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ОБЩАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА РАБОТЫ

Актуальность исследования. В последнее десятилетие произошло снижение воспитательной роли школьного образования, и причины тому разные.

Стремление государства деидеологизировать школу не только ослабило ее позиции как общественного института, но и обернулось деидеализацией содержания образования. Провозглашение приоритета общечеловеческих ценностей не избежало педагогической разноречивости в их аксиологическом обосновании, а обновление понятийно-терминологического аппарата педагогики не обошлось без издержек, основной из которых стало размывание содержания понятия воспитания. Гуманистическая идея свободного развития личности начала подменяться установкой на спонтанное воспроизводство человеческой природы. Несмотря на то, что в условиях сужения внеучебной сферы воспитательной работы значение образования как фактора становления ценностных ориентаций личности объективно возросло, принцип воспитывающего обучения значительно утратил свои позиции.

Проявления духовного кризиса в обществе возвращают понимание того, что “образование без воспитания - дело ложное” (И.Ильин). Утверждение этой позиции (Е.П.Белозерцев, Е.В.Бондаревская, З.И.Васильева, В.А.Караковский, Н.Д.Никандров, Л.И.Новикова, В.Д.Шадриков, Н.Е.Щуркова и др.) сопровождается дискуссиями относительно целей воспитания, возможного содержания образовательно-воспитательных программ, технологий. Выстраивание гуманистической парадигмы в педагогике освобождается от крайностей индивидоцентристской позиции и все более связывается с гармонизацией интересов личности и общества, культурологическим подходом к воспитанию и признанием менталеобразующей функции образования. В этой связи актуализируется задача ориентации учащихся на традиционные духовные ценности, заостряется вопрос о соотношении в педагогических устремлениях общечеловеческих, общероссийских и этнокультурных ценностей – особенно в отношении “образа” школы в регионах русского этноса. 

В поиске соответствующих решений не уделяется необходимого внимания начальному звену школы. Между тем уже в младшем школьном возрасте, “золотой поре” (В.В.Зеньковский) духовно-личностного становления, обнаруживаются симптомы меркантилизации ценностной сферы развивающейся личности ребенка в связи с проявлениями негативной национально-культурной самоидентификации.

Решению воспитательных задач препятствует недостаточная связь обновляющейся теории воспитания с теорией образования и дидактикой. Проблема имеет непосредственное отношение к предметным методикам, поскольку ценностно-ориентирующая функция образования реализуется на основе обладающих спецификой воспитательного потенциала учебных дисциплин.

Учебный предмет “русский (родной) язык” всегда рассматривался в начальной школе как “главный, центральный” (К.Д.Ушинский), способствующий через развитие дара слова, изучение языка и произведений отечественной словесности наследованию учащимися в их личностном росте народного духа. Получивший свое методическое развитие взгляд на воспитательную роль этого учебного предмета представлен в настоящее время в работах В.Г.Горецкого, М.Р.Львова, Т.Г.Рамзаевой, Н.Н.Светловской. Однако выдвинутые положения лежат в разных методических областях, отражают особенности авторских позиций, требуют системного осмысления. 

Последнее десятилетие отмечено переориентацией научно-методических исследований на проблематику развивающего обучения. В проектах образовательных стандартов воспитательные задачи учебного предмета не обозначаются, а их постановка в учебных программах носит ограниченный характер. На снижении воспитательного статуса русского языка как учебного предмета сказывается ослабление внутрипредметных связей курсов чтения, языкового образования и речевого развития вследствие попыток их перестраивания в предметной логике среднего звена, передачи части содержания новым учебным курсам. Отсутствие системы теоретико-методических положений по реализации воспитательной функции учебного предмета “русский язык” сводит решение проблемы к “сопутствующему” воспитательному результату. Не случайно в проекте Национальной доктрины образования констатируется недооценка воспитательных возможностей русского языка как учебного предмета и ставится задача восстановления его роли в духовном развитии учащихся, хотя само понятие “духовности” остается непроясненным.

Таким образом, результатом изучения обозначенной проблемы стало выделение нами следующих противоречий:

     - между потребностью общества в духовном оздоровлении на основе укрепления преемственности поколений в традиционных ценностях и утрачиванием школьным образованием функции духовно-культурного наследования; 

     - между потребностью образовательно-воспитательной практики в современных технологиях духовно-нравственного развития и ограниченностью круга последних вследствие недостаточной аксиологической разработанности гуманистической парадигмы воспитания;

     - между объективной ценностно-ориентирующей значимостью обучения и отсутствием необходимой связи теории воспитывающего обучения с обновляющейся теорией воспитания;

     - между сензитивностью младшего школьника к воспитательным влияниям в духовно-нравственном становлении и недооценкой в педагогических изысканиях этой самоценной для личностного развития возрастной ступени;

     - между разносторонним духовно развивающим потенциалом русского языка как учебного предмета в начальной школе и отсутствием системы теоретико-методических положений по реализации воспитательной функции этого учебного предмета.

Выделение указанных противоречий послужило причиной проведения настоящего исследования и определило его проблему: каковы теоретико-методические основы гуманистического духовно-нравственного воспитания средствами русского языка как учебного предмета в начальной школе?

Решение этой проблемы составляет цель исследования. 

Объект исследования: образовательно-воспитательный процесс в начальной школе.

Предмет исследования: теоретико-методические основы гуманистического духовно-нравственного воспитания средствами русского языка как учебного предмета в начальной школе. 

Гипотеза исследования основана на том предположении, что духовно-нравственное воспитание средствами русского языка как учебного предмета в начальной школе окажет существенное влияние на развитие личности младшего школьника, если: 

     - осуществление образовательно-воспитательного процесса будет опираться на систему теоретико-методических положений по реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета (в сочетании возможностей составляющих его курсов обучения грамоте, литературного чтения, языкового образования, развития речи), отражающую особенности его духовно-личностного потенциала;

     - указанная система, в свою очередь, вступит центральным компонентом дидактической подсистемы воспитательной системы, ставящей своей целью развитие духовности учащихся;

     - понятие духовности получит содержательное определение в качестве характеристики ценностно-смысловой сферы личности и конкретизацию в образовательно-воспитательных задачах;

     - решение этих задач будет осуществляться на сочетании принципов гуманистической и культурологической парадигм воспитания и опираться на выявленные педагогические условия становления ценностных ориентаций личности. 

Проблема, цель, гипотеза определили конкретные задачи исследования:

     1. Систематизировать научные положения, составляющие методологические предпосылки построения теоретико-методических основ духовно-нравственного воспитания младших школьников средствами русского языка как учебного предмета. 

     2. Разработать гуманистическую концепцию духовно-нравственного воспитания на основе обеспечения ценностно-ориентирующей функции образования: конкретизировать понятие духовности в качестве цели духовно-нравственного воспитания, определить педагогические условия, обеспечивающие становление духовно-нравственных ориентаций, и принципы построения воспитательного процесса. 

     3. Выявить, в какой мере современное начальное образование способствует духовно-нравственному становлению учащихся и определить возможные пути усиления его ценностно-ориентирующей функции на основе разработанной концепции духовно-нравственного воспитания. 

     4. Обосновать содержание объективного духовно развивающего потенциала русского языка как учебного предмета в начальной школе и разработать систему теоретико-методических положений по его реализации с целью духовно-нравственного воспитания учащихся. 

Методологическую основу исследования составили:

     - философско-психологические положения о сущности человека, его личностном развитии как духовном становлении в культурно-ценностном пространстве, в общении как взаимодействии с миром, (К.А.Абульханова-Славская, Б.Г.Ананьев, А.Ф.Лазурский, А.Н.Леонтьев, М.И.Лисина, В.Н.Мясищев, С.Л.Рубинштейн, А.А.Ухтомский, Л.Фейербах, Э.Шпрангер, К.Г.Юнг);

     - психолого-педагогические положения о закономерностях и детерминантах духовного развития в младшем школьном возрасте (Ш.А.Амонашвили, Р.Бернс, О.С.Богданова, Л.И.Божович, Л.С.Выготский, В.В.Зеньковский, Ж.Пиаже, Л.А.Славина, Д.Б.Эльконин);

     - основные положения теории воспитательных систем (В.А.Караковский, Л.И.Новикова, Н.Л.Селиванова), организации воспитательного процесса (Л.В.Байбородова, М.И.Рожков), теории воспитывающего обучения (В.В.Краевский, И.Я.Лернер);

     - гуманистические, основанные на ценностном, культурологическом подходах к воспитанию педагогические концепции (Е.П.Белозерцев, Е.В.Бондаревская, С.И.Гессен, В.А.Сухомлинский, К.Д.Ушинский, Н.В.Щуркова); 

     - лингвистические, психолингвистические положения о сущности языка как системы ориентиров в диалоге человека с миром, о взаимоотношениях языка, сознания, личности, общества и культуры (Ф.И.Буслаев, В.В.Виноградов, Л.С.Выготский, В.Гумбольдт, Н.И.Жинкин, А.А.Леонтьев, А.Ф.Лосев, Ю.М.Лотман, А.Р.Лурия,А.А.Потебня, Л.В.Щерба,);

     - теоретико-методические положения относительно закономерностей усвоения языка, речевого и литературного развития учащихся, целей и принципов русского языка как учебного предмета (М.Т.Баранов, О.Ю.Богданова, А.И.Власенков, В.Г.Горецкий, А.Д.Дейкина, Т.А.Ладыженская, М.Р.Львов, Н.В.Мещерякова, Н.Д.Молдавская, Т.Г.Рамзаева, Н.Н.Светловская, Л.А.Тростенцова, Л.П.Федоренко, Г.А.Фомичева).

Для решения поставленных задач и проверки исходных научных исследований использовался комплекс методов: теоретических (изучения и анализа литературы по проблеме в ее историческом развитии, системного анализа, моделирования); эмпирических (изучения педагогического опыта, анализа учебной документации и продуктов деятельности учащихся, наблюдения, в том числе включенного, лонгитюдного), интервьюирования, анкетирования, тестирования, контрольно-оценочных заданий (включая поведенческие ситуации на свободный выбор), опытно-экспериментальной работы с качественной и количественной обработкой ее результатов (с применением математической статистики).

Основные этапы и организация исследования.

На первом этапе исследования (1978-1986 гг.) проблема теоретико-методических основ реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета в начальной школе исследовалась нами в рамках воспитательных возможностей уроков грамматики. В результате теоретико-практического изучения проблемы, разработанной диагностики по выявлению эффективности воспитательных влияний средствами учебного предмета, опытно-экспериментальной работы (осуществленной на базе третьих классов Москвы, Новосибирска, Ярославля) была научно обоснована и практически разработана методика реализации воспитательного потенциала учебного предмета "русский язык" применительно к урокам грамматики.

Результаты исследования получили отражение в содержании кандидатской диссертации на тему “Воспитательные возможности уроков грамматики” (1987г.).

Второй этап исследования проблемы (1987-1991 гг.) выразился в расширении предмета исследования вследствие выхода научно-методического поиска в содержание уроков обучения грамоте, чтения, развития речи. Определение путей комплексного использования воспитательных возможностей учебной дисциплины “русский язык” в целостном воспитательном процессе осуществлялось через выявление подходов к усилению внутрипредметных и межпредметных связей. Разработанные теоретико-методические положения нашли отражение в дипломных работах студентов ЯПГУ, научно-методических публикациях автора.

На третьем этапе исследования (1992-2000 гг.) проблема теоретико-практических решений по реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета осмысливалась в контексте изменяющейся образовательной политики, провозглашенной гуманизации образования и воспитания. Уточнялись границы предмета и цели исследования, дополнялись его задачи, корректировалась гипотеза. В результате теоретического, ретроспективного по характеру, анализа исследований по проблематике гуманистического образования и воспитания обосновывалась концепция духовно-нравственного воспитания учащихся средствами реализации воспитательной функции учебного предмета “русский (родной) язык” в совокупности возможностей составляющих его курсов: обучения грамоте, литературного чтения, языкового образования, развития речи. Проводился констатирующий эксперимент, сочетающийся с поисковым, по методическому воплощению концептуальных идей. Выстраивалась методическая система, оснащаемая комплексом учебно-методических пособий. Осуществлялось проведение формирующего эксперимента, рассчитанного на весь период начального обучения (1 – 4 классы), с элементами корректирующего эксперимента. Анализировались и обобщались результаты исследования, велось их внедрение в практику школ через систему публикаций (статей, пособий, учебников), методических семинаров.

Основной опытно-экспериментальной базой исследования послужила Леснополянская начальная школа Ярославского района, получившая статус Федеральной экспериментальной площадки. В экспериментальной работе участвовали и другие школы как Ярославской области (№4 г. Тутаева, №6 г. Углича и базовая школа при Угличском педагогическом колледже, Диево-Городищенская школа Некрасовского района), так и за ее пределами (№741 г. Москвы, Надвоицкая школа Сегежского района Республики Карелия).

На защиту выносятся:

1. Дефиниция понятия духовности как интегральной характеристики ценностно-смысловой сферы личности, означающей приоритетность духовных ценностей, отмеченных нравственной доминантой и отражающихся в жизненных смыслах, стремлении личности к самосовершенствованию на основе углубляющегося самосознания, ориентации на высшие ценности человеческого бытия (любовь, добро, истину, красоту) в их национально-культурном выражении;

содержательная конкретизация духовности в качестве цели духовно нравственного воспитания;

критерии ориентации личности на духовно-нравственные ценности. 

2. Педагогические условия, обеспечивающие становление духовно-нравственных ориентаций личности:

     - усвоение ценностей через их переживание детьми в едином ценностно-смысловом поле с педагогом, в общении с ним, опирающемся на совместную деятельность и возвышающемся в своем духовно-нравственном содержании на основе творческой идеализации мира и друг друга, соустремлении  к идеалу;

     - педагогическое содействие овладению детьми механизмами ценностно-ориентирующей деятельности (поиском, оценкой, выбором проекцией ценностей в жизнедеятельность с их интегрированием, расширением отношенческой сферы);

     - обеспечение актуализации и направленного развития ценностных отношений с постепенным усилением опоры на их сознательное усвоение детьми, самодеятельное переосмысление ими своего прежнего опыта с целью самовоспитания;

     - целенаправленность педагогического процесса по усвоению детьми системы ценностей на основе определения задач-доминант каждого этапа процесса с его коррекцией на особенности развития ценностно-смысловой, потребностной сферы детей;

     - целостность педагогического процесса, предполагающего единство обучения и воспитания, опирающегося на воспитательную систему, функционирующего в определенном воспитательном (культурно-ценностном) пространстве, размыкающегося в социальную реальность.

3. Система принципов духовно-нравственного воспитания на основе обеспечения ценностно-ориентирующей функции образования: гуманистического по характеру воспитывающего обучения, этнокультурной направленности в опоре на “чувство народности” у детей, сочетания гуманистического универсализма и индивидуализации воспитания, творческой идеализации в общении, единства культурно-ценностного пространства и его переживания, опоры на актуальные потребности учащихся с ориентацией на зону их ближайшего развития. 

4. Трактовка воспитывающего обучения как механизма обеспечения ценностно-ориентирующей функции образования: 

     - воспитывающая функция обучения, будучи имманентной его природе и вариативной по проявлению, требует в своей реализации ориентации содержательно-процессуальных компонентов образовательно-воспитательного процесса на ценностное отношение к ним учащегося и направленного идеаломотивированного развития этого отношения через усвоение содержания образования; 

     - характер, мера воспитывающего влияния обучения как систематизированного общения обусловливаются его выстраиванием в едином ценностном поле, реальным переживанием учащимся содержания образования;

     - теоретико-методические основы реализации воспитательной функции обучения должны составлять предмет теории и методики преподавания отдельных учебных дисциплин, что будет обеспечивать функционирование методического уровня дидактической подсистемы воспитательной системы и определять ее эффективной в целом.

5. Теоретически обоснованная в образовательно-воспитательных задачах, условиях, принципах, средствах и экспериментально проверенная в своей эффективности методическая система по ориентации младших школьников на традиционные духовно-нравственные ценности на основе реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета в сочетании возможностей составляющих его курсов обучения грамоте, литературного чтения, языкового образования, развития речи:

     - методика современного воспитательного чтения, сориентированная на субъективную дистанцию ребенка-читателя, построенная на обновлении принципов чтения, критериев отбора литературного материала, видов чтения (заявленного, свободного, возвращающегося и др.) и способствующая восприятию окружающего мира в нравственно-эстетическом идеале; 

     - методика изучения языка с родиноведческой, коммуникативной направленностью, способствующая развитию ценностного отношения к дару слова, этических и национально-культурных смыслов овладения родным языком;

     - методика духовно-нравственного воспитания в связи с религиозно-культурным просвещением учащихся (религиозно-нравственного чтения, изучения фольклора на мифологической основе, сведений о магической функции речи, освоения “лексического собора духовности”), способствующая становлению ценностного отношения к духовно-культурному наследию;

     - методика обучения письму, направленная на развитие потребности младших школьников в общении, самовыражении, самообщении на основе расширения возможностей для коммуникативно-значимого, свободного письма (в том числе - дневникового);

     - методика совместной работы, основанная на эмпатической поддержке, взаимном самовыражении, свободном взаимодействии, учете разноуровневой обученности детей с опорой на их сильные стороны, обеспечивающая развитие нравственных смыслов общения учителя с учащимися, учащихся друг с другом. 

Научная новизна исследования состоит в следующем.

1. Выявлены тенденции в духовно-нравственном становлении современных младших школьников, подтверждающие необходимость усиления внимания к ценностно-ориентирующей функции образования, воспитывающему обучению как механизму ее реализации.

2. Предложена гуманистическая концепция духовно-нравственного воспитания, развивающая такие идеи отечественной педагогики, как гуманное образование, народность воспитания, духовность как его цель, 

конкретизирующая эту цель в ценностном содержании нравственного идеала русского народа, определяющая условия ориентации учащихся на традиционные духовно-нравственные ценности, принципы построения образовательно-воспитательного процесса.

3. Разработана теоретико-методическая система по реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета с целью духовно-нравственного воспитания, определяющая условия, принципы, средства реализации его объективного духовно-личностного потенциала. 

Теоретическая значимость исследования заключается:

     - в развитии ценностного подхода к гуманистическому воспитанию на культурологической основе;

     - в систематизации, развитии дидактических положений по теории воспитывающего обучения;

     - в переосмыслении выдвинутых в теории и методике преподавания русского языка (в том числе литературного чтения, развития речи, языкового образования), положений по реализации его воспитательных возможностей и в разработке теоретико-методической системы (задач, принципов, условий, средств) по реализации воспитательной функции этого учебного предмета с целью духовно-нравственного воспитания учащихся;

     - в уточнении, развитии понятийного аппарата дидактики, теории и методики обучения русскому языку (этап свободной работы на уроке, воспитательное чтение, дневниковое письмо, родиноведческая направленность языкового курса и др.). 

Практическая значимость исследования заключается:

     - в разработке программы-модели воспитания младших школьников, сориентированной на традиционные духовно-нравственные ценности и конкретизированной в задачах формирования системы ценностных отношений применительно к воспитательному потенциалу учебного предмета “русский язык” с учетом его внутрипредметных и межпредметных связей;

     - в реализации этой программы через построение содержания курса воспитывающего обучения в системе занятий обучения грамоте, изучения языка, литературного чтения, развития речи (1-4 кл.);

     - в создании обеспечивающего этот курс учебно-методического комплекса (учебников и методических пособий, рекомендаций для учителей и студентов, системы дидактических материалов и заданий, включая диагностирующие), теоретических и поурочных разработок;

     - в составлении программ спецкурсов для педагогических факультетов, программ повышения квалификации учителей начальных классов на курсах переподготовки. 

Достоверность и обоснованность основных положений и выводов обусловлены широтой их методологических оснований, взаимопроверкой теоретических и эмпирических методов исследования, адекватных его предмету, цели и задачам, длительностью проведения исследования с использованием разнообразных видов педагогического эксперимента, личным участием автора в экспериментальной работе, позволившим провести тщательный анализ ее хода и полученных результатов, положительным значением статистических показателей, полученных при обработке результатов исследования.

Апробация и внедрение результатов исследования. Апробация исследования осуществлялась через публикации (статьи, пособия, учебники), выступления на Ленинских чтениях в МГПИ им. В.И.Ленина (1988, 1989), Герценовских чтениях в ЛГПИ им. А.И.Герцена (1989, 1990), Всесоюзных и республиканских научных конференциях (Новгород, 1988; Шауляй, 1989; Брянск, 1990, 1992; Пермь, 1993), Всероссийских конференциях (Курск, 1994, 1997; Ярославль, 1996, 1999), Международных конференциях (Ярославль, 1995, 1999; Москва, 2000).

Выдвигаемые концептуальные положения развивались в дипломных исследованиях студентов ЯГПУ и квалификационных научно-методических работах учителей школ Ярославской области, внедрялись в школьную практику через работу методических семинаров (РИПКРО, 1993; Петрозаводск, 1994, 1995), в том числе - постоянно действующего под руководством автора при Ярославском областном Институте повышения квалификации учителей (1993-2000 гг.).

Идеи исследования получили отражение в программе перспектив развития образования Ярославской области, а разработанный и осуществленный педагогический проект по созданию современной русской школы на базе Леснополянской начальной школы Ярославского района был рекомендован экспертным советом при департаменте образования Администрации Ярославской области к массовому внедрению в школах области, был удостоен Диплома по итогам Всероссийского конкурса инновационных педагогических проектов, организованного МО РФ (1997-2000 гг.).

Структура диссертации. Диссертация состоит из введения, 9 глав, заключения, библиографии, включающей в себя 648 наименований, и приложений.

ОСНОВНОЕ СОДЕРЖАНИЕ ДИССЕРТАЦИИ

Во введении дается общая характеристика работы, обосновывается актуальность выбранной темы исследования и формулируются его объект, предмет, научная проблема, основная цель и гипотеза, вытекающие из этого конкретные задачи, методы исследования, его методологическая основа. Здесь же раскрывается научная новизна исследования, его теоретическая и практическая значимость, выносимые на защиту положения и указываются основные этапы опытно-экспериментальной работы, апробация полученных результатов.

Содержание первой главы “Теоретические основы гуманистического духовно-нравственного воспитания учащихся” включает в себя анализ базовых педагогических категорий и современных подходов к развитию личности, что способствует обоснованию нами собственной позиции по проблеме воспитательной роли образования. Через рассмотрение современных трактовок воспитания (Л.В.Байбородова, О.С.Газман, Х.Й.Лийметс, Б.Т.Лихачев, М.И.Рожков, Н.Е.Щуркова) дается его определение как осуществляемого во взаимодействии воспитателей и воспитуемых педагогического процесса по передаче – восприятию духовно-культурных ценностей.

Понятие воспитания соотносится нами с понятиями формирования и становления личности как означающими “внутреннюю сторону” воспитания и “отклик” (Н.Е.Щуркова) на него. Относительно понятия развития личности, обозначающего процесс количественно-качественных преобразований, воспитание определяется как направленное развитие личности. В сопоставлении понятий “воспитание” и “образование” мы следуем отечественной педагогической традиции и разделяем ту позицию, что воспитание как педагогическая категория является “всеобъемлющей” (Б.Т.Лихачев), а образование (как способ, процесс, результат вхождения человека в бытие культуры и тем самым его становления) служит средством воспитания и в своих содержательно-процессуальных особенностях определяется его целью, извлекаемой из общественных потребностей в сочетании с интересами человека.

Детализация заявленных положений осуществляется нами в связи с обращением к провозглашенным идеям гуманитаризации и гуманизации образования. Из основных направлений в реализации этих идей отмечается углубление принципов природосообразности и культуросообразности воспитания, выдвинутых педагогами эпох Возрождения и Просвещения (А.Дистервег, Я.А.Коменский, И.Г.Песталоцци, Н.И.Пирогов, Ж.-Ж.Руссо, Л.Н.Толстой, Ф.Фребель), развитие положений гуманистической теории личности (А.Маслоу, Г.Мерфи, Г.Мюррей, Р.Мэй, Г.Олпорт, К.Роджерс), находящих свое отражение в основаниях системы развивающего обучения (В.В.Давыдов, Л.В.Занков), “педагогики свободы” (О.С.Газман), личностно-гуманной педагогики (Ш.А.Амонашвили, В.В.Ситаров), культуротворческой школы (А.П.Валицкая) и ряде других. 

Общий вывод из представленного анализа заключается в том, что выдвижение принципа гуманизации воспитания и образования (в сочетании с гуманитаризацией последнего) способствовало развитию педагогической теории в ее ориентации на развитие личности в свободном проявлении индивидуальности и самоопределении в ценностях на осуществление целостного, диалогического по характеру воспитательного процесса в условиях “очеловеченной” педагогической среды. Однако абстрактность педагогической постановки гуманистической идеи допускает различное понимание сущности человеческого и условий его проявления. Гуманистическая психолого-педагогическая парадигма пока не обрела методологической целостности, а неразработанность ее аксиологических оснований оставляет открытым вопрос о ценностно-целевых приоритетах образования. Задача же воспитания личности как таковой превращает воспитание, по выражению В.В.Зеньковского, “в сущности в бессодержательную задачу”, так как личность всегда обращена в своей жизни к миру ценностей. Гуманизация образования и воспитания не обходится без педагогических издержек, к числу которых мы относим противопоставление личности и общества, субъектности воспитанника и “детоводительства” воспитателя, культурной конвергенции и национально-культурных ценностей. При активном освоении современной педагогикой мировой гуманистической мысли проявляется недооценка отечественного психолого-педагогического наследия, отмеченного устремленностью к раскрытию “вершин” человека в этической доминанте. 

Разделяя взгляд на “гуманное образование” как на средство “развития духа человеческого” (К.Д.Ушинский), мы сосредоточиваемся в дальнейшем научном анализе на реинтерпретации понятия воспитания как создания педагогических условий для развития духовности человека. При этом мы констатируем, что осуществляемые в данном направлении исследования (наиболее значимыми представляются работы Е.О.Галицких, А.А.Корзинкина, Т.А.Петраковой) различаются трактовками “духовности”, видением путей духовного становления личности. Если в работах, опирающихся на идеи христианской антропологии, под духовным воспитанием понимается религиозное, то исследованиям, не обнаруживающим такой однозначной позиции, недостает понятийно-терминологической упорядоченности в обозначении духовной сферы личности. При этом оперирование понятием “духовные ценности” недостаточно подкрепляется ценностным подходом к воспитанию. 

Основанием предлагаемой нами концепции духовно-нравственного воспитания является культурологическая парадигма антропологического подхода к воспитанию в сочетании с аксиологическим подходом. Выстраивание нами дефиниции понятия “духовность” опирается на сравнительный анализ материалистических, идеалистических, теологических трактовок “духа” (И.А.Ильин, С.Л.Рубинштейн, А.А.Ухтомский, Г.Г.Шпет, Э.Шпрангер) как, с одной стороны, высшего проявления нетелесной природы человека, соотносящейся с его самосознанием, свободой, силой самопротивопоставления и волей к творческому преображению с устремленностью к Абсолюту, а с другой – как выражения аппроксимированного “предания рода” и национального духа, составляющих в ценностном содержании транспроизводное от взаимодействия культурно-исторических субъектов. Истолкование нами понятия “духовности” как дополнительного измерения личности опирается на нравственно-антропологические идеи отечественного философско-психологического наследия и состоит в понимании духовности как высокого гуманизма, сопряженного с идеальными жизненными ценностями. 

Соответственно духовность получает в нашем исследовании трактовку интегральной характеристики ценностно-смысловой сферы личности, означающей приоритетность духовных ценностей, отмеченных нравственной доминантой и отражающихся в жизненных смыслах, стремлении личности к самосовершенствованию на основе углубляющегося самосознания, ориентации на высшие ценности человеческого бытия (любовь, добро, истину, красоту) в их национально-культурном выражении.

Дефиниция понятия духовности через категорию ценности требует анализа последней. Представленная в диссертации систематизация положений, выдвинутых в работах В.Г.Алексеева, Г.А.Здравомыслова, А.Н.Леонтьева, Д.А.Леонтьева, В.Н.Мясищева, В.А.Ядова, направлена на раскрытие концепции исследования. Личностные ценности рассматриваются как идеальные образования, “проникающие” (Б.Н.Додонов) в сознание и самосознание личности, составляющие высший уровень систем смысловых структур личности (Д.А.Леонтьев), имеющие исток мотивирующей и ориентирующей функции в социально-культурной общности и переживаемые как модель должного, идеалы. В определении идеалов подчеркивается аспект персонификации ценностей в наглядно-образных и обобщенно-понятийных элементах (Л.Ю.Дукат, А.Ф.Лазурский, Н.И.Рувинский).

Психологическое обоснование нами процесса духовно-нравственного становления личности раскрывает его как результат интериоризации ценностей в культурном социогенезе личности  на основе осуществления ею ценностно-ориентирующей деятельности. Последняя характеризуется как присутствующая объективно в любой сфере жизнедеятельности и заключающаяся в осмыслении субъектом окружающего мира и себя во взаимоотношениях с ним, выстраивании на этой основе жизненных перспектив. В трактовке механизма интериоризации ценностей мы учитываем положения деятельностной и культурно-исторической теорий личности, хотя существуют мнения, что “наложение этих подходов порождает ряд противоречий” (Е.О.Смирнова). В этой связи в сопоставлении знаковоцентристской и деятельностной теорий психического развития мы, понимая под деятельностью всю полноту проявления духовно-практической активности и делая акцент на деятельностную природу общения, обращаем внимание на то, что общение и деятельность не противостоят друг другу, а существуют в единстве субъектно-субъектных и субъектно-объектных отношений при ведущей роли первых. При этом утверждается несводимость понятия общения к коммуникации, поскольку сама возможность существования субъективной ценности лишь в полноте ее переживания означает, что процесс передачи - восприятия ценности требует общения как живого диалога, в котором “человек участвует весь и всею жизнью: глазами, губами, руками, душой, духом, всем телом, поступками” (М.М.Бахтин). Раскрытие категории общения не ограничивается рамками межличностных контактов между людьми, а расширяется до характеристики общения как социокультурного взаимодействия, возникающего из потребности в преемственности духовно-практического опыта, и до философско-антропологической трактовки общения как условия, способа и смысла человеческого бытия (М.М.Бахтин, А.А.Бодалев, Л.С.Выготский, М.И.Лисина, Б.Ф.Ломов, Е.Д.Парыгин, Л.Фейербах). 

Вместе с тем вследствие нравственно-антропологического аспекта нашего исследования мы рассматриваем потребность в общении как духовную потребность в другом (М.И.Лисина), высшим выражением которой является любовь, и наделяем понятие любви философско-этическим смыслом универсального интегратора. Тем самым идея “быть значит общаться” (М.Бахтин) дополняется смыслами “общаться значит любить”, “быть значит любить”, а общение получает понимание “свободного единения в любви” (А.С.Хомяков) - с отдельным человеком и целым миром, во взаимной творческой идеализации и “другодоминантности” (А.Ухтомский). В этом же ключе нами осмысливается ценностно-ориентационная деятельность, и, в частности, заявляется положение, что именно через любовь осуществляется акт познания и восчувствования ценности, а возвышение потребностей и развитие ценностного отношения происходит через выбор идеалов в качестве объектов любви и веры. 

С этой позиции мы соотносим общение, во-первых, с воспитанием как педагогически направляемым диалогом ребенка с миром в его “ценностном интонировании” (С.Л.Рубинштейн), присвоении ценностей (от узкосоциальных до национально-культурных, общечеловеческих) через причащение ребенка к определенным “ценностно-смысловым” (С.И.Слободчиков) общностям, и, во-вторых, - с самовоспитанием как исходящей от воспитуемого инициативы приобщения к ценностям.

Концептуальный синтез рассмотренных нами положений в их творческом сопряжении с результатами осуществленных в этом направлении педагогических исследований, круг которых пока очень ограничен, выражается в определении педагогических условий, обеспечивающих становление духовно-нравственных ориентаций личности:

     1) усвоение ценностей через их переживание детьми в едином ценностно-смысловом поле с педагогом, в общении с ним, опирающемся на совместную деятельность и возвышающемся в своем духовно-нравственном содержании на основе соустремлении к идеалу, творческой идеализации друг друга и окружающего мира;

     2) педагогическое содействие овладению детьми механизмами ценностно-ориентирующей деятельности (поиском, оценкой, выбором проекцией ценностей в жизнедеятельность с их интегрированием, расширением отношенческой сферы);

     3) обеспечение актуализации и направленного развития у учащихся системы ценностных отношений с постепенным повышением сознательности их усвоения детьми, самодеятельного переосмысления с целью самовоспитания;

     4) целенаправленность педагогического процесса по “передаче” системы ценностей на основе определения задач-доминант каждого этапа процесса с его коррекцией на особенности развития ценностно-смысловой, потребностной сферы детей;

     5) целостность педагогического процесса выражающаяся в единстве обучения и воспитания через опору на воспитательную систему, функционирующую в определенном воспитательном (культурно-ценностном) пространстве, размыкающуюся в социальную реальность.

Последующее раскрытие нами выстраиваемой концепции включает в себя обоснование цели и принципов духовно-нравственного воспитания. В качестве исходного заявляется то положение, что, поскольку духовно-нравственное становление личности обусловлено особенностями социально-культурного бытия человека, личностноориентированное образование как средство гуманистического воспитания предполагает его культуросообразность, отмеченную национально-культурной преемственностью и приоритетом высших духовных ценностей.

Вышесказанным определяется наше видение проблемы содержательных параметров цели воспитания, идеала как предвосхищаемого результата воспитания. Вопрос антиномий ценностного абсолютизма и релятивизма, ценностей общечеловеческих и этнических, социальных и индивидуальных разрешается нами через сопряжение идеала не с усредненным эталоном, а с образом “вершинного” человека как педагогической сверхзадачи, с видением идеала в спаянности общечеловеческого с национальным и с утверждением того, что через народное, национальное пролегает путь к общечеловеческому (С.И.Гессен, П.Ф.Каптерев, К.Д.Ушинский). В результате духовность как отражение константы русской культуры центрируется в качестве цели отечественного воспитания на нравственном идеале русского народа и наполняется следующим содержанием: приоритетность духовных ценностей, личная причастность к их утверждению через нравственное самосовершенствование, всечеловечность, патриотизм, “другодоминантность”, гармонизация общественного с личным, ценностное отношение к общению и слову как средствам духовного единения, а к учению и воспитанию – как средствам духовно-нравственного просвещения и преображения. 

Обосновываемая нами система принципов духовно-нравственного воспитания на основе обеспечения ценностно-ориентирующей функции образования включает в себя следующие принципы: 

     - воспитывающее обучение; 

     - этнокультурную направленность в опоре на “чувство народности” у детей; 

     - сочетание гуманистического универсализма и индивидуализацию воспитания; 

     - творческую идеализацию в общении; 

     - единство образовательно-воспитательной среды и ее переживания; 

     - опору на актуальные потребности учащихся с ориентацией на зону ближайшего развития. 

Обозначенные нами положения конкретизируются применительно к воспитывающему обучению, рассматриваемому не только как условие достижения целостности образовательно-воспитательного процесса, но и как механизм обеспечения ценностно-ориентирующей функции образования. В этой связи мы обращаемся к анализу идей В.И.Журавлева, В.В.Краевского, И.Я.Лернера, согласно которым сущностью воспитывающего обучения является достижение органической связи между усвоением входящих в содержание образования знаний, способов деятельности, опыта творческой деятельности и опытом эмоционально-ценностного отношения к миру, самому себе. Высказываемые нами теоретические уточнения касаются определений закономерности и принципа воспитывающего обучения, характеристики воспитывающей функции обучения, условий ее обеспечения. Существующие трактовки не имеют однозначного понимания вследствие совмещения узкого и широкого смыслов понятия “воспитание”, отождествления последнего с понятием “формирование”. 

Закономерность воспитывающего влияния обучения заключается в том, что любой акт учения вызывает в зависимости от его целевых, содержательно-процессуальных особенностей в их соотнесенности с личностными особенностями учащихся то или иное субъективное отношение, которое может быть различным по модальности, интенсивности, широте, а возникающая ценностная реакция обусловливает, наряду с особенностями протекания деятельности по освоению содержания образования, и характер его влияния на личность учащегося. Воспитывающая функция обучения (в понимании функции как задаваемого объекту свойства), будучи имманентна его природе, является вариативной по ее сознательному педагогическому обеспечению, в результате чего в зависимости от сочетания объективных и субъективных факторов характер влияния обучения на ценностно-смысловую сферу личности может быть различным. Реализация воспитательной функции обучения требует от педагога создания условий для проявления предвидимого им личностного отношения учащегося к содержанию образования, а на основе освоения последнего – развития этого отношения. 

Соответственно следование принципу воспитывающего обучения предполагает сознательное обеспечение воспитывающей функции обучения, а главным средством выступает осуществление целенаправленного образовательно-воспитательного процесса, характеризующегося как учетом объективной воспитательной значимости своих содержательно-процессуальных компонентов (учебного материала, методов и форм его усвоения, характера взаимоотношений участников педагогического процесса), так и сориентированностью их на субъективно-личностную значимость для учащихся. Последнее означает, что принцип воспитывающего обучения не противостоит идее гуманизации образования и воспитания, однако следование ему означает направленное идеаломотивированное возвышение ценностно-смысловой сферы личности через присвоение содержания образования. 

В связи с тем, что воспитывающее влияние обучения заключает в себя не только отношение к деятельности и ее объектам, но и к посредникам, соучастникам в присвоении содержания образования (представленного культурой как объективированным субъектом), а также отношение к самому себе как субъекту учения и общения, мера воспитывающего влияния обучения как систематизированного общения обусловливается его выстраиванием в едином ценностном поле. Не может быть приемлемой трактовка воспитывающего обучения как подготовки к жизни, так как действительно воспитывающим обучение становится лишь тогда, когда содержание образования осваивается в его востребованности учащимися, реальном переживании, становясь на этой основе средством понимания действительности и ориентации в ней.

Развитие теории воспитательных систем (В.А.Караковский, Л.И.Новикова, Н.Л.Селиванова и др.) выразилось, в частности, в обосновании положения о том, что процесс обучения или дидактическая подсистема воспитательной системы школы, может стать ее системообразующим фактором в том случае, если будет обеспечена не только его полная интеграция с другими воспитательными подсистемами, а именно внеклассной образовательной и внеучебной, но и сама его целостность через установление межпредметных связей в формировании мировоззрения школьников как базы культуры личности (О.В.Заславская). Это, в свою очередь, невозможно без участия в создании такой системы предметных методик. 

Принципиальный характер придается нами выдвигаемому в диссертации положению, заключающемуся в следующем: в силу того, что средством реализации содержания образования являются учебные предметы, различающиеся “вкладами” в становление личности (и, следовательно, целевыми, содержательно-процессуальными особенностями осуществляемого на их основе образовательно-воспитательного процесса), обеспечение ценностно-ориентирующей функции образования через реализацию воспитательной функции обучения должно составлять предмет теории и методики преподавания отдельных учебных дисциплин. Это будет обеспечивать не только полноценное функционирование собственно методического компонента дидактической подсистемы целостной воспитательной системы, но и определять эффективность последней в целом.

Во второй главе “Особенности духовно-нравственного воспитания в младшем школьном возрасте” проблема исследования преломляется на возрастные особенности младшего школьника. Среди особенностей этого возраста (в результате изучения работ Р.Бернса, Л.И.Божович, В.В.Зеньковского, М.Мид, Ж.Пиаже, Д.Б.Эльконина) мы выделяем следующие: 1) моральное созревание как “ось духовного развития” (В.В.Зеньковский), нравственный абсолютизм младших школьников, устойчивость тенденции в развитии ценностной сферы; 2) складывание образа мира через целостность ментально окрашенного восприятия окружающего; 3) становление внутренней позиции Я-идеального на основе появления ориентирующего образца (идеала); 4) доминирование в структуре сознания эмоционально-образной стороны и вместе с тем возрастание роли понятийного мышления; 5) рефлексивность как психическое новообразование, развитие произвольности поведения в связи с усилением регулирующей функции речи; 6) авторитетность оценок взрослого при постепенном повышении ценностно-ориентирующей роли событийной общности со сверстниками; 7) отношение к учению как определяющее в своем содержании общую направленность личности.

Излагаемые в диссертации выводы по анализу научно-педагогического состояния проблемы воспитания младших школьников заключаются в том, что ведущийся поиск в направлениях гуманизации воспитания, реализации ценностного подхода к его выстраиванию (Н.Ф.Голованова, Н.Д.Соколова, Н.Ф.Трофимова, В.Т.Чепиков) уступает по интенсивности исследованиям в области среднего звена школы. Постановка проблематики нравственного воспитания далеко не исчерпывает ее мировоззренческой широты и остроты. Активизация исследований в области этнопедагогики, этнодидактики недостаточно затронула русскую школу, ее начальное звено, по существу оставив открытыми вопросы развития самосознания детей в сплаве “людскости” (Ф.И.Буслаев), российскости, русскости. Не исследуются во всей полноте возможности обеспечения воспитательной функции обучения.

Изучение нами современного состояния школьной практики подтвердило результаты исследований в различных регионах страны о неоднозначности мнений учительства относительно воспитательных приоритетов школьного образования. Только 60% (из 334 респондентов) учителей начальных классов Москвы, Карелии, Новосибирска, Ярославля определили воспитательную цель образования в качестве приоритетной, но каждый второй из них наполнил эту цель прагматическим смыслом социальной адаптации, и лишь каждый третий связал ее с нравственным воспитанием, каждый десятый – с воспитанием любви к Отечеству. Если включение в содержание начального образования пропедевтического курса по отечествоведению создает предпосылки для развития гражданского самосознания учащихся, то сведение нравственного воспитания к этическому образованию в рамках вариативного образовательного компонента усугубляет проблему интегрирования содержания образования с целью развития нравственных ориентаций учащихся. 

Исходя из выстроенной дефиниции понятия “духовность” и учитывая то, что результатом развития нравственных ориентаций являются такие новообразования, как образ мира, образ “я”, образ будущего (А.В.Кирьякова), мы предприняли попытку выявить общий характер тенденции становления в младшем школьном возрасте духовно-нравственных ориентаций в основных проявлениях: в представлениях детей о главных жизненных ценностях, в личных желаниях, в формировании субъективного образа мира и развитии нравственного самосознания в соотношении “я” наличного – “я” идеального, включая проявления в нем социально-культурных самоидентификаций, складывании жизненных смыслов, целей с отражением их в мотивах учения. Охватив исследованием 2100 ярославских школьников, мы получили показатели того, что в самооценке детей, их стремлении к самосовершенствованию начальная школа задает ориентацию преимущественно на качество успеваемости (от 20% первоклассников до 65% выпускников начальной школы хотят “быть лучше” прежде всего “в учебе”, в предметных знаниях и умениях), не развивая по существу нравственные смыслы образования. Содержательность и осознанность нравственного “образа-Я” у второклассников - четвероклассников в их высказываниях-самоопределениях существенно не различаются. Школьным образованием, его микросредой недостаточно корректируется сознательное вырабатывание детьми нравственных норм, включая взаимоотношения со сверстниками (это значение школьной жизни было отмечено всего 8% выпускников начального звена), выбор нравственных образцов (учителя, литературные герои, знаменитые в истории соотечественники перестают выступать образцами для подражания). Решающее значение в становлении ценностных ориентаций имеет семья: у 56% детей родители являются теми взрослыми, кто помогает “правильно жить, поступать”, тогда как учитель отмечается в этом качестве у 9% детей. Однако только 17% родителей придают школьному образованию воспитательное значение, лишь 12% проявляют осведомленность в отношении воспитательной позиции учителя. В представлениях детей о главных человеческих ценностях нравственные ценности вытесняются материальными. 2% младших школьников признают религиозные ценности. Ценностное отношение к Родине, родному краю выражают в своих суждениях всего 3% детей. Вместе с тем имеются проявления негативного отношения к своему Отечеству, а представления детей по мере их взросления о “должном” русском человеке и “должном” образе жизни с возрастом не становятся определеннее. 

Заявляемая нами в этой связи позиция заключается в том, что с учетом особенностей младшего школьного возраста духовно-нравственное воспитание в начальной школе должно осуществляться как самоценная ступень личностного развития. 

В развитие логики исследования в третьей главе “Исходные положения по реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета” ставится проблема “язык как фактор воспитания” и рассматриваются вопросы отношения языка к сознанию, личности, обществу, культуре. Через обращение к идеям Л.С.Выготского, В.Гумбольдта, А.Р.Лурии, А.А.Леонтьева, А.Ф.Лосева, А.А.Потебни, П.А.Флоренского, Л.В.Щербы, раскрывается то положение, что духовное начало человека коренится в “даре слова”, языковой способности как “силе, делающей человека человеком” (В.Гумбольдт). Функционирование мышления, сознания, языка в качестве единого ментально-лингвального комплекса обеспечивает полноту личностно-духовного становления, позволяет человеку осознанно и произвольно выстраивать свое поведение.

Роль языка в осуществлении обществом воспитательной функции раскрывается нами через характеристику общения как способа внесения коррективов в образ мира собеседника, в связи с чем рассматриваются основные языковые функции. В реализации коммуникативной функции язык способствует преемственности поколений в социально-культурном опыте, саморегуляции общества. Являясь “системой ориентиров” (А.А.Леонтьев) в диалоге человека с миром, язык несет в себе не только знание о мире, но и отношение к нему, выполняя наряду с познавательной аксиологическую функцию. На основе национально-культурной функции языка в ценностно окрашенном образе мира отражаются особенности духовного опыта народа, что обусловливает вместе с тем этноконсолидирующую функцию языка. Поэтическая функция, реализуемая языком художественной литературы, позволяет управлять появлением в читательском восприятии представлений и переживаний (Н.И.Жинкин). Однако создаваемые в процессе усвоения этнического языка объективные предпосылки для “впитывания” его носителями заключенного в языке и речевых продуктах “народного духа” как ценностного опыта реализуются при условии его переживания, сознательного выстраивания людьми соответствующего культурного опыта в собственном образе жизни. Условием реализации этноконсолидирующей функции языка является национальное самосознание его носителей, проявляющееся в ценностном отношении к этническому языку, к произведениям отечественной словесности. Вместе с тем, как подчеркивается нами, следует учитывать смысловые барьеры, возникающие в диалоге поколений и межличностном общении, отражающие развитие сознания в связи с изменением в филогенезе, онтогенезе смыслового и структурного значения слова как психического эквивалента отношения к миру.

В этой связи в обосновании нами объективного духовно развивающего потенциала русского языка как учебного предмета отмечается, что этот потенциал отражает значение владения даром слова во всестороннем функционировании сознания человека, его приобщении к духовно-культурному опыту и роль изучения родного языка, отечественной словесности в национально-культурной преемственности поколений. Однако формирование духовно-нравственных ориентаций учащихся не сводится к автоматическому "впитыванию" (К.Д.Ушинский) ими "народного духа", воплощенного в языковых значениях и произведениях отечественной словесности, а требует педагогического обеспечения его сознательного присвоения учащимися через реальное переживание в ценностном опыте, входящем составной частью в содержание образования. 

Разводя между собой понятия “русский язык” и “русский язык как учебный предмет”, мы подчеркиваем, что учебный предмет, по определению в современной дидактике, выступает средством реализации содержания образования, которое, в свою очередь, не сводясь к учебным предметам или их модификациям, представляет собой все виды деятельности, программируемые в рамках классной и внеклассной работы. Таким образом, воспитание учащихся средствами русского языка как учебного предмета основывается на реализации последним (подвижным в своих рамках) предусмотренных в содержании образования видов деятельности. Этому должна способствовать теоретико-методическая система по обеспечению воспитательной функции русского языка как учебного предмета: а) рассматриваемая в качестве центрального методического компонента дидактической подсистемы воспитательной системы, согласующаяся в своих задачах с целью духовно-нравственного воспитания, предполагающая конкретизацию ведущих принципов на частно-предметном уровне с отбором необходимого содержания; б) способствующая укреплению внутрипредметных и межпредметных связей через текст как основную форму существования культуры и единицы коммуникации; в) построенная в культурологической личностно ориентированной парадигме с приданием уроку гибкой полиморфной структуры; г) обеспечивающая усвоение системы ценностных отношений во взаимодействии педагогов, родителей, учащихся через создание реальных ценностно-ориентирующих ситуаций.

Характеристику разработанной нами теоретико-методической системы предваряет ретроспективный анализ постановки проблемы воспитывающего обучения в методике русского языка. Делается акцент на заявленные идеи “гуманической” методы (Ф.И.Буслаев) в развитии у учащихся “духа человеческого” и “народного” в качестве основной цели изучения отечественного языка, родной словесности. Среди задач, выдвигаемых современной методической теорией и практикой, мы указываем такие, как реализация национально-культурного, лингвострановедческого потенциала изучения языка (А.Д.Дейкина, В.Г.Костомаров, Е.Н.Леонович, М.Р.Львов, Н.М.Шанский), формирование языковой личности через повышение лингвистической и коммуникативной компетентности учащихся (Т.А.Ладыженская, Т.Г.Рамзаева, Г.А.Фомичева), подготовка школьников как читателей художественной литературы на основе их литературно-эстетического и художественно-творческого развития, (О.Ю.Богданова, В.Г.Горецкий, Н.Н.Светловская). 

Наряду с этим констатируется, что до сегодняшнего дня теорию и методику воспитывающего обучения нельзя считать сложившимися. В последние годы наблюдается “отстранение” научных исследований от воспитательной проблематики, особенно в отношении начального звена. Появляющиеся рекомендации страдают тем, что принято называть вербализмом в воспитании или же сводятся к тому, что изучение языка само по себе обеспечивает его воспитательное влияние. Восстановление дисциплины “русская словесность” не обеспечивает пока возвращения ее мироотношенческого назначения, ведущей позиции среди других дисциплин. При всей значимости возрождения риторики нельзя принять те из риторических идей, которые абсолютизируют речь как самодовлеющий фактор личностного развития, сводят содержание общения к речевому диалогу, отрывая его от реальных отношений и рассматривая проблему воспитания внутри проблемы совершенствования речевых умений.

Предлагаемые нами решения заявляемой задачи создания теоретико-методических основ реализации воспитательной функции русского языка как учебного предмета в начальной школе с целью духовно-нравственного воспитания учащихся раскрываются нами, в частности, в следующей четвертой главе “Реализация воспитательной функции русского языка как учебного предмета в начальном курсе литературного чтения”. Воспитательный потенциал курса чтения получает в современных научно-методических исследованиях неоднозначную трактовку. В нашем исследовании он связывается нами с участием в личностном становлении косвенного жизненного опыта, коммуникативной значимостью читательских умений. Роль художественной литературы в духовном развитии личности и вместе с тем ее воспитательная функция обосновываются эмоционально-образной и диалогической природой искусства, его сущностной функцией трансляции смыслов и обогащения ценностного отношения в перспективной смысловой регуляции как результата художественного переживания в его соотнесении с реальными и воображаемыми жизненными ситуациями (М.М.Бахтин, Л.С.Выготский, М.С.Каган, А.Н.Леонтьев, Ю.М.Лотман).

В диссертации отмечаются особенности младшего школьного возраста, определяющие значение общения с книгой для личностно-духовного развития ребенка: ограниченность его жизненного опыта и авторитетность мнений взрослого-писателя, восприимчивость к поэтической суггестии и опора ценностного сознания на наглядно-образные представления, наивно-реалистическое восприятие искусства и доверие к продуктам своего воображения, активное сопереживание литературным героям и подражание им.

Психологический механизм “перевода” (Н.Ф.Добрынин) объективной воспитательной значимости общения детей с книгой (автором) в субъективную значимость видится нами в становлении у детей положительного отношения к чтению, выражающего сочетание опосредованного (осознание значимости) и непосредственного интереса (любви к чтению), и в направленном развитии мотивов, целей, определяющих содержание читаемого и характер его восприятия.

Однако результаты нашего исследования по выявлению характера влияния программного курса чтения на формирование ценностей младших школьников (таких данных в научно-методической литературе не приводится) дали основание для оценки этого влияния как недостаточного, а к числу косвенных показателей этого мы отнесли:

     а) заявленную ориентацию на литературных героев, их авторов в качестве нравственных образцов всего 4% учащихся;

     б) размытость по содержанию детских представлений о роли чтения, выражение недоверия к книге (“врут”) и вместе с тем активное вхождение в круг детского чтения детективно-развлекательной литературы;

     в) проявление интереса, любви к книге на уровне доминирующего побуждения к чтению только у каждого второго “выпускника” начальной школы и сужение мотивации чтения до совершенствования его навыка у 20% учеников;

     г) непривлекательность уроков чтения для 40% учащихся, а чтения в качестве досугового занятия – для 75%. 

Анализ причин полученных результатов через изучение школьной практики показал их обусловленность научно-методическим состоянием проблемы воспитания на уроках чтения: в исследованиях последних лет она затрагивается косвенно и частноаспектно, а на первый план выходят вопросы литературного развития учащихся. В своем исследовании мы выдвигаем систему положений по осуществлению современного “воспитательного” чтения. 

Известное в русской методике понятие “воспитательного чтения” (Ц.П.Балталон) переосмысливается нами как создание условий для извлечения у читателя-учащегося через художественное переживание авторских смыслов произведения личностного отношения к ним и направленное преобразование этого отношения в соответствии с педагогической целью. Роль воспитательного чтения как средства духовно-нравственного воспитания определяется тем, в какой мере оно активизирует в сознании ребенка под влиянием художественных образов диалог “мира, увиденного через текст” (С.Аверинцев), с реальным миром и способствует возвышению отношения к последнему “поверх жизни” (Л.С.Выготский), в нравственно-эстетическом идеале.

Выдвигаемые нами теоретико-методические положения по обеспечению данных условий носят разноаспектный характер.

1. Условиями осуществления воспитательного чтения являются: непротиворечивость в ценностных ориентациях “собирательного взрослого-собеседника” (авторов произведений, учителя, родителей); учитывание субъективной дистанции ребенка-читателя в общении с автором; добровольный и систематический характер этого общения для младшего школьника на основе развития смыслов детского чтения от эмоционального сопереживания до духовного преображения.

2. В решении проблемы критериев отбора литературно-художественного материала мы исходим из того, что ориентация на субъективную дистанцию читателя требует соотнесения идейно-художественной значимости произведений с возрастными особенностями читателя. 

Высокая художественность литературного материала, провозглашающаяся в современном литературном чтении, не противопоставляется нами, однако, критерию доступности литературного материала. Проявляющаяся в методике абсолютизация положения об отсутствии возрастных барьеров в понимании произведений искусства слова через “впитывание” детьми художественных образов (без принятия в расчет того, что определяемая возрастом картина мира и образ содержания слова как психический эквивалент его значения сказываются на глубине восприятия текста) приводит к завышению читательских возможностей младшего школьника. Попытки форсирования техники поэтического восприятия не принимаются детьми: “не люблю изучать про рифму и ритму”. Вместе с тем, не упрощая обозначенной проблемы, мы допускаем корректирование критерия доступности литературного материала “феноменом непонимания” (Ю.Лотман) художественного произведения как способом его существования, а критерий соответствия литературного материала жизненному опыту и мироотношению младшего школьника – перспективой духовного становления.

Сущностью воспитательного чтения как отношенческого определяется выражение нами критерия достаточной выраженности авторского мироотношения, которое, в свою очередь, должно быть представлено в содержании духовно-нравственного воспитания преимущественно “светлыми” и “активными” (В.П.Белянин) по своей доминанте текстами произведений отечественной литературы. 

3. Воспитательное чтение по своей “гуманической методе” (Ф.И.Буслаев) приближается к “материнскому чтению” (В.П.Шереметьевский) и является инициирующим ребенка к общению с книгой (чтение “под настроение” и разрешение нравственных коллизий), обеспечивающим ведение диалога с автором (встроенные в чтение реплики и вопросы, эмоциональные “перебивы” и паузы), динамичным в осуществлении этапов восприятия произведения и синтезирующим виды читательской деятельности. 

4. Нравственный авторитет автора как фактор воспитательного чтения, во-первых, обусловливается осознанием младшего школьника близости своего мироотношения авторскому и, во-вторых, человеческой привлекательностью автора как конкретного биографического лица.

5. Хотя в младшем школьном возрасте двусторонняя позиция читателя (по отношению к автору произведения и по отношению к его героям) смещается в “геройную” сторону, выявляется, что роль образов-персонажей в развитии нравственных ориентаций учащихся не является значительной. Основной причиной, как мы считаем, выступает литературоведческая логика выстраивания современного курса начального чтения без внимания к системе предъявления образов-персонажей, предполагающей: а) обогащение содержательной характеристики нравственно ориентирующего образца; б) усложнение психологической “палитры” анализируемых образов персонажей и повышение самостоятельности учащихся в механизмах ценностно-ориентационной деятельности: в поиске, оценке, выборе “своего” героя. Совершенствование самой методики ценностного выбора требует не только проявления оценочного отношения детей к героям через их идентификацию с собой, воображаемое “событийствование” (М.Бахтин), но и самооценки на основе возвратно-оценочного взгляда на себя глазами героев (“Как ты думаешь, взял бы тебя в дружинники Александр Невский?”). 

6. Не разделяя точки зрения на литературное чтение, противопоставляющей художественное сопереживание развитию нравственного сознания как “морализированию”, мы исходим из понимания переживания как включающего в себя эмоциональную, интеллектуальную, действенно-практическую сферы личности. Сознательное переживание как взаимосвязь эмоционального воображения и логического мышления, сопровождающегося семантической компрессией, предполагает перевод наглядно-образных представлений и эмоциональных впечатлений в словесно-логическую форму. Хотя метафоричность художественного текста является выражением семантической неоднозначности и образы не могут быть переведены на язык понятий, они (образы) осознаются на этом языке, равно как и в обнаружении скрытой на “дне” понятий идеи происходит развитие высших чувств. Наряду с этим благодаря литературному чтению нравственные понятия не превращаются для детей в “общие места”, поскольку складываются через разнообразные, наполненные конкретными образами смысловые варианты. Особенности младшего школьного возраста, в котором обобщенное значение слова не отрывается от его образного содержания, способствуют тому, что нравственное понятие не абстрагируется от художественного образа.

Наметившемуся в методике литературного чтения отходу от принципа связи чтения с жизнью, вызванному стремлением к преодолению наивно-реалистического восприятия литературы младшими школьниками, мы противопоставляем следующую позицию. Во-первых, эта особенность восприятия искусства слова младшими школьниками является необходимым начальным этапом в литературном развитии, требующим сопряжения реальных и художественных впечатлений (Н.Д.Молдавская). Во-вторых, приобщение к искусству слова должно “не отрывать человека от жизни, а приближать к ней” (Д.А.Леонтьев). Методика “воспитательного” чтения требует преобразования “книжного” переживания в действительное отношение посредством создания реальных отношенческих ситуаций (созерцательно-оценочных и поведенческо-практических, непосредственно на уроках и за стенами школы).

7. Существующее мнение о необходимости предоставлять учащемуся полную самодеятельность (без посредничества учителя и коллективного обсуждения) в удовлетворении его потребности общения с книгой не разделяется нами до конца не только потому, что развитие этой потребности опосредуется общением со взрослыми и сверстниками, но и потому, что в преломлении на него реализуется воспитательный потенциал общения с книгой. Постановка коммуникативных задач должна направляться на самовыражение, самоанализ, самоопределение (в чем мое отношение к прочитанному совпадает - не совпадает с отношением других, чья оценка вернее).

Однако родители не входят в круг такого общения на основе курса классного чтения (лишь в каждой двенадцатой семье при проверке домашнего задания родители включаются в совместный диалог ребенка с книгой, автором произведения), и средством расширения его границ до семейного чтения способны выступить методически разработанные нами: а) домашние задания по ознакомлению с новым произведением через “семейное чтение” для выражения детьми в классном обсуждении оценки прочитанного за себя и родителей; б) коммуникативно-мотивированные домашние задания по прочитанному в классе с отведением родителям роли адресата сообщения;       в) уроки классного чтения “по семейным заявкам”; г) уроки семейного чтения (с участием в них родителей). 

Придание уроку чтения характера живого общения не предполагает выставление отметки “за работу на уроке”, рождающей у детей мнение, что учитель спрашивает “не для разговора”.

8. Решение задачи “внутренней переработки” (К.Д.Ушинский) художественных впечатлений, их “организации” со взаимосцеплением, согласованием в сознании (Ц.П.Балталон) связывается нами с обеспечением в коммуникации “паузы” (М.Мамардашвили), которую следует предусматривать как между чтением разных произведений, так и при знакомстве с отдельным произведением. Предлагающиеся в диссертации методические решения состоят в “отложенном” обсуждении прочитанного, в создании при чтении “свободных пространств” для отклика на воспринятое через лепку, рисование, “думание с письмом в руках” (М.А.Рыбникова), “возвращающееся” чтение.

Используемое нами понятие “возвращающегося” чтения подразумевает перечитывание произведений через некоторое время в другом литературном окружении, способствует удовлетворению проявляющейся с дошкольного возраста потребности ребенка в повторном переживании через перечитывание захвативших воображение впечатлений. Вместе с тем происходит их углубление, переоценка, а осознание учащимися своего обновленного читательского восприятия становится основой развития их самосознания. Существующая в начальной школе методика “разового” знакомства с произведением, перечитывания текста преимущественно с учебной целью приводит к тому, что 22% учащихся не любят перечитывать литературное произведение, а 43% видят в этом лишь возможность запоминания его содержания и совершенствования навыка чтения. Разработанная нами методика “возвращающегося” чтения предполагает, что такие уроки должны предусматриваться самим учителем и ориентироваться на запросы детей, выстраиваясь так, чтобы характер чтения и обсуждения произведений задавался самими учащимися. Это, в свою очередь, требует переосмысления принципов отбора содержания и построения школьного курса чтения: принципа доступности литературного материала (учета возможности углубления читательского восприятия через осуществление повторных встреч с произведениями), тематического принципа (возвращения к прочитанному с учетом полифоничности, многотемности произведения для рассмотрения его в другом тематическом ключе, под новым углом зрения, в иной степени обобщения авторского отношения к изображенному) и др.

9. Определяющее значение для достижения воспитательной эффективности курса литературного чтения имеет системный характер расположения литературного материала, структура курса как его внутренняя логика. Мы считаем, что последняя, отвечая логике воспитательного процесса, должна укладываться в спирально-концентрическую структуру, позволяющую “образу отношения человека в мире”(А.А.Леонтьев), представленному в произведениях, расширяться в своем содержании и художественном выражении, обогащаться в сознании детей новыми связями в диалектике образной конкретизации и образного обобщения, переоцениваться и развиваться. Это достигается сочетанием идейно-тематического принципа чтения (с элементами проблемно-тематического, культурно-исторического и монографического) и принципа актуальности чтения для учащегося. Последнее означает, что построение программного курса содержательно и структурно не приемлет жесткой заданности и предполагает существование возможности для “ситуативного” (как отклика на жизненную ситуацию), “заявленного” (предложенного самими детьми), “свободного” чтения.

Личностно ориентированный характер “воспитательного” чтения требует расширения зоны свободного чтения. Отрицательное отношение школьников к урокам чтения вызывается тем, что содержание читаемого не отвечает индивидуальным запросам детей. Домашнее и внеклассное чтение “по заданию” приводит к тому, что каждому четвертому младшему школьнику “некогда почитать свою книгу”. Рекомендуемое нами свободное чтение предполагает создание условий для самоорганизации чтения (выбора содержания, объема, характера чтения) через такие формы, как уроки свободного чтения (по типу работы читального зала) и свободное домашнее чтение. 

Экспериментальная проверка выдвинутых теоретико-методических положений подтвердила их эффективность по следующим показателям: 1) по развитию у детей положительного отношения к чтению в классе и дома (оно вошло в круг досуговых занятий у 92% учащихся, стало принимать семейный характер в семьях 62% детей) и динамике его мотивов (только 2% учащихся сохранили в качестве основного побуждения к чтению желание “лучше читать”, а у остальных детей проявилось устойчивое стремление общаться с книгой для “сердца и разума”); 2) по расширению у 66% учащихся круга их нравственно ориентирующих образцов в результате вхождения в этот круг героев и авторов “хороших книг”. 

В пятой главе “Характер участия начального языкового курса в становлении духовно-нравственных ориентаций младших школьников” рассматривается задача развития у детей ценностного отношения к дару слова, отечественному языку. По результатам нашего исследования ценностей младших школьников, становления этого отношения не происходит. К объективным причинам мы относим возрастные особенности младшего школьника как наивного носителя языка, а субъективные видятся нами в недостаточной гуманитарной направленности учебного курса, в сужении его задач до практических, грамматико-орфографических. Как следствие - сведéние учащимися значения изучения языка до “быть грамотным” и усиление по годам обучения правописного мотива, вызванного желанием иметь “хорошую отметку по русскому языку”. Трудности в получении таковой приводят к тому, что уже со 2-го класса у каждого второго ученика уроки родного языка попадают в разряд нелюбимых.

Условием решения вышеозначенной задачи видится нам в сочетании культурологического и коммуникативного подходов к построению содержания начального курса русского языка и в расширении на этой основе представлений учащихся о природе, функциях языка применительно к русскому языку как национально-культурному явлению. Методическая реализация этого условия получает в нашем исследовании конкретное выражение.

1. Становление нравственного самосознания включает в себя осознание своей “людскости” (Ф.И.Буслаев), что предполагает наличие представлений о “даре” слова (речи) как источнике человеческого духа и о речевом общении как средстве проявления этого духа в сомыслии, сочувствии, содействии людей друг другу. Однако вплоть до четвертого класса представления младших школьников о языке остаются на уровне его понимания как “части головы”, а речевого общения – как “разговора”. 

Мы определили круг необходимых дополнительных сведений, которые могут быть предложены младшим школьникам, а также методические пути освоения учащимися этих сведений. Так, поскольку “осознательненье” (Ф.Соссюр) детьми языка происходит через слово, то анализ назначения и “устройства” последнего становится предпосылкой к становлению у учащихся представлений о знаковой природе языка, его ориентирующей роли в окружающем мире посредством функций отражения, познания, оценки действительности. Трактовка коммуникативной роли языка (во взаимосвязанном участии его единиц в функциях выражения, передачи мыслей и чувств) должна осуществляться с расширением этического контекста речевого общения и в сочетании с раскрытием регулирующей функции речи, ее характеристики в качестве “духовного орудия”.

2. С перспективой гражданского становления учащихся, формирования их национального самосознания связывается нами постановка задачи развития ценностного отношения к русскому языку как к языку Отечества, хранителю национально-духовного опыта. Показателями того, что зарождения такого отношения в начальной школе не происходит, выступает слабый интерес младших школьников к изучению родного языка (обнаруженный всего у 3% учащихся), не отражающий в своем содержании мотивов познавательного характера и патриотического долга. Выявление нами причин такого положения обнаружило, в частности, отсутствие у детей элементарных представлений этнокультурного, языковедческого содержания (лишь 19% учащихся соотносят национальную принадлежность человека с его языком и только 5% характеризуют русский язык как “главный” язык России), сведéние понятия “родина” к природе, земле безотносительно к населяющему ее народу, его культуре, языку.

Видя возможное решение поставленной задачи в придании начальному языковому курсу родиноведческой направленности, мы исследовали пути донесения до сознания учащихся той идеи, что “в языке одухотворяется весь народ и вся его родина” (К.Д.Ушинский). Основной путь заключается в расширенном использовании национально-маркированной лексики, отражающей основные концепты этнической картины мира, для привлечения внимания учащихся к проявлениям этнокультурной и аксиологической функциям языка. Лексический анализ, совмещающийся с культурно-историческим комментарием, диалектологическими и этимологическими справками осуществляется в следующих направлениях: 

     1) формировании у младших школьников представлений о русском языке как языке Отечества в лексико-семантическом плане (выявление через языковую ретроспективу синкретизма значений “язык”, “народ”, “земля”) и в пространственно-временных ассоциациях (складывание исторического образа Родины в связи с устаревшими словами, территориального - в связи с “местными”);

     2) развитии у учащихся отношения к изучению языка как “культурного предания” (И.С.Гессен) в результате расширения экстралингвистического аспекта языкового курса за счет россиеведчески ценной лексики как отражения национально-культурных реалий;

     3) постижение детьми языка как воплощения нравственного “духа” русского народа через истолкование социально-этических понятий, этикетных выражений, коннотативной лексики с установлением исходной предметной отнесенности словесных значений как “истинных” смыслов (“добрый” как “совершенный”), анализ лексического значения в семантико-стилистических оттенках (человек - душа...);

     4) развитие отношения к русскому языку как общечеловеческой ценности, союзу духа различных народов на основе элементарных сведений о словарном составе русского языка с точки зрения его происхождения, функции межнационального общения народов России.

3. Высказываемая идея о “врожденной психоглоссе” (Ю.Караулов), а также работы по проблеме чувства языка у детей побудили нас исследовать возможность раскрытия младшим школьником языка как развивающегося явления через внесение элементов диахронического подхода к его изучению. Основным средством выступило чтение и толкование текстовых фрагментов произведений древнерусской словесности в их сравнении с переводами на современный язык. Как выяснилось, использование при этом элементов филологического комментирования (Н.М.Шанский) позволяет на основе ограниченного круга лингвистических сведений и вне системного изложения языковых фактов осуществлять накапливание учениками представлений об исторических изменениях в языке. Опора на полученные представления в усвоении речевых норм (древнерусское “оканье” и современное “аканье”, правописание шипящих, чередование согласных и др.), в осмыслении языковых понятий (речь, гласный, глагол) и восприятии языковых особенностей художественных произведений (например, древних форм рода, числа, падежа в сказках А.С.Пушкина) развивает любознательность младших школьников, их “разборчивое чутье к русской речи” (Ф.И.Буслаев).

4. Значение раскрытия эстетической функции языка в начальной школе заключается в привлечении детского внимания не только к содержанию высказывания, но и к его форме с оцениванием качеств словесного выражения, потенциала самого языка, речевых ориентаций автора, а в этой связи - побуждении детей к оценке собственной речи, ее совершенствованию. Однако несмотря на усиление риторического направления в методике развития речи и художественно-эстетического направления в методике чтения, несогласованность между собой учебных курсов, отсутствие их органической связи с языковым образованием снижает эффективность предлагаемых рекомендаций. Ориентация младших школьников на “красивую” речь не подкрепляется формированием представлений о ее показателях, выразительных возможностях языка: его оценочная характеристика дается детьми преимущественно с грамматико-орфографической стороны (“в нем много правил”, “трудный”).

Изложенные в диссертации теоретико-методические положения по раскрытию эстетической функции языка учитывают существующие методические решения (А.И.Власенков, С.И.Львова), но ориентируются на возрастные особенности младшего школьника и отражают особенности нашей позиции.

Раскрытие эстетической функции языка требует осуществления как со стороны эстетики языка (его ресурсов), так и со стороны эстетики речи (реализации этих ресурсов в тексте) в следующей методической логике: от полученных при восприятии речи эстетических впечатлений к выявлению участвующих в их создании языковых средств (звуковых, словообразовательных, лексических и др.), к обобщению накапливаемых представлений об эстетических ресурсах языка (по уровням и в целом) и побуждению учащихся к их сознательной реализации в своей речи на основе овладения определенными умениями. 

Начало этой работы с периода обучения грамоте позволяет вследствие “эмпатического” (В.Г.Костомаров) восприятия слова детьми обострять их чувство речевой выразительности, предупреждать развитие формально-грамматического отношения к языку. Опора в пропедевтическом изучении языковых явлений на эмоционально-образные представления детей обеспечивает включение ими в оценку языка эстетической составляющей. Развитие в дальнейшем сознательного отношения детей к языку как к системе “огромных средств для выражения дерзания мысли” (Л.В.Щерба) достигается применением грамматико-стилистического анализа речевых примеров, являющегося начальной ступенью многокомпонентного лингвистического анализа текста в среднем звене.

5. Несмотря на то, что детский возраст является сензитивным для формирования культурно-речевых ориентаций на основе народно-поэтического языка, мы не выявили наличия таковых у младших школьников. Считая, что основной причиной является недостаточное научно-методическое внимание к этому аспекту воспитания языковой личности, мы предлагаем использовать в работе такие направления: 

     а) развитие у младших школьников чувства народно-поэтического языка через насыщение им школьной речевой среды (доля построенных на его основе упражнений в современных учебниках русского языка составляет всего 1-3%);

     б) “выламывание детского языка на русский лад” (К.Д.Ушинский) посредством стилистического анализа образцов народно-поэтического языка и коммуникативно-мотивированных заданий на переложение текстов фольклорных произведений, устранение в них допущенных деформаций, переработку стилистически нейтральных текстов;

     в) развитие нравственных мотивов в использовании учащимися народно-поэтического языка через раскрытие его символики, истолкование выразительных средств как проявлений национального характера;

     г) выстраивание курса чтения таким образом, чтобы литературные произведения перемежались с произведениями фольклора и пропедевтика понятия народности литературы укрепляла через авторитет русских писателей нравственно-эстетическое отношение к народно-поэтическому языку.

6. К числу средств оказания воспитательного влияния на уроках русского языка традиционно относится использование дидактического (языкового, текстового) материала как источника не только собственно лингвистической, но и экстралингвистической информации. Рекомендация использовать “воспитывающий” дидактический материал носит распространенный характер. Между тем изучение нами научно-методического состояния этого вопроса выявило, наряду с разноречивостью мнений по его решению, недооценку того психологического положения, что необходимо различать содержание, актуально сознаваемое, и содержание, лишь оказывающееся в сознании. Нацеливание учащихся в анализе дидактического материала преимущественно на его грамматико-орфографические особенности ведет к восприятию последних в качестве главной “фигуры”, формируя соответствующую установку как избирательную готовность к предстоящим восприятиям и действиям. В результате до 80% выпускников начальной школы приступают к выполнению лингвистических, орфографических заданий по тексту, не уделяя внимания его смысловому содержанию, выразительности речевой формы. С другой стороны, не стимулирует детей к этому и бессодержательность дидактического материала, имеющая место в учебниках.

Вместе с тем в ходе исследования обнаружилось, что проблема восприятия дидактического материала носит более широкий характер и выходит в сферу смыслов для учащихся учебной деятельности на этих уроках. В создаваемых нами ситуациях на самостоятельную постановку учащимися заданий к тексту выяснилось, что их основанием становилось то, на каком уроке предполагалось учащимися использование текста: чтения или русского языка. Если в первом случае задания заключались в чтении текста, его смысловом анализе, то во втором – ограничивались письмом с грамматико-орфографическим разбором. Принципиально не отличались по характеру и задания к тексту, которые предлагались учащимися, осваивающими новые учебники словесности, и причина этого, на наш взгляд, заключается в том, что в последних сохраняется разделение текстов по их назначению для уроков русского языка и литературного чтения.

С нашей стороны, решение проблемы возможного использования дидактического материала как средства решения образовательно-воспитательных задач выражается в рекомендациях по осуществлению его разностороннего анализа в условиях интегрированных учебных занятий по предмету, выстраиваемых на единой текстовой основе, предполагающей использование литературных текстов (или их фрагментов) в качестве дидактического материала по русскому языку. 

Подтверждением научно-методической обоснованности, приемлемости указанных положений стало и складывание у учащихся системы языковедческих, речеведческих представлений во взаимосвязи понятий “человек”, “общение”, “речь” (“слово”), “язык”, “народ”, “Родина” и рост (до 90%) положительного отношения учащихся экспериментальных классов к языковому образованию в связи с развитием познавательных, нравственно-патриотических, культурно-эстетических мотивов его освоения.

Теоретическую основу в определении путей повышения роли начального курса письма в духовно-нравственном развитии учащихся (этому посвящается содержание шестой главы “Повышение роли начального курса письма в духовном развитии учащихся”) составили работы Ш.А.Амонашвили, Л.С.Выготского, Н.И.Жинкина, В.И.Капинос, Т.А.Ладыженской, А.Р.Лурии, М.Р.Львова, А.К.Марковой, Д.Б.Эльконина. В результате синтеза содержащихся в них идей нами выдвигается ряд принципиальных положений: 

1) обучение письму становится поворотным моментом в культурном развитии ребенка (Л.С.Выготский), так как вооружает его новым способом выражения отношения к действительности и обобщения жизненного опыта (прямого, косвенного), дающим толчок развитию всех речевых функций, повышающим в связи с формированием внутренней речи уровень осознанности и произвольности функционирования психических процессов; 

2) письменная речь характеризуется сориентированностью на “внутренний смысл слова-раздражителя” (Д.Б.Эльконин), большей ответственностью по отношению к значению слова и способствует на этой основе прояснению субъективного отношения, его адекватному выражению и вместе с тем регулированию; 

3) письменная речь как средство “обнаружения” и “опредмечивания” (Ш.А.Амонашвили) пишущим содержаний своего внутреннего “Я” расширяет через возможности дистантного контакта в общении с миром “личностный горизонт” (А.Н.Леонтьев).

Однако реализация этого объективного личностно-духовного потенциала владения письменной речью обусловливается отношением самих учащихся к ее освоению вследствие осознания, личностного осмысления разностороннего значения письма для социального взаимодействия. Между тем по результатам нашего исследования, желание первоклассников научиться писать, вызванное самыми общими представлениями о социально-коммуникативной значимости письменно-речевых умений (иначе “не примут на работу”, “не напишешь письма”), не развивается со временем и сменяется у каждого третьего учащегося отрицательным отношением к письму (“не люблю писать”). Обращение к письму только у 40% учащихся выходит за пределы учебных упражнений в реальную коммуникацию, исчерпывающуюся в основном обиходными записками и поздравлениями.

Основные причины этого (помимо возрастных, связанных с трудоемкостью процесса письма) видятся нам в методике обучения письму как “искусственной выучке” (Л.С.Выготский) моторному навыку по репродуцированию, буквенному кодированию заданного речевого содержания в отрыве от реального жизненного контекста и личности ребенка: его духовно-практических потребностей, проявления самодеятельности в их удовлетворении с помощью письменно-речевых умений. Не случайно представления о владении письмом у 90% учащихся начинают замыкаться на его каллиграфически-правописной стороне: “чтобы писать красиво, без ошибок”. 

В своем исследовании мы исходим из того, что овладение письмом младшими школьниками будет способствовать их личностному, духовно-нравственному становлению в той мере, в какой, с одной стороны, будет обеспечиваться включение учащихся в опосредуемые письменной речью виды деятельности, общения и в этой связи актуализация, развитие потребностей ребенка с раскрытием значимости в их удовлетворении письменно-речевых умений, а с другой стороны – проявление и развитие посредством письменно-речевых актов нравственного отношения к миру, себе, письменному слову в расширяющемся круге социально-культурного взаимодействия.

Осуществленный с заявленной позиции и в русле общей концепции исследования научный поиск путей по оптимизации методики начального обучения письму позволил выявить в числе основных из них следующие. 

1. Усиление природосообразности методики письма через использование на первоначальном этапе обучения “рисования по способу письма” (Л.С.Выготский), что позволяет развивать потребность ребенка в письменном выражении, сообщении его мыслей и чувств, осуществлять обучение письму с действия построения текста.

2. Включение письма воспроизводящего характера, подвидов письма (не исключая списывания, письма под диктовку) в решение коммуникативно-познавательных задач для предупреждения развития отношения к нему только как к “тренировочному”. 

3. Формирование представлений у младших школьников о социально-коммуникативном значении владения письмом в реальном этическом контексте и в этой связи осмысливание в нем всех сторон письменного высказывания (мотивационно-целевого, предметно-содержательного, культурно-речевого), развитие нравственных ориентаций в речевом поведении.

4. Расширение представлений у учащихся о разносторонней значимости владения письменной речью через ее функциональное освоение.

Не ограничивая возможностей последнего перепиской, детской печатью и литературным творчеством, практикуемых в начальной школе, мы выявили, что с периода обучения грамоте оказывается актуальным для младших школьников, может доводиться до их сознания и востребоваться ими в дальнейшем применении функционирование письменной речи в качестве:

     а) “внешней памяти” (от применения квазиписьма “на память” в период обучения грамоте до ведения в последующем дневниковых заметок); 

     б) орудия мышления (от использования в букварный период графических опор-схем для удерживания в сознании “вех” мысли до обращения в дальнейшем к письму как способу выполнения умственных действий в логических упражнениях как средству “собраться с мыслями”, осуществить их “сцепление” в анализе и конструировании высказываний); 

     в) средства регуляции поведения (через создание самими учащимися текстов-предписаний по выполнению нравственных правил, что усиливает значимость для детей письменного слова как регулятора поведения).

5. Расширение возможностей для письма на самовыражение учащихся.

Речевое самовыражение выступает в числе доминирующих речевых функций младшего школьника (А.К.Маркова) и понимается нами как проявление субъективного отношения к реальности в соотнесенности его с речевыми средствами. Расширение возможностей самовыражения в письме способствует выявлению “образа всего внутреннего человека” (А.И.Гончаров) в его ценностном отношении (к действительности, себе, слову) и его осознанию, корректированию в развитии своей речевой индивидуальности и личности в целом.

Постановка нами вопроса о том, как обеспечить письмо на самовыражение, вызвана следующими причинами: 

     - сужением решений этого вопроса до усвоения учащимися типа речи по оценке действительности; 

     - существующими рекомендациями по созданию письменных высказываний с разведением в обучении этапов “значение – смысл высказывания”; 

     - сохраняющимся преобладанием репродуктивного метода в развитии речи и усилением в нем коммуникативно-прагматического направления с построением высказываний по определенным моделям. 

Проявлением недостаточного желания, способности выпускников начальной школы осуществить самовыражение в письме обнаруживается, в частности, в ситуациях выбора между изложением и творческим дополнением к нему: до 75% учащихся предпочитают первое.

Разработанные нами методические решения носят системный характер:

     а) предусматривание двух этапов в осуществлении самовыражения младших школьников на письме - непроизвольного, отражающего первоначальные особенности письменной речи как приспособленной к ее целям устной “обуквенной” (И.Е.Синица) речи и намеренного, сознательного самовыражения;

     б) "выращивание" творческого письма на самовыражение из привлекательного для младшего школьника “сочинительства”;

     в) обеспечение возможностей для письма на самовыражение учащихся на всех уровнях системы речевых упражнений (по образцу, конструктивных, творческих) в различном характере проявления самовыражения (от ”письма по выбору” из предложенных речевых фрагментов до создания собственного высказывания), в использовании различных средств (от вспомогательных графических, “цветописи” до собственно речевых средств выражения);

     г) стимулирование самовыражения в письменном общении через “неравнодушие” (Ш.Балли) к собеседнику, предметному содержанию и форме высказывания, его предполагаемому результату;

     д) включение письма на самовыражение в ситуации нравственного выбора, решение “задач на смысл” (Д.А.Леонтьев) для ориентации учащихся на “истинность слова” (К.Д.Ушинский) как адекватность последнего мысли, чувству, поступку в оценке пережитого и в проектировании поведения на будущее.

6. Включение в речевой опыт младших школьников свободного письма.

В научно-методическом обосновании свободного письма, не используемого в начальной школе, мы выдвигаем ряд положений, подтвержденных в осуществленной нами экспериментальной работе. 

Под “свободным” мы понимаем письмо, осуществляемое учеником по собственному желанию, потребности, замыслу и самостоятельному выбору содержания, формы, времени, условий (классных, домашних) для воплощения замысла. В нашей трактовке свободное письмо является более содержательно широким по отношению к “свободным сочинениям” (Н.В.Чехов), не исключая письма по воспроизведению значимой для пишущего информации, например, записывания ребенком услышанной от родителей пословицы для ее воспроизведения в классе. Переходными формами от “письма по заданию” к свободному письму выступают задания, обязательные по характеру, но допускающие творческую интерпретацию и не конкретизированные по срокам выполнения.

Свободное письмо как самодеятельное, “живое” в смысле своего порождения реальной потребностью и обеспечивающее свободное самовыражение пишущего, способствует становлению его субъектности, индивидуальности и благоприятствует через развитие своего содержания личностному развитию пишущего. Не ограничиваясь рамками уже освоенного младшими школьниками содержания образования и не исключая в себе в отличие от “произвольного письма” (А.И.Томпсон) спонтанности, свободное письмо позволяет учитывать проявление последней в речевом развитии учащихся, мотивировать обучающее письмо. 

Стимулирование свободного письма обеспечивается не отметкой, лишающей пишущего бескорыстности, а встречным интересом к продуктам письма, их реальным использованием: писем и поздравлений – через отправку адресату с помощью постоянно действующей “классной почты”, начатков литературного творчества через включение в содержание самодельных книг для классной и школьной библиотеки. Поскольку обращение учащихся к свободному письму осуществляется по мере возникновения потребности в нем и вызревания замысла высказывания, то целесообразно практиковать его на этапе свободной работы на уроке, в свободных домашних заданиях, допускающих возможность выбора учебного письма или свободного (экспериментальное обучение показало, что учащиеся нередко начинают совмещать то и другое).

В содержание свободного письма могут войти и записи типа дневниковых.

7. Побуждение младших школьников к ведению личных дневников. 

Поднимаемые в диссертации вопросы, до сих пор не нашедшие научно-методических решений, касаются потребности младшего школьника в таком дневнике, и его значения для духовно-нравственного роста учащихся. Это значение рассматривается нами через потенциал диалога пишущего со своим “Я” в “микрокосме внутреннего общения” (В.Библер), не отрывающегося от внешнего общения и способствующего развитию рефлексии, саморегуляции поведения, вплоть до самовоспитания. При этом мы считаем, что индивидуальный дневник становится личным по мере того, как дневниковое письмо начинает приобретать самодеятельный характер с отражением личности пишущего и в том числе его потребностей в этом дневнике, что будет предопределять, помимо различий в его назначении, и разницу в содержании , форме записей. Соответственно возможность дневникового письма в начальной школе утверждается нами в его расширенном относительно имеющихся определений (Л.Г.Антонова П.О.Афанасьев, М.Р.Львов) понимании, а именно как вида свободного письма, не ограниченного в выборе содержания и формы записей, отмеченных регулярностью и предназначенных преимущественно “для себя”. 

Методическое решение центральной задачи развития потребности детей в общении с собственным “Я” посредством письма, обращенного в младшем школьном возрасте преимущественно “к другим”, связывается нами с эффектом замещения дневником как внешнего собеседника, так и внутреннего “Я”. Выдвигаемые нами методические положения учитывают диалектику интерпсихических и интрапсихических процессов и требуют параллельного с письмом “для себя”, совмещающегося с ним письма “для других” и “с другими” (учителем, родителями), а в этой связи сочетания открытости и интимности дневника, его педагогической регулируемости и самостоятельности, дозируемости и эксплозитивности. 

Предлагаемая нами система рекомендаций по дневниковому письму, осуществляемому в течение всего периода начального обучения, касается его мотивирующих факторов, характера соучастия в нем взрослого, особенностей предметно-смыслового плана содержания высказываний и речевого оформления записей (по наблюдениям за окружающей действительностью, по содержанию прочитанного и перспективной регуляции поведения), создания ситуаций по актуализации ранее записанного и побуждению учащихся к дальнейшему письму. 

Исследование показало, что ведение дневникового письма может привлекать младшего школьника в основном: а) как средство эмоциональной разрядки, интеллектуального отклика на происходящее; б) в качестве “письма на память” интересного и важного; в) как форма реализации литературно творческих потенций; г) как способ восполнения дефицита общения с окружающими; д) как средство нравственной саморегуляции (как выяснилось, это значение дневника может быть не только осознано в младшем школьном возрасте, но и обрести реальный смысл). 

Полимотивированностью дневникового письма определяется, с одной стороны, полифункциональность дневника. С другой стороны, в проявлении доминирующих смыслов дневникового письма как отражении развивающейся личности пишущего дневник начинает приобретать все более индивидуализированный характер: от “заметочного” до литературно-творческого, от самоотчетного до эмоционально-исповедального. 

Результативность разработанной методики дневникового письма проявилась в том, что для 75% учащихся его прямое педагогическое стимулирование по окончании экспериментального курса перестало быть необходимостью, а каждый третий учащийся стал охотно посвящать ведению дневника свое свободное время.

В целом же состоятельность выдвинутых нами теоретико-методических положений в их системной реализации на основе экспериментального курса письма подтвердилась через систему показателей: 1) в результате разностороннего личностно-индивидуального осмысления значения письма его использование вышло за рамки “учебного письма” у 92% учащихся экспериментальной группы; 2) “нелюбовь”к письму сохранилась только у 7% учащихся экспериментальной группы; 3) у 86% учащихся экспериментальной группы проявилось устойчивое предпочтение письма на самовыражение заданиям на репродуктивное письмо; 4) возросла адекватность самовыражения детей в письменных высказываниях с проявлением в них нравственного отношения к письменному слову.

Исходное положение седьмой главы “Духовно-нравственное воспитание младших школьников в связи с религиозно-культурным просвещением” состоит в том, что менталитет народа коренится в его религиозных воззрениях, что предполагает проявление сознательного отношения к ним учащихся при постижении национального нравственного духа, отразившегося в родном языке и отечественной словесности. Это, в свою очередь, ставит задачу религиозно-культурного просвещения учащихся, возможности решения которой связываются нами с обращением школьного образования к нравственным ценностям религиозно-культурного наследия.

Возрастные особенности младших школьников: мифопоэтическое восприятие мира, открытость для принятия на иррациональной основе любого вероучения, подверженность влиянию социального окружения - диктуют необходимость повышенного внимания к религиозному просвещению в начальном образовании. Если, по существующим исследованиям, количество подростков, причисляющих себя к верующим, составляет 77,5%, то, как мы выяснили, среди младших школьников это количество возрастает до 83%, хотя из них действительно религиозных (прежде всего под влиянием семьи) детей оказывается в среднем 2%. Сознание же остальных наполнено суеверными представлениями, являющимися результатом педагогически не корректируемого освоения детьми религиозной сферы общественного сознания. 

Соблюдение права личности на свободу совести при относительности границы в данном возрасте между религиозным образованием и религиозным воспитанием требует, наряду с четкостью педагогических позиций, выверенности методических решений. Этого недостает в настоящее время попыткам адаптации к начальному звену религиозно-культурного компонента образования. Выделяя среди существующих подходов к его реализации вероисповедный на основе дополнительного образования и культурологический в рамках общеобразовательной светской школы (в смысле гражданской), мы ориентируемся в своих решениях на второй из них. В качестве основных условий обеспечения культурологического подхода к духовно-нравственному воспитанию определяем такие, как этическое наполнение религиоведческого компонента образования, исторический контекст выявления содержащихся в нравственных ценностях народа религиозных воззрений, отказ от их мировоззренческих оценок и создание возможностей для выражения учащимися своей позиции.

Предлагаемая нами реализация этого подхода применительно к предмету “русский язык” представляет собой развитие традиций русской школы по уяснению учащимися в начальном курсе родной словесности “оснований своей религии” (К.Д.Ушинский), ее нравственных идей и является результатом переосмысления задач, содержания, средств духовно-нравственного воспитания в условиях современного образования.

Основные задачи такого курса заключаются в создании у детей определенного запаса представлений, впечатлений о складывании через верования народа содержания его нравственного идеала и в развитии у учащихся ценностного отношения к нему как к духовному наследию. Логика курса определяется учетом стадий генезиса русской духовности: языческо-мифологической и православно-христианской. 

1. Теоретическую основу в определении возможностей ценностного осмысления младшими школьниками истоков национального нравственного духа, отразившихся в древних верованиях славян, составили работы в области мифологии, этнолингвистики, фольклористики (А.Н.Афанасьева, Д.К.Зеленина, В.М.Мокиенко, Н.И.Толстого, М.И.Шахновича). Анализ методического состояния вопроса выявил частноаспектный характер его постановки, а проведение констатирующего и поискового эксперимента по сознаванию младшими школьниками мифологического аспекта учебного материала выявило проблемы меры, доступности последнего (“Почему волк относится к помощникам добрых сил, если он съел коня Ивана-царевича?”), подмены под влиянием телевидения фольклорных образов мистическими.

Результаты осуществленного нами исследования выразились в определении основных направлений по мифологическому анализу (подкрепляющемуся этимологическими, ономастическими справками) языковых явлений, произведений фольклора и созданных по его мотивам литературных произведений: 1) проявление в нравственных представлениях народа космоцентрического мировосприятия славян (“мать сыра-земля”, “хорошо” от “Хорс”), идеализации слитности природного и человеческого начал (богатырь Вольга); 2) почитание родовых устоев, ценимость любви и правды как следствие обожествления Рода и Лада, мифологизации Добра и Зла; 3) противопоставление традиционных ценностей бескорыстия, “скрытого ума” здравому смыслу (образы Ивана-дурака, Василисы Премудрой); 4) раскрытие различных проявлений магического отношения к слову (обрядового характера календарного и семейно-бытового фольклора, табуистической обусловленности иносказательной речи в загадках, считалках, неконвенционального отношения к имени) как источника сохраняющейся веры в силу слова.

Наряду с развитием нравственных представлений, как показало исследование, происходит освобождение детского сознания от суеверий, которых нельзя “стряхнуть”, если ребенок “не знаком с духом и бытом народа” (В.И.Даль).

2. Необходимость обращения в курсе чтения к Библии обосновывается нами ее ролью как ключевого текста отечественной словесности, а значение знакомства с ней для духовно-нравственного становления учащихся видится в следующем: а) в приращении понятия “человек” духовными смыслами и возвышении нравственных норм до “обóжения” человека; б) в развитии нравственных мотивов учения через отношение к учению как духовному просвещению; в) в зарождении у детей ценностного отношения к слову через знакомство с библейской трактовкой слова как орудия духовного творения.

Проблема использования духовно-нравственного потенциала содержания библейских сюжетов (педагогических задач, путей, средств) пока не становилась предметом научного осмысления. Не обеспечивают ее решения и немногочисленные работы православных и светских педагогов (М.Дронов, С.И.Иванова, А.Кураев, А.И.Шемшурина), которые различаются по методологическим позициям и в содержательном отношении (в аспектах работы, возрасте детей).

Выдвигаемые нами теоретико-методические положения по построению содержания курса библейского чтения и методике восприятия текста предполагают: 

     - целостный, построенный в христианско-центрической логике подход к ознакомлению с Библией, идейно-тематический принцип раскрытия ее содержания (в аспектах нравственных заповедей) на системно-уровневой основе: от фактов из жизнеописания Христа до обобщения нравственных идей в системе библейских сюжетов; 

     - различные формы представления библейского содержания (канонический текст, его парафраз, литературные переложения); 

     - педагогически оправданная избирательность в использовании библейских сюжетов с учетом возраста учащихся и текущей педагогической ситуации; 

     - достижение сознательности библейского чтения (введение учащихся в тезаурус религиозно-этической сферы, библейскую символику); 

     - реализация принципа обратной перспективы в методике восприятия библейского текста (через переадресацию “на себя” нравственных проблем описанных событий); 

     - сочетание библейского чтения с “живыми беседами”, самооткровениями (исповедальными записями в личных дневниках), ситуациями реального доброделания;

     - придание библейскому чтению семейного характера.

3. Раскрытие учащимся причин создания славянской письменности (чтобы “ясен стал язык гугнивых” –“Повесть временных лет”) способствует осознанию ими значения владения грамотой для духовного просвещения, а знакомство со славянской азбукой пробуждает интерес к чтению на ее основе. В пропедевтике церковно-славянского чтения на основе извлечений из библейского текста мы учитываем рекомендации для среднего звена школы (И.А.Константинова, А.Г.Кравецкий, А.А.Плетнева), но применительно к младшему школьному возрасту предлагаем свой подход: от предварительного обеспечения восприятия учащимися “плана содержания” текста на современном русском языке, чтения полууставного и уставного письма “по заученному” до детских попыток самостоятельного, не без догадки, декодирования церковно-славянского текста с упрощенной транслитерацией.

4. Имеющие место в методике литературного чтения попытки возвращения в школьный курс произведений религиозно-нравственной проблематики без методического сопровождения приводят к тому, что 90% учителей “пропускают” эти произведения из-за своей некомпетентности в их анализе. В остальных случаях низкий уровень последнего сказывается на восприятии произведений детьми (“скучные”). Включение нами в начальный курс чтения произведений духовно-нравственной проблематики с религиозными мотивами (фольклора, фрагментов древнерусской книжности, отечественной классики) направляется на то, чтобы: показать особенности прорастания христианства в национальной почве (“крестьянин” от “христианин”), обогатить понятия отечества, родины смыслом нравственной общности в вере. 

Включение нами этого литературного пласта в курс воспитательного чтения осуществляется на следующих основаниях: 1) актуальность материала для учащихся: в частности, истолкование народной религиозно-нравственной афористики диктуется тем, что 95% младших школьников обращается к ее употреблению, но преимущественно неосознанно; 2) усиленный дидактизм через использование произведений учительной литературы (“бесед”, “наставлений”); 3) системная художественно-образная конкретизация религиозно-нравственных идей (например, раскрытие образа “хлеба насущного” в произведениях А.Кольцова, Н.Некрасова, А.Майкова); 4) “живописный способ изложения” (А.С.Пушкин) событий православной истории на основе чтения фрагментов летописных преданий; 5) нравственная идеализация образов персонажей: героев былин и летописных повестей как “радельников народа православного”, персонажей агиографических произведений как живых образцов праведной жизни (“тих, уветлив, смирен”).

В диссертации излагаются конкретные рекомендации по методической организации восприятия учащимися идейно-образной стороны произведений, освоению метафористичности их языка.

5. Расхождение социально-этических понятий в духовных и “светских” смыслах и все большее размывание последних нравственно дезориентирует детей: каждый десятый из опрошенных нами выпускников начальной школы отнес к антиценностям любовь и примирение, каждый пятый дал отрицательную оценку скромности и кротости. В этой связи актуализируется традиционная для духовно-нравственного чтения задача “утверждения” детей в нравственных понятиях. Возникающие педагогические сложности вызываются смысловой емкостью христианско-этических понятий, полисемантичностью духовной лексики, что требует определения содержания “лексического собора духовности” (в экспериментальной работе в него вошло около 40 номинаций) для младшего школьника. Основной путь в осуществлении этой работы заключается в углубленном семантическом анализе духовной лексики в сочетании с логико-понятийным анализом произведений духовно-нравственного содержания, а средствами выступают: выявление этимонов (“блажен” от “добр”), образная конкретизация понятий (“хамство” от “Хам”), уточнение объема понятий через их “своды”, “симфонии” на основе святоотеческой литературы.

Доказательством приемлемости выстроенной методики стала не только религиозно-культурная осведомленность учащихся экспериментальной группы, но и отражение полученных ими представлений, впечатлений в духовно-нравственном осмыслении понятий (человек, слово, мир, любовь, родина); в углубленном восприятии мифологической символики (в итоговых заданиях ее обнаружили 88% учащихся экспериментальной группы против 0% - в контрольной).

В главе восьмой “Методические особенности организации обучения в системе духовно-нравственного воспитания” раскрывается положение о том, что реализация воспитательной функции учебного предмета с учетом сущности обучения как общения предполагает повышенное внимание к характеру взаимоотношений его участников. Принимая, с одной стороны, гуманистическую идею замены обезличенного “технологического” взаимодействия учеников с учителем межличностными отношениями (Ш.А.Амонашвили, А.А.Бодалев) и не разделяя, с другой стороны, тревоги по поводу “некритичного доверия” (Г.А.Цукерман) детей к учителю, мы констатируем в диссертации снижение воспитательного влияния учителя как “значимого другого”: только 3-9% учащихся (от первого к четвертому классу) включают учителя в число окружающих, достойных подражания, помогающих в нравственном выборе и самосовершенствовании, желанных в общении.

Полагая, что гуманистические по характеру взаимоотношения учителя и учащихся не должны противостоять традиции духовного наставничества, мы определили условия осуществления последнего: идеализация личности учителя в глазах учащихся и его встречное “восхождение” к ценностям детства, эмпатийный характер общения учителя с учениками, расширение зоны их свободного взаимодействия. Среди основных путей реализации этих условий нами предлагаются следующие: 

     1) возвышение личности учителя в качестве ценностно-ориентирующего образца в различном характере его проявления: опосредованном (через образ учителя в литературе) и прямом (через самовыражение учителя в оценках содержания учебного материала и поведенческом выборе);

     2) применение вербальных и действенно-практических средств эмпатической поддержки: встраивание “поддерживающих” учительских реплик в содержание высказывания ученика, различные формы “пристройки” (П.Н.Ершов) учителя к ученику в совместном чтении, письме; 

     3) осуществление совместно-распределенного по характеру взаимодействия учащихся и учителя в сочетании с их раздельно-параллельным участием в выполнении заданий (ведении дневниковых записей, свободном чтении).

Доказательством эффективности использованной методики стало то, что 46% учащихся экспериментальной группы оценили своих учителей в качестве нравственно ориентирующих образцов, 92% - в качестве своего помощника в стремлении "стать лучше", 48% - как желанного участника общения (тогда как в контрольной группе соответствующие показатели не превысили 4%-8,5%).

Не менее важное значение для духовно-личностного становления имеет общение в системе взаимодействия “ученик-ученик”, так как именно здесь создаются условия для согласования индивидуальных и общественных ценностей, развития нравственного самосознания детей. Организация общения детей через их сотрудничество, совместную учебную деятельность обеспечивает органическую связь обучения и воспитания, поскольку в совместной деятельности учебно-познавательные и социальные мотивы тесно переплетаются (М.Э.Боцманова, А.В.Захарова, А.К.Маркова, Н.Е.Щуркова,). Однако в существующих рекомендациях по организации учебного сотрудничества ему преимущественно придается смысл делового партнерства, вследствие чего, как выявляется, мотивами вступления младших школьников во взаимодействие начинают выступать прагматические интересы, соображения личной выгоды. Ставя со своей стороны задачу формирования у детей положительного отношения к сотрудничеству через развитие его нравственных смыслов как свободного содружества, мы выдвигаем ряд дидактических положений по достижению последнего: 

     а) осуществление сотрудничества в заданных условиях и обеспечение возможностей для свободного взаимодействия;

     б) комплексность заданий для совместной работы, требующая привлечения разнородных знаний, умений учеников и позволяющая тем самым каждому ребенку раскрывать свои сильные стороны;

     в) сориентированность учебных задач на множественность решений, неоднозначность позиций, создающих условия для учета мнений всех детей; 

     г) сочетание в материалах и заданиях “адресности” (ориентации на конкретный индивидуальный уровень) и перспективности (учет продвижения учащихся в зоне взаимодействия).

В методическом воплощении выдвинутых положений особое внимание уделяется сотрудничеству учащихся в период обучения грамоте в классах с разноуровневым составом детей по дошкольной подготовке. Отсутствие такого сотрудничества оказывает отрицательное влияние на становление нравственных ориентаций учащихся. В диссертации приводятся доказательства того, что эффективными методическими средствами активизации сотрудничества детей являются: а) комбинированные задания для совместной работы, востребующие знание грамоты и компенсирующие отсутствие этого знания; б) нетрадиционные виды совместного чтения, реализующие идею сочетания элементов различных методов обучения грамоте; в) использование текстов с различными способами графической фиксации речи.

Расширение возможностей учащихся для общеклассного, группового, парного сотрудничества способствует взаимообучению детей и присваиванию ими друг от друга знаний, умений, мотивов деятельности в нравственно-смысловом поле. Соответственно встает задача и совершенствования самого урока, придания ему полиморфной структуры. Этому способствует выделение в уроке этапа свободной работы, обеспечивающего как сочетание обязательных заданий с заданиями “по выбору” в соответствие интересам и способностям учащихся, так и смыкание урока с другими формами организации образовательно-воспитательного процесса.

Подтверждением эффективности разработанной методики стало сформировавшееся у учащихся за период экспериментального обучения положительное отношение к совместной работе (устойчивая ориентация на учение сообща в ситуациях выбора у 88% учащихся экспериментальной группы против 20% - в контрольной) с проявлением мотивов взаимопомощи, сопереживания, единения в общем деле.

В заключительной девятой главе “Организация и результаты опытно-экспериментальной работы” дается описание содержания и хода формирующего эксперимента, приводятся показатели эффективности созданной методической системы. Исследовательский материал по реализации обоснованных теоретико-методических положений составил в системе около 1500 уроков (с 1-го по 4-й класс), а также включил в свое содержание домашние задания и занятия внеурочного характера. На основном этапе формирующего эксперимента исследованием были охвачены 5 школ, 10 классов различных регионов: Ярославля, Москвы, Карелии. Дефиниция духовности позволила нам определиться в ее основных критериях как личностного качества на основе: формирования ценностной доминанты личности, развития образа мира и образа “я”, становления жизненных смыслов и целей. Динамика уровня ориентации учащихся на духовно-нравственные ценности учитывалась по следующим показателям: когнитивному (степени освоения учащимися ведущих нравственных идей и понятий), оценочно-регулятивному (оценкам окружающего мира и собственного “я”); действенно-практическому (проявления ценностных ориентаций в реальном поведении). В диссертации приведено описание методики диагностики, основанной на введении количественного индекса (в баллах) ориентации учащихся на духовно-нравственные ценности с выделением 3-х уровней (высокого, среднего, низкого). Диагностирование показало, что эффект воспитательного влияния в экспериментальной группе оказался в 3 раза выше, чем в контрольной (существенность различий в соответствующих показателях подтверждается их статистической обработкой). Результаты экспериментальной работы отражены в таблицах, рисунках. Лонгитюдный характер исследования (до перехода учащихся в старшее звено школы по достижении ими 15-16-летнего возраста) позволил выявить, что ориентация учащихся на духовно-нравственные ценности обнаруживает тенденцию устойчивости.

В завершение описания результатов исследования сформулированы его основные выводы, содержание которых получило отражение в положениях, выносимых на защиту. Перспективы дальнейшего исследования связываются нами с построением единой для начального и среднего звена школы теоретико-методической системы духовно-нравственного воспитания средствами учебного предмета “русский язык” (представленного в среднем звене учебной дисциплиной “родная словесность”) и с укреплением ее межпредметных связей на методическом уровне дидактической подсистемы воспитательной системы. 

Основные результаты исследования отражены в 52 работах автора общим объемом 104 п.л. В число основных из них входят:

I. Монографии, учебники, учебные и методические пособия:

1. Современное воспитательное чтение: Монография. Ярославль: ЯГПУ им. К.Д.Ушинского, 2000. – 102 с.
2. АБВГДейка: Азбука первоклассника. Учебник для 1 класса четырехлетней начальной школы. М.: Просвещение, 1995 – 1-е изд.; 1997 – 2-е изд.; 1999 – 3-е изд. – 271 с. (в соавт. с Л.Ф.Климановой)

3. Методическое пособие к комплекту "Азбука первоклассника". М.: Просвещение, 1996. – 94 с. (в соавт.)

4. Реализация педагогических идей К.Д.Ушинского в современной школе: Учебно-методическое пособие. Ярославль: Деп. обр. Адм. Яросл. обл., 1997. – 96 с. (серия “Инициатива. Творчество. Поиск.” Выпуск 22)

5. Обучение и воспитание младшего школьника: Сборник научных трудов преподавателей факультета начальных классов ЯГПИ им. К.Д.Ушинского. Ярославль: ЯГПИ им. К.Д.Ушинского, 1993. – 134 с. (отв. ред.)

6. Возвращение на круги своя: Учебное пособие. Ярославль: ЯГПУ                            им. К.Д.Ушинского, 1997. – 44 с.

7. Методические задачи по обучению грамоте: Учебно-методическое пособие. Ярославль: ЯГПУ им. К.Д.Ушинского, 2000. – 38 с. (в соавт.)

II. Методические рекомендации и методические указания:

8. Направления воспитательной работы на уроках русского языка: Методические указания. М.: МГПИ им. В.И.Ленина, 1985. – 46 с.

9. Использование звукового анализа для эстетического восприятия языка младшими школьниками: Методические рекомендации. Ярославль: ЯГПИ        им. К.Д.Ушинского, 1989. – 26 с.
10. Обучение грамоте на основе “Азбуки”: Методические рекомендации. Ярославль: Инст. усовершенств. учителей, 1991. – 111 с.

11. Обучение грамоте на безбуквенной ступени: Методические рекомендации по работе с “Азбукой”. Ярославль: Инст. усовершенств. учителей, 1991. – 34 с.

12. Обучение грамоте в классе с различной подготовленностью учащихся: Методические рекомендации. Ярославль: Деп. обр. Адм. Яросл. обл., 1995. – 30 с.

13. Школа вежливости: Азбука первоклассника: Дидакт. материалы для 1 кл. четырехлет. нач. шк. М.: Просвещение, 1995. – 32 с. (в соавт.)

14. Обучение грамоте по азбуке первоклассника “АБВГДейка”: Методические рекомендации. Ярославль: Деп. обр. и восп. правительства Ярославской обл., 1995. – 87 с.

III. Статьи, тезисы:

15. Воспитательные возможности уроков русского языка // Проблемы развития речи учащихся начальных классов (межвузовский сборник научных трудов). М.: МГПИ им. В.И.Ленина, 1985. С. 15-25.

16. Воспитательные возможности уроков грамматики в начальной школе // Новые исследования в педагогических науках. 1986. №2. С. 46-49.

17. Первые уроки // Начальная школа. 1989. №6. С. 14-19. (в соавт.)

18. Урок русского языка как звено воспитательного процесса / Соотношение теоретического и практического в обучении русскому языку. М.: МГПИ              им. В.И.Ленина, 1989. – С. 52-64.

19. О самовыражении младших школьников посредством письменной речи                   / Развитие речи детей в дошкольном и младшем школьном возрасте. М.: АН СССР, Институт языкознания, 1990. С. 46-50.

20. Об одном аспекте гуманизации обучения русскому языку // Начальная школа. 1991. №12. С. 12-16.

21. Воспитательный потенциал учебного предмета “русский язык” (тезисы Всероссийской научной конференции). Брянск: БГПИ, 1991. – С. 11-13.

22. Творческие речевые упражнения как средства самовыражения учащихся                  / Совершенствование профессиональной подготовки педагогов. Новосибирск: НГПИ, 1992. С. 31-39.

23. Не пустой звук // Начальная школа. 1993. №11. С. 49-57.

24. Воспитательная направленность творческих речевых упражнений на основе самовыражения учащихся // Обучение и воспитание младшего школьника (сборник научных трудов). Ярославль: ЯГПУ им. К.Д.Ушинского, 1993.                  С. 49-61.

25. Возможные аспекты гуманизации начального обучения русскому языку в связи с развитием речи учащихся (тезисы Межвузовской научной конференции). Брянск: БГПИ, 1993. – С. 16-18.

26. Компьютер приходит на урок // Начальная школа. 1994. №3. С. 23-28. (в соавт.)

27. Выразительное чтение на уроках русского языка // Начальная школа. 1994. №6.   С. 11-15
28. Информационно-методическое письмо о новой системе обучения грамоте по "Азбуке первоклассника" // Вестник образования. 1995. №9. С. 23-49. (в соавт.)

29. Обучение грамоте по новой азбуке / Первое сентября. М.: 1995. С. 3-4. (в соавт.)

30. Есть такая школа // Начальная школа. 1995. №9. С. 4-10.

31. К вопросу о воспитательном значении родного языка в процессе его изучения 
// Начальная школа. 1996. №2. С. 68-73.

32. Детский дневник как возможность для учащегося "самостоятельными усилиями выразить самостоятельную мысль" // Развитие личности и формирование индивидуальности (сборник материалов открытых международных чтений, посвященных К.Д.Ушинскому). Ярославль: ЯГПУ им. К.Д.Ушинского, 1996.     С. 136-139. 

33. Кладовая духа // Начальная школа. 1997. №6. С. 58-69.

34. В познании блага // Тезисы докладов Всероссийской научно-практической конференции. Курск: КГПУ, 1997. С. 51-52.

35. Обновление методики чтения на основе обращения к педагогическому наследию К.Д.Ушинского // Проблемы современной российской школы. Ярославль: ЯГПУ, 1999. С. 

36. Материалы к социально-нравственному портрету младшего школьника 
// Начальная школа. 1999. №4. С. 53-61.

37. Осуществление воспитательного чтения в современной начальной школе               // Ярославский педагогический вестник. 2000. №1. С. 85-90.
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