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М

ы являемся свидетелями бурных процессов, происходящих в современных образовательных (традиционных и инновационных) учреждениях России. Прежде всего, это возникновение новых типов (гимназий, лицеев, колледжей) образовательных организаций, создаваемых на базе вчерашних школ, отмечается изменение учебных планов, программ, технологий (порой даже внутри одной школы), которые требуют значительных временных затрат и тщательной отработки. Появление негосударственного сектора в образовании (частные школы, негосударственные учреждения дополнительного образования) привело к возникновению проблем, которыми прежняя школа раньше не занималась – выработки современных ценностных ориентиров в воспитании и развитии детей, финансовой самостоятельности, построения современного имиджа образовательной организации, овладения новыми технологиями образовательного менеджмента.
В этом контексте приобретают большое значение условия пребывания ребенка во вновь созданных организациях. Среда образовательного учреждения, его общий уклад и ритм жизнедеятельности, характер организации взаимоотношений, ритуалы и традиции внутри общности должны быть подчинены важнейшим задачам – сохранить психическое и социальное здоровье ребенка, развить его творческий потенциал. Решение этих проблем во многом зависит от уровня сформированности организационной культуры образовательного учреждения.
Во вновь возникающих организациях формирование культуры нового образовательного учреждения связано с перестройкой или обогащением ценностей, традиций, поиском того инновационного в ее облике, что присуще только данному образовательному учреждению.

Важно отметить, что в научном сообществе еще не сложилось однозначного понимания самого термина «организационная культура», его структуры, этапности развития, изменения и эффективного формирования. В пособиях по менеджменту, социологии, экономике, социальной психологии мы находим около 40 толкований этого феномена, вместе с тем педагогика только начинает освоение этого явления. Научные разработки ученых, анализировавших организационно-управленческую проблематику, в том числе и ее организационно-культурные аспекты, создали базу для дальнейшего исследования этого явления в современных условиях, и особую роль в этом сыграли работы Р. Акоффа, Ч. Барнарда, Р. Дафта, Дж. Ньюстрома, Р. Рюттингера, Р. Харриса, Г. Ховштеде, Э. Шейна и других, а также представителей отечественной управленческой мысли – Т.Ю. Базарова, А.Н. Занковского, А.В. Карпова, Ю.А. Конаржевского, Ю.Д. Красовского, В.С. Лазарева, С.А. Липатова, Б.З. Мильнера, А.И. Пригожина, М.М. Поташника, К.М. Ушакова.
Организационная культура понимается нами как интегрированная характеристика пространства учреждения, которое обеспечивает динамичное развитие ребенка в окружающей социокультурной среде. Ключевой категорией выражения сущности организационной культуры является категория взаимодействия, представляющая собой пространство взаимодействия субъектов на уровне всей организации, отдельных групп и каждой личности.

Организационная культура может быть рассмотрена на макроуровне как пространство взаимодействия учреждения и более широких общностей ДОУ, ИПК и ПРО, вузов, методических центров по выработке и координации общей системы ценностей, стратегий в принятии образовательных решений, коммуникативных линий и на микроуровне – как часть среды учреждения образования.
Анализируя организационную культуру образовательного учреждения, можно выделить четыре основных содержательных подсистемы:
- информационно-когнитивная подсистема (философия образовательного учреждения, миссия, которую она выполняет; культура коммуникаций в учреждении (вербальная и невербальная); особенности социальной рефлексии основных субъектов организационной культуры (учащиеся, педагоги, родители, управленцы));

- социорегулирующая подсистема (ценности, смыслы, нормы поведения, система мотивации и организации педагогического труда, принятие важнейших решений, касающихся жизни организации (единолично или демократическим путем), система санкций, наказаний, поощрений, способы оценивания достижений в учебной деятельности и во внеучебной работе, способы осуществления контроля);

- психолого-педагогическая подсистема (наличие и характер лидерства, социально-психологический уровень развития педагогического и детского коллектива, наличие взаимопомощи, обретение членами учебных групп чувства «мы», степень удовлетворенности обучающихся пребыванием в данном учреждении);

- организационно-технологическая подсистема (психологический климат в коллективе, традиции организации, язык, ритуалы, легенды, фирменный стиль организации).

При этом подсистемы не разделяются на высшие и низшие, а теснейшим образом взаимодействуют и несут в себе более значимые и менее значимые компоненты, которые с развитием образовательной организации изменяют степень своей представленности, тем самым неуклонно и последовательно переходя к новому качественному состоянию.

В реальной жизнедеятельности учреждения потенциал организационной культуры реализуется и развивается или разрушается и истрачивается. При этом возникают вопросы: каковы же источники развития? Какие важные составляющие приводят к созиданию новых возможностей для развития? Какие факторы риска несут угрозу разрушению такого сложного и вместе с тем легко уязвимого явления, как организационная культура?

В философии хаотические изменения объекта, при которых его свойства меняются случайным образом, обычно не называют развитием. Совокупность закономерных изменений, которые приводят к возникновению нового качества, к изменению состава или структуры объекта, и есть развитие. Развитие как философская категория определяется только через процесс движения и изменения [2, с. 31].
Опираясь на выводы Б.С. Гершунского, можно сказать, что любая образовательная организация – в принципе, открытая, в определенной мере самоорганизующаяся (синергетическая), способная к самопознанию (рефлексии), количественному и качественному обогащению, перманентному преобразованию система. Эта система «дышит» теми изменениями, которые непрерывно происходят во внешней и внутренней среде. Она не только детерминирована внешними обстоятельствами политического, социально-экономического и социокультурного происхождения, но и сама детерминирует эти обстоятельства [1, с. 44].

Организационная культура учреждения развивается в многомерном поле культуры образовательного сообщества и внутриорганизационной культуры (культуры управления, информационной, методической, этической и т.д.), под действием разнонаправленных влияний, в процессе взаимодействия субъектов вырабатывается собственная культура учреждения. Соотнося процесс развития учреждения и организационной культуры, мы приходим к выводу, что это процесс со-развития. 

Всякий этап развития организационной культуры связывается с этапностью развития учреждения как сложной системы, этапы определяются всем пройденным путем учреждения, и сами определяют дальнейшее направление его развития. Можно выделить этап генерации (генерация идей организации, миссии, основных линий взаимодействия субъектов); интеграции и формализации отношений субъектов взаимодействия; этап развития, через разнообразие форм взаимодействия и обучение групповых субъектов (педагогического коллектива, управленческой команды, учебных групп, семьи); проектирования и преобразования организационной культуры.

В связи с этим развитие организационной культуры образовательного учреждения начинается с правильного определения его миссии. К.М. Ушаков считает, что она отражает ценности и цели, реально разделяемые всеми членами коллектива, а не просто провозглашенные администрацией. По мнению исследователя, миссия прокладывает маршрут в будущее; вызывает заинтересованность относительно предстоящей деятельности, придает работе эмоциональную окраску; вселяет уверенность и доверие к руководству; обозначает критерии успеха, указывает на наиболее существенные потребности и интересы; помогает формулировать то, что мы хотим создать; указывает, к чему стоит стремиться; придает значимость работе, которую делают люди в организации [5].
По мнению В.С. Лазарева, часто миссия образовательной организации кажется ее руководителям очевидной, например, дать детям знания в соответствии со стандартами образования, но такой подход упрощает ее определение, она не может выполнить своего предназначения и поэтому теряет всякий смысл [3, с. 108].
Как за рубежом, так и в нашей стране уже несколько десятков лет продолжается дискуссия, посвященная определению миссии образовательных организаций [6]. Одни ученые традиционно понимают слово «миссия» (в пер. с англ. определенное задание), которое тождественно концепции, идее, ее функциям, наконец, социальному служению. В этом смысле у всех образовательных организаций она одинакова. Однако в последнее время утверждается менеджерское толкование «миссии», близкое к тому, как она понимается в науках об управлении, где речь идет о дифференциации миссии частных организаций; цель ее – в выделении данного учебного заведения среди других. Общество как носитель ожиданий от деятельности образовательных организаций не является чем-то цельным, однородным, оно состоит из многих групп (потенциальных клиентов), у каждой из которых свои потребности и ожидания: образовательная организация должна выбрать, какой из них она намерена служить. Этот выбор и должен отражаться в содержании ее миссии.

По своему содержанию, с нашей точки зрения, миссия образовательной организации должна быть сформулирована с учетом этих двух подходов, в ней необходимо заложить то общее, что присуще деятельности подобных учреждений, и те особенные потребности, которые есть у ее потенциальных клиентов. В миссии отражаются услуги, которые оказывает учреждение, размещение организации, технологии, по которым она работает. Миссия всегда отражает философию учреждения, т.е. те нормы, ценности, убеждения, аспирации, которые могут выражаться в лозунгах и определениях. Для определения миссии важно, каков институциональный стиль образовательного учреждения и каково отношение к клиентам.
Исследователи отмечают, что миссия и организационная культура учреждения оказываются приемлемыми только для определенного периода времени и условий. Под влиянием внешних факторов, стремительных экономических перемен требуется ее переосмысление. На возможность изменения направленности миссии влияет следующее:

· организационный кризис – ухудшение положения организации;

· смена руководства – способствует введению новых ценностей;

· наличие субкультур различных субъектов организации – чем их больше, тем сложнее сформулировать миссию.

Еще одним из векторов прогрессивного и поступательного развития организационной культуры является верно организованное взаимодействие основных субъектов организации. С философской точки зрения взаимодействие отражает процессы воздействия различных субъектов друг на друга, взаимную обусловленность их поступков и социальных ориентаций, изменение системы их потребностей.

Каким должно быть взаимодействие субъектов в организационной культуре образовательного учреждения? Это многоуровневое, полисубъектное, диалогическое взаимодействие, в котором реализуется совместное принятие целей деятельности, обмен ценностями, творческими идеями; обратные связи преимущественно в виде рефлексивных процессов. Оно основывается на следующих принципах:

- интеграции (согласования культурных норм всех субъектов с нормами жизни организации в целом);

 - многообразия ценностных оснований субъектов организационной культуры (отсутствие разнообразия ограничивает обмен и взаимодействие между людьми, так как совершенно одинаковое не нуждается друг в друге);

 - управляемости (поддается управлению, направлено на то, чтобы имеющийся потенциал развития перешел в реализованный потенциал);
- сотрудничества (поле взаимодействия всех субъектов направлено на организацию и оптимизацию того или иного вида предметной деятельности: образовательного, научного, педагогического и так далее и связано с моделированием успешной педагогической коммуникации, которая заключается в установлении продуктивного сотрудничества, стремлении к сближению целей, улучшении партнерских отношений);
- толерантности (оно строится на уважительном диалоге и доброжелательности, несмотря на наличие разных точек зрения).
Такое взаимодействие должно носить характер «развивающего взаимодействия», где каждый субъект, включаясь в организационную культуру и совместную деятельность, находясь во взаимовлиянии других субъектов, развивается, – то есть это такое взаимодействие, которое развивает субъекта и само развивается. Линии взаимодействия в организационной культуре учреждения могут быть представлены на групповом уровне: управленческая команда – семья, педагогический коллектив – семья, учебная группа – семья и т.д.; на уровне отдельной личности: педагог – ребенок, родитель – педагог, ребенок – родитель и.д. и на уровне организации: например, организация – родитель. При этом эффективность такого взаимодействия связана, с нашей точки зрения, с принятием миссии организации и принятием ее целей как своих всеми субъектами. Психологически процесс взаимодействия может быть описан как единство следующих составляющих: мотивации к взаимодействию (готовность к сотрудничеству), содержания взаимодействия в пространстве организационной культуры (подписания договора с учреждением, принятия миссии организации), положительного принятия взаимодействия. Не всякое взаимодействие в организационной культуре учреждения благоприятно для формирования личности ребенка, а только такое, которое не замыкается в рамках учебной группы или семьи, включается во всевозможные варианты взаимодействия внутри учреждения и за его границами, с опорой на интересы ребенка и безопасное для него. А в самом взаимодействии наблюдается смещение акцента с его репродуктивных форм (субъект-объектного типа) на продуктивные формы (субъект-субъектный и субъект-порождающий типы) [4].

Важную роль в развитии организационной культуры, безусловно, играют эффективные коммуникации образовательной организации.

Прежде всего, коммуникации – это естественный процесс передачи информации всеми участниками общения, независимо от их симпатий и антипатий. Они имеют предметно-целевое содержание и связаны с основной деятельностью (образовательной, творческой, игровой).

Основой для конструктивных коммуникаций выступает, с одной стороны, соблюдение формально-ролевых принципов взаимодействия субъектов учреждения с учетом должностных ролей, прав и функциональных обязанностей; соблюдение правовых, социальных норм, следование регламентации (например, действия по инструкциям, по протоколу, соблюдение правил внутреннего распорядка, следование традициям образовательного учреждения и тому подобное), с другой – в ходе коммуникации все субъекты организационной культуры, реализуя свои потребности в саморазвитии, самоорганизуются в достижении конкретного результата.

Руководитель учреждения образования осуществляет коммуникативный контроль, основной формой которого должна выступать не манипуляция или императивное поведение, а диалогическая форма решения отдельных коммуникативных проблем.
Коммуникации всего учреждения распространяются на внутригрупповое образовательное пространство и проявляются в ситуации педагогического общения (например, на уроке, собрании, педсовете, классном часе). Основным принципом в построении коммуникации должен быть принцип гуманизма, при этом допустимо прерывание коммуникации любой из сторон в тех случаях, когда содержание информации перестает носить предметный характер, или реакции партнера неадекватны ожиданиям и нормам (например, агрессивное поведение).

Познание субъектами друг друга бесконечно, поэтому основными инструментами формирования организационной культуры становятся рефлексивная организация коммуникаций, при которой каждый субъект развивается, осмысливает влияние другого и выстраивает свою эффективную коммуникацию.

Приведем пример программы развития организационной культуры через эффективное взаимодействие между субъектами организационной культуры, которая реализуется в негосударственном образовательном учреждении «Диалог» г. Курска. Она получила название «Шаги навстречу» и представляет собой пять встреч педагогов и родителей, наполненных беседами, деловыми играми, коллективными творческими делами, практикумами.
Реализует программу психологическая служба учреждения. Психолог предлагает участникам встреч принять гипотезу о том, что любое проявление в поведении ребенка имеет приспособительное значение, позитивно помогает родителям и педагогам оставаться на гуманистических позициях в тяжелых и непонятных ситуациях. Обязательно должен соблюдаться принцип добровольности занятий. Работа строится как система занятий, различных по форме организации, которая проходит в течение учебного года: в сентябре, в январе, в марте и мае. Продолжительность одного занятия 45 – 60 минут, режим проведения встреч свободный. Программа включает следующие занятия: «Портрет моего ребенка и портрет моего ученика», «Что мы разрешаем и что мы запрещаем детям? », «Как управлять собой, если ты недоволен ребенком?», «Проблемные ситуации в семейной и педагогической практике», «Развивающая среда дома и в школе». Основными точками приложения усилий психолога в этом случае становятся: развитие рефлексивных и эмпатических способностей взрослых, система отношений «взрослый – ребенок» в образовательном процессе, гуманная направленность условий образовательной среды, ролевые установки субъектов организации. Налаживание позитивного социально-педагогического взаимодействия детей и родителей и педагогов продолжается в ходе совместных детско-родительских праздников «Осенины», «Семейный калейдоскоп», «Праздник Весны» и др. Формирующийся в этой организации тип организационной культуры можно обозначить как развивающе-гуманистический тип, его направленность отражается в позитивной миссии – "Диалог – путь к познанию!". Изучение особенностей этого типа организационной культуры показало, что он основывается на:
– гуманистической миссии, а ценности учреждения вырабатываются и принимаются всеми субъектами организации (например, на совместных родительских и педагогических сборах);

– совместном взаимодействии ее основных субъектов (семьи, педагогического коллектива, управленческой группы, вышестоящего управленческого звена) по проектированию ее пространства, где необходимым становится ценностно-смысловое и практическое согласование активных действий ее субъектов;
– стратегии развития, связанной с построением организационного пространства, где взаимодействуют индивидуальные и групповые субъекты организации (дети, родители, педагоги, менеджеры), которые привносят свои субкультуры, пересечение которых и оптимальное их сочетание достигается за счет предоставления им выбора и свободы организационного самоопределения;
– главном механизме развития организационной культуры – диалогической позиции всех ее субъектов; 
– централизованном руководстве в лице директора и «командного» типа управления, при котором принятие и осуществление решений перераспределяется с учетом «управленческих» талантов его сотрудников;

– вовлечении в совместную деятельность основного заказчика образовательной услуги – семьи, что усиливает каналы взаимодействия и наращивает потенциал всей организации;

– на построении пространства безопасного риска, свободного от жесткой критики, с открытыми коммуникативными связями внутри организации и за ее пределами, что помогает проектировать новый уникальный облик учреждения.
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К

аждый исторический период развития общества характеризуется специфичностью задач и направлений государственной политики в области гражданского образования. Данная общественная подсистема представляет собой единый комплекс, стержнем которого является политическое, правовое и нравственное образование и воспитание граждан.

Гражданское образование – один из важнейших факторов национальной безопасности. Именно оно связывает деятельность государства с деятельностью его граждан через уровень подготовленности к непрерывному процессу формирования нового поколения посредством образования, социального окружения
. 

Изучение истории государственной политики показывает, что гражданское образование всегда воспринималось властными структурами как важный фактор стабильности и успешности функционирования государственной системы. Государство стремилось к сохранению единого образовательного пространства, а в кризисные периоды развития выступало инициатором и движущей силой реформ в образовательной сфере. Гражданское образование, реализуя охранительную функцию, призвано было воздействовать на сферу убеждений, ценностных ориентаций, а потому находилось под пристальным вниманием властных структур.

Государственная политика и практика развития гражданского образования выстраивалась в соответствии с задачами развития страны.

В период 1958 – 1984 гг. государство выступало в качестве единственного заказчика образовательного продукта. Гражданское образование входило в сферу тотального контроля государства.

Постановления ЦК КПСС и Совета Министров СССР, решения коллегий Министерства просвещения СССР и союзных министерств
 принимались в соответствии с необходимостью создания государственной системы гражданского образования. Этой задаче подчинялись органы государственного управления и коллективные субъекты гражданского образования (ученические и педагогические коллективы, родительские комитеты, все специалисты и руководители системы народного образования).

Такая система как сочетание идейно-политической и правовой составляющей была создана только к середине 1970-х гг. В учебных планах общеобразовательных школ были заявлены курсы «Конституция СССР» и «Основы политических знаний», в педагогических университетах появилась дополнительная специальность «Советское право»
. Выстраивалась система гражданского образования посредством включения обучающихся в учебную и внеклассную работу; использовался потенциал пионерской, комсомольской и партийной организаций. Предпочтения отдавались коллективным формам деятельности: политическим клубам, лекториям, кружкам, научным обществам. Важное место отводилось факультетам общественных профессий.

На государственном уровне регламентировались все составляющие данной системы: цели, задачи, содержание, формы, оценка результативности; с учетом текущего и перспективного планирования прогнозировались тенденции ее развития. Контроль государства за организацией и результатами гражданского образования будущих педагогов осуществлялся через кафедры общественных наук. Им вменялись не только функции соответствующей организации педагогического процесса, но и осуществление взаимодействия с органами народного образования, крайкомами и горкомами КПСС
.

Главными структурно-содержательными звеньями в системе гражданского образования педагогов, ведущими учебно-методическими центрами являлись Институты усовершенствования учителей
.

Функции по ретрансляции общественно-политической информации и, частично, по включению населения в активную социальную деятельность выполняли немногочисленные общественные организации (Всесоюзное общество «Знание», Педагогическое общество, народные университеты, общественные комиссии). Взаимодействие данных организаций с органами государственного управления касалось политической (идейно-политической) составляющей гражданского образования.

Механизмами развития данной системы служили профессиональные движения («Каждому учителю – высшее политическое образование», «Работе с педагогическими кадрами – творческий характер»), конкурсы молодых ученых и специалистов, Всесоюзные семинары-совещания
.

Стабильность развития гражданского образования в условиях школы, вуза, системы повышения квалификации определялась содержанием учебных программ, воспитательной работы, профессиональными методиками, взаимодействием всех социальных институтов, реализующих основные направления государственной образовательной политики.

Основными характеристиками государственной политики в области гражданского образования в 1958 – 84 гг. являлись: идеологизация; жесткий контроль; централизованность в принятии решений об изменениях задач, форм или средств системы гражданского образования, а также системность и функциональная полнота образовательного законодательства.

Реформа общеобразовательной и профессиональной школы (1984 г.)
 оказала влияние на трансформацию всей системы гражданского образования. Заказчиком образовательного продукта по-прежнему выступало государство, цели гражданского образования и контроль за их достижением осуществляла КПСС. Изменения первоначально касались только содержания и обучающих методик, тесно связанных с феноменом педагогического новаторства. Демократизация образования, расширение прав преподавательских и ученических коллективов, появление качественно новых механизмов организации образовательного пространства (педагогический эксперимент, выбор менеджеров образования, Базисный учебный план и др.) четко обозначили наличие двух тенденций в гражданском образовании: инерционной и конструктивной.

Сам факт дискуссии свидетельствовал о противоречивости не только научного (политологического, юридического, педагогического) знания, но прежде всего, государственной политики в области гражданского образования. Это подтверждается дальнейшим развитием школьного реформирования. Стало очевидным, что темпы и глубина реформы 1984 г. не отвечают потребностям развития образовательной сферы. XXVII съезд КПСС (1986 г.) провозгласил идею создания непрерывной системы образования
. Для сохранения результативности системы гражданского образования возникла необходимость ее адаптации к новым политическим и педагогическим реалиям.

Развитие системы гражданского образования отличалось противоречивостью. Включение в реестр академических дисциплин политологии, преобразование кафедр педагогических вузов, увеличение количества учебного времени, отводимого на общественные дисциплины, возможности развития самоуправления педагогических институтов и университетов, наличие экспериментальных учебных комплексов, творческое формирование образовательных программ противоречили излишней политизации деятельности учебных заведений и несоответствию качества образовательных продуктов запросам его потребителей.

Начавшиеся общественные преобразования, кризис государственной политики привели к уничтожению существующей системы гражданского образования. Это отразилось на деятельности общественных организаций. Значимым является тот факт, что именно они превратились в банк данных всех социально-педагогических инициатив.

Противоборство различных образовательных тенденций в сочетании с проявившимся дуализмом государственных установок подчеркнули очевидность кризиса государственной политики и привели к распаду централизованной системы гражданского образования, сложившейся в СССР.

В условиях коренной ломки прежней системы, революционного отрицания и аномии решение даже общенациональных проблем становится предметом острого столкновения социально-групповых интересов, а многие доктринальные положения, по которым в условиях стабильного развития государства существует общественное согласие, превращаются в объект политических конфликтов. Именно этим объясняется противоречивость государственной политики и практики развития гражданского образования.

Мировоззренческий вакуум в обществе, сложности государственного функционирования, отсутствие системы общенациональных ценностей и идеологии сделали возможными только паллиативные меры государства по решению проблем гражданского образования.

В отсутствие Национальной доктрины развития образования новые принципы государственной политики в сфере гражданского образования указывались в Законе «Об образовании» (1992 г.)
, появление которого свидетельствовало об эволюции гражданского образования в принципиально новое состояние, отвечающее условиям развития демократического общества. Цели и содержание гражданского образования в этот период отличаются нечеткостью и неустойчивостью.

В указах Президента РФ и образовательных концепциях обозначались только некоторые приоритеты государственной образовательной политики, возможные принципы и стратегии их реализации
. Колоссальный дефицит гражданско-правовых знаний и навыков в обществе, противоречия между потребностями рынка труда и деятельностью образовательных учреждений осложнялись противоречивостью государственной политики в сфере гражданского образования, передачей полномочий органов государственного управления на региональный уровень.

Многие вопросы гражданского образования, ранее находившиеся в ведении исключительно государства, передавались на региональный уровень. В этот период появляются региональные программы развития гражданского образования, апробируются разнообразные образовательные модели с учетом отечественного и международного опыта, массово применяются структурно- содержательные новации. Активизация взаимодействия с международными организациями зачастую приводила к экстраполяции многих форм и методов организации гражданского образования на отечественную практику.

Россия переживала длительный системный кризис, что самым непосредственным образом сказалось на состоянии гражданского образования. Кризис существенно затормозил некоторые позитивные изменения перестроечного периода. Утверждение рыночных отношений, которые вторглись в образовательную сферу, и четко обозначившийся уход государства из нее привели к уничтожению научных, идеологических, правовых, ценностных основ гражданского образования.

Государственная политика в области гражданского образования сводилась к принципам «свободы и плюрализма в образовании», что позволило обеспечить многообразие образовательных учреждений, вариативность образовательных программ, развитие негосударственного сектора образования.

В условиях отсутствия общегосударственного подхода к дополнительному профессиональному образованию, ликвидации межотраслевой региональной кооперации в обучении кадров, ликвидации отраслевых учебных заведений закладывались основы для качественно новой федеральной системы повышения квалификации педагогов. Это позволило в 1990-х гг. при выстраивании партнерских отношений государства с общественным сектором активизировать все социальные институты в направлении решения проблем гражданского образования (средняя и высшая школы, учреждения системы повышения квалификации). Вплоть до 2006 г. сохраняется множество общественных организаций (ассоциации, союзы, центры), развивающих идеи, апробирующих модели гражданского образования. Различаются их организационные формы, задачи, масштабы деятельности (региональные, федеральные, муниципальные, международные). С 2000 г. они выступают не только в роли исполнителей и потребителей, но и заказчиков образовательных продуктов.

Ситуация начинает изменяться с появлением Федеральной программы развития образования (2000 г.)
, Национальной доктрины развития образования (2000 г.)
 и Концепции модернизации образования до 2010 г. (2001 г.)
. Модернизационный этап в развитии образования характеризуется возвращением государства в образовательную сферу. Это проявилось в четком формировании государственной стратегии, целей и приоритетов в области гражданского образования. Заложена нормативно-правовая основа для реализации Концепции гражданского образования (2003 г.)
. С целью оптимизации средств для создания качественно новой системы гражданского образования используются эксперименты федерального и регионального уровней. Апробируются три модели данной системы (предметная, проектная и институциональная). Советом при Президенте Российской Федерации по содействию развитию институтов гражданского общества и правам человека, Аппаратом Уполномоченного по правам человека в Российской Федерации, Центром гражданского образования, Партнерством «Сивитас – Россия» и межрегиональной ассоциацией «За гражданское образование» при участии заинтересованных государственных органов и неправительственных организаций инициирована разработка государственной программы «Гражданское образование населения Российской Федерации на 2006–2010 гг.»
. В ходе реализации Национального проекта «Образование» (2006 г.) государством актуализирован поиск «точек роста» для построения системы гражданского образования в федеральном масштабе.

На современном этапе развития государственной образовательной политики на систему повышения квалификации педагогов и общественные организации возлагаются значительные функции по созданию, экспертированию системы гражданского образования населения. Перспективным является консолидация деятельности социальных институтов по реализации наиболее результативных направлений их взаимодействия с органами государственного управления.

Таким образом, в нормативных правовых актах, характеризующих приоритеты государственной образовательной политики, обозначены роль и принципы гражданского образования в современных российских условиях. Накоплен опыт концептуального оформления современных подходов к развитию данного направления. В субъектах и муниципалитетах РФ складываются традиции успешной реализации программ и проектов развития гражданского образования, что подтверждается наличием различных моделей и педагогических инициатив всероссийского масштаба. Государственные и неправительственные организации, более двадцати региональных центров и лабораторий гражданского образования содействуют реализации государственной политики в сфере гражданского образования. Накоплен опыт сотрудничества с международными организациями (ООН, ЮНЕСКО, Совет Европы, Британский Совет, Сивитас, КультурКонтакт и др). Значимым достижением является наличие организованного профессионального сообщества педагогов, неправительственных организаций, занимающихся вопросами гражданского образования (Партнерство «Сивитас – Россия», Российский центр гражданского образования, межрегиональная ассоциация «За гражданское образование», Молодежный центр по правам человека, Российский Фонд правовых реформ, фонд Парламентаризма, общество «Знание», Московская школа прав человека, институт проблем гражданского общества, Ассоциация демократических школ, Движение общественно-активных школ и др.). Данные факторы являются предпосылкой и основой дальнейшего развития гражданского образования.

Вместе с тем следует признать, что современное состояние гражданского образования не только не соответствует потребностям сегодняшнего дня, но и вызывает серьезную озабоченность и даже тревогу в силу его недостаточной эффективности. По существу, накопленный в предшествующий отрезок времени позитивный опыт не нашел в период реформ своего дальнейшего развития, а отсутствие целенаправленной государственной образовательной политики снизило эффективность проводимых локально мер. В этих условиях гражданское образование во многом стало носить формальный характер.

В настоящее время в Российской Федерации отмечается недостаточный уровень политической и правовой культуры населения, реализации основных направлений государственной политики в массовой практике социальных институтов, подготовки кадров для реализации и развития программ гражданского образования.

В России отсутствует система непрерывного гражданского образования, не сформирован комплекс ресурсного, нормативно-правового и организационно-методического обеспечения системы непрерывного гражданского образования. Образовательный процесс в массовой практике недостаточно ориентирован на получение обучающимися опыта в качестве сознательных и активных граждан демократического общества.

Для дальнейшего развития системы гражданского образования крайне важным является решение задачи обеспечения полноты и непротиворечивости нормативной правовой базы. В частности, встает вопрос о необходимости разработки следующих нормативных правовых актов: внесение изменений и дополнений в законы РФ «Об образовании» в части развития систем регламентаций деятельности образовательных учреждений по гражданскому обучению и воспитанию, обеспечению обязательной взаимосвязи с правоохранительными органами на муниципальном уровне, «О милиции», в части определения содержания воспитательной деятельности сотрудников милиции общественной безопасности и криминальной милиции; введении специальных должностей замдиректоров по правовому воспитанию, «школьного уполномоченного по правам ребенка», внесение изменений и дополнений в законы РФ «Об образовании», Бюджетный и Налоговый кодексы, в части перехода на механизмы финансирования образования на нормативной основе в системе общего образования с выделением средств на профилактическую и воспитательную деятельность, а также в части изменения действующей типологии образовательных учреждений, по вопросу о введении государственных субсидий.

Необходима долгосрочная программа Правительства РФ «Гражданское образование населения РФ», которая должна обеспечиваться общенациональной системой оценки качества образования.

Таким образом, реализация приоритетных направлений государственной политики в области гражданского образования РФ возможна только на основе стратегического партнерства государства, общества и бизнеса.
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пецифика подготовки преподавателей в классических университетах отражена в Государственных требованиях к минимуму содержания и уровню профессиональной подготовки выпускника классического университета для получения дополнительной квалификации «Преподаватель» [1]. Среди положений этого документа выделим следующее:

· деятельность преподавателя направлена на проведение исследования проблем, связанных с преподаванием, разработкой рекомендаций по их разрешению;

· обладать знаниями предмета (физики), достаточными для аналитической оценки, выбора и реализации образовательной программы;

· преподаватель должен знать: научные основы предмета, сущность процессов обучения и воспитания, их психологические основы; дидактику предмета, иметь представления о возможностях применения компьютерной техники в учебном процессе;

· преподаватель должен уметь: проектировать, конструировать, организовывать и анализировать свою педагогическую деятельность, анализировать учебную и учебно-методическую литературу и использовать её для построения собственного изложения программного материала;

· использовать современные технологии образования для выбора оптимальной стратегии преподавания в зависимости от уровня подготовки обучаемых и целей обучения;

· преподаватель должен: учитывать в педагогической деятельности индивидуальные различия учащихся, включая возрастные, социальные, психологические; обладать знаниями предмета, достаточными для аналитической оценки, выбора и реализации образовательной программы.

Среди обязательных элементов содержания обучения выделены основы дидактики предмета, вопросы частных методик, новые информационные технологии в учебном процессе.

Эти требования можно свести коротко в одну фразу: умение спроектировать, сконструировать на теоретических основах собственный эффективный учебный процесс, опираясь на глубокое понимание научных основ учебного предмета, психологию и теорию обучения (дидактику предмета).

Для характеристики этого уровня подготовки преподавателя, выпускника университета, мы используем термин «педагогический профессионализм, профессионализм преподавателя», определяемый В.А. Сластениным следующим образом: «Профессионализм в педагогической деятельности выражается в умении видеть и формулировать педагогические задачи на основе анализа педагогических ситуаций, находить оптимальные способы их решения, в способности самостоятельного решения педагогической задачи, опираясь на теоретическое осмысление собственной деятельности… Причиной непрофессионального, интуитивного решения педагогической задачи учителем является недостаточная подготовка выпускника вуза к ее квалифицированному теоретическому решению» [2]. Категория педагогического профессионализма не покрывается содержанием столь актуальной сегодня педагогической, профессиональной или методической компетентности и является интегральной по отношению к ней.

Из этого определения видно, что формирование знаний и умений преподавателя, составляющих основу его педагогического профессионализма, должно быть целью учебного процесса подготовки преподавателя в классическом университете. Актуальность именно такого уровня подготовки ежедневно подтверждается практикой школьной жизни – непрерывные изменения программ, УМК, создание инновационных учебных заведений делают бесполезными те рецепты в области конкретной методики, которыми учитель был вооружен в педвузе, от него требуется самостоятельно, теоретически (предметно, психологически и дидактически) обоснованно сконструировать собственный вариант учебного процесса. Нами определен актуальный уровень педагогического профессионализма: умение сконструировать эффективный учебный процесс для конкретной дидактической ситуации, опираясь на дидактические и методические нормы и закономерности, применяя теорию обучения в собственной конструктивной деятельности.

Формирование этого нового качества преподавателя требует создания новой системы учебных дисциплин его подготовки. Как видно из приведённого перечня, фундаментальным является знание выпускником дидактики предмета, которая понимается нами как контекстно зависимая теория обучения, дидактика, реализованная на контексте учебного предмета «физика», и являющаяся основой для построения моделей и проектов учебного процесса в конкретной методике обучения [3]. Дидактика предмета является системообразующей дисциплиной подготовки преподавателей, переводящей нормы дидактики, психологии и материал физики на уровень и язык деятельности учителя физики. Курс основ дидактики читается вместе с общими вопросами частной методики. При этом далее конкретная методика преподавания, выступая в роли потребителя, отбирает из огромного объема дидактики те вопросы, которые наиболее продуктивны в приложениях к частной методике преподавания именного этого предмета, и допускают интерпретацию в виде рекомендаций по отбору учебного материала, организации урока, т.е. практической деятельности учителя.
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Единство изучения дидактического и конкретно-методического содержания придает при изучении дидактики физики как учебного предмета и основы будущей профессиональной деятельности конкретность, предметность дидактическому компоненту и теоретическую обоснованность – методическому.

Частные методики обучения как учебные дисциплины вуза и соответствующие знания и умения преподавателей должны основываться на дидактике предмета как общей науке и учебном предмете, дающем теоретические основания конструирования учебного процесса (рис. 1). Основой для формирования педагогического профессионализма должна быть развитая педагогическая теория, реализованная в контексте предмета, усвоенная студентами на уровне творческого применения, и сформированные на этой основе конструктивные умения учителя научно обоснованно решать педагогические задачи, моделировать и проектировать учебный процесс для вариативной педагогической ситуации. Необходимо подчеркнуть, что несмотря на нормативный характер изучения, дидактика физики как учебный предмет подготовки преподавателей в университете не рассмотрена в диссертационных исследованиях [4, 5] и не оформлена как учебная дисциплина.

Для формирования умений студентов научно обоснованно моделировать, проектировать и конструировать учебный процесс необходимо разработать теорию этой деятельности, дидактическую теорию конструирования учебного процесса по физике. Термин «дидактическая» означает в этом названии не только использование дидактического аппарата при конструировании методических решений. Коренное отличие дидактики от методики состоит в её, дидактики, нормотворческом, предписывающем характере. Дидактика как теория обучения указывает, каким должен быть эффективный учебный процесс. Однако довести нормативный потенциал дидактики до реализации в школьной практике можно, лишь переведя эти нормы на язык конкретного предмета, методические приёмы деятельности учителя физики. В этом и состоит задача дидактики предмета как контекстно выраженной теории обучения.

Поэтому дидактическая теория конструирования учебного процесса по физике является важнейшей частью дидактики предмета, обеспечивая знания и умения будущих преподавателей теоретически обоснованного построения учебного процесса для вариативной педагогической ситуации [6, 7]. Среди принципов, на которых строится эта теория, укажем следующий.

Первым принципом конструирования процесса обучения является необходимость соблюдения последовательности переходов от теоретических моделей обучения к нормативным, от последних – к конкретным проектам деятельности и далее – к конструированию в самом процессе обучения. Первоначальный этап деятельности по конструированию учебного процесса, конкретного урока состоит в определении нормативных представлений о главных характеристиках должного учебного процесса, полученных в теоретическом моделировании. В этом описании еще не будет конкретики реального класса, но уже должен быть определен спектр возможных вариантов. Это сугубо научная задача, работа для теоретического анализа содержания, целей, существенных на этом этапе дидактических норм. Моделирование должного учебного процесса, определение его нормативов – это функция дидактики предмета как науки, теории обучения предмету.

Разработанные учеными нормы, модели должны быть усвоены, обработаны методистами, учителями и реализоваться в следующих описанных нами уровнях функционирования теории, которые в данном контексте названы проективным и конструктивным. Результат проектирования – идеальное проектное содержание, т.е. проект, далее реализуемый на практике системой средств, разрабатываемых в деятельности конструирования. Модель абстрактна, отражает идеальный вариант учебного процесса, проект – типичен, разработан для стандартной ситуации с заданными условиями, окончательная его реализация происходит в ходе конструирования конкретного урока. В реализации дидактики физики в виде учебного предмета вуза эта моделирующая функция проявляется в полной мере, переходя в стадию проектирования – студенты создают модельное описание, некоторый проект конструируемого ими далее урока, учебного процесса.

Таблица 1. Система учебных курсов подготовки преподавателей в классическом университете

	Семестр
	Предмет
	Формируемые знания и умения конструктивной деятельности преподавателя

	1 – 10

9
	Физика.

Научные основы школьного курса физики.


	Основные понятия, законы, теории – научные основы школьного курса физики. Умение выделить структуру физического знания, определить логику его формирования.

	6
	Педагогическая психология.
	Психология учебной деятельности. Умение анализировать и проектировать познавательную деятельность учащихся на основе выбранной психологической концепции. 

	6
	История и методология педагогики.
	Логика развития педагогических и дидактических концепций. Сравнение современных зарубежных теорий обучения с российской дидактической традицией. Инновационные процессы в современной школе, их оценка.

	6, 7
	Педагогика, дидактика.
	Сущность процессов обучения и воспитания. Знание общих требований к эффективному учебному процессу. Знание принципов и категорий дидактики. 

	7
	Дидактика физики (общие вопросы). Пассивная педпрактика.
	Умение моделировать и анализировать учебный процесс, используя дидактический аппарат в контексте учебного предмета физика. Знание принципов и закономерностей конструктивной деятельности преподавателя.

	8, 9
	Дидактика физики, методика обучения (частные вопросы, практикум по школьному физическому эксперименту, методика решения задач в школьном  курсе физики).
	Умение применить разработанные теоретические модели на основе анализа конкретного физического содержания для получения проекта урока. Техника и технологии педагогической деятельности преподавателя физики: постановка экспериментов, умение решать задачи, организация групповой деятельности и т.д.

	9
	Новые информационные технологии в преподавании физики. Практикум по НИТ.
	Знание специфических принципов НИТ в преподавании физики. Умение применить аппарат дидактики физики для разработки и конструирования собственного эффективного проекта и его программной реализации.

	9
	Практикум по методике преподавания физики.
	Умение разработать систему проектов уроков для конкретной темы, используя теоретические модели и учитывая существующие методические рекомендации и разработки, ориентируясь на конкретный класс, вариант программы и учебник. Переход к конструированию реального урока.

	10
	Активная педпрактика.
	Применение разработанных проектов в реальной преподавательской практике. Рефлексия, внесение корректив в проекты.

	8 – 10
	Курсовая, дипломная работа.
	Исследовательская деятельность в области дидактики физики и конкретной методики преподавания. 


Переход студентов от моделирования к проектированию и далее к конструированию реального урока обеспечивается следующей системой учебных курсов (Таб. 1).

Для оценки уровня сформированности конструктивных умений преподавателя нами предложена ранговая шкала и разработан критериальный аппарат их оценки. В применении к учителям-практикам эти уровни трактуются нами как уровни сформированности профессионализма.

Находясь на первом, эмпирическом уровне, учитель в своей практической деятельности руководствуется готовыми разработками, рекомендациями, не умея самостоятельно моделировать, проектировать и конструировать учебный процесс, находить обоснованное теоретически, а не эмпирическое решение педагогической задачи.

Для второго, проектного уровня характерно осмысление цели действий, ожидаемых результатов, предполагаемых действий, условий их выполнения. Находясь на этом уровне, педагог, основываясь на существующих методических рекомендациях, разработках, может проанализировать предложенные решения на теоретической основе и осознанно выбрать, создать индивидуальный проект из предложенного спектра, готового методического инструментария – методов, форм, средств обучения. Однако этот спектр должен быть ему предложен, т.е. моделирующая функция методики, дидактики предмета реализуется не учителем.
Третий уровень – учитель самостоятельно моделирует, а далее и конструирует учебный процесс, исходя из анализа содержания, целей учебного процесса, логики раскрытия учебного материала, находит обоснованное решение любой методической и дидактической задачи.
Изменение уровня конструктивных умений студентов в системе учебных дисциплин подготовки преподавателей по материалам нашего педагогического эксперимента отражено на рис. 2.
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Рис. 2. Развитие умений студентов конструировать учебный процесс

Кажущийся парадокс: при изучении курса дидактики – предмета, где основное внимание уделено моделированию, – студент не может самостоятельно построить и реализовать модель учебного процесса, он может лишь повторить, применить то, что услышал, увидел. Научится он моделированию лишь тогда, когда пройдёт весь цикл обучения конструктивной деятельности. Именно завершенная система подготовки преподавателей на основе дидактики предмета как теоретической базы для профессиональной деятельности по конструированию учебного процесса формирует нужные качества, охарактеризованные нами как актуальный уровень педагогического профессионализма.
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Разумеется, мы хорошо понимаем, что в стенах вуза создается лишь фундамент необходимых профессиональных качеств, однако без этой подготовки нужные элементы деятельности учителя будут формироваться спонтанно и неполно. Мы имеем опыт развития профессионализма на основе дидактики физики дидактической теории конструирования учебного процесса и среди работающих учителей в системе Нижегородского Центра непрерывного образования (рис. 3) [8].
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Судьба российского духовного образования в годы советской власти 

Н.Ю. Налётова, кандидат педагогических наук, доцент Смоленского филиала Российского 
государственного открытого технического университета путей сообщения 

Р

еволюционные преобразования 1917 года затронули все стороны национальной жизни, пагубно сказываясь и на духовном образовании. Уже Временное правительство отменило обязательное преподавание Закона Божьего и передало церковно-приходские школы в ведение Министерства народного просвещения, сделав тем первый шаг к внеисповедному государству.

На возражение Поместного Собора по этому поводу А.Ф. Керенский, министр Временного правительства, заявил: «Нужно уничтожить все нити, которые мешают новому строю стать внеконфессиональным» [1, с. 27].

После революции начинается новый этап в истории духовного образования в России. В 1918 году, после издания декрета Совнаркома «Об отделении Церкви от государства и школы от Церкви», все богословские учебные заведения были закрыты. Формальной причиной этого стало прекращение финансирования, так как духовные школы до революции были церковно-государственными учреждениями, и некоторые из них существовали за счет казны. Большинство преподавателей и студентов подверглись гонениям и репрессиям. Помещения учебных корпусов, библиотек стали использоваться новыми властями для общеобразовательных средних школ, педагогических училищ и учительских институтов.

Поместный Собор в определении от 20 апреля 1918 года постановил, наряду с существовавшими духовно-учебными заведениями, учредить в епархиях пастырские училища. На основании этого определения в ряде городов: Москве, Харькове, Смоленске, Перми, Могилеве, Казани на местные средства в 1919 – 1922 гг. открылись псаломщические и пастырско-богословские курсы, которые, просуществовав по нескольку лет, все были закрыты властями.

Но даже в этих условиях Церковью делались попытки сохранить богословскую школу в нашей стране. Так, в Петрограде заботами специального епархиального комитета создаётся Богословский институт, в который пришли профессора Санкт-Петербургской Духовной Академии и Санкт-Петербургского университета. Однако вскоре он был преобразован в Высшие богословские курсы, а во второй половине 1920-х годов и вовсе закрыт [2, с. 358].

К концу 20-х годов школьное богословское образование совершенно прекратилось на всей территории Советского Союза. Оставалась возможность только для частного, индивидуального и нелегального преподавания, которое, видимо, не прекращалось никогда. До 30-х годов официально свои духовные школы имели только раскольники-обновленцы, но позже и их школы прекратили существование [1, с. 603]. 

Яркую страницу в историю духовного образования и церковной науки вписал Богословский институт, созданный в 1925 году в Париже попечением митрополита Евлогия (Георгиевского). Политические настроения русской эмиграции 20 – 30-х годов, которая пыталась сберечь богословскую культуру для одичавшей России, не чужды были и преподавательской корпорации института. Труды лучших профессоров Парижского института – протоиереев С. Булгакова, Г. Флоровского, В. Зеньковского, – составляют большую часть отечественного богословского наследия этого периода.

Не оставляли своей творческой деятельности и некоторые видные богословы и церковные ученые в нашей стране. Среди них следует упомянуть профессоров Московской Духовной Академии священника – П. Флоренского и И.В. Попова.

Церковная жизнь в советскую эпоху протекала в экстремальных условиях – прямые гонения, грубая и откровенная дискриминация верующих. Уже в первые месяцы после установления советского режима начались аресты и расстрелы священнослужителей и ревностных мирян. 

Однако несмотря на то, что большая часть народа была увлечена коммунистической пропагандой, в обществе в годы гражданской войны и последующее десятилетие происходил религиозный подъем, который охватил не только народ, но и значительную часть интеллигенции, даже той, которая утратила веру в предреволюционные годы. В городских и сельских храмах часто совершались ночные моления, православные исповедовались и причащались, готовые в любую минуту к смерти. 

В 30-е годы в стране наблюдается парадоксальная ситуация. Несмотря на все усиливающиеся гонения на Церковь со стороны государства, перепись населения, проведенная в 1937 году, показала, что 2/3 сельского и 1/3 городского населения открыто называют себя верующими [3, с. 11]. Сельские жители составляли 3/4 всего населения страны. Таким образом, верующих было больше половины населения, – это в стране, где атеизм был провозглашен высшей идейной ценностью.

Когда началась Великая Отечественная война, немецкие войска застали церковно-религиозную жизнь в разрушенном состоянии. Церковный историк-богослов С.Г. Рункевич пишет: «Епископов и священников не было, церкви были закрыты, переделаны в склады, театры…монастырей не существовало, монахи разбрелись, где кто мог, многие умерли в ссылках, в тюрьмах. Но верующие были в огромном числе…богослужений не совершалось уже много лет» [4, с. 48].

До средины 40-х годов в нашей стране не существовало вообще никаких богословских учебных заведений. И только с 1944 года, после фактического восстановления Патриаршества и ослабления репрессий против Церкви, начинают открываться духовные школы.

В сентябре 1943 года на встрече со Сталиным Патриарший Местоблюститель митрополит Московский и Коломенский Сергий (Страгородский) ходатайствовал о создании духовных учебных заведений. По мысли Патриарха Сергия, их главной задачей должна была стать подготовка просвещенных и убежденных священнослужителей, способных отдать все силы на благо служения Матери-Церкви и Отечеству.

В октябре 1943 г. проект учреждения духовных школ двух типов обсуждался на заседаниях Священного Синода, где было принято решение организовать в Москве Православный Богословский институт, а по епархиям – богословско-пастырские курсы. В 1944 г. в Московском Новодевичьем монастыре состоялось торжественное открытие Богословского института. К преподаванию в институте были приглашены немногие из наставников и питомцев старой духовной академии – профессора Д. Боголюбов, А. Ведерников, С. Савинский, а также некоторые из преподавателей светских школ [1, с. 606].

В 1946 году были возрождены Московская и Санкт-Петербургская (Ленинградская) Духовные Академии.

Важнейшей задачей, стоявшей в послевоенное время перед Церковью, с учетом острого дефицита духовенства, была подготовка священнослужителей для работы с паствой. Вопрос о развитии богословской науки в этих условиях оказался на втором плане. Кроме того, духовные школы находились под пристальным надзором властей, которые делали все возможное для того, чтобы уровень богословского образования оставался крайне низким.

Необходимы были священники для работы с паствой. Люди, перенесшие тяготы войны, потерявшие своих близких, искали утешения в Боге. Народ не утратил веру, но у многих за время лихолетья утрачены были навыки правильной церковной жизни. Верующей и православной осталась русская деревня. Многие крестьяне, родившиеся после революции, по преимуществу мужчины, утратили живую связь с Церковью, но и в их домах ради верующих матерей и жен сохранялись иконы, они помнили праздники и крестили детей.

В городе ситуация была более плачевной, особенно глубоко расцерковленной оказалась новая советская интеллигенция, а также значительная часть рабочих. Трудно назвать точное число сознательно верующих, но можно привести один исторический факт. В Москве, которая считалась цитаделью мирового коммунизма и в то же время оставалась центром Святой Руси, в послевоенные годы проживало 5 млн. человек. По свидетельству одного русского священника из эмиграции, посетившего Москву в 1946 году, в Великий пост в одном только Патриаршем Богоявленском соборе исповедалось и причастилось 40 000 человек [4, с. 78].

Чтобы удовлетворить религиозные потребности такого количества народа, необходимо было гораздо большее число духовных школ. Однако советская власть пыталась «прижать» даже те немногие, которым удалось выжить, бессовестно вмешиваясь в учебный процесс и внутреннюю жизнь школ.

В 1948 году Министерство высшего образования СССР исключило из программ духовных учебных заведений логику, психологию, историю философии и педагогику. Нельзя было издавать новые учебники для семинарий и академий. Дореволюционные учебные пособия редактировались таким образом, что получалась сухая и малопривлекательная выжимка.

Духовные школы существовали в полной изоляции, у них не было связи со светской наукой. Ко всему прочему, преподавательские корпорации богословских учебных заведений в послевоенные годы состояли преимущественно из людей пожилых, прошедших лагеря и ссылки. Они не могли привнести в жизнь духовных школ новизну богословской мысли. Новых молодых кадров катастрофически не хватало. Однако даже в этих непростых условиях духовное образование в России продолжало развиваться.
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ПРОБЛЕМЫ ГОСУДАРСТВЕННОЙ ПОЛИТИКИ РОССИИ В СФЕРЕ ОБРАЗОВАНИЯ 
И ИНФОРМАЦИОННЫХ ТЕХНОЛОГИЙ

Н.А. Шустов, соискатель кафедры истории России Владимирского государственного университета

А

ктивное развитие информационно-коммуникационных технологий (ИКТ) затрагивает коренные вопросы функционирования социальных, экономических и политических структур современного российского общества, создавая новые механизмы развития культурного и образовательного пространства. Именно поэтому выявление и исследование закономерностей формирования государственной политики России в сфере образования и информационных технологий представляет актуальную проблему.
Становление новых технологических укладов, связанных с развитием и распространением информационных технологий, выдвинуло научно-техническую информацию в ряд важнейших производительных сил общества. В Окинавской хартии глобального информационного общества (2000 г.), подписанной Россией в числе восьми ведущих стран мира, отмечается, что «информационное общество... позволяет людям шире использовать свой потенциал и реализовывать свои устремления»
.

Сегодня большинство передовых в технологическом отношении стран располагают экономиками, основанными на знаниях, которые позволяют создавать миллионы рабочих мест, решать социальные проблемы, облегчать доступ к информации, тем самым формируя благоприятные условия для развития общества в целом. В развитых странах реальный рост добавленной стоимости в наукоемких отраслях в минувшие два десятилетия устойчиво превышал темпы общего экономического роста
.

На современном историческом этапе, по мнению отечественных исследователей
, технологическая составляющая общественного развития существенно более значима, чем в начале XX века. Скорость происходящих под воздействием ИКТ изменений столь велика, что на глазах одного поколения происходит несколько циклов технологического обновления, а знания, приобретаемые в процессе обучения, быстро устаревают.

В Послании Президента РФ Федеральному Собранию 2004 г.
 отмечалось, что развитие отечественного образования является одной из первоочередных задач. Президентом В. Путиным подчеркивалось, что российское образование по своей фундаментальности занимало и занимает одно из ведущих мест в мире, и утрата этого преимущества абсолютно недопустима. Вместе с тем условия глобальной конкуренции требуют усиления практической направленности обучения и повышения требований к профессиональному, в широком смысле этого слова, образованию. Требуется его устойчивая связь с рынком труда (так, например, в 2003 г. более половины выпускников вузов не нашли работу по специальности).

При этом организации высшей школы проявляют невысокую активность в выполнении научных исследований, причем ситуация имеет устойчивую тенденцию к ухудшению, например, за период 1990 – 2002 гг. число вузов, занятых научными исследованиями и разработками, уменьшилось на 14%, и лишь 17% из них были включены в государственный реестр научных организаций
. Вместе с тем ФЦП «Развитие единой образовательной информационной среды» (2001 – 2005 годы) была профинансирована только на 52%
, что трудно объяснимо в условиях профицита федерального бюджета.

В 2005 г. образование стало одним из четырех приоритетных национальных проектов
. Важнейшим условием его реализации, на наш взгляд, является уже не столько оснащение школ компьютерами и возможностью выхода в Интернет, сколько широкое внедрение ИКТ непосредственно в образовательный процесс.

Формирование инфраструктуры информационного бизнеса, как отметил Президент РФ В. Путин на встрече с учеными и руководителями производства в области информационных технологий в Нижнем Новгороде
, должно быть тесно связано с модернизацией профессионального образования. При этом важно сохранить такие конкурентные преимущества нашего образования, как фундаментальность, традиции отечественной школы подготовки инженеров.

Вузовский сектор науки необходимо трансформировать в эффективную составляющую национальной инновационной системы страны на основе опережающей подготовки кадров, способных ответить на вызовы времени в условиях опережающего развития ИКТ. Для этого требуется формирование последовательной государственной политики, направленной на повышение качества и обеспечение доступности высшего профессионального образования.

Государственная политика России в области бизнес-образования. 1991–2005 гг.

И.С. Игашов, преподаватель института международного права и экономики им. А.С. Грибоедова

Р

еализация программ социально-экономической модернизации России требует оперативного осмысления и использования исторического опыта развития российского образования в новейший период, одним из важнейших аспектов которого является становление бизнес-образования как существенного элемента становления рыночной экономики. 

Первый вице-премьер и будущий президент Российской Федерации Д.А. Медведев в январе 2008 г. в одном из своих интервью обозначил как одно из важных направлений образовательной политики развитие бизнес-школ, имеющих высокий международный рейтинг и осуществляющих подготовку менеджеров не только для бизнеса, но и для государственного управления.

Становление системы подготовки менеджмента для молодого российского бизнеса в рассматриваемый период развивалось, опираясь на базовые законодательные нормы: «Закон об образовании» 1992 г. и закон «О высшем и послевузовском образовании» 1996 г., которые обеспечивали правовую основу для коммерциализации государственного образования и развития негосударственного образовательного сектора [1]. 

Бизнес-образование в широком понимании, т.е. обеспечение всех секторов экономики, управления и социальной сферы специалистами (не только управленцами), способными эффективно действовать в условиях рыночной экономики, в начале 1990-х гг. явилось приоритетным направлением в развитии высшего и среднего специального образования, выживавшего за счет открытия т.н. «рыночных» специальностей на платной основе. В то же время, в образовательной корпоративной среде формировались представления о бизнес-образовании как о системе основного и дополнительного образования, обеспечивающего подготовку в России квалифицированного менеджмента в соответствии с международным стандартом МБА [2]. 

С 1994 г. обозначился рост внимания государства к проблеме делового администрирования в рыночной экономике, проявлением которого стало создание Национального фонда подготовки финансовых и управленческих кадров (НФПК). Его деятельность в первой половине 1990-х гг. была нацелена, прежде всего, на развитие бизнес-образования. Вступление в Европейский фонд развития управления (EFMD) в качестве ассоциированного члена позволило НФПК утвердиться в среде организаций, занимающихся развитием менеджмента в Европе. Фондом был успешно реализован ряд проектов в рамках сотрудничества с TACIS, Европейским фондом подготовки кадров, голландским правительственным агентством «Бюро КРОСС», немецким правительственным агентством GTZ. 

23 июля 1997 г. была принята Президентская программа «Подготовка управленческих кадров для организаций народного хозяйства Российской Федерации» [3], а в октябре того же года подписано соглашение между правительством РФ и Международным банком реконструкции и развития (ММББ) о кредитовании «Инновационного проекта развития образования» (ИПРО), управление которых помимо министерств образования и экономики осуществлял НФПК.

В рамках финансировавшегося ММББ проекта «Реформа системы образования» были осуществлены международные программы развития образования в ряде российских регионов, причем одним из элементов их реализации стало установление долговременных контактов между российскими и европейскими бизнес-школами и колледжами, что способствовало внедрению в образовательный процесс международных стандартов МБА. 

В 2000-е гг. в условиях положительной социально-экономической динамики финансовая сторона развития российского бизнес-образования характеризуется ликвидацией зависимости от иностранного кредитования. Бизнес-образование в этот период является перспективным образовательным направлением и, в то же время, формой деловой активности. Однако использование механизмов социального партнерства в рамках отраслевых и региональных образовательных систем в отношении бизнес-образования не получило существенного распространения [4].

Развитие российского бизнес-образования потребовало практически полного обновления научно-теоретических и методических основ обучения управленческих кадров. Этот процесс включал, с одной стороны, появление в образовательно-информационном пространстве иностранной литературы по стратегическому и финансовому менеджменту, с другой – формирование отечественной научной и падагогической школы бизнес-образования, задачей которой было развитие мировой теории и практики МБА в приложении к российскому социально-экономическому контексту. 

В 2000-е гг. существенно возросла методическая роль Министерства образования в развитии бизнес-образования. В 2002 году был утвержден российский государственный стандарт бизнес-образования – Государственные требования к содержанию программ МВА. Министерством образования и науки РФ был создан Совет по образовательной программе дополнительного профессионального образования «Мастер делового администрирования – Master of Business Administration (MBA)», на который возложена функция по экспертной оценке новых программ МВА, предоставляемых на лицензирование вузами страны. Ведущие центры бизнес-образования обеспечивались получение дипломов как российского, так и международного стандарта. 

В то же время, в российском образовательном сообществе  к 2005 г. еще не в полной мере было распространено понимание сущности бизнес-образования как особого типа обучения, отличного от общего финансового или экономического образования, главной функцией которого является формирование делового мышления руководителя и специалиста.

Основу институциональной структуры бизнес-образования в России составил ряд ведущих советских (российских) вузов, готовивших кадры для управления народным хозяйством, торговлей и финансами. В дополнение к основной образовательной деятельности в конце 1980-х – начале 1990-х гг. в их структуре создаются высшие коммерческие (бизнес) школы, институты, факультеты по подготовке и переподготовке кадров менеджмента. Одновременно формируется система высших бизнес-школ, в основном, при университетах и бизнес-колледжей (в рамках инновационных форм среднего профессионального образования). 

Таким образом, бизнес-образование утвердилось в системах высшего, среднего специального и дополнительного образования, как в государственном, так и в негосударственном секторе. Существенное значение в становлении и развитии в российском образовании программ МБА имела Российская ассоциация бизнес-образования (РАБО), созданная в 1991 г. К 2006 г. она объединяла 118 вузов и бизнес-школ. Ведущую роль в РАБО играли: Финансовая академия при Правительстве РФ, Российская академия государственной службы при Президенте РФ, Российская экономическая академия им. Г.В. Плеханова, ГУ-ВШЭ, экономический факультет МГУ. Бизнес-школы и трейнинговые центры составляли 37%  структуры ассоциации. Одной из заслуг РАБО явилось распространение программ МБА и ЕМБА в образовательном пространстве российских регионов, стимулирование развития бизнес-образования, поддержка корпоративности выпускников учреждений бизнес-образования [5]. 

Бизнес-образование в 1991–2005 гг. явилось одной из динамично развивающихся инновационных подсистем российского образования, структура и содержание которой отвечали потребностям экономики и общества России в руководителях и специалистах нового типа, способных эффективно действовать в условиях рыночной экономики. 
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Рис. 3. Развитие уровня профессионализма преподавателей при повышении �квалификации в системе НЦНО
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