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кологическое образование школьников, целью которого является формирование экологической культуры личности, педагоги во всем мире признают приоритетным направлением совершенствования системы общего образования.
Проблема формирования экологической культуры личности становится особенно важной в период обучения в младших классах, когда закладываются первые существенные основы отношения к обучению, к окружающему миру и к себе самому, так как возраст младшего школьника сенситивен к целенаправленному формированию и происходящие изменения являются действительно решающими в процессе становления всех сфер личности. Тогда же формируются основы культуры личности (в том числе экологической). Этот этап характеризуется особой интенсивностью развития эмоционально-ценностного отношения к окружающему, интенсивностью накопления личного опыта взаимодействия с окружающим миром.

Несмотря на обширные исследования ученых по вопросам экологического образования, проблема формирования экологической культуры младших школьников является недостаточно разработанной и в теоретическом, и в практическом плане. Потому что в теории и практике экологического образования (в том числе в начальной школе) все еще сохраняется знаниево-ориентированный подход, в основе которого – опора на когнитивную сферу личности, в результате чего школьник в основном усваивает экологические знания и правила поведения. Однако знание само по себе, если оно не принято личностью как ценность и норма собственного жизни и деятельности, не обеспечивает экологически грамотного и ответственного поведения человека в природной среде, что мы и наблюдаем в повседневной жизни. Существующая методика формирования экологической культуры младших школьников также и у многих учителей начальных классов вызывает справедливую озабоченность тем, что формирует знания, но не внутренний мир ребенка. 

Таким образом, экологическое образование, основанное на традиционном знаниево-ориентированном подходе, не может обеспечить решение актуальных экологических проблем, потому что человек, усвоивший необходимые знания, еще не обязательно проявляет себя как субъект экологической культуры. Изменить такое положение дел можно при условии, что в процессе образования ребенка не только научат, как правильно поступать, но и обеспечат педагогические условия для того, чтобы он осознавал себя носителем экологических норм и ценностей, субъектом творческой преобразующей деятельности, реализовать себя в которой можно лишь при условии гармоничного неразрушительного взаимодействия с природной средой.

Процесс формирования экологической культуры младших школьников будет более эффективным при условии личностного принятия учеником базовых экологических ценностей. Поэтому здесь, по нашему мнению, необходим подход, в котором сделана установка на личность ученика, на личностное присвоение им гуманистических (экологических – в плане нашего исследования) ценностей и ориентиров. Сегодня такой подход реализуется в личностно-ориентированном образовании (В.В. Зайцев, Е.А. Крюкова, С.В. Кульневич, В.И. Лещинский, В.В. Сериков, И.С. Якиманская, В.М. Симонов и др.), когда учитываются потребности, возможности и склонности школьника и он сам выступает, наряду с учителем, в качестве активного субъекта деятельности учения.
Этот подход в обучении относится к гуманистическому направлению в педагогике, основной принцип которого – активность самого учащегося, упор на учение, а не на преподавание. В центре обучения находится сам обучаемый, его личностный рост, смыслы учения и жизни, а значит, личность ребенка здесь выступает не как средство, а как цель «в том смысле, что только саморазвитие ее эффективно, результативно и – главное – естественно», отмечает В.И. Лещинский [2].

Особенно значим здесь ценностный аспект содержания данного подхода, раскрывающий общественную и личностную значимость изучаемого предмета, которая является одним из показателей сформированности экологической культуры младших школьников.

Реализация личностного подхода при обучении младших школьников требует от учителя формирования экологической культуры на протяжении всей первой ступени обучения, которая призвана обеспечить начальный этап становления личности ребенка, когда он становится личностью деятельной, творческой, способной к самообразованию и саморазвитию. Личностный подход ориентирован на личностные характеристики, имеющийся личностный опыт, уровень интеллектуального, нравственного и физического развития ребенка, поэтому мы говорим об ином построении процесса обучения и о подборе соответствующих механизмов. 

Технологической единицей организации и построения педагогического процесса в личностно-ориентированном образовании выступает личностная ситуация.

В.И. Лещинский определяет личностную ситуацию как «центральный момент, стержень личностно-ориентированного обучения. Ситуация рассчитана на то, чтобы затронуть личностные струны сознания, личный опыт ученика, поэтому здесь предполагаются вопросы, задания, ситуации, задевающие за «живое», заставляющие не только думать, но и переживать, обращенные к ученику лично, к его актуальным интересам» [2].

Все экологические знания, ценности и нормы, способы поведения, присваиваемые учеником в образовательном процессе и, в частности, в младших классах, должны быть пронизаны одной из ведущих идей, «красной нитью» проходящей сквозь все темы, виды учебной и внеучебной деятельности. Это, так называемая «своя цель» [2], реализуемая учителем, – человеческий, личностный смысл его образовательной деятельности. Такие смыслы экологической деятельности реализуются на уроке, присваиваются учащимся в ходе образовательного процесса. Чему и служит создание личностной ситуации.

Смыслы обоснованы содержанием экологической культуры человека, необходимостью личностного отношения к знаниям, нормам и ценностям экологической культуры. Эти личностные смыслы экологического образования были выявлены нами в ходе анализа исследований по проблеме, а также в процессе работы с учителями начальных классов, анализа результатов бесед, наблюдений за деятельностью педагога на уроках.
Такими смыслами-идеями в преподавании учебных дисциплин начальной школы и в воспитательной деятельности педагогов могут служить следующие:

·  полезность и важность новых экологических знаний и сведений для человека и лично для учащихся; 

·  принятие красоты всего окружающего мира, его эстетической ценности;

·  понимание гармонии жизни, мира природы и человека;

·  понимание необходимости гармонии человека с окружающим миром, гармоничных отношений с природой лично для себя;

·  осознание опасности угрозы экологической катастрофы;

·  осознание взаимосвязи и взаимозависимости жизни человека и лично каждого с окружающей средой;

·  осознание и принятие принципа неразрушительности поведения в природной среде;

· осознание необходимости ответственного отношения к миру природы и активной деятельности по его сохранению;

·  принятие на себя ответственности перед настоящим и будущим;

·  принятие на себя ответственности перед близкими и «другими» (например, не только перед учителем, перед самим собой, но и перед жителями других городов и стран, личностно не представленными в жизни школьника);

·  осознание оправданно необходимой степени вмешательства в природу;

·  осознание того, что состояние окружающей среды зависит не только от совокупности действий всех, но и каждое отдельное действие конкретного ученика имеет свои собственные положительные или отрицательные микропоследствия для мира природы.

Реализация учителем целей и задач личностной ориентации всегда будет связана с моделированием личностной ситуации. В зависимости от поставленных учителем целей, ситуации могут предназначаться всему классу («фронтальные»), группе («групповые») или конкретному ученику («индивидуальные»).

Главный механизм создания личностной ситуации в педагогическом взаимодействии – не научение, запоминание, действия по образцу, а переживания самого ученика. Чтобы создать такую ситуацию, учителю необходимо «продумать», что будут переживать его ученики в конкретных обстоятельствах общения, совместной деятельности на уроке.

К основным условиям, позволяющим смоделировать личностную ситуацию, можно отнести следующие:

1) совместная деятельность учителя и учеников, в которой смысло-поисковая и проблемно-поисковая активность последних важнее любых «готовых» истин;

2) сотрудничество учителя с учениками, предполагающее положительный эмоциональный фон взаимодействия и другие признаки сотрудничества;

3) «межсубъектное» диалогическое общение в педагогическом взаимодействии;

4) личностная ориентация педагогического мышления учителя, позволяющая ставить цели и принимать решения в интересах развития личности.
Конструирование личностной ситуации по В.В. Серикову [3] предполагает использование трех базовых технологий: 1) представление элементов содержания образования в виде разноуровневых личностно-ориентированных задач (технология задачного подхода); 2) усвоение содержания в условиях диалога как особой дидактико-коммуникативной среды, обеспечивающей субъектно-смысловое общение, рефлексию, самореализацию личности (технология учебного диалога); 3) имитация социально-ролевых и пространственно-временных условий, обеспечивающих реализацию личностных функций в ситуациях внутренней конфликтности, коллизийности, состязания (технология имитационных игр).
Таким образом, «задача-игра-диалог» являются технологической триадой, лежащей в основе создания личностной ситуации.

Под созданием личностной ситуации в виде личностно-ориентированных задач мы понимаем подачу изучаемого материала в виде системных задач, различным образом связанных с жизненно смысловой сферой учащегося. Задача как один из способов организации личностно-ориентированной деятельности – это и вопрос, ждущий ответа, и проблема, требующая решения, и даже цель деятельности в конкретных условиях. Результатом решения такой задачи является нахождение какого-то знания, модели, способа, что представляет собой когнитивный аспект задачи. При этом учитываются интересы ученика, его ценностные ориентации, жизненные и профессиональные планы, личностная позиция, индивидуальный стиль деятельности.

Такие задачи на уроках, мы считаем, помогут младшим школьникам приобрести навыки выявления элементарных природных противоречий, встречающихся в окружающем мире, умения разрешать найденные и сформулированные противоречия и делать выводы на основе полученных результатов. Задачи помогут в воспитании ценностного отношения к окружающему природному миру и формировании целостного мировоззрения.

Ребенок с радостью познает и исследует то, что для него представляет интерес, т.е. отношение к информации, которую он получает от взрослых, первично, а сама информация – вторична. Поэтому первая и главная задача педагога – сначала заинтересовать школьников объектом, а уже потом о нем говорить, исследовать, раскрывать его сущность и взаимосвязи в окружающем мире. Задачи позволяют дать детям понятия о том, почему и как все происходит в природе. Необходимо научить детей решать экологические задачи с помощью выявления и разрешения экологических противоречий. Выявление противоречий позволяет ребенку определить самую суть проблемы, поставить себя на место природного объекта, найти те природные ресурсы, которые могут помочь решить эту задачу так, чтобы не навредить природе и окружающим. Выяснить почти самостоятельно, не только «как это всегда бывает», а «почему это так происходит». Этот подход позволяет ребенку глубже понять системность окружающего природного мира, а «исследовательская» деятельность развивает и закрепляет познавательное отношение учащихся к природе, формирует способность к аналитико-синтетической деятельности.

Другой характеристикой личностной ситуации выступает диалог. Что же касается младших школьников, то изначально дети не обладают готовностью и способностью внимательно слушать и воспринимать мнения, которые не совпадают с их собственной точкой зрения. Только постоянная практика взаимодействия в диалогических ситуациях способна выработать у учащихся определенный навык такого рода общения, в процессе которого школьники стремятся обогатить, а то и пересмотреть свою позицию, взглянув на себя со стороны, выйдя за рамки привычной жизненной ситуации. На уроках уже с первого класса следует включать элементы организации диалога: определение целей диалогового общения, поиск волнующих учащихся вопросов и проблем, которые, несомненно, будут привлекать интерес младших школьников к такому роду личностно-ориентированной коммуникативной деятельности.

Диалог в личностно-ориентированном понимании никогда не сводится к усвоению изучаемого предмета, он всегда надпредметен, расширяя свои границы не только за счет обмена информацией, но и за счет обмена оценками, интересами, смыслами, гипотезами. 

Личностно-ориентированное образование связано с удовлетворением потребностей ребенка в различных деятельностях, интересных ему. Для младших школьников в силу их возрастных особенностей игра остается одним из самых актуальных видов деятельности. Н.Ф. Виноградова обращает внимание на сюжетно-ролевые игры. Она считает, что именно эти игры имеют особое значение в развитии индивидуальности ребенка. Это связано с особенностями ролевой игры: ребенок берет на себя роль, действует в воображаемой ситуации, вступает в игровые взаимоотношения со сверстниками, вместе с ними создает сюжет игры. Все это он делает по своему разумению, самостоятельно. Дети свободны в выборе партнеров, действий, сюжета и аксессуаров игры. 

Игра достаточно часто используется учителем младших классов на уроке. Например, на основе изученного материала проводятся такие известные и популярные игры, как «Поле чудес», «Знатоки», «Умники и умницы», где дети берут на себя роли как ведущих, так и игроков команд [1]. На уроках «Окружающего мира» целесообразно ввести различные игры-диалоги. В теме «Семья» дети разыгрывают телефонные диалоги: «Мама и дочка», «Поздравляем бабушку», «Вызовем к больному врача», «Поговори с другом» и др.; в теме «Осень» организуется «лесное собрание», на котором звери, птицы, насекомые рассказывают о том, как они готовятся к зиме. Очень интересны игры-путешествия, которые проходят с использованием карты, глобуса, иллюстраций, и игры-экскурсии (например, «В музее», «Экскурсия по родному городу» и др.). Проводятся и игры на основе литературных произведений, разыгрывание отрывков из рассказов (например, В. Бианки, Ю. Дмитриева и других писателей), сказок, драматизация стихотворений, народных песенок и т.п.
В играх создаются такие ситуации, в которых дети должны совершить самостоятельный выбор своего поступка, своей линии поведения. Это не противоречит конкретности детского мышления, что связано с ситуативностью в применении ими правил поведения. 

Особенность игры, диалога или задачи с погружением ребенка в ситуацию нравственного выбора, затрагивающих эмоции и чувства, востребующих знания об экологических связях, состоит в том, что в них не предлагают рецепт поведения в готовом виде, а своим содержанием и логикой построения вопросов, заданий создаются условия, чтобы дети в диалогическом общении, совместном обсуждении проблемных ситуаций пришли к собственным выводам и заключениям. Причем эти выводы и заключения не только ориентированы на соответствие их экологическим знаниям, нормам и ценностям. Важно, чтобы ребенок переживал ответственность перед другими за принимаемые решения, осмыслял значение выбираемых им способов деятельности для сохранения природной среды, для самореализации в этой деятельности. А это более важно, нежели простое предложение запретов, которые учащиеся запоминают механически.

Детям важно понимать необходимость выполнения норм и предписаний в природной и социальной среде не только потому, что эти требования объективно обоснованы и выдвигаются со стороны учителя, общества, товарищей. Еще более важным является осознание ребенком необходимости для себя выработки и принятия собственных норм и правил деятельности в природной среде, потому что они будут обеспечивать ему нормальную и безопасную жизнедеятельность и самореализацию. Так, при решении задач экологического характера учащиеся не просто должны найти правильное решение, но на основе принятия и переживания нравственной и социальной ответственности обосновать его целесообразность, выявить причинно-следственные зависимости.
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Нанохимический аспект информатики
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арадигмой современной химии является синтез веществ, например, катализаторов, “информированных” о том, какие реакции им надлежит ускорять. 

Курс информатики состоит из трёх больших разделов: понятие об информации, программирование и информационные технологии. Такой комплексный подход осуществляется в МПГУ на математическом факультете [1, 2]. Вместе с тем, на химическом факультете целесообразно вводить понятие о химическом аспекте информации, прививаемом конкретным материалом. Информация не может содержаться в газе. Другое дело – твёрдые материалы. Чтобы твёрдое тело содержало какую либо информацию, его следует конструировать, используя объекты атомно-молекулярного размера. Этим занимается нанотехнология.

Как известно, нанохимия имеет дело с частицами размером в 1-100 нм. Свойства таких частиц во многом зависят от величины поверхности. До недавнего времени они изучались в коллоидной химии, которая является одним из крупнейших разделов физической химии. Следует отметить, что в супрамолекулярной химии эффективность передачи информации зависит от поверхности контакта субстракт-рецептор. Таким образом, формально коллоидная и супрамолекулярная химия перекрываются, а информация является существенной характеристикой микрообъектов. Каждый раз, когда анализируется поведение нанообъектов, привлекаются разные теоретические модели. Однако нанообъекты могут существовать также в твёрдых системах. Примером таких систем являются стекла. Неоднородности в стеклах распределены на средних расстояниях нанометрового диапазона. Узор распределения нанообъектов в стеклах содержит определенную информацию. Согласно работам школы В.Б. Алексовского (Санкт-Петербургский университет), приготовление слоистых образцов разных веществ принято называть химико-информационным синтезом [3–5]. Если мы имеем систему нанообъектов, собранных в определенную структуру, слоистую или распределенную в геле или стекле, то естественно поставить вопрос, сколько таких структур может существовать и какие из них являются носителями определенной информации.

Число различных систем G, содержащих одинаковое число атомов М, зависит от удельной информационной емкости В и числа атомов М. Если М>>1, то справедлива формула:



G ~ exp(BnM).









    (A)

Здесь Вn – удельная информационная емкость, индекс n характеризует химический состав.

Справедлива также формула:
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где ni – парциальные концентрации.

Максимальная концентрация, согласно Шеннону:
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Этот тип информации называют синтактической информацией. Из этих формул можно оценить синтактическую информацию:
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Введение делителя ln 2 связано с тем, что I(max)  выражено в битах, Вn – в натах.

Соотношение (А) характеризует число G разных систем одинакового химического состава.

Возможны стекла одинакового химического состава, но распределение нанофрагментов может быть различным. Нет четких критериев, позволяющих установить, являются ли данные системы одинаковыми или разными веществами. G экспоненциально возрастает с числом атомов М (см. соотношение А), что свидетельствует о многообразии различных многоатомных систем. Следовательно, можно готовить инструктированные материалы, стекла одинакового химического состава, но имеющие разные свойства из-за определенного (инструктирующего) режима приготовления. Информация в данной трактовке представляет собой один «замороженный» вариант из G возможных.

При затвердевании стекол возможна фиксация определенного состояния.

Количество синтактической информации можно рассчитать. Однако полезной, действенной информация может быть только тогда, когда она связана с конкретной структурой, т.е. является семантической информацией. Стекла являются твердыми телами. В твердых телах атомы совершают колебания. Возможный диапазон перемещения атомов ограничен потенциальным полем. Атомы как будто находятся в потенциальных ямах. Форма этих ям характеризует структуру наносистемы, иначе – равновесную конфигурацию атомов. Именно эта определенная конфигурация характеризует информацию. Число атомных конфигураций J экспоненциально велико




J ~ exp(aiM).
Здесь аi>0 – параметр, характеризующий химический состав.

Теория дает очевидные неравенства G
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J и Вn < аi.

Если взять расплав SiO2+TiO2, то при затвердевании получаются не многослойные структуры, вероятность их образования ничтожна. Методом молекулярного наслаивания можно получить чередующиеся слои.

Для проблемы копирования, т.е. получения точной копии, необходима информация о методике воспроизведения структуры любой многоатомной системы. 

Синтезу запрограммированных структур мешает энтропийный фактор. Именно информация призвана нейтрализовать энтропийные помехи. Для этого необходимо уметь использовать информацию, иметь программу и прибор, использующий программу синтеза.
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О

бращаясь к образовательной политике дореволюционной России, следует признать, что она обеспечивала традиционно привилегированное положение дворянства. Тем не менее, после отмены крепостного права ситуация изменилась. В итоге, как отмечал предводитель северокавказского дворянства П. Мачканин: «Грамотный и образованный разночинец вошел во все мельчайшие изгибы государственного механизма, стал почти у каждого винтика этой громадной машины, и выдвинуть его оттуда нельзя: его поставило там великое 19 февраля, он несет эту службу, и с успехом, благодаря образованию, которое несло прежде дворянство» [1].
Констатируя утрату фактической монополии дворянства на образование, выделим наиболее характерные черты ситуации в данной сфере в конце XIX – начале XX вв. Обратившись к материалам Северного Кавказа, мы видим, что специалисты со средним и высшим образованием пользовались все более широким спросом. При этом в составе обучавшихся дворяне по-прежнему занимали ведущие позиции. 

Проведенные нами подсчеты, сделанные в основном на основе отчета за 1890 год попечителя Кавказского учебного округа, показывают следующую картину. Прежде всего, в гимназиях обучались в основном дети дворян [2]: 

	Мужские гимназии
	Общее число учащихся
	Дворян
	% дворян

	Ставропольская
	426
	273
	64,1

	Кубанская
	282
	175
	62,1

	Владикавказская
	337
	190
	56,4

	Всего
	1045
	638
	61


Данные цифры вполне объяснимы, учитывая, что гимназии традиционно составляли основу дворянского образования. Ведь только выпускники мужских гимназий имели право поступать в университеты. 

Аналогичная ситуация сложилась и в женских гимназиях: 
	Женские гимназии
	Общее число учащихся
	Дворянок
	% дворян

	Ставропольская Ольгинская
	324
	162
	50

	Ставропольская Святой Александры
	212
	146
	68,9

	Владикавказская
	417
	253
	60,7

	Екатеринодарская
	332
	146
	44

	Всего
	1285
	707
	55


Фактически каждая дворянская семья стремилась обучать своих дочерей в гимназиях, несмотря на материальные трудности. Этому способствовало и то, что образовательные услуги в женских гимназиях были дешевле, чем в мужских. Так, средняя стоимость обучения одного ученика в мужских гимназиях равнялась 134 рублям, а содержание одного воспитанника пансиона – 253 рублям. Средняя же стоимость обучения в женской гимназии составляла 61 рубль, а содержание в пансионе – 193 рубля. 

Наряду с гимназиями, дворяне в значительной части присутствовали и в мужских реальных училищах, ориентированных на средние слои населения. Обучение здесь в среднем обходилось в 130 рублей, а содержание пансионера – в 269 рублей. В этих заведениях в больших объемах преподавались физика, химия, современные языки. Их выпускники допускались к поступлению в высшие специальные учебные заведения. Как показывают статистические данные, в реальных училищах дворян было меньше, чем в гимназиях, но и здесь они, как правило, также составляли большинство: 
	Реальные училища
	Общее число учащихся
	Дворян
	% дворян

	Владикавказское 
	340
	202
	59,4

	Ейское
	126
	35
	27,8

	Кубанское
	201
	105
	52,2

	Ставропольское 
	130
	87
	66,9

	Всего
	797
	429
	53,8


Тем не менее, на фоне приведенных цифр нужно признать, что дворянство стало утрачивать свои позиции в обществе, и многие семьи могли обучать детей лишь в начальных учебных заведениях. На Северном Кавказе на 1 января 1891 года насчитывалось 527 начальных училищ. В них учились дети из малообеспеченных семей. В Кубанской области в контингенте начальных училищ было 295 дворян, а в Терской – 163 человека, что составляло, соответственно, 1,7% и 2,4% от общего числа учащихся. Меньшее количество дворян было отмечено в начальных училищах Ставропольской губернии – 41 человек, или 0,5% от всех учащихся. Таким образом, несмотря на низкий удельный вес, количественно их численность приближалась к числу обучавшихся в гимназиях.

Некоторое значение для дворянского образования в условиях Северного Кавказа имели также горские школы, где учились дети всех национальностей: русские (49,5%), грузины (1,5%), армяне (3,4%), евреи (8,6%). Во всех горских школах Северного Кавказа горцы составляли 36,9%. Средняя стоимость обучения одного ученика в таком учебном заведении составляла 41 рубль, содержание в пансионе обходилось в 112 рублей.

Приведенная таблица показывает, что в  горских  школах был отмечен высокий процент дворян среди учащихся (1890 г.).

	Горские школы
	Общее число учащихся
	Дворян
	% дворян

	Майкопская
	88
	23
	26,1

	Грозненская
	131
	29
	22,1

	Нальчикская
	106
	70
	66

	Всего
	325
	122
	37,5


В целом очевидно, что значительная часть дворян получали весьма скромное образование. Не случайно, что к этому вопросу все чаще обращались видные представители местного дворянства. К примеру, в 1895 году атаман Темрюкского отдела в рапорте начальнику Кубанской области и Наказному атаману Кубанских казачьих войск отмечал, что многие из обедневших дворянских семей, не имея надлежащей поддержки, лишены возможности дать приличное образование своим детям. Большинство дворян, проживая в сельской местности, не имели средств вовремя подготовить детей к поступлению в учебные заведения. В итоге ряды местного офицерства стали пополняться преимущественно детьми разночинцев. Указывая на данную проблему, атаман полагал, что лишь учреждение дворянского капитала и должности уездного предводителя дворянства позволит детям обедневших дворян и сиротам получить достойное образование [3]. 

Отмечая развитие неблагоприятных тенденций в сфере дворянского образования, подчеркнем, что дворянство все же сохраняло свое ведущее значение как наиболее образованной части общества. В частности, представление об уровне дворянского образования дает перепись 1897 года. Согласно ее данным, среднее и высшее образование получили 34% дворян. При этом высшее образование было доступно незначительной части сословия.  Число дворян, имеющих университетское образование по переписи 1897 года [4]:
	Административные единицы
	Общее число 
	Дворян
	% дворян

	Кубанская область
	481
	381
	79,2

	Ставропольская губерния
	285
	209
	73,3

	Терская область
	419
	310
	74

	Всего
	1185
	900
	75,9


Таблица свидетельствует, что на Северном Кавказе подавляющая часть людей, имеющих университетское образование, принадлежала к дворянскому сословию. В свою очередь, из всего населения Северного Кавказа высшее техническое образование на момент переписи имели 349 человек, из них 263 человека относились к дворянам, что составляло 75,3%. Однако оно развивалось гораздо медленнее, чем требовала жизнь. В большинстве своем дворяне обучались в различных средних учебных заведениях. Согласно подсчетам, на Северном Кавказе было зафиксировано 21301 человек со средним образованием, из них 7748 дворян, или 36,4% [5].
Однако после переписи развитие неблагоприятных для дворянства тенденций в сфере образования продолжилось. Падение удельного веса представителей высшего сословия среди учащихся происходило главным образом в конце XIX века. Основными причинами такого  явления были возросшая стоимость обучения и увеличение количества недостаточно состоятельных дворянских семей, общая неприспособленность дворянства к новым условиям индустриального общества. В то же время возрастала конкуренция со стороны городских сословий.

К примеру, представление об удельном весе дворян среди учащихся мужских гимназий Северного Кавказа дает следующая таблица [6]:
	Мужские гимназии
	Процент дворян среди обучающихся

	
	1890 год
	1909 год

	Екатеринодарская № 1
	62,1
	30,8

	Ставропольская
	64,1
	45

	Владикавказская
	56,4
	41,3


В данной ситуации проблема дворянского образования поднималась представителями сословия неоднократно. Так, на совещании  губернских предводителей дворянства в 1896 году современное образование характеризовалось как крайне неблагоприятное для общества [7]. На совещании отмечалось, что вопрос о правильном направлении воспитания и образования юношества является делом чисто государственным и настолько важным, что правительство  обязано его поддержать. 

Действительно, нужно признать, что обедневшее дворянство было не в состоянии оказывать значительное влияние на воспитание и образование дворянской молодежи. Дворянство Северного Кавказа также не могло содержать учебные заведения. Как показывают документы, на дворянских собраниях здесь постоянно решался вопрос об оказании материальной помощи в обучении дворянских детей. Однако далеко не всем нуждающимся выделялись средства на образование. При этом со временем ситуация становилась все сложнее. К примеру, когда в сентябре 1906 года директора учительской семинарии и гимназий Ставрополя предложили дворянской организации принять участие в воспитании осиротевших детей офицеров и нижних чинов, участвовавших в войне с Японией и умерших от ран и болезней, Ставропольское губернское дворянское собрание, состоявшееся 10 декабря 1906 года, постановило: «Сообщить означенным директорам, что дворянство Ставропольской губернии при всем желании лишено возможности принять участие в этом благом деле по неимению средств» [8].
Однако дворянство Северного Кавказа уделяло вопросам образования большое внимание, выступая с различного рода инициативами. В частности, предводитель дворянства Ставропольской губернии с областями Терской и Кубанской П. Мачканин, выражая беспокойство дворян, в письме в Особое совещание по делам дворянства предлагал усовершенствовать систему образования и создать благоприятные условия для обучения детей дворян [9]. Он утверждал, что дворянству необходимо предоставить право критиковать систему преподавания в учебных заведениях и вносить свои предложения. По его мнению, средние учебные заведения не удовлетворяли современным требованиям. Классическая гимназия была обременена непосильными древними языками и не давала достаточных знаний по общеобразовательным предметам. Реальные отделения гимназии давали одностороннее образование, перегружая учащихся математикой, и не позволяли поступать в университеты. Предводитель дворянства считал, что гимназия должна открывать двери одинаково во все учебные заведения. В то же время средние учебные заведения должны были отвечать требованиям практической жизни. Эти проблемы разрешить могло только высшее сословие, и «правительство именно этой просветительской роли ожидает от дворянства» [10].
Мачканин выработал принципы, которым должна была соответствовать современная гимназия: 1) обучение должно развивать природные способности ребенка; 2) в программе преподавания должно присутствовать только то, что имеет современное значение  и применение в жизни; 3) исключить преобладание одного предмета  и специализацию; 4) устранить преподавание древних языков, которые  должны стать предметом специального изучения; 5) включить в программу первых трех классов изучение истории и знакомство с простейшими явлениями и законами физики, химии, механики с использованием приборов; 6) в преподавании 4, 5 и 6-го классов  применять  вечерние практические занятия.  В шестом классе необходимо выдавать аттестат, дающий право государственной службы и право поступать в высшие  специальные учебные заведения; 7) главная задача обучения в седьмом и восьмом классах – подготовить гимназиста к университету и сосредоточиться на более обстоятельном изучении литературы и педагогики. Автор высказывал пожелания об увеличении числа учебных заведений и о предоставлении дворянам преимуществ перед другими сословиями при поступлении в учебные заведения. Он отмечал, что  дворянских детей следовало принимать в учебные заведения первыми, во время переводных экзаменов назначать ежегодно депутатов от дворянства  для присутствия во всех учебных заведениях. Таким образом, глава дворянской сословной организации предлагал меры, необходимые для закрепления ведущей роли образования дворянской молодежи.

Тем не менее, в данном случае именно роль государства становилась основной. В немалой степени неблагоприятную для дворян ситуацию разрешало военное ведомство. На территории региона размещалось несколько учебных заведений, которые находились в ведомстве Военного министерства. В таких заведениях обучалось особенно много дворянских детей. Так, во Владикавказском кадетском корпусе в 1907–1908 учебном году обучалось 469 учащихся. Как свидетельствуют статистические данные, все они были потомственными дворянами или детьми личных дворян и классных чиновников [11]. Основная их часть была православного вероисповедания. Кубанское войсковое правительство также содержало за счет средств Кубанского казачьего войска стипендиатов. К примеру, в 1906 году на средства войска обучалось в специальных высших учебных заведениях, в том числе и в военных, 12 человек, в кадетских корпусах – 77 человек, многие из них были детьми казачьих офицеров. Офицеров для двух Кавказских казачьих войск готовило Ставропольское казачье юнкерское училище. 

Правительство выделяло деньги и для развития гимназий на Северном Кавказе. Так, в 1909 году из средств государственного казначейства было отпущено пособие в шесть тысяч рублей на содержание мужской гимназии в станице Лабинской Кубанской области. 6 июня того же года императором было утверждено мнение Государственного совета и Думы об отпуске ежегодного пособия на содержание мужских гимназий в Армавире, Тифлисе и Екатеринодаре. Средства должны были отпускаться поэтапно: «1909 году – по три тысячи на каждую, в дополнение к отпускаемым на означенную надобность из казны сумм; в 1910 году – двенадцать тысяч пятьсот восемьдесят рублей на Армавирскую гимназию и по десять тысяч шестьсот одиннадцать рублей на каждую из двух остальных гимназий; в 1911 году – двенадцать тысяч пятьсот восемьдесят рублей на Армавирскую и по двенадцать тысяч сто рублей на каждую из двух прочих гимназий, а начиная с 1912 года – отпускать по двенадцать тысяч пятьсот восемьдесят рублей ежегодно на каждую из означенных трех гимназий» [12].
Таким образом, правительство предпринимало все усилия для того, чтобы поддержать образовательные программы для дворянства. Тем не менее, общие тенденции развития просвещения вели к неуклонному падению роли дворянства среди образованного населения России.
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Советская историография англо-турецкой политики на Северном 
Кавказе в конце XVIII – первой половине XIX века и ее место в системе 
исторического знания

А.К. Чеучева, 
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И

сториография как самостоятельная специальность исторического знания занимает значимое место в системе исторических дисциплин. Возрастающий  интерес к историографии объясняется расширением теоретико-методологической проблематики, историографических источников.

Традиционными для университетской программы стали историографические курсы, без которых невозможно современное историческое образование. Включение конкретных историографических проблем в лекционные курсы формирует представление о состоянии изучения поставленных проблем.

Важным этапом развития отечественной  историографии стал период развития советской исторической науки. Под этим направлением подразумевается принадлежность исторического знания к конкретному общественному строю и идеологии. 

Одним из первых послереволюционных исследователей, обративших внимание на вопросы политики держав по отношению к Черкесии, был академик М.Н. Покровский. В его работе «Завоевание Кавказа» преимущественно рассматриваются негативные стороны политики царизма на Кавказе, данному труду присуще некоторое преувеличение уровня развития общественного строя Черкесии. По его мнению, внешнеполитическая ориентация адыгских народов, особенно с демократической формой правления, определялась представителями торговой буржуазии [Покровский М.Н., 1923, с. 197-199]. С нашей точки зрения, довольно сложно идентифицировать старшин демократических племен с классом буржуазии, но то, что именно старшины играли активную роль во внешнеполитической ориентации адыгов, замечено достаточно четко. Этой же точки зрения придерживался и другой историк, Я.Н. Раенко-Туранский [Раенко-Туранский, 1923, c. 19-20]. 
Издание в 1931 году в журнале «Пролетарская революция» письма Сталина «О некоторых вопросах истории большевизма» способствовало разработке сталинской концепции внешней политики России [Сталин, т.13, с. 84-104].
Завоевательная политика царизма после этого объяснялась «потребностями военно-феодальной купеческой верхушки России в выходах к морям, морским портам, в расширении внешней торговли и овладении стратегическими путями». Историки, придерживавшиеся других концепций, подвергались травле, что негативно сказалось на кавказоведении.
Непосредственно под влиянием сталинских идей была написана работа С.К. Бушуева «Из истории внешнеполитических отношений в период присоединения Кавказа к России (20-70-е годы XIX века)» [Бушуев, 1955, с. 124]. В ней борьба горцев за независимость рассматривалось как «человеко-ненавистническая война» против России, начатая под непосредственным влиянием иностранных держав. Через некоторое время изменения в оценке политической ситуации на Кавказе были сделаны Бушуевым в коллективной работе «Очерки истории Адыгеи» (т. 1). Он отмечал, что источники свидетельствуют о том, что адыги «неоднократно обращались к царю с просьбой принять их в российское подданство как равных остальным подданным империи». Но царское правительство не сумело мирными методами решить вопрос о присоединении территории Черкесии к России. Этим воспользовались в своих интересах Англия и Турция [Очерки истории, 1957, с. 304-305].
В диссертационном исследовании В.Н. Черникова присутствуют те же ошибки. В нем принижен уровень социально-экономического развития адыгов и несколько преувеличена роль исламского духовенства в ориентации на Турцию [Черников, 1953].
Более объективная оценка политики России, Турции и Англии на Кавказе была сделана в работах Н.А. Смирнова [Смирнов, 1958; 1963]. Изучая разнообразный материал, автор обосновал экономическую подоплеку внешней политики России на Востоке. Не менее важен и его вклад в разработку проблем, связанных с движением мюридизма в различных областях Северного Кавказа.
Не меньший интерес представляют работы А.В. Фадеева [Фадеев, 1956; 1958]. Важным является вывод автора о том, что кавказские события были непосредственно связаны с Восточным вопросом.
Представляют несомненный интерес для нашего исследования работы краснодарского ученого М.В. Покровского [Покровский М.В., 1952; 1953; 1989]. В его трудах рассматривается политика Англии и Турции по отношению к Черкесии. По мнению автора, деятельность английских и турецких агентов в Черкесии имела негативное влияние на судьбу адыгов.
Англия посредством пропаганды в Черкесии провоцировала население к антирусским выступлениям. Тем самым английское правительство чужими руками добивалось поставленной цели – ослабления влияния России и Турции. Эту мысль продолжил в своей статье С.К. Бушуев. По его мнению, Англия «должна была в виде справедливой компенсации помочь черкесам обеспечить их независимость в борьбе против русского царизма, жандарма Европы. Но Англия отвергла для себя этот путь и предала черкесский народ. Истощив его в достижении своей цели, она бросила его в железные лапы царизма» [Бушуев, 1940, с. 195].
Важное место в отечественной историографии занимает коллективная работа «Восточный вопрос во внешней политике России: конец XVIII – начало XX века», в которой рассматриваются международные отношения на Ближнем Востоке. По мнению авторов работы, кавказская политика России не являлась «составной частью Восточного вопроса. В то же время она учитывается при анализе русско-турецких отношений, в частности в период войн, когда Закавказье и Анатолия становились ареной военной и дипломатической борьбы» [Восточный вопрос… 1978, с. 5-6]. Тем самым авторы исключают из сферы Восточного вопроса черкесское побережье, несмотря на то, что там в период 1828-1829 годов происходили активные военные действия между Турцией и Россией.
По нашему мнению, политика России на Кавказе была составной частью Восточного вопроса. События в Черкесии разворачивались в соответствии с развитием Восточного вопроса.
Такой же точки зрения на проблему придерживается А.Ф. Фадеев. Он утверждает, что «Кавказская проблема стала оказывать прямое влияние на дальнейшее развитие Восточного кризиса [Фадеев, 1958, с. 8]. Не так категорично рассматривает этот вопрос историк А.X. Бижев. По его мнению, на этот вопрос нельзя ответить однозначно. Но не подлежит сомнению то, отмечает автор, что «реальную действительность внешнеполитического положения Северо-Западного Кавказа в значительной степени определила очередная фаза кризиса Восточного вопроса [Бижев, 1994].
Значительный интерес при рассмотрении черкесского вопроса и его места в международных отношениях занимают труды А.X. Касумова [Касумов, 1889]. Опираясь на обширный архивный материал, автор, однако, не сумел преодолеть сложившийся еще в дореволюционный период взгляд на итоги Адрианопольского договора. Он указывает на то, что с «включением Закубанья в сферу политического влияния России был положен конец турецкого владычества в этом районе» [Касумов, 1889, c. 89], хотя Турции в действительности на черкесском побережье принадлежало только несколько крепостей, и говорить о ее «владычестве» в этом районе нельзя. Причем данный тезис А.Х. Касумова противоречит раннее высказанной им мысли о том, что адыги являлись «политически совершенно независимы» и только «в силу религиозных понятий считались с турецким султаном, но не позволяли ему вмешиваться в их внутренние дела» [Касумов, 1889, с. 58].
Примерно этих же взглядов придерживается и В.В. Дегоев. Считая Адрианопольский договор основанием для присоединения Черкесии к России, он рассматривает борьбу горцев за независимость как незаконную. С той же точки зрения он расценивает и вмешательство иностранных держав, считая черкесский вопрос внутренним делом России [Дегоев, 1992]. 
Аналогичной концепции придерживаются и авторы коллективной монографии «Кавказ и Средняя Азия во внешней политике России» [Блиев, Дегоев, Кипянина, 1984]. 
Но внимательное изучение вопросов, связанных с политикой Турции в Черкесии, дает нам основание сделать вывод о том, что данная территория не была подвластна Порте. В таком случае турецкое правительство было не правомочно передавать Черкесию какому-либо государству, в том числе России. Анализ документов, касающихся мирных переговоров России с Турцией в 1812 и 1829 годах, подтверждает эту мысль. В первоначальных вариантах проектов мирных договоров, касающихся приобретений России на Восточном берегу Черного моря, упоминается не территория Черкесии, а только крепость Анапа. Крепость, которая являлась тем пунктом, где турецкая власть была реальной. Об этом были хорошо осведомлены обе стороны.
Различные аспекты исследуемого нами вопроса нашли отражение в работах А.X. Бижева. Свою кандидатскую диссертацию он посвятил рассмотрению внешнеполитического положения Северо-Западного Кавказа в конце 20-х – начале 30-х годов XIX века. Исследуя положение Черкесии после заключения Адрианопольского договора, автор справедливо подвергает его критике. Он считает, что как Россия, так и Турция не имели права решать судьбу адыгского народа [Бижев, 1984]. Затем он проанализировал меры, предпринятые русским командованием по пресечению действий в Черкесии иностранных агентов.
Одним из первых А.Х. Бижев затронул проблему связи польского эмиграционного движения с борьбой в Черкесии, внимательно рассмотрев деятельность радикального крыла польской эмиграции. Опубликованная им монография отличается более глубоким историческим подходом в оценке исторических событий на Северном Кавказе.
В монографии В.И. Шеремета «Турция и Адрианопольский мир 1829 года» предметом рассмотрения стал этап Восточного вопроса конца 20-х годов XIX века [Шеремет, 1975]. Автор уделяет место в своей работе и Черкесии, определяя ее место в период войны и заключения мира, а на конечном этапе кризиса – и в планах Англии. Автор подробно изучил историю заключения Адрианопольского мира. Но вне рамок исследования оказались вопросы, связанные с отношением адыгского населения к разворачивающимся событиям русско-турецкой войны.
В работе В.А. Георгиева «Внешняя политика России на Ближнем Востоке в конце 30-х – начале 40-х годов XIX века» рассматривается период второго турецко-египетского кризиса 1838-1841 годов [Георгиев, 1975]. Для нас ценны в этой работе сведения, касающиеся заключения Ункияр-Искелессийского договора между Турцией и Россией.
Монография Н.А. Дулиной «Османская империя в международных отношениях (30-40-е гг. XIX в.)» не рассматривает непосредственно черкесскую проблематику [Дулина, 1980]. Но поскольку исследуемые нами вопросы развивались на общем историческом фоне и в связи с историей Турции, то данная работа была полезна в решении многих общих проблем.

Таким образом, в отечественной историографии проделана определенная работа по рассмотрению проблем, связанных с изучением политики Англии и Турции по отношению к Северо-Западному Кавказу в конце XVIII – первой половине XIX века. Вместе с тем следует отметить, что нет специальных работ, посвященных изучению этой проблематики. К тому же в рассмотренных трудах присутствует несколько односторонний подход к проблеме нашего исследования, заключающийся в упрощенной трактовке политики Турции и Англии на Северном Кавказе. Отсутствует анализ методов действия Порты в этом регионе, не изучена как деятельность константинопольского посольства Англии, так и реакция английского общественного мнения на политику Англии в Черкесии, проводившаяся  официальным Лондоном.
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ФОРМИРОВАНИЕ ТРАНСПОРТНОЙ КУЛЬТУРЫ У ШКОЛЬНИКОВ КАК ОСНОВНОЕ 
НАПРАВЛЕНИЕ СНИЖЕНИЯ УРОВНЯ ДЕТСКОГО ДОРОЖНО-ТРАНСПОРТНОГО 
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А

ктуальность проблемы предупреждения детского дорожно-транспортного травматизма в России, уровень которого остается весьма высоким, усугубляется «взрывной» автомобилизацией общества в последние 5-8 лет. Автомобильный транспорт стал не только самым массовым, но и самым опасным. Более 90% погибших при транспортных катастрофах – жертвы автотранспорта. (Для сравнения: среди всех погибших в транспортных авариях и катастрофах: на железнодорожном транспорте в среднем – это 1,2%, на водном - 2,9%). Статистические данные свидетельствуют, что в родном Отечестве ежегодно погибают и получают травмы в дорожно-транспортных происшествиях (ДТП) до 27 тыс. детей и подростков до 16 лет. Если сопоставить число детей, погибающих ежегодно в результате ДТП, с общими демографическими тенденциями России, то гибель, например, в 1996 году 2000 детей означает потерю более 40 тыс. россиян в XXI веке.
Научные изыскания в области подготовки населения и в первую очередь детей к безопасному участию в дорожном движении в Магнитогорске начались в 1988 году и проводятся совместными усилиями ученых Магнитогорского государственного университета (МаГУ), специалистов в области безопасности на транспорте и педагогических коллективов города до настоящего времени. Первым результатом такого подхода к решению данной проблемы явилась разработка и внедрение в педагогическую практику в 1991-1996 гг. системы непрерывной подготовки школьников безопасному поведению на дорогах и улицах [2, 7]. В 1992 году система была одобрена НИИ теории и методов воспитания АПН Российской Федерации и рекомендована к внедрению в органах образования России. Эффективность этой системы была налицо, и поэтому она успешно прошла апробацию и внедрение в органах образования Челябинской и Тюменской областей и, одновременно с этим, в более чем 30 регионах России (1991-1996 гг.) [2]. Однако разразившийся экономический кризис в стране приостановил ее дальнейшее развитие и совершенствование. В то же время такое положение дел не особо коснулось продолжения научного поиска причин аварийности на дорогах и определения основополагающих направлений решения проблемы профилактики детского дорожно-транспортного травматизма. 

В период 2000-2005 гг. на базе МОУ «Магнитогорский городской лицей при Магнитогорском государственном университете» проведена научно-исследовательская работа по теме «Подготовка к безопасному участию в дорожном движении – базовый компонент системы формирования транспортной культуры», результаты которой внедрялись в учебный процесс лицея поэтапно в рамках школьного предмета «Основы безопасности жизнедеятельности» («ОБЖ») [10].
О понятии «транспортная культура» автор впервые информировал российскую и зарубежную научную общественность в своем выступлении на II Международной научно-практической конференции «Безопасность транспортных систем» (Россия, г. Самара, май 2000 года). О дальнейшем ее развитии было доложено на I Всероссийской научно-практической конференции «Безопасность жизнедеятельности на пороге третьего тысячелетия» (г. Челябинск, ЮУрГУ, сентябрь 2000 г.) [3]. В опубликованных работах [5, 8-10] изложены некоторые результаты проводимой работы по указанной проблеме. За последние пять лет существенно откорректирован понятийный аппарат, в основе которого лежит философская категория «культура». За этот же период нами заметно обновлены опорные термины и понятия, лежащие в основе дефиниции «транспортная культура», такие, как «транспортировка», «транспортирующая система», «процесс транспортировки», «транспорт». Транспорт мы определили как совокупность транспортных систем, каждая из которых представляет собой транспортирующее устройство (система) плюс человек (оператор этой системы) или группа людей, коллектив, трудящиеся отрасли и т.д., занятые непосредственно в организации и осуществлении процесса транспортировки с помощью транспортирующих систем (техники).
Рассматривая дорожно-транспортный процесс как социотехническую систему, где активной и системообразующей «единицей» системы является «человек», нам удалось раскрыть причинно-следственный механизм возникновения ДТП [4, 11]. Его анализ позволил выявить основные первоначальные причины возникновения аварийных ситуаций, нередко заканчивающихся дорожными происшествиями. К этим причинам по отношению к школьникам мы относим следующие: неумение прогнозировать дорожную обстановку (неосознанная степень опасности); незнание мер обеспечения безопасного движения; нежелание выполнять безопасные действия, пренебрежительное отношение к ним, недисциплинированность; подчинение неверным, опасным привычкам поведения на улице; неосознанное подражание другим лицам (нередко родителям или рядом находящимся пешеходам), нарушающим правила безопасности движения; потеря бдительности; другие опасные действия и явления. Вместе с этим мы увидели, к сожалению, что большинство взрослых не всегда отчетливо знают и понимают причинно-следственный механизм аварийности.
В психологических исследованиях, проведенных М.А. Котиком, был выявлен дополнительно целый ряд психологических качеств, которые негативно сказываются на результатах взаимодействия системы «человек – транспортное средство – дорога и среда». Основными из них являются: неуважение к нормам, правилам, стремление к свободе поведения; чрезмерная уверенность в себе и неуважение к окружающим, беспечность, безразличие к общественному мнению; несдержанность, склонность к конфликтам; высокая напряженность, взвинченность; повышенная тревожность и неуверенность в себе, нерешительность; плохие способности к планированию, самоконтролю, непрактичность; несформированные способности к абстракциям, к выявлению связей между явлениями, прогнозированию развития событий [1]. Все это еще раз подтверждает то, что по своим индивидуальным качествам люди перед опасностью не равны.
Системный подход к решению проблемы подготовки детей к безопасному участию в дорожном движении [2, 7] позволил нам определить такую подготовку как базовый компонент системы формирования транспортной культуры населения страны [5]. 
Очевидно, что диалектическая связь понятий «транспортная культура» и «культура безопасности» в общем контексте философской категории «культура» проявляется в виде необходимого условия осмысления надежного, бесперебойного и безопасного функционирования транспортных систем, так как сами понятия «транспорт» и «безопасность» неразделимы между собой как логикой их определения, так и самой жизнью. В этой связи, опираясь на законы диалектики и применяя системный подход к поиску научного определения понятий «опасность» и «безопасность», мы пришли к выводу и доказали, что последние являются философскими категориями и представляют собой диалектическое единство и противоположность состояний систем как одного из способов их существования [6]. В итоге нам удалось раскрыть сущность понятия «транспортная культура» и выявить проблему ее формирования у населения и в первую очередь у учащейся и студенческой молодежи, а также показать основные пути ее решения. 
Транспортная культура, по нашему убеждению, является одной из форм (способ, стиль, образ и т.п.) жизнедеятельности человека и его специфических взаимоотношений с окружающей средой и ее обитателями по удовлетворению своих потребностей в организации и осуществлении вещественного, энергетического, информационного и социального обмена при обязательном обеспечении максимального уровня безопасности транспортных процессов и всех его участников. Рассматривая человека в «живой» среде транспортных систем в качестве их творца и участника процесса транспортировки, можно утверждать, что он (человек) творит «транспортную культуру» как неотъемлемую и функционально важнейшую составляющую общей культуры населения.
Определяя транспортную среду как среду, в которой осуществляется транспортировка предметов, веществ, энергии, информации и человека посредством транспорта, т.е. транспортных систем, с участием их организаторов, управленцев и исполнителей самого процесса транспортировки, мы утверждаем, что безопасность в транспортной среде – это форма (способ, образ, стиль) безопасной жизни и деятельности человека в этой среде, направленная на организацию и обеспечение процесса транспортировки, обеспечение его «живучести» и безопасности как для самого участника процесса, так и для окружающей его среды, в том числе и ее обитателей.
Недостаточно высокий уровень транспортной культуры населения России, а также неосознанность особой значимости роли специального обучения и воспитания участников движения, их подготовки к безопасному участию в транспортных процессах существенно обострили проблему обеспечения безопасности на дорогах, улицах и в транспорте, которая особенно жестко проявилась в последнее десятилетие.
Актуальность рассматриваемой проблемы усугубляется тем, что вопросу подготовки населения и в первую очередь детей и юношества к безопасному участию в дорожном движении, воспитанию дисциплинированности и высокой культуры поведения на дорогах, улицах и в транспорте до сих пор уделяется недостаточное внимание. Во многих работах наших соотечественников, посвященной данной проблеме, рассматриваются лишь отдельные ее стороны – это в основном изучение «Правил дорожного движения», а не системный подход к подготовке обучаемых к безопасному участию в дорожном движении и формированию у них высокого уровня транспортной культуры.
Проблема формирования у детей и подростков транспортной культуры обостряется неподготовленностью педагогических кадров, отсутствием необходимых учебников и пособий для учащихся и для учителей по изучаемым соответствующих этому тем предмета «Основы безопасности жизнедеятельности» («ОБЖ»), отсутствием специальных методик и системы непрерывного образования детей с учетом взаимодействия с социально-педагогической средой, а также отсутствием необходимых технических средств обучения и т.п. Такое положение дел не может обеспечить выполнение социального заказа общества по подготовке человека к безопасному участию в дорожном движении, формированию у подрастающего поколения высокого уровня транспортной культуры. При постоянном возрастании роли межотраслевых факторов в определении содержания обучения безопасному участию в дорожном движении до сих пор отсутствует технология этого обучения, которая должна учитывать интегрированный характер содержания раздела «Безопасность на транспорте» предмета «ОБЖ».
Таким образом, на сегодняшний день особую актуальность приобрели следующие проблемы: 

· во-первых, в системе формирования транспортной культуры основным (базовым) компонентом является подготовка школьников к безопасному участию в дорожном движении, которая включает в себя такие элементы, как обучение, научение, приучение и воспитание;

· во-вторых, подготовка школьников к безопасному участию в дорожном движении и формирование у них высокого уровня транспортной культуры должна предусматривать постоянную, непрерывную, систематическую и целенаправленную работу с ними и, безусловно, предполагать то, что через несколько лет они будут не только непосредственными (активными) участниками дорожно-транспортного процесса (водитель, пешеход, пассажир, регулировщик), но и косвенными (опосредованными) участниками. Другими словами, придет время и многие из них после окончания вузов и колледжей будут проектировщиками и строителями автомобильных дорог и инженерных сооружений на них, конструкторами и производителями транспортных средств, средств регулирования движения и систем энергообеспечения процесса транспортировки, а также их эксплуатационниками. 

· в-третьих, вся деятельность общества по формированию транспортной культуры должна строиться системно и с обязательной опорой на современные научные достижения в области инженерии, психологи и педагогики, эстетики и дизайна, и других естественных и гуманитарных наук, а также с опорой на нормы права, этики, морали и нравственности;

· в-четвертых, все перечисленное выше в полной мере необходимо относить не только к области автомобильного транспорта, но и обязательно ко всем другим существующим видам транспорта и их системам обеспечения безопасного и надежного функционирования;

· в-пятых, – вывод, который вытекает из всех предыдущих – в программах курса «Основы безопасности жизнедеятельности» жизненно необходим раздел «Безопасность на транспорте и транспортная культура», в важности которого ни у кого не должно быть и малейшей тени сомнений на сей счет.
Отмеченное выше позволяет выделить вопрос формирования транспортной культуры у школьников в самостоятельную проблему, которая, в свою очередь, является не только проблемой системы образования России или межотраслевой (образование, транспорт, безопасность материальных систем, сохранение жизни и здоровья человека и т.п.), а относится к проблеме общегосударственного уровня.
Одним из основополагающих направлений в решении данной проблемы мы видим организацию на государственном уровне системы непрерывной подготовки населения и, в первую очередь детей, к безопасному участию в транспортных процессах различного вида и типа. Такая подготовка по сути своей является базовым и неотъемлемым компонентом общей системы формирования транспортной культуры у наших соотечественников. Вторым, не менее значимым направлением, как показала практика, является создание необходимых организационно-педагогических условий в системе образования России на всех ее уровнях, включая сельские и специальные учреждения образования, по формированию транспортной культуры у подрастающего поколения.
В лицее при МаГУ со дня его открытия (сентябрь 2000 года) в соответствии с утвержденной программой по предмету ОБЖ для 10 и 11 классов проводятся занятия по специальному разделу «Безопасность на транспорте». Изучаются темы: безопасность дорожного движения, а также правила безопасного поведения на железнодорожном, воздушном и водном транспорте, на канатном и канатно-кресельном транспорте, фуникулерах. Общий объем учебных тем по «Безопасности дорожного движения» в 10-х классах 9 часов, в т.ч. 2 часа - практические занятия на местности (перекресток и улицы с интенсивным движением, опасные места при движении в лицей, университет и др., в 11-х классах – всего 4 часа, в т.ч. 2 часа практических занятий. По теме «Послеаварийная безопасность и организация первой медицинской помощи пострадавшим в ДТП» предусмотрено 2 часа учебного времени в разделе «Основы медицинских знаний и правила оказания первой медицинской помощи». 

Учитывая возрастные и психофизиологические особенности старшеклассников, их способности и возможности к восприятию и усвоению специальных знаний, в подраздел «Безопасность дорожного движения» включены следующие вопросы: система «человек (Ч) – транспортное средство (Тс) – дорога (Д) и среда», ее подсистемы (Ч-Тс), (Ч-Д) и (Тс-Д); тяговые и тормозные свойства автомобилей и общая картина динамики их движения в разных дорожных условиях; понятия «остановочный» и «тормозной пути»; причинно-следственный механизм возникновения ДТП; понятия «видимость» и «обзорность» на дороге; законы безопасности дорожного движения; активная и пассивная безопасность транспортных средств, ремни безопасности; «ловушки» на дорогах; медико-психологические аспекты безопасности дорожного движения; «Правила дорожного движения»; дорожно-транспортные происшествия и преступления и ответственность за них; послеаварийная безопасность и оказание первой медицинской помощи пострадавшим и др.
1 сентября для всех лицеистов проводится «Урок безопасности», на котором для учащихся 10-х классов (вновь поступившие на учебу дети) проводятся практические занятия в районе учебного заведения с обязательными рассказом и показом опасных мест с точки зрения видимости и обзорности участков дорог и особенностей движения в этих местах («ловушки» на дороге). Для всех учащихся проводится вводный инструктаж по безопасности движения по дороге на занятия в лицей, в университет, во Дворец спорта, плавательный бассейн и другие места проведения занятий с лицеистами по расписанию уроков. В том случае, когда учащиеся выходят коллективно на занятия в другие организации, например, по плану курса ОБЖ – в пожарную часть или в подразделение милиции, или на какие-либо мероприятия в городские учреждения (по плану внеклассной работы – театр, стадион и т.д.), с ними проводятся специальные инструктажи. Приказом по МОУ определяются маршруты движения и ответственные лица из числа преподавателей за безопасность продвижения детей.
В процессе обучения лицеисты, кроме изучения учебных тем в классе, выполняют домашние работы по темам программы, сдают зачеты по «Правилам дорожного движения», пишут рефераты, проводят научно-исследовательские работы по линии научного общества учащихся. Так в 2002 году учащаяся 11«В» класса лицея Ольга Рябец, участник XXII открытой научно-практической конференции учащихся «Искатели, мыслители XXI века», удостоена Диплома I степени за работу «Транспортная культура и проблема обеспечения безопасности дорожного движения». В 2004-2005 учебном году реферат учащейся 11«А» класса Марии Зимаревой «Подготовка детей к безопасному участию в дорожном движении как элемент системы формирования транспортной культуры» рекомендован на областной творческий конкурс учащихся образовательных учреждений «Сам себе спасатель».
Ежемесячно с лицеистами проводятся плановые инструктажи и беседы по ПДД на занятиях по ОБЖ и отдельно классными руководителями. Преподавательский состав лицея обучается в лицее по программе спецсеминара «Основы безопасности дорожного движения и организация профилактики детского дорожно-транспортного травматизма». Все это позволяет говорить о системном подходе к подготовке старшеклассников к безопасному участию в дорожном движении в общей концепции формирования транспортной культуры как одной из специфических форм жизнедеятельности человека по удовлетворению его потребностей в организации и осуществлении вещественного, энергетического, информационного и социального обмена.
В основе теоретической подготовки лицеистов – учебное пособие для студентов индустриально-педагогических (технолого-экономических) факультетов педагогических вузов «Основы безопасности движения пешеходов» [11], «Правила дорожного движения», материалы, опубликованные в журналах «Жизнь и безопасность» (СПб.), «Основы безопасности жизнедеятельности» (МЧС), «ОБЖ: основы безопасности жизни» (г. Москва) и других изданиях, в т.ч. научных. 
Исследования, проведенные на базе лицея в 2001-2004 гг., показали, что учащиеся 10 классов, поступив в лицей после окончания 9 лет обучения в общеобразовательных школах г. Магнитогорска и прилегающих к нему сельских районов Челябинской области и Республики Башкортостан, значительно завышают самооценку знаний в области обеспечения личной безопасности в дорожном движении. Если до начала изучения в лицее раздела «Безопасность на транспорте» средний самооценочный балл равен 4,36 (пятибалльная оценка), то после изучения данного раздела свои первоначальные знания школьники оценивают лишь в 2,7 балла (средний балл). Это говорит о недостаточной подготовке учащихся в предыдущих классах средней школы и отсутствии системы непрерывной подготовки детей к безопасному участию в дорожном движении. 
На вопрос: «Считаете ли вы полезным для себя прослушанный в лицее раздел курса ОБЖ «Безопасность дорожного движения»?» в декабре 2000 года из 54 опрошенных учащихся 10-х классов 50 ответили «да» (92,6%), 3 – «нет» и 1 - не ответил; в декабре 2001 году из 78 опрошенных 78 ответили «да» (100%); в ноябре 2004 года из 97 опрошенных 87 ответили «да» (89,7%), 10 – ответили «нет». Уменьшение положительных ответов мы связываем в первую очередь с тем, что в 2004-2005 учебном году учебный объем часов уменьшен в два раза из-за неразберихи с предметом «ОБЖ» в старших классах в учреждениях образования России, которая не могла обойти стороной и Магнитогорский лицей. Так как он является профильным образовательным учреждением, то не только федеральным, но и региональным компонентом учебного годового плана для него вовсе в 2004-2005 учебном году не был предусмотрен предмет «ОБЖ». И лишь гражданская позиция руководства лицея позволила ввести курс ОБЖ в 10-х классах в объеме 1 час в неделю, вместо 2 часов во все предыдущие годы. А так как объем был уменьшен, то и в перечне вопросов, которые изучали учащиеся, некоторые были им знакомы ранее. Это прежде всего обязанности пешеходов, пассажиров и частично те, о которых речь шла выше. Известно, что когда в процессе обучения дается недостаточно нового материала, то и интерес к предмету у учеников падает. Но, как бы то ни было, учащиеся своими ответами очень в доступной форме показали нам, взрослым, свое отношение к вопросам безопасности в дорожном движении: нельзя ограничиваться подготовкой к безопасному участию в дорожном движении в младших и средних классах. Старшеклассникам это также необходимо, как и всем другим участникам дорожно-транспортного процесса любого другого возраста. 
Поэтому в основу подготовки учащихся мы ставим системный подход в формировании потребности быть «безопасным участником движения», содержание которого составляют прочные знания, умения и навыки безопасного поведения в процессе движения, дисциплинированность и высокий уровень культуры поведения на дороге и в транспорте, ответственность за безопасность свою и окружающих.
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