значимость для подростка такой группы постепенно снижается к юношескому возрасту, уступая место разнополой компании. Юность — пора появления разнополых диад, скрепленных складывающимися отношениями первой любви.

Группа сверстников для подростка и юноши является своего рода «зеркалом», благодаря которому устанавливается соответствие внешнего облика (образа тела, одежды) и поведения представлению о том, каким должен быть мужчина и какой должна быть женщина. Именно общество сверстников задает наиболее жесткие критерии этого эталона. Ставшая референтной для подростка-мальчика группа сверстников беспощадно высмеивает любые проявления женской слабости, «телячьих нежностей», и подросток обнаруживает повышенную чувствительность к таким оценкам. Для девочки-подростка мальчиковая модель не представляется столь уничижительной, однако негативная оценка сверстницами («ты — хуже мальчишки!») также для нее болезненна, поскольку ставит под вопрос ее половую идентичность.

В той или иной степени подобные строгие нормативы половой роли задаются ребенку обществом сверстников на всех возрастных этапах. Значимость для ребенка совместной деятельности со сверстниками, возникающей в процессе игр, учебы, общественно полезного труда, спортивных занятий и пр., обусловливает особую тренировку его поведения в соответствии с половой ролью. Именно в совместной деятельности со сверстниками своего и противоположного пола закрепляется собственная полоролевая позиция ребенка. Общество сверстников оказывается для ребенка компетентным источником информации о «тайнах» взаимоотношений полов. Как установлено, 85—90% основных знаний о сексуальной жизни, о деторождении и т. п. ребенок приобретает в общении со сверстниками и старшими подростками.

Таким образом, в процессе половой социализации группа сверстников приобретает для ребенка особую роль. Во-первых, она способствует утверждению собственной половой принадлежности ребенка и осознанию им психологических отличий противоположного пола. Во-вторых, в общении и совместной деятельности «на равных» происходит уточнение и отработка поведения в соответствии с половой ролью. В-третьих, именно здесь ребенок получает значительную долю информации о сексуальной сфере жизни. И наконец, в-четвертых, общество сверстников обеспечивает ему необходимый эмоциональный контакт и способствует установлению определенных взаимоотношений с представителями противоположного пола, что является существенно важной стороной процессов общения на пути к вступлению в брачный возраст.

167 

Глава 7.

МЕЖЛИЧНОСТНЫЕ ОТНОШЕНИЯ.
ПЕДАГОГ — УЧАЩИЕСЯ

7.1. Современные требования к педагогу
и его профессиональной деятельности

На протяжении всей истории развития общества роль учителя была значима и ответственна. Сегодня, как и всегда, педагог реализует две основные социальные задачи — обучение и воспитание подрастающего поколения. Неизменно оставаясь ведущими в его профессиональной деятельности, эти взаимосвязанные задачи в соответствии с требованиями, предъявляемыми школе той или иной исторической эпохой, наполняются конкретным содержанием и получают специфическую направленность.

	7.1.1. Многоплановый характер профессиональной деятельности педагога


В советской психолого-педагогической науке традиционно выделяются следующие структурные компоненты педагогической деятельности.

1. Гностический (исследовательский) компонент. Заметное место в профессиональной деятельности учителя занимает его работа, целью которой является увеличение собственных знаний, навыков, умений. В этом плане педагог выступает в роли исследователя, ведущего планомерный поиск необходимой ему информации и кропотливо анализирующего как свой, так и чужой опыт учебно-воспитательной работы. Без успешного осуществления этой важнейшей функции невозможно достигнуть свободного, уверенного владения учебным материалом, обеспечить его оптимальную передачу школьникам.

2. Конструктивный компонент. Его суть — планирование учителем своей педагогической деятельности и прогнозирование ее результатов. Каждому уроку предшествует тщательная и трудоемкая работа, направленная на его планирование, — перерабатывается и структурируется необходимый материал, отбираются методические приемы и технические средства, с помощью которых с ним будут ознакомлены учащиеся, формулируется цель урока, намечается последовательность этапов его проведения, определяются межпредметные связи. Подобная работа — обязательный элемент и внеучебной деятельности педагога. Любое мероприятие, даже внеклассное, организатором которого является учитель, требует от него умения и навыков планирования. При этом как в учебной, так и во внеучебной деятельности конструктивная функция учителя не исчерпывается
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лишь планированием организации и осуществления самого педагогического воздействия. Не менее тщательно должны быть учтены наиболее вероятная реакция на него школьников, их возможное поведение. Это ни в коей мере не исключает возможности, а порой и необходимости применения на фоне четко спланированной системы педагогических воздействий элементов импровизации в работе учителя.

3. Организаторский компонент. Учитель — основной организатор учебно-воспитательного процесса. И напряженная исследовательская деятельность педагога, и глубоко продуманный план уроков и внеучебных мероприятий оказываются лишенными смысла, если учитель оптимально не организует учебно-воспитательный процесс1.

4. Коммуникативный компонент. Этот аспект педагогической деятельности во многом определяет ее эффективность в целом. Основным его содержанием является установление и налаживание взаимоотношений учителя с коллегами, родителями, учениками. Коммуникативный компонент всегда включен в исследовательскую, конструктивную и организаторскую деятельность учителя. Характер взаимоотношений педагога со всеми, с кем он связан в своей профессиональной деятельности, самым серьезным образом влияет на ее успешность.

Гностическая, конструктивная, организаторская и коммуникативная стороны педагогической деятельности присущи любому квалифицированному труду. Вместе с тем, А. И. Щербаков выделяет и специфические функции педагога, в которых находит отражение собственно воспитывающая направленность его профессиональной работы. Таковыми являются следующие функции: информационная (глубокие знания и умелое владение учебным материалом, применение на практике разнообразного методического инструментария, обеспечивающего оптимальную передачу знаний учащимся и прочное осмысленное усвоение их школьниками), мобилизационная (активизация познавательной деятельности учащихся, организация их самостоятельной, инициативной работы, поддержание и развитие интереса школьников к учебе, полезному труду и общественной работе), развивающая (учет индивидуально-психологических характеристик и возрастных особенностей учащихся и развитие их способностей, [image: image273.png]




 у учащихся социально одобряемых мотивов поведения, мировоззренческих принципов, активной жизненной позиции).
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формирование
Все вышеуказанные структурные компоненты педагогической деятельности и ее специфические функции тесно и органично взаимосвязаны. Лишь в их единстве должно осуществляться учителем любое педагогическое воздействие. Так, например,
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педагог, недостаточно внимательно относящийся к исследовательской работе, даже при условии налаженных эмоционально-положительных взаимоотношений с классом не в праве рассчитывать на успех. Уроки и внеучебные мероприятия, проводимые таким учителем, в большинстве случаев малоинформативны и неэффективны в воспитательном, развивающем плане. Педагог, пренебрегающий своими организаторскими функциями, теряет контроль над учащимися, оказывается неспособным корректировать их поведение, не может мобилизовать для решения необходимых учебных и иных задач. Уроки такого учителя превращаются в развлечение, и при этом не происходит прочного усвоения учебного материала. Следствием недооценки педагогом коммуникативного аспекта работы является потеря им контакта с классом. Игнорирование межличностных отношений в учебно-воспитательном коллективе превращает учителя в простого «урокодателя», в обезличенный или негативно оцениваемый учащимися «источник информации». Такой педагог не референтен и тем более не авторитетен для школьников. Формальный подход к делу воспитания не может не сказаться отрицательно на процессе становления личности учащихся.

Таким образом, недооценка любой из сторон педагогической деятельности неизбежно ведет к нежелательным результатам. Одна из важнейших и крайне сложных задач, стоящих перед педагогом, — поиск оптимального сочетания всех видов педагогического труда. Учитывая в первую очередь уровень развития класса как коллектива и возрастные особенности учащихся, каждый учитель должен определить адекватную для конкретных условий своей работы сбалансированность ее сторон.

Как показали специальные исследования советских психологов, педагогу необходимо иметь достоверную информацию об уровне социально-психологического развития классного коллектива, с которым ему предстоит работать. Классы относительно невысокого уровня развития требуют от учителя повышенного внимания к его организаторской деятельности, особенно к такому ее аспекту, как контроль, проверка, организация межличностного взаимодействия.

Эффективность процесса обучения и воспитания младших школьников в значительной мере зависит от успешности коммуникативной деятельности учителя. Гностическая, конструктивная и даже организаторская функции педагога, оставаясь важными компонентами его работы, играют, особенно в первом классе, в определенной мере подчиненную по отношению к коммуникативным аспектам его деятельности роль.

В работе с учащимися средних классов — подростками — педагогу необходимо значительно большее внимание по сравнению с учителем начальных классов уделить своей конструктивной и организаторской деятельности.
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Успех учителя-предметника в старших классах во многом определяется интенсивностью его собственной исследовательской работы — творческим овладением содержанием преподаваемой им дисциплины. Глубокое знание предмета и умение заинтересовать им юношей и девушек играют порой решающую роль в их профессиональном самоопределении, подготовке к дальнейшей трудовой деятельности.

Педагогическое общение — это многоплановый процесс организации, установления и развития контактов, взаимопонимания и взаимодействия между педагогом и учащимися, порождаемый целями и содержанием их совместной деятельности.

Советская психологическая наука исходит из принципа единства деятельности и общения. В этом плане общение представляет собой одну из сторон совместной деятельности и выполняет обслуживающую, обеспечивающую ее успешность коммуникативную функцию. А. В. Петровский определяет такое общение как общение первого рода, подчеркивая, что наряду с ним существует и общение принципиально иного уровня. Посредством предмета, созданного в процессе совместной деятельности, человек «транслирует» свою индивидуальность, стремясь продолжить себя в других. В этом смысле уже совместная деятельность, одной из сторон которой было общение первого рода, является средством, обеспечивающим полноценное общение, выступающее в форме персонализации, или общение второго рода.

Позитивная персонализация педагога в своих воспитанниках, передача им ценных личностных качеств — непременное условие достижения не только дидактических, но и важнейших воспитательных целей. Во многом это зависит и от форм организации учебно-воспитательного процесса в школе.

	7.1.2. Психологические аспекты организации педагогом совместной деятельности школьников


Основная деятельность учащихся в школе — учение, которое традиционно планируется и организуется педагогом в форме индивидуальной и фронтальной работы.

Необходимость организации индивидуальной работы на уроке определяется, с одной стороны, особенностями учебного материала, обусловливающими неизбежность в некоторых случаях применения именно этой формы деятельности школьников, а с другой стороны — важностью задачи привить учащимся навыки и умения индивидуальной, самостоятельной работы. Результаты этой деятельности (сочинения, диктанты, изложения, контрольные работы и т. д.) полностью зависят от усилий лишь данного конкретного школьника, работа которого непосредственно контролируется и оценивается учителем. Более того, в условиях школьного обучения нередко неудачи одних учеников невольно создают благоприятный фон, на котором успехи других проявляются наиболее ярко, становятся особенно заметны педагогу. Это пример
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деятельности учащихся, построенной по принципу «рядом, но не вместе». В этом случае, даже когда цели работы каждого исполнителя идентичны, ее реализация не предполагает совместных усилий и взаимопомощи. Возможности сотрудничества здесь резко ограничиваются самим педагогом и потому, как правило, принимают нежелательные формы — подглядывание, списывание, подсказка.

Традиционно большое значение в школе отводится фронтальной работе класса. Особенно часто этот прием используется педагогом при объяснении нового материала и проверке пройденной темы. В этих случаях учитель работает со всем классом в целом, ставя общую для всех задачу, которую учащиеся решают одновременно. Но и здесь, так же как и в ситуации индивидуальной деятельности, успех каждого школьника не предполагает в качестве обязательного условия успех всех его товарищей по классу. По существу фронтальная работа представляет собой один из вариантов индивидуальной деятельности школьников, лишь тиражированной по числу учеников в классе.

Таким образом, школа, ставя своей основной целью, наряду с обучением, воспитание подлинного коллективиста, в реальной педагогической практике использует явно неадекватное этой задаче средство — преимущественно индивидуальную форму работы на уроке. Подобным образом организованная учебная деятельность школьников, как уже неоднократно отмечалось в предыдущих главах, не может выступить в качестве основного коллективообразующего начала. В результате цементирующим детский коллектив основанием может оказаться какой-либо иной вид активности учащихся, при этом далеко не всегда отвечающий воспитательным целям.

Наиболее полно отвечает этим задачам учебная деятельность, организованная по групповому принципу, — групповая, или коллективная, работа на уроке. Большой вклад в разработку общих принципов и частных приемов организации групповой учебной деятельности внесли исследования Ш. А. Амонашвили, Х. Й. Лийметса, И. Б. Первина, М. Д. Виноградовой, В. В. Рубцова и других советских педагогов и психологов. В своей работе они опирались на рекомендации, высказанные Н. К. Крупской, которая указывала, что «лучше всего, если трудовые задания будут даваться отдельным группам учеников, причем величина группы должна все время возрастать, а сами задачи усложняться»1.

Групповая работа на уроке может быть организована различным образом. Обычно выделяют два основных вида групповой работы — единая и дифференцированная. В первом случае все группы, на которые делится класс, выполняют идентичные задания, во втором — каждая решает свою собственную, но непосредственно связанную с общей темой урока задачу. Организация
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учителем групповой учебной деятельности школьников не означает его отказа от индивидуальной и фронтальной форм работы с классом, но их характер, как показали исследования Х. Й. Лийметса и его сотрудников, качественно меняется.

По отношению к групповой можно выделить два основных этапа фронтальной работы — предшествующий и завершающий. До начала собственно коллективной деятельности учащихся педагог формулирует цель урока, инструктирует группы, распределяет задания и разъясняет значение их выполнения для достижения общего результата. На втором этапе — завершающем, или контрольном, — группы в установленной очередности отчитываются перед учителем и классом. При этом происходит взаимное обогащение учащихся знаниями, так как отчет каждой группы содержит для остальных новую, дополняющую уже имеющуюся у них самих информацию. Таким образом, фронтальная работа приобретает черты подлинного коллективного взаимодействия, характеризующегося сотрудничеством, взаимной ответственностью, возможностью и необходимостью для каждого с точки зрения общих целей и задач оценить свою собственную работу и работу товарищей.

Принципиально иной в этих условиях становится и индивидуальная работа учащихся. В отличие от своей традиционной формы она приобретает ярко выраженную коллективистскую направленность и служит целям совместной деятельности школьников. В противовес справедливо отвергнутому советской педагогикой «лабораторно-бригадному методу» обучения групповая работа, представляя собой специально организованную педагогом коллективную деятельность школьников, не только не умаляет значения и не исключает контроль индивидуальных усилий каждого отдельного ученика, но и стимулирует его познавательную активность, формируя и поддерживая в учебной группе и в классе в целом отношения ответственной зависимости.

По сравнению с традиционной индивидуальной и фронтальной формой обучения и тем более явно неудачным «лабораторно-бригадным методом», при котором учитель нередко терял свою руководящую позицию, групповая деятельность учащихся на уроке как необходимое условие предполагает повышение роли педагога в организации всего учебно-воспитательного процесса, что определяет и резко возрастающий объем работы учителя, и качественное ее усложнение. Это, с одной стороны, специальная подготовка учебного материала и разработка оригинальных методик проведения уроков, а с другой — организация взаимодействия учащихся. Так, при формировании учебных групп педагогу необходимо учитывать целый ряд самых разнообразных факторов.

Например, нельзя упускать из вида успеваемость, уровень внепрограммных знаний каждого школьника по тому или иному предмету, индивидуальные способности учащихся. Поэтому
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состав учебных групп не может быть стабильным на всех уроках. При этом традиционно оптимальным для совместной деятельности считается однородный по этим признакам состав учебной группы.

Необходимо помнить, что возможности применения групповой работы имеют и свои ограничения. Так, показано, что подобным образом организованные уроки наиболее эффективны в средних и старших классах и в том случае, если их количество не превышает двух в один учебный день. Определяя состав учебной группы, педагог должен учитывать характер взаимоотношений учащихся, их симпатии и антипатии, мотивы межличностных предпочтений, готовность к сотрудничеству. Согласно данным, полученным Х. Й. Лийметсом, оптимальная величина таких групп — 5—7 человек. В то же время исследования Л. А. Карпенко показало, что в коллективах, в отличие от диффузных сообществ, интенсивность и продуктивность совместной деятельности не определяется численностью группы. В связи с этим достаточно обоснованным выглядит вывод о возможности варьирования численности учебной группы школьников в зависимости от уровня развития ее как коллектива и способа организации взаимодействия в ней учащихся.

Кроме весомых дидактических преимуществ (повышение мотивации учебной деятельности, постоянная двусторонняя связь между учителем и учеником и т. д.), групповая форма работы оказывается эффективным средством решения важных воспитательных задач современной школы, и в первую очередь [image: image277.png]




 его членов.
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 детского коллектива и становления 


формирования
7.2. Влияние педагога на становление детского
коллектива и [image: image281.png]




 его членов
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формирование
	7.2.1. Роль личности педагога


Успешное выполнение педагогом своих функций — необходимое условие [image: image285.png]




 школьников, подготовки их к последующей самостоятельной взрослой жизни. В то же время даже неукоснительное осуществление учителем лишь ролевых предписаний еще не гарантирует решения им воспитательных задач. Порой педагогу, отвечающему, казалось бы, всем предъявляемым к нему требованиям, несмотря на хорошие знания учеников и вполне удовлетворительную дисциплину в классе, нечем гордиться, если речь зайдет о воспитании у учащихся качеств коллективиста. Решающим фактором здесь оказывается личность самого воспитателя.
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 ученического коллектива, становления 


формирования
Определяющее значение собственно личностного влияния педагога на развитие личности его воспитанников отмечали еще прогрессивные русские педагоги дореволюционного периода. «В воспитании все должно основываться на личности воспитателя,
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потому что воспитательная сила изливается только из живого источника человеческой личности», — писал К. Д. Ушинский. И далее еще более определенно: «Только личность может действовать на развитие и определение личности, только характером можно образовать характер»1. Этот подход был творчески развит классиками советской педагогики. Подчеркивая принципиальную важность этой позиции в деле воспитания подрастающих поколений, особенно в условиях строительства нового общества, Н. К. Крупская отмечала, что «для ребят идея неотделима от личности. То, что говорит любимый учитель, воспринимается совсем по-другому, чем то, что говорит презираемый или чуждый им человек»2. Столь широкие воспитательные возможности педагога одновременно возлагают на него и высокую ответственность, требуют особо внимательного отношения к организации и реализации учебно-воспитательного процесса. Указывая на сложность и нелегкую специфику профессиональной деятельности учителя, М. И. Калинин отмечал, что «десятки глаз смотрят на него, и нет ничего более внимательного в отношении разных нюансов психической жизни человека, никто не уловит все тонкости, как детский глаз»3. Как важнейший воспитательный фактор рассматривал человеческое богатство педагога В. А. Сухомлинский: «Силой, которая побуждает каждого воспитанника взглянуть на самого себя, задуматься над собственным поведением, управлять собой, — а с этого, по существу, начинается настоящее воспитание, — является личность учителя, его идейные убеждения, богатство его духовной жизни»4.

В современной психолого-педагогической науке вопрос о влиянии [image: image291.png]




 ребенка традиционно рассматривается как ключевой и определяющий. Этой проблеме посвящены многие теоретические и экспериментальные исследования Ш. А. Амонашвили, Л. И. Божович, Н. В. Кузьминой, А. В. Мудрика, Д. И. Фельдштейна и др. В этих работах со всей очевидностью показано, что масштабные воспитательные задачи, стоящие перед советскими педагогами в настоящее время, выполнимы лишь в случае творческого подхода к их решению и при условии умелого использования разнообразных научно обоснованных методов педагогического воздействия.
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 воспитателя на процесс 


личности
В советской психолого-педагогической науке выделены два основных вида педагогического воздействия — прямое (открытое) и косвенное.

Под прямым воздействием понимается непосредственное обращение к объекту с целью предъявления ему каких-либо
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требований или предложений. Сама специфика профессиональной деятельности педагога, его постоянный и при этом непосредственный контакт с учащимися предполагает необходимость довольно частого использования именно такого типа воздействия. В то же время в некоторых случаях подобная тактика может оказаться недостаточно гибкой и слишком прямолинейной. Порой неоправданно настойчивое применение педагогом прямого воздействия вызывает равное по силе противодействие школьника, создает конфликтную ситуацию, серьезно осложняет взаимоотношения учителя и учащихся.

Здесь более эффективным оказывается прием косвенного воздействия, суть которого заключается в следующем. Педагог направляет свои усилия не непосредственно на того, на кого он и стремится, в конечном счете, оказать влияние, а на его окружение, преследуя цель, изменив обстоятельства жизнедеятельности интересующего его лица, изменить в нужном направлении и его самого.

Особенно эффективной такая воспитательная тактика оказывается в отношении подростков, нередко активно сопротивляющихся любому контролю со стороны взрослого. Так, если учитель по тем или иным причинам лишен возможности добиться желаемого результата путем прямого воздействия на учащихся, он может, например, использовать прием воздействия через референтное лицо. Как правило, у каждого ученика в школе есть один или несколько товарищей, к чьему мнению он прислушивается, на чью позицию он ориентирован, другими словами, есть референтные для него лица. Если с помощью специально организованного воздействия на такого ученика педагогу удастся превратить его в своего союзника, то и основная задача может быть легко решена. Референтный ученик станет тем «каналом», по которому учителю будет нетрудно осуществлять косвенное воздействие на остальных школьников и в результате добиться необходимого ему влияния.

Влияние, оказываемое учителем на учащихся, может быть различным как по своему характеру, так и по направленности. В социальной и педагогической психологии в первую очередь выделяют целенаправленное и нецеленаправленное влияние педагога. 

Целенаправленное влияние — результат специально организованного педагогом воздействия. Одним из условий такого влияния является осознание педагогом его необходимости. Обязательным этапом выступает порой длительная и трудоемкая работа учителя по выбору конкретного способа воздействия на учащегося, которое могло бы привести к факту желаемого влияния. Таким образом, целенаправленное влияние носит осознанный, преднамеренный, запланированный характер. Примером может служить успешная работа учителя по переориентации так называемых трудных подростков. Если специально подобранная и умело примененная система педагогических
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мер постепенно приводит к желаемому результату, соответствующему первоначальным целям воспитателя, можно говорить о его целенаправленном влиянии на школьников. В то же время, как показывает сама педагогическая практика, ситуация не всегда складывается столь благополучно. Порой, несмотря на все усилия не только отдельного педагога, но и целого педагогического коллектива, итог нельзя назвать удовлетворительным, отвечающим целям, намерениям и планам учителей, осуществлявших целенаправленное воздействие. Естественно, что в этом случае, хотя педагогическое воздействие осуществлялось педагогом, о его целенаправленном влиянии говорить было бы неправомерно.

Наряду с целенаправленным влиянием, учитель неизбежно и в процессе своей профессионально-педагогической деятельности, и в ходе общения с учащимися непреднамеренно оказывает на них незапланированное влияние, которое он нередко не осознает как свершившееся и которое в силу этих причин должно быть определено как нецеленаправленное. Такое влияние может быть как позитивным, так и негативным. Примерами в этом плане могут служить эффекты социальной фасилитации и ингибиции, многократно зафиксированные в экспериментальных психологических исследованиях.

Как показали психологические исследования, даже простое присутствие педагога или же актуализация его образа у школьников существенно влияет на деятельность последних. Направленность влияния в конечном счете зависит от того, насколько тот или иной учитель персонализирован в своих учениках, и от того, каков «знак» этой персонализации — имеет ли она позитивный или негативный характер. Актуализация образа педагога может приводить к оптимизации деятельности школьников, повышать их активность, стимулировать добросовестное, ответственное выполнение задания. В то же время иногда складывается обратная ситуация — учащиеся выбирают тактику «отклоняющегося» поведения, прибегают к недозволенным приемам для достижения цели, стремятся избежать ответственности. Понятно, что такое влияние, хотя оно реально и осуществляется педагогом, является не только нецеленаправленным, но и, более того, прямо противоположным желаемому.

Как показали теоретические и экспериментальные исследования, целенаправленное и нецеленаправленное влияние педагога может иметь индивидуально-специфический характер.

Учитель в процессе своего взаимодействия и общения с учащимися намеренно и ненамеренно индивидуально-специфическим, неповторимым образом продолжает себя в них, осуществляя значимые для школьников преобразования их личностных смыслов, мотивов, поведения. Педагог, реализуя роль наставника, демонстрирует своим воспитанникам ранее неосвоенные ими образцы активности, индивидуальные варианты ролевого поведения, в которых находят отражение присущие ему личностные
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характеристики. Усвоение учащимися этих транслируемых учителем личностных качеств в виде персонализации педагога в школьниках и оказывается тем результатом его воздействия, который определяется как индивидуально-специфическое влияние. При этом и объект, и субъект этого влияния далеко не всегда осознают его наличие. Согласно экспериментальным данным, творческий учитель, воспринимая каждую стоящую перед ним учебно-воспитательную задачу как уникальную и предлагая оригинальные способы ее решения, тем самым транслирует свой «творческий потенциал» ученикам. В таких классах учащиеся значительно более самостоятельны, инициативны, способны к поиску неординарных решений по сравнению со школьниками, руководимыми педагогом, жестко придерживающимся стандартных функционально-ролевых приемов воздействия.

Так, например, учащимся предъявлялся список понятий и фиксировались возникающие у них в связи с этими понятиями ассоциации. На предварительном этапе исследования с помощью специальной процедуры педагоги, работающие с этим классом, были дифференцированы на «нетворческих», т. е. тяготеющих к использованию педагогических штампов, и «творческих». Анализ полученных данных позволил выявить следующую закономерность: в случае предъявления списка «творческим» учителем и выполнения школьниками задания в его присутствии резко возрастают развернутость и оригинальность возникающих у них ассоциаций по сравнению с ситуацией, в которой присутствует педагог, не обладающий достаточным творческим потенциалом. Этот результат не может быть объяснен иначе как наличием индивидуально-специфического влияния на учащихся «творческого» учителя.

Подчеркивая определяющую роль личности педагога, В. А. Сухомлинский писал, что, говоря о коллективе как о великой воспитательной силе, «мы имеем в виду цветущую и зеленую крону дерева, которую питают глубокие и неприметные корни, и этими корнями является человеческое богатство воспитателя»1.
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 учебно-воспитательного коллектива и, в частности, на социально-психологический климат в нем.
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 учителя существенно влияет на 


Личность
	7.2.2. Психологический климат и стили педагогического руководства


Успешное выполнение учителем его профессионально-педагогических задач во многом зависит от конкретных социально-психологических условий его деятельности, в том числе и от социально-психологического климата учебно-воспитательного коллектива. Социально-психологический климат — это наличие или отсутствие комплекса психологических условий, благоприятствующих
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эффективной реализации совместной деятельности и всестороннему гармоническому развитию личности в группе. Реализуя определенный стиль руководства, т. е. используя характерную, типичную для себя систему педагогических приемов и способов взаимодействия с учащимися, учитель влияет на формирование того или иного типа взаимоотношений в учебно-воспитательном коллективе. При всей неповторимости стиля педагогической работы каждого конкретного учителя можно, опираясь на целый ряд исследований советских и зарубежных авторов, выделить и охарактеризовать следующие наиболее распространенные стили педагогического руководства учащимися.

1. Авторитарный стиль. При авторитарном стиле руководства педагог единолично решает все вопросы, касающиеся жизнедеятельности классного коллектива, определяет каждую конкретную цель исходя лишь из собственных установок, строго контролирует решение любой задачи и субъективно оценивает достигнутые результаты. В наиболее ярко выраженной форме подобная позиция учителя проявляется при автократическом подходе к воспитанию, когда учащимся не предоставляется даже право на обсуждение проблем, имеющих к ним непосредственное, самое прямое отношение. Любая инициатива школьников воспринимается таким педагогом как акт своеволия, как посягательство на его авторитет и достоинство. Этот стиль руководства является средством реализации тактик диктата и опеки, а в случае противодействия школьников властному давлению учителя ведет к конфронтации.

Как показали психологические исследования, педагоги, придерживающиеся авторитарного стиля руководства, недооценивают возможности, самостоятельность, инициативу, коллективизм учащихся. Для таких педагогов характерен низкий уровень понимания учащихся, оценка которых в основном зависит от показателей их успеваемости. Авторитарный учитель, как правило, ограничивается констатацией поступка школьника, не принимая во внимание его мотивов, не ставя своей целью объяснение поведения ребенка. Несмотря на то что внешние показатели успешности работы авторитарных педагогов (успеваемость, дисциплина на уроке и т. п.) чаще всего находятся на достаточно высоком уровне, социально-психологический климат в таких классных коллективах, как правило, нельзя расценивать как благополучный. Такой учитель рассматривает учащегося исключительно как объект своих педагогических воздействий, не оценивая его как личность, не различая его индивидуальность. Невозможность в подобном учебно-воспитательном коллективе достичь взаимной позитивной персонализации учителя и школьников неизбежно сказывается на процессе [image: image299.png]




 молодого человека.
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2. Попустительский (анархический, игнорирующий) стиль. Попустительский стиль руководства характеризуется стремлением
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педагога максимально облегчить свою задачу и не брать на себя ответственность. Формально выполняя свои обязанности, такой учитель на деле пытается самоустраниться от руководства коллективом школьников, избежать роли воспитателя, ограничившись выполнением лишь преподавательской функции. Этот стиль руководства является средством реализации тактики невмешательства, в основе которой лежит равнодушие и незаинтересованность проблемами школьной жизни. Следствием подобного подхода учителя к решению своих профессионально-педагогических задач оказывается потеря им контроля над школьниками, отсутствие у него адекватных, отражающих реальность знаний о взаимоотношениях в классном коллективе, неспособность позитивно влиять на становление личности учащихся. Успеваемость и дисциплина в классах, руководимых таким учителем, как правило, неудовлетворительны.

На первый взгляд, попустительский стиль руководства прямо противостоит авторитарному. Но при внимательном рассмотрении в позициях педагогов, придерживающихся указанных типов взаимоотношений с учащимися, прослеживается много общего. В первую очередь, это явная обособленность, отчужденность, демонстративное подчеркивание особенности своего положения в учебно-воспитательном коллективе. Подлинной альтернативой и авторитарному, и попустительскому стилям руководства служит единственно оправданный в условиях социалистического общества стиль руководства учащимися — демократический.

3. Демократический стиль. При демократическом стиле руководства учитель ориентирован на повышение активности учащихся, на привлечение каждого к решению общих дел. Основной рычаг управления, используемый таким педагогом, — опора на коллектив класса. В результате открытого и свободного обсуждения возникающих проблем и спорных вопросов учащиеся коллегиально приходят к тому или иному решению, которое приобретает силу закона в случае одобрения его учителем. Демократический стиль руководства учащимися — единственно возможный способ организации реального сотрудничества педагога и школьников. Для учителей, придерживающихся демократического стиля руководства, характерно активно-положительное отношение к учащимся, адекватная оценка их возможностей, успехов и неудач. Таким педагогам свойственны глубокое понимание школьника, способность выявить ведущие цели и мотивы его поведения, умение прогнозировать развитие его личности. Несмотря на то что по внешним показателям своей деятельности эти учителя иногда несколько уступают своим авторитарным коллегам, социально-психологический климат в руководимых ими классах всегда несравнимо более благополучен. Межличностные отношения в них отличаются доверием и высокой требовательностью к себе и другим, терпимостью к справедливой, конструктивной критике, готовностью принять на себя ответственность в ситуации групповой неудачи. Демократический
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стиль педагогического руководства, стимулируя учащихся к творческому, инициативному отношению к делу, позволяет максимально проявить себя как личность каждому члену коллектива и тем самым является серьезной гарантией возможности достичь взаимной персонализации учителя и школьников.

На материале работы тренера в спортивных командах было показано, что придерживающиеся демократического стиля руководства воспитатели спортивных коллективов, анализируя их возможности, как правило, склонны несколько завышать эту оценку по сравнению с тем, как «видит» себя сама группа. Этот «эффект завышения» можно рассматривать как показатель развивающего и коллективообразующего влияния руководителя группы. Оценки возможностей команд, которые дают им тренеры, ориентированные преимущественно на авторитарный стиль управления, наоборот, как правило, ниже, чем самооценка группы. «Эффект занижения» отражает факт неадекватного видения спортивного коллектива авторитарным руководителем, что не может негативно не сказаться на жизнедеятельности группы. Можно предполагать, что аналогичные результаты могли бы быть получены и при оценке деятельности демократичных и авторитарных учителей.

Конечно, в повседневной педагогической работе современный учитель не может абсолютно исключить из своего арсенала некоторые частные приемы авторитарного характера. Как показали исследования, они оказываются иногда достаточно эффективными, особенно при работе с классами относительно низкого уровня социально-психологического развития. Но и в этом случае педагог должен быть в целом ориентирован на демократический стиль руководства, в качестве главного стержня которого выступают взаимопонимание учителя и учащихся.

	7.2.3. Социально-психологические особенности взаимоотношений педагогов и учеников


Воспитание, как не раз подчеркивал В. А. Сухомлинский, — это прежде всего живое слово учителя и живые человеческие отношения учителей с учениками. В противоположность старой педагогике, которая возводила прочные стены между педагогами и учащимися, разобщая их и лишая возможности тесного взаимодействия на основе единых задач и целей деятельности, советская педагогика с первых же дней Октября, по образному выражению выдающегося педагога, начала «путешествие к человеку». «...Процесс воспитания выражается в единстве... идеалов, стремлений, интересов, мыслей, переживаний... Десятки, сотни нитей, духовно связывающих учителя и учащегося, — это те тропинки, которые ведут к человеческому сердцу. Это важнейшие условия дружбы, товарищества учителя и учащихся»; «Мы, — говорил В. А. Сухомлинский, — добиваемся, чтобы учителя и учеников объединяла духовная общность...»1
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Разумеется, процесс общения и взаимодействия коллектива учителей с коллективом учащихся очень сложен. Здесь сказываются объективные и субъективные факторы (учителя отличаются друг от друга не только по опыту, возрасту, стажу, но и по отношению к работе, к ученикам, по характеру, темпераменту и т. д.). Интересы гармонического развития школьных коллективов диктуют необходимость осмысленного руководства этим процессом на основе знания закономерностей, выявленных социальной психологией. «Я твердо убежден, — неоднократно отмечал В. А. Сухомлинский, — что множество школьных конфликтов, нередко оканчивающихся большой бедой и просчетами в воспитании, имеет своим источником неумение учителя общаться с учениками, незнание им основ коллективной общественной психологии»1.

За последние годы психологическая наука сделала в этом направлении некоторые шаги, вооружая учителей и воспитателей знаниями, помогающими им более осознанно и целенаправленно строить учебно-воспитательный процесс и разнообразить формы и методы воспитательной работы с учащимися.

Большинство современных социально-психологических исследований, посвященных процессам межличностного общения в учебно-воспитательных коллективах, рассматривают в основном взаимоотношения в диадах «ученик — ученик» и «ученик — учитель». Пока еще мало работ, в которых затрагивался бы вопрос о влиянии отношений, складывающихся в педагогическом коллективе учителей, на характер взаимоотношений учеников между собой и учеников с учителями. Между тем вполне понятно, что психологический климат учительской не может не определять собой в конечном итоге психологический климат в классах. Опыт лучших школ страны показывает, что борьба за сплоченный и работоспособный школьный коллектив начинается с формирования и сплоченности учительского коллектива.

Анализ работы лучших педагогических коллективов показывает, что одна из главных задач учебно-воспитательного процесса должна сводиться к тому, чтобы наполнить взаимоотношения в системах «ученик — учитель», «учитель — учителя», «ученик — ученики» реальным содержанием, опосредствовав их целями и задачами совместной деятельности. Этот процесс должен охватывать все системы отношений, и бесполезно добиваться качества и отдачи в работе учителя с классом, если нет четкой и слаженной работы в самом коллективе учителей, если работа педагогического коллектива и отношения, развивающиеся в нем, не опосредствованы осознанием общности целей и задач совместной деятельности2.
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Учителя, различающиеся стилем руководства и общения, по разному воздействуют на формирование характерологических качеств учащихся. Была сделана попытка рассмотреть динамику особенностей межличностного общения всех участников процесса обучения и воспитания. Было выявлено, что почти во всех случаях стиль и характер отношений между учениками определялся характером сложившихся отношений между учителями.

Там, где дирекция и классный руководитель прибегали в процессе работы главным образом к волевым приемам, способ разрешения межличностных отношений и конфликтов между учениками класса так же, как правило, носил «волевой» характер. Комсоргами и старостами классов и групп здесь оказывались в основном ребята с ярко выраженными чертами «автократического» лидера (в 8 случаях из 9). Их нравственные качества были оценены (методом экспертных оценок) весьма низко. Отмечалась их грубость, беспочвенная уверенность в собственной правоте, нечуткость и т. д. С подобной картиной сталкивались и многие исследователи.

В аналогичных случаях было бы ошибкой считать, что главной причиной появления отрицательных качеств у ребят-лидеров в описанных ситуациях является характерное для некоторых школ захваливание активистов, поблажки, которыми они пользуются у педагогов, и т. д. Проделанные исследования дают возможность взглянуть на этот вопрос иначе. Даже в тех случаях, когда классный руководитель определялся по стилю отношений как «демократ», при наличии «автократического» стиля со стороны дирекции школы установки и ценностные ориентации в нравственной сфере в большей степени несли на себе следы общения с дирекцией, чем с классным руководителем. Этот факт тоже нуждается в серьезном осмыслении. В случаях, когда стиль работы классного руководителя и дирекции фиксировался как «демократический», межличностные отношения учащихся отличались ровностью и доброжелательностью, а при оценке характерологических качеств активистов преобладали высокие оценки нравственных, моральных и деловых качеств этих ребят. Необходимо отметить также, что в ситуациях, когда стиль работы и классного руководителя и дирекции школы определялся как «демократический», число учащихся, способных к коллективистскому самоопределению, значительно превышало число коллективистов, выявленных в классах, где стиль работы учителя и дирекции определялся как «автократический». Число конформистов менялось почти соответственно.

Таким образом, данные, полученные психологами, говорят о необходимости обращать самое серьезное внимание в школах на работу по сплочению и воспитанию коллектива учителей, по созданию в нем здорового психологического климата. Оптимизация межличностных отношений — непременное условие
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успешного руководства развитием учебно-воспитательного коллектива, повышения сплоченности и работоспособности всего школьного коллектива.

Какие же качества учителя отмечаются в числе наиболее значимых? Полученные экпериментальные данные показывают, что содержание представлений о качествах «идеального учителя» значительно расходится у учащихся и самих учителей. Если ученики в первую очередь ориентируются на личностные, индивидуально-неповторимые черты учителя, то педагоги вначале называют черты, связанные с чисто профессиональными навыками и умениями.

Такая ориентация хорошо видна из следующего примера. Выпускникам школ и студентам I курса педвуза, а также учителям было предложено перечислить черты, которыми, по мнению отвечающих, должен обладать «идеальный учитель». В результате обработки полученных ответов составлены два ранжированных эталонных ряда качеств учителя («глазами учеников» и «глазами учителей»).

Всего учениками и педагогами названо в ответах более ста различных качеств или черт «идеального учителя». Для юношей человеческие качества учителя (чувство такта, умение понять другого, доброжелательность, общительность) приобретают большую ценность, чем собственно профессиональные качества. Широта кругозора, знание смежных дисциплин, умение ярко проводить занятия — все эти качества, столь важные для учителя, занимают в эталонном ряду, составленном по ответам учащихся, всего лишь 15—20-е места.

Судя по ответам учеников, для них в первую очередь важно, чтобы учитель был Личностью, настоящим другом и наставником. Вначале учащиеся смотрят, «какой он человек», а потом уже обращают внимание на то, «как он преподает». Во многих ответах отмечается, что учитель должен быть и «неформальным лидером» класса, уметь работать с каждым учеником отдельно, «переубеждать логикой, а не криком». Почти во всех ответах содержится мысль о том, что любовь к детям неотделима у учителя от любви к своей профессии.

В эталонном ряду качеств учителя, составленном самими учителями, внимание в первую очередь акцентируется на деловых и профессиональных качествах. Подчеркивается прежде всего эрудиция учителя, необходимость владения им рядом волевых качеств (требовательность, строгость), умение находить оптимальные пути для решения постоянно возникающих в работе трудных ситуаций. Чуткость, отзывчивость, общительность, доброжелательность также названы среди важнейших качеств учителя, но по сравнению с ранжированным рядом, составленным школьниками, в целом находятся несколько ниже. В таком расхождении ценностных ориентаций сущности педагогического труда, вероятно, заложены и причины некоторых конфликтов, которые могут возникнуть и возникают между педагогами и учащимися.
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Видимо, с этим связаны жалобы учеников на то, что учителя их часто не понимают, недостаточно деликатны в общении, излишне придирчивы, педантичны, суховаты и т. д. «У меня никогда не было друга учителя и вряд ли он будет. По-моему, это нереально, и я даже не уверена, необходимо ли это» — так написала в анкете одна из испытуемых, отвечая на вопрос «Какие качества необходимы преподавателю, чтобы стать лично для вас не только наставником, но и другом?» Примерно до 20% старшеклассников ответили сходным образом.

Замеченное расхождение в эталонных рядах качеств учителя не может быть объяснено одними лишь возрастными особенностями учащихся. Дело в том, что, хотя педагогический процесс и немыслим без оптимального взаимодействия внутри системы «ученики — учителя», в каждом из звеньев этой системы имеют хождение свои представления о предмете и сущности их совместной деятельности. И в этом нет ничего парадоксального, если учитывать, что реальное содержание деятельности учителей и учеников в процессе обучения и воспитания при всей ее общности имеет существенные различия.

Имеется много данных, говорящих о том, что среди различных форм деятельности, характерных для учебно-воспитательного процесса в школе, собственная учебная деятельность не выступает в сознании ученика как коллективная. Процесс усвоения знаний даже при фронтальных формах работы остается сугубо индивидуальным для каждого ученика, а результаты этого процесса (полученные знания), благодаря самой специфике обучения и существующих форм оценки работы учащегося, не формируют ответственной зависимости в классных коллективах. В то же время другие виды работы — трудовая деятельность, общественная работа, спорт и т. д. — в большей степени формируют у учащихся такие возможности. Вот почему в тех классах, где школьники пассивно участвуют в трудовой и общественной деятельности, где не активизируются ее методы и формы, имеются определенные трудности для формирования сплоченности в системе «ученик — учитель», возникает почва для расхождений при формировании ценностных представлении о сущности учительского труда. Дело в том, что для коллектива учителей именно учебная деятельность, будучи основной, в большей степени, чем какая-либо иная деятельность обучаемого ученика, опосредствована реальным содержанием, поддающимся сравнению, изучению, оценке и т. д.

В качестве еще одного примера того, как различие позиций по отношению к результатам деятельности ведет к различию установок и ценностных ориентаций при оценке ее сущности, могут служить ответы учащихся и учителей при объяснении сущности и смысла психологических задач, касающихся ряда моментов учебной деятельности, часто возникающих в школе. В 25% случаев те качества, которые трактовались учителями как «требовательность», определялись учащимися как «придирчивость»;
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«настойчивость» в глазах учеников выглядела как «упрямство» в глазах учителей и т. д.

Учет описанных особенностей должен ориентировать педагога в поисках путей, которые приведут к тому, чтобы учебная деятельность воспринималась учащимися на предметно-ценностном уровне как одна из разновидностей трудового взаимодействия. В конечном счете от этого выигрывает не только качество обучения, но появляется возможность оптимального совершенствования и развития межличностных отношений в системе «ученики — учителя», создаются благоприятные условия для становления подлинного авторитета личности педагога.

	7.2.4. Авторитет личности и авторитет роли педагога


Практика подсказывает, что наличие тех или иных, самых, казалось бы, необходимых личностных качеств, даже и подкрепленных высоким профессионализмом, не всегда гарантирует учителю авторитет в глазах учеников. Так, ценимые в педагоге принципиальность, высокий интеллект, доброта несомненно помогают ему занять достойное место в системе межличностных отношений учебно-воспитательного коллектива, но порой не обеспечивают авторитетную позицию. Вместе с тем случается, что неприемлемые для советского педагога качества: жестокость, нетерпимость к критике, заносчивость — иногда помогают достичь внешнего послушания, добиться подчинения учеников и выступают поводом, чтобы считать его высокоавторитетным. Этот, казалось бы, парадоксальный факт оказывается легко объяснимым, если принять во внимание уровень социально-психологического развития учебно-воспитательного коллектива. Одни и те же характеристики индивидуальности педагога принципиально по-разному проявляются и воспринимаются в сообществах различного уровня развития. Так, например, его разумная требовательность в высокоразвитом классе может выступить одним из тех оснований, на которых строится авторитет его личности. В классах же, не достигших уровня развития коллектива, эта же личностная характеристика, будучи расценена школьниками как излишняя строгость и придирчивость, может оказаться серьезным препятствием, мешающим педагогу находить общий язык с учащимися.

Ролевая позиция учителя предполагает обязательность выполнения им целого ряда функций, непосредственно связанных с принятием различных решений, определяющих жизнедеятельность учебно-воспитательного коллектива. В связи с этим существует мнение, что учитель как бы изначально, вне зависимости от своей профессиональной подготовленности и личностных свойств, наделен в глазах учащихся устойчивым авторитетом. В определенном смысле так оно и есть, если понятие «авторитет» рассматривать как синоним «власти», а авторитетным считать учителя, который легко добивается от своих подопечных подчинения и любой совет которого воспринимается ими как приказ, подлежащий немедленному и беспрекословному исполнению.

186 

Но сам по себе факт послушания еще ни о чем не говорит. Порой демонстрируемое некоторыми школьниками послушание может быть лишь показным. В этом случае учащийся, поведение которого внешне полностью отвечает предъявляемым ему требованиям, в ситуации, когда контроль со стороны педагога по тем или иным причинам оказывается ослаблен, принципиально меняет свой образ действий. Таким образом, немаловажно, чем мотивировано такое поведение учащегося, почему мнение педагога оказалось для него определяющим. Причины, выявляемые социальной психологией, здесь могут быть принципиально различными. Как правило, в основе послушания лежит доверие к учителю, убежденность в его правоте, внутренняя готовность школьника разделить с педагогом ответственность за принимаемое последним решение. Но случается, что картина внешнего благополучия скрывает лишь покорность, боязнь проявить самостоятельность, стремление уйти от реальных жизненных проблем.

Результатом упрочения авторитета личности учителя оказывается признание за ним права принимать значимые для школьников решения. Однако это ни в малейшей степени не означает снижения самостоятельности учащихся, ответственности за последствия их поведения. Наоборот, атмосфера, создаваемая действиями авторитетной личности, подстегивает их инициативу, стремление творчески, вдумчиво, заинтересованно работать. Жизнедеятельность настоящего коллектива попросту невозможна без власти авторитета личности, власти, являющейся прямым продолжением заслуженного в реальных делах доверия.

Принципиально иная ситуация складывается, если педагог ориентирован преимущественно на превосходство своей ролевой позиции.

Весьма характерные для данного стиля руководства авторитарные методы ролевого давления закономерно приводят к потере школьниками интереса к учебе, к безволию, к бездумному, слепому повиновению. Авторитет роли, или, точнее сказать, авторитет власти, не подкрепленный авторитетом личности учителя, оказывает на учащихся деморализующее влияние, неизбежно порождая стремление уйти от ответственности, не брать на себя груз самостоятельных решений. Это утверждал и А. С. Макаренко, противопоставлявший всем разновидностям ложного авторитета — «авторитету подавления», «авторитету расстояния», «авторитету педантизма» и т. п. — подлинный авторитет личности педагога.

Наличие авторитета личности не исключает, а, наоборот, предполагает авторитет его роли. Авторитет звания «учитель» является одной из важнейших предпосылок становления авторитета личности, немаловажным условием успешности педагогической деятельности. И вместе с тем авторитет личности конкретного педагога может оказаться той основой, на которой
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строится по каким-то обстоятельствам разрушенный ранее авторитет роли учителя.

Таким образом, авторитет учителя в глазах учащихся — это признание за ним права принимать ответственные решения в значимых для школьников ситуациях совместной деятельности. При этом авторитетность педагога обусловлена значимостью для учащихся тех преобразований, которые своей деятельностью учитель осуществил в интеллектуальной и эмоциональной сферах личности школьника.

Формирование авторитетных отношений в учебно-воспитательном коллективе представляет собой сложный, развернутый во времени процесс, протекающий в условиях совместной деятельности учителей и учащихся. Взаимоотношения между ними до того момента, когда они уже могут быть охарактеризованы как отношения авторитетности, должны пройти ряд этапов, отражающих качественное повышение уровня значимости одного из этих индивидов для другого. Условно могут быть выделены следующие основные стадии становления отношений авторитетности при взаимодействии со «значимым другим».

1. Значимый другой — источник информации. Взаимоотношения, характеризующие исходную стадию формирования авторитетных отношений, основаны на значимости одного индивида как источника важной для другого информации. В глазах этого другого данный индивид может оказаться в некоторой степени лишенным своей индивидуальности, его личностные качества могут вообще не фиксироваться или восприниматься сугубо негативно. Но это не умаляет его ценности как обладателя необходимых сведений. Ориентированных на него в этом плане субъектов далеко не всегда интересует его мнение, оценка ситуации, его интерпретация сообщаемых фактов. Обращающемуся к нему лицу необходима не личностная позиция «индивида как источника информации», а тот объем знаний, которым он располагает.

Учитель в силу самой своей роли всегда в большей или меньшей степени оказывается значимым для школьников как источник важной для них информации.

2. Значимый другой — референтное лицо. На второй стадии формирования авторитетных отношений в центре внимания индивида оказывается не только и не столько сама информация, за которой он обращается, сколько ее оценка конкретным и, таким образом, оказывающимся референтным для него лицом. Именно мнение референтного лица признается важным и выступает как необходимое основание для осуществления действия в условиях значимой для обращающегося к нему индивида ситуации. Этот тип отношений, в отличие от свойственных первой стадии становления авторитета, характеризуется наличием «личностного видения», «личностного различения». Высокая референтность индивида для другого не исключает возможности и негативного отношения этого другого к нему как к личности.
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Несмотря на то что отношение референтного лица к интерпретируемым фактам и обстоятельствам играет роль своего рода ориентира в жизнедеятельности индивида, последний нередко не согласен с этой оценкой, не принимает ее как неоспоримо верную и может занять позицию, что называется, «от противного». Но именно к нему он обращается для того, чтобы окончательно убедиться в правильности избранного решения.

Наделенный полномочиями своего положения и в силу этого способный серьезно влиять на жизнедеятельность классного коллектива, учитель, как правило, является для учащихся референтным лицом, мнение которого они учитывают при решении как своих личных, так и общегрупповых проблем. Так, например, практически любой школьник, прежде чем избрать ту или иную тактику своего поведения, пусть даже и идущую вразрез с требованиями педагога, должен соотнести свои намерения с позицией учителя. И хотя эта позиция не обязательно будет им принята, ее анализу будет уделено внимание и она окажет определенное влияние на его последующие поступки.

3. Значимый другой — авторитетное лицо. Эта стадия характеризуется качественно более высоким, чем два предшествующих этапа становления авторитетных отношений, уровнем значимости одного индивида для другого. Авторитетному лицу авансируется доверие, его мнение признается изначально верным, воспринимается как прямое руководство к действию, а успех ожидается и предвидится. Такие отношения являют собой пример ярко выраженного личностного предпочтения и имеют глубоко эмоциональную окраску.

Педагогическая практика показывает, что учитель может выступать в качестве авторитетного лица для учащихся любого возраста. В то же время основания его авторитета могут быть совершенно различны. Так, в экспериментальном исследовании было показано, что авторитет педагога в глазах учащихся, как правило, имеет различные детерминанты в зависимости от характерных особенностей развития личности младших школьников, подростков, старшеклассников.

В младшем школьном возрасте, когда стремление к адаптации в целом еще превалирует над потребностью в индивидуализации, учитель, как правило, оказывается авторитетным для учеников в силу, в первую очередь, авторитетности самой своей ролевой позиции. Таким образом, здесь мы можем говорить скорее об авторитете роли, чем об авторитете личности. При этом в большинстве случаев, и особенно в первом классе, за учителем признается право на принятие ответственных решений как в значимой ситуации для данного ученика лично, так и в значимой для класса в целом, как в условиях учебной, так и в условиях внеучебной деятельности. В общем плане авторитет индивида может признаваться не только в той области, в которой он был реально завоеван. Явление его переноса на те сферы жизнедеятельности группы, где право данного лица на подобное
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положение не проверялось, получило в психологии название «иррадиации авторитета».

В подростковом возрасте, характеризующемся преимущественным стремлением к индивидуализации, картина оказывается уже принципиально отличной от только что описанной. Авторитета роли на данном этапе недостаточно, хотя в ситуации, значимой для класса в целом, и прежде всего в условиях учебной деятельности, за учителем, как правило, признается право на принятие ответственного решения. В ситуации же личной заинтересованности подростка, и особенно в условиях внеучебной деятельности, такое доверие авансируется учителю в меньшей степени, чем это происходит в младшем школьном возрасте. Такое сужение сферы авторитетного влияния, признание авторитета лишь в одной или некоторых областях определяется как «спецификация авторитета». Исследования ряда психологов показывают, что подростки более дифференцированно, по сравнению с младшими школьниками, подходят к оценке личности педагога и своих взаимоотношений с ним. Если при этом за учителем признается право на принятие ответственного решения в ситуации личной заинтересованности подростка и тем более в условиях внеучебной деятельности, есть все основания расценивать это как подлинный авторитет личности педагога.

В старшем школьном возрасте, который хронологически совпадает с началом эпохи юности, чаще всего проявляется дальнейшее усиление личностной избирательности за счет уменьшения ориентации на роль. Какие-то учителя оказываются авторитетными, а какие-то нет не столько потому, что они «учителя», а в силу авторитетности или неавторитетности их личности.

Позиции «индивид — источник информации», «индивид — референтное лицо», «индивид — авторитетное лицо» представляют собой узловые точки процесса количественного увеличения значимости одного индивида для другого, и вместе с тем являются рубежами, обозначающими качественно различные уровни межличностного предпочтения. Закрепление на каждой предшествующей позиции подготавливает, но не предопределяет переход на следующую ступень иерархии отношений межличностных предпочтений, т. е. является необходимым, но недостаточным условием этого качественного скачка.

Авторитет педагога складывается только как реакция на его уважительное отношение к учащимся. В исследовании взаимоотношений начальника и подчиненных было показано, что в высокоразвитых коллективах авторитетными оказываются те руководители, которые признают за своими коллегами право принимать ответственные решения в значимых условиях совместной деятельности, т. е. в свою очередь считают их авторитетными. Можно предположить, что и в ситуации педагогического общения имеют место аналогичные феномены взаимной авторитетности. «Право на уважение имеет лишь тот, кто уважает
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других», — подчерчивал замечательный советский педагог В. А. Сухомлинский. От того, авторитетен ли педагог, во многом зависит, насколько успешно он сможет выполнять свои основные функции преподавателя и воспитателя.

7.3. Роль педагога в организации жизнедеятельности
ученического коллектива и подготовке его членов
к последующей трудовой деятельности

	7.3.1. Психологические особенности работы педагога с активом класса


Как собственно учебные, так и воспитательные цели, поставленные перед современным учителем, могут быть в полной мере достигнуты лишь в том случае, когда в своей профессионально-педагогической деятельности он опирается на поддержку ученического коллектива. В этом плане важную роль играет правильно построенная работа педагога с активом класса. Имея в лице активистов верных союзников и деятельных помощников, учитель получает возможность наиболее оптимально организовать подлинное сотрудничество в учебно-воспитательном коллективе и резко повысить эффективность своих воспитательных воздействий. Кроме того, активная позиция в классном коллективе позволяет школьникам приобрести необходимые им в последующей жизни навыки и умения организаторской деятельности, научит их самостоятельно принимать решения, нести ответственность за свои поступки. Все это несомненно создает благоприятные условия для [image: image303.png]




 молодого человека.
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 активной жизненной позиции подростка и юноши, служит серьезной основой для становления 


формирования
В то же время многие психологи и педагоги отмечают, что такое позитивное личностное развитие не происходит автоматически. Как показывают специальные исследования и сама педагогическая практика, имеет место и прямо противоположная ситуация, когда роль помощника и доверенного лица воспитателя воспринимается активистами как показатель своей исключительности, что не может отрицательно не сказаться на развитии их личности и на характере взаимоотношений в классе. Как правило, это следствие тех или иных ошибок педагога в организации работы со школьным и классным активом. Многоплановость жизнедеятельности учебно-воспитательного коллектива и связанное с этим многообразие педагогических ситуаций, которые должны быть решены учителем, не позволяют предложить универсальный, применимый во всех без исключения обстоятельствах способ оптимального педагогического воздействия. И все же, опираясь на результаты многочисленных исследований, можно выделить и описать наиболее типичные ошибки, допускаемые педагогами в организации деятельности ученического актива. Значительная работа в этом плане уже осуществлена советскими педагогами и психологами Л. И. Божович, А. В. Киричуком, Т. Е. Конниковой и др.
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В настоящее время в школьной практике еще встречается тактика «навязывания», назначения активистов «сверху», когда педагог практически без согласования со школьниками единолично распоряжается формированием ученического актива. Проявление такого недоверия к классному коллективу не может негативно не отразиться на взаимоотношениях учителя и школьников и отношении к активу остальной части учащихся. Кроме того, такие педагоги, отличающиеся в большинстве случаев низким уровнем понимания учащихся, как правило, в своем выборе ориентируются лишь на внешние показатели дисциплины и успеваемость, не анализируя действительные мотивы поведения школьников и не учитывая характер межличностных отношений в детском коллективе. Таким образом, в актив нередко попадают ученики, стремящиеся во что бы то ни стало самоутвердиться, любой ценой «сделать карьеру». Понятно, что деятельность такого «актива» окажется направленной в большей степени на удовлетворение индивидуальных, эгоистических потребностей, чем на решение необходимых общегрупповых задач. Но и в случае, когда педагог в определенной мере учитывает индивидуально-психологические особенности учащихся при выборе той или иной кандидатуры в ученический актив, метод прямого назначения все равно не оправдывает себя. В особенности, если это относится к подростковому возрасту. Чувство отчуждения, неизбежно возникающее в этой ситуации между «активом» и остальной частью класса, подчеркиваемые учителем преимущества ролевой позиции активистов, их особое положение в коллективе — все это создает серьезную опасность появления нежелательных отклонений в их личностном развитии и может служить благодатной почвой для [image: image307.png]
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 у них негативной направленности 


формирования
Осуждение педагогической тактики «навязывания сверху» ни в коей мере не означает необходимости отказа учителя от контроля за формированием ученического актива. Такая позиция недопустима в той же степени, что и только что описанный способ авторитарного решения педагогом этого вопроса. Оптимальное соотношение необходимого педагогического контроля и ученического самоуправления может быть найдено, если учитель примет во внимание не только индивидуально-психологические особенности отдельных учащихся, но и такую важнейшую социально-психологическую характеристику класса в целом, как уровень его развития как коллектива. Так, если в классе, представляющем собой группу относительно невысокого уровня развития, педагог должен постоянно внимательно следить за тем, каковы мотивы выдвижения школьниками того или иного учащегося на роль руководителя, и тщательно проверять деятельность актива, то в классе, являющемся подлинным коллективом, учителю достаточно осуществлять общий контроль, не имеющий ничего общего с навязчивым надзором по каждому частному случаю.
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Особенно пагубна в воспитательном плане тактика педагога, прибегающего к прямому назначению ученического «актива», если она подкреплена еще и ситуацией длительной несменяемости его состава. В этом случае все описанные негативные последствия подобной позиции педагога резко усугубляются и прочно закрепляются, превращаясь в постоянно действующий фактор жизнедеятельности учебно-воспитательного коллектива, что делает особенно трудоемкой задачу их дальнейшего преодоления.

Принципиально ошибочным является мнение некоторых педагогов о необходимости во что бы то ни стало, даже в ущерб справедливости, повышать авторитет выдвинутого ими «актива». Так, порой все успехи класса объясняются заслугами активистов, в то время как ответственность за любую неудачу, даже постигшую ученический коллектив исключительно по их вине, возлагается на остальных школьников. Опасность здесь заключается еще и в том, что такая установка учителя, как правило, легко подхватывается самим «активом», представители которого постепенно теряют самокритичность, начинают верить в свою избранность и исключительность и требовать от своих товарищей соблюдений тех норм и правил, которых сами не придерживаются. Таким путем первоначальная цель учителя, заключающаяся в поддержании престижа своих помощников, не может быть достигнута. Более того, даже если они изначально и обладали определенным авторитетом среди одноклассников и пользовались их доверием, этот потенциал в изменившихся условиях скорее всего будет утерян.

Перечисленные ошибки в организации работы с ученическим активом, как мы видим, могут привести к его перерождению и серьезно нарушить процесс [image: image311.png]




 его членов. Такое положение дел не менее негативно влияет и на остальных школьников. Желание «активистов» самоутвердиться любыми средствами и поддержка педагогом их устремлений закономерно приводят к тому, что большинство учащихся в таких классах оказывается в явно неблагоприятной позиции.
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формирования
В некоторых случаях, особенно в младших классах, школьники смиряются с властным давлением навязанного извне «актива», и внешне ситуация выглядит вполне благополучно. На самом же деле по своей сути она далеко не безобидна. Учащиеся здесь не только не приобретают опыта организаторской, ответственной работы, но и привыкают слепо подчиняться чужой воле, постепенно превращаются в бездумных исполнителей чужих указаний. В подобных классах взаимная персонализация учащихся попросту невозможна и личностную представленность наиболее активных, высокостатусных учеников в жизнедеятельности остальных школьников оттеняет деперсонализация большинства их одноклассников.

В средних и старших классах недовольство ученического коллектива, как правило, проявляется по-иному. Подростки и юноши
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в меньшей степени, чем младшие школьники, склонны подчиняться неправомерным требованиям назначенного педагогом «актива». Порой их сопротивление приводит к открытому столкновению, к острому межличностному конфликту. В рамках класса складываются неофициальные группировки, противостоящие такому активу. При этом их направленность нередко носит ярко выраженный негативный характер. Опасность здесь заключается еще и в том, что неверная позиция «актива» и педагога приводят к обесцениванию в глазах школьников тех важных норм и идей, которые пропагандируются столь неприемлемым способом.

Таким образом, указанные грубые педагогические просчеты в работе с ученическим активом неизбежно наносят вред делу воспитания школьников. Деятельность педагога в этом плане должна в первую очередь опираться на научно обоснованные принципы организации жизнедеятельности учебно-воспитательного коллектива.

Во-первых, работа в выборных органах ученического самоуправления должна стать той школой общественной жизни, которая и позволит каждому ученику приобрести необходимые организаторские навыки и научиться сознательно подчиняться разумным требованиям окружающих.

Во-вторых, органы ученического самоуправления должны быть организованы таким образом, чтобы обеспечить целесообразную сменяемость их состава и добиться привлечения максимального числа учащихся к участию в общественной жизни школьного коллектива.

В-третьих, ответственность в учебно-воспитательном коллективе должна быть распределена между его членами в соответствии с реальным вкладом каждого в общее дело при преимущественном праве актива брать на себя ответственность в случае общегрупповой неудачи.

Последовательный контроль за соблюдением этих правил организации самоуправления ученическим коллективом позволяет педагогу превратить актив класса в подлинного своего помощника, упрочить единство коллектива, не допустить возникновения в нем неофициальных группировок учащихся с отрицательной направленностью.

	7.3.2. Психологические особенности работы педагога с неофициальными группировками учащихся


В своей профессионально-педагогической деятельности учитель, опираясь на официальную структуру класса, должен учитывать и тот факт, что ученический коллектив отличается особенно интенсивно протекающим процессом [image: image315.png]




 отдельных школьников и развитие всего коллектива в целом. Некоторые педагоги, ставя своей целью формирование единого сплоченного коллектива класса, рассматривают любое
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 различных по своему характеру и направленности неофициальных группировок, которые оказывают порой определяющее влияние на становление 
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неформальное его деление как обстоятельство, затрудняющее достижение поставленной цели. Другая категория учителей ориентируется в своей работе лишь на официальную структуру класса, считая наличие неофициальной его структуры фактором, не заслуживающим особого внимания. Обе эти тактики в равной мере ошибочны и неправомерны. В качестве наиболее целесообразной альтернативы им обеим выступает дифференцированный подход к оценке неофициальных группировок учащихся.

Важнейшим показателем, который должен определять отношение педагога к неформальным объединениям учащихся в рамках класса и выбор им того или иного способа педагогического воздействия, является уровень социально-психологического развития этих сообществ. При этом особое внимание должно быть обращено на анализ содержания действительных мотивов и интересов, на основе которых произошло объединение учащихся в группу, характера ценностных ориентаций и нормативных установок, господствующих в ней.

Как показали исследования советских педагогов и психологов, позитивные неформальные группировки не только не затрудняют становление единого классного коллектива, но и при правильно организованном формирующем воздействии на них могут стать его прочным ядром, тем реальным активом, на который в своей работе может опереться учитель. В то же время необходимо помнить, что определяющим здесь является не только и не столько сам факт внутригрупповой сплоченности, сколько ее ценностное содержание и социальная направленность. Педагог должен стремиться к тому, чтобы характерные для таких дружеских компаний ценностно-ориентационное единство их членов, совместные интересы, готовность каждого в любую минуту прийти на помощь товарищу стали нормой взаимоотношений в классе в целом. Сама педагогическая практика показывает, что успешное решение этой задачи вполне достижимо.

Так, в седьмом классе одной из московских школ сложилась неблагоприятная ситуация — учащиеся были крайне разобщены, не связаны общим делом, мало интересовались проблемами товарищей. Даже в учебе чья-нибудь неудача воспринималась остальными как возможность отличиться на этом фоне, как удобный случай для того, чтобы проявить себя. Выгодно выделялись среди своих одноклассников несколько ребят, имеющих общее увлечение — туризм. Все они были членами районного туристического клуба, свободное время проводили в совместных походах, сообща составляли маршруты, обсуждали планы на будущее. Поддерживали друг друга они и в школе. С товарищами по классу у них были ровные, доброжелательные отношения, но держались они как бы особняком. Именно на эту дружескую компанию и обратил внимание новый классный руководитель, которого встревожили разобщенность и обособленность
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остальных его воспитанников. По его инициативе в школе был создан туристический клуб, активистами-инструкторами в котором стали ребята-туристы. Большинство их одноклассников тоже стали членами клуба. Общее дело сплотило школьников, и в скором времени особо заметную роль в общественной жизни класса стали играть члены той самой в недавнем прошлом малочисленной дружеской компании. Именно они стали ядром коллектива. Постепенно нормы подлинного товарищества и взаимопомощи, принятые в их среде, стали основной формой взаимоотношений большинства школьников. Понятно, что подобные кардинальные изменения в системе межличностных отношений класса не замедлили положительно сказаться и на учебе.

В той или иной мере ощущение единства является отличительной чертой взаимоотношений в любой неформальной группировке учащихся. Но и близость интересов членов этой группы, и их удовлетворенность характером межличностных отношений в ней являются недостаточным, хотя и необходимым, основанием для того, чтобы говорить об истинном коллективизме. Ощущение общности членов дружеской компании, как правило, являющееся важной основой позитивного личностного развития школьников, в условиях неофициальных группировок с отрицательной направленностью способно переродиться в сознание собственной избранности, оказаться всего лишь оборотной стороной чувства отчужденности от других людей.

Так, например, в одной языковой спецшколе сложилась компания старшеклассников, в совершенстве владевших английским языком. В основном это были ребята, прожившие по нескольку лет за рубежом, где по роду своей работы находились их родители. Что касается учебы, то у педагогов к ним не было претензий. Более того, именно эти учащиеся успешно защищали честь школы на различных конкурсах и олимпиадах. Но в их отношении к одноклассникам и даже к учителям чувствовался неприкрытый снобизм, некоторая пренебрежительная снисходительность, ощущение собственного превосходства. Проблемы коллектива не волновали этот «избранный круг», правила и нормы поведения, принятые в школе, воспринимались как необязательные. В этой компании царили свои законы, господствовали свои ценности. Любое вмешательство в их дела, предъявление кому-либо из них общепринятых, справедливых требований вызывало негативную реакцию. Группа еще теснее сплачивалась, чтобы отстоять свою автономию, члены компании проявляли грубость и агрессивность, организовывалась круговая порука.

Такая группировка неизбежно становится замкнутым, душным мирком, воспринимающим все, что находится за его пределами, как враждебное, таящее опасность самому его существованию. При этом взаимоотношения в подобном сообществе (хотя некоторое время все и может выглядеть благополучно) обречены на неминуемое разрушение. Противопоставление, «мы —
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они», которое изначально определялось границами неофициальной группировки школьников, со временем углубляясь, не может не привести к абсолютизации отчуждения — противостояние «мы — они» закономерно примет формулу воинствующего индивидуализма «я — они» уже внутри самой «элитарной» группы.

Определяющим фактором изменения подобной ситуации должна стать специально организованная деятельность педагога, целью которой является кардинальная переориентация отрицательно направленных группировок школьников. Для решения этой задачи современным учителем могут быть использованы многочисленные методы педагогического воздействия, которыми он располагает.

Несмотря на их многообразие, применение любого из них требует соблюдения определенных общих во всех случаях условий.

Это, во-первых, учет конкретных обстоятельств педагогической деятельности учителя (уровень развития неофициальной группировки и класса в целом, возможности использования ученического актива, позиция родителей и помощь общественных организаций, возрастные и индивидуально-психологические особенности учащихся и т. д.).

Во-вторых, организация совместной деятельности учащихся, которая могла бы выступить в качестве подлинного коллективообразующего начала, т. е. являлась бы личностно-значимой для каждого члена неофициальной группировки и при этом была бы общественно ценной.

В-третьих, построение деятельности таким образом, чтобы отношения ответственной зависимости, складывающиеся в процессе ее выполнения, не были ограничены рамками неофициальной группировки, а охватывали бы класс в целом, разрушая тем самым замкнутость неформального сообщества школьников.

Успешная работа педагога в этом направлении резко повышает его воспитательные возможности, создает благоприятные условия для оптимального развития личности отдельных учащихся и всего ученического коллектива, позволяет избежать возникновения межличностных конфликтов, порой серьезно затрудняющих профессионально-педагогическую деятельность учителя.

	7.3.3. Межличностный конфликт в учебно-воспитательном коллективе и позиция в нем педагога


Наиболее эффективным и плодотворным взаимодействие педагога и учащихся оказывается в случае ориентации обеих сторон на сотрудничество при демократическом стиле руководства учителя и завоевании им авторитета в глазах школьников. Возможность достижения этой оптимальной ситуации определяется наличием общей задачи, стоящей перед всеми членами учебно-воспитательного коллектива, необходимым условием решения которой является коллективная деятельность учителя и учащихся. В этом и заключается принципиальное отличие советской школы от старой,
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дореволюционной, где, как отмечает Н. К. Крупская, было два враждебных лагеря — учителя и ученики, которые вели между собой ожесточенную и непрестанную войну. В то же время, как со всей очевидностью показывают исследования советских ученых и сама современная практика педагогической работы, объективное существование общей цели и реальных путей ее совместного достижения еще не гарантирует отсутствия различных трудностей в организации учебно-воспитательного процесса и противоречий, возникающих в ходе его реализации в дошкольных учреждениях, средней общеобразовательной школе, ПТУ.

Ярким отражением этих противоречий между участниками совместной деятельности является межличностный конфликт — ситуация взаимодействия людей, либо преследующих взаимоисключающие или недостижимые одновременно обеими конфликтующими сторонами цели, либо стремящихся реализовать в своих взаимоотношениях несовместимые ценности и нормы.

Многоплановость учебно-воспитательного процесса обусловливает разнообразие возможных межличностных конфликтов и конкретных форм их протекания, неповторимость ситуаций, приводящих к ним, отсутствие универсального способа их разрешения. Но, несмотря на это, возможно, опираясь на многочисленные работы советских и зарубежных авторов, выделить и охарактеризовать основные виды межличностных конфликтов и проанализировать их структуру. В советской психолого-педагогической науке, как правило, рассматриваются такие структурные компоненты межличностного конфликта, как конфликтная ситуация, конфликтное взаимодействие, разрешение конфликта.

1. Конфликтная ситуация. В основе любого межличностного конфликта лежит сложившаяся еще до его начала конфликтная ситуация. Здесь налицо и участники возможного в дальнейшем межличностного столкновения, и предмет их разногласий. Во многих исследованиях, посвященных проблематике межличностного конфликта, показано, что конфликтная ситуация предполагает направленность ее участников на достижение не общей, а индивидуальных целей. Это и обусловливает возможность возникновения межличностного конфликта, но еще не предопределяет его обязательность. Для того чтобы межличностный конфликт стал реальностью, необходимо осознание его будущими участниками, с одной стороны, сложившейся ситуации как в общем отвечающей их индивидуальным целям, а с другой — этих целей как несовместимых и взаимоисключающих. Но до тех пор пока это не произошло, один из потенциальных оппонентов может изменить свою позицию, да и сам объект, по поводу которого возникли расхождения во взглядах, может утратить значимость для одной, а то и для обеих сторон. Если, таким образом, исчезнет острота ситуации, межличностный конфликт, который, казалось бы, неминуемо должен был развернуться, лишившись
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своих объективных оснований, попросту не возникнет.

В основе большинства конфликтных ситуаций, участниками которых являются педагог и учащийся, чаще всего лежит несовпадение, а порой и прямая противоположность их позиций и взглядов на учебу и правила поведения в школе. Недисциплинированность, расхлябанность, небрежное, несерьезное отношение к учебе того или иного ученика и излишняя авторитарность, нетерпимость учителя — нередкие причины острых межличностных столкновений. Но вовремя осуществленное педагогом целенаправленное воспитательное воздействие по переориентации школьника, а в некоторых случаях и пересмотр своей собственной неверной позиции в силах ликвидировать конфликтную ситуацию, не дать ей перерасти в открытый межличностный конфликт, а порой затяжную конфронтацию.

2. Конфликтное взаимодействие. В социальной психологии под конфликтным взаимодействием понимается реализация участниками конфликтной ситуации своих противостоящих позиций, их поступки, направленные на достижение своих целей и тормозящие решение задач противников. Как показывают наблюдения и специальные исследования, отношение педагогов-практиков к межличностным конфликтам и их поведение в ситуациях конфликтного взаимодействия неоднозначны. Как правило, учителя, реализующие авторитарный стиль руководства и придерживающиеся во взаимоотношениях с учащимися тактики диктата и опеки, нетерпимы к любой конфликтной ситуации и тем более к межличностному столкновению, расценивая его как прямую угрозу своему авторитету и престижу. В этом случае любая конфликтная ситуация, участником которой оказывается такой учитель, переходит на стадию открытого столкновения, в ходе которого он и пытается «решить» воспитательные задачи.

Наиболее конструктивным является дифференцированный подход к межличностным конфликтам, оценка их с точки зрения приведших к ним причин, характера последствий, тех функций, которые они выполняют, форм их протекания, возможностей их разрешения. Традиционно межличностные конфликты различают по их содержанию, по значимости, по форме выражения, по типу структуры взаимоотношений, по социальной формализации.

Межличностный конфликт, участниками которого являются педагог и учащийся, по своему содержанию может быть как деловым, так и личным. Экспериментальные исследования показывают, что частота и характер конфликтов зависят от уровня развития ученического коллектива и учебно-воспитательного коллектива в целом. Чем выше уровень социально-психологического развития группы, тем реже в ней складываются конфликтные ситуации, в основе которых лежат индивидуалистические тенденции ее членов. Возникающие здесь по преимуществу деловые конфликты между педагогом и учащимися порождены
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объективными, предметно-деловыми противоречиями совместной деятельности и имеют, как правило, конструктивную направленность, выполняя положительные функции определения оптимальных путей достижения общегрупповой цели. Деловой характер такого межличностного конфликта ни в коей мере не исключает эмоциональной насыщенности, ярко выраженного и отчетливо проявляемого каждым из его участников своего личного отношения к объекту разногласий. Более того, именно личная заинтересованность в успехе общего дела не позволяет конфликтующим сторонам опускаться до сведения счетов, до попыток самоутверждения путем унижения другого. В отличие от столкновения личного характера, нередко не теряющего свой накал и тогда, когда его первоначальные основания уже исчерпаны, степень эмоциональной напряженности делового конфликта определяется отношением обеих сторон к содержанию и целям совместной деятельности. После того как найдено конструктивное решение вопроса, породившего конфликт, взаимоотношения нормализуются.

Практически любой конфликт между педагогом и учащимся значим не только для двух его непосредственных участников, но и для всего учебно-воспитательного коллектива в целом. Несмотря на то что довольно часто межличностный конфликт воспринимается как «единоборство», социальная общность, к которой принадлежат и на которую ориентируются стороны, всегда, хоть порой и незримо, присутствует при их столкновении, во многом определяя ход его развития. В свою очередь, даже, на первый взгляд, сугубо локальный конфликт учителя и школьника оказывает серьезное влияние на жизнедеятельность и ученического, и педагогического, и учебно-воспитательного коллектива в целом.

Характер и особенности протекания конфликтного взаимодействия педагога и учащегося в значительной степени обусловлены спецификой внутригрупповой структуры учебно-воспитательного коллектива, наличием властных полномочий, которыми обладает учитель. С точки зрения социальной формализации подобные конфликты, так называемые конфликты «по вертикали», в своем подавляющем большинстве должны быть отнесены к разряду «официальных», особенно если по форме выражения они представляют собой открытое, демонстративное столкновение. Но и в случае скрытого, маскируемого конфликта здесь можно лишь условно говорить о его неофициальном характере.

Многообразие возможных в учебно-воспитательном коллективе конфликтных ситуаций и способов конфликтного взаимодействия ставит перед педагогом самостоятельную задачу поиска оптимальных путей разрешения конфликта. В конечном счете именно своевременность и успешность ее решения и являются гарантией того, что выполняющий вначале позитивные, регулирующие функции деловой конфликт не переродится в

200 

деструктивное, недопустимое ни по содержанию, ни по форме столкновение честолюбий.

3. Разрешение конфликта. Необходимым условием эффективного воздействия педагога на возникший по тем или иным обстоятельствам между ним и учащимся конфликт является осуществление им тщательного анализа причин, мотивов, приведших к создавшейся ситуации, целей, вероятных исходов конкретного межличностного столкновения, участником которого он оказался. Способность учителя занять при этом достаточно объективную позицию — серьезный показатель его высокой профессиональной квалификации и педагогического мастерства. Как показали исследования, невозможно сформулировать какой-либо универсальный принцип разрешения разнообразных по своей направленности и характеру межличностных конфликтов, указать единственно верную во всех случаях тактику поведения педагога. Лишь когда учитель в совершенстве владеет различными тактиками разрешения межличностного конфликта, учитывающими многочисленные аспекты этого социально-психологического явления, и умело применяет их в каждом конкретном случае, можно рассчитывать на желаемый результат.

Одно из важнейших условий преодоления педагогом трудностей во взаимоотношениях с учащимися — учет им возрастных особенностей своих воспитанников. Практика показывает, что межличностный конфликт как форма проявления этих трудностей может возникнуть и в младших, и в средних, и в старших классах. Но основания конфликтной ситуации, формы конфликтного взаимодействия педагога и учащегося и пути разрешения их конфликта во многом определяются возрастом школьников.

В младших классах, а тем более в дошкольных учреждениях, конфликты между педагогом и его подопечными, как правило, порождены невыполнением последними дисциплинарных требований. Таким образом, конфликтная ситуация может быть расценена и расценивается учителем и воспитателем как сугубо деловая. В то же время дети в большинстве случаев пока еще не способны определить ее истинный характер и воспринимают позицию педагога как обиду для себя, как лично недоброжелательное отношение к ним. Это порой и определяет выбор ребенком несоответствующего реальному содержанию конфликтной ситуации поведения. Он может замкнуться в себе, что называется, «надуться на взрослого». В этом случае задача педагога — раскрыть ему истинные причины своего недовольства, а уже затем доказывать необходимость соблюдения предъявляемых требований, разъяснять нецелесообразность продолжения конфликта и нежелательный характер его возможных исходов.

Подросток в отличие от младшеклассника ощущает себя равноправным участником межличностного конфликта с учителем. Наряду с деловыми конфликтными ситуациями, возникающими между педагогом и школьниками этого возраста, нередки противоречия
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и чисто личного характера. Как правило, они вызваны, с одной стороны, усиливающимися тенденциями индивидуализации, возникающими у подростка чувством взрослости и стремлением к признанию себя таковым, а с другой — отсутствием у педагога серьезных объективных оснований для признания его равным себе. Конфликтное поведение здесь может реализовываться в форме резкой конфронтации, быть необычайно ярко эмоционально окрашенным и в случае неверной тактики разрешения конфликта, выбранной учителем, способно привести к устойчивой личной взаимной неприязни и даже вражде. В наиболее острой ситуации педагогом может быть применен рекомендованный А. С. Макаренко метод взрыва коллективного возмущения и осуждения. В то же время необходимо помнить, что использование этого приема целесообразно лишь в классе, достигшем достаточно высокого уровня развития. В противном случае эффект от такого педагогического воздействия может оказаться обратным ожидаемому.

Что касается старшеклассников и учащихся ПТУ, то межличностный конфликт между ними и педагогом может привести к значительно более серьезным последствиям, чем подобная ситуация с подростками, а тем более с младшими школьниками. Даже порой, казалось бы, незначительный конфликт, носящий личный характер, будучи перенесен в деловую сферу, может во многом повлиять на дальнейшую судьбу юноши и девушки, толкнуть их на неверный, ошибочный шаг, который приведет к многочисленным неудачам вступающего во взрослую жизнь молодого человека.

	7.3.4. Психологический аспект профориентационной деятельности педагога
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 не завершается в школьные годы, они — лишь путь восхождения к зрелости, преддверие жизни взрослого человека. Одной из важнейших задач этого этапа является подготовка молодого человека к самостоятельной трудовой деятельности. В условиях социализма недопустимо, чтобы этот процесс протекал стихийно, общество должно постоянно осуществлять за его ходом целенаправленный контроль, позволяющий вести тщательный учет, с одной стороны, кадровых потребностей народного хозяйства, а с другой — интересов, уровня подготовленности, способностей молодежи. Ответственные задачи в связи с этим возложены на современную школу. От правильного определения учащимися своего жизненного пути, от формирования уже в эти годы их профессиональных намерений и верного выбора профессии во многом зависит не только судьба каждого конкретного школьника, его последующие успехи и трудности, но и наше общее будущее.
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Формирование
Подчеркивая необходимость самого внимательного отношения к делу подготовки подрастающего поколения к трудовой деятельности, К. Маркс писал, что «заблуждение относительно наших способностей к определенной профессии... это ошибка,
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которая мстит за себя»1. Советская школа, построенная на принципах политехнизма, призвана действенно помогать подросткам и юношам избежать этой ошибки. Указывая на первостепенность этой цели, Н. К. Крупская отмечала, что «сделать труд радостным может лишь правильно поставленный выбор профессии».

Особое значение приобретает профориентационная работа в настоящее время, в условиях реализации реформы общеобразовательной и профессиональной школы, одним из основных направлений которой является скорейшее решение задачи кардинального улучшения трудового воспитания, обучения и профессиональной ориентации. В связи с этим становится особенно ответственной и сложной деятельность педагога, направленная на формирование профессиональных интересов школьников, выбор ими жизненного пути, успешную реализацию устойчивых профессиональных намерений учащихся.

В современной практике профориентационной работы можно выделить два основных направления, характеризующихся различными подходами к ее осуществлению. Один из них — диагностический подход, широко применяемый во многих капиталистических странах. В этом случае профориентационная работа практически сводится лишь к профотбору, когда с помощью тестов специально отобранные эксперты пытаются установить степень соответствия индивидуально-психологических особенностей конкретного абитуриента требованиям той или иной профессии.

В нашей стране профориентация осуществляется с принципиально иных позиций и в целом имеет развивающий характер. Все звенья и этапы профориентационной работы, будучи взаимосвязаны и взаимозависимы, представляют собой единую систему подготовки молодежи к дальнейшей трудовой деятельности. В советской психолого-педагогической науке, как правило, выделяются такие основные подсистемы целостной системы профориентационной работы (одновременно являющиеся и ее этапами), как профессиональное просвещение, профессиональное воспитание, профессиональная консультация, профессиональная адаптация, профессиональный отбор.

Одним из важнейших условий эффективной профориентационной работы в школе является координация усилий педагога и семьи, учет учителем позиции родителей школьника, их планов и намерений по поводу профессионального будущего их ребенка. Как показали исследования педагогов и психологов, позиция взрослых членов семьи по вопросу будущей профессии ребенка может быть принципиально различна. Определенная группа родителей, придерживаясь по сути дела тактики невмешательства, достаточно равнодушно относится к выбору подростком того или иного профессионального пути. В этом
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случае молодой человек, как правило, не обладая необходимым жизненным опытом, вынужден самостоятельно решать эту сложную и крайне важную для него проблему. В подобной ситуации резко возрастает вероятность принятия неверного решения как результата ориентации учащегося на совет выбранного им самим, но на деле недостаточно компетентного консультанта-сверстника.

В отличие от описанного и в целом нетипичного положения дел в большинстве случаев родители занимают активную позицию по отношению к выбору их ребенком дальнейшего жизненного пути. Учитывая, в первую очередь, интересы, склонности, стремления самого подростка, принимая во внимание уровень его подготовки и способности, взрослые дают квалифицированный совет, совместно с подростком приходят к решению, определяют оптимальные пути его осуществления, помогают в его реализации. Это пример единственно верной тактики — сотрудничества.

В то же время некоторая часть родителей, хотя и занимает активную позицию, вместе с тем руководствуется исключительно своими пристрастиями и предубеждениями и навязывает подростку уже принятые единолично ими решения, по сути дела реализуя либо тактику опеки, либо тактику диктата. В этих случаях мнение школьника не расценивается как сколько-нибудь значимое, а порой вообще не принимается во внимание. Кроме закономерных ошибок в выборе профессии, к которым неизбежно ведет недооценка индивидуально-психологических особенностей учащегося, такая позиция чревата возникновением острой конфронтации в семье, затяжных межличностных конфликтов. Таким образом, одним из первостепенных условий успешной профориентационной деятельности педагога является учет им, наряду с интересами и склонностями учащегося, семейных планов относительно его профессионального будущего.

Специфика, задача и сложности профориентационной работы учителя и всей его профессионально-педагогической деятельности в целом не могут быть адекватно поняты и проанализированы, если не принимать во внимание тот факт, что каждый отдельный педагог является членом педагогического коллектива школы. Без учета социально-психологических особенностей этого конкретного коллектива по сути дела невозможно исчерпывающе решить ни одну из тех серьезных проблем, которые ставит перед нами сегодня реальная практика педагогической работы.

7.4. Развитие личности школьника в процессе
его взаимодействия с педагогом и в совместной деятельности
со сверстниками

Осуществление задач [image: image323.png]




 , сочетающей в себе духовное
[image: image322.png]




личности[image: image321.png]




 «гармонично развитой, общественно-активной 


формирования
204 

богатство, моральную чистоту и физическое совершенство»1, требует психологически обоснованных приемов и методов работы, которую ведет педагогический коллектив школы.

Всестороннее развитие не следует понимать только как многоаспектное. Подобное понимание явно или неявно может повлечь за собой возникновение представлений о всесторонности как наличии в классе как можно большего числа отличников по всем предметам. Однако одинаково хорошие успехи учащегося по всем предметам зачастую могут свидетельствовать об отсутствии у него интересов, неумении выбрать дело по душе, будущую профессию и т. д. В то время как глубокий интерес ребенка к какой-то одной сфере (порой с ущербом для школьных отметок) может впоследствии оказаться тем «рычагом», с помощью которого подтягивается к высокому уровню развития вся личность в целом, во всем богатстве ее потенциальных возможностей. 

Всесторонняя гармоничная личность — это, во-первых, «многовершинная личность» (А. Н. Леонтьев), осуществляющая широкий веер связей с миром, что порождает у нее большое число мотивов. Во-вторых, это значит, что связи с миром, а значит и мотивы личности, не находятся в хаотическом множестве, они иерархизированы, т. е. соподчинены друг с другом. Такая иерархия задается социальной ситуацией развития, т. е. тем социально-историческим образом жизни, в котором существует человек, в частности, его социальным статусом и позицией, которые первоначально даны ему обществом и которые, становясь зрелой личностью, он делает продуктом своего личностного выбора. Среди «пучка мотивов» личностью выделяется главный мотив — ведущая линия жизни. У гармоничной личности эта ведущая линия жизни ориентирована на нравственные вершины общества, культуры, прогресса. Поскольку главный мотив гармоничной и всесторонне развитой личности всегда направлен в будущее, то такая личность тем самым создает «зону ближайшего развития» социальной группы, культуры, цивилизации.

Каковы же общие психологические принципы всестороннего развития личности? Важнейшими из них являются принцип активности, принцип деятельности, принцип коллективности и принцип индивидуального подхода.

Принцип активности означает не только предоставление ребенку в социалистическом обществе права быть всесторонне развитой, гармоничной личностью, но и возложение на него ответственности за реализацию этого права.

В современных условиях всестороннее развитие личности — не только процесс преобразования индивида с помощью приемов социального воздействия с целью создания у него системы определенных ценностей, но и активный процесс самостоятельного,
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творческого конструирования личности, ее самовоспитания и самосовершенствования. Характер воспитания обеспечивает уже на ранних этапах развития личности предпосылки оправданного и гуманистического способа решения личностью все усложняющихся задач, успешность реализации которых зависит от степени «открытости» личности воздействиям социальной общности.

Принцип активности получит только тогда свое действительное воплощение в современной школе, когда каждый педагог будет постоянно помнить о том, что ребенок — не пассивный объект манипулирования в руках воспитателя, а активный, наделенный творческим потенциалом субъект воспитательного процесса. Реализация принципа активности в сфере обучения должна быть направлена на изменение самой логики обучения и преподавания, означающей превращение школьника из потребителя разнообразных знаний (в условиях информационного «взрыва» в большинстве наук это оказывается невозможно, да и не нужно) в изыскателя необходимых знаний; от ознакомления с фактами — к выявлению общих закономерностей развития природы и общества; от стереотипов — к самостоятельному мышлению, к умению планировать свою мыслительную деятельность, обобщать, выделять главное, ставить вопросы и решать задачи1. Школа, таким образом, должна научить учиться! Именно это позволит человеку формировать себя и тем самым стать и быть личностью.

Реализация педагогом принципа активности в сфере воспитания, в частности при овладении ребенком нормами и правилами поведения, предполагает не пассивное усвоение, зачастую вербальное заучивание той или иной моральной нормы на функционально-ролевом уровне, а активное присвоение ребенком этой нормы, в процессе которого она для него становится своей (личностно-смысловой уровень). Это значит, что ребенок должен быть поставлен не просто в ситуацию исполнителя, проводника нравственной нормы, а в ситуацию ее защитника, например, как это часто случается в общении ребенка с более младшими детьми, когда он, оказываясь в роли взрослого, отстаивает и проводит в жизнь тот или иной образец поведения. 

Принцип деятельности во всестороннем развитии личности следует понимать не только как создание комплексной многоплановой деятельности, но и как организацию совместной деятельности ребенка со взрослым и сверстником, будь то групповая работа на уроке, турпоход, школьный диспут или подготовка домашнего задания.

Для того чтобы совместная деятельность ребенка отвечала
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задачам всестороннего развития личности, она должна отвечать следующим характеристикам.

Во-первых, деятельность должна быть подлинно совместной деятельностью, в которой воплощены отношения ответственной зависимости, а не псевдосовместной деятельностью, построенной по принципу «рядом, но не вместе».

Во-вторых, она должна быть социально ценна и значима, интересна для детей — бесполезно включать ребенка в скучную и однообразную, пусть и нужную работу.

В-третьих, она должна быть динамичной, в ней должно осуществляться изменение социальной роли ребенка в процессе взаимодействия и функционирования, например роли командира на роль подчиненного, и наоборот. Это позволит лучше ориентироваться в процессе совместной деятельности, понимать необходимость требований, дисциплины.

В-четвертых, совместная деятельность должна быть эмоционально насыщена коллективными переживаниями, дающими возможность для действенного сострадания неудачам и сорадования успехам других людей.

Третьим принципом всестороннего развития личности является принцип коллективности. Наиболее благоприятные условия для [image: image327.png]




 создает группа высокого уровня развития — коллектив. Как уже было показано, характер развития личности задается уровнем развития группы, в которую она включена.
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Педагогу необходимо учитывать существование рядом со школой двух социальных институтов, ответственных за всестороннее развитие личности ребенка: семью и детские сообщества. Для реализации целей всестороннего развития личности эти две системы по своим ценностным характеристикам, во-первых, не должны противоречить друг другу и социально заданным целям общественного воспитания и, во-вторых, эти группы должны обладать свойством референтности, значимости для ребенка.

В какой степени референтными для ребенка являются семья и школьный класс? Свойство референтности семьи как социальной группы изменяется на протяжении всего жизненного пути ребенка: если на ранних этапах онтогенеза именно семья главным образом и является референтной для ребенка группой, то к подростковому возрасту круг потенциально референтных для школьника групп значительно расширяется. Задача педагога в таких случаях состоит в том, чтобы противопоставить неблагоприятным воздействиям одной социальной группы (например, неблагополучной семьи или уличной компании) позитивные силы другой социальной группы, например школьного класса.

Однако опыт обучения в школе свидетельствует о том, что далеко не всегда школьный класс представляет собой для подростка подлинную референтную социальную группу. Если в начальной школе для ученика роли «учителя» и «ученика» значимы
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сами по себе, то в старшем школьном возрасте ролевые отношения в классе сами по себе могут утратить качество референтности, потерять для личности свою мотивообразующую силу. В этих случаях класс выступает для школьника как группа, в которой он вынужден присутствовать и мнением которой не особо дорожит.

Безусловно, что почти для каждого ребенка, подростка есть в классе один-два значимых одноклассника, которые оказываются для него подлинно референтными. Именно они, как показывают исследования, обладают способностью личностно запечатлеваться в сознании детей. И в том случае если эти лица являются референтными для большинства в классе, учитель может обрести важнейший канал не прямого, а опосредствованного (через этих учащихся), а потому и подчас более эффективного воспитательного воздействия.

В качестве реализации принципа коллективности в современной школе могут быть использованы и групповые формы работы на уроке. В психологических исследованиях выявлены огромные возможности этого метода и в овладении знаниями учащихся, и в формировании классного коллектива. Коллективообразующие методы, основанные на учебно-игровом общении, показали высокую эффективность обучения в группах относительно большого размера по сравнению с микрогруппами. Активизирующее влияние групповых форм обучения содействует также нормализации психологического климата в учебной группе и формированию готовности членов группы содействовать личностному развитию друг друга.

Четвертый принцип всестороннего развития личности — принцип индивидуального подхода — органично связан со всеми остальными и вытекает из принципа коллективности, поскольку ребенок на протяжении всего жизненного пути постоянно состоит и включается в различные социальные группы, в которых он усваивает тип отношений, влияющий на развитие его личности.

Индивидуальный подход к учащимся предполагает учет их дифференциально-психологических особенностей (памяти, внимания, типа темперамента, развитости тех или иных способностей и т. п.), т. е. выяснение того, чем этот ученик отличается от своих сверстников и как в связи с этим следует строить воспитательную работу. Вместе с тем необходимо понимать, что индивидуальный подход — это всего лишь аспект более общего, личностного подхода к школьнику, который строится на изучении условий и обстоятельств включенности подростков или юношей в систему отношений со взрослыми, учителями, родителями и сверстниками. В педагогическом общении учеников с учителями удается выяснить, как «вписывается» ребенок в классный коллектив, как определяется его место в иерархии межличностных отношений, какие изменения претерпевает личность школьника, интегрированная в коллективе или вообще не сумевшая
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в нем адаптироваться. Именно так реализуется личностный подход к школьнику как к субъекту своей системы отношений. Не следует ограничиваться учетом индивидуальных особенностей мышления, воли, памяти, чувств школьника, важно выявить, как представлен школьник в коллективе и как коллектив представлен в его личности.

Все выделенные принципы всестороннего развития личности ребенка в школе невозможно претворить в жизнь без активной целенаправленной деятельности каждого учителя.

Исследованиями показано, что от того, каким личностным потенциалом обладает сам воспитатель, во многом зависит успех в [image: image331.png]




 ребенка. Отраженная субъектность учителя в поведении школьника, так хорошо заметная в младших классах, когда авторитет учителя успешно соперничает с авторитетом родителей и даже нередко превышает его, обнаруживается в подражании детьми чисто внешним (ролевым) особенностям его поведения. Отраженная субъектность учителя в более старшем возрасте может проявиться в том, что личностно-смысловые, сущностные качества учителя, его убеждения, ценностные ориентации и пр. могут проникать в личность ребенка и вызывать такие изменения его личности, которые он пронесет через всю жизнь.
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Другой момент связан с той системой санкционирования, которую использует учитель в учебно-воспитательном процессе. Эта система зачастую имеет преимущественно репрессивную окраску: двойки, удаление из класса, «проработки» на собраниях, выговоры и пр., в то время как средства для поощрения, одобрения весьма скупо расходуются учителем. Между тем исследования показывают, что для развития познавательной сферы ребенка и развития его личности награда и особенно ее ожидание выступают более мощным фактором, чем страх перед наказанием. Тем более важным оказалась выявленная в исследовании готовность ребенка воспроизводить в своем поведении именно репрессивные формы санкционирования, которые он перенимает у значимого для него педагога.

Каковы конкретные приемы возможной реализации обозначенных выше принципов всестороннего развития личности, которые должны оказаться в руках практического работника школы? Главным и основным «рычагом», с помощью которого обеспечивается воплощение этих принципов в жизнь, является организация педагогами и воспитателями учебно-воспитательного процесса как совместной деятельности1. Здесь возможно несколько направлений разработки конкретных методов.

1. В учебно-воспитательных целях необходимо предоставлять каждому ребенку возможность свободного выбора деятельности и задавать не одну, а несколько различных социально-ценных
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деятельностей: касается ли это выбора школьником варианта учебного задания, своего места в классном коллективе или нравственного выбора в конфликтной ситуации. Личностный выбор ребенка на любом возрастном этапе стимулирует его творческие возможности, вскрывает резервы активности, развивает самостоятельность, повышает его ответственность за продукты своего труда, за свои действия и поступки.

2. Воспитателю необходимо предоставлять ребенку смену социальной позиции в процессе его жизнедеятельности. В системе «ребенок — взрослый» это может быть передача учителем школьнику «во временное пользование» роли учителя: назначение его ассистентом, содокладчиком и пр., а также передача ему функций оценивания знаний одноклассников и др. В системе «ребенок — ребенок» в коллективе класса смену социальной позиции обеспечивает и сменность внутриколлективного руководства (как это было в отрядах А. С. Макаренко), и предоставление ребенку возможности выразить себя и утвердить в глазах сверстников в непривычной роли и в нетрадиционных сферах деятельности.

3. Практическому работнику целесообразно пользоваться механизмом идентификации, т. е. побуждать учащихся ставить себя на место другого. Это возможно и в процессе обучения — на уроках литературы и истории (как, например, диалоги от имени героя литературного произведения или исторической личности); это необходимо и в трудных ситуациях межличностных взаимоотношений ребенка со взрослыми и сверстниками, где необходимо сопереживание и сорадование их неудачам и успехам.

Умелое использование механизма идентификации позволит учителю перенести в мотивационно-смысловую, значимую для личности ребенка сферу как знания, передаваемые ему школой, так и «жизненные миры» других людей, поможет сформировать гуманное отношение к ним, чувство коллективизма.

Эти конкретные приемы могут получить свое реальное воплощение в групповых формах работы — и на уроках, и во внеурочное время.

Таким образом, основным каналом воспитательных воздействий на [image: image337.png]




 . Наиболее эффективной его формой является организация учебно-воспитательного процесса как совместной деятельности, что дает возможность, во-первых, перейти от монологического стиля общения («учитель — ученики») к диалогическому, от авторитарной формы отношений — к авторитетной.
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 ребенка в школе является учебно-воспитательный процесс, от организации которого во многом зависит успех воспитания всесторонне развитой гармоничной [image: image334.png]
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формирование
Во-вторых, при организации учебного процесса как совместной деятельности осуществляется смена социальной позиции школьника с пассивно-ученической на «учительскую», что позволит
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индивиду реально войти в «зону его ближайшего развития».

В-третьих, в процессе совместной деятельности актуализируется механизм воздействия на группу через референтное лицо, механизм идентификации как подстановки ребенком себя на место другого, что способствует переживанию им чужих тревог, радостей и потребностей своих товарищей как своих собственных, воспитывает чувство коллективизма. Учитель имеет в своих руках мощный инструмент воздействия на класс как целое — через референтное для класса лицо, тем самым приобщая самих учеников к участию в процессе воспитания и превращая их в активных помощников, организаторов коллектива.
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Глава 8.

МЕЖЛИЧНОСТНЫЕ ОТНОШЕНИЯ
В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ КОЛЛЕКТИВЕ

8.1. Сплоченность педагогического коллектива

Педагогический коллектив школы является одним из характерных для советского общества трудовых коллективов и подчиняется действию правил и норм, в них функционирующих. В соответствии с Законом СССР о трудовых коллективах, он участвует в управлении учреждением (в данном случае школой, детским садом или ПТУ), добивается соблюдения трудовой дисциплины, охраняет законные права и интересы своих членов, способствует всемерному развитию их трудовой и общественно-политической активности и творческой инициативы, создает условия для всестороннего развития их личности.

Вместе с тем могут быть выделены специфические особенности педагогического коллектива. Во-первых, педагогический коллектив решает свои задачи внутри более широкой общности, в которой представлены как те, кто воспитывает и обучает, так и те, кого воспитывают и обучают, в совокупности образующей единый учебно-воспитательный коллектив. Весь учебно-воспитательный коллектив школы, где рядом с учителями и дирекцией работают комсомольская и пионерская организации, учком, кружки по интересам, спортивные секции, родительский комитет, обеспечивает выполнение задачи [image: image341.png]




 школьников.
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 всесторонне и гармонично развитой 


формирования
Во-вторых, учителя-предметники, составляющие основную часть педколлектива, имея дело с одними и теми же школьниками в пределах одного и того же класса, обладают ограниченными возможностями взаимодействия между собой, так как решают свои задачи, определяемые учебной программой их предмета, и, если взаимодействие не окажется должным образом организованным, успех или неудача одного из них не становятся условием успеха или неудачи других, а следовательно, не являются коллективообразующими факторами.

В-третьих, эффективность деятельности педагогического коллектива определяется преемственностью ступеней обучения, когда учителя, работающие со старшими школьниками, достигают или не достигают успеха в реализации своих целей в зависимости от того, насколько продуктивно работали их предшественники в младших классах.

В-четвертых, если характеристика эффективности большинства
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трудовых коллективов, как правило, выявляется с помощью количественной и качественной оценки производимой продукции, то критерии эффективности деятельности педагогического коллектива в настоящее время с трудом поддаются качественному и количественному учету. Во всяком случае, оценка успешности работы педагогического коллектива по «проценту успеваемости» не является сколько-нибудь удовлетворительной. Выполнение школой ее основной задачи, определяемой проводимой в настоящее время ее реформой и связанным с ней 1[image: image345.png]




 учащихся, нуждается в научно обоснованных критериях успешности работы педагогического коллектива[image: image344.png]
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 всесторонне и гармонично развитой 


формированием. Отсюда очевидно, что взаимооценки учителей (как и оценки их со стороны руководства школой) не должны строиться на основе числа выставленных тем или иным педагогом «двоек» или отличных оценок.

Социально-психологические характеристики педагогического коллектива во многом определяются тем, как учитываются в организации его деятельности эти специфические особенности.

Представляющий собой часть единого учебно-воспитательного коллектива педагогический коллектив имеет (как условия успешности своей работы) важнейшее качество — сплоченность как результат протекающих в нем сложных интегративных процессов и прежде всего преодоления индивидуалистических тенденций. Сплоченность — это интегральная социально-психологическая характеристика педагогического коллектива.

Молодой и неопытный педагог в едином, спаянном коллективе, возглавляемом подлинным мастером-руководителем, может сделать больше, чем опытный и талантливый учитель, метод и опыт которого не разделяются педагогическим коллективом.

Сплоченность педагогического коллектива проявляется в согласованности функционально-ролевых ожиданий, ценностно-ориентационном единстве, коллективистской идентификации, адекватном возложении ответственности при успехах и неудачах совместной деятельности.

	8.1.1. Согласованность функционально-ролевых ожиданий педагогов


Успех любой совместной деятельности, как очевидно, зависит от согласованности действий ее участников. Должная согласованность может быть достигнута только в том случае, когда участники деятельности, определяемой общей целью, ясно представляют способности, намерения и обязанности друг друга и считают, что товарищ по работе будет действовать в соответствии с их ожиданиями.

Первой характеристикой сплоченности учительского коллектива является согласованность функционально-ролевых ожиданий, т. е. представлений о том, что именно и в какой последовательности
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должен делать каждый из членов коллектива при реализации общей для всех цели. Так, например, преподаватель биологии, столкнувшись с фактом устойчивой неуспеваемости одного из учеников и проводя с ним дополнительные занятия, вместе с тем ожидает, что информированный об этом классный руководитель, побывав на дому у мальчика, выяснит, в каких условиях тот живет, что мешает ему выполнять домашние задания, как относятся родители к «дежурным» двойкам, по биологии и т. д. В условиях согласованности функционально-ролевых ожиданий классный руководитель сочтет необходимым действовать соответственно ожиданиям своего коллеги. Вместе с тем отсутствие согласованности функционально-ролевых ожиданий может стать источником конфликтов, одной из причин эрозии сплоченности и появления признаков психологической несовместимости в педагогическом коллективе.

Существенное для обеспечения должной сплоченности коллектива согласование функционально-ролевых ожиданий достигается в условиях обсуждения тактических задач работы педагогов на партийных и комсомольских собраниях, педсоветах, в обстоятельствах неформального общения в учительской. Согласовать функционально-ролевые ожидания удается, если структура совместной деятельности сложилась и произошло четкое распределение обязанностей внутри коллектива. Последнее существенно и в интересах дела, и для обеспечения благоприятного психологического климата в школе.

То обстоятельство, что преподающие в одном и том же классе учителя (биологии и географии, литературы и истории, математики и химии и др.), имеющие дело с одними и теми же учениками, фактически работают рядом, но не вместе, создает социально-психологическую ситуацию, тормозящую процесс коллективообразования в учительской среде. Осознание этого является необходимым для педагога, как и поиск путей усиления коллективообразующего начала в деятельности педагогического коллектива. Большое значение имеет внимание к межпредметным связям. Как известно, знание важнейших исторических событий, почерпнутое школьником из курса истории, позволяет ему лучше понять художественное творчество автора литературного произведения, его идейную позицию, определяющую замысел и композицию, образную систему книги. Реализуя межпредметные связи, преподаватели истории и литературы оказываются включенными в активное взаимодействие, успех одного становится существенным условием успешности работы другого педагога — их взаимоотношения оказываются деятельностно опосредствованными, функционально-ролевые ожидания в этих обстоятельствах могут быть хорошо согласованными. Эффективным способом обеспечения согласованности деятельности учителей, работающих с одним и тем же контингентом учащихся, становятся педагогические консилиумы (Ю. К. Бабанский), где проблемы воспитания личности конкретного
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учащегося становятся предметом обсуждения и изучения педагогов, что обеспечивает их последующие согласованные действия.

Не менее важна согласованность функционально-ролевых ожиданий учителей начальных и старших классов. От того, как в начальной школе воспитан и обучен школьник, во многом зависит успешность работы педагогов в последующие годы. Согласованность действий и ожиданий учителей младших и старших классов предполагает не только отчетливое представление первыми характера требований, которые будут предъявлены школой к их ученикам через несколько лет, но и обеспечение готовности к их удовлетворению. Важным обстоятельством здесь является внимание и интерес учителей старших классов к школьникам, которые со временем придут к ним и станут их учениками. Так, директор одной из школ Харьковского района успешно культивирует в педагогическом коллективе практику предварительного ознакомления учителей старших классов с их будущими учениками в условиях активного общения и взаимодействия с педагогами, работающими в начальных классах. Педагог, озабоченный необходимостью ознакомления со своими будущими подопечными и с этой целью устанавливающий должный контакт с их учительницей, осуществляет активное согласование функционально-ролевых ожиданий: знакомит ее с характером своих требований к учащимся, выясняет особенности ее работы, принятый ею стиль педагогического общения, психологические характеристики детей. Таким образом, обеспечивается не только преемственность в учебно-воспитательной работе, но и усиливается сплоченность педагогического коллектива школы.

	8.1.2. Ценностно-ориентационное единство педагогического коллектива


Следующей важной характеристикой сплоченности педагогического коллектива является его ценностно-ориентационное единство — единство установок и ценностных ориентаций сотрудников школы. К достижению ценностно-ориентационного единства коллектив также приходит в результате совместной активной деятельности. Ценностно-ориентационное единство — это сближение оценок и позиций в вопросах, значимых для жизни коллектива в нравственной и деловой сфере, в подходе к целям и задачам деятельности. Если, к примеру, часть учителей и директор школы считают, что можно в данных конкретных условиях (города или села) обеспечить для учащихся в целях трудового воспитания и профориентации серьезную учебно-производственную базу, а другая часть учителей и завуч считают эту задачу невыполнимой и предлагают ряд явно неэффективных полумер, то педагогический коллектив лишен сплоченности как его ценностно-ориентационного единства.

Ценностно-ориентационное единство проявляется, в частности, в фактах опосредствования индивидуальной деятельности педагогов ценностным содержанием предмета их совместной
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деятельности, к примеру, оценкой ими конкретного учащегося, его отношения к учебе, его способностей, соответствия педагогическим требованиям и т. д. Так, в социально-психологическом эксперименте были сопоставлены степень согласованности у учителей субъективных представлений о нравственном облике ученика (какими качествами, по их мнению, должен обладать школьник) и действительных критериев оценки ими учащихся классов, где они преподают (на какие качества школьника реально ориентируется педагог). Эксперимент показал, что согласованность, общность тех критериев, которыми пользуются учителя и которые они объективно реализуют в своей педагогической деятельности, выше, чем согласованность субъективных представлений учителей об «эталоне» учащегося. Выявившиеся в учебно-воспитательном процессе характеристики конкретного школьника порождают значительную согласованность их оценок педагогами, так как служат основанием реальной воспитательной практики каждого учителя. Сплоченность педагогического коллектива при реализации конкретных представлений о данном учащемся, которые определяют отношение к нему, выше, чем сплоченность в принятии идеальных, более или менее абстрактных и нередко дискуссионных представлений о том, каким должен быть «ученик вообще».

Совместная работа в хорошем учебно-воспитательном коллективе предполагает, что взаимоотношения, возникающие в педагогическом процессе, опосредствованы целями, организацией и ценностями совместной деятельности. Между учителями и учениками постоянно происходит обмен результатами деятельности, возникают отношения ответственной зависимости; успешность или неуспешность деятельности учителя сказывается на успешности или неуспешности деятельности школьника, и, наоборот, обученность и воспитанность ученика является критерием педагогической эффективности труда педагога. Мощный пласт предметных отношений, возникающий в процессе учебно-воспитательной работы, обеспечивает согласованность оценок учащихся со стороны педагогического коллектива и, следовательно, его ценностно-ориентационное единство.

В том же эксперименте выяснялась степень согласованности представлений педагогов об «эталонном» облике учителя и представлений, являющихся действительными критериями взаимоотношений в педагогическом коллективе между учителями. Выявилась обратная зависимость (по отношению к рассмотренному варианту эксперимента — «учителя — ученики»). Согласованность, т. е. степень общности представлений об «эталоне» педагога, оказалась выше меры единства реальных критериев профессиональных взаимоотношений.

Этот результат объясняется тем, что продуктивная деятельность в педагогическом коллективе недостаточно эффективно формирует зависимость успеха одного педагога от успехов или неудач другого (это особенно касается педагогов-предметников,
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имеющих дело с одним возрастом). Поэтому ценностные определения облика «хорошего педагога» обладают большой степенью согласованности по сравнению с ценностными основаниями реальных отношений между учителями, к которым неизбежно примешиваются эмоциональные компоненты, симпатии и антипатии.

Важным условием поддержания здорового психологического климата в педагогическом коллективе является согласованность позиций учителей в отношении значимости для учащихся каждого предмета, представленного в учебном плане школы. Имеющие иногда место в общении не только педагогов между собой, но и в общении с учащимися и их родителями проявления неуважительного отношения к «чужой» учебной дисциплине, намеки на ее «второстепенный» характер, «ненужность» ее для школьников и т. п. (не говоря уже о негативных оценках товарищей по работе) существенно деформируют ценностно-ориентационное единство трудового коллектива, являются бестактными и совершенно недопустимыми.

	8.1.3. Коллективистская идентификация в педагогическом коллективе


О сплоченности педагогического коллектива можно судить по проявлениям в нем коллективистской идентификации, предполагающей отношение учителя к его коллегам, как к самому себе и к себе, как к другим, строящееся на высоких нравственных принципах. Поведение, при котором в одной и той же или в сходной ситуации человек применяет к себе и другим разные нормы и строит свои поступки, исходя из подобных норм, свидетельствует об отсутствии или разрушении коллективистской идентификации, о наличии в поведении членов трудового коллектива недопустимой для социалистического общества «двойной морали».

Коллективистская идентификация лежит в основе гуманных отношений в учительской среде, явлений взаимопомощи, выручки, товарищеской солидарности. Она обнаруживается не только в условиях профессиональной деятельности педагогов (подмена заболевшего учителя, добровольная помощь коллеге при организации классного или внешкольного мероприятия, содействие опытного учителя молодым педагогам в их профессиональном становлении и т. п.), но и в повседневной жизни за стенами учебного заведения. Все это особенно важно в условиях сельской школы, где как учащиеся, так и педагоги оказываются органически включенными в трудовую и культурную деятельность колхоза или совхоза.

Сплоченность коллектива разрушают восхваления тех учителей, которые отличаются от своих коллег лишь отсутствием по их предмету двоек у учеников, и вместе с тем преследования тех педагогов, которые не боятся выставить в журнал неудовлетворительную отметку, если школьник ее заслуживает. Без серьезного анализа педагогической ситуации нельзя положительно или отрицательно оценивать факт наличия «двоечника»

217 

в классе. Оценка качества педагогического труда только лишь по выставленным отметкам ведет к тому, что учителя, проявляющие честное и ответственное отношение к задаче [image: image349.png]




 , зачастую оказываются в неблагоприятной позиции по сравнению с теми, кто легко идет на сделку с собственной совестью, хотя и выглядит «передовиком». У последних проявляется отсутствие требовательности к себе, маскируемое завышенными «показателями успешности» педагогического труда. Погоня за «процентом успеваемости» разрушает сплоченность трудового коллектива, порождает межличностные конфликты, способствует укреплению «двойной морали», иногда приводит, к примеру, к сделкам между двумя классными руководителями, готовыми «исправить» неудовлетворительные оценки в классе коллеги в обмен на встречные «услуги» с его стороны.
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формирования
Поскольку это все происходит на глазах у школьников, которые, как правило, хорошо ориентируются в этих обстоятельствах (особенно старшеклассники), то это ведет к серьезной деформации нравственных основ не только коллектива учителей, но и всего учебно-воспитательного коллектива школы.

О сплоченности педагогического коллектива свидетельствует адекватное возложение учителями ответственности (атрибуция ответственности) за успехи и неудачи совместной деятельности на их самих или на товарищей по работе (являющееся одной из модификаций коллективистской идентификации). Если несколько педагогов приняли участие в организации большого общешкольного мероприятия (школьный вечер, диспут, поход по местам боевой славы и др.), то, как правило, трудно выделить с должной точностью долю участия каждого из них в общем деле. Между тем в случае успеха и в особенности при неудаче, срыве у администрации школы и в общественных организациях возникает необходимость выявления ответственных за результат свершившихся событий. Именно в этих ситуациях особенно отчетливо проявляется подлинный коллективизм и сплоченность педагогов.

Если учитель успех, как правило, приписывает себе, а при неудаче ищет виновников среди своих коллег, и этот способ возложения ответственности типичен для данного педагогического коллектива, то это свидетельствует о низком уровне его развития, об отсутствии в нем сплоченности как коллективистской идентификации, важного социально-психологического параметра межличностных отношений. Сплоченный педагогический коллектив культивирует в своей среде адекватное возложение ответственности за успехи и неудачи в совместной деятельности. Нравственная сила коллектива создает условия для сплоченности его членов на основе принципов коммунистической морали и социальной справедливости: не уклоняться от ответственности, если виноват, не перекладывать вину «с больной головы на здоровую», не приписывать успех только себе, не умалять
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роли и значения товарищей в общих достижениях, не ссылаться на «объективные обстоятельства».

Сплоченность педагогического коллектива, как и любого трудового коллектива, образует своего рода иерархию уровней.

	8.1.4. Многоуровневый характер сплоченности педагогического коллектива


На самом нижнем уровне оказывается сплоченность, выражающаяся в интенсивности коммуникативной практики группы, совместимость как наличие взаимности социометрических выборов, психофизиологическая совместимость характеров и темпераментов, согласованность сенсомоторных операций при выполнении действий и т. д. Сплоченность на этом уровне является необходимым условием для интеграции индивида в группе, где межличностные отношения в минимальной степени опосредствованы содержанием и ценностями социальной деятельности. Необходимые и достаточные для характеристики «диффузной группы», они недостаточны для характеристики коллектива, тем более педагогического.

Опосредствованность межличностных отношений содержанием совместной деятельности, которая ставит перед каждым участником этой деятельности вопрос: «Что надо делать, чтобы в условиях разделения труда соответствовать требованиям и ожиданиям товарищей по работе?», поднимает группу на более высокий уровень сплоченности. Эта форма сплоченности — согласованность функционально-ролевых ожиданий — оказывается необходимой для определенных, в достаточной степени стабильных этапов становления совместной деятельности и является признаком «недиффузности» группы. Однако она не может дифференцировать группы на «коллективы» и «неколлективы», так как оставляет в стороне вопрос: во имя чего совершается деятельность и согласуются функционально-ролевые ожидания ее участников.

Высший уровень сплоченности и совместимости людей в совместной деятельности, свойственный именно коллективу, выступает в форме ценностно-ориентационного единства, с одной стороны, и коллективистской идентификации и адекватности при возложения ответственности — с другой.

8.2. Социально-психологические аспекты управления
педагогическим коллективом

	8.2.1. Функции руководителя педагогического коллектива


В советской социальной психологии и психологии управления вопрос о функциях руководителей учительских коллективов традиционно рассматривается как один из ключевых. Наиболее полную классификацию этих управленческих функций разработал Р. Х. Шакуров. Им выделены целевые, социально-психологические и оперативные функции управленческой деятельности в современной советской школе.

В свою очередь, целевые функции подразделяются на политические и организационно-педагогические.
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Содержание политических функций руководства педагогическим коллективом определяется необходимостью организовать его жизнедеятельность так, чтобы она была построена в соответствии с требованиями социалистического общества. Это включает в себя, в первую очередь, задачи политико-идеологического воспитания членов педагогического коллектива и упрочения в нем социалистических производственных отношений.

Кроме политических, к разряду целевых могут быть отнесены и организационно-педагогические функции руководства учительским коллективом, содержание которых непосредственно связано со специфическими задачами профессиональной деятельности педагога — обучением и воспитанием школьников. Посредством специально организованных мероприятий руководство школой стремится создать наиболее благоприятные условия для плодотворной и продуктивной педагогической деятельности учительского коллектива и тем самым, оказав косвенное воздействие на учащихся, добиться целенаправленного влияния на них.

В то же время управленческая работа в современной школе не может быть сведена к реализации только этих, социальных по своему характеру функций. Более того, их успешное осуществление достижимо лишь при условии эффективного решения руководителем педагогического коллектива целого ряда психологических задач, диктуемых конкретными условиями его деятельности. На первом плане здесь оказывается коллективообразующая деятельность внутришкольного управления, т. е. направленность руководства школы на создание такого объединения педагогов, в котором межличностные отношения были бы опосредствованы общественно ценным и личностно значимым содержанием совместной деятельности — например реализацией и распространением какого-либо педагогического опыта, идеи, концепции. Только в этом случае становится возможным достичь оптимального согласования общественных и личных интересов, с одной стороны, а с другой — удовлетворить индивидуальные потребности всех членов педагогического коллектива.

Отвечающие за решение этого круга вопросов функции управления определяются Р. Х. Шакуровым как социально-психологические. В этой группе управленческих функций можно выделить целевую ориентацию педагогического коллектива, его сплочение и организацию, развитие самоуправления, а также активизацию и совершенствование его деятельности.

Работа руководства школы, направленная на целевую ориентацию педагогов, в качестве своего результата предполагает выработку у всего учительского коллектива в целом и у каждого его члена в отдельности верной позиции в отношении стоящих перед педагогами социальных целей. Лишь в случае оптимального решения этой задачи возможно сформировать сплоченный
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коллектив единомышленников, в котором отсутствуют разногласия по поводу содержания совместной деятельности, способов ее осуществления, оценки вкладов каждого в общее дело и в котором царит атмосфера благожелательности и взаимопомощи. Непосредственно с этой функцией управления связаны задачи по организации взаимодействия педагогов, поддержания дисциплины, расстановки учительских кадров. Крайне важной в связи с этим оказывается и задача налаживания самоуправления педагогического коллектива. Во многом определяющим здесь оказывается то, насколько удалось привлечь к активной управленческой работе весь педагогический состав школы, насколько в данном конкретном коллективе сформировано общественное мнение, способное действенно влиять на его жизнедеятельность, насколько каждый учитель стремится участвовать в жизни школы и какими навыками и умениями в этом плане он обладает.

Решение руководством школы взаимосвязанных задач целевой ориентации, сплочения учительского коллектива и развития его самоуправления позволяет активизировать профессионально-педагогическую деятельность педагогов и достичь такого положения дел, когда планомерное и неуклонное повышение профессиональной квалификации и педагогического мастерства учителей становится нормой жизни школьного коллектива.

Реализация и целевых, и социально-психологических функций руководства педагогическим коллективом как обязательное условие предполагает выполнение ряда оперативных функций управления, т. е. осуществления задач, возникающих на различных стадиях принятия решения и его воплощения в жизнь. При этом, как правило, выделяют три условно самостоятельных этапа — планирование (принятие) решения, инструктаж (передача решения исполнителям), контроль за тем, как это решение осуществляется. Подобная схема в определенной степени универсальна для любой управленческой деятельности, в том числе и для управления педагогическим коллективом. Указанные стадии обязательны вне зависимости от содержания проводимого в жизнь управленческого решения. Это в первую очередь объясняется тем, что фазы планирования, инструктажа и контроля, будучи этапами управленческого цикла, одновременно связаны с основными компонентами (гностический, конструктивный, коммуникативный, организаторский) профессионально-педагогического труда в условиях современной школы.

Содержание управленческих решений и методы их оперативной реализации в конечном счете зависят от специфических условий той конкретной ситуации, в которой и осуществляется тем или иным руководителем управленческая деятельность. Определяющее значение здесь имеет уровень социально-психологического развития вверенного ему педагогического коллектива. Совершенно очевидно, что без учета этого важнейшего показателя рассчитывать на успех было бы неправомерно.

221 

В школах, где учительский коллектив не достиг высокого уровня развития, особое внимание при осуществлении любого решения руководство школы должно обратить на стадию контроля за его выполнением. В то же время на этапах планирования и инструктажа необходимо тщательно учитывать опыт предыдущей работы, корректировать в связи с ним задачи и предлагать наиболее бесконфликтные пути их достижения.

	8.2.2. Позиция руководителя в педколлективах разного уровня развития


Возникает вопрос: насколько решающим оказывается наличие или отсутствие у того или иного человека определенных личностных черт для того, чтобы занимать ведущую позицию в группе?

В западной и, в частности, в американской психологии этот вопрос долгие годы рассматривался как ключевой и первостепенный для понимания феноменов лидерства и руководства. В течение нескольких десятилетий в западной психологической науке главенствовал взгляд на лидерство исключительно как на следствие личностных свойств руководителя. Выразителем этой позиции явилась теория «черт лидерства», принципиальным положением которой было утверждение о том, что в основе доминирования и лидирования лежат врожденные и даже нередко наследуемые преимущества одних индивидов над другими. В рамках этой концепции было проведено большое количество экспериментальных исследований, результатом которых стало выделение личностных качеств, якобы обусловливающих лидерство. Исследования проводились и в лабораторных, и в реально функционирующих группах, среди взрослых, подростков и детей, в условиях различной как по своей структуре, так и по содержанию и целям деятельности. Естественно, что количество выделенных будто бы особых черт «прирожденных лидеров» росло, закономерно порождая путаницу и противоречия. Несмотря на то что ошибочность возведения личностных свойств в ранг единственной детерминанты лидерства была практически доказана уже к концу 20-х годов, лишь в 1948 году специальное сопоставление результатов 124 работ недвусмысленно показало отсутствие объективных оснований для вывода о существовании особых качеств, обусловливающих лидерство.

Если попытаться составить список личностных качеств, необходимых руководителю высокоразвитого коллектива педагогов, основой сплоченности которого выступает их совместная, коллективная по своему характеру профессионально-педагогическая деятельность, то у исследователя возникнут серьезные затруднения. Каким бы обширным ни получился перечень позитивных личностных черт, его нельзя расценить как исчерпывающий и конечный. Многоплановость коллективной деятельности, взаимопомощь педагогов, их стремление и способность подстраховать друг друга, готовность каждого взять на себя весь груз ответственности — все это позволяет руководителям, обладающим различным набором индивидуально-психологических характеристик, обеспечить успешное достижение основных учебно-воспитательных
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целей. В этих условиях недостаточное развитие некоторых личностных качеств руководителей компенсируется другими характеристиками и практически негативно не влияет на эффективность их организаторской деятельности. Так, например, излишняя уступчивость и даже некоторая «мягкотелость» отдельных руководителей высокоразвитых педагогических коллективов не оказываются в условиях коллективной работы дезорганизующим началом, если наряду с этими чертами им присуща высокая ответственность за общее дело. Точно так же и неотступная требовательность к коллегам, если ей сопутствуют справедливость и столь же суровая требовательность к самому себе, как правило, не осложняет взаимодействия директора с подчиненными.

Рассмотрим часто встречающийся случай, когда руководитель опирается лишь на свое ролевое превосходство.

В этом случае индивидуально-психологические особенности руководителя в целом не имеют решающего значения, так как не они, а его властные полномочия являются основанием его ведущей позиции в системе межличностных отношений. Подобные ситуации, к сожалению, еще не являются исключением в практике управления педагогическими коллективами. Преимущественная ориентация некоторых учителей не на личность директора, а лишь на его роль руководителя закономерно порождает формальный, лишенный всякого творческого начала подход к профессионально-педагогической деятельности, построенный исключительно по формуле «как прикажут». В таких школах одинаково комфортно могут чувствовать себя и нерешительный, склонный лишь к компромиссным решениям руководитель, и директор, сознательно подавляющий инициативу своих подчиненных, придерживающийся авторитарного стиля управления. Руководитель (директор, завуч) в этом случае должен был бы понимать иллюзорность этого благополучия. Основания его внешне благоприятной позиции в педагогическом коллективе ничего общего не имеют с признанием коллегами его высоких личных качеств, профессионального мастерства.

В тех школах, где взаимоотношения педагогов в должной степени не опосредствованы их совместной деятельностью, где каждый ориентирован в первую очередь на выполнение индивидуальных задач своей профессионально-педагогической работы, в конечном счете может быть выделен сравнительно небольшой набор личностных качеств директора, позволяющий ему обеспечивать в целом бесконфликтный характер ее функционирования. В основном его активность направлена на решение задач своей индивидуальной деятельности, эффективность которой, как правило, в его понимании не связана с успешностью общегрупповой работы. Таким образом, собственно в качестве руководителя подобный директор выступает лишь в случаях возникновения межличностных конфликтов.

Директора некоторых школ видят свою главную задачу в
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том, чтобы вовне, в вышестоящих инстанциях о вверенных им учебных заведениях была «хорошая слава». Основное и непреложное правило таких руководителей — во что бы то ни стало «не выносить сор из избы», не допускать утечку информации о «неполадках», пресечь жалобы «наверх». При этом реальное положение дел в таких школах, как правило, не имеет ничего общего с той картиной благополучия, которая создается усилиями их руководителей в районных отделах народного образования.

Таким образом, совершенно очевидно, что теория «черт лидерства» может расцениваться как относительно верная лишь для групп низкого уровня развития. Что касается высокоразвитых педагогических коллективов, то совершенно ясно, что попытки выделить такой перечень личностных характеристик руководителя, который оказался бы единственной детерминантой его ведущего положения в системе межличностных отношений, не могут быть расценены иначе как бесперспективные. Экспериментально показано, что индивидуально-психологические особенности руководителя выступают в качестве вторичных по отношению к социально-психологическим характеристикам руководимого им коллектива.

Неправомерно рассматривать члена группы, получившего наибольшее количество выборов (социометрическая «звезда»), в качестве реального лидера, во многом определяющего протекание процесса совместной деятельности, хотя подобное совпадение в некоторых случаях и имеет место. Картина распределения социометрических выборов, отражающая эмоциональные (типа «симпатии — антипатии») отношения в группе, не является в достаточной степени информативной для характеристики деятельностных слоев внутригрупповых взаимоотношений.

Если руководитель, опираясь на свои властные полномочия, ориентируется лишь на методы ролевого давления, то несмотря на то, что в большинстве случаев он выступает для членов педагогического коллектива в качестве референтного лица, не его личность оказывается референтной, а официальный статус, роль, носителем которых он является. Характерно, что в случае смещения такого руководителя с должности его «авторитет» немедленно исчезает. Никто не обращается к его мнению, учителя не только не признают за ним право принимать решения в значимых обстоятельствах, но и зачастую вообще не считают необходимым привлекать его для обсуждения актуальных для них проблем жизни школы. Вчерашний руководитель в этом случае перестает быть не только авторитетным, но и референтным для коллектива.
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