И.А. ЛИПСКИЙ

СОЦИАЛЬНАЯ ПЕДАГОГИКА
МЕТОДОЛОГИЧЕСКИЙ
АНАЛИЗ
УЧЕБНОЕ ПОСОБИЕ
Рецензенты: докт. филос. наук, акад. РАО Г.Н. Филонов; докт. пед. наук Л.В.Мардахаев; докт. пед. наук  Л.Е. Никитина. 

Липский И.А.
Л61    Социальная педагогика. Методологический анализ:  Учебное пособие. — М.: ТЦ Сфера, 2004. — 320 с.      ISBN 5-89144-354-6                                              
Работа посвящена вопросам методологии социальной педагогики как области социальной практики, как становя​щейся научной дисциплины и как образовательного комп​лекса. С позиций авторской содержательно-функциональной концепции методологического анализа научного знания социальная педагогика анализируется на гносеологическом,  мировоззренческом, логико-гносеологическом, научно-содержательном, технологическом и научно-методическом уровнях, что позволяет представить ее в системном виде. Рассматривается также информационное обеспечение на​учных исследований в области социальной педагогики.
Книга предназначена преподавателям высшей школы, занимающимся подготовкой специалистов в области со​циальной педагогики и социальной работы, а также ис​следователям, изучающим различные проблемы социаль​ной педагогики, студентам вузов.
ББК 74.6я73
Увлекающийся практикой без науки сдоено кормчий, ступающий на корабль без руля или компаса; он никогда не уверен, куда плывет.
Леонардо да Винчи
Наука имеет свои законы развития, не всегда совпадающие с практическими требованиями сегодняшнего дня. И ученый не может быть врагом современности но и не может быть только в современности. Он должен быть впе​реди, иначе он будет лишь чиновником. Без со​временности — фантазер, без будущего — тупица.
Иван Ефремов
ВВЕДЕНИЕ
Не приходится спорить о том, что жизнь людей в стра​не изменилась коренным образом. Изменения коснулись практически всех сторон жизни, преобразив их кардиналь​ным образом на всех уровнях: от индивидуальных условий жизнедеятельности конкретного человека до социальных основ общества. Ушли в прошлое те институты, которые во многом определяли социальную жизнедеятельность людей: КПСС, комсомол, пионерские организации и др. Были разрушены организационные структуры социального вли​яния на людей, утерян положительный опыт, который на​капливался профессионалами на протяжении многих деся​тилетий.
Свято место пусто не бывает... Потребовались новые ре​шения в организации социальной жизни новой России. Как всегда, забурлило народное творчество, появились новые модели (ведомственные и межведомственные, федеральные и муниципальные и т.д.) организации социальных связей между людьми. Значительно вырос спрос на научные реко​мендации в области обществоведческих и человековедческих дисциплин.
Социально-гуманитарные дисциплины, развивавшиеся в рамках предыдущего общественного строя, оказались в серь​езном содержательном кризисе. Исчезли закономерности об​щественного развития, на исследовании и обосновании которых строились многие науки; привычные формы, направ​ления и пути внедрения рекомендаций стали нерезультатив​ными. Ряд научных дисциплин оказался не способным ответить на те вызовы, которые им предъявили новое устройство современной России и социальная жизнь, с присущим ей в полной мере аксиологическим кризисом1.

1 Известно, что аксиология — учение о ценностях социальной жиз​ни, их природе, содержании, об их связях с социальными факторами и личностной жизнедеятельностью. Изменения в устройстве нового государства, нового общества существенно деформировали эти цен​ности, сформировали новую их систему, другую шкалу измерений, изучать которую призваны социальные науки.

Однако многие науки и научные дисциплины, зани​мавшиеся изучением  человека и общества имели мощную методологию, мало зависевшую от идеологического напол​нения теоретических знаний. Эта методология сохранилась во многих общественных науках и дисциплинах и стала той основой, на которой они начали развиваться в иных условиях, формируя свои новые отрасли, разделы, направ​ления.
В определенном кризисе, связанном прежде всего с иде​ологической «начинкой», оказалась и педагогическая наука. Та привычная научная педагогика, которую изучали на про​тяжении многих лет и применяли в своей работе, была не в состоянии сразу, немедленно выдать готовые рекомендации для работы с людьми в новых условиях. Причины извест​ны: любая наука всегда оперирует научными фактами об​щественной практики и лишь затем выводит ее закономер​ности. При изменении научных фактов меняются и законо​мерности науки (в том числе и педагогики). В этих случаях реализуются ее аналитическая, описательная и объяснитель​ная функции.
Однако у любой науки, в том числе и педагогической, есть и прогностическая функция, результаты реализации которой к концу 80-х годов XX века оказались невостребо​ванными. К сожалению, эта функция осталась несколько в стороне от общего пути развития педагогики: были сверну​ты прогностические научные исследования, ликвидирова​ны специальные лаборатории, сократилось число специали​стов, уменьшилось число научных публикаций и т.д.
Не сумев ответить на срочные вызовы новой социаль​ной среды общества, педагогическая наука, тем не менее, опираясь на свой методологический фундамент, вызвала к жизни новую отрасль — социальную педагогику. 
Естественно, что основой для ее зарождения стали лучшие образцы новых видов деятельности. Если раньше часть функций, связанных с организацией жизнедеятельности человека в социуме, выполняли представители многих профессий, то теперь социально-педагогическая деятельность сосредото​чилась в рамках профессионального влияния социального работника, специалиста по социальной работе, социально​го педагоги разных специализаций, реализуясь в разных секторах социальной сферы. Появились новые профессии, началась подготовка кадров новых специализаций, развер​нулись новые направления научных исследований. Вот на эти и другие изменения откликнулась педагогическая на​ука, в рамках и на методологии которой возникла соци​альная педагогика.
Одной из особенностей возникновения и первоначаль​ного развития социальной педагогики явилось то обстоя​тельство, что она начала развиваться одновременно во всех качественных состояниях: как область практической (соци​альной) деятельности, как образовательный комплекс, как научная дисциплина. Иными словами, социально-педагоги​ческая деятельность требовала от науки рекомендаций и ис​пользовала их прямо «с листа». Специалисты по крохам ра​зыскивали и собирали литературу и материалы для чтения курсов при подготовке специалистов новых профессий. Спустя более 10 лет такая литература остается редкостью и пользу​ется большим спросом.
Естественно, что такая динамика развития новой про​фессии предъявила соответствующие требования и к дина​мике развития научной дисциплины, а лавинообразный рост количества вузов, приступивших к подготовке социальных работников и социальных педагогов, предполагал ускорен​ное создание научно-методических и учебных пособий и материалов.
Другой особенностью развития социальной педагогики стало ее широкое проникновение в разнообразные секторы социальной сферы: образование, культуру и искусство, здра​воохранение, спорт, социальную защиту, правоохранитель​ный и воинский социумы, молодежное движение, семью... Содержание деятельности социального педагога в этих сек​торах во многом совпадало, но зачастую существенно раз​личалось по формам и методам, по условиям реализации. Такое взаимодействие социальной педагогики с другими секторами социальной сферы не могло не привести к ее взаимодействию и с науками об этой сфере. В результате такого взаимодействия установились сложные и прочные связи социально-педагогического знания со знанием других гуманитарных и социальных наук, наук о человеке. Из от​расли педагогической науки социальная педагогика посте​пенно перерастает в межпредметную научную область, в междисциплинарную научную дисциплину. Она становится отраслью социальной науки1.
Одной из особенностей социальной педагогики является также особая близость по содержанию деятельности к по​явившейся одновременно с ней социальной работе. Эта бли​зость породила бесконечные споры о взаимоотношениях со​циальной педагогики и социальной работы. Диапазон мне​ний оказался удивительно разнообразным. Так, например, на одном полюсе находятся утверждения, что социальная педагогика — часть социальной работы. К ним примыкают утверждения, что и социальная работа, и социальная педаго​гика — суть одно и то же, а разница между ними заключает​ся лишь в сферах приложения, социальный педагог работает в образовательных учреждениях, а социальный работник — в системе социальной защиты. Существует точка зрения, в соответствии с которой профессии «социальный педагог» и «социальный работник» являются модификациями общей профессии «социальная работа», а социальная педагогика — теоретическая основа этой профессии. Достаточно неожидан​ными стали утверждения, что «в отличие от социального педагога, имеющего дело с ребенком в процессе его разви​тия, воспитания, социального становления, объектом дея​тельности социального работника может оказаться любой человек, у которого есть те или иные социальные проблемы, независимо от возраста»2;
«социальные работники видят своих клиентов в группах взрослых, попавших в трудную жизненную ситуацию и имеющих проблемы, прежде всего среди людей, находя​щихся за чертой бедности или на грани ее, семей групп риска, бездомных, имеющих судимость, различных полу​чателей социальной помощи, в том числе и одиноких мате​рей или отцов, ВИЧ-инфицированных и др.

1 См.: Жуков В.И. Сущность и функции социального образования // Понятийный аппарат педагогики и образования: Сб. науч. тр. Екатерин​бург, 2001. Вып. 4. С. 241.
2 Понятийный аппарат педагогики и образования: Сб. науч. тр. Ека​теринбург, 2001. Вып. 4. С. 285.
Направление в обучении социальной педагогике имеет скорее педагогические традиции и преимущественную ори​ентацию на работу с детьми и молодежью, например, в таких областях, как работа с молодежью, воспитание в при​ютах и детских домах»1.                               
Среди других крайних точек зрения — утверждение, что существуют непреодолимые различия т финальной педагогикой и социальной работой по характеру воздей​ствия на людей, по условиям реализации воздействий и др.
Серьезное влияние на выработку отношения к социальной педагогике в России оказывают взгляды немецких кол​лег, которые считают, что «социальная и социально-педа​гогическая работа должна рассматриваться и пониматься как единая функциональная система общественной помощи <...>. Деление единой области на социальную работу и социальную педагогику возводит искусственные границы, затрудняет совместную деятельность и дальнейшее развитии, является препятствием на пути развития общего поля действия. Это деление -— дань истории — произошло частично случайно, а частично по причинам и условиям, которые сегодня уже устарели или не оказывают существенного влияния. Поэто​му сегодня не представляется целесообразным ни защита, ни обоснование подобного разделения»2.
Разнообразие научных подходов не могло не привести к широкому поиску социальных фактов, исследованию соци​ально-педагогических зависимостей, формулированию вы​водов и рекомендаций, которые оказывались противоречи​выми вплоть до противоположных, весьма приблизитель​ными, условно научными, мифологически окрашенными, т.е. весьма и весьма субъективными3.    
По утверждению социальных философов4 , любая  наука (в том числе и социальная педагогика) развивается в единстве взаимопредполагающих и взаимоотрицающих проти​воположностей — рационально-логического и эмоциональ​но-ценностного компонентов процесса познания. -
1  Студенова Е.Г. Историческая динамика терминологии предметно​го языка социальной работы (на примере Германии) // Понятийный аппарат педагогики и образования: Сб. науч. тр. Екатеринбург, 2001. Вып. 4. С. 337-338.                                                  "'^Т ~
2 Цит. по: Социальная работа накануне 2000 года: -пути и цели про​фессионального становления. М.; Берлин, 1998. С 8. л
3  Однако диалектика познания такова, что «всякое новое знание является нам в оболочке старых понятий, приспособленкой для объяс​нения прежнего опыта», а поэтому «всякая такая оболочка может ока​заться слишком узкой для того, чтобы включить в себя новый опыт* {Бор К Атомная физика и человеческое познание. М, 1961г  С. 95).
4 См.: Селезнев AM. Социальная философия как методология общественных наук (В помощь преподавателям истории) //Дидактика. 2001. ^/-
Если ре​зультатом развития первого компонента является знание, критическое и антидогматическое по природе, верифици​руемое и доказательное, то эмоционально-ценностный ком​понент познания способен порождать веру в знание, вплоть до догматического одной стороны и такой путь даёт мощ​ный стимул для развития науки, а с другой — не менее мощный консервативный рычаг для формирования догма​тических установок, основанных всего лишь на интуиции, эмоциях и собственной вере исследователя в свою правоту.
Если становиться на рационально-логический путь позна​ния закономерных зависимостей социально-педагогической практики без учета прогностической функции науки, то со​циальная педагогика будет вынуждена «плестись в хвосте» практики, рождая решение проблем, которые возникли на​много раньше, чем она сумела их поставить в качестве своих научных проблем. В этом случае социальная педагогика будет лишь зеркально отражать сложившуюся практику, объяснять принятые управленческие решения, базироваться на них и в конце концов повторит тот путь развития наук, который они прошли во времена так называемого общественного «застоя».
Если становиться на эмоционально-ценностный путь по​знания, социальная педагогика будет обречена на усиление догматических начал в своем содержании, мифологизацию постулатов и пропаганду веры в их истинность. Такой путь познания не сможет не влиять на рационально-логические компоненты социальной педагогики, будет противодейство​вать их научному познанию, выявлению истинных и оши​бочных элементов догматичной веры. Однако рационально-логический путь познания предполагает анализ научными методами постулатов и выводов, рожденных на эмоцио​нально-ценностном пути познания социальной практики. И, естественно, не всегда эти постулаты и выводы, основан​ные на эмоциях, интуиции и вере, будут иметь подтверж​дение при научном анализе.
Кстати, о мифах социальной педагогики. Такими счита​ются (или пока считаются, до тех пор пока не получат научного подтверждения) догматические утверждения, воз​никшие на эмоционально-ценностном уровне познания социальной педагогики в области должного, а не сущего.
Любые научные попытки проанализировать сущее показывают, что многие предлагаемые  постулаты не всегда находят свое место в социальной практике, но они, по мне​нию отдельных исследователей, якобы «должны» в ней быть. Вот эта вера в то, что сконструированный на эмоциональ​но-ценностном пути познания социальной педагогики по​стулат, не проверенный научными методами и не имеющий зримого проявления в реальной практике, но якобы имма​нентно присущий социальным процессам, превращает тот или иной постулат в миф. 
Естественно, никто не в силах «отменить» эмоциональ​но-ценностную систему исследователя, противостоять ей, опровергая ее лишь на основе субъективного несогласия с чьей-то точкой зрения. Никто не может «отменить» и ре​зультаты научного исследования мифологизированных по​стулатов. Совсем не факт, что все они окажутся доказанны​ми, истинными. И тогда — налицо диалектическое проти​воречие, служащее источником развития социальной педагогики, но которое может иметь различные следствия.
В сфере теоретической дискуссии это противоречие, с одной стороны, может привести к обогащению содержа​ния социальной педагогики как научной дисциплины и образовательного комплекса (а через них и социально-пе​дагогической практики благодаря возникновению различ​ных, отличающихся друг от друга научных теорий, мето​дик, моделей, технологий и т.д.), а с другой — может лишь усилить противостояние научных точек зрения и тен​денцию к дифференциации научного знания в ущерб тен​денции к интеграции.
В сфере научных исследований это противоречие при​водит к образованию в социальной педагогике различ​ных школ, в одной из которых, например, преобладает рационально-логический путь решения социально-педагогических проблем, в другой может преобладать эмо​ционально-ценностный путь познания, весьма, кстати, продуктивный, основанный на силе человеческого вооб​ражения, прогностических функциях сознания. Надо ли говорить, что научным школам будет трудно взаимодей​ствовать между собой. И не здесь ли кроется одна из при​чин разобщенности исследователей новой отрасли соци​ального знания?
В сфере деятельности научных школ это противоречие может привести к научным конфликтам между людьми, формулирующими мифологизированные постулаты, и людь​ми, «осмелившимися» их проверять научными методами, а также к конфликтам между людьми, чьи выводы строятся на логических конструкциях, и людьми, которые пытают​ся внедрить в логические конструкции эмоционально сфор​мулированный, но непроверенный аргумент, или даже со​всем отвергнуть эти конструкции, не предлагая замену.
На личностном уровне такое противоречие может иметь негативные последствия для человека, который обращается к социальному педагогу. Было бы серьезной ошибкой заме​нять нормативно-рационалистические приемы и методы по​знания иррациональными. Вольное или невольное сужение арсенала методов и приемов познавательной и практической работы противоречит содержанию социально-педагогической деятельности, чревато субъективистским искажением резуль​татов и возможностью нанесения ущерба человеку 1.
Тем не менее, все следствия диалектического противоре​чия являются источником развития социальной педагогики. Правы социальные философы, которые утверждают, что в данной ситуации есть действенное средство: постоянно под​вергать существующую систему общественных ценностей непрерывному рационально-логическому осмыслению. Только такая позиция может предохранить науку, в том числе и социальную педагогику, от превращения в слепую веру, в подобие модной светской религии, догмы которой не под​лежат никакой корректировке, не говоря уже о возможнос​ти перестройки.
Кроме того, постоянное использование этого средства позволяет исследователям учитывать и реализовывать обе тенденции развития социальной практики и научного зна​ния о ней: дифференциацию и интеграцию. Небольшой срок существования социальной педагогики как научной дис​циплины породил веер мировоззренческих позиций и ре​зультатов Научных исследований, задача ученых сегодня — сохранить все полученные результаты. Бережное отношение к полученным выводам о разных сторонах социально-педа​гогической практики, к социально-педагогическому зна​нию и их интеграция в научно обоснованную теорию зави​сят от научной этики исследователей, которые должны не противопоставлять разные точки зрения друг другу, не от​стаивать слепо позиции своей научной школы, а объединять полученные результаты. 
Рационально-логическому анализу имеющихся представ​лений о социальной педагогике и посвящена эта книга. В первую очередь в ней анализируются вопросы, имеющие важное значение для уточнения мировоззренческих основ социальной педагогики.
1 См.: Социальная педагогика /Пол оел. ВЛ* Никитина. М_ 200Q. С. 36.
Она посвящена методологическо​му анализу ее сущности, содержания, качественных состо​яний, функций, понятийно-терминологического аппара​та, объектно-предметной и задачно- целевой сфер связей, технологий и методов. Эти к некоторые другие элементы логической структуры научного знания и процессы его фор​мирования находятся в поле внимания методологии науки. Такой подход отличает данную работу от ряда других спе​циальных научных исследований1.               
Опираясь на позицию В.В. Краевского, отметим, что в настоящей: работе в некоторой степени соединены материа​лы о методологии социальной педагогики и материалы по ее методологии.
Нельзя не согласиться с мнением ИА. Майзель о том, что знание отнюдь не таит в себе источник собственного существования, но представляет собой запечатленный срез безостановочного познавательного процесса, идеальный сгу​сток познавательных усилий людей. Научная деятельность генерирует знание, точнее — особый тип знания, именуемый научным знанием. Благодаря ей наука представляет со​бой динамичный функционирующий организм, существу​ющий в той мере, в. какой имеет место рождение знания, его созидание, производство2.
Материал данной книги отражает то направление в ис​следованиях, которое связано с интеграцией научного зна​ния в единую теорию социальной педагогики путем ис​пользования уже имеющихся исследований. Такие попытки вызывают неоднозначную реакцию у научной общественно​сти. Так, например, Г.Н.Штинова считает, что «уже не​однократно предпринимались попытки концептуально объе​динить все подходы в рамках одной теории. Такие попытки не только пока безуспешны, но, на наш взгляд, и нецеле​сообразны поскольку направлены на умозрительное соеди​нение совершенно разнородных социальных феноменов3.
1  О различиях методологического и специально-научного-анализа подробно пишет известный методолог педагогики академик РАО В.В. Краевский. См.: Методология научного исследования. СНб., 2001. ВыпЛ7.С. 14-20.
2 См.: Майзель ИЛ. Научная деятельность как предмет исследования // Проблемы методологии науки и научного творчества. Л., 1977. С. 4—5.
3 Штинова Г.Н. Сопоставительный: анализ различных концепций со​циальной педагогики // Социально-педагогическая деятельность: проблемы и перспективы. Материалы науч.-практ. конф. Самара, 2002. С. 43.
К сожалению, она не приводит какие-либо аргументы в качестве доказательств «безуспешности» или «нецелесо​образности» интеграционных процессов в науке, а зани​мает позицию углубления дифференциации (в ущерб ин​теграционной функции науки) социально-педагогического знания, утверждая плодотворность существования двух раз​ных социальных педагогик. Кроме того, стоит все же признать, что человек живет одновременно в различных соци​альных условиях, зачастую не подозревая или не задумы​ваясь об этом.
С глубокой благодарностью автор книги относится ко всем практическим социальным педагогам и социальным работникам, профессорско-преподавательскому составу со​ответствующих кафедр вузов страны, исследователям про​блем социальной педагогики, чьи идеи были привлечены для данной работы. В ряде случаев ,в тексте прямо указыва​ются использованные источники, в других случаях приме​няются общие положения, уже устоявшиеся в социальной педагогике (хотя их, конечно, еще очень немного). Особую благодарность автор выражает сотрудникам Института пе​дагогики социальной работы Российской академии образо​вания, профессорско-преподавательскому составу кафедры социальной педагогики Московского государственного со​циального университета, специалистам Москвы, Екатерин​бурга, Казани, Самары, Санкт-Петербурга, Тамбова и пред​ставителям других научных школ, работающим в области социальной педагогики.
Опора на их работы, потребность в учете и бережном отношении к полученному социально-педагогическому зна​нию обусловила обильное цитирование и значительное ко​личество подстрочных примечаний, а также примечаний в конце книги (затекстовых), содержащих в некоторых слу​чаях комментарий автора, но в основном перечень источ​ников информации по рассматриваемым вопросам и ра​бот, авторы которых в той или иной мере затрагивают тему данной монографии. В тексте сноски на примечания, данные в конце книги, оформлены цифрами с закрываю​щейся круглой скобкой. Это еще обусловлено возможно​стью «разговора» с читателем по нескольким темам одно​временно, широкого информирования об имеющихся ис​следованиях и некоторых их результатах, представленных в систематизированном виде.
Кроме того, подобный подход отвечает научной этике автора, которую можно охарактеризовать так «каждый акт передачи существенной и оригинальной информации из одной работы в другую фиксируется при этом, как прави​ло, в научном аппарате новой работы в виде ссылок, спис​ка использованной литературы и т.д. Работа, пренебрегаю​щая этим правилом, с достаточным основанием может рас​сматриваться как противоречащая этике и закономерной логике единого научного процесса»1.
Данная работа позволит исследователям, изучающим различные проблемы социальной педагогики, получить си​стематизированное знание в области методологии, зна​чительно сэкономить время на поиск научных проблем для исследования повысить методологическую культуру ис​следовательской работы. Монография может способство​вать повышению научного уровня преподавательской и на​учно-методической работы преподавателей высшей школы. Автор надеется, что данная работа может также оказаться полезной и для практических социальных педагогов и со​циальных работников, руководителей органов управления социальной сферой при планировании и определении пер​спектив развития социально-педагогических институтов в различных видах: социума.                                                                                         /
1 Price D. Ethic of scientific oublication // Science. 1964. JVfe 144. P. 3619.
I. СТАНОВЛЕНИЕ И РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКИ В 90-е ГОДЫ XX И В НАЧАЛЕ XXI ВЕКА: КРАТКИЙ АНАЛИЗ
Возникновение в России новых профессий «соци​альный работник», «специалист по социальной работе» и «социальный педагог» происходило в условиях фунда​ментальных, глубинных и кардинальных изменений всей системы государственных и общественных отношений в конце 80-х — начале 90-х годов XX века. Столь глобаль​ные изменения не могли fie сказаться на специфике про​цесса становления новых профессий, на особенностях их дальнейшего развития.
В последние годы многие исследователи обратились к ос​мыслению исторических корней социальной работы и со​циальной педагогики в России, изучению особенностей раз​вития социально-педагогической деятельности (в разных ее формах) в разные исторические периоды развития государ​ственности, изучению закономерных зависимостей и про​тиворечий этой деятельности. Появились монографии, хре​стоматии, диссертационные исследования и другие публи​кации по отдельным проблемам истории социальной педагогики2).
Анализ полученных исследователями результатов позволяет утверждать, что социальная педагогика имеет все основа​ния для своего дальнейшего развития: историко-педагогические (знания, накопленные на предыдущих этапах развития государства и общества); социально-политические (потребнос​ти общества и его социальный заказ); научно-практические (разнообразный опыт социально-педагогической деятельнос​ти субъектов социума — людей и социальных институтов); научно-теоретические (совокупность в различной степени си​стематизированных знаний, обобщаемых до уровня теорети​ческого знания) и т.д.
Не претендуя на анализ причин возникновения социаль​ной педагогики и используемых периодизаций ее истории, остановимся на новейшем времени ее развития. Обобщение результатов научных исследований в области социальной педагогики, за последние десятилетия позволило условно выделить периоды в ее развитии1.
Временные границы первого периода — периода эмпири​ческого развития социальной педагогики — ориентировочна могут быть определены рубежом 80-90-х годов XX века, т.е. до появления социальной педагогики как специальнос​ти, как научной дисциплины, как вира профессиональной деятельности.  
Советское общество в то время находилось в состоянии, позже названное «периодом застоя». Это состояние заставляет исследователей и практиков искать пути решения накапливающихся проблем в направлении совершенствования социальной среды, советского макро- и микросоциума. В связи с тем что в науке1 такая задача не могла быть поставлена на политико-идеологическим причинам были предприняты попытки поиска решения проблем на смежных направлениях, в частности, в направления усиления и практической реализации сериальной функции педагогики. Такое положе​ние привело к преобладанию воспитательной проблематики в педагогической науке к появлению в теории воспитания социально-педагогической тематики с явно выраженным уклоном в «социальное воспитание».
В этот период, по сути социально-педагогическая дея​тельность была «распылена» среди социалистов других про​фессий (учителей, врачей, партийных работников, медиков, организаторов культурно-досуговой и спортивно-массовой ра​боты и др.). Обобщение опыта такой экспериментальной и эмпирическое работы, осмысление его с научных позиций приводило к появлению научных работ по социально-педа​гогической проблематике. Иными словами, шла кропотливая работа по поиску путей решения социальных проблем обще​ства педагогическими средствами как в условиях собственно образовательно-воспитательных систем, так и в непедагоги​ческих институтах социума3. По данным банка диссертационных исследований в период с 1970 по 1988год включитель​но (19лет) было защищено 39 диссертаций, из них 22 — на соискание ученой степени доктора педагогических наук. Та​ким образом, среднегодовой коэффициент составил 2,05.
1 См. о периодизациям развития социальной педагогики: Мальковская Т.Н. Смена парадигм воспитания как социальна педагогическая проблема // Научные достижения и передовой опыт в области педаго​гики и народного образования: Информ. сб. М., 1990. Вып.-8. С. г—Зг; Никитина Л.Е. Развитие социальной педагогики w России: Дис. ... д-ра, 2001, с.55-56 и др.
Знакомство с основными выводами диссертационных ис​следований показало, что в них в целом верно были опре​делены теоретические положения, которые впоследствии ста​ли играть роль методологических (прежде всего мировоз​зренческих) основ для дальнейших исследований и организации практической деятельности на последующих этапах развития социальной педагогики.
Кроме того, именно осознанные и обобщенные резуль​таты кропотливой работы (диссертационные работы, моно​графии, научные статьи, материалы конференций и т.п.) создали тот фундамент, на базе которого начался процесс профессионализации социально-педагогической деятельно​сти на последующих этапах развития. Именно созданный научный фундамент был положен в основу деятельности организаторов социальной педагогики как науки и ее обра​зовательного комплекса начиная с 1989 года.
Временные границы второго периода — периода научно-эмпирического развития социальной педагогики — ориенти​ровочно могут быть определены как 1989—1992 годы. Соци​альным фоном второго периода стали процессы кардиналь​ною изменения в стране. Во второй половине 80-х годов стало понятно, что процессы так называемой «перестрой​ки», т.е. ненасильственной смены общественно-политичес​кой и экономической системы в России, приведут к распа​ду монолитной и консервативной образовательной системы. К тому времени эта система была лишена маневренности, полностью зависела от государственного финансирования, опиралась в практической деятельности на предметные ме​тодики и теорию коммунистического воспитания, обладала номенклатурой педагогических должностей, не обеспечива​ющей все Потребности воспитания и образования, особенно в части социально-педагогических проблем1.
За годы советского государственного патернализма в зна​чительной мере деградировала семья как институт социали​зации; школа объективно не могла в полной мере компен​сировать семейные пробелы в воспитании; деятельность служб опеки и попечительства носила преимущественно реп​рессивный характер; появлялось все больше детей, пробле​мы которых не вписывались в круг функций образователь​ных учреждений, а педагогические работники не были под​готовлены к их решению.

1 Здесь использованы материалы Л.Е. Никитиной из ее докторской диссертации «Развитие социальной педагогики в России». С. 50—56
Идея разработки, научного и методического обоснова​ния новой педагогической профессии, призванной решать проблемы детей за пределами собственно учебных занятий, вызрела в Управлении внешкольного воспитания Министер​ства просвещения СССР. Задача научно-методической раз​работки новой должности — социального педагога - была поставлена перед Временным научно-исследовательским кол​лективом — ВНИК «Школа — микрорайон». В 1989— 1991 годы ВНИК был создан совместно Государственным комитетом СССР по народному образованию и Академией педагогических наук СССР на основе Лаборатории воспита​тельной работы по месту жительства. Руководителем ВНИКа была назначена канд. пед. наук В.Г. Бочарова.
За три года работы ВНИКа на 100 экспериментальных площадках развернулся социально-педагогический экспери​мент, одним из направлений которого стала отработка параметров новой профессии. В 1991 году система образования получила «своего» социального работника не только по содержанию деятельности, но и по названию, что было важ​но, так как наличие в наименовании должности слова «пе​дагог» позволило сразу решить проблему педагогических льгот для новой профессии.
Новая педагогическая профессия была остро необходи​ма, так как набирающие силу социально-политические про​цессы обострили и без того плохо решаемые на практике вопросы воспитательной работы с «группами риска». Кроме того, на всех уровнях управления сформировалось понима​ние дальнейшей невозможности интенсифицировать труд учителя-предметника, а в реальной жизни образовательно​го учреждения каждый день приходилось решать социально-педагогические проблемы, выходящие за рамки непосредственного учебно-воспитательного процесса, но, тем не менее, прямо или косвенно влияющие на его результа​ты и качество.
«Своего» педагога должны были получить и другие ве​домства и секторы социальной сферы. Нужен был не учи​тель с базовым образованием предметника, а педагог широ​кого профиля, владеющий основами юридических, меди​цинских, психологических знаний.
Как известно, в 1991 году прекратил существование СССР. Должность «социальный педагог» успели ввести только в систему образования, хотя по стратегическим замыслам это была педагогическая должность, универсальная по на​значению и возможностям, по ведомственной, типовой и видовой (учрежденческой) модификации на основе еди​ной квалификационной характеристики. Именно поэтому предполагалось постепенно «продвигать» ее в ведомства со​циального обеспечения, культуры, здравоохранения, жи​лищно-коммунального хозяйства и др., причем не только в ведомства социальной сферы, но и везде, где требуются профессии типа «человек — человек».
Второму периоду свойственны следующие характеристики развитие социальной педагогики.
В содержательном плане:
· поиск наиболее общих типичных, повторяющихся черт (фактов» тенденций, закономерных зависимостей) в социальной работе, социально-педагогической практике с целью их осмысления и изучения, формирования пер​спективного поля научных исследований в виде ста​тей, методических пособий, монографий1; 
· определение теоретических к концептуальных осно​ваний для развития практики социальной сферы, при​дания ей педагогически целесообразного содержания и направленности;
· поиск взаимосвязей социальной педагогики с други​ми науками и научными дисциплинами, относящи​мися к социальной сфере (социальной философией, социальным правом, социальной психологией, соци​ологией, социальной информатикой и др.), выявле​ние ее методологических и теоретико-методологичес​ких основ;
· исследование соотношения между социальной рабо​той и социальной педагогикой, а также между соци​альной педагогикой и общей педагогикой; 
· анализ общего, особенного и специфического (еди​ничного) в организации социальной работы в раз​личных видах и типах социума и выявление ее педа​гогического компонента;
· обоснование функциональных обязанностей практи​ческих работников — социальных работников и соци​альных педагогов в различных институтах социума;
1 В этот период завершается исследовательская работа и защищается первая диссертация на соискание ученой степени доктора философ​ских наук, ориентированная на осмысление и разработку социальной педагогики во всех ее качественных состояниях. См. г Филиппова' Л. Ж Философские основы теории и практики социальной педагогики: Дис.... д-ра филос. наук. 1993.
· поиск и формулирование основных социально-педа​гогических принципов и концепций развития соци​альной работы в России;
· изучение зарубежного опыта социальной работы в со​циуме и с конкретными категориями населения раз​личных стран;        
· изучение исторических корней и национальной спе​цифики становления и развития различных видов де​ятельности, относимых к социальной работе;
· развертывание практической социальной работы и социально-педагогической деятельности в условиях различных социумов страны4.
· За 1989—1992 было защищено 83 диссертации, из них 31 — на соискание ученой степени доктора наук; при этом среднегодовой коэффициент составил 20,75.
В плане развития организационных форм:
♦  формирование и организация деятельности Времен​ного научно-исследовательского коллектива (ВНИК) «Школа — микрорайон»2;

♦ открытие в регионах Советского Союза около 100 опыт​но-экспериментальных площадок, цель которых — от​работка опытных моделей социально-педагогической деятельности специалистов и учреждений разной ве​домственной подчиненности в различных условиях социума;
♦ проведение комплексного опытно-экспериментально​го исследования; коллективный анализ отечественно​го и зарубежного опыта социально-педагогической де​ятельности и социальной работы, активное участие в
 международных и российских конференциях и семинарах по тематике ВНИКа;
♦   мобилизация усилий и объединение различных спе​циалистов социума вокруг неправительственной (об​щественной) организации — Всероссийской ассоциа​ции социальных педагогов Российской Федерации (BACOП); создание в отдельных регионах СССР ее отделений и первичных организаций;
♦   возникновение других общественных объединений аналогичного или близкого направления работы, на пример Ассоциации работников социальных служб (В.М. Панов) и т.п.;
J См.: О практике сювдеалъно яедагошческой работа в России я перспективах ее развития: Решение Коллегии Министерства образова​ния Российской Федерации. М., 1993,
2 См:. Социальная педагогика: проблемы, поиски, решения. М., 1990.

♦   открытие специальности «социальная педагогика» в высших учебных заведениях России1;
♦   развитие многообразных форм профессионализации кадров, обучения специалистов социальной работы на рабочих местах, курсах повышения квалификации; на​чало подготовки социальных педагогов и социальных работников в вузах России, создание кафедр и фа​культетов социальной педагогики в педагогических вузах и университетах;
♦   создание первого Учебно-методического объединения по специальности «социальная педагогика» на базе Сверд​ловского государственного педагогического института2;
♦   массовые публикации статей, брошюр, учебно-мето​дических и учебных пособий по проблемам социаль​ной педагогики в центральных и региональных изда​тельствах и журналах;
♦   создание и распространение журнала «Социальная ра​бота» (а также появление новых специализированных журналов по данной проблематике);
♦   утверждение правительством новой профессии «соци​альный педагог» и первой квалификационной харак​теристики данного специалиста.
Главными задачами, решенными за 1989—1992 годы, стали следующие:
♦   развитие мотивации и утверждение в Российской Фе​дерации новых профессий — «социальный работник», «социальный педагог», «специалист по социальной работе»3;                       
♦   формирование негосударственных, неправительствен​ных общественных организаций, объединяющих кад​ры специалистов социума на различных территориях Российской Федерации;

1 См.: Об открытии специальности «Социальная педагогика»: При​каз Государственного Комитета СССР по народному образованию от В августа 1990 г. // Бюл. Государственного Комитета СССР по народ-iioMy образованию. Сер. «Дошкольное воспитание». 1990. № 12.
2  См.: О создании учебно-методического объединения по специаль​ности «Социальная педагогика» на базе Свердловского пединститута: Приказ Государственного Комитета СССР по народному образованию зг 13 августа 1991 г. // Бюл. Государственного Комитета СССР по народ​ному образованию. Сер. «Профессиональное образование». 1991. №11.
3  Решение коллегии Государственного комитета СССР по народному.
♦   формирование нетрадиционных подходов и приме​нение инновационных форм организации научных ис​следований в области социальной педагогики и соци​альной работы;
♦   установление научных и организационных связей с организациями социальных работников зарубежных стран, Ассоциация социальных педагогов и социальных работников России (АСОПиР - преемник ВАСОП) принята в члены Международной федерации соци​альных работников (IFSW).
Основные итоги развития социальной педагогики были представлены в диссертациях, монографиях, материалах международных, общероссийских и региональных конфе​ренций по социальной работе и социальной педагогике. Серьезным событием для развития социальной педагогики и социальной работы стал международный семинар «Истори​ческие корни, современные проблемы и перспективы соци​альной работы в России» (1993 г.)!.
В этот период защищается специально ориентированное диссертационное исследование В.Г. Бочаровой, и выходит одна из первых книг по социальной педагогике.
Третий период — период научно-теоретического обосно​вания социальной педагогики — 1993—2001 годы характери​зовался экстенсивным развитием социально-педагогической науки и практики. Такой характер развития проявился в проведении большого числа научных исследований, кото​рые в основном обозначили проблемное поле социально-педагогической практики. При этом глубина и полнота про​никновения в проблематику, широта ее охвата были, естественно, различными.

За этот период (9 лет) защищено 747 диссертации по различным проблемам социальной работы и социальной пе​дагогики; среднегодовой коэффициент составил 83,0 (в пре​дыдущие периоды он был равен 2,05 и 20,75 соответствен​но). Кроме того, этому периоду развития социальной педа​гогики были присущи следующие особенности.
1 Одним из первых сборников материалов,  обобщающих опыт  социальной работы в России и за рубежом, стал   сборник, подготовленный  по итогам этого семинара.  См.: Теория и практика социальной работы: отечественный и зарубежный опыт. М., Тула, 1993г. 

2 Бочарова В.Г. Социальная микросреда как фактор формирования личности школьника: Дис.. д-ра пед. наук. М.,1991г.
3 Социальная педагогика: теория, методика, опыт исследования
В содержательном плане:
♦   расширение проблематики научных исследований до описания проблемного поля социальной педагогики в целом (были проведены исследования проблем соци​ального воспитания человека в различных условиях, педагогики социальной работы, истории, методоло​гии и теории социальной педагогики и социальной работы, педагогики социальной среды, теории и ме​тодики профессионального образования социальных педагогов и социальных работников и др.; широкое распространение получили исследования конкретных проблем социально-педагогической практики);
♦   прогностическое исследование и формирование про​блематики перспективных научно-исследовательских работ в целях более точного определения предметного и задачно-целевого поля социальной педагогики как научной дисциплины и др.1;
♦   становление и оформление парадигм развития соци​альной педагогики: педагогической, социологической, социолого-педагогической, собственно социально-пе​дагогической2;
♦   появление учебных пособий и курсов лекций, реко​мендованных Министерством образования в качестве учебников и учебных пособий для студентов высших учебных заведений3;
♦   описание массового опыта социально-педагогической деятельности различных институтов социума с учетом региональной и муниципальной специфики;
♦   исследование возможностей, направлений и путей применения зарубежного опыта социально-педагоги​ческой деятельности и социальной работы с различ​ными категориями населения в условиях меняющейся России и др.
В третий период более точно сформировались принципы организации социально-педагогического комплексного ис​следования, которые в опытно-экспериментальном плане уже были апробированы в предыдущие периоды развития социальной педагогики и которые продолжают быть осно​вой нетрадиционной организации исследования в настоя​щий период.
1  См.: Бочарова В.Г. , Липский И.А.  Основные направления научных исследований в социальной педагогике. М., 2001.
2 См.: Липский И.А.  Понятийный аппарат и парадигмы развития социальной педагогики:// Педагогика. 2001. № 10. С. 13—20.
3  См.: Мудрик А.В. Социальная педагогика. М., 1999; Социальная педагогика / Под ред. В А. Никитина, М., 2000; Социальная педагоги​ка: Курс лекций / Под общ. ред. М.А. Галагузовой. М., 2000, и др.

Среди них следующие принципы:
проблемно-структурированное комплексирование науч​ной программы;
проектное моделирование эффективных моделей (вариантов) педагогически целесообразной деятельности инсти​тутов социума; 
регионализация, т.е. постепенное формирование регио​нальных представительств, экспериментальных баз и пло​щадок на местах;

опора на потенциал научных учреждений, вузов и экспериментально-практических центров в регионах;
органическое единство исследовательской деятельности (теоретического и прикладного характера), опытно-экспе​риментальной (практической) работы и профессиональной подготовки специалистов (социальных педагогов и соци​альных работников), преподавателей учреждений образова​ния и кадров высшей квалификации для регионов;
междисциплинарный характер исследований;
проведение исследований с включением в поиск госу​дарственных учреждений различных ведомств, неправитель​ственных организаций и коммерческих структур;
постоянное проведение сравнительных исследований в области социальной педагогики и социальной работы с ис​пользованием широких международных научных и творче​ских связей;
организация издательской деятельности и применение нетрадиционных форм ее финансирования и др.1    
В плане развития организационных форм:
♦   создание в Российской академии образования Центра социальной педагогики (1993 г.). Формирование при АСОПиР и РАО Квалификационной комиссии подго​товки и профессионального развития специалистов в области социальной педагогики и социальной работы;
♦   открытие Комплексных программ научных исследований ЦСП РАО «Социальная педагогика» (1993—1995 гг.), «Педагогика социальной работы» (1996—1998 гг.), «Развитие системы образования в сельском социуме: интеграция науки и практики» (2000—2002 гг.) и фор​мирование ее программно-щелевой структуры;
1 См.: Бочарова В.Г., Филонов Т.Н. Задачи и перспективы развития    у социальной педагогики в современных условиях // Обучение в социальной работе. Программы и технологии. Ч. II. Педагогика социальной работы, М, 1997г.
♦   установление организационных взаимосвязей ЦСП РАО (ИПСР РАО) и АСОПиР с научными школами регионов, учебными заведениями субъектов Россий​ской Федерации;          
•-♦ развитие научно-исследовательской деятельности на -  основе хозрасчетных договоров и внебюджетной сис​темы финансирования;
♦   разработка Государственного стандарта высшего профес​сионального образования по специальности «социальная педагогика» и формирование системы подготовки кад​ров для работы в различных институтах социума1;
♦   формирование и совершенствование стандартов новых профессий — «социальный педагог» и «социальный работник»2;
♦   возникновение научных сообществ с признанными лидерами (научных школ), которые сосредоточили усилия на исследовании и развитии относительно са​мостоятельных направлений социальной педагогики;
♦   дальнейшее развитие общественных объединений со​циальных педагогов и социальных работников Рос​сии, например создание Ассоциации преподавателей школ социальной работы (В.А. Фокин) и др.
В этот период Центр социальной педагогики был преоб​разован в Институт педагогики социальной работы РАО (1997 г.), что более точно (но не окончательно) определило объектно-предметное поле научных исследований.3 
1  См.: О социально-педагогической работе с детьми: Методическое письмо Министерства образования Российской Федерации. М., 1995.
2  См.: Государственный образовательный стандарт высшего профес​сионального образования. Государственные требования к обязательному минимуму содержания и уровню подготовки выпускника по специаль​ности «031300 — социальная педагогика» (квалификация — социальный педагог, третий уровень высшего профессионального образования).Вводятся в действие с момента утверждения. М., 1994; Государственный об​разовательный стандарт высшего профессионального образования. Госу​дарственные требования к обязательному минимуму содержания и уров​ню подготовки выпускников по специальности «0314 — социальная педагогика» (базовый уровень среднего профессионального образования действуют в качестве временных требований до введения в действие стандарта с 1 сент. 2001 г. М., 1997; Государственный образовательный стандартах высшего профессионального образования. Специальность «031300 — Социальная педагогика
Такой шаг стал шагом назад по отношению к научной отрасли «соци​альная педагогика», некоторым сужением функций инсти​тута как разработчика теории социальной педагогики. В 1999 году институт прошел государственную аккредитацию как научно-образовательное учреждение академического типа. При институте были сформированы докторантура и аспирант тура, что позволило приступить к научному анализу практики социальной работы и социально-педагогической деятель​ности, накопленной в предыдущий период. В 1996 году в институте был создан диссертационный совет по защите дис​сертации на соискание учёной степени доктора педагогических наук по специальностям: 13.00.06 — «теория и методика воспитания (социальное воспитание)» и 13.00.08 — «теория и методика профессионального образования»1.              
С 2002 года начался четвертый период развития социаль​ной педагогики — период профессионализации2.
Несмотря на то, что вопросам профессионализации соци​ально-педагогической деятельности, подготовке кадров соци​альной сферы уделялось внимание и в предыдущие периоды, научно-педагогические кадры еще не располагали достаточным количеством учебно-методического и опытно-экспериментального материала. Такой материал был накоплен в основном во второй и третий периоды развития социальной педагогики.
В связи с тем что четвертый период только начался, пред​сказать его основные характеристики можно только в про​гностическом варианте. Можно предположить, что в соци​альной педагогике усилится специализация кадров, кото​рые все чаще будут готовиться как специалисты узкого профиля; будут приобретать более практическую направ​ленность и ориентацию учебники и учебные пособия по социальной педагогике; усилится интерес к технологизации социально-педагогической деятельности3; более прочной будет связь научных доследований и практики работы социальных педагогов и социальных работников; научные исследования приобретут интенсивный, а не экстенсивный (как это было ранее) характер.
1  В 2001 году диссертационный совет Института педагогики соци​альной работы РАО получил право принимать к защите диссертации по специальностям: 13.00.01 — «общая педагогика»; 13.00.02 — «теория и методика обучения и воспитания (в социальной работе)», 13.00.08 — «теория и методика профессионального образования».
2 Автор выражает благодарность доктору педагогических наук Л.Е. Ни​китиной за консультирование и помощь в подготовке этого материала.
3  См., например: Методика и технологии работы социального пе​дагога / Под ред. М.А. Галагузовой, Л.В. Мардахаева. М., 2002; Селевко Г-К., Селевко А.Г. Социально-воспитательные технологии. М., 2002; Шакурова М.В. Методика и технология работы социального педагога, М.
Качество исследовательских работ и проектов во многом будет определяться степенью использования специалистами имеющегося опыта их организации, освоения результатов, полученных в предыдущее периоды развития, их систематизации, группирования, включения в систему складывающегося научного знания в объектно-предметной сфере со​циальной педагогики. Речь идет об учете учеными, исследо​вателями, практическими работниками тех основ социальной педагогики, которые заложены минимум за десять лет целенаправленной работы специалистов по фор​мированию научного знания.
Одной из серьезнейших задач наступившего периода раз​вития социальной педагогики будет задача сохранения (на​ряду с развитием) того социально-педагогического знания (идей; гипотез, концепций, подходов и т.п.), которое воз​никло в предыдущие периоды развития социально-педаго​гической практики и науки. Несмотря на ряд теоретичес​ких разногласий между различными научными школами, это знание составляет основу, фундамент, каждый «кирпичик» которого необычайно ценен. Исследователи будущих времен сумеют оценить значимость того или иного положения социальной педагогики. Однако задача нового периода, задача каждого из работающих сегодня в области социальной пе​дагогики — сохранить уже накопленное знание.
История возникновения и развития различных наук и научных дисциплин позволяет утверждать наличие анало​гичных закономерностей в становлении социальной педаго​гики. Одной из таких закономерностей являются становле​ние, развитие и укрепление ее научных школ1.
Каждая из них, имея собственную специфику, выпол​няет при этом общие для всех функции.
 1 См.: Извозчиков ВЛ, Потёмкин МЛ. Научные школы и стиль науч​ного мышления: Учеб.- методов пособие. СПб., 1997; Личность ученого и становление новых научных направлений: Реф. сб. (Отв. ред. А. А. Ализаде). Б.М. 1989.181 с; Методологические концепции и школы в СССР (1951-1991 гг.): Материалы междунар. науковед, конф. (22—24 сент. 1992 г., г. Новосибирск) Новосибирск,; Проблемы деятельности ученого и научных коллективов: Междунар. ежегодник. СПб., 1999; Рахманова Ю.В. Формирование личности молодого ученого: Автореф. Дис.... канд. социол. наук. 1997, и др.
Так; например, М.Г. Ярошевский считает, что без школ оборвалась бы мо​гучая историческая традиция — передача от одного поколе​ния к другому искусства исследования, норм и ценностей научного сообщества1.
По мнению ученых-науковедов В.Б. Гасилова, Г.М. Доброва, К А Ланге, И.И.Лапшина, С.Р. Микулинского, А.Л. Огурцова, H.И. Родного, А.Н. Ткаченко^ Ю.А. Храмова, M.Г.Ярошевского и др.2, научная школа обладает рядом идентификационных признаков, позволяющих дать ей характеристику. 6 настоящее время можно определенно утверждать, что та​кие научные школы в социальной педагогике уже сложи​лись (Москва и Екатеринбургу)

Прогнозирование характеристик нового периода разви​тия социальной педагогики позволяет предположить, что накопленное научное знание о социально-педагогической практике позволит перейти на новый уровень их взаимо​действия. Этот уровень определяется тем, что результаты теоретических исследований, выраженные в той или иной форме, уже начинают, а в дальнейшем будут «вести» соци​ально-педагогическую практику, что они будут определять направления, содержание, организацию и технологии прак​тической социально-педагогической деятельности. Вместе с тем именно социально-педагогическая практика будет уже более точно формировать «заказ» на научные исследования в своей области, определять если не их тематику, то основ​ные проблемы и направления.
Одной из характеристик наступившего периода развития социальной педагогики станет выход ее знания за пределы только педагогического знания. Она будет становиться не только частью педагогической науки, обеспечивающей последней связь с повседневной социальной практикой, но и относительно самостоятельной межпредметной дисциплиной, изучающей пути гармонизации взаимодействия человека и общества.
Таким образом, несмотря на сложные условия возник​новения и становления, непрекращающиеся научные споры и разногласия между представителями различных школ, раз​ные мировоззренческие основы формирования, социальная педагогика продолжает развиваться. Она выступает как от​носительно самостоятельная научная дисциплина, возникшая в рамках педагогической науки, все более приобрета​ющая характер междисциплинарной науки и отражающая специфическую часть социально-педагогической практики.
1  См.: Ярошевский М.Г. Логика: развитшг науки и научна* школа // Школы в науке. М., 1977. с7.        
2 См.: Школы в науке. М., 1977.
Вступив в новый период развития, социальная педагогика будет приобретать новые черты и как образовательный ком​плекс, который подготовит социальных педагогов — пред​ставителей корпуса специалистов социальной сферы.
Вместе с тем нельзя не видеть весьма противоречивый характер воздействий на развитие социальной педагогики. С одной стороны, расширение функциональной значимости социальной сферы, рост числа людей, занятых в различных ее секторах, объективная потребность самого социума в об​лагораживании, «очеловечивании» предполагают расшире​ние спектра и углубление воздействий социальной педаго​гики на все институты социума. С другой стороны, субъек​тивный (человеческий) фактор, имеющий не меньшее влияние на развитие социума, а следовательно, и той его части, которая связана с социально-педагогической прак​тикой, вольно или невольно изменяет условия развития социальной педагогики.
Не может не тревожить ситуация с Государственными образовательными стандартами высшего профессионально​го образования по специальности «социальная педагогика», что сказывается и долгие годы будет сказываться на соци​ально-педагогической практике в связи с подготовкой спе​циалистов в рамках этих стандартов. Наблюдается настойчи​вое стремление ограничить потенциал социальной педаго​гики с институциональной (только образовательные учреждения) и объектной (дети, имеющие социальные про​блемы в развитии) стороны. Процесс распространения со​циально-педагогической деятельности в разные секторы со​циальной сферы и другие сферы жизнедеятельности обще​ства останавливается. Специалисты уже отмечают падение престижа социальной педагогики в целом и профессии социального педагога в частности1.
Ориентация социальной педагогики только на проблемы детей уже привела к ликвидации системы подготовки соци​альных педагогов в Вооруженных Силах России и в вузах Федеральной пограничной службы РФ.
Конечно, это противоречие выступает как естественный механизм развития социальной педагогики в ряду других ее противоречий.
1 См.: UlmuHoeq Г.Н. Сопоставительный анализ различных концеп​ций социальной педагогики // Социально-педагогическая деятельность: проблемы и перспективы: Материалы науч.-практ. конф. Самара, 2002. С. 45.

Наряду с тревожными тенденциями в раз​витии социально-педагогического знания и отражаемой им практики существуют положительные тенденции. Для их учета, для обеспечения позитивного развития социальной педагогики необходима реализация трех основных условий. Первое условие — учет, скрупулезный анализ, система​тизация,  классификация, группирование и описание в раз​личных формах социально-педагогического знания, кото​рое накоплено за последние годы развития социальной пе​дагогики. Отметим еще раз, что важнейшей задачей нового периода развития является сохранение накопленного соци​ально-педагогического знания.
Второе условие — поиск компромиссов в принципиаль​ных различиях между позициями ведущих специалистов стра​ны в области социальной педагогики, особенно тех, кто ре​ально влияет на принятие административных решений в раз​личных секторах социальной сферы. Ликвидация других точек зрения и отстаивание только одной, корпоративной для той или иной научной школы, ведет к монополизации научного знания, что, как известно из истории развития науки, не сулит ничего хорошего, приводит к деформациям в социаль​ной практике и застою в науке, ее обслуживающей.
Третье условие — профессионализация социальной сфе​ры, всех ее секторов, в том числе на управленческом уровне. Подготовка социальных работников и социальных педаго​гов часто строится исходя из сегодняшнего понимания про​блем социума, в. то время как нынешним студентам пред​стоит работать в условиях завтрашнего дня. Это противоре​чие разрешается путем интеграции усилий различных специалистов в области прогнозирования, для чего требу​ется профессиональный подход к решению задач настоя​щего и будущего. Таким образом, развитие социальной пе​дагогики требует профессионализма (и его повышения) в деятельности каждого, имеющего к ней отношение.
Важнейшим рычагом, способным обеспечить реализацию трех основных условий, является профессиональная куль​тура социального педагога, решающего повседневные соци​альные проблемы людей в социуме, ведущего научные ис​следования по той или иной проблеме взаимодействия лю​дей, принимающего управленческие решения в рамках социальной сферы или ее секторов, занимающегося подго​товкой специалистов на разных уровнях образовательного комплекса и т.д.
II. СУЩНОСТЬ, СОДЕРЖАНИЕ И СТРУКТУРА МЕТОДОЛОГИИ СОЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКИ
История формирования методологического знания в об​ласти социальной педагогики свидетельствует о том, что на ранних стадиях исследовательского процесса в методологи​ческое социально-педагогическое знание включались поло​жения, порожденные, как правило, философской наукой, отражающие мировоззрение исследователей. Чаще всего эти положения были связаны с социальными проблемами вос​питания людей в различных условиях социума3.
Позднее, когда началась разработка научно-содержатель​ных проблем методологии социальной педагогики как на​учной дисциплины, а затем ее логико-методологических или логико-гносеологических проблем, возникла ситуация субъективного расширения перечня положений, которые, по мнению различных авторов, якобы входят в структуру теории и методологии социальной педагогики.
Общим же для всех специалистов, работающих в области социальной педагогики, стало признание относительной са​мостоятельности этой отрасли педагогической науки, ее права на наличие своих объекта, предмета и других элементов структуры научной дисциплины. Их разработка стала зада​чей методологии социальной педагогики, которая в общих вопросах тесно взаимодействует с общенаучной методоло​гией и опирается на нее.
Процессу становления методологического знания в об​ласти социальной педагогики способствовали такие же про​цессы, которые ранее были свойственны другим научным дисциплинам; они и повлияли существенно на становление методологии социальной педагогики. Естественно, что в раз​ных научных дисциплинах этот процесс развивался по-раз​ному, получаемые результаты имели различную глубину проработки и осмысления, а выводы были в значительной мере противоречивыми. Разные результаты были получены представителями философской и общенаучной методологии, с одной стороны, и ее разработчиками в рамках конкретной науки * скажем, педагогики, — с другой. Так сформи​ровались различные точки зрения на содержание методо​логического знания, возникли разные научно-методологи​ческие школы.
Например, некоторые исследователи считают методоло​гию учением о структуре, логической организации, методах и средствах теоретической деятельности, другие—учением о принципах к процедурах формирования и применения методов познания и преобразования действительности, третьи — учением а совокупности наиболее общих принципов реше​нии сложных практических задач; о методах исследования, четвертые - учением о системе принципов и способов орга​низации и построения теоретической и практической дея​тельности, а также учением об этой системе, пятые — уче​нием об исходных (ключевых) положениях, структуре, фун​кциях и методах научно-педагогических исследований1, шестые считают, что методология — «система принципов и способов организации и построения теоретической и практи​ческой деятельности, а также учение об этой системе»2.
Известный методолог педагогики В.В. Краевский, обоб​щая достижения методологии в этой области, указывает, что «методология педагогики есть система знании об осно​ваниях и структуре педагогической теории, о принципах подхода и способах добывания знаний, отражающих... пе​дагогическую действительность,, а также система деятель​ности по получению таких знаний и обоснованию программ, логики и методов, оценке качества специально-научных педагогических исследований3.            
В Л. Загвязинский считает, что педагогическая методо​логия включает: учение о структуре и функциях педагогического знания, в том числе по педагогической проблематике; исходные, ключевые, фундаментальные социально-педагогические положения (теорий, концепции, гипотезы)у имеющие методологический смысл; учение о способах ис​пользования полученных знаний для совершенствования практики; учение о логике и методах социально-педагоги​ческого поиска4.

1  См.: Загвязинский В.И. Методология и методика дидактического исследования-. М., 1984. С. 10.
2 Философский энциклопедический словарь. М, 1983. С 365. 
3 Краевский B.В. Методология научного исследования. СПб., 2001. С. 10.
* См.:Загвязинский В.И. Методология и методика социально-педагогического исследования: Книга для социальных педагогов и социальных работников, М, 1995г. С.17.
Перечисление можно было бы продолжать и дальше, од​нако представляется более важным не рассматривание разли​чий в точках зрения, а поиск существенных качественных характеристик, которые сближают позиции разных исследо​вателей, позволяют достичь высокой степени согласованнос​ти в ее определении и применить это определение для разра​ботки методологии социальной педагогики.
Анализ соответствующей литературы дает возможность сделать вывод о сближении взглядов различных авторов на данную проблему по крайней мере, в том, что касается определения сущности методологии педагогики: это — «учение о структуре, логической организации, методах и средствах педагогической деятельности в области теории и практики»1.
Такая позиция ученых позволяет сформулировать основ​ные признаки методологического знания социальной пе​дагогики.
Существенным признаком методологического знания яв​ляется прежде всего его принадлежность к разрешению спе​цифического противоречия между процессами познания и пре​образования социально-педагогической практики.
Следовательно, методологическое знание социальной педагогики представляет собой результат разрешения про​тиворечия между процессами познания и преобразования социально-педагогической практики, а теоретическое зна​ние — результат разрешения иного противоречия: между предметом познания и методом, с помощью которого воз​можно познание предмета (при этом не является обяза​тельным требование единства и взаимосвязи познания и преобразования, теоретической и практической деятель​ности). Теоретико-методологическое знание выводится из решения проблемы, содержащей оба противоречия: меж​ду предметом и методом, между познанием и преобразо​ванием2.
Отсюда вытекает следствие: знание, полученное при разрешении теоретической проблемы, формирует «теоре​тические основы»; знание, полученное при разрешении

1  Методологические проблемы развития педагогической науки. М., 1985. С. 240.
2 Такой подход был предложен и апробирован представителями пе​дагогической науки; он полностью реализуется и в социальной педа​гогике, которая является частью этой науки. См.: Состав и структура методологии социалистической педагогики. М., 1987. С. 24—27.

методологической проблемы1, формируем «теоретико-методологические основы»; знание, полученное при разрешении тео​ретико-методологической проблемы, формирует «теоре​тико-методологические основы» социальной педагогики4. Вместе с тем данный признак методологического знания обусловливает необходимость содержательного анализа поло​жений, составляющих основы социальной педагогики, по​требность их структурирования в форме обеспечивающей наиболее законченный вид с научной точки зрения. Речь идет о необходимости формирования теории методологических основ социальной педагогики, о теории методологии. И нельзя не согласиться с В.В. Краевским, который указывает, что методология может существовать Как область науки, имею​щая деятельностный аспект. Иными словами, «это не только и не столько система знаний, сколько сфера деятельности по производству методологических знаний как дескриптивно​го, так и нормативного типа»2.
Другим признаком методологического знания являются един​ство и взаимосвязь познания и практики, двух процессов — познавательного и преобразовательного, теоретической и прак​тической деятельности. Этот признак отражает распространен​ность методологического знания не только на процессы позна​ния (на теоретическую, исследовательскую деятельность соци​ального педагога), но и на процесс преобразования различных объектов социума (на его практическую деятельность). Следо​вательно, для социальной педагогики важен вывод о том, что наряду с теорией научно-исследовательской (познавательной) деятельности она должна иметь и собственную теорию научно-преобразовательной (практической) деятельности.
Таким образом, данный признак формирует в социаль​ной педагогике важнейшее структурное качество: единство исследовательской (познавательной), практической (пре​образовательной) и, естественно, объединяющей их обра​зовательной деятельности3.

1 «Методологическая проблема — форма выражения требования те​ории более высокого уровня общности к теориям менее высокого уров​ня относительно формирования и применения методов познания и преобразования действительности». См.: Куценко В.И. Общественная про​блема: генезис и решение. Киев, 1984. С. 177.
2 Краевский В.В. Методология научного исследования. СПб., 2001. С. 10.
3 Именно этот факт и позволяет рассматривать социальную педаго​гику как научную дисциплину (познавательный компонент), область практической деятельности (преобразовательный компонент) и обра​зовательный комплекс (образовательный компонент).
Важным условием существования методологического 1 знания (как и любого другого научного знания) является структурированность и внутренняя организация его содержания. Изучение философской и науковедческой литературы, посвященной вопросам методологии науки, обобщение и классификация имеющихся научных позиций различных авторов позволили выделить основные подходы к  определению сущности и содержания методологического  знания. Они отличаются друг от друга лишь в той мере, в  какой можно типизировать каждый из них в связи с фиксированными основаниями, применяемыми авторами.
Первый подход отражает позиции авторов, которые опи​раются на основание абстракции, используют критерий оцен​ки степени общности методологии. По данному основанию, как правило, выделяют: общефилософскую, общенаучную, частнонаучную методологию (или ее уровни). Однако такого определения уровней методологии явно недостаточно, ибо в них не отражены содержание методологического знания в области социальной педагогики, его структура и функции, характер проявления и влияния на познавательные и преоб​разовательные социально-педагогические процессы и тд. В данном случае требуется дополнительное пояснение: что включать в содержание уровней, какую функцию выполня​ет знание каждого уровня методологии по отношению к конкретной науке, например к социальной педагогике.
Представители новосибирской школы методологов на​уки предложили в развитие вышеупомянутой позиции бо​лее «продвинутый» подход1.
Признав многоуровневый характер методологии науки, они выделили в ней: а) философскую методологию; б) общенаучную методологию; в) конкретно-научную мето​дологию, составляющую третий уровень методологического анализа; г) дисциплинарную методологию; д) междисцип​линарную методологию. В отличие от многих других иссле​дователей, ученые из Новосибирска обосновали содержание каждого уровня методологии научного знания. При этом, по их мнению, методология междисциплинарного исследо​вания является методологией особого типа, не принадлежа​щего ни к одному из общенаучных подходов5).
Второй подход отражает позиции тех авторов, которые опи​раются на основание технологии методологического анализа, считая, что методологические разработки не приживаются до тех пор, пока не будут реализованы в предметном поле науч​ного исследования и его результатах.
1 Методология в сфере теории и практики. Новосибирск, 1988.
Наиболее рельефно эту позицию выразил В.И. Журавлев, который на практике теоре​тического исследования применил сконструированную им модель методологического знания педагогики1.
Третий подход отражает позиции авторов, которые опи​раются на сочетание нескольких оснований, приводя их в определенную систему. Так, например, исследуя методологи​ческое знание в педагогике, Б.С.Гершунский и Н.Д.Никандров используют основания содержание и уровень. В ка​честве уровней методологического знания они называют философские основы, общенаучную и частнонаучную ме​тодологии, методику и технику исследований2.  
На этих же позициях стоит В.В. Краевский, который, анализируя уровни методологии, выделяет философские знания, общенаучную, конкретно-научную, специально-научную методологии и уровень, образуемый методикой и техникой исследования3, объясняя иногда, что вкладывает​ся в содержание того или иного уровня.
Третий подход более точен и продуктивен при определе​нии сущности и содержания методологии социальной педа​гогики. В соответствии с ним ее можно определить как час​тнонаучную методологию (что дает основание отнестись к социальной педагогике как научной дисциплине), которая входит в структуру более высокого порядка — в конкретно-научную методологию. Конкретной наукой, в рамках кото​рой зародилась социальная педагогика, является педагоги​ческая наука6). На взаимосвязь и различия этих областей научного знания указывает Г.Н. Филонов: «Социальная пе​дагогика зародилась в недрах общей педагогики достаточно давно. Но в самостоятельное направление она не случайно  оформилась только на рубеже XIX и XX веков...»4
Четвертым подходом к анализу методологии социальной педагогики является реализация содержательно-функциональ​ной концепции методологического анализа научного знания. 
1  См.: Журавлев В.И. XXVII съезд КПСС и проблемы методологии педагогической науки. М., 1988.
2 См.: Гершунский Б.С., Никандров Н.Д- Методологическое знание в
педагогике. М., 1986. С 14.
3  См.; Краевский В.В. Методология научного исследования. СПб., 2001. С. &.
4  Предмет и функции социальной педагогики / Под ред. Г.Н. Фи​лонова. Тюмень, 1998. С. 12.
Раз​работка концепции проводилась на основе принципа функционального подхода к анализу методологии военно-педагоги​ческой науки, предложенного в работах А.В. Барабанщикова1.
Данная концепция носит сервисный характер и имеет технологическую направленность, что обусловлено ее двой​ственной природой2.    

С одной стороны, она представляет собой рабочий инстру​мент социального педагога, выполняющего методологический анализ научного знания. В качестве такого инструмента высту​пают уровни анализа социально-педагогического знания: гно​сеологический, мировоззренческий, логико-гносеологический, научно-содержательный, технологический и научно-методи​ческий (схема 1). С другой стороны, содержание каждого уров​ня строго фиксируется функцией того знания, которое отно​сится к конкретному уровню.
Технологическая направленность и сервисный характер концепции обусловлены применением трехэлементного ос​нования методологического анализа — уровень, содержание и функция. Иными словами, при анализе социально-педаго​гического объекта с применением данной концепции появ​ляется реальная возможность выявить функцию, роль, ме​сто, влияние и характер взаимодействия методологического знания на каждом уровне анализа и в их совокупности.
Концепция позволяет вскрыть методологическое знание «послойно» (т.е. по уровням), подобно (если так можно вы​разиться) очистке луковицы или вскрытию деревянной матрешки. Диалектика же уровней анализа такова, что ис​следование методологического знания социальной педаго​гики начинается с высшего, наиболее общего уровня по​знания, а заканчивается частным уровнем. Именно таким образом обеспечивается взаимосвязь теории и практики, познавательной и преобразовательной деятельности соци​ального педагога-исследователя (от гносеологии объекта до методов его познания и преобразования).
1  См.: Военная педагогика. М, 1980; Актуальные проблемы педаго​гики и психологии высшей военной школы. М, 1984; Военная педа​гогика. М., 1986; Педагогика й психология высшей военной школы. М., 1989.
2  См.: Липский И.А. Методология военной педагогики: структура, мо​дель, прогноз развития. СПб., 1994- Чванова М.С., Липский И.А. Инфор​матизация системы непрерывной подготовки специалистов: методоло​гия, теория, практика. Тамбов; М., 2000. Гл.: Методологическое знание: структура, модель функции. С. 5—94; Липский И.А. Социальная педагоги​ка: практика, научная дисциплина, образовательный комплекс // Педа​гогика. 2001. № 1. С. 24-32.
И, наконец, сервисный характер данной концепции обус​ловлен спецификой реализации при ее использовании ме​тодов «анализ» и «синтез». На каждом уровне производится методологический анализ знания социальной педагогики; в результате последовательного поуровневого анализа осуще​ствляется синтез полученного знания, формируется синте​тическая картина методологического социально-педагогического знания.
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Свое название — «содержательно-функциональная» — концепция получила в связи с тем, что она позволяет вскрыть содержание знания об исследуемом объекте. При этом полученное знание относится к тому или иному уров​ню анализа конкретного объекта, синтез позволяет пред​ставить его не просто как перечень субъективно выделен​ных положений, а как иерархически упорядоченную систе​му. Такая организация знания о методологии социальной педагогики позволяет представить его в виде теории .
1 Научное знание (по степени проникновения в его содержание и по уровню обоснованности) может выступать в форме научного фак-та, научной идеи, научной гипотезы и научной теории.                      
Следовательно, вполне обоснован вывод о том, что в структуре социальной педагогики как научной дисципли​ны появляется ее самостоятельный раздел — «теория мето​дологии социальной педагогики», или сокращенно — «ме​тодология социальной педагогики».
Кроме того, данная концепция позволяет определить фун​кцию знания, полученного в результате ее (концепции) при​менения к исследуемому объекту, преодолеть субъективный перечислительный подход к изложению полученного знания и представить его в виде отдельных конкретных элементов теории. Содержание методологии социальной педагогики с применением данной концепции будет представлено ниже.
Вместе с тем опыт применения данной концепции к ис​следованию объектов (в основном — педагогических) раз​ного уровня сложности показал, что выделение содержания знания об исследуемом объекте и определение функций этого знания объективно формируют его логику и обеспечивают построение в форме теории1.
Иными словами, концепция позволяет определить стро​го фиксируемые элементы знания, не изменяющиеся в за​висимости от характера объекта, т.е. инварианты знания2.
Поскольку описанная концепция обеспечивает многоуров​невый характер методологического анализа социально-пе​дагогического знания, она позволяет получать инварианты знания об исследуемом объекте на каждом уровне. Такой результат, в свою очередь, обусловливает уровневую, иерар​хическую взаимосвязь получаемых инвариантов знания в области социальной педагогики, формирует ее научную си​стему, называемую иногда «корпусом научного знания»3.
При этом под инвариантами знания понимаются не про​сто какие-либо теоретические положения, раскрывающие содержание со1шалъно-пёдаготического знания, а объектив​ные логические элементы его конструкции, содержание ко​торых изменяется в зависимости от исследуемого объекта, целей и задач его познания и преобразования.
1  «Теория в более узком и специальном смысле — высшая, самая развитая форма организации научного знания, дающая целостное пред​ставление о закономерностях и существенных связях определенной об​ласти действительности — объекта данной теории». — Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 676.
2  См. подробнее об инвариантах методологического знания в педа​гогике: Гершунский Б. С. Философия образования для XXI века. М., 1997. С. 105, 114, 212-216, 351-353, 362-394.
3 См.: Титова КВ. Строение педагогической науки // Образование и культура Северо-запада России. СПб., 2001. Вып. 6. С 109—118.
Существенное значение здесь приобретают позиция ученого, занимающе​гося познанием данного объекта и его преобразованием в различных формах, подход к познавательной и преобразова​тельной деятельности (как известно, в научном смысле по​нятие «подход» трактуется как направление методологии спе​циально-научного познания и социальной практики).
Выбор того или иного подхода, определение совокупно​сти подходов при познании и преобразовании конкретного социально-педагогического объекта всегда обусловлены на​учной позицией исследователя и практического работника и, следовательно, его принадлежностью к той или иной научной школе, а внутри нее — к научному направлению.
В теоретической деятельности существует серьезная про​блема, связанная с отнесением того или иного знания к собственно методологическому знанию, т.е. проблема опре​деления «методологичности» знания1.
Для ее решения необходимо рассмотреть источники фор​мирования методологического знания и критерии его оценки. (Некоторые из них уже были названы в связи с анали​зом имеющихся в научной литературе позиций различных авторов по отношению к методологии той или иной науки.)
Формирование методологического знания социальной педагогики происходит путем и в процессе научно-исследо​вательской деятельности ее представителей, причем резуль​таты этой деятельности вносят в методологию социальной педагогики различный вклад, который имеет к тому же различную ценность. Уровень методологического обобщения получаемого знания также разный — от гносеологического до научно-методического знания. (При этом знание, полученное, например, о конкретной методике, может быть, естественно, и методологическим, и теоретическим; все определяется критериями его оценки.)
Анализ литературы по методологии науки и науковеде​нию, а также той, которая непосредственно ориентирована на поиск путей формирования методологического знания2, позволяет утверждать о наличии, по крайней мере, нескольких таких источников.

1  Большое внимание данному вопросу уделяет В.В Краевский, ко​торый различает методологический и специально-научный анализ, при​водит подробные характеристики каждого из них. См.; Краевский В.В. Методология научного исследования. СПб.» 200L С. 12—21.
2 См., например: Гершунский Б.С, Никандров Н.Д. Методологическое знание в педагогике. М., 1986. С. 29-31.
Во-первых, это — научно-исследовательская деятельность представителей социально-педагогической практики по решению разнообразных эмпирических или научно-эмпирических ее проблем. При этом методологическое знание не является целью исследований: оно выступает их побочным продуктом и не обладает признаками абсолютной или относительной новизны для методологии социальной педагогики. Такое знание откосится к низшему уровню своего развития по отношению к методологии.
По форме существования оно проявляется в осознаваемых или не до конца осознаваема научных установках исследователя, совокупности отбираемых им методов научного познания, стратегии преобразовательной деятельности. Так, например, в научных исследованиях по социальной педагогике авторы выделяют их методологическую основу, указывают методы, используемые при исследовании явления социально-педагогической практики, а также методы, применяемые для его преобразования, определяют основные методологические и теоретические положения авторов, работавших раньше над исследуемой проблемой в той или иной ее части, описывают основные этапы исследования, т.е. движение научной мысли и практической деятельности по познанию и преобразованию социально-педагогических явлений, процессов, видов деятельности и т.д. Методологическое знание, полученное из первого источника, не всегда может быть сформулировано и описано самим автором, что ни в коей мере не отрицает его определенную ценность и значимость для социальной педагогики. Использование данного методологического знания, введение его в научный оборот социальной педагогики как методологического осуществляется уже учеными, специально ориентирующимися на разработку методологического знания.
Во-вторых, это — научно-исследовательская деятельность социальных педагогов по разработке теоретико-методологических проблем в их различном сочетании.
Соотношение теоретических и методологических проблем может быть различным, причем методологическое знание не всегда может преобладать, но цель его формирования исследо​вателем осознается, ставится и достигается путем применения общенаучных и общеметодологических методов исследования и целенаправленной работы по преобразованию практики.
Так, в научных исследованиях по социальной педагогике в той или иной мере разработаны методологические, те​оретико-методологические, теоретические, теоретико-методологические, …………. социально-педагогические и другие основы различных социально-педагогических явлений.
В-третьих, это — работа социальных педагогов по фор​мированию общих основ научно-исследовательской деятельности в рамках социальной педагогики. Данная работа непосредственно нацелена на получение методологического знания путем разработки теории (или ее отдельных элементов) научно-исследовательской деятельности. Этот вывод позволяет отнести совокупность знаний, описывающих теорию научно-исследовательской деятельности, к методоло​гическому знанию, а саму теорию научно-исследовательс​кой деятельности к внутренним теориям методологии социальной педагогики.
Сюда же относится научно-исследовательская деятельность по формированию частных теорий социальной педагогики. Так, например, в некоторой мере обоснованы частные теории: ис​тории социальной педагогики, педагогики социальной работы1, социальной педагогики села7), педагогики социальной среды8), социальной педагогики за рубежом9), социальной пе​дагогики школы10), социальной педагогики семьи11), социаль​ной педагогики досуга12) и некоторые другие2.
В-четвертых, это — научно-исследовательская работа по решению проблем, относящихся к науковедению социаль​ной педагогики, среди которых прежде всего определение объекта и предмета, задач и функций, методов и логиче​ской структуры данной дисциплины и ряд других. Следова​тельно, науковедческое знание, организованное в форме теории, также составляет часть структуры методологии со​циальной педагогики. 
В-пятых, это — научно-исследовательская деятельность, связанная с изучением, обобщением, осмыслением и передачей передового опыта3, обеспечением связей теории и практики (инноватики), т.е. с разработкой знания, которое может быть организовано в форме социально-педагогической теории научно-преобразовательной деятельности (как и предыдущие, она тоже входит в структуру методологии социальной педагогики)13). 

1  См.: Бочарова B.Г Педагогика социальной работы. М., 1994.
2  Естественно, что эти и некоторые частные теории разработаны явно не полно и представлены не в завершенном виде; точнее будет говорить о потенциале развития этих и некоторых частных теорий со​циальной педагогики. Однако определение проблемно-тематического поля исследований в рамках каждой из них дает возможность не толь​ко углубить проработку конкретной проблемы, но и организовать уже имеющееся знание в высшей его форме — в теории, которая и являет​ся частной теорией социальной педагогики.
3 См.: Лосева Л.В. Теоретические основы социально-педагогических инноваций: Дис.... канд. пед. наук. 2000; Михайлов А.А. Инновационная деятельность сельского учебно-воспитательного комплекса как социально-педагогическая проблема: Дис..... канд. пед. наук. 2000.
Исследования относящиеся к этому типу, характеризуют преобразованную социально-педагогическую деятельность и связаны с обоснованием и применением на практике социально-педагогических технологий14).
В-шестых, это — деятельность представителей той или иной научной дисциплины по разработке отдельных методологических проблем, связанных, например, с адаптацией в ее предметной области знания других наук, в том числе наук более высокого статуса.
Важным условием здесь является совместная исследова​тельская деятельность социальных педагогов с представите​лями дисциплин более высокого статуса. Необходимость та​кого условия вызвана тем, что часто работы по социальной педагогике, выполненные, например, социологами, с боль​шим трудом можно отнести к собственно социально-педаго​гическим работам. Также обстоит дело, когда вопросами со​циальной педагогики занимаются, например, психологи или экономисты, В этих случаях получается работа не по социаль​ной педагогике, а по социологическим, психологическим или экономическим ее аспектам, что существенно изменяет пред​метное поле социальной педагогики.
Таким образом, все изложенное позволяет утверждать, что работа по формированию методологического знания проводится практически постоянно и имеет давнюю ис​торию. В связи с этим нельзя не согласиться с мнением Б.С. Гершунского и Н.Д. Никандрова, которые считают, что «методологией занимаются не только специалисты-ме​тодологи в широком понимании, но и практически все ис​следователи конкретно-научных педагогических проблем...
Методологией занимаются все в том смысле, что каж​дый исследователь принимает за основу некоторые обще​методологические положения, придерживается ранее разра​ботанных или разрабатывает свои теоретические положения, осуществляет отбор известных методик исследования или разрабатывает собственные»1.

1 Гершунский Б.С, Никандрое Н.Д. Методологическое знание в педа​гогике. М., 1986. С. 30—31.
Следовательно, методологическое знание как часть со​циальной педагогики буквально «рассыпано» вокруг прак​тика и теоретика. Отсюда вытекает важная задача — со​брать и обобщить знание, придать ему ту или иную форму (желательно форму теории как наивысшей формы организации научного знания) представить в виде, удоб​ном для восприятия специалистами разного уровня — от студента социально-педагогического факультета социальной работы до профессионала высшей квалификации. Однако для этого необходимо выяснить, какое знание относится к методологическому, каковы кри​терии, по которым научное знание относится к методо​логическому, определить оценки знания как знания методологического.
Исследование и обобщение взглядов методологов науки позволило выявить три критерия, частота использования которых в литературе обеспечивает им высшие ранги. К ним относятся: критерий абстрактности знания; критерий пред​метного содержания знания; критерий сферы приложения знания. Используем критерии для определения методологи​ческого знания социальной педагогики и для формирова​ния структуры ее методологии.
Критерий абстрактности знания позволяет определить место знания в общей системе знаний науки. Сущность дан​ного критерия заключается в том, что «знание более общее имеет методологический смысл по отношению к знанию
более частному...»1.
Следовательно, если анализировать место социально-пе​дагогического знания в общей системе научного знания, то необходимо определить его как знание, относящееся к частнодисциплинарному знанию.
По данному критерию к более общей, чем методология социальной педагогики, будет относиться дисциплинарная методология, затем общенаучная и далее общефилософская методология. Это означает, что роль методологических ос​нов для социальной педагогики на высшем уровне общнос​ти играет философия, и прежде всего социальная филосо​фия (гносеологические и мировоззренческие основы); затем общенаучная методология (общенаучные основы). 
1 Гершунский Б.С, Никандров Н.Д. Методологическое знание в педагогике, М., 1986. С. 30—31.
Даже фун​кцию методологических основ для социальной педагогики реализуют также социология, психология, социальное право, социальная информатика, педагогика и другие науки, представляющие собой дисциплинарную методологию и реализующиеся в социальной педагогике в форме дисциплинарных методологических подходов. Они, в свою очередь, реализуют по отношению к социальной педагогике собствен​ную методологическую функцию и выступают в роли ее методологических основ. 

Большое значение критерий абстрактности знания имеет для определения места социальной педагогики в общей си​стеме наук, а ее методологии — в системе дисциплинарной, общенаучной и философской методологий (схема 2).
Вместе с тем критерий абстрактности знания (иногда его еще называют критерием этажности или уровневости зна​ния) позволяет не только выявить диалектику уровней ме​тодологии, но и определить способы ее формирования. В настоящее время наиболее полярными являются две точки зрения на данную проблему.
В соответствии с первой точкой зрения в состав методо​логии социальной педагогики входят методологические зна​ния наук более высокой абстракции. Этот путь формирова​ния ее методологии принято считать основным. Представители данной точки зрения считают, что часть методологии социальной педагогики составляют философские, социоло​гические, политологические, педагогические положения и идеи других наук.
Вторая точка зрения (и автор придерживается именно ее) заключается в том, что формирование методологии со​циальной педагогики осуществляется путем исследования именно социально-педагогических знаний (отражающих со​циально-педагогическую часть общей действительности, социальной практики), но с учетом методологической фун​кции знания более высокой абстракции, т.е. с учетом методологических основ социальной педагогики. 
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Учет методо​логической функции знания других наук (философии, со​циологии, психологии, педагогики и др.) не дает основа​ний исследователю включать их знания в состав методоло​гии социальной педагогики. В противном случае приходится иметь дело с методологической нечеткостью позиции уче​ного, его науковедческой неопределенностью.
Логично, что знания наук более высокой абстракции, используемые в социальной педагогике, будучи организо​ваны в форме теории, в совокупности составляют теорию методологических основ социальной педагогики. Дня этого они предварительно должны быть соответствующим обра​зом инструментированы в терминах и категориях социальной педагогики как научной дисциплины и только затем могут использоваться в ней. Такая позиция вполне оправ​данна и обоснованна: общее проявляется в единичном, но не составляет все его содержание.
Итак, критерий абстрактности (этажности или уровне​вости) знания, используемый для отнесения знания к ме​тодологическому, позволяет уточнить место методологии социальной педагогики, а также характер ее отношения с  методологией более высокой абстракции. Это отношение — отношение социальной педагогики со своими методологи​ческими основами, влияющими на развитие ее знания, но не составляющими ее содержание.
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В соответствии с данным критерием и соотношением уров​ней методологии структуру теории методологических основ социальной педагогики можно представить в виде схемы 3.
Критерий абстрактности знаний, обусловливая структуру методологических основ социальной педагогики, определяет ее отношения с другими науками. Так, общеметодологические основы социальной педагогики: связаны с адаптацией к ней основных положений общей и социальной философии и политологии1.                                     
Общенаучные основы социальной педагогики состовляют положения таких наук, как педагогика, социология2, общая и социальная психология3; антропология4, психиатрия, социальное право5, социальное управление, социальная информатика, социальная работа16), история, валеология6, экология7, медицина, конфликтология, культурология8. Особое место занимают отношения социальной педагогики и религиоведения.

Естественно, что положения перечисленных и ряда наук не входят в структуру методологии социальной педагогики непосредственно, и только после «аранжировки» в терминах и категориях социальной педагогики они составляют ее методологические (на общенаучном уровне — общенаучные основы17)

1  Вишняков А. С. Диалектическая взаимосвязь социальной педагоги​ки и социальной политики как предмет научного исследованием., 4 2000, Сорокин П. А. Популярные очерки социальной педагогики и политики // Педагогическое наследие русского зарубежья в 20-е годы. М, 1993; Холостое а ЕЖ Социальная политика. М., 2000.
2  Григорьев С. И., Демина Л. Д. Психолого-социологические основы социальной педагогики. Барнаул, 1996; Демиденко Э.С. Социальная педагогика: интеграция педагогики с социологией // Теория и прак​тика социальной работы. Отечественный и зарубежный опыт. Тула, 1993.
3  Григорьев СИ., Демина Л.Д. Психолого-социологические основы социальной педагогики. Барнаул, 1996; Социальная педагогика и со​циальная психология: Тез. докл. I межвуз. науч.-практ. конф. студентов и молодых ученых Волгогр. обл. (5—9 дек. 1994 г.) Волгоград, 1994.
4  СерШрякова Т. В, Гуманистическая антропология как основа соци​альной педагогики // Ярославский педагогический вестник. Науч.-ме​тод, журн. 1997. № 1 (7); Яркина Т.О. Гуманизм как теоретико-методо​логическая основа социальной педагогики. Соликамск, 1997.
5  Социальная педагогика, социальная работа. Социально-юридиче​ский словарь/ Под ред. Г.В. Мухаметзяновой. М., 1995.
6  Словарь-справочник социального педагога-валеолога. Н. Новго​род, 1996;   Татарникова Л. Г. Социальному педагогу о валеологии —-    науке о формировании здоровья. М, 1993.
7  Суворова Г.М. Система экологического образован!» п воспитания в культурологическом социально-педагогическом комплексе на базе средней школы № 59 // Ярославский педагогический вестник. Науч.-метод, журн. 1997. № 1 (7).
8 Арнольдов А. И. Социальная педагогика и культурология: содруже​ство наук. М.,1996; Киселева Т.Г. Культурология и социальная педаго​гика: линии сопряжения // Социальная работа. 1993. № 2. С. 40—41.
Более детально вопросы взаимодействия этих наук с социальной педагогикой будут рассмотрены ниже.
Однако для определения содержания, уточнения струк​туры методологий социальной педагогики уже недостаточ​но автономного использования критерия абстрактности знания; требуется применение и других критериев.
Критерий предметного содержания знания позволяет оха​рактеризовать знание как теоретическое или методологи​ческое вне связи со знаниями наук среднего или высокого статуса и определить собственную структуру методологии социальной педагогики.
Известно, что наиболее общим понятием для науки яв​ляется понятие «действительность», а в действительности понятие «практика»1. 

В социально-педагогической практике возникают, развиваются, разрушаются и исчезают социально-педагогические объекты и системы разного уровня, протекают соци​ально-педагогические процессы различного типа, реализу​ется практическая социально-педагогическая деятельность се субъектов. Практика в целом (или ее составные части — системы, процессы, деятельность) является объектом по​знания для теории, причем познание может быть различ​ным по глубине проникновения в суть изучаемого социаль​но-педагогического объекта.
Общепринято выделение эмпирического и теоретическо​го уровней познания; подуровнями последнего выступают научно-эмпирический и научно-теоретический уровни. Ре​зультаты познания социальной педагогикой своей области практики представляют собой социально-педагогическое знание, для организации которого используются факты, идеи, гипотезы, теории (правила, постулаты, принципы и т.д.). Знания, собранные в логическую систему с помо​щью таких элементов, как основания, теории, законы, за​кономерности, категории, понятия и др., представляют со​бой логическую структуру научной дисциплины «социальная педагогика». Вместе с тем именно она является объектом познания для собственной методологии.
1 Если действительность в самом общем виде рассматривается как объективная реальность, как актуальное наличие бытия, то практика является специфически человеческим отношением к бытию, критери​ем различия действительности и видимости.
Такое предметное содержание методологии, во-первых, позволяет рассматривать социальную педагогику как область практической деятельности (практический уровень), которая отражается в соответствующей теории, и как научную  дисциплину (теоретический уровень), отражаемую в соответствующей методологии (методологический уровень), Во-вторых, такое предметное содержание позволяет определить, что методологическое знание социальной педагогики — это знание о социально-педагогическом знании, а также знание о его рефлексии (отражении) в сознании исследователя. Если представить знание, относящееся к методологии социальной педагогики в структурно-перечислительном виде, то можно получить следующую совокупность:
1) Знание о познании социально-педагогической практики, в процессе которого вырабатывается социально-педагогическое знание. Иными словами, методология социальной педагогики — один из общих разделов социальной педагогики, исследующий и формирующий содержание, организацию и методику, логическую структуру и принципы научно-позна​вательного процесса, научно-исследовательской деятельности социального педагога, которая называется (в широком смыс​ле слова) методологической рефлексией1.
Знание о познании можно описать в виде минимально​го перечня методологических категорий, выступающих как характеристики научного исследования: проблема, тема, актуальность, объект и предмет, цель, задачи, гипотеза, защищаемые положения, значение для науки, значение для практики2.
2) Знание о знании, исследованием которого занимается часть методологии социальной педагогики, называемая со​циально-педагогическим науковедением3.
Науковедческое знание необходимо прежде всего для углубленного анализа логической структуры социальной педагогики как научной дисциплины, ее развития и реализа​ции основных функций.

1 Методологическую рефлексию наряду со способностью к научно​му обоснованию, критическому осмыслению и творческому примене​нию определенных концепций, форм и методов познания, управле​ния, конструирования В.В. Краевский относит к содержанию методологической культуры исследователя. См.: Краевский В.В. Методология научного исследования. СПб., 2001. С. 8—9.                                      
2 См.: Краевский В.В. Методологическая рефлексия // Сов. педагогика. 1989. №2. С 72-79.                                                                                3  «Науковедение — это комплексное исследование и теоретическое   обобщение опыта функционирования науки как целостной системы с целью повышения эффективности процессов научной деятельности    при помощи средств социального воздействия. — Доброе Г.Г. Наука о      | науке. Киев, 1989. С. 282.

3) Знание о преобразовании социально-педагогической практики — часть методологии социальной педагогики, ко​торая связана с проблемами взаимодействия социально-пе​дагогической теории и практики путем использования на​учных знаний передового опыта, т.е, связана, с инноватикой. Знание о преобразовании, организованное в своей высшей форме, представляет собой теорию научно-преоб​разовательной социально-педагогической деятельности.
Таким образом, теория научно-исследовательской дея​тельности, теория дисциплинарного науковедения и теория научно-преобразовательной деятельности в совокупности формируют теорию более высокого уровня — теорию про​блем методологии социальной педагогики как научной дис​циплины (схема 4).
Вместе с тем, уточняя предметное содержание знания, относимого к методологическому знанию, нужно отметить, что таковым оно становится, если служит инструментом познавательно-преобразовательной деятельности социаль​ного педагога1.
Таким образом, критерий предметного содержания зна​ния позволяет определить характер знания (теоретическое или методологическое), отобрать содержание методологического знания, представить его в форме соответствующей теории (или теорий), сформировать структуру той части методоло​гии социальной педагогики, которая связана с познанием и преобразованием социально-педагогической практики.
Критерий сферы приложения социально-педагогического знания также позволяет верифицировать его принадлежность к методологическому или теоретическому знанию. Данный критерий позволяет также установить диалектику взаимо​отношений этого знания с другим знанием в объектно-пред​метном поле социальной педагогики.
В соответствии с данным критерием к методологическо​му знанию можно отнести:
а) знание, которое относительно безразлично к предмет​ному содержанию составляющих социальную педагогику частных теорий (или их однородным совокупностям — разде​лам) и которое непосредственно не влияет на формирова​ние и развитие конкретного содержания той или иной тео​рии (раздела).
1 «Если проблема не связана с разработкой инструмента познания, формированием нового или принятием на вооружение известного в дру​гой науке более общего подхода к тем или иным явлениям, она в данной системе знания не является методологической».— Гершунский Б.С., Никандров Н.Д. ЯД Методологическое знание в педагогике. М., 1986. С. 18.
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Это обусловлено тем, что в данном случае методологическое знание социальной педагогики по своему статусу (абстракции, этажности, уровневости) выше зна​ния, составляющего предметное содержание ее частной те​ории;
б)  знание, которое определяет стратегию деятельности социального педагога при разработке предметного содержа​ния конкретной социально-педагогической теории (науч​но-исследовательская деятельность) или специалиста при преобразовании социально-педагогической практики в со​ответствии с выводами и рекомендациями науки (научно-преобразовательная деятельность);
в) знание, которое влияет как стратегия теоретической и практической деятельности на решение любых задач во всех разделах социальной педагогики как научной дисцип​лины и в каждой сфере отражаемой ею социально-педаго​гической практики;
г)  знание, собранное по степени своей общности, со​ставляющее предметное содержание самостоятельного раз​дела социальной педагогики — методологии. Этот раздел имеет собственную структуру, иерархию, содержание и спе​цифику. По горизонтали он включает: теорию методологи​ческих основ социальной педагогики как научной дисцип​лины; теорию проблем методологии; теорию методологи​ческих проблем социальной педагогики. (Эта теория включает методологическое знание частных разделов, дисциплин, направлений социальной педагогики и отдельных ее теорий второго уровня.)
Таким образом, совокупное использование критерия аб​страктности социально-педагогического знания, критерия предметного содержания знания и критерия сферы приме​нения позволяет определить структуру методологии соци​альной педагогики (схема 5).
Подводя итоги исследования структуры методологии со​циальной педагогики, источников формирования ее методологического  знания и критериев его оценки, можно сде​лать следующие выводы.
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Под методологией социальной педагогики в общем смысле слова понимается учение (в более строгом смысле— теория) о структуре, логической организации, методах и средствах познавательной и преобразовательной социально-педагогической деятельности, а также деятельность по получению и применению методологического знания.
При этом общие знания, знания наук более высокого методологического статуса реализуют по отношению к со​циально-педагогическому знанию методологическую фун​кцию и формируют методологические основы социальной педагогики. Совокупность знаний, представленная в выс​шей, наиболее развитой форме своей организации, составляет теорию методологических основ социальной педагогики.
Совокупность теорий научно-исследовательской и науч​но-преобразовательной социально-педагогической деятельно​сти, а также теории социально-педагогического науковеде​ния составляют содержание учения о проблемах методоло​гии, т.е. теорию проблем методологии социальной педагогики. В соответствии со сферой приложения методологического зна​ния в структуре методологии социальной педагогики выде​ляется теория методологических проблем.
Единство и взаимосвязь теории методологических основ, теории проблем методологии и теории методологических проблем социальной педагогики составляют структуру ее методологии.
Для исследования структуры и содержания методологи​ческого знания социальной педагогики, выявления иерар​хии и характера его взаимодействия со знанием других ви​дов и уровней, верификации полученного социально-педа​гогического знания как методологического целесообразно комплексное применение критерия абстрактности знания, критерия предметного содержания знания, критерия сферы применения знания.
Кроме того, комплексное использование названных выше критериев позволяет определить и проанализировать источники формирования методологического знания, основные  пути дальнейшего развития методологии социальной педагогики как одного из общих ее разделов.
Основным источником развития методологии является научно-исследовательская (познавательная) и научно-преобразовательная деятельность социальных педагогов. Степень разработанности методологии социальной педагогики зависит не только от качества и эффективности этой деятельности, но и от участия в ней представителей наук среднего и более высокого (по отношению к социальной педагогике) статуса; от информационного обеспечения познавательной и преобразовательной социально-педагогической деятельности, от уровня методологической культуры социального педагога — исследователя и практического работника.    
III. ГНОСЕОЛОГИЧЕСКИЕ ОСНОВЫ СОЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКИ
Как уже указывалось, в повседневной социально-педагогической практике возникают, развиваются, разрушают​ся и исчезают социально-педагогические системы разного уровня, протекают социально-педагогические процессы различного типа, реализуется практическая социально-педагогическая деятельность субъектов. В совокупности эти составные части (системы, процессы, деятельность) являются лишь отдельными сторонами объекта познания или преобразования18). Следовательно, полная характеристика како​го-либо социально-педагогического объекта познания и пре​образования возможна только при его рассмотрении как системы, как процесса, как деятельности (минимальное количество сторон объекта). Естественно, что структура и содержание знания о каждой стороне объекта различны1.
Это знание, как уже отмечалось, может носить разный характер: методологический, теоретический, методический. Критерии методологичности знания рассматривались выше, указывалось, что методологическое знание выполняет для теоретического знания функцию методологических основ. В связи с этим представляется весьма существенным опреде​ление понятия «основы» и уточнение его содержания.
Известно, что под основами социальной педагогики понимаются, во-первых, основные положения наук об обществе и человеке, определяющие ориентиры и основные направления, содержание, организа​цию и методику познания и преобразования социально-педагогической практики в соответствии со спецификой объектно-предметной сферы (в широком смысле слова). При таком понимании знания других наук выполняют по отношению к социальной педагогике методологическую функцию, выступая в роли методологических основ.

1 Это замечание представляется существенным в силу того, что в ряде общественных наук, скажем в. педагогике, структура педагогиче​ской системы и структура педагогического процесса зачастую отожде​ствляются, в то время как они имеют совершенно разное содержание.
По степени общности эти основы могут быть классифицированы как общеметодологические, общенаучные, частнонаучные и научно-практические основы социальной педагогики.                                                                         |
Во-вторых, под основами понимаются те фундаментальные положения социальной педагогики, которые определяют специфику познавательной и преобразовательной деятельности. При этом термин «основы» отражает «внутреннюю опорную часть предмета; источник, главное, на чем строится что-то, исходные, главные положения чего-то»1.  
Иными словами, в узком смысле слова под основами понимаются основные положения социальной педагогики, наиболее общие для ее отдельных проблем, т.е. для знания, сконцентрированного в разделах, дисциплинах, направлениях, течениях и т.д. Здесь более общее социально-педагогическое знание выполняет функцию теоретических основ исследований применительно к каждому конкретному объекту социальной педагогики, к процессу, протекающему в конкретных видах социума и т.д.                                       
В данном случае методологические основы социальной педагогики исследовались с применением содержательно-функциональной концепции методологического анализа научного знания о ней как о научной дисциплине, что позволило производить анализ на разных уровнях методологии, послойно, осуществляя его синтез для получения целостного представления о социальной педагогике. Содержательно-функциональная концепция предусматривает такой анализ на гносеологическом, мировоззренческом, логико-гносеологическом, научно-содержательном, технологическом и научно-методическом уровнях, на которых выделяются инварианты научного знания и его вариативные структурные элементы.                                                               |
Гносеологические основы социальной педагогики составляет знание, формируемое на гносеологическом уровне методологического анализа (первый в нашей концепции, наиболее общий). Это знание реализует: познавательную функцию теории, обеспечивающую изучение проблем познания социальной действительности и ее специфической части — социально-педагогической практики; отношения научного социально-педагогического знания и социально-педагогической практики; 
1 Ожегов СИ. Словарь русского языка. М., 1984. С. 396—397.        

всеобщие предпосылки познания социальной действительности и условия достоверности и истинности полученного знания о социально-педагогической практике1.
Положения теории познания, трансформированные применительно к социальной педагогике, можно отнести к ее гносеологическим основам исследования и преобразования. При этом весьма важны следующие условия применения положений теории познания к анализу и практическому преобразованию социально-педагогической практики.
Во-первых, положения теории познания не могут быть включены в содержание социальной педагогики в силу того, что они по объему намного превосходят знания такой, частной для теории познания, научной дисциплины, какой     выступает до отношению к философии социальная педаго​гика. В связи с этим имеющиеся попытки отнести, например «философию социальной педагогики» к структурному знанию самой социальной педагогики нельзя признать методологически безукоризненными и объективными с точки зрения науковедения2.
Во-вторых, применение положений теории познания в социально-педагогическом исследовании не может сводить​ся к их описанию «рядом» с объектом исследования социально-педагогической практики. Они должны быть трансформированы применительно к исследуемому объекту, пе​реведены в категории социальной педагогики, посредством которых описывается изучаемый объект, в те термины и понятия, которыми оперирует социальная педагогика.
И, наконец, положения теории познания на гносеологи​ческом уровне, как ж на всех остальных, проявляются в социальной педагогика в форме соответствующих методо​логических подходов, под которыми, как известно, пони​маются направления специального исследования.
На гносеологическом уровне методологических анализа наиболее распространены диалектический, критический (оце​ночный), исторический и политический подходы, которые составляют содержание знания этого уровня методологи​ческого анализа.
1 См.: Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 678.
2 В связи с таким выводом трудно согласиться с А.В. Мудриком, который в структуре социальной педагогики, сводя ее к социально​му воспитанию, выделяет разделы: философия социального воспи​тания; социология социального воспитания; психология социаль​ного воспитания; экономика и менеджмент социального воспита​ния. См.: Мудрцк А.В. Социальная* педагогика: Учеб для студ. пед. вузов / Под ред. В.А. Сластенина. М., 1999. С. 7.
Диалектический подход в научном познании и преобразо​вании социально-педагогической практики выдвигает и обосновывает основные положения: о связях и зависимостях яв​лений и процессов практики, об их непрерывном развитии; об источниках, движущих силах и направлении развития со​циально-педагогической теории и практики; о причинах воз​никновения, становления, развития и функционирования объекта социальной педагогики и вытекающих отсюда след​ствиях и т.п.
Применение диалектического подхода на практике по​зволяет вскрыть такие инварианты знания, как социально-педагогические факторы и условия. При этом под фактором понимается совокупность основных (базовых) причин, яв​ляющихся источником возникновения, становления, развития и функционирования объекта1.
В социологической науке достаточно распространена те​ория факторов, которую несколько десятилетий назад кри​тиковали в силу того, что якобы каждый фактор как при​чина сам может быть следствием какой-то другой причи​ны, другого фактора (по Г.В. Плеханову — заколдованный круг взаимодействия). Такой довод не может считаться убе​дительным аргументом именно потому, что анализ как на​учный метод позволяет «умертвить» явление, остановить его, разложить на элементы, выбрать основные и исход​ные, а затем приступить к их изучению, используя науч​ный метод синтеза, обеспечивающий динамику познания явления.
Классификация и типизация факторов — задачи различ​ных наук. При этом задачи могут и не иметь прямого отно​шения к исследованию и преобразованию избранного объекта. Вместе с тем, использование социально-педагогических факторов (объективных и субъективных, внешних и внутрен​них) в научном познании объектов социальной практики является первым шагом, так как именно факторы объясня​ют причины появления, становления, развития и функци​онирования, а также разложения, отмирания и исчезновения познаваемых объектов.
1 «Фактор (от лат. faktor — делающий, производящий) — причи​на, движущая сила какого-либо процесса, явления, определяющая      I его характер или отдельные его черты». — Советский энциклопедичес​кий словарь. М., 1984. С. 1391.                                                                     
В социальной педагогике достаточно подробно проанализированы общие факторы социального воспитания человека в контексте социализации. Taкf например, А.В. Мудрик выделяет1:
а)  мегафакторы (мега — очень большой, всеобщий), к которым относятся космос, планета, мир, в той или иной мере через другие группы факторов влияющие на социализацию всех жителей Земли;
б)  макрофакторы (макро — большой) — страна, этнос, общество, государство, которые влияют на социали​зацию всех живущих в разных странах;
в) мезофакторы (мезо - средний, промежуточный) вы​деляются: по местности и поселения, в которых живут люди (регион, село, поселок); по принадлежности к аудитории сетей массовой коммуникации (радио, телевидения ); по принадлежностям к субкультурам; влияют социализацию через мик​рофакторы как прямо, так и опосредованно;
г) микрофакторы, к которым относятся семья, домаш​ний очаг, группы сверстников, воспитательные орга​низации, различные общественные, государственные, религиозные и частные организации, микросоциум19).
В исследованиях, проведенных КХВ. Савиным, отмечается, что обширная совокупности социальных факторов может быть структурирована по признакам их функционирования, а именно: национально-этническому; культурологическому; виду деятельности (трудовой, семейно-бытовой, учебно-воспитательной, общественно-политической, культурно-досуговой, физкультурно-оздоровительной); возрастному; половому; территориальности др. Необходимо иметь в виду, что социально-педагогиче​ские факторы не являются рядопрложен1ащи, Ш1нейными. Система социально-педагогических факторов представляет собой скорее подсистему социальных факторов, но имеет при этом собственные подсистемой (одной из них может быть подсистема факторов социального воспитания), каж​дая из которых «работает» в той или иной сфере социально-педагогической практики и получат теоретическое отраже​ние в конкретных разделах, дисциплинах, направлениях социальной педагогики как область научного знания. Бе​зусловно, изучение системы социально-педагогических фак​торов во всей их полноте и взаимосвязи, формах проявле​ния, средствах и механизмах воздействия — актуальная задача специального методологического исследования в со​циальной педагогике.
1 См.: Мудрик А.В. Социальная педагогика: Учеб. для студ. пед. вузов / Под ред. В.А. Сластенина. М., 1999; с.10-11.                                       
Вместе с тем, нужно отметить, что любой фактор не действует автоматически. Чтобы реализовался его потенци​ал, необходимы соответствующие условия. Известно, что под «условием» понимается то, от чего зависит нечто другое (обусловливаемое); а также существенный компонент ком​плекса объектов (вещей, их состояний, взаимодействий), из наличия которого следует существование данного явле​ния. Весь этот комплекс в целом называют достаточными условиями.
Если из всех возможных достаточных условий отобрать общие, можно получить необходимые условия, т.е. усло​вия, которые представлены каждый раз, когда наблюдается обусловливаемое явление. Полный набор условий, из кото​рого нельзя исключить ни один компонент, не нарушив обусловленности, и к которому нельзя добавить ничего, что не было бы излишним с точки зрения обусловленности данного явления, называют необходимым и достаточным. Совокупность конкретных условий данного явления обра​зует среду его протекания, от которой зависит действие законов природы и общества1.
Факторы и условия потому и являются инвариантами научного социально-педагогического знания, что сами по себе не имеют определенного содержания, которое появ​ляется лишь в связи с выбором конкретного объекта по​знания, определением его роли и места в социальной пе​дагогике. Данный вывод подтверждается тем фактом, что значительное число диссертационных исследований в про​блемно-тематической области нацелено на изучение именно социально-педагогических условий становления и разви​тия, функционирования конкретных социально-педаго​гических объектов (систем, процессов, видов деятельнос​ти). При этом выявление и изучение условий необходимо осуществлять в прямой взаимосвязи с действием тех или иных социально-педагогических факторов.
Таким образом, применение диалектического подхода в качестве ведущего определяет методологическую позицию социального педагога – ученого и практика. Нечеткость пози​ции ведет к эклектике методологических взглядов исследователя, которые неизбежно проявятся: как в процессе научного социально-педагогического  исследования, так и в практике преобразования социально-педагогического объекта.
1 Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 707.
Критический (оценочный) подход к познанию и преоб​разованию любого социально-педагогического объекта обус​ловливает необходимость рассматривать его с точки зрения противоречивости, выявлять все и прежде всего основные, ведущие противоречия в развитии объекта. Он позволяет реально оценивать степень соответствия исследуемого явления тем или иным нормам, взвешенно определять соотношение возможного и действительного в практике познания и преобразования объекта, предусматривать конструктив​ную позицию в устранении недостатков.

 Кроме того, критический (оценочный) подход предполагает реальную оценку теоретических идей и практических воздействий в социально-педагогической практике, рекон​струкцию отживших и конструирование новых теорий, концепций и практических мер социально-педагогического ха​рактера, ликвидацию монополизма и догматизма в теоретических и практических действиях с избранным объектом социума. 
Применение критического (оценочного) подхода на прак​тике позволяет вскрыть такой инвариант знания, как противоречие. Возникновение противоречий в социально-педагогической практике обусловлено взаимодействием разно​направленных факторов, тех из них, которые реализуются в различных конкретных условиях, имея при этом разный фактор воздействия. Противоречие — взаимодействие противоположных, взаимоисключающих сторон социальной педагогики.
Вместе с тем, противоречия находятся во внутреннем единстве и взаимном проникновении, выступают источниками самодвижения и развития объекта, обусловливают его познание и преобразование. Противоположные стороны в составе целого, взаимодействие которых образует противоречие, не находятся в неизменном виде. Процесс возникновения различий и противоположностей проходит несколько стадий.                                                                          
На первоначальной стадии (еще в возможности) противоречие выступает как тождество, содержащее несущественное различие. Следующая стадия — существенное различие в тождестве: при общей основе в объекте имеются существенные свойства, не соответствующие друг другу. Существенное различие превращается в противоположности (наибольшее различие, полярность, антагонизм), которые, отрицая друг друга, перерастают в противоречие. Всякое развитие есть возникновение противоречий, их разреше​ние и в то же время возникновение новых противоречий1. Противоречия по-разному проявляются в социально-педагогических объектах при познании и преобразовании в зависимости от специфики противоположных сторон, а также от социально-педагогических условий, в которых они взаимодействуют. Социальному педагогу — исследо​вателю конкретного объекта социума, практику, занима​ющемуся его преобразованием, важно видеть внутренние и внешние, основные и неосновные, антагонистические и неантагонистические противоречия. Нужно знать, что разрешение того или иного противоречия направлено к его снятию, преобладанию в нем одной или другой про​тивоположности, что вновь зарождает новое противоре​чие, но уже на другом уровне и в другом качестве.
Противоречие также является инвариантом знания пото​му, что может быть выявлено только применительно к кон​кретному социально-педагогическому объекту, на который действуют социальные и социально-педагогические факто​ры в конкретных условиях его социальной жизнедеятельно​сти, а также потому, что анализ противоречия — неизбеж​ный шаг научного познания.
Исторический подход к познанию социально-педагоги​ческих объектов предполагает их анализ с точки зрения, «как известное явление в истории возникло, какие главные эта​пы в своем развитии это явление проходило, и с точки зрения этого развитая смотреть, чем данная вещь стала теперь»2. Исторический подход к познанию и преобразованию социально-педагогического объекта предусматривает призна​ние того, что, во-первых, объект имеет внутреннюю структуру и не просто множество связей и зависимостей, а органичную совокупность ее составляющих, т.е. носит системный характер. Следовательно, в данном случае для анализа социально-педагогических объектов необходимо применение общенаучного (более частного) подхода — системного.                I
Во-вторых социально-педагогический объект познания и преобразования должен рассматриваться как процесс, т.е. как следующее друг за другом во времени изменения структурных элементов объекта. Процессуальность социально-педагогической системы является важнейшим ее свойством, что вновь подтверждает главную характеристику социально-педагогической практики и знания о ней — открытость, : закрытые системы неизбежно стремятся к застою, статическому самосохранению, остановке своего движения. 

1  Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 545.                
2 Ленин В.И. Поли. собр. соч. Т. 39. С. 67

В-третьих, каждый объект имеет изменяющиеся во времени качественные и количественные характеристики.    Их изменение представляет собой развитие (прогрессивное и регрессивное, которое фиксируется посредством количественных и качественных (стадии) изменений и, следовательно, критериев их оценки и соответствующих показателей. Исторический подход предполагает выработку инструментария для количественного измерения качественных характеристик социально-педагогических объектов и явлений, что связано с применением в социальной педагогике квалиметрического знания, с разработкой собственного направления в своей структуре - социально-педагогической квалиметрии. 
В четвертых, изменения структуры того или иного объекта и его переход к новой структуре носят закономерный характер20). 
Применение исторического подхода к познанию и пре​данию социально-педагогического объекта позволяет выявить такие инварианты научного знания о нем, какими являются тенденция и закономерность. 
Известно, что тенденция (от позднелат. tendentia — направленность, от лат. — tendo — направляю) — это направление развития объекта или его процессов. В развитии одно​го же объекта социально-педагогической практики, могут быть различные, сходные и даже противоположные угу тенденции (вспомним — единство и борьба противоположных сторон как форма проявления противоречия). Выделение главной, господствующей тенденции — важный шаг как исторического, так и структурно-функционального анализа любого развивающегося объекта. Основой достижения ведущих тенденций в становлении объекта выступает диалектика возможности и действительности. Возникновение тенденции обусловлено усилением одной из сторон противоречия при ослаблении другой его стороны. Тенденция служит формой проявления законов, которые, в свою очередь, проявляются и выражаются через тенденции. Закономерность - это «объективно существующая, повторяющаяся, существенная связь явлений общественной жизни или этапов исторического процесса, характеризующая поступательное развитие истории»1.             
1 Советский энциклопедический словарь. М., 1984. С.447                                    
Закономерности определяют основную линию развития объекта, не охватывая множество случайностей и отклоне​ний, но именно через случайности и отклонения необходи​мость пробивает себе дорогу как закономерность. Возникно​вение закономерности обусловлено устойчивым преоблада​нием одной 13 сторон противоречия.
В научном исследовании социально-педагогического объекта принципиально важно выделение закономерностей развития различных степеней общности: общих и общесоциальных, общенаучных и частнонаучных, а также статис​тических и динамических. Выявление закономерностей от​крывает возможность использовать их потенциал в практи​ческой деятельности социального педагога по научно обоснованному преобразованию социальной практики, так как закономерности реализуются исключительно посредством деятельности людей.
Исторический подход к познанию и преобразованию со​циально-педагогического объекта имеет большое значение еще и в силу ряда обстоятельств.
Во-первых, он предполагает структурирование объекта социальной педагогики, т.е. выделение в нем совокупности внутренних и внешних связей и зависимостей, находящих​ся в органическом единстве. Эта особенность предостерегает от однобокости, линейности, узости при определении объекта и предмета социальной педагогики, при принятии решений по познанию и преобразованию, требует от исследователя и практика как институционального, так и межпредметного, межведомственного, межинституционального научного взгляда и практического действия.
Во-вторых, исторический подход предполагает выделение в социально-педагогическом явлении объективных качествен​ных и количественных характеристик, изменение которых представляет собой развитие (развитие в сторону улучшения есть прогресс, а в сторону ухудшена» — регресс, но все-таки развитое). Данный подход выявляет недостаточность существу​ющих модальных измерителей качественных характеристик социально-педагогических  объектов («больше — меньше», «лучше- хуже», «выше — ниже») и производных от них уровней качественной оценки состояния социально-педагогического объекта (например, «высокий» — «средний» — «низкий» или соответствующий баллам от 1 до 5). Это обстоятельство вновь актуализирует потребность в разработке социально-педагогической квалиметрии как инструмента количественного изме​ни рения качественных явлении в социальной педагогике.
В-третьих, исторический подход позволяет описать сущность любого социально-педагогического процесса как следующие друг за другом во времени закономерные изменения структуры и содержания и присущие процессу качественные и количественные характеристики. При этом вменение структурных элементов на количественном уровне можно определить как этап, а на качественном уровне — как стадию.
По мнению Л.Е. Никитиной, тенденции развития социальной педагогики можно рассматривать в двух аспектах — содержательном и организационном.  Формирующиеся в социальной педагогике идеи, теории, концепции, парадигмы, методики, технологии и т.п. — это научно-содержательный и научно-методический уровень научного знания. В организационном аспекте рассматриваются процессы управлений развитием науки. Управление проявляется как взаимосвязи и взаимодействия, осуществляемые в рамках государственного и об​щественного регулирования на основе социального заказа в системе академической и вузовской науки. Кроме того, как и любой науке, за пределами научно-организационного планирования заметны усилия отдельных ученых, которые вносят весомый вклад в развитие социальной педагогики1.
Тенденции и закономерности развития объекта социальной педагогики определяют приоритеты его познания и преобразования, знание для государства и общества, семьи и конкретной личности. Такое широкое поле приложения и возможного влияния социальной педагогики обусловлено ее уровневым характером. 
JI.E.Никитина выделяет следующее уровни2: |
а) социетальный: философский, аксиологический, культурологический, социологический, исторический, системно-управленческий, психологический, логический, общепедагогический;

б) институционально-средовый: философский, социологический, психологический; частнопедагогические (школоведческий, дидактический, воспитательный, этнопедагогический, коррекционно-педагогический и др.);

в) личностный: философский, социологический, психологический, деятельностно- педагогический (обучающий, воспитывающий, развивающий).
1 См.: Никитина Л.Е. Развитие социальной педагогию в России:
Дис.... д-ра пед. наук. 2001. С. 42.
2См.: Никитина Л.Е. Социальная педагогика: вопросы теории и практики. Ярославль, 2001. С. 82.
В.А. Никитин1 в зависимости от масштаба объекта (об​щество и государство в целом и в форме их структур; социальная микросреда, коллективы людей; отдельный чело​век) также выделяет уровни социальной педагогики: социетальный, институционально-средовый и индивидуальный. Каждому из этих уровней соответствует свой объект соци​ально-педагогической теории и практики2.
Правомерно также рассматривать социальную педагоги​ку, выделяя уровни и пространственные поля ее профессио​нально-практического воздействия3.
Социальная педагогика оказывает влияние: на федеральном уровне (социализация, социальное вос​питание, социальное формирование и развитие раз​ных групп населения, социальная политика, соци​альное право, социальные аспекты экономики); на региональном уровне (региональная социальная политика, социальное право субъектов федерации, ре​гиональные модели социальной работы и социально-педагогической деятельности); на территориальном уровне (территориальные програм​мы социального развития, планы развития социаль​ной сферы конкретной территории, социальная ори​ентация экономического развития территории); на муниципальном уровне (муниципальные социальные службы, муниципальные модели организации социально-педагогической деятельности, муниципальные экономические программы социальной ориентации); на институциональном уровне (модели социально-педагогической деятельности конкретных институтов ин​фраструктуры социума); на межведомственном, межинституциональном н межор​ганизационном уровнях (межведомственные модели служб социальной работы в социуме). B зависимости от избранного уровня объекта социальной педагогики определяются и приоритеты исследования, ко​торое осуществляется уже в рамках политического подхода. Выявлено также, что социальная педагогика обладает расширенным пространственным полем деятельности, которое определяется структурными элементами государства общества.
1  См.: Никитин В.А. Начала социальной педагогики: Учеб. пособие. М., 1998. С. 33.
2 См.: Социальная педагогика / Под ред. В А Никитина. М, 2000. С. 32. * См.: Липский И А. Социальная педагогика: практика, научная дис​циплина, образовательный комплекс // Педагогика. 2001. № 1. С. 24—32.
В структуре государства (первый сектор) социальная педагогика влияет на институты образования, здравоохранения, культуры, науки, производства, силовых органов, органов управления, социальной защиты и др. В структуре бизнеса (второй сектор) социальная педагогика влияет на [приятия малого, среднего и большого бизнеса как путем развития социальной благотворительности (в различных формах), так и путем формирования внутри предприятия социальных программ для населения (работающих и не работающих на этих предприятиях людей), а также путем привлечения инвестиций этого сектора в развитие социальной сферы. В структуре общества (третий сектор) социальная логика влияет на семью (приоритетное пространственное поле ее деятельности), различные социальные группы населения, общественные объединения, движения и организации (в том числе религиозные), средства массовой информации и другие социальные институты гражданского общества. 
Политический подход к познанию и преобразованию объекта социальной практики требует наибольшей точности в определении научной дисциплины или раздела науки, к которым данный объект относится. Если, например, философия и политология определяют политику как сферу деятельности, связанную с отношениями между различными социальными группами, ядром которой являются проблемы государственной власти, то задача других наук, скажем педагогики, заключается в том, чтобы перевести эти проблемы на педагогический язык и выявить в них собственное содержание. Соотношение между социальной политикой и социальной педагогикой имеет давнюю историю, а в последние годы становится одним из актуальных направлений научных исследований, что в немалой степени обусловлено объективной потребностью. Известно, что именно социальная политика как совокупность приоритетов и практическая деятельность по их реализации создают конкретные условия для социально-педагогической деятельности, формирования разных социально-педагогических систем протекания в обществе различных социально-педагогических процессов21). Излишняя «заидеологизированность» педагогической науки и практики в прошлые годы обусловливалась тем, что отсутствовала инструментально-педагогическая обработка политического содержания процессов, протекающих в государстве, обществе, социуме, что в структуру педагоги​ческого знания и деятельности эти процессы включались без научной инструментовки терминами педагогики. 

Так, например, политический подход в педагогике проявляется в определении концепции образования в стране, целей, задач и направлений его реформирования (модерни​зации), в разработке философии образования1; формиро​вании и реализации социального заказа на развитие определенного явления и т.п. Именно применение политического подхода позволяет определить первоначальные шаги в выборе объекта познания и преобразования, направлений исследования и воздействия на выбранный объект. При этом эффективность познавательной и преобразовательной дея​тельности по отношению к исследуемому социально-педагогическому объекту зависит от степени соответствия деятельности объективно существующим тенденциям и закономерностям.                                                                          Представляется, что дальнейшее формирование социальной педагогики с точки зрения политического подхода пра​вомерно осуществлять на основе именно социально-педагогической парадигмы общественного развития, представленной в работе Л.Е.Никитиной2.   
Отмечая, что и на Западе, и в России целенаправленная социальная деятельность государственных и общественных структур приобретает характер политического процесса и находится под политическим контролем, все более явным по мере осознания и оценки социальной деятельности как мощного фактора социальной стабильности и социальных изменений, Л.Е. Никитина делает вывод о том, что социальная политика современного российского государства эклектична, рудиментарна, противоречива, декларативна и не поддерживается идеологически не только населением, но и подавляющим большинством политических и общественных объединений и, что особенно плохо, профессиональным сообществом, специалистами — учеными и практиками в области социальной педагогики и социальной работы, т.е. не поддерживается в практической сфере социальной поли​тики. 
1  См.: Гершунский Б.С. Философия образования для XXI века. М.«1997. 
2 См. Никитина Л.Е. Социальная педагогика: вопросы теории и практики. Ярославль, 2001. С. 145—166.                                                            

Пo ее мнению, социально-педагогическая парадигма общественного развития, адекватная современным социально-экономическим условиям переходного периода, российской ментальности и историческому контексту, воспринявшая лучшие достижения в социальной практике развитых стран Запада должна быть построена на междисциплинарной основе и с заложенным механизмом развития от рудиментарного социалистического патернализма к адресности социальной поддержки в период восстановления экономического потенциала страны и затем к социальному патернализму экономически развитого гражданского общества (развитие по спирали). Научно обоснованная Л.Е. Никитиной социально-педагогическая парадигма общественного развития включает следующие основные компоненты: концептуальную философскую идею; научный базис; политическую платформу; идеологические постулаты; принципы; стратегические цели; оперативные задачи; целевые программы; систему управления; технологическое обеспечение; ресурсное обеспечение. Политический подход к анализу социально-педагогической практики, к развитию социальной педагогики как леи объективно обусловливает ее взаимосвязь с другими науками о человеке и обществе, в частности с полиеской наукой и политологией. В связи с этим в работе Л.Е.Никитиной указывается, что в политологии для социальной педагогики представляют интерес исследования власти социальной политики, которая как составная часть внутренней политики государства, воплощенная в социальных программах и практике и регулирующая отношения в обществе в интересах и через интересы основных социальных групп, является сферой, определяющей магическую социально-педагогическую деятельность различных социальных институтов. Как наука социальная педагогика не зависит от социальной политики, так как по своему происхождению она вторична относительно экономики, которая была и остается определяющей матери​ной основой для решения всех социальных задач. Социальная политика призвана разрешать противоречия между текущими и перспективными интересами общества, между интересами различных слоев и общественных институтов, между личной и социальной жизнедеятельностью человека. Она должна также учитывать и прогнозировать, снижать и корректировать неизбежную «плату» общества за социальный прогресс. В этой связи социальная политика имеет прямое отношение к опредёлению приоритетов в развитии благосостояния, масштабов поддержки различных слоев населения и, безусловно, свя​зана с социальной педагогикой как наукой, призванной обосновать и предложить решения социальных проблем лич​ности, социальной группы и общества педагогическими средствами.
Обычно социальная политика реализуется через раз​личные формы практической социальной и социально-педагогической деятельности, крупные государственные решения и разовые мероприятия, а также через соци​альные программы (специализированные и комплексные). Социальная политика имеет специальные механизмы ре​ализации, к которым специалисты относят социальное обслуживание, социальные услуги, социальную реабилитацию, социальную защиту, социальную помощь и самопомощь и т.п. Основой этих механизмов в той или иной мере могут быть фундаментальные педагогические и психологические закономерности.
Важное место в политике государства занимает обес​печение социальной справедливости в обществе, являю​щейся оценкой экономических, политических, право​вых событий и фактов, взаимоотношений личности и общества, а также межличностных отношений. Этический аспект социальной педагогики напрямую связан с поли​тологической категорией «социальная справедливость». Таким образом, социально-педагогическая практика пред​ставляет собой форму, способ реализации социальной по​литики, а социальная педагогика как научная дисциплина предлагает политологии фундаментальные теоретические положения, позволяющие разрабатывать эффективные ме​ханизмы реализации социальных доктрин.
Анализ предлагаемой парадигмы общественного разви​тия, а также изучение ряда положений политологии пока​зали, что в рамках политического подхода инвариантом на​учного знания становится приоритет (от лат. prior — пер​вый, старший). Понятие «приоритет» трактуется как первенство по времени в осуществлении какой-либо дея​тельности1, в развитии того или иного объекта2.
Итак, содержательно-функциональная концепция ме​тодологического анализа социально-педагогического знания на гносеологическим уровне познания позволила выя​вить такие его инварианты, как факторы, условия, проти​воречия, тенденции, закономерности, приоритеты22).
1  См.: Советский энциклопедический словарь. М, 1984. С. 1057.
2  См.: Гершунский Б.С Философия образования для XXI века. М., 1997. С. 30.
В совокупности они отражают логику познания объекта Социальной педагогики, являются последовательными ступеньками движения научной мысли и практического дей​ствия (схема 6).
При применений в познании и преобразовании того или иного социально-педагогического объекта инвариан​ты знания наполняются конкретным содержанием, обус​ловленным к тому же еще и уровнем научного исследова​ния (методологическим, теоретическим, научно-методическим) и местом исследуемого объекта в иерархии социально-педагогического знания.
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Знание, получаемое на гносеологическом уровне (первом) методологического анализа, выполняет по отношению социальной педагогике функцию гносеологических основ, т.е. является первой частью методологических основ в целом. Второй уровень анализа социально-педагогического знания — мировоззренческий. Знание этого уровня формирует вторую часть методологических основ социальной педагогики — мировоззренческие основы.

IV. МИРОВОЗЗРЕНЧЕСКИЕ ОСНОВЫ СОЦИАЛЬНОЙ ПЕДАГОГИКИ
Мировоззренческий уровень методологического анализа социально -педагогического знания (второй в данной кон​цепции) реализует мировоззренческую функцию знания: других наук по отношению к исследуемому объекту соци​альной педагогики в связи с тем, что совокупность или система этих знаний в своей предельной обобщенности фор​мирует «основные жизненные позиции людей, их убежде​ния, идеалы, принципы познания и деятельности, ценнос​тные ориентации»1
Следовательно, знания других наук, реализующие по от​ношению к социальной педагогике свою мировоззренче​скую функцию, составляют ее мировоззренческие основа​ния (по содержанию) и основы (по функции), которые представляют собой вторую часть методологических основ. Знания других наук, преломляясь через знание социальной педагогики, выступают для него в форме общенаучных под​ходов.
В отличие от гносеологического уровня методологическою анализа социально-педагогического знания на мировоззрен​ческом уровне отсутствуют инварианты знаний. Результа​ты, получаемые при познании или преобразовании конк​ретного объекта социума, вариативны. В зависимости от вы​бора подхода результаты могут быть получены, а могут быть и не получены; их наличие не обязательно и зависит лишь от методологической (общенаучной и частнонаучной) по​зиции исследователя или практика. Однако если эти обще​научные подходы все же применены, то они также форми​руют определенные струганные (но уже вариативные) ком​поненты социально-педагогического знания, содержание которых обусловлено содержанием конкретного подхода.
Исследования показали, что в отличие от наиболее общих подходов гносеологического уровня на мировоззренческом уровне реализуются подходы, которые принято называть об​щенаучными и частнонаучными (или дисциплинарными). 

1 Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 375.

К общенаучным подходам относятся культурологический, системный комплексный, оптимизационный, кибернетический, информационный, математико-статистический и др. (схема 7)1. 
Выбор частнонаучных подходов обусловлен взаимосвязями социальной педагогики с другими науками и научными дисциплинами.

Рассмотрим общенаучные подходы23). 
Культурологический подход (в широком смысле слова) в педагогике позволяет выделить такие структур-гы ее знания, к которым относятся социально-культурные ценности. 

Анализ работ в области культурологии24) , философии образования3 , науковедения3 дает возможность выявить среди таких ценностей следующие: 
а) ценности культуры специалиста как свободной, самоопределяющейся личности, находящейся в непрерывном диалоге с самим собой, другими личностями, предметами произведениями искусства прошлого и настоящего4;

б) ценности процессов общекультурного и социально-культурного воспитания, образования, самообразования и самовоспитания личности на разных этапах и в различных условиях жизнедеятельности и удовлетворения культурных потребностей. Именно эти ценности обусловливают выход педагогики за рамки лишь социального воспитания детей и молодежи. При этом социальное воспитание становится одним из разделов социальной педагогики; 
в) ценности культуры общения, поведения, взаимоотношения в социуме, а также ценности культуры быта и досуга; ценности социальной среды (в том числе научной и профессионально - деятельностной), ценности профессиональной культуры;
г) ценности политической, правовой, экономической, экологической, физической, нравственной, художественной эстетической, психологической и педагогической куль​туры личности;
1 В.В. Краевский также выделяет на втором уровне методологии педагогической науки аналогичные подходы, например системный, деятельностный и др. См.: Краевский В.В, Методология научного исследования СПб,2001. С. 8.
2  См., например: Гершунский Б.С. Философия образования для XXIвека, М., 1987.,  Философия культуры: Становление и развитие / М.С. Каган и др., СПб 1998.
3 Современная наука в социально-ценностном измерении Науч.-аналит. обзор/ РАН ИНИОН. М., 1998.
4 См. Чванова М.С. Методологические и теоретические основы информатизации системы непрерывной подготовки специалистов: Авто​реф. пед. наук. 1999. С. 21.
д) ценности процессов формирования общей и профес​сиональной культуры личности, деятельности в этих целях различных институтов социума и др.25).
Таким образом, культурологический подход в социаль​ной педагогике предполагает выявление такого вариативно​го элемента структуры научного знания, каким являются социально-культурные ценности.
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Естественно, что не все ценности перечислены в полном объеме. Логично предположить, что ряд исследователей и не ставит своей задачей применение культурологического подхода, выявление социокультурных ценностей, хотя анализ диссертационных работ по социальной педагогике позволяет говорить о непроизвольном, непреднамеренном, но устойчивом их отражении каждым автором. 
Это свидетельствует о том, что социально-педагогические исследования, практическая преобразовательная деятельность социальных педагогов во многом обусловливаются мировоззренческими установками, методологической культурой и культурой научно-исследовательской деятельности. Вместе с тем, применение культурологического подхода в преобразовательной деятельности по отношению к любому социально-педагогическому объекту более чем оправдано в силу огромного значения культуры в жизни человеческой цивилизации26). Не случайно А.И. Арнольдов подчеркивает, что «в структуре педагогических наук социальная педагогика представляет собой относительно целостную систему све​рлений и понятий о явлениях и тенденциях духовной, интеллектуальной деятельности человека в социальных условиях его жизни»1. 
Системный подход к познанию и преобразованию любого объекта является ведущим общенаучным подходом и представляет собой направление методологии специально-научного познания и социальной практики, в основе которого лежит исследование объектов как систем2. 
Применение данного подхода позволяет выявить такой вариативный компонент научного знания социальной педагогики, как социально-педагогическая система со всеми ее характеристиками, к которым относятся целостность, связи, структура и организация, уровни и их иерархия, управление, цель и целесообразное поведение, самоорганизация, функционирование и развитие3. 
Практика применения системного подхода в социальной педагогике часто свидетельствует о достаточно распространенной ошибке, суть которой заключается в неразличении системного (сложноорганизованного) социально-педагогического объекта и системного исследования такого объекта. 
1Арнольдов A.И Живой мир социальной педагогики: в поддержку актуальной науки. М., 1999. С. 15. 2Философский энциклопедический словарь. М., 1983. С. 612—614. 
3 См.: Блауберг И.В., Юдин Э.Г. Становление и сущность системного подхода. М., 1973. С, 61—63.

На различных уровнях анализа и при решении разных задач один и тот же объект может быть исследован как систем​ный и как несистемный1.
Иными словами при методологическом анализе соци​ально-педагогического объекта с самого начала возможны две различающиеся мировоззренческие научные позиции ис​следователя: декларирование им своего намерения принять объект за нечто целое и выделить и выделить в нем элементы27) или признание системности качественной характеристикой объекта28). В зависимости от выбора позиции социальный педагог будет реализовывать разные стратегии познания и преобра​зования объекта:
описывать социально-педагогическую систему, т.е. последовательно рассматривать все элементы объекта в нескольких типичных вариантах их взаимодействия (исследовать состояния или ситуации социально-педагогического объекта) и определять, каким образом и в какой степени эле​менты (или ситуации — это зависит от выбора структуры) подчинены целям системы2;
описывать качественные характеристики социально-педагогической системы: целостность, структурность, взаи​мозависимость системы и среды, иерархичность, множе​ственность описания и др3.
Учитывая достаточно детальную разработку системного подхода в научной литературе, нужно указать лишь на два обстоятельства. Первое: выбор позиции социальным педаго​гом-исследователем — начальный шаг в реализации системного подхода. Здесь следует отметить, что существуют глубо​кие различия между системой-предметом и системой-про​цессом29). Второе: системный подход в социальной педагогике имеет значительное число относительно самостоятельных направлений, на каждом из которых решаются собственные задачи (системно-генетический, системно-исторический, системно-структурный, системно-содержательный, системно-функциональный, системно-методический, системно- информационный подходы и др.)4;
1См. Блауберг И.В., Юдин Э.Г. Системный подход как современное общенаучное направление //Диалектика и системный подход. М, 1986. С. 139.
2 См.: Методология системного подхода в педагогике. М., 1989. С. 25.
3 «Каждый материальный объект содержит не менее чем бесконеч​ное число возможных систем». — Эшби У. Введение в кибернетику. М., 1959. С. 64.
4 См.: Афанасьев B.L Системность и общество. М., 1980; Афанасьев В.Г. Общество: системность, познание и управление. М., 1981.
Комплексным подход к познанию и преобразованию социально-педагогических объектов позволяет выделить в научном знании о них такой вариативный элемент знания, как комплекс. Комплексный подход предполагает управляемое объединение разнородных (в отличие от системного подхода) элементов социально-педагогических объектов, процессов, деятельности и т.п. Учитывая достаточную разработанность комплексного подхода в научной литературе, следует определить здесь лишь диалектику системного и комплексного подходов в познании и преобразовании объекта и их методологические следствия.
Во-первых, системный и комплексный подходы в социальной педагогике тесно взаимосвязаны. Но если объект социальной педагогики не исследован как система, то обеспе​чить его комплексное преобразование(формирование, функционирование, управление и т.д.) весьма затруднительно из-за отсутствия понимания совокупности отдельных его сторон, т.е. подстистем.

Следовательно, если системный подход позволяет познать, изучить, исследовать социально-педагогический объект на конкретном уровне анализа, то комплексный подход позволяет его преобразовывать на том уровне. Комплексный подход заставляет функционировать воспитательную систему в целом, как органическое единство взаимосвязанных компонентов, считает В.К. Казарян. 

В противном случае самое хорошее по своему замыслу система будет действовать «по частям», не обеспечивая в итоге тех самых воспитательных задач, ради которых она создавалась.
Во-вторых,  если системный подход в социальной педагогике позволяет определить совокупность элементов, выделенных по общему (системообразующему) для них основанию (т.е взаимодополняющие друг другу), то комплексный подход дает возможность определить взаимосвязь разнородных элементов( взаимно-перекрывающих друг друга) конкретного социально-педагогического объекта.
Следовательно, комплексный подход в социальной педагогике обеспечивает согласование ориентированных на цель, взаимосвязанных, а иногда даже разнонаправленных и противоречивых воздействий на социально-педагогический объект для его преобразования, если объект исследован как система. Если  объект не исследован как система, то комплексное воздействие на него затруднительно в связи с нечеткостью вы​деления и познания его связей, функций, элементов, отно​шений, свойств и пр. Для целостного изучения социально-педагогического объекта необходимо диалектическое приме​нение системного и комплексного подходов.
1 Казарян Ф.К. Комплексный подход к воспитанию школьников. Ереван, 1985 с.35-36.
Методологические следствия применения в социаль​ной педагогике комплексного подхода широки и разно​образны. Исследовательские программы в социальной пе​дагогике также носят комплексный характер, а практи​ческая социально-педагогическая деятельность требует учета всех связей и взаимовлияний социума, взаимодей​ствия социальной среды и человека. В социально-педаго​гической практике наиболее эффективны те модели ин​ститутов социума, которые изначально конструировались как комплексные. Кроме того, именно комплексный подход в социальной педагогике обусловил жизнеспособность межведомственных, межинституциональных, межорганизационных социально-педагогических учреждений, воз​никновение, развитие и функционирование которых в современных условиях превратилось в устойчивую тен​денцию социально-педагогической практики, в объектив​ную необходимость для развития социума. И, наконец, применение комплексного подхода в социальной педаго​гике обусловливает взаимосвязь трех ее различных каче​ственных состояний (комплексов): социальной педагоги​ки как сферы практической социальной деятельности; социальной педагогики как научной дисциплины; соци​альной педагогики как образовательного комплекса. Этим, безусловно, не исчерпываются все следствия применения комплексного подхода в социальной педагогике; Указан​ные выше приведены лишь в качестве основных (базо​вых) примеров.
Оптимизационный подход также является достаточно рас​пространенным общенаучным подходом и связан с реализа​цией основных положений теории оптимизации. Его приме​нение позволяет выделить такой элемент научного социаль​но-педагогического знаний, как вариант, т.е. лучший выбор с точки зрения заданного критерия оптимальности  и опре​деленных ограничений, соответствующий конкретным ус​ловиям и задачам развития личности и социума.
Технология оптимизационного подхода в социальной педагогике (научно-исследовательской и научно-преобразо​вательной деятельности) включает следующие процедур​ные элементы: 

—  определение общих целей социально-педагогической деятельности;
— конкретизацию задач на основе реальных социальных условий и возможностей, выявленных в ходе изуче​ния социально-педагогического объекта и его пред​мета;
—  выбор предпочтительного, наилучшего содержания посредством выделения в нем главного, существен​ного;
—  выбор методов исследования и преобразования соци​ально-педагогических объектов (и их оптимального со​четания) на основе учета сильных и слабых сторон;.
—  учет состояния социально-педагогического объекта и др.
Методологическим следствием применения оптимизаци​онного подхода в социальной педагогике является вариа​тивность социально-педагогической практики, ее познания и преобразования в самом широком смысле слова.
Среди других общенаучных методологических подходов, используемых при познании и преобразовании объектов, широко используются такие подходы, как кибернетический, информационный, математико-статистический и др.
Не раскрывая здесь их сущность и содержание, нужно отметить, что каждый из них, как и другие подходы* по​зволяет решать строго ограниченный круг задач в научном исследовании и практической деятельности.
Таким образом, культурологический, системный, комп​лексный, оптимизационный, кибернетический, информа​ционный, математико-статистический и другие подходы в совокупности проявляются в познавательной и преобразо​вательной деятельности и составляют общенаучные основы социальной педагогики как первую часть мировоззренчес​ких основ (вторая часть — частнонаучные, дисциплинарные основы.

Выбор подходов, относящихся к частнонаучным (дисцип​линарным) подходам, определяется ведущей связью объек​тов социальной педагогики со знанием, накопленным о них в других науках и оказывающим методологическое влияние. В качестве примера таких частнонаучных (дисциплинарных) основ социальной педагогики можно выделить социологи​ческий, педагогический, психологический и некоторые дру​гие подходы. Именно они определяют принадлежность социального педагога к той или иной научной школе в рамках частной науки и научной дисциплины, а внутри этой шко​лы — принадлежность к научному направлению.
В последние годы в социальной педагогике все более ак​тивно используются положения30) синергетического подхо​да. Нет сомнений, что методологические принципы теории самоорганизации с успехом могут быть применены и в образовательной деятельности  и  возможно, в болте широком плане — в области культурного и социального строитель​ства. Язык и подходы синергетики весьма специфичны, не вполне устоялись, но мнение понятия и принципы являют​ся общепринятыми1.
Социальная педагогика прежде всего взаимодействует с науками о человеке и обществе, т.е. с социогуманитарным научным знанием, обеспечивающим формирование у субъек​тов общественной жизни качеств, адекватных требованиям времени, точнее, социального пространства-времени, про​грессивному развитию общества и личности. В контексте рас​сматриваемого взаимодействия чаще всего предполагается, что социальная педагогика объединяет проблематику макросоциального и микросоциального, индиввдуально-личностного развития человека, социального субъекта как субъекта осуществления социальной жизни вообще. Иначе говоря, она включает проблематику формирования и осво​ения социальной культуры, культуры социальной жизни культуры социальной организации, функционирования и развития, социальных действий, знаний, социальных чувств) каждого из субъектов общественной жизни. Тем самым она имеет прямое отношение как к совершенствова​нию социальных условий бытия субъектов общественной жизни (от личности до общества), так ж к формированию их социальных ориентации ценностей, жизненных планов, стратегий социального развития. Иными словами, социальная педагогика согласовывает, гармонизирует социальную и личную жизнедеятельность каждого человека.
«Социальную педагогику можно определить как органичную составную часть общей педагогики и, вместе с тем, как самостоятельную область научного звания в рамках человекознания, современной гуманитарной науки, занимающуюся воспитанием и образованием человека как социального субъекта и его защитой от социальных агрессий2». 
1  См Чванова М.С. Методологические и теоретические основы ин​форматизации системы непрерывной подготовки специалистов; Дис ... д-ра пед. наук. 1999.   
2 Арнольдов А. И. Живой мир социальной педагогики: в поддержку актуальной науки. М, 1999. С. 11.
На основе анализа содержания и социально-педагогического потенциала различных областей научного знания мож​но представить некоторые частнонаучные методологические :    связи социальной педагогики (схема 8)1.
Социальная педагогика и философия. Будучи системой на​учных знаний, социальная педагогика состоит из двух свя​занных разделов: теоретико-методологического (методологические основы познания, законы, научный аппарат и т.д.) и прикладного (практическое применение общих теоретических положений). Поэтому философские течения, концепции, теории, методология познания и преобразования — состав​ляют исходные методологические основания и методологи​ческие основы социально-педагогической теории.
Гуманистическая идея о человеке как самой большой ценности, сформулированная античными философами, по​лучила широкое распространение как в русской, так и в современной зарубежной социальной философий. Аппарат социальной философии содержит универсальные категории, культуры и формы мышления: человек, культура, социум, свобода, гуманизм; конфликт, социальное время и про​странство, общественная деятельность, ситуация, жизнь, смерть, субъект и объект, образ жизни, картина мира, душа, социальная экология и т.п. Все эти категории осмысливаются в социальной педагогике в конкретно историческом проявлении и через определение их педагогического содержания, смысла или потенциала.
Повышенное влияние философского знания на социальную педагогику обусловливается также значительной трансформацией базовых представлений в теории познания, которая сегодня все более основательно представляется совокупностью средств и форм постижения человеком и обществом окружающего мира. Иначе говоря, творческое отражение и постижение мира перестало сводиться только к собственно научным методам, как; и его преобразования, сохранения устойчивости воспроизводства и развития. Фундаментом и содержанием многогранного процесса постижения мира рассматривается не только система наук о природe, обществе и человеке, но вся совокупность форм культурного развития. 

Кроме того, существенным образом изменялись научная картина мира, понимание роли в нем человека и общества, а также понимание взаимодействия различных картин мира и способов его познания.
1 См.: Никитина Л.E. Развитие социальной педагогики в России.  Дис. ...д-ра пед. наук. 2001; Предмет и функции социальной педагогики. Под ред. Г.Н. Филонова. Тюмень, 1998. С. 32-47.
[image: image7.jpg]®Dunocodckas MeTogonOrUs

O6uieHayynas MeToaon0rUs
Jucumninnaphas
METOAONOrUS

7H Meroznonorus counansroit
1 Tearoruku





Это кардинальным образом меняет мировоззренческую базу развития социальной § философии как методологического основания всей системы наук о человеке и обществе, как южного фактора развития форм общественного сознания, представлений о социальных идеалах, справедливости, смысле человеческой жизни и сущности социального прогресса.
Философия (и социальная философия в частности) как форма общественного сознания, как мировоззренческая база индивидуального и общественного сознания непосредственно воздействует на социальную педагогику. Ее влияние не только носит методологический характер в плане выявления общей логики и принципов развития общественной жизни, бытия человека и социума, но и позволяет определить ценности и содержание социальных идеалов, характер и тенденции изменения жизненных ориентаций людей, их представления о справедливом и несправедливом и т.д.

 Социальная педагогика опирается на социальные идеалы, одним из оснований которых выступают социальная философия, ее достижения в анализе социально-исторического развития общества и уроков прошлого, прогнозирование будущего. При этом социальная педагогика не может игнорировать выводы той части философского знания, которое объясняет характер влияния на социальный прогресс различных общественных институтов; материальных и духовных факторов, условий социально-исторического развития. Философия в целом и социальная философия в частности трансформируют, редуцируют на уровень мировоззрения со​временную научную картину мира, а так же сосуществующие с ней научные картины мира и способы его познания, сохранившиеся из прошлого в силу их интеграции в новое знание, а также в силу различий в социокультурным развитии разных народов и регионов современного мира. Социальная педагогика, призванная осуществлять социальное воспитание и обучение социальным наукам, формировать социальные ориентации и ценности человека как социального субъекта вообще, разумеется, не может игнорировать этот блок социально-философских знаний.  Он используется в социальной педагогике, которая способствует его воспроизводству и совершенствованию, трансляции в определенной социокультурной среде, микро- и макросоциуме.
Конечно, социальная педагогика в силу господствующих в стране идеологических, политических и социокультурных традиций и ориентации не может не относиться к философским течениям и школам избирательно, диффе​ренцированно. Следовательно, по-разному могут выглядеть и выглядят как социальные идеалы, которые пытается сфор​мировать с помощью философии социальная педагогика, так и жизненные ориентации и ценности, представления о социальной справедливости, о роли социальных институтов в жизни человека и общества. Вместе с тем, нельзя не учи​тывать и некоторые универсальные, общепризнанные,- гло​бальные тенденции в мировом развитии, в эволюции со​временной цивилизации, общечеловеческие ценности.
Важное место занимают взаимосвязи социальной педаго​гики и этики. Этика «анализирует общие закономерности развития моральных представлений и отношений, а также реализуемые ими формы морального сознания людей и их моральную деятельность.
Социальная педагогика использует и учитывает сфор​мулированные этикой принципы нравственности, опреде​ляя цели и разрабатывая методы воспитания, исследуя про​блемы межличностного взаимодействия и другие вопросы философии, теории и методики социального воспитания»1. Важное место занимает этика при формировании Кодек​са социального педагога и социального работника.
Социальная педагогика и социальная история. В прило​жении к социальной педагогике социальная история может трактоваться следующим образом:
а)  как история общества в целом. Социальная педагогика в этом случае рассматривается в контексте истори​ческого развития, возникновения и смены формаций, цивилизаций, эпох, событий государственных уст​ройств, систем жизнеобеспечения;
б)  как история развитие социальной структуры общества, эволюции, зарождения, расцвета и исчезновения, трансформации различных социальных слоев, общественных групп, этносов, наций. Социально-педагогическая прак​тика при такой трактовке социальной истории пред​ставляется более разнообразно, так как в обществе по различным основаниям выделяются разные слои, отличающиеся по уровню благосостояния, здоровью, мес​ту жительства, педагогическим системам и др.
в) как история развитая социально-педагогической сферы общества, системы образовательных учреждений и социального обслуживания, способов и возможно​стей удовлетворения социально-педагогических по​требностей населения;
1 Мудрик А.В. Социальная педагогика. М., 1999. С 179.
г) как история социальных институтов, обеспечивающих жизнестойкость общества: здравоохранения, образо​вания, науки, семьи, средств массовой информации, церкви и др.
Характерно, что интерес историков к социально-педагогической проблематике в последние годы стал более заметен. В частности, некоторые исторические исследования настолько «пропитаны» социальной педагогикой, что авторы соответствующих диссертаций предпочитают защищаться по педагогическим спетщальностям31).
Таким образом, рассмотрение объектов и явлений  социальной педагогики в рамках исторического развития в любом случае позволяет выявить направленность разрешения противоречия — тенденцию, а также ее объективную основу — закономерность, которые являются инвариантами научного социально-педагогического знания.
Социальная педагогика и религиоведение. В мировоззрен​ием плане социальная педагогика и религия влияют друг а друга, несмотря на то, что к светскому способу организации социального развитая каждая из религиозных конфессий относится весьма специфически, подчеркивая его вторичный, неистинный характер. При этом социальная педагогика в ее светском варианте абсолютным большинством религиозных конфессий не признается, критикуются, хотя, по существу, каждая из них разрабатывает и осуществляет свои концепцию и стратегию социально-педагогической деятельности, выдвигая, поддерживая или отвергая те или иные социальные идеалы, представления о справедливом и не справедливом, добре и зле в обществе, в жизни отдельного человека.
Религиозная конфессия является системообразующим элементом общественной практики. Ее влияние может быть безграничным или незаметном в разные исторические периоды развития государства, но влияние на традиции в сфере образования и воспитания, особенно семейного, всегда можно выявить и оценить. Особенно большое зна​ние имеет система норм (религиозного права, морали и прочее, образцов (многочисленных примеров для подражания), контроля (слежения за реализацией предписаний), поощрений и наказаний («воздаяний» действительных, реальных и обещаемых в посмертном существовании).

Если иметь в виду социальную базу для развертывания социально-педагогической деятельности1, то прежде всего речь может идти об общей социальной доктрине религиоз​ных конфессий.
Для России актуально рассмотрение социально-педагоги​ческой деятельности, концепции социально-религиозного воспитания, развиваемой Русской Православной церковью, которая переживает в настоящее время возрождение, этап активной деятельности. При этом внутри православной церк​ви (в том числе и русской) идет борьба по вопросам не только веры, но и власти, а также по проблемам социально-политической ориентации конфессии.
Нельзя не отметить активное развитие в России сети уч​реждений православного образования, где формируются но​вая, достаточно гибкая доктрина религиозно-социального воспитания, социально-педагогической деятельности; новые, формы общения, традиции совместного бытия; идет поиск социальных ценностей, адекватных нуждам человека в со​временной России; возрождаются основы русской социаль​ной культуры как культуры общения, патриотически ориентированной социальной жизни людей. При всех противоре​чиях, издержках, проблемах этот процесс в целом, очевидно, носит позитивный, конструктивно направленный характер.
Специфику имеют и другие конфессии России, однако и им в полной мере свойственна активная социально-педа​гогическая деятельность. 
Более сложно и проблемно выглядит сегодня в России ситуация с социально-педагогической деятельностью различных сект и так называемых новых религий. В условиях разрушения системы социальных идеалов и практики соци​ального воспитания, существовавших в советском обществе, в условиях отсутствия контроля государства за системой об​разования в первой половине 1990-х годов новые религиоз​ные течения активизировали деятельность, акцентируя вни​мание на расширении своей социально базы, сближении своих вероучений с проблематикой повседневной жизни россиян.
1См., например: Бочарова И.М. Церковь как институт духовного образования и воспитания: Дис.... канд. филос. Наук 1998; Курбатова И.Н. Роль христианской благотворительности и милосердия в социаль​ной реабилитации аномальных детей: Дис.... канд. пед. наук. 1998; Серге​ев А. О. Социально-педагогическая деятельность современных христиан​ских приходов (на материале России и Германии): Дис. .... канд. пед. наук. 1998, и др.

Провозглашенный в стране политический и идеологический плюрализм, деидеологизация учреждений образо​вания, демонтаж ряда общественных организаций создали благоприятную основу для создания сект и проникновения новых религий, которые в социальном плане стремятся быть привлекательными, но формируют характерное для них мировоззрение, которое не имеет ничего общего с отече​ственной культурой, религиозными традициями1.
Анализируя проблемы взаимозависимости социальной педагогики и религиозных верований, следует отметить и актуальность ее взаимодействия с мифологией как особой формой общественного сознания. Сегодня общепризнано, что мифы — отнюдь не ископаемые в эволюции обществен​ного сознания. Сыграв ведущую роль на ранних этапах ис​тории человечества, мифы и сегодня сохранили за собой серьезную роль в некоторых коллизиях общественной жизни современного мира.
Не случайно современная мифология привлекает все бо​лее пристальное внимание социальных психологов, социо​логов, социальных философов, историков, культурологов и политологов. Небезынтересна она и для социальных педа​гогов, которые вынуждены не только учитывать существо​вание социальных мифов в массовом сознании, но и ис​пользовать их в социальном воспитании.
Таким образом, мифы позволяют более глубоко пони​мать облик человека прошлых эпох и логику формирования социальных ориентации современного человека. Социальная педагогика, разумеется, не может игнорировать данное об​стоятельство. При этом она объективно вынуждена не толь​ко использовать социальные мифы, но и преодолевать их, бороться с ними как с социальными иллюзиями. Так, в России в последнее десятилетие социальная педа​гогика была вынуждена одновременно и использовать и бо​роться с мифом о том, что, рынок сам по себе приведет к экономическому росту и социальному благосостоянию, пре​одолевать крайности радикально-либеральной трактовки социального идеала современного общества. Другим мифом, которым вынуждена сегодня и бороться и работать социальная педагогика в России, является миф об абсолютном приоритете общечеловеческих ценностей как ценностей индивидуально-личностного развития. 
1Галицкая И.А., Метлик И.В. Новые религиозные культы и школа: Пособие для руководителей образования и учителей. М., 2001.
Эти ценности, протипоставленные коллективным, общественным, групповым, национально-культурным, поселенческим, государственным ценностям, нередко превращаются в противоположность. 
Они становятся по преимуществу эгоистическими, разрушитель​ными, антигуманистическими, ограничивающими разностороние развитие индивида, возможности его личностного роста и самореализации в общественно значимых делах.
Несмотря на специфические различии религиозных ве​рований, ученые-религиоведы выделяют мировоззренче​скую, компенсаторную, коммуникативную, регулятивную, культуротранслирующую и некоторые другие функции ре​лигии. Совершенно понятно, что среди «других» важное ме​сто занимает функция социального воспитания.
Социальная педагогика, будучи светской сферой, осо​бенно в России, имеющей почти столетний опыт отделения школы от церкви, более свободна от религиозного влияния и в науке, и в практике.
Социальная педагогика и социология. Определенная часть теоретических знаний в социальной педагогике «вырос​ла» из социологических теорий. Специальные разделы со​циологии должны быть внимательно изучены социальными педагогами, которые специализируются или по профилю деятельности, или по типу социума, или по категориям населения. Исследования в области социальной педагоги​ки опираются на социологические данные (о социальной структуре государства и общества, институтах социума и др.) или методы анализа социальной реальности.
Например, при написании социально-педагогических биографий клиентов из групп риска обычно используются данные интервью, анкет, опросных листов, документов ар​хивов, автобиографий и других источников, а также мето​ды сбора информации, которые традиционно применяются в социологии. Социологические методы исследования используются в прикладных исследованиях по социальной педагогике.
Кроме того, нельзя понять и использовать социально-пе​дагогический потенциал семьи без применения данных по социологии семьи как отраслевой социологической теории, т.е. такой отрасли социологического знания, которая характе​ризует закономерности развития семьи как социального ин​ститута, особенности ее эволюции и функционирования в разных региональных и национально-культурных контекстах, особенности имущественной и социально-статусной диффе​ренциации, типологию внутри семейных отношений. Эти характеристики во многом определяют социально-педагогическую среду и ее потенциал, масштабы и характер социально-педагогического влияния субъекта воспитательного воздействия на личность, группу, общества1.

Социальная педагогика и психология. Психология  XX столетия заметно расширила границы своих исследований. Совре​менные психологи интересуются не просто психикой человека но и закономерностями и механизмами ее развития и распада, психологией  групп и общества. Рождение психологии  как самостоятельной дисциплины неразрывно связано с возникновением «социального» как особого пространства мыш​ления и реальности. Психология как наука развивалась, исследуя такие явления, как «общественная деятельность», «благосостояние», «социальная работа», «социальные службы» и т.д. Социальное, особенно в XX веке, стало объектом и психо​логического знания. Психология сыграло немаловажную роль в развитии и обосновании самого феномена «социальное». 
Многие подходы в социальной педагогике, оформляясь в определенные направления, обычно опирались на психо​логические воззрения. Психологические знания являются основой профессионального обучения в области социаль​ной педагогики2.
Не менее значимы для социальной педагогики и социально-психологические характеристики субъектов воспитательного воздействия (включая воспитуемого как субъекта Самовоспитания), а также условий их жизни, социально-психологического климата среды обитания, тех психичес​ких процессов и явлений, которые характерны для людей в данной социально-исторической, социально-культурной, социально-территориальной ситуации. Учет особенностей психики людей как представителей разных социальных групп, специфики эволюции и функционирования группового и массового сознания населения, влияния на него различных форм общественного сознания и социальных институтов — непременное условие успешного развития со​циальной педагогики и как практической деятельности, и как науки, и как образовательного комплекса.
1 См.: Социальная педагогика интеграция: педагогики и социологии// Теория и практика социальной работы: отечественный и заруб. опыт, М. Тула, 1993. С 49-59.
2См.: Социальная педагогика и социальная психология: Тез.докл. практ. конф. студ. и молодых ученых Волгоградской обл. ) Волгоград, 1994.
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