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П
од сенсорно-экологическим подходом мы понимаем методологическое научное направление, ориентированное на оптимизацию взаимодействия личности и природы по сенсорным каналам мировосприятия. Сенсорно-экологический подход к проектированию содержания образовательного процесса подразумевает разработку специальных механизмов отбора и структурирования содержания процесса образования, соответствующих функциональным особенностям сенсорного мировосприятия. 
Сенсорная экология выступает сегодня областью естественнонаучного знания с очерченным предметным кругом исследования, являясь составной частью физиологической экологии. Она связана с изучением принципов формирования сенсорных способностей организма в различных экологических условиях и оценкой экологического «благополучия» информационного поля внешней среды. Накопление специфически значимых знаний об особенностях биологической организации и функционирования сенсорных систем восприятия инициировало развитие физиологической экологии в качественно иных форматах. Закономерным продуктом развития данной отрасли явился весомый теоретический и экспериментальный потенциал, оформленный сенсорной экологией.

Между тем, приоритетные направления развития общей экологии все в большей степени затрагивают аспект взаимодействия мира природы и психики человека. Неоспоримые факты и подтверждения с психологической точки зрения заявляют о принципиальной значимости этого аспекта. Данная тенденция общеэкологического масштаба действенна также по отношению к сенсорной экологии. Это подразумевает выраженное влияние факторов сенсорно воспринимаемого природного мира на чисто психические процессы и явления. Характерные (индивидуальные, возрастные, профессиональные и др.) особенности мировосприятия, рассматриваемые с экологической точки зрения, посредством функционирования всей совокупности сенсорных систем накладывают заметный отпечаток на психическое состояние субъекта восприятия. Визуально, акустически, тактильно и т. д. воспринимаемые воздействия могут быть как благотворными, так и пагубными, напрямую или опосредованно определять психические процессы. Особо актуальным становится вопрос касательно подобного влияния на развитие личности со свойственной ему глубиной и индивидуальной динамичностью. Важен также временной показатель, отражающий продолжительность воздействия по сенсорным каналам различных экологических факторов, возможность его аккумуляции. Все это – отдельные проявления многопланового феномена психологической экологии.

Диаметрально противоположным, но не противоречащим предмету психологической экологии можно считать предмет экологической психологии, каковым является экологическое сознание. В данном контексте также прослеживается особая роль, принадлежащая сенсорно-экологической направляющей становления и развития экологической культуры как идеала экофильно ориентированной личности. Здесь обозначается самый первый рубеж сложных контактов личности и природного мира, определяющий признак экологичности. Так, и экологическая психология, и психологическая экология, можно сказать, возникают на двух противоположных полюсах сопряжения «материнских» экологии и психологии. Их вычленение в самостоятельные области исследования вполне может показаться искусственным и необоснованным, но такая точка зрения несостоятельна хотя бы потому, что процессы такого «вычленения» вполне могут считаться происходящими независимо друг от друга. Вместе с тем, по любой из так называемых осей сопряжения – психологической или экологической – реально выявление внутренней взаимосвязи двух научных направлений. Подобные оси научного сопряжения присутствуют и в сенсорной экологии: принятие логики выделения ее собственного частного предмета исследования обеспечило возможность проецирования свойственных общей экологии тенденций развития.

Таким образом, так же как экология из дисциплины в рамках биологического цикла знаний трансформируется в особое отношение человека к природе, самому себе и культуре, сенсорная экология не может ограничиваться предметным полем физиологической экологии, расширяя сферу подчиняющихся ее закономерностям явлений. Многоаспектность предметного поля сенсорной экологии закономерно требует учета ее научного потенциала в условиях возникновения и функционирования образовательной среды, в которой происходит развитие личности. Обеспечить подобную трансформацию и призван специальный методологический подход – сенсорно-экологический. Новаторский по сути, этот подход ценностно регулируется феноменом сенсорно-экологической культуры.
В пятидесятые годы XX века в педагогической науке начинает формироваться новое направление, связанное с идеей экологического образования, которое ставит своей задачей формирование нового общепланетарного экологического мышления и культуры отдельной личности и общества в целом. Истоки экологической культуры берут свое начало в опыте народа, представляющем совокупность элементов культурного наследия, которая передается от поколения к поколению и сохраняется в определенных социальных слоях общества в течение длительного времени. К сожалению, народная культура взаимоотношений человека с природой во многом утрачена, поэтому сегодня предстоит расширить взгляд человека на мир, сформировать целостное мировоззрение, принять новую систему ценностей, сберечь, возродить и развить ценности культуры, способные обеспечить экосоциальное взаимодействие с природой – экологическую культуру мира. Между экологическим образованием и формированием нравственности современного человека, его экологической культуры существует глубинная связь. В целом же, экологическая культура отражает самые разнообразные отношения человека и общества с природой. 

Наряду с этим, существует понятие сенсорной культуры, исчерпывающееся, однако, лишь с позиций возрастной физиологии в контексте сенсорного развития личности. Понятие «сенсорная культура» вошло в дошкольную педагогику благодаря работам М. Монтессори. Однако она считала, что для приобретения такой культуры достаточно систематически упражнять органы чувств ребенка в различении формы, цвета, величины и других свойств предметов. Такая точка зрения была ошибочной, она не учитывала, что развитие ребенка коренным образом отличается от развития детенышей животных. 

Сегодня назрела жизненная необходимость во взаимном регулятивном воздействии двух феноменов экологической и сенсорной культуры друг на друга. Категориальный аппарат рассматриваемых явлений требует, видимо, специального изучения. Очевидна же значимость, «очерченность» охвата различных по сути аспектов для экологической и сенсорной культуры в отдельности, поэтому видится правомерным инициирование выделения категории сенсорно-экологической культуры, обладающей собственными, отличительными от характерных (выступающих в качестве родоначальных категорий) для экологической и сенсорной культуры признаками.

Сенсорно-экологическая культура представляет собой целостный, многоуровневый и полифункциональный феномен, выступающий релевантностным компонентом экологической культуры, формирующийся в процессе сенсорного мировосприятия, развития представлений, отношений, технологий взаимодействия личности и сенсорно воспринимаемого природного мира. Таким образом, сенсорно-экологическая культура сохраняет признаки общей экологической культуры, отражая важнейший аспект взаимоотношений личности и природы в процессе непосредственного сенсорного восприятия мира, что, по своей сути, является первоочередным. Данный аспект показателен интеграцией, обусловленной синтетическим, структурным сенсорным восприятием по всем каналам – через все органы чувств – информации о внешнем мире в совокупности. При обязательном условии такого единства возникают, в частности, конкретные образы, продукты духовного отношения личности к окружающей среде. 

Психолого-педагогический аспект сенсорно-экологической культуры состоит прежде всего в обязательной направленности на осмысление и понимание следующих факторов и явлений:

▪ понимание соотношения между экологическими представлениями личности о сенсорно воспринимаемом природном мире и реалиями этого мира; 

▪ осмысление роли зрительного, слухового, обонятельного, осязательного, тактильного восприятия в складывании элементов общей панорамы окружающего мира;

▪ четкую дифференциацию сформированных на основе сенсорного восприятия образов естественной и виртуальной действительности;

▪ анализ соотношений и связей сенсорной экологии, экологической психологии и экологической психопедагогики;

▪ оценку степени достоверности категорий научного знания о культуре, фактов, понятий, законов, теоретических выводов, гипотез, знаний особенностей сенсорного мировосприятия, результатов эксперимента, практического применения научных знаний;

▪ владение понятийно-терминологическим аппаратом в сфере сенсорно-экологической культуры;

▪ понимание необходимости исследования и разработки сенсорно-экологического подхода к проектированию содержания образовательного процесса.

Остановимся на одном из решающих условий успешного протекания образовательного процесса, с которого он и начинается, – на проектировании его содержания. Слово «проект» – латинского происхождения (projectus – «брошенный вперед»). Проектирование содержания образовательного процесса – это программирование взаимодействия педагогов и воспитанников по поводу содержания образования в рамках той или иной образовательной среды, создание инновационных направлений, определяющих содержание образовательного процесса.

Предлагая новый авторский подход к конкретно выделенному феномену проектирования содержания образовательного процесса, следует отметить, что одновременно в той или иной педагогической системе может действовать несколько подходов с собственными зафиксированными сферами влияния. 
Разработка методологического подхода к проектированию содержания образовательного процесса начинается с выявления его источников. Источники в данном случае – это своеобразная точка отсчета, стартовая основа проектирования, совокупность объектов, трансформирующих свое содержание в содержание образования. Основополагающим источником содержания образовательного процесса в случае его проектирования с позиций сенсорно-экологического подхода становится феномен сенсорно-экологической культуры, который проявляется дифференцируясь на значимых объектах и взаимосвязях сенсорно воспринимаемого природного мира: собственно природе – сенсорных системах человека – индивидуальных психических проявлениях личности (эти объекты и взаимосвязи согласуются с расширенными рамками предметной области сенсорной экологии, определяя ее тем самым в качестве направляющего вектора проектирования). 

Наряду с источниками первостепенное значение имеют факторы проектирования содержания образовательного процесса. Сенсорно-экологический подход инициирует выделение в качестве факторов проектирования содержания образовательного процесса следующие обстоятельства:

▪ современное качество сенсорно воспринимаемой информации об объектах и явлениях окружающего мира;

▪ актуальность, востребованность и возможность качественного преобразования сенсорно воспринимаемой действительности;

▪ состояние общей экологической образованности в данных условиях развития социума;

▪ сообразность целей проектирования содержания образовательного процесса с позиций сенсорно-экологического подхода общим целям проектирования содержания образования;

▪ необходимые в свете экологической обстановки характеристики личности, обозначающие, с прогностической точки зрения, ориентиры на результат, продукт образовательного процесса.

Обозначенная возможность качественного преобразования сенсорно воспринимаемой действительности обеспечивается целенаправленным процессом ее экологизации, обеспечивающей личностное развитие путем практического участия в исследовательской, конструкторской и другой работе, соответствующей склонностям участников образовательного процесса. Таким образом, экологизацией среды можно считать специфический вид деятельности, подразумевающий создание и воспроизводство комфортных для личности условий сенсорно воспринимаемого окружающего пространства. Итак, качество сенсорно воспринимаемой информации об объектах и явлениях окружающего мира может подвергаться целенаправленному изменению, кардинально влияющему на сенсорное мировосприятие.

Принципиально значимым следует считать фактор учета общей экологической образованности. В частности, он указывает на то, что приоритет, отдаваемый решению глобальных экологических проблем, не должен стать барьером в экологическом сознании личности на пути к экофильной ориентации. За последние десятилетия неоспоримая актуальность насущных экологических проблем, разработка и повсеместное внедрение в образовательный процесс различных технологий развития экологических представлений привели к созданию прочного “когнитивного фундамента”, позволяющего школьникам в старших классах иметь сформированные экологические представления о наиболее важных, первостепенных направлениях деятельности человека во избежание экологического кризиса. Однако экологическое знание стало, таким образом, “застывшим”: круг проблем очерчен, а мышление старшеклассника в какой-то мере даже стандартизировано. Преодоление обозначенных стереотипов в сложившихся экологических представлениях необходимо для осознания вопросов, поднимаемых приоритетными направлениями экологического знания, в том числе и сенсорной экологией. Развиваемые благодаря использованию сенсорно-экологического подхода представления о состоянии окружающей среды должны гармонично вписываться в экологическое сознание личности школьника, для чего педагогу нужно предупредить противоречия, которые могут возникнуть с имеющимся багажом экологических знаний; это положение касается также вопроса развития отношений и технологий взаимодействия с сенсорно воспринимаемым природным миром. 

Исходя из выявленных источников и факторов, можно конкретизировать цель проектирования образовательного процесса в рамках сенсорно-экологического подхода. Она обозначается как разработка проектов содержания образовательного процесса, ориентированных на развитие представлений, субъективных отношений, стратегий и индивидуальных технологий взаимодействия личности на основе сенсорного мировосприятия для достижения оптимума взаимосвязи «личность – сенсорно воспринимаемый мир природы».

Таким образом, сенсорно-экологический подход отвечает необходимости ориентации проектирования содержания образования на оптимум взаимодействия личности и мира природы по сенсорным каналам мировосприятия. Внедрению в педагогическую практику сенсорно-экологического подхода должны отвечать его теоретически оформленные концептуальные основы. Тогда использование предлагаемого подхода будет предопределено новыми регулятивами эффективности современной системы экологического образования.
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А
ктуальность рефлексии исторического опыта развития отечественного музыкального образования в контексте традиций и инноваций обусловлена в настоящее время объективными и необратимыми процессами глобализации культуры и образования. Развитие историко-педагогического процесса в начале XXI века ставит в повестку дня проблему единого образовательного и научно-педагогического пространства, вопрос о диалоге и взаимообогащении педагогических традиций. Важным событием для отечественной системы образования явилось подписание Россией Болонской декларации (2003 г.), ориентированной на расширение Европейского культурно-образовательного пространства, на взаимодействие и сотрудничество в вопросах выработки стратегии и тактики развития науки и образования. Вступление России в Болонский процесс позволяет нашей стране, с одной стороны, освоить позитивный опыт зарубежных образовательных систем, включить общемировые и европейские тенденции развития высшего образования в ресурс модернизации отечественной высшей школы, а с другой – получить дополнительную возможность для демонстрации своих высоких культурно-образовательных традиций. В этих условиях России важно не только стать полноправным членом единого образовательного и научно-педагогического пространства, но и сохранить свою национальную идентичность, свой культурно-образовательный потенциал и этнонациональную культурную самобытность.

В данном контексте представляется актуальным определение специфики отечественных традиций музыкального образования. Не менее важным является осмысление диалектики традиций и новаторства в истории развития отечественного музыкального образования, выявление взаимоотношения генезиса российского музыкального образования и всемирного историко-педагогического процесса. Исследование данной проблемы позволит прогнозировать систему координат в подходах к постановке и решению современных вопросов отечественного музыкального образования в условиях глобализации образования и мирового культурно-национального разнообразия. 

Впервые понятие «инновация» (в переводе с латинского – нововведение, обновление, изменение, введение новизны) применительно к педагогической реальности стало использоваться зарубежными исследователями примерно в конце 50-х годов XX века. Инновации в образовании обладают определенной качественной характеристикой, а именно – гуманистической направленностью, суть которой – в ориентации на развитие субъектности и индивидуальности человека – учащегося и самого педагога, а также образовательной системы в целом. В данном контексте, характеризуя признаки и сущность педагогических инноваций, С.Д. Поляков отмечает, что инновации являются педагогическими, если они гуманистичны по своему смыслу, субъектны по позициям участников нововведенческой работы, направлены на развивающиеся отношения педагогов и школьников
. Аналогичное мнение высказывает И.А. Колесникова, обращая внимание на то, что в педагогических инновациях речь идет «не о любой новизне (новое не всегда значит лучшее…), но лишь о той, которая совпадает с тенденциями прогрессивного развития педагогической реальности»
.
Анализ эволюции музыкального образования в России с древнейших времен до нашего времени свидетельствует о том, что в процессе культурного воспроизводства традиции и инновации всегда выступали как взаимодополняющие явления: каждая традиция когда-то была инновацией, а многие из инноваций, в свою очередь, стали традициями. Как элемент педагогической реальности, музыкально-педагогическая традиция транслировала во времени и пространстве от поколения к поколению устойчивый исторически сформировавшийся, выверенный поколениями и личностно принятый социально-культурный опыт, воплощенный в музыкальном искусстве и музыкальном образовании.

Апеллируя к идее диалектического синтеза инноваций и традиций, современные исследователи (А.И. Першиц, Г.В. Палаткина и др.) выделяют четыре основные формы и одновременно стадии реакции традиций на какие-бы то ни было инновации: 1) противодействие; 2) сосуществование; 3) смешение; 4) превращение
. Эти стадии можно проследить в процессе анализа эволюции отечественного музыкального образования от древнерусского периода до начало XXI века. 

Уже начиная с древнерусского периода развитие отечественного музыкального образования было сопряжено с изменениями, которые, исходя из современного понимания новшеств, можно назвать инновационными. Так, поворотным событием, обусловившим нововведения как в общем, так и в профессиональном музыкальном образовании, стало принятие на Руси христианства (988 г.). Этим актом Киевское государство фактически интегрировалось в Византийское православное содружество. И именно это событие положило начало принципиально новому направлению в развитии отечественной музыкальной педагогики: музыкальное образование в Древней Руси начинает развиваться не только в фольклорном направлении, как это было ранее, но и в контексте православных традиций. В опоре на византийские нововведения в древнерусской музыкальной педагогике сформировалось отношение к богослужебному пению как к пению «божественному» по своему происхождению, целям, условиям существования и средствам выражения. Значительная роль в трактовке целей богослужебного пения отводилась религиозно-нравственному началу. Богослужебное пение рассматривалось как «движение души к хорошим поступкам», как истинное восхождение к Богу в молитве и противопоставлялось музыке фольклорной ориентации, связанной с будничной, земной, повседневной жизнью человека. Важнейшими критериями религиозно-певческого эталона были признаны: образно-эмоциональная настроенность певцов на морально-нравственные основы, внимание к внутреннему состоянию души во время пения, ориентация на духовное начало.

Однако следует отметить, что восприятие византийских традиций, которые вносили изменения в отечественное музыкальное образование, не было на Руси однозначным. Народное музыкальное творчество, занимавшее господствующее положение в музыкальной культуре Древней Руси до ее крещения, ориентировало сознание человека на иной круг интересов и духовных потребностей. Языческое мировоззрение, отраженное в народном музыкальном творчестве, отрицало аскетический характер церковно-христианских целей формирования и развития человека, обусловливало существование определенных противодействий процессу христианизации на Руси. Неоднозначным было и восприятие традиций византийского пения. Как свидетельствуют исследования отечественных медиевистов, большинство русского духовенства, принимая в целом эти традиции, вместе с тем допускало употребление за богослужением своих русских народных интонаций, а среди русского клира были и такие, кто ограничивался принятием только богослужебных текстов, а пение «предоставлялось личному художественному вкусу певцов и их творческому дарованию»
. Если ранее образцы древнерусских православных песнопений, на освоение которых были ориентированы целевые установки, содержание и методы музыкального образования, первоначально были близки византийским, то со временем в них стал проявляться «свой подход, свое отношение к материалу, черты собственного музыкального мышления»
. Эти изменения интонационного строя церковного пения имели своим источником народное творчество. Таким образом, использование византийских новаций в области отечественного музыкального образования не сводилось к их механическому заимствованию, а сопровождалось их самостоятельной переработкой и приспособлением к традициям древнерусской культуры и привычному для нее строю мышления. Интеграция византийских новаций и исконно русских музыкальных традиций обусловили появление разновидности музыкального образования православной ориентации, которое в современных исследованиях обозначено как «национально-ориентированное православное музыкальное образование» (Е.В. Николаева).

Музыкально-педагогическая мысль и музыкально-образовательная практика Древней Руси были направлены на освоение основного вида певческой деятельности – знаменного пения, для записи которого использовалась безлинейная нотация, специальные знаки («знамена» – от славянского «знак» или «крюки»). Традиции знаменного пения, сложившиеся на Руси, воплощали не только исполнительский опыт певца (владение голосом, динамическими, тембровыми градациями и т.д.), но и его способность осознавать каждый знак в контексте его духовного проживания. Такой подход к формированию представлений о певческой деятельности в эпоху Древней Руси отражал богатство христианской музыкально-педагогической традиции, которая проявлялась во внимательном и требовательном отношении к человеку, его внутреннему миру, его душевному состоянию в процессе пения, в приоритете духовного начала над музыкально-техническим. Смысловая доминанта православной музыкально-педагогической традиции концентрировалась вокруг своеобразного треугольника: Бог–Человек–Мир. Признавая человека от природы «венцом божественного творения», христианская традиция не отрицала возможности его развития. Однако в целом средневековое сознание, постулируя богоизбранность человека, ограничивало его возможности божественной волей. Понимание развития человека в христианской традиции имело богословскую трактовку и было подчинено идее его религиозного совершенствования.

Влияние ренессансных тенденций, проявление которых усилилось во второй половине XVII века, привело к качественным изменениям в области отечественного музыкального образования: осознается самостоятельная эстетическая ценность музыки, отрицается взгляд на нее как на элемент только церковного ритуала; отход от теологической точки зрения на человека приводит к признанию ценности человеческой личности самой по себе, способствует раскрытию креативного начала в человеке, выходу его музыкального мышления за пределы религиозных норм-установок, росту авторского начала в области музыкальной деятельности, актуализации проблем творческого развития человека в процессе его общения с музыкой; закладываются основы формирования методики музыкального образования как самостоятельной области знания; в практику музыкального образования вводятся новые методы обучения, направленные на выработку у певцов профессионально-технического мастерства; возрастает роль теоретических компонентов в освоении музыки.

Результатом взаимодействия отечественных и западноевропейских традиций явился официальный допуск Русской православной церковью в 1668 году партесного (многоголосного) пения при богослужении. Вытеснение одноголосного знаменного распева партесным многоголосием привело к коренному перелому в мышлении, характере музыкального восприятия и вкусах людей. Однако педагогические ценности западноевропейской цивилизации не воспринимались ментальностью российского общества автоматически, а всегда были результатом индивидуального осмысления и активных действий, в результате которых формировались отечественные традиции, специфика которых определялась как влиянием других культур, так и особенностями развития самого российского общества.

В XVIII веке «религиозная энергия русской души» (Н.А. Бердяев) не иссякла, а переключилась на иные задачи. Культура Просвещения давала человеку возможность реализовать все лучшее, что дано ему Богом, в реальной, земной жизни. Понимание человека как «образа и подобия Божия», связанное с христианской традицией, уступало место идеалу человека – активного деятеля, преобразователя мира. Отход от средневекового аскетизма, активное становление светского мировоззрения оказали воздействие на все стороны общественной и культурной жизни России, в том числе и на музыкальное образование. Магистральным направлением в его развитии становится светское музыкальное образование. 

Диалог русских и западноевропейских традиций в XVIII веке обусловил нововведения в области теории музыкального образования и в музыкально-педагогической практике, осваивающей светские формы вокального и инструментального музицирования, светские музыкальные жанры, западноевропейские музыкальные инструменты (орган, клавикорд, инструменты симфонического оркестра). XVIII век положил начало развитию новых организационных форм светского музыкального образования, таких, как музыкальное образование детей в закрытых учебных заведениях с целью реализации проектов выращивания «новой породы людей» (И.И. Бецкой); домашнее музыкальное образование с индивидуальной формой обучения; любительское музицирование.

Непосредственное влияние на становление и развитие отечественного светского музыкального образования оказали музыкально-теоретические и музыкально-педагогические труды западноевропейских авторов: Д. Царлино, Ж. Даламбера, Ж.-Ж. Руссо и других, а также методические пособия представителей западно-европейской школы: Ф.Э. Баха, Г.С. Лелейна, Д.Г. Тюрка, Л. Кельнера, В. Манфредини и др. Ведущие идеи музыкального образования, высказанные предста-вителями западноевропейских музыкальных школ, оказали влияние на формирование прогрессивных отечественных традиций в области музыкального образования, проявлявшихся в таких показателях, как опора в музыкальном образовании на принципы природосообразности и индивидуального подхода, правдивая передача художественного содержания музыки, взаимосвязь эмоционально-образного и технического начал в музыкально-исполнительской деятельности.

Положительную роль в формировании отечественных традиций музыкального образования сыграла эстетика романтизма. Это выразилось прежде всего в последовательной борьбе за содержательность музыкального образования, протесте против бездушного формального ремесленничества, против увлечения внешней виртуозностью, против утилитарно-прагматического подхода к музыкальному образованию как формированию определенных знаний, умений и навыков, ограничивающемуся сферой «технической выучки». Эстетика романтизма подготовила предпосылки для становления теоретических основ музыкального образования, опирающихся на осознание специфики музыки как вида искусства, ее способности отражать всю полноту природы человека во всей ее гармонической целостности: коренные закономерности человеческой психики, человеческого духа, мышления, чувственных сфер.

В XIX веке активизировался государственно-общественный интерес к проблемам музыкального образования. Его новое качество было обусловлено нарастающим стремлением к возрождению русских национальных традиций во всех сферах музыкальной жизни, а с другой стороны – актуализацией вопросов о путях дальнейшего развития отечественной музыкальной культуры и музыкального образования в связи с нарастающей полемикой славянофилов и западников. Полемика славянофилов и западников отражала реакцию российских национальных духовных традиций на западноевропейские инновации, внедряемые в содержание и организацию российского музыкального образования. 

Славянофилы (А.Н. Серов (1820-1871), В.В. Стасов (1824-1906), А.С. Даргомыжский (1813-1869), а позже – М.А. Балакирев (1836-1910) и др.), отстаивая идеи национального своеобразия русской музыки и самобытного пути развития России на основе русской православной традиции, формулируют критерии традиций отечественной исполнительской школы, такие, как простота, естественность, благородство. Эти критерии распространялись как на инструментальное, так и на вокально-хоровое исполнительство, непосредственным образом сказывались на подходах как к профессиональному, так и к общему музыкальному образованию.

Четко выраженная славянофильская ориентация В.В. Стасова, А.Н. Серова, М.А. Балакирева и других выдающихся представителей российской интеллигенции, свидетельствовала о ее исторической детерминирован-ности, о правомерности трактовки феномена музыкального славянофильства как логически оправданного и закономерного на определенном этапе становления и развития отечественной художественной культуры.

Но столь же закономерной и оправданной с точки зрения исторической логики была и альтернативная новаторская концепция, выразителем которой стал А.Г. Рубинштейн (1829-1894) и его сподвижники в Санкт-Петербурге, Москве и других российских городах, отстаивавшие развитие отечественной музыкальной педагогики и образования по моделям, исторически отработанным в Западной Европе. Экстраполяция западноевропейской методики преподавания музыкальных дисциплин, принципов и подходов к музыкальному образованию в российскую систему музыкального образования была на определенном историческом этапе явлением, безусловно, прогрессивным, сыгравшим важную роль в становлении системы профессионального музыкального образования в России. Вместе с тем освоение новаторского западноевропейского опыта не всегда давало положительный эффект. Ставка на «механический» пальцевый тренаж, автоматизм исполнительских навыков, абсолютизация технической стороны исполнения, отношение к знаниям, умениям и навыкам как к самодовлеющей ценности в ущерб духовному, общехудожественному развитию учащихся – все эти характерные особенности ряда западноевропейских музыкально-педагогических школ вступали в противоречие со сложившимися отечественными исполнительскими традициями, проявляющимися во внимании к духовно-содержательной стороне исполнения, качеству звучания, в установке на развитие художественно-образного мышления, на стимулирование творческой инициативы и музыкальной эрудиции, сочетание рационального и эмоционального подходов к постижению содержания музыки.

Западноевропейские инновации, адаптированные на русской почве, вступив во взаимодействие с отечественными исполнительскими традициями, в короткий срок создали условия для превращения России из отсталой в музыкальном отношении страны в первой половине XIX века в один из музыкальных центров мира во второй половине XIX века. Симбиоз западноевропейских инноваций, привнесенных на русскую почву, и отечественных музыкально-педагогических традиций привел к появлению нового качественного уровня российской музыкальной педагогики, который, в свою очередь, сформировал традицию высокого качества и прогрессивной направленности российской музыкальной педагогики относительно уровня направленности мировой педагогики в целом. 

Традиции отечественного музыкального образования, сложившиеся в XIX веке, опирались на принцип обязательности музыкального образования, который ориентировал педагогическую мысль на осознание необходимости целостного подхода к развитию личности в единстве ее физических и духовных сил; на преодоление распространенной точки зрения о том, что музыкальные способности «либо даны, либо не даны Богом», а потому не стоит заниматься музыкой с теми, у кого их нет. Исходя из практики, педагоги-музыканты делали вывод о том, что музыкальные способности развиваются в музыкальной деятельности.

В теоретическом осмыслении подходов к общему музыкальному образованию уже к середине XIX века наметились две тенденции, получившие затем свое дальнейшее развитие и оказавшие влияние на формирование отечественных традиций в области музыкального образования. Одна из них тяготела к абсолютизации технологической стороны процесса постижения музыки, что в дальнейшем привело к формированию стереотипа педагогического мышления и в конечном итоге – к отчуждению музыкального искусства от человека; другая – основывалась на идее самоценности музыки как вида искусства, общение с которым приобретало для человека глубокий личностный смысл. 

Новаторские поиски в области музыкального образования в первой четверти XX века (обоснование специфики музыки как вида искусства; нахождение путей и способов передачи духовных ценностей, воплощенных в музыкальном искусстве; обогащение представлений о музыкальном образовании как особой практике развития человека, не сводимой лишь к когнитивным, рационально-аналитическим процедурам обучения и др.) сохранили преемственную связь с предшествующими прогрессивными традициями музыкального образования. Эта связь проявилась в пристальном внимании к духовному миру человека в процессе его общения с музыкой, к обогащению музыкально-слуховых представлений человека, в стимулировании его творческого начала, в развитии его музыкального мышления и эмоционально-чувственной сферы. Положительный музыкально-педагогический опыт предшествующих эпох нашел наиболее полное воплощение в деятельности прогрессивных педагогов и музыкантов первой четверти XX века, когда у истоков массовой музыкальной педагогики стояли выдающиеся педагоги Н.Я. Брюсова, А.А. Шеншин, В.Г. Каратыгин, Б.В. Асафьев, Б.Л. Яворский и др. 

30-80-е годы XX века характеризуются отходом от прогрессивных традиций в области музыкального образования. Ценным в музыкальном образовании признавалось то, что отвечало требованиям партийно-правитель-ственных постановлений о роли искусства в развитии человека. В теории музыкального воспитания отчетливо обозначилась тенденция, проявляющаяся в подходах к рассмотрению музыки как средства коммунистического воспитания. Содержание музыкального образования получает социальную характеристику и оценивается с точки зрения «близкого или чуждого по идеологии». В музыкальном образовании возобладал взгляд на человека как объект всевозможных воздействий, как программированный компонент партийно-классовой системы. Наметившийся научно-технократический крен в разработке теории и методики музыкального образования, проявившийся в абсолютизации специальных знаний, умений и навыков, породил стереотип педагогического мышления, опирающийся на технократический подход к организации общения человека с музыкой. Положительный теоретический и практический опыт в развитии музыкального образования в это время явился следствием творческой деятельности самих педагогов. Их новаторские идеи вступали в противоречие со сложившейся практикой музыкального образования. Революционным прорывом в массовом музыкальном образовании в 70-80-е годы XX столетия стала концепция музыкального образования Дмитрия Борисовича Кабалевского. Основываясь на положительном музыкально-педагогическом опыте предшествующих эпох, эта концепция ориентировала педагогов-музыкантов на решение важнейших задач в области массового музыкального образования: не обучать человека «теории, истории, игре, пению и т.д. как отдельным дисциплинам вне общей связи» (Б.В. Асафьев), а приобщать его к «жизни в искусстве», к «живой музыке» (Н.Я. Брюсова). Важнейшей задачей массового музыкального образования признавалось не столько приобретение знаний и навыков, сколько развитие творческой активности воспитанника в процессе его общения с музыкой. Эта задача вытекала из осознания психологических особенностей человека, образно-художественной природы его мировосприятия и генетически заложенной в нем готовности к опережению уровня своего развития.

К сожалению, современная образовательная практика свидетельствует о том, что новаторские идеи массового музыкального образования, высказанные в 20-е годы XX века, и развитые затем в 70-80-е годы, в настоящее время еще не стали традицией в подлинном смысле этого слова. Не потеряв своей значимости на пороге XXI века, они остаются как никогда актуальными, т.к. ориентируют педагога на обновление музыкального образования сообразно процессам формирования и развития духовно-целостного человека, гармонически сочетающего в себе просветительского «человека разумного» и романтического «человека чувствующего» – эти великие особенности человеческого духа, выработанные в ходе всей мировой истории культуры. 

Резюмируя вышеизложенное, можно сделать вывод о том, что диалектическая связь традиций и инноваций в эволюции отечественного музыкального образования основывалась на взаимодействии традиционных и инновационных процессов – по мере того, как инновация «втягивалась» в традицию, адаптировалась в ней и функционировала в ее составе, она трансформировалась в традицию, удерживая все ценное, необходимое для дальнейшего развития достижений предшествующих эпох. 

СОЦИАЛЬНОЕ ПАРТНЕРСТВО ШКОЛЫ И СЕМЬИ В СФЕРЕ УПРАВЛЕНИЯ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫМ УЧРЕЖДЕНИЕМ

М.Н. Недвецкая,
кандидат педагогических наук, доцент кафедры педагогики МГПИ

С
егодня в области образования становятся особенно важными требования о необходимости долговременного соглашения между всеми общественными группами относительно политики в этой области. 

В педагогику термин «социальное партнерство» пришел из других сфер, где он трактуется далеко не однозначно и многоаспектно: как механизм взаимоотношений между государственными органами, представителями трудящихся и работодателями, как специфический тип общественных отношений, как способ взаимодействия между различными социальными группами.

Как механизм регулирования общественных отношений социальное партнерство направлено на разрешение ситуаций, связанных с несовпадением или противоречием интересов различных социальных слоев, групп и классов. Оно призвано способствовать решению актуальных экономических и политических задач, укреплению демократизации, формированию социального государства и гражданского общества.

Социальное партнерство – это инструмент, с помощью которого представители разных субъектов собственности, групп населения, имеющих специфические интересы, достигают консенсуса, организуют совместную деятельность либо координируют ее в направлении достижения общественного согласия.

Открытие школы социуму подразумевает активное взаимодействие школы с родителями учащихся и ближайшим территориальным окружением (улицей, районом, городом), что в свою очередь предполагает изменения в таких областях школьной жизни, как управление, организация учебно-воспитательного процесса и др.

В зарубежной педагогике социальному партнерству стараются придать практико-ориентированный характер, используя в обучении опыт родителей учащихся. 

Определяя принципы, на которых строится социальное партнерство, на первое место следует поставить принцип социальной справедливости и согласования интересов всех участников. В условиях заметного социального расслоения, нестабильной экономики обеспечить равновесие интересов сложно, но необходимо во избежание социальных конфликтов.

Вторым принципом является принцип закрепления отношений в законодательствах и других актах, что дает основу для исключения взаимных претензий, делает партнерство прочным.

Третьим должен быть принцип ответственности партнеров друг перед другом.

Для социального партнерства в области управления школой большое значение имеют принципы добровольности и равновыгодности.

Соблюдение всех указанных принципов позволит интегрировать в едином образовательном и информационном поле интересы различных социальных групп, оказывающих влияние на развитие образовательных процессов и способных предложить эффективную стратегию образования.

Система социального партнерства имеет для школы многоцелевой характер:

– побуждает коллектив образовательного учреждения (ОУ) к самосовершенствованию с учетом мнения родителей о качестве образовательного процесса;

– стимулирует у педагогов школы заботу об авторитете ОУ среди других школ микрорайона;

– формирует критическое мышление коллектива по отношению к образовательной программе, к образовательному процессу, вызывает стремление к их обновлению, совершенствованию, к сравнению достижений учащихся своей школы с достижениями учащихся других ОУ.

Это требует определенной стратегии сотрудничества и взаимодействия школы и среды, особенно школы и родителей, не формального, а реального понимания их роли как субъектов образовательного процесса, могущих активно влиять на образовательные цели, на содержание образования, на технологии обучения, на образовательно-воспитательную среду школы. Это предполагает в выстраивании стратегии сотрудничества с родителями учета новой образовательной ситуации, возросшего уровня педагогической компетентности родителей.

Законом «Об образовании» образовательному учреждению дано право на самоуправление и соуправление, а родителям – право участвовать во всех делах школы. Родители на законных основаниях могут анализировать школьные ситуации, в которые включен их ребенок, и влиять на принимаемые педагогическим коллективом решения. На деле же разграничение полномочий родителей и школы не способствует созданию единого пространства заботы о развитии детей и защиты их интересов.

В настоящее время можно говорить о кризисе существующих типов взаимоотношений школы и родителей. Демократическим нормам взаимодействия на основе сотрудничества предпочитаются нормы администрирования либо просветительства.

Демократизация на уровне школы предполагает паритетное участие субъектов образования в соуправлении, их конкретное совместное управление делами школы.

Родитель является непосредственным заказчиком образовательных услуг школы. Но чаще всего их право на участие в соуправлении школой не обеспечивается практически. Жесткое администрирование, вызванное желанием угодить учредителю школы (которым чаще всего является государство, частное лицо, органы местного самоуправления), способствует отчуждению родителей от школы. В свою очередь, сами родители не хотят вмешиваться в деятельность школы, так как боятся повредить продвижению ребенка в обучении. Этим объясняется пассивность родителей и их внутреннее противостояние педагогам.

Педагогическое управление в современной школе неправильно рассматривать только как функциональную обязанность директора школы. К управлению причастен и учитель, как основной «управленец» учебного про​цесса, и сам ученик, которого вне самоуправления познавательной деятель​ностью не имеет смысла рассматривать как субъекта процесса обучения, и родители, как лица непосредственно заинтересованные в результате обуче​ния, а не просто как его спонсоры. Только в этом случае можно говорить о демократизации управления как об инновационном процессе.

Наиболее эффективной формой управ​ления в современной школе можно считать форму государственно-общественного управления.
Государственно-общественная форма управления школой (ГОУШ) определяется как интегрированное взаимодействие админист​рации школы, учителей, учащихся, их родителей и общественности, нацеленное на инноваци​онное развитие школы, ее гуманизацию и демократизацию.

Анализ практики демократизации управления в современной школе показал необходимость рассмотрения триады «управление – соуправление – самоуправление» как составляющих всей системы управленческой дея​тельности в школе.

Управленческий аспект деятельности руководителя школы проявля​ется, в первую очередь, в его взаимодействии с другими уровнями целостной системы образо​вания. 

Объектами административного управления не могут выступать урок, деятельность по отбору методов и форм учебного занятия. Не поддаются административному управлению процессы формирования познава​тельных интересов школьников и их мыслительная деятельность, развитие общеучебных умений и навыков, творческий труд педагога – все те педагогические явления и процессы, механизмом развития которых является человек с присущим ему личностными и субъективными свойствами. Вместе с тем все эти аспекты становятся объектами государственно-общественного управления, которое позволяет в процесс управления педагогическими процессами включить учителей и учащихся, их родителей, т.е. большинство чле​нов педагогического и ученического коллективов.

Вторым компонентом ГОУШ является самоуправление. Самоуправление необ​ходимо для возникновения «управленческого резонанса», при котором только и возможно достижение оптимальных результатов работы школы. В школе не только администрация, но и педагогический коллектив – управляющее, а ученики – управляемое объединение. Сотрудничество этих объединений имеет объективный характер. Они не могут функционировать один без другого. Именно поэтому в школе очень важны и характер управле​ния, и характер самоуправления, который вносит творческое начало в управ​ленческую деятельность. Гармоничное совпадение управления и самоуправления приводит к максимально возможным, т.е. оптимальным результатам. Очевидно, что без демократизации оптимизационный эффект в управлении просто недостижим.

Третий компонент ГОУШ – соуправление школой. Этот компонент неоднороден. Субъектами его деятельности являются учителя и родители учащихся школы.

В процессе обучения как целенаправленной, взаимосвязанной, после​довательно изменяющейся деятельности учителя и учащихся отношение «учитель – ученик» является доминирующим. Целенаправленное их взаимо​действие как субъектов деятельности в ходе последовательной смены реше​ния их задач и достижения их целей определяет механизм процесса обуче​ния. Данный механизм содержит все признаки управленческой дея​тельности: подготовку и принятие решения, организацию и планирование, корректировку и контроль.

Отказ учителя от узконаправленной деятель​ности, когда он выступает только как носитель определенной учебной ин​формации, дает ему возможность в своей работе ориентироваться не только на цели урока, темы учебной программы, но и на цели развития учебного заведения, образовательной системы города или района в целом, на цели развития ученика как целостной личности, а также на интересы родительской общественности.

Совершенствование общества по мере становления школы как государст​венно-общественного института рождает новые средства и методы участия ро​дителей в управлении, делая их важными субъектами соуправления. Это предполагает самоанализ деятельно​сти учителей и родителей, взаимную деловую и доброжелательную критику и самокритику. Выполнение этого требования соуправления возможно при наличии хоро​шо организованной повседневной связи учителя с родителями, когда их взаимодействие носит не случайный характер, а осуществляется системати​чески и целенаправленно.

Таким образом, все положения, отражающие сущность демократизации процесса обучения, находят свое воплощение в нетрадиционных формах ор​ганизации управления школой. Участие родителей в учебном процессе обес​печивает подлинное соединение обучения с жизнью, поскольку деятельность ученика имеет для него личностный смысл, т.е. понимается как ценность и соответственно мотивируется.

Обобщая возможный опыт по участию учителей и родителей в управ​лении школой в европейской системе образования, стоит выделить несколько известных моделей участия педагогических коллективов и родителей в управлении школой.

1.
Административная модель. Она характеризуется более сильным политическим контролем со стороны административной власти. Это означает, что такие школы обладают низким уровнем автономии в рамках централизованной административной структуры.

Школьные комитеты и органы администрации выполняют прежде всего совещательную функцию. Директор действует в качестве представи​теля государства, которое, как подразумевается, является собственником школы.

2.
Профессиональная модель. В отличие от предыдущей, она характе​ризуется делегированием власти учителям. Эта модель основана на том принципе, что школой должны управлять профессионалы, так как их готовили для этой цели.

Основным представительным органом школы является администра​ция, в то время как школьный комитет имеет скорее совещательный, чем формально-властный статус. Директор выступает в качестве предста​вителя учителей.

3.
Родительская модель. Ее отличает тот факт, что, по мнению госу​дарства, родители являются главными и почти единственными людьми, от​ветственными за образование своих детей, в связи с чем они способны и должны проявлять инициативу. Поэтому государство делегирует родителям ответственность за управление делами школы.

Школьный совет, представляемый в основном родителями, обладает представительной властью, в то время как администрация школы играет, по существу, совещательную роль. Директор всегда будет представителем той модели школы, которую разработали родители.

4.
Коллективная модель. Она основана на принципе сосуществования в школе различных звеньев власти, представленных тремя главными субъектами (администрацией, учителями, родителями), в равном мере заслуживающих уважения и являющихся равноправными партнерами. Школьный учительско-родительский комитет является исполнительной властью во всей школе, хотя свои полномочия в делах технического или педагогического характера он делегирует школьной администрации. Существует определенный баланс власти в этом типе представительно​го органа. Считается, что директор является представителем педагогического коллектива.

Из всех перечисленных моделей последняя является наиболее сбалансированной. Ее главный недостаток заключается в том, что она требует высокой степени демократической зрелости и большого опыта.

Реализация в школе этой модели управления позволяет с учетом всей совокупности экономических и социально-политических условий четко сформулировать цели и выяснить их иерархию до начала какой-либо дея​тельности, связанной с управлением.

В последнее время в российской системе общего образования педагоги, руководители общеобразовательных учреждений и родительская общественность все больше стремятся работать в творческом союзе. Делегирование полномочий, процесс приня​тия решений, отбор и способы получения информации о состоянии учебного процесса и другие управленческие аспекты деятельности школы устанавливают степень свободы всех субъектов управления, их возможность самим опреде​лить свое место в школьной системе. 

Наиболее существенными условиями развития системы государственно-общественного управления школой являются следующие:

1. Возможность учета и прогнозирования изменений во внутренней и внешней среде образовательной системы школы.

2. Возможность принятия управленческих решений на основе системного анализа и по​строения программы действий, которые обеспечат желаемые изменения в развитии личности школьника.

3. Возможность включить всех субъектов управленческой системы школы в согласованную раз​работку и реализацию решений.

4. Возможность сочетания общественных и государственных органов управления в решении образовательных проблем.

5. Создание подлинно демократической возможности участия коллектива школы, каждого члена в подготовке, принятии и реализации управленческих решений.

6. Повышение уровня педагогического мастерства и управленческой компетентности всех участников управления школой.

К существующей на сегодняшний день в школах модели управления ГОУШ могут быть предъявлены определенные требования.
1. Согласно традиционной, существовавшей до недавнего времени педа​гогической парадигме школа должна была осуществлять подготовку уча​щихся к жизни, к вузу, к труду. Современная педагогическая парадигма предполагает, что готовность к будущей деятельности является индивидуальной потребностью личности и не может полностью определяться извне. Человеку можно только помочь, оказать ему образовательные услуги в приобретении знаний и получении умений применять эти знания. Поэтому управление должно опираться на изуче​ние спроса родителей и учащихся на организационно-педагогические услуги.

2.
Государственно-общественное управление должно учитывать «стремление ко всеобщему участию». Необходима такая модель управления, которая могла бы максимально использовать социальную энергию педагогического и родительского коллек​тивов школы.

3.
Деятельность всех структур управления должна сопровождаться рекламой их реальных достижений. Результаты этой деятельности должны быть сразу известны всем ученикам, учителям и родителям школы.

4. Все структуры управления должны направлять свою деятельность не на простое функционирование школы, а на ее инновационное развитие.

5. Управление педагогическими процессами в школе должно строиться на основе новой научной теории, в основе которой лежит реальное педагоги​ческое содержание. Разработка в школе системы государственно-общественного управления обусловлена необходимостью построения нового механизма управления в той реальной ситуации, в которой находится сегодня школа.

Сегодня школа не может быть монополистом, диктовать родителям только свои условия и не считаться с их мнением по поводу образователь​ной программы, качества образования, компетентности учителей и других проблем школьной жизни. Поэтому родители должны участвовать в управлении школой. Формы этого участия могут быть различными. Приведем лишь некоторые из них.
Общественное объединение родителей – некоммерческое, добровольное самоуправляемое формирование, созданное по инициативе родителей, объединившихся на основе общих интересов. Например, такая форма общественного объединения, как школьный родительский клуб, поможет стимулировать родительское участие в жизни школы, в решении задач обучения и воспитания в образовательном учреждении. Кроме того, подобное объединение помогает интегрировать родителей в школьное сообщество. Такое объединение не имеет над собой никаких вышестоящих органов, а его участие в школьном соуправлении не закреплено в локальных нормативных документах. Тем не менее, оно может оказывать некоторое влияние на течение образовательного процесса в школе.

Общественная экспертиза школьного управления. Ее целью является анализ исходной ситуации функционирования образовательного учреждения, определение актуальных задач развития, планирование конкретных направлений работы, построение модели сотрудничества всех субъектов соуправления, разработка правовой основы. Экспертиза помогает определять перспективы развития системы управления школой, организацию отдельных ее сторон (в том числе степень участия родителей в жизни школы), содержание учебных программ и т.п. В общественной экспертизе принимает участие, как правило, все школьное сообщество: администрация, педагоги, родители, ученики, общественность и др. Общественная экспертиза обеспечивает реализацию следующих требований к школьному управлению: 
– «прозрачность» планирования и организации работы выборных органов в школе;

– периодическая отчетность администрации школы перед другими субъектами соуправления;

– доступность информации о деятельности школы;

– поощрение инициативы субъектов соуправления.

Попечительский совет школы. Эффективность деятельности Попечительского совета зависит от того, насколько будет обеспечено его право участвовать в решении финансового, кадрового и содержательного вопросов школьного соуправления. В состав Попечительского совета школы должны входить представители всех субъектов государственно-общественного управления школой: директор, представители педагогического совета школы, родительского совета школы, местной общественности, муниципального совета. Попечительский совет школы 

– участвует в определении стратегии и тактики развития школы; 

– анализирует качество образования в учебном заведении; 

– участвует в согласовании дополнительных программ обучения; 

– контролирует и распределяет внебюджетные средства, поступающие в учебное заведение; 

– обеспечивает социально-педагогические контакты школы; 

– занимается поддержкой одаренных детей, социально незащищенных семей, профориентацией школьников и др.

Участие в подобного рода деятельности позволяет родителям ощущать свой вклад в обучение и воспитание ребенка, реально влиять на организацию образовательного процесса в школе.

Совет родительской общественности. В настоящее время в уставах многих школ существуют разделы, посвященные деятельности советов родительской общественности, родительских комитетов. Совет родительской общественности – это, чаще всего, орган родительского представительства на уровне города или района, который формируется из выборных представителей родительских комитетов школ. Основной задачей совета является анализ проблем городского образования и поиск путей их решения совместно с органами управления образованием. Таким образом, совет способствует созданию максимально благоприятной образовательной среды, обеспечивает взаимопонимание между родителями и педагогами, проводит просветительскую работу и т.д.

Высокий уровень развития школы как образовательной системы может быть достигнут благодаря целенаправленному, согласованному и прогрессивному управлению ее работой, которое обеспечит большую приспособленность школы к жизни в новых условиях и определит возможности дальнейшего обновления процесса образования школьников.
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