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« я  мыслю себе XXI век как вск развития 
гуманитарной культуры, культуры доброй 
и воспитывающей, закладывающей свободу 
выбора профессии и применения творческих 
сил. Образование, подчиненное задачам 
воспитания, разнообразие средних и высших 
школ, возрождение чувства собственного 
достоинства, не позволяющего талантам 
уходить в преступность, возрождение 
репутации человека как чего-то высшего, 
которой должно дорожить каждому, 
возрождение совестливости и понятия 
честности...»

Д. С. Лихачев

f Истина, которую мало кто замечает в 
маши дни, заключается в том, что всякий 
труд должен выполняться так, как он 
выполняется художником, и то общество, 
в котором это -  не главный принцип, 
нельзя назвать гуманно организованным.»

Ч. Кули
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ВМЕСТО ВВЕДЕНИЯ

Нсобходи\ость разработки культуролошчсской концепции 
рм.шития шг.олы вызвана, во-псрпмх, отсу.стнисм обшей 
ф|1.п1Ч'0<|ккой концепции развития реформирующейся сеаи ия 
нитемы HiipiUHoret образования; во-вторых, отсутствием Поло- 
л;еним о сельской школе, которая имеет свои особенности 
социокультупного и собсгвенно педагогического характепа; 
в-трет1.их. осгрой нс1>бходймостью в процессе преодоления 
деструктивных тенденций авторитарной педагогической идеоло­
гии старой школы, с се диктатом централизованных нормативов, 
жссткой унификацией и единообразием во всех сферах 
образования, с ес лицемерием в части формирования целостной 
и гармонически р;13витой личности и т. д .,— быть достаточно 
р21зборчи»ым в потоке интенсивно возникающих инновационных 
моделей обшесбразовательных структур (гимназии, лицеи, 
колледжи, шка1ы-кома.1Сксы и др .), ' которые, с одной стороны, 
вызывают повышеннын интерес педагогаческой и родителккой 
общественности, с другой,— нередко представляют тенденцию 
лишь косметических модификаций, скрывающих традиционную 
в своей основе жизнь ш ка1ы ; в-четвертых, необходимостью 
определиться с собстнеиной позицией реформирования шкапы, 
учитывающей не только достижения современной науки, но и 
весь позитив исторического опыта шкапьного образования; и, 
наконец, в-патых, построение культурологической концепции 
развития школы как школы-«со-бытия», ориентирующейся на 
coBMecT.iOC и гармоничное сотрудничество всех субъектов 
педагогического процесса, независимо от их функциона.1ьной 
и ведомственной подчиненности внутри школы и.1и вне ее, 
создаст необходимые и достаточные основания для разработки 
методологических и профаммно-лроективных рекомендаций в 
деле оптимизации жизнедеятельности школы и всех структур 
с ней взаимосвязанных.



I. 0 П РЕД11ПЕИИЕ ЦЕЛИ , 

И СХО Д Н Ы Х ПРИНЦИ ПОВ И ПОНЯТИЙ

1. Ш кола KUK саморазвинающаяся система

Понсомсстно позннка1''щис концептуальные модели будуиен 
школы ПС поянляются па пустом месте, школа и системе 
социума уже существует и, как правило, все ее новации 
обусловлены необхолимостью разрешения TOti нрс)блемпон 
ситуации, в которой она находится. При этом элементы 
И0ИИ.ИП.1 не вылумывак1тся, по обретаются в результате либо 
евоега опыта, либо заимствованного.

Подобное развитие школы нужно считать норма;н.ным, ибо 
в такой нормальткти сохраняется специфика школы, ее 
целостная мера (способность редуцировать ожидаемый резул!.- 
тат). Такая нормальность не позволяет ей впасть в крайности 
жестокого традиционхшзма и необоснова1шых новаций. Вместе 
с тем, шкоЛа держит «пульс* такой нормальности, когда 
справляется с противо.оечиями между стереотипом и творчссг- 
вом, между необходимостью жить по правилам (программам) 
и F >преки им. Природа норма.льной жизни школы двуедина. 
С одной стороны, школа подчиняется стандарту, с другой,— 
обречена на вечное творчество. «Болезни» начинаются тогда, 
когда стандарт превращается в штамп, а творчество — в 
пустоцвет новаций. Нормальное, «здоронос» состояние школы 
обретается, когда штамп ра.зрушастся в творчестве, а творчество 
рс‘ализустся в новом стсреотипе боле высокого порядка 
(образце), наиболее алекватно выраж:1юилсм и сохраняющем 
целостную меру школы. Такая .рансформация внутри меры 
шкаи>1 показывает, что школа как социокультурный объект
— система саморазвивающс«яся. Трудность лишь в том, чтобы 
научит1>ся м|кх{)ессиоиальио уп р ам ять  процессом такого само­
развития школы.

2. Ш кола как продукт и условие педагогической леятельностн

Для профессионального управления жизнедеятельностью 
школы необходимы более четкие хар41ктеристики специфики 
педагогической деятельности. Ведь говорить о школе вне 
профессиональной деятельности с ней связанной просто не



прихолшся, ибо школа сч: розультат, условие и процесс. 
1Ч';(\’.1ы а т ,— когда ми судим о школе как об опрслолеипом 
у1Ю11не усноеппом культуры с)СЬ.скта, о сат посиитанмостн, 
ixipaioKamiocTи, выучке, приобрстеммом orii.ire. В ;)гом плане 
чмсстиы такие понятия как <.школа знанш!», <апкола добрая, 
«школа красоты'>, «школа жизии» и т. п. Усдоиис,— когда 
п'мштие школа интерпретируется как место учеиия, как 
учебио-воспитате.н.ное учреждение, как социальмми т а г и т у т , 
система государственного, общественного или обшестиенно-го- 
с\ла|Н'твенного или частного образования со всеми ее 
возрастными градациями. Такж е и тогда, когда обретенная 
кул1>тура, знания и опыт нашли свое выражение в разных 
формах обшественного сознания типа: направление! в науке, 
искусстве нли общественно-политическоГ! жизни и т. д., 
нол\чили свою материализацию в форме учебно-методических 
пособий, учебников, разнообразных р\’ководств для обучения 
какому-либо делу. В этом отношении уместны употребления 
понятий типа: «школа игры на фортегтано», «руководство для 
домоводсгва» и т. п.

Когда же мы говорим о школе как о процессе, то имеем 
в виду ре.1Л1>ную динамику жизни всех элементов, составля­
ющих стр>кт>'ру школы. Речь прежде Bceix> идет о NuioiorpaHiioii 
системе отношений взаимодействия и общения между учителем 
н учеником, учителем и родителем, между родителями, межд\ 
ученнкамн. между родителем и учеником, между учите.тем и 
наукой, которую он преподает, или дидактическим материалом, 
которым он пользуется, между учеником н учебником или 
учебными пособиями и т. д. и т. п. А также о связях школы 
с внешними по отношению к ней учреждениями, предприя­
тиями, организациями, учебными заведениями и т. п. Особенно 
уместно в этом отношении ьилсть школу в целостной системе 
непрерывного образования и воспитания, судить о ней как 
имеющей свои «прозрачные» границы с дошкольным и 
послсшкольным (вузовским), а также дополнительным образо­
ванием, с учреждениями культуры (клубы, дома культуры, 
библиотеки, парки, музеи, школы искусств, театры, лектории 
и т. п .); с детскими лкскурсионно-туристическими станциями, 
станциями юных натуралистов, техников; с конфессиональнылш 
и воскрсснымн школами: со спортивными, медицинскими, 
производственными и др. организациями.

Вся система внутренних и внешних связей школы нуждается 
в коренной псрестрмйке. Сс1'одня эти отношения порочны, ибо 
не изменили своего советского м ен тал тета. Все ешс 
доминирующими остаются авторитарный и узковедомственный 
подход, господство императивных принципов средневековья и 
ущемлснность Птманистического смысла образования вооошс.

Разрабатываемая нами к)'льтуролоп1ческая концепция школы



предлагает hocwh принцип существования социальио-псдагоги- 
чсских отношений, обозначенной термином «со-бмтне» (термин 
^аимсгноиан у М. М. Бахтина). По CBoeii сути это npuiuiHri,
i.HOco6cTnyioiiuMi снятию и гармонизации люйых протиноре’пи!, 
11о:1ннкакчцих между суб1.ектами педагогических отношени в 
сю рону 1!х принципиально!! гуманизации.

3. Гума1и1стичсская цель монон школы

Ра,и(оп.1аноиая функциональная характеристика школ!.! по- 
ка.и.шаст се необходим1ч;ть как С0циальмо10 институга. Для 
оГпиесгиа школа — цель и средство соостнемнои) духовной) 
восироплполства. Через школу идет процесс очеловечивания 
каждого члена общества с целью очеловечивания общества в 
целом. Вне осуществления ,)той гуманистической функции 
социум обречен, ибо человеческие качества в ;1юдях 
развиваются не по жестким схемам фи.щко-биологичееких 
законов, а по социокультурным программам надбиологического 
характера. Эти программы разр:1батываются и создаются людьми 
и для ;нодеи. Они - ■ от.гг, аккумулирова1пи.1Й н ценш ктях 
ку.нл) ры, представленных как достижение цивилизации, науки, 
ИДС )логии, искусства, морали, религии, правовых принципов 
и эстетических оценок. Заглавная задача школы (основная ос 
цель) — сделать социокультурные программы достоячисм 
духовного мира ка.кдого индивидуума. Тем самым piasBviTb в 
каждом ребенке человеческую индивидуальность. «Сделать 
достоянием» означает не только создание необходимых н 
дсктаточных условиГ| для очеловечивания, но и осуществление 
само1х> очеловечивания посредством реального превращения 
(освоения и усвоения) виеимн.х ценпсктей культуры по 
внутренний мир индивида, в мир его убеждений и пристрастий, 
привычных норм и мотивов поведения. Наша формулировка 
цели ЩК0Л1.1 отличается от старой с|х>рмулы, зовущей школу 
формировать всесторонне и гармонически развитую личность, 
лишь тем, чго иод школой иомимаем не столько средство, 
сколько сшкоб очеловечивания личности. Школа — это не 
голые стены и место, где происходит событие превра1цсния 
1И1е111ней культуры социума в дсктояние и состояние внутрен­
него мира учащегося, но ciiMO событие такого превращения. 
Огсюда, деятел1.ность специально направленную и обеспечива­
ющую актуализацию такого события превращения можно 
квалифицировать как лсятельиость пелагогическую. Главные 
роли в этой деятельности исполняют педагог и ученик. При 
этом их роли могут играть разные суб1.екты — отдельная



личность, социальная группа, государство, общество, но при 
\с.по1Ч1и, что ОМИ спосо(3ны задать между собой отношение 
1>бщеннм II через него стать сопричастными таинстпу события 
освоения и усвоения ценностей культуры. По сути дела, любой 
человек очеловечивается, поскольку объек'^чвно включен в 
систему педагогической деятельности и общения. И не с.чучайпо. 
как cy6i.CKT этой деятельности, он всегда, явно или неявно, 
ощущает себя либо учеником, либс) учителем, либо творцом. 
П л к ать к у  лсо-бытие* свершается в сисгеме межсубъектного 
отношения общения, то важно понимать его фнлос1х}л;к_\ ю 
специфику. Суть ес в том, что понятие «субъект*, (тки тсл ь  
активности) возможно только в связи с понятием <i>6i.ckt» 
(принимающий воздействие). Философия гласит; лбсз объекта
— нет субъекта». Каждый человек (группа людей, общество) 
выступает одкопременно, но в разных отношениях,— как об1.ект 
и как су(эт.ект. В системе отношения общения, как и в системе 
«со-бытиял (совместного бытия), люди — партнеры, и между 
инми доминируют не объектные, командно-функциональные 
свмзи, где исполнитель отчужден от своей индивидуальности, 
но субъектные, взаимодополняющие и сопричастные друг другу 
отношения. С м ы с! школы в *со-бытии» се субъектов, т. е. в 
сопричастности в бытии друг друга и друг для друга. Пока, 
к сожалению, трудно встретить школу уже ставш ую 
«лабораторией г>’манизма» <В. Сухомлинский). Школа лишь 
идет к этому идеалу. Поэтому она ищет и экспериментирует.

4. Принцип демократизации в школе

Гуманизация жизни школы осуществляется посредством се 
демократизации. Демократизм — это форма и способ 
гумаыизащш. Демократизация — термин управленческий. Он 
отвечает на вопрос как должна быть организована (конститу­
ирована) жизнь школы со всеми ее внутренними и внешними 
связями, чтобы они работали на гуманистическое ее предназ­
начение. По сути дс1.юкратизация — это принцип организации 
отношений в обществе, в кол^тективе, гарантирующий свободу 
выбора, плюра^тизм мнений, создание такой системы правовых 
норм, при которых реализуется основное г>манистическое 
трс'бование: «свободное развитие каждого есть усю ви е свобод­
ного развития всех». Разработка и внедрение демократических 
норм переводит общество и ш кату из авторитарной системы 
управления в режим самоуправления. Благодаря поспеднему, 
сегодня школа р11Скрепощается. Довольно успешно реализуется 
право выбора того или инсго типа школы, того или иного



У'и.'бного пллил, программы, той или nnoii структуры 
оршкнзации жизни внутри школы и вис сс. Школьный 
Kcvi.icKTiiR, кажлы11 учитель стрсмятс«г реализовать право на 
.v^tl(.^pжлolmc CBiK'ii инднаилуальмостп, своего поморка, иа Bi.tixip 
солерлчания, <1)орм, методов, средств обучения, структуры у|н>’ », 
гичлеловател1>Н1чти в изучеинп тел» и распрелелсмни часов ,ю 
темам II г, д. Заметим ^>днако, что демократически»! принцип 
не лолжсм порождать анархию, miti это принцип, который! 
должен регулярно сочет.ггь самоупр;н»ление с соуираилен1.ем н 
управлением. 11 здесь речь илот о согласовании воль, интересов, 
нцициашв каждого и всех не любой ценон, 1ю во нмн 
достижения главно») цели щколм. Дёмократнам как вмоажемне 
елпнстиа ел11нонач;и1ия и коллетал1>ности в угфавлепин жнпег 

aNt, гле властвует ол»н1 закон — отвотственмосп. ка;клого н 
!чех за соб|>ггия, происходящие в школе, за пх чистоту в 
реализации гумннистических идеалов. По'.пому лемокрагпчсскмй 
прпнцнп требует как рационал».иого сомегаиим прав, ооязап- 
нсчгей и ответствеииост»» в ус1р;|вленин жизнью шко.мы, t.ik 
н гласного контроля за их 1ч;у»цсствле»н1ем.

5. Учет нациииал1*»ой и регио11ал1.иоГ| специфики школы

1\алкзацн11 припципов гуманизации и лемократизац»п1 ic th o  
связана с нац1Юнал1.пой и репюнально»! спецификой школы. 
Школа не1)трьпи1а от национальной ку.'н.туры народа. Она ее 
носитель и выразитель. Именно через н1колу идет процесс 
усвое1М1я и обогаще1П1я молодежи обтечеловеческтп ! ценно­
стями и достижениями иационалыилх ку;п.тур. /.лителыюе 
время школа подчинялась тотал»»тарному принципу унификации 
и ста1гларта, страдала от нацис’ чалыюй ограниченности и 
обезличегнккти в образовании. Заторможенность роста нац»ю- 
1гальноа> самосознания школы порождала иегативн1.1с явления 
в сфере межнационалып.1х отношенш». Сегодня ндег процесс 
возрождения национальных культур. Школа открьгга для своею 
нац»10налы101Х1 и тггернаиионал1.ного развития. Востребован­
ность з;иоженн1.1х в народной педагогике культурнсьисгориче- 
ских и региональных традиц»|й разных наций и народностей 
Становится сегодня для ижожя бла1'одат1ЮЙ почиоГ» п деле 
развития сс национального самосознания, самоопределет.я, 
интернационального воспитания »i межнац»юналы101Х1 общения. 
Все это подтверждается тем, что появляются »iobi.)c типы школ, 
где оСучемие идет на яз|||кс коренной национальности. 
Вызывают ингерсс смешанные и мпоп)нац»юнал1.ныс школы, 
где в зависимости от иационалыю -аптческого ссктава учащихся



В развитии шкалы важно учитывать региональные особен­
ности. В данном случае речь пойдет о специфике сельской 
школы. Село, в отличие от города, наклапывает заметный 
отпечаток на своеобразие жизни школы. В нем есть спой 
чегатив и позитив. Негатив в том, что ccjIO не имеет широкой 
цивилизованной среды в виде промыш.1енности и р>1.<китой 
социокультурной инфраструктуры. Позитив — жи.1нь села, 
немногочисленного по количеству жителей, всегда ближе к 
земле, к природе. В ней сильны традиционные устои 
национальной культуры, где экономические и социальные 
отношения между людьми не утратили былого обшимного 
(соборного) и одновременно личностного характера. > клил 
жизни целостен и размерен, хотя изнутри напряжен, лобенно 
физическм.

Школа на селе — это ценгр его культуры. Сельское 
учител1чггно — самая массовая часть се-и>ской интелли1епции. 
Именно она определяет его интеллектуальный и в целом 
культурны11 потенци;1л. Через школу идет д\ ховное нозрожление 
c c ia . Административно-хозяйственной руководство области, а 
также сельского района, не учитывающее этого обстоятельства, 
обречено в своих намерениях хоть как-то изменить жизнь на 
селе к лучшему. Особенно очевидным это становится сегодня, 
когда формируются рыночные отношения. Становление их на 
селе идет сложно и баюзненно. Главные причины, как 
показывают социологические исследования, коренятся п трех 
основных факторах.* С  одной стороны, в традиционном 
крестьянском менталитете, исповедующем общинные ценности
— коллективное выпатнение работ, бескорыстная по.гдержка и 
взаимопомощь, тяга к нетоварному производству, уважение к 
нравственным ценностям, приоритет общественного мнения и 
т. п. С другой стороны,— общественный идеа.1 равенства как 
равенства в бедности, который был навязан советским строем. 
ниве.1ировал индивидуа.1ьную инициативу крестьянина, сфор­
мировав в нем так называемый социа.тьно-экономический 
инфантилизм — ложную уверенность в неограниченных 
финансовых и матери^.тьных возможностях пхударства, которое 
всегда обязано удовлетворять потрс-бности селян.

И все-таки на селе происходят экономические перемены. 
Создаются промышленные и сельскохозяйственные комплексы, 
организуются б;1нки, идет формирование акционерных, К14)пе- 
ративных и индив1иуа^1ьных форм собственнсчти, фермерских

Культ^'ра и рынок. Тезисы диклаяов MC)*ayiiapojiii>ro сим(ю.1ичма в г. 
Екатеринбурге. // ЕкатеринОург, 1994. ч. I, с.66-68, 95-97



хозяйств и т. д. Этот экономический сдвиг сопровождастса 
сильным психологическим переломом в общественном сознании 
сслян, поскольку оно не привыкло к рыночной стихии. 
Изменить ситуацию, активизировать обновление консервативных 
форм крестьянского сознания возможно только через посредс' Ю 
ш к о л ы ,  ибо это единственный культу рно-просветительсхкй 
центр, способный возродить и развить лучшие традиции 
духовной жизни крестьян. Пожалуй, сельская школа, возрождая 
традиции соборности и гуманистической нравственности, как 
никакая другая, должна принять принцип «со-бытийного» своего 
развития как близкий и наиболее приемлемый.

П. Ф И Л О С О Ф С К О -К У Л ЬТ У РО Л О ГИ Ч ЕС К И Е 

О СН О ВАНИ Я П ЕДАГО ГИ ЧЕСКО Й  Д ЕЯТЕЛ ЬН О С ТИ  

И ПРИНЦИП «СО БЫ ТИ Я»

а> Мировоззренческий аспект: проблема идеала

/. Философия и педагогика в системе комплексного 
человековедения

Философская педагогика начинается там и тогда, гае и 
когда осознаются фундаментальные основания и специфика 
педагогической деятельности. Конечно, педагогу-функциоыеру, 
который работает на уровне конкретных действий и операций, 
когда цель и программа заданы, а средства и методики 
выбираются в зависимости от ситуации и возможностей, может 
показаться излишним рассуждать, скажем, на уровне деятель­
ности вообще (когда цель, т. е. образ того, что надо сделать, 
освящается смыслом — во имя чего надо достигать цели и 
выбирать средства).* С  другой стороны, ортодоксальный

в философской характеристике педагогической деятельности мы испошедуем 
идеи проф. В. М. Саг»то»ского. См. В. Н. Сагатовский. Философские 
ис1Ю1шния педагогической деятельности / Вестник аысшей школы. N° 1, 
1987, с. 23-32.



фнлл'оф . П{к1я(.ния высший смысл чсловсчсской жкзncдcvlтeль- 
посгп, оСчч'попывая млсал чслопска п стратегию его реализации, 
также может посчигап> никчемным и даже некорректным 
погружаты'м п сферу конкретных педагоги чеек и \ ;)мпири1|. 
Полезного рола суждения — отголосок вел1 мстиенно!^ мыш­
ления, сегодня еще достаточно расиространеиного. Молодая 
маука ф иллофская педагогика пытается сняп. отчужденность 
между дисциплинами рефлексирующими на разных уровнях 
но одном\’ и тому же предмету, коим является челоиек. 
Возникает тенденция встречного движения педагогики и 
фил1Н.чч1)ии. Эта тенденция согласуется с принципом <-co-Cmjth4», 
требующим единичное (недап^гику) рассматривать и контексте 
,4>uteiX) (философия), а обшее — в контексте единичного. Их 
сопричастнскгь позволит педаг^тгическим теориям обучения и 
воспитания обрести Bi>icuHiii гуманистически)! смысл, а 
философ;;и — стать ближе к жизни конкретною человека. 
15олее т о т , п интересах гуманистических стремлений сегод­
няшней педапчгики необходима интеграция не только с 
ф|и1Кофией, но н с социологией, психотогией, медициной, 
культурологией, антропологией и т. п., т. е. со всем набором 
дисциплин, С1чтавляю ш их комплексное человековедение. Эго 
значит, что каждая школа, где осуществляются индивидуальшяе 
«операции» над душами детей с целью их формирования, 
«члечения» и развития, становится сегодня ответственной за 
качество своей р;|боты. Вроде бы эти требования были всегда, 
но сегодня уровень их резко возрастает. Без комплексной, 
человсковедческой оснаии^нности каждого педагога школа 
нормально развивзт1ч;я не сможет.

Поскольку система комплексного человековедения имеет на 
«входе» определенное филскофско-культурологическое 1<чхнова- 
ние, а на «выходе» — педагогику как «технологию» 
формирования человека, а также, поскольку сознательная опора 
на ф1июсофию придаст педаа^гическим действиям целостньш 
характер деятельности, то необходимо кратко обозначить 
главную мировоззренческо-методологическую функцию фило­
софского знания. Мировоззренческий аспект раскрывается через 
построение и обскнованис универсальных типов человеческой 
деятельности и их и.*еалов (к^тюченых ценностей). Методоло­
гический — через стратегическое обоснование п\тей в их 
достижении. При это.м деятельнскть человека определяется в 
аксиологическом ключе как способ реализации ск> жизненных 
смыслов и ценностей, т. с. тех идеалов, которые дают ему 
возможность утвердить свою человеческую меру, выразить свою 
человеческую сущность. Философия различает универсал1.ный 
и предметный уровни человеческой деятельности. Универсаль­
ный является родовым хтя предметного, ибо выступает 
показателем сущностных с„л  человека, выразителем его



стратсгачсских намерений. Предметная деятельность — это 
деятельность на уровне действий и операций, связанных с 
решением конкретных задач в достижении ближайших целей. 
Универсальные типы деятельности всеобщи, они определяют 
структуру мира человеческих отношений и классифицирую 
на уровне языка фнлскофских категорий (субъект, объект). 
Всякая предметная деятельность как проявление единичного в 
деятельности человека, имеет унинерсальные основания, но 
классифицируется на \ ровне предметной напр;1влеиности тех 
действий и технологий, с помощью которых она реализуется. 
К JTOMV разряду мо;кно отнести инженерную, медицинскую, 
пелагогическую и другие виды деятельности. Предметная 
леятельиость — это деятельность по созданию культуры 
(нрсдметон быта, технологий, знаковых текстов, ценностей 
искусства, науки, норм поведения и т. д. и т. п.). Понятие 
‘ кулы ура* 1)^значает ценностный характер и результаты 
чслонечсско11 деятельности вообще. Это понятие определяет то, 
как усвоенные и создаваемые универсальные ценности и смыслы 
задают ^кобый тип жизненной позиции и поведения субъекта. 
Т. е. понятие культуры объемлет в себе универсально-пред- 
метное. Поэтому наш подход к обоснонанню особенностей 
пед-агогической деятельности назван философско-культурологи­
ческим. Он сгюсобен дать специфику педагогической деятель­
ности в свете ее унинерсхпьных оснований. Начнем с 
классификации последних.

2. Универсальные основания человеческой деятельности 
и ее идеалы

Поскольку всякая философская проблематика развивается в 
рамках категориальной клеточки субмктно-объектно-субъектных 
отношений (S-0 -S), постольку классификация универсальных 
типов деятельности и их идеалов (ключевых ценностей) 
осуществляется нами на основе триединой направленности воли 
субъекта деятельности: в сторону объекта, с у ^ к т а  и 
объектно-субъектного единства. На этом основ ни мы выделяем 
следующие три блока отношений:

Первый блок —  Очеловечивание объект (система отно­
шений субъекта к объекту). Сюда входят; преобразовательная 
деятельность (труд) — ключевая ценность «благо»; потреби­
тельская деятельность — ключевая це шость «польза»; 
профессиональная деятельность — ключевая ценность «совер­
шенство, искусность, мастерство»; познавател. ная деятельность
— ключевая ценность «истина, правда»; религиозная деятель-



НОСТЬ (мы относим религиозную ДСЯТа1ЬН01ТЬ к этому ряду, 
поскапьку посредством вшбражснпя человек сам создаст Х1я 
себя предмет веры — сверх11епсственный мир и подчиняет 
ему свою ВОЛЮ) — высшая мера или ключевая ценность — 
«Бог’>. «святость*; ирирод^храпительная 'пколосическая в 
широком СМЫС1С) деятел1.1ккт1>, обеспечивающая морм;иьные 
условия существования организма человека и окружающе11 eai 
при}к>дмои среды. Ключевая ценность — «здоровье».

Второй блок — Очелонечипанис субъекта (система 
межсуб1.ектных связей). Сюда входят: социальные огмошенин 
(на предметном уровне — это групповые, национальные, 
политические, правовые и т. п. отношения), где ключевая 
ценность «равенство», «справедливость^: отиошення общения — 
ключевая ценность — «сопричастность»; нравстненные отноше­
ния — клк^чевая ценность «добро», «л ю ^вь»; дмоцион:1Л1.но- 
психолог 1ЧССКИ1Г отношених — ключевая ценн1кть «человеческое 
н асл а жд с и и е . р л д ix 't ь ■>.

Третий блок — Очеловечивание суб1.скт-об1.ектного, 
природно-социального еднистна (система организациоино-сии- 
тетической цел1Чтности в мире S -0 -S отношений). Сюда входят; 
синкретн0-ми(1х\10гическая деятельн1кть — ключевая ценность 
«чудо* (А. Ф . Лосев); творческая деятельность — ключевая 
ценность «обновление стереотипов^»; игровая деятельносгь — 
ключевая ценность «ощущение свободы как таковой»: х тети - 
чсская деятельность — ключевая ценность «красота*.

С  о<ккнованием предлагаемой структуры у инверсии и.ной 
человеческой деятельн1х:ти (культуры) можно познакомипля в 
M0H01 рафии: В. М. В ю гс ^ . «Целостность эстетического 
сознания». Т Р У , 1092. Наглядно же данная струкг\ра 
представлена на с. 15.

Характерным д.тя обозначенных типов деятельности и их 
иде<иов (ключевых ценностей) является их взаимодополнитель- 
ность в отношениях друг к другу. Это значит, что на уровне 
конкретного акта предметной деятельности, все они наличест­
вуют, но мог>т быть раз.1пчимы в разных отношениях. Это 
происходит потому, что в об1.ектно-субъектном плане человек 
един. Его субъектность, об1.ектность или суб1.скт-к)б1.ектность 
обнаруживается лишь дo^^инaнтнo. Если мы хотим, ск;1жем, в 
деятельности педаа1га содержательно вычленить тс или иные 
универс;1лии. то должны в качестве основания деления брать 
целостный субъсктгобъсктный пласт ее бытования. В обшег>- 
манистнческом плане это имеет принципиальное значение, ибо 
на 0перацн0н;иы10м уровне истинный педагог всегда целостен, 
поскольку претендует -на 4^1рмирование целостности своих 
подопечных. По сути дела вся палитра содержательности 
учебно-воспигательного процесса в школе акк'ум\ лирована 
универсалиями культуры. Другое дело уровень развитости





(неразвитости) этой культуры или отяольных ес унивсрсачнй 
у конкретного су&ьскта псдаготчсскон деятельности (педагога, 
ученика, класса, коллектива школы). Показатели Ьтих 
измерений в жизни далеко не в пользу ее разпитостн, 
цс.'кхтностн и гармоничности.

Принцип «со-бытия» требует от суб1>скта педагогической 
цеятельносги сознательного пересмотра своего отпо1иения к 
уровню и приоритетам культуры, носителем которой он 
является. Важнейшим усю вием здесь выступает то обстоятел!.- 
ство, что ТСХИОЛОП1Я развития атих универсалий кулыур1я 
да1ж н а идти в режиме — одно через другое и одно для 
другого, что отражает их реальное бытование в идеапе. Это 
.значит, что движение к истине, например, должно идти через 
весь набор указанных универсалий, т. с. через пользу, 
мастерство, добро, творчество, лктбовь, игру, красоту и т. п. 
и от не'* — к  ним. Правда, в этом движении m o i v t  быть 
свои приоритсп-ы и доминанты, но важно избегать однлторон- 
ностей и абсолютов, не пренебрегать органической взаим л^ус- 
ловлснностью и взаимодопа1ните.1ьностью этих универсхпин. 
Важно в педагогической практике обращать внимание на 
синтетический характер третьего блока, поскольку он ответ­
ственен за утверждение целостнскти в частичных проявлениях 
человека. Это значит, что мифолого-синкретическая деятел1>- 
носгь, игра, творчес~гво и красота должны стать основнымн 
доминантами в педагошческой деятельности т. с. выступать 
либо се средством, либо целью.

3. Человек как целостность структуры функциональ­
ных уровней

Характеристика унивсрса.1ьных аспектов человеческой дея­
тельности, где находит патноту своего выражения единство 
сущ ностных. сил человека, датжна быть дополнена рассмспре- 
нием целостности его функционхпьной структх'ры. Речь идсг 
о его характеристике как индивида, личности и индивидуаль­
ности. Для нас это становится важным, поскольку современная 
школа выбрала гуманистическую ориентацию, а своей ключевой 
целью — развитие человеческой индивидуальности. Термин 
«человеческая И1цив»иуальность* раскрывает свою солсржатель- 
нскть, когда мы соотносим его с такими понятиями как 
«человек», «индивид», «организм» и «.личность»..

«Человек* — это целостное многогранное образокание. В 
отличие от животноге), см) не тапько прирс'дное c.mucitbo , но 
и продукт общественных отгэшений и культуры, он субъект



деятельности и творец соответственной жизни. Человек как 
цел1ктнсть представлен в единстве основных своих функцио­
нальных уропнсй, выраженных понятиями «индивид», лорга- 
HHJM>, «оти'иикть* и «индивидуальность».

Понмтие «индивид» обозначает человека как единичн' >ti 
представителя челопеческогх) рода. Человеческий род — ;>i4) 
термин, который фиксирует общность людец, прин^шлежащих 
олноирсмсмно природе и обществу. На уровне индивида такая 
прмналл1'жн(хть получает свою конкретизацию в понятиях 
•, чслонсчсский организм» и «личность*.

«Челопеческий организм» — понятие, обозначаю1цее сово­
к у п н о с т ь  биологических и психофизиологических свойств 
ч е л о и с к а ,  т. с. о т  природность. Развитие природных свойств 
ч е л о н е ч с с к о г о  нндивида в обществе идет под контролем 
м е д и к о в ,  п с и х о л о 1Х)в и отчасти педагогов.

«Личность» — это человеческий индивид, выступающий 
носителем социальных свойств. То есть, индивид, олицетворя­
ющий мно1\)гранную жизнь общес'тва, способный выполнить в 
этой ЖИ.1НИ любые социальные роли. Общество предписывает 
каждому своему индивиду свои требования, правила жизни и 
нормы поведения. Индивид становится личностью, если 
овладевает этими нормами и живет по их законам. Личность
— структура многоро.1евая. В разных социа.'1Ьных условиях 
один и тот же человек может проигрывать разные роли (мать, 
учимель, пассажир, гражданин, пациент и т. п.). Чтобы обучить 
свои.х индивидов прави,1ьно исполнять социальные рапи, 
общество создает специальные социальные институты, где идет 
такое обучение. Школа — один из них. Учс*6ная программа
— основной социальный норматив, по которому живет 
коллектив школы, выполняя свои социальные функции и роли.

Ролевая функция личности педагога тоже многогранна: это 
и учитель, и воспитатель, и преподаватель, и руководитель, 
и организатор, и репетитор и т. п. Соответственно и дети в 
школе — это школьники, ученики, воспитанники.

Важно подчеркнуть, что понятие личность в узком смысле 
слова фиксирует только социальные. кичс*ства человека, 
абстрагируясь от его природности и внутреннего мира его 
пристрастий. Когда говорят о ролевом или межличностном 
общении, то имеют в виду проявление только формально^де- 
ловых качеств в отношениях между людьми. По природе своей 
они объектны, поскольку люди в них «функции», рабы внешних 
предписаний. Слова «работа», «служба* очень точно фиксируют 
нашу социально-нормативную закомплексованность. Школа 
всегда была казенным учреждением, поскольку ходят туда 
люди выполнять свои социальные обязанности. В этом комедия 
и трагедия школы. Комедия в том, что занимаясь человеком, 
она нивелирует его до голой функции. Трагедия — в попытке



себя очеловечить, утверждать в практике сяосго бытия живой 
лух гуманности. Ссгод.1я lUKaia стоит перед выбором смысла 
своей социальной предназначенности; что считать приоритетом
— формирч)вание личности как «человека-функции» или 
ЛИЧН1КТИ, внутренняя суть которой определяется как челове­
ческая индивидуальность. Понятие «человеческая инливидуаль- 
ность» раскрывает единство природных и социальных потенций 
че.1опеческого индивида «изнутри». Это стержень человека, его 
внутреннее «я». Это то. что образует цельность человеческого 
индивида, что определяет его с.1моценн1Кть и самодсктаточьость. 
Личностное и природнсч' в этой индивидуальности снимаются 
человеческой уник;иьностью, задевая его внутреннее «хочу», 
выражаясь в стиле его жизни.

Поскальку человеческая индивидуа^льность дает цельную 
картину ф\ нкцпон;иьных уровней человека, то она. с точки 
зрения* пманистического лодхода, должна стать ключевой в 
развит1П1 школы. Ключевой — это значит, что к ней нужно 
идти через при[к>дное и личн^ч'тное, так же как к природному 
и личностному через нее.

Проведенный ана>лиз cтpyктyp^ю-фyнкциoнaльнoii цел1х:тно- 
сти человека, а также тех универсалий культуры, которые 
далжны бить им освоены, дает возможность перейти к 
характеристике методологических оснований в понимании 
специфики педагогической деятельности как «со-бытия» и 
определить ту доминанту, котор;«я позвалит не только 
синтезировать,' но и гармонизировать проблемы, с которыми 
сталкивается современная шкала в своем развитии.

Наглядно структуру функциональных уровней целостности 
человека ил-люстрир'уст схема на с. 19.

б) Метолологпческий аспект: поиск пути

I. Структура оидсм псдагогичсской дсятслыикти и 
саетс принципа «со-бытие»

Суть специфики педагогической деятельности раскрынастсн 
через такие понятия как «образование'^, <>в1>спитаиие>, 
«преподавание*, ^обучение», «освоение», «усвоение», «развитие». 
Это собственно педагогические категории, которые с разных 
сторон характеризуют видовую специфику и структуру 
педагогической деятельнос'ти как пред.метной.

К сожалению, псдагошческая литература не располагает 
четкой классификацией эт>'\ понятий. В многочисленных



Структура функциональных уровней целостного человека
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жаюшей среды и организма
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природа
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природные — социальные
требования . " требования

целостность внутреннего мира 
как духовно-физическое единство



^ ж д сн и ях по этому поводу можно выделить три точки зрения. 
Первая — отождествление этих понятий, употребление их как 
синонимол. Вторая — разграничение их смыслов по социа.1 ь- 
но-ролевым функциям. Третья — выделение в них родовиловой 
зависимости.

Все эти позиции правомерны ибо с разных сторон 
характеризуют свое единое осиованче — пелашгическую 
деятельность. Вместе с тем, чтобы не впасть в догматизм или 
эклектику, требуется конкрет«1эация этих понятий с точки 
зрения разрабатываемой нами концепции, учитывающей разнос 
в едином.

Понятия «образование», «вскпитание», «обучение^, «препо­
давание*, «освоение», «усвоение» и «развитие» отображают и 
выражают особенности структурной направленности суСл.ектов 
педагогической деятельности на свой предмет. Их деятельность 
совместная, а предмет двуедин. При этом речь идет о таком 
характере совместной деятельности, усилия которой не 
направлены на предметы внешнего мира. Совместность 
понимается как встречное движение воль ребенка и педагога, 
их духовное пересечение и возвышение в едином «со-бытии». 
Через это раскрывается двуединость предмета взаимных усилий 
ребенка и педагога. Она — в точке такого пересечения. 
Ребенок стремится получить знания, опыт, культуру. Педагог, 
соответственно,— дат|> ему это. Вышеуказанные понятия и 
обозначают разные нюансы этого процесса. «Образование», 
«воспитание», «обучение*, «преподавание» характеризуют осо­
бенность функцнй педагога. «Освоение», «усвоение», «развитие»
— функции ученика. Возникает вопрос: ” чем конкретная 
специфика указанных видов педагогической деятельности? 
Обозначим их.

«Образова ic» — показатель того, что доминирующим в 
педагогичсско.: деятельности учителя я&.1яется передача знаний 
ребенку. Здегь педагог обращается преимущественно к 
рлчиональной сфере сознания ребенка. «Воспитание* — 
ориентируется на передачу ценностей и смыслов и потому 
апеллирует к эмоциональной сфере духовного мира ребенка. 
«Обучение» — указывает на то, что педагог стремится главным 
образом дать ученику навыки и умения. Такая доминанта 
обращена к волевой, практической сфере сознания ученика. 
Когда мы называем педагога преподавателем, то выделяем в 
его деятельности функцию посредника в передаче (подаче) 
ин ^рм аци и  — научных знаний, ценностей культуры и 
собственного опыта детям. Понятие «освоение* — характеризует 
активность со стороны ребенка, желающего разобраться в 
текстах, которые ему преподают, познать, понять и. оценить 
их значимость. Термин «усвоение» обозначает, что в 
деятельности ученика происходит процесс превращения внешне



получаемой информации в соа-оянис его духовности и опыта. 
Термин «развитие» в данном случае определяет процесс 
внутреннего обновления душевио-духовно-практического опыта
ребепкл.

Псккольку мы говорили о функцион;1льных особенностях, 
доминирующих в пелаготческой деятельности, то сам_\ ее 
нужно понимать как единый органический процесс, при 
актуализации котор^^го воспитание идет через преподавание, 
образоиаиие, обучение и усвоение; образование — через 
востпаи и е. преподавание, обучение, освоение и чсвоеиие; 
обучение — через образование, воспитание, преподавание, 
1х:воение и усвск’ние; освоение — через воспитание, образо­
вание, преполанание и усвоение; усвоение — через '.хвоение 
и т. п.; развитие характеризует результат совокупного 
разнофункционхтьног'о педагогического процесса. Логика взаи- 
мозависим1Х'ти разных видов педагогической деятельности 
определяйся функцион;иьнон особеннсхтью человеческого со­
знания как eai предмета. Оно не может думать, не переживая 
или не волеизъявляя; переживать, не размышляя и не 
волеизп.являя: волеизъявлять, не думая и не переживая. В 
нем все происходит одновременно, но с определенной 
доминантой.

Проблемы педагогической практики возниклюг там, где не 
учитывается и нарушается эта объективная динамика педаго­
гического процесса, где разрыв;1ются и жестко противопостав­
ляются ируг другу разные функции субъектов педагогической 
деятельности. С другой стороны, соблюдение ролевого разно­
образия единой в своей основе педагогической деятельности, 
ведет • к искомому «со-бытийному* э ф ^ к т у , выраженному 
понятиями «воспитывающего обучения (ооразования)» и «обу­
чающего (образоьываюшего) воспитания».

Заметим, наряду с вышеизложенным, еше один момент. 
Поскольку педагогическая деятоьность едина в своих прояв- 
ленн'1х, то можно говорить не о разных сс субъектах (ребенок, 
медЛкГ), а о раздвоенности единого субъекта, который внутри 
jToii раздвоенности способен сдмовоспитываться, самообразовы­
ваться и самообучаться.

М все-таки, философская п елаготка нуждается в более 
четкой конкретизации понятий «образование (самообразование)» 
и < В 1 К п и т а н и е  (самовоспитание)*. Такую  конкретизацию можно 
осуществить с помощью категориатьной клеточки субъектно- 
объектно-субъектных отношений следующим образом;

а) Филос11фс>;||й характер понятие «образование <самообра- 
зои:шие)-> обретает тогда, когда в нем фиксируется чистота 
ix îCkTHOH направленности пелаготческой деятельности (узкий 
смысл), орпентированиный на знания, умения, навыки. 
Ш и р о к и м  с м ы с л  этот термин обретает тогда, когда в нем



учитывается необходимость воспитания как средства образова­
ния. Отсюда главная цель образования не столько дап . голме 
знания, сколько развить возможности его усвоения и углубления 
посредством воспитания.

б) Воспитание (самовоспитание) в узком смысле слона есть 
такой вид педагогической деятельности, который имеет 
преимуиюственно субъектно-субп.ектную (эмоционально-рацио- 
нальную 11ЛИ душевно-духовную) направленность — ориентация 
на интересы, ценности, смыслы. В широком смы сю  слова, 
воспитание (самовоспитание) предполагает учет о()раиования 
(самообразования) и обучения (самообучения) как средства 
воспитания (самовоспитания).

в) Учебно-в(Кпитатсл1.ный процесс — это вид и це.лостное 
С(Хтояиие педагогической деягелыюсти, где образование, 
обучение и воспитание гармонично интегрированы в новое 
самоценное и самодостаточное образование, которое огфсделн- 
ется нами как «педагогическое со-бытие». Со-бытие подробного 
рода является смыслообразующим суть педагогической дея1сль- 
ности, ее ядром, целью, средством и процессом оче^топечивания 
индивидуальности.

Данные суждения можно наглядным образом выразить 
следующим образом:

О

2. Эстетическая доминанта в педагогическом процессе 
(принцип гармонического развития)

Реализуя свой гуманистический идеал и исповедуя принцип 
«со-бытия*, шкала нацелена на все универсалии культуры и 
функциональные аспекты целостного человека. Именно они 
определяют базисные стороны учебио-вослитательной работы в 
шкоде. Речь идет о трудовом, умственном, физическом, 
коммуникативном, '.'нравственном, эстетическом и т. д. воспи­
тании. Содержательность этих видов учебно-воспитательной



леятсль!1сч:ти предсганлена в основном в предметных ^юрмач 
провол11м1.1>. :ч;тятим, KOTopiiic рсгламенпцюваны опредслсниой 
letKi/M 'likoii. П м с и т я  в виду занятия обязательного и 
(|)акул1.к!ти11мого хл[)актср.'., пр(.>волпмые как в учебное, так и 
II I.r.ouoiHOi.' or \Ч1ч'и)| время. Однако строгая per.iaMeirrauini 
pa.iHiiix IK' 10лерл.ант<' ;)анятии соллас! иллюзию, б;.лго одни 
лаиятия промоляня л.1Я развития к\льтуры ума, лр>'гие — 
К\лы\ры COHCLHI, ipcTMi — культуры чувств, четвсрп.ю — 
Kv-ii.TNpi.i обшемич, пятые — для фнзичсеко1х> cOBepuieiiciва и
1. л. Когда же педагог вполне серьезно настраивается 
занимап.ся и лсгьми каждым предметным видом образовании 
и воспитания мо\рочно, отдельно, жестко изолируя их др_\г 
от лр\1а, забывая, что их предмстн1хть — лишь доминанта 
единого и неразделимого к\льтуролоп1ческо1Х) процесса.~ то 
он ви,1лае1 п технократизм, убиваюи|и11 живые основания 
межг1релметн1>:х связей!, основании, опрелеляг'ших смыслообра- 
3 \ioiaie начало нелтм но отношению к каждой из своих 
час1е:1.

Ириипип <со-быгия-л требует о^ ка ж д о т  учителя быть 
г>манистом, л лто значиг вилегь и преподавать свой прсдмег 
как ллемент целостном культ’.ры. Он становится ответственным 
за развитие л\ховн1.ч'ти и обшей культуры ребенка шкрелством 
своею предмета, а с другои,— за привлечение всех унивсск’али11 
к\льтуры в качестве средства для освоения детьми того 
предмета. когор1.1Й он преподает.

Олиакч! гуманистические цели в учебно-воспитательном 
процессе к молнои мере школа не дсктнгнет, если не 
конкретизирует принцип <со-бытня» лстстнческой доминантой. 
На чем сч'новано такое суждение? Прежде всего на том, что 
.юетическая доминанта в систему с.)-бытинных отношений 
внсчит гармонизирующий целостность эс1)фект, высвечивая в 
ни.ч высший идеал человеческих устре.м-тений, идеал красоты. 
/1ело в том. что в жизни не всякая совместная деятельность 
или отр\диичоство субт.ектон гарантирует мирный характер и 
высок.ю качественнсчть их отношений. Поэтому, скажем, 
педагогика сотрудничества, не лодкрепленная эстетической 
доминантой. сп1Кобна лишь на преходящий успех, который не 
обеспечивает школе оптимальное саморазвитие на постоянной 
основе.

В чем -КС особенность эстетической доминанты? Особенность 
к том, 4 1 0  это елинственмый тип деятельности в систе.ме 
\ниг.срсалии к\л1.гурь1, которьп”! ответственен за строител1.сг(о 
человеческой жизни по объективным законам развнвающе|1ея 
гармонии. В чем суть этого закона? Гармония — это 
философская категория, обозначакмиая разрешениость прогиво- 
рсчин. т. с. точку сопряжения размою. Одначо, гармония — 
это не просто согласованность разных мер, но автономная по



своей самодостаточности и самоцснности новая мера, которая 
не сводится к совокупности мер, ес образовавших. Гармония 
имеет три измерения. С одной стороны, это момент 
устойчивости в мире бесконечных противоречий и и,зменчив1кти. 
С  другой,— это результат и, в-третьих, уою вие дисгармонич­
ных тенденций, которые могут разрушать ставшую гармонию 
и формировать новую. Поэтому жизнь гармонии изнутри 
подвижна. Процесс этого движения идет от гармонии одного 
порядка через дисгармонию к гармонии другого порядка и так 
далее в бесконечность. Вечное обновление гармонии говорит 
о том, что гармония — это показатель не только целостности, 
но и саморазвития лктбой системы. Процесс самора.1виваюи(ейся 
гармонии можно уподобить движению волны, где е с т ь  своя 
иысога (исходная гармония) се распад (дисгармонизация), дно 
(дисгармония), подъем к новой высоте (гармонизация) и, 
наконец, ибротение новой высоты (новая гармония) и далее 
ниток повторяется.

Закон объективно развивающейся гармонии всеобщ. Действие 
нне системы человечсхкой жизнедеятельности может быть 

п о н я т о  как предоснова эстетического. Термины «эстетическое^, 
«красота» как и другие эстетические категории типа 
" П р е к р а с н о е » ,  «безобразное*, «комическое», «трагическое» и т. 
,1. п р и н я т ы  для обозначения действия закона развивающейся 
гармонии к с и с т е м е  мирочеловеческих отношений. Эстетическое 
о с в о с и и е  лсйствительности — это способность чаю вска в и д е т ь ,  
переживать и созидать гармонию в своей жизни. Притом 
способнскть эта не есть врожденное или сверхъестественно 
данное качество. Эстетическая способнг“.ть ({юрмирустся, 
развивается и совершенствуется в процессе самой человеческой 
жизнедеятельности. Сегодня, в условиях преодоления растущей 
бездуховности людей, поиска путей выхода из кризисных 
состояний жизни, гуманизации социальных процессов, форми­
рования целостностной и гармонически развитой человеческой 
индинидуальности — все стремительней выдвигаются на. 
передний план вопросы эстетизации жизни, как фактор, 
позволяющий снимать противоречия посредством их гармони­
зации, как <^ктор, следуя которому, человек обретас“т в своем 
отношении с миром цельность и человечность. «Цельный 
человек,— замечает М. М. Бахтин,— есть продукт эстетической 
точки зрения, только ее олной, ибо познание инди(1х^ерентио 
к ценности и не дает нам конкретного единственного человека, 
и этический субъект принципиально не един (собственно 
этическое долженствование переживается в категории «я»)...*

То есть, в духовной сфере человека ключевая ценность

• Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества. М., 1979, с. 74.



;ктстичсского — красота преодолевает об1.сктную ограиичен- 
носп. познания (истины) и субъектную ограниченность 
нраттпенносп! (лобра). но н].1ступа« их системным спойстпом, 
c>iiiecTii\er как точка их пересечения. Поэтому красота всегда 
симьол истины, лоора и других ключевых ucHHOCTcii ку/н.туры, 
она определяет couoii их гармоническую целостность. В силу 
эгого красота lii.icTsnaer системообразующим и смыс.юобралу- 
юшим началом Hceii системы человеческих ценностей. Эстети- 
ческии идеал (красота) — это высший идеал, это идеал 
илеа;юи. И потому ориентация на него всегда придаст 
какой-либо частичном деятельности общечелопеческий смысл. 
И де11Стг1ител1.но, но имя MCtxi осуществляется все многообразие 
челог.еческих aeiiCTBHii и пост>пков, как ни во имя целостности 
и гармонии с миром, частью которого мы являемся? По 
большому см , любая чсповеческая деятельность, в том числе 
i! пелагогич я, обретает гуманистический смысл, если онЛ 
сверпкпся в онтексте эстетической ориентации, если ес 
,\арак1ер н результаты светятся красотой и соизмеряются С 
Heii .  Когда мы говорили об :з тетической доминанте в 
педагх'мическом процессе, то это не значит, что эстетическое 
здесь отождествляется с художественным. Художественное 
(иск\спво) — это специфическая (профессиональная) деятел1>- 
ност1> по по1Юд> г.скпроизводства эстегического. В искусстве в 
коицентриронамно!! форме моделируются эстетические ценности. 
Но модель — эго не оригинал.

Да, искусство является мощным фактором эстетического 
освоения центктей  культуры и развития чсловсческих качеств 
человека. Да, используя его как средство и цель образования 
и вск'питания лете»!, оно развивает их образное мышление, 
эмоционхтьную культуру, формирует jKycw, творческие спо­
собности, познавательныи интерес, нравственные критерии, опыт 
жизни, любви к людям и т. д. В своей статье «Чему учатся 
люди?:- проф. Ю. м. Лотман замечает следующее; «Люди 
учат1 Знанию, люди учатся Памяти, люди учатся Совести. 
'Зти ipii предмета, которые необходимы в любой Школе, и 
когорыс вобрало в себя искусство. Л искусство — это по 
с>т)| своем Книга Памяти и Сове ти. Нам надо только 
научмт1ч.н читать эту Книгу».* Да, длг. гдагогнческого процесса 
MtK\ccTBo является, пожалуй, единственным «волшебным» 
сре.ктвом, позволяющим детям через эстетические переживания, 
возникающие при постижении его содержания, погружаться в 
p;i3Mt.a' .тпо.хи )i миры, проживать вместе с героями сложные 
(.001.1 ГИЯ их жизни, принимать или отторгать их идеалы и

1<| .'liu'ian «Чгму учатсм люди?» / Ю. М. Лотман и гартуско-москопская
. .'ми.'тчсСктч шко.м .М., 1ЧЧ4, С. 462.



мировоззрснчсские установки, аккумулироваться истинными 
ценностями, которые выстрадало чсловсчсчггво, становиться 
духовно богаче и мудрее. Очеловечивая ребенка, искусство 
дает самый главный ориентир — как разрешать противоречия 
жизни, как их гармонизировать.

И все-таки искусство — это идеальная модель жизни, 
построенная воображением художника. Эстетическое — это не 
всх^бражаемый мир, а состояние самой жизни, жизни сложной 
и противоречивой. Жи:)нь развивается не по законам искусства, 
а по эстетическим законам, по законам гармонии. Гармони- 
1ировать ;xHjHb — не просто. В. А. Сухомлинский обозначил 
JTOT путь формулой трех понятий: ♦надо* (внешние требова­
ния), «трудно* (освоение их) и «прекрасно* (осо.знание высоты 
обретенной гармонии). Конечно, в таких случаях, когда 
гармония достигнута, всегда возникает желание вместе с поэтом 
BOCKjiHKHyTb; «Остановись, мгновенье,— ты прекрасно!»

Судьба человека и состоит в том, чтобы строить свою 
жизнь в режиме развивающейся гармонии, т. е.. когда однажды 
обретенная гармония станет условием своего последующего 
воспроизводства, когда мгновение превратится в самообновля- 
юш укхя изнутри вечность. Внутренняя жизнь красоты идет 
!ю этому маршруту. А узловые пункты этого движения эстетика 
фиксирует в таких понятиях как; «прекрасное» (гармония), 
«безобразное» (дисгармония), «комическое» (дисгармонизация), 
«трагическое» (гармонизация) и т. д.

В заключение подчеркнем, что выступая системным 
свойством ключевых ценностей культуры, таких как: благо, 
польза, истина, добро, сопричастность, чуд|- творчество, игра 
и т. п., красота одновременно демонс+рирует состояние своей 
внутренней жизни посредством развивающейся гармонии, 
об«>значенной движением собственно эстетических категорий, 
таких как прекрасное, безобразное, возвышенное, низменное, 
комическое, трагическое и т. п. Лкэбая деятельность человека, 
в том числе и педагогическая, освящена идеалами целостности,, 
гармонии и красоты, и, утверждая их, она становится 
эстетической и поолинно гуманистической.

в) Прикладной аспект

Закладывая в основу жизни школы эстетико-культурологи­
ческий принцип «со-бытия», создаются необходимые и доста­
точные условия для оптимального управления ее развитием. 
Школа становится Способной преодолевать любые противоречия, 
сознательно уходить от крайностей и односторонностей.



неравномерности развития и штампов, технократизма и 
бездуховности; выходить на уровень органического единства 
образования и культуры, творчества и высокой духовности, 
а>мореа.1изации своих возможностей и утверждения своей 
гуманистической сути. Эти cnoctiOHOCTH школа обретает 
посредством интеграции и гармонизации своих внутренних и 
внешних связей, посредством внедрения педагогики «сотрудни­
чества» с эстетической доминантой н творческого диалога. На 
этой tKHOBe должны быть выстроены отношения межд> 
учителями, учениками, учителями н учениками, родителями 
н школой, между школой и другими учреждениями.

Рассмотрим логику становления этих отношении на примере 
самого главног1> в школе — урока.

!. Урок как «со-бытис‘>

С точки зрения *со-бытийности* и «дна.ю тчнести» урок 
надо понимать как живой твмческий процесс взаимодействия 
и взаимообшения трех су^ екто в : автора темы _\рока, 
исполнителя и вскпрпнимающего субъекта. За пределами 
взаим1Ч>бшения этих суб^.ектов урока нет, как и школы в 
це^юм. Первым, кто берет на себя «ношу* определить тему 
(темы) урока (уроков), выр;1зить в ней основы той или иной 
сферы научного знания, ценностей культуры или опыта жизни, 
является автор учебника и 1̂и учебного пособия. Его задача 
состоит в том, чтобы в концентрированной и доходчиьой для 
школьника или учителя (еспи это пособие д>1я учителя) форме 
выразить в определенной логической по^едовательности (от 
простого к сложному) содержание основных тем предлагаемого 
для изучения предметного курса. Как правш о, автор, 
напиравший учебник, выполнял роль не столько ученого, 
сколько интерпретатора основополагающих достижений науки. 
Он не занимайся научным поиском истины, а пользовался 
готовым знанием, пытаясь его системно и последовательно 
изложить для освоения другими субъектами Важно заметить, 
что роль учебника может выполнять и научный труд, и 
произведение искусства, да и сама жизнь (в этом С 1\чае 
понятие »пелаюп1ческое» обретает истинно унизерсальинй 
характер). Однако у научного труда, произведения искусстна 
и у самой жизни педагогический аспект не яйляется 
самодовлеющим, ибо их целевые приоритеты в ином; у одного
— поиск истины, у дрггого — утверждение красоты, у третьего 
- -  противос-гояние смерти. Что выбрать в качестве «yMciSHHKa*



для включения его в педагогический процесс — определяет 
учитель. Конечно, хорошо, когда учебник, iianncamii.iii как 
обязательное пособие для ижолы, обогашается и дополняется 
новыми достижениями науки, искусства как -лучсбмика жи,)ми> 
(ЧернышепскиСО и опытом самой жизни. Итак, урок начинается 
с TCMW и:) '̂учебника>> (п широком и узком смысле), н коюром 
к форме текста материализована информация ,1ля )сиоения. 
Все o n  ;л1.ные субьекты урока «|)абог.иот* н \'С'ктия\ :uoio, 
заданного автором текста. Сам по себе учебник, как(М1 oi.i он 
ни был поЛч.‘31н.111 и нрекр.'кио оформлсннын, никакон lunnociii 
НС предста1!.1',1ет, если он не востребован субьектами, к о т о р ы м  
предназначен. Вместе с тем, по всяком учебнике зало;к1’н!.1 
необходимые и достаточные основания для а к т  у а . т . к т н н  
нредмепких) общения между учителем и у ч 1 ' т ; к о м ,  д л я  
>своения учебного материала.

и.еитрал11|м,|м субт.ектом урока является исполни гель. ’>ю 
учитель. Именно он задает огношение общения между т е м н  
субл.сктами педагогического процесса. Главная задача учичеля 
состоит в орган.и.щии урок.1 как такой формы общения, н 
ходе которого произойдет препрапк'ние ценностс!! культуры (в 
том jmcvie и научных знаний), заложенных в текстах учебт.|\ 
пособий, опыге жизи.ч, искусстве — н состояние вну|ренне1-о 
мира учащегося. Фун:;ции учителя грпедины, С одной сто(Н1ны, 
он дс'монстрирует снос огношение к той дисциплине (icmc), 
которую преподаст. Инкчшрстируя ci;, он становится co.iBTopiv.i 
и исиолнителем своего tl0lцlмaния тем1,1. С .iiiyron cropoin.i,—
i.Boe огношение (;!юбовь или нелюбовь) к дегям, Koio|ii,ie с 
его П0М0И1Ы0 должны усвоить материал урока. Дс1И — :ио 
главньн'1 предмет педагогического В(шмания и забот. Учитиль 
должен прекрасно разбираться в психофизиологических и 
социокультурных возможностях каждого ребенка и ipynin.i 
(класса) учащихся в целом, учитывая их возрастные 
особенности. Ньншлняя исполнительно-технологическую 1|)уик- 
цию транслятора (передатчика) социальной информации от 
авторского <'учсбиика-социума» к личности ребенка, учитель 
не должен уподобляться роботу, превращаться в раба чужих 
методик и штампов. В своей Цс редиической mhccihi учитель
— всегда челокечсская индивидуальность. Кго самодостаточное п. 
и самоценность — третья сторона, характеризующая ne.uiro- 
1ическую специфику труда педагога. Именно она определяет 
смысл и личностную заинтересованность деятельности учителя. 
И дело не столько в добросовестном выполнении им своих 
соавторских функции, сколько в умелой оргатюации самого 
процесса пр:;1юданания. Главное в этом процессе иреодолеп, 
синдром «птс1ща». Преподаиатсль должен не вкладывать в рот 
ученика уже приготовленную и даже разжеванную Пищу, но 
учить его эту пишу создавать н потреблять. Конечно, это не



просто. Чтобы у ребенка появилось личностное отношение к 
предмету, важно заронить в нем интерес к его содержанию, 
найти форму непроизвольного (через игру, чрез поплечение в 
мифологическую, творческ)ю и художественно-эстетическую 
деятельность) вхождения его в мир новых знаний и опыта. 
Самодостаточность и самоценность труда учителя как раз и 
раскрывается через то, как он помогает ученикам boiith в 
свой предмет и обс>гатиться его содержанием. В этом <̂ как->
— секрет педагога. В нем обнажаются его личностно-индиви­
дуальные и профессиональные свойства, творческий и куль­
турный 1ютенциат. От этого потенциала зависит качество 
урока, а в конечном счете — качество развития личности 
ученика. Именно последнее и выводит, казалось бы, 
технологическо-исполнительскую специфику учительского труда 
в сферу социа-1ьно-нравственных ценностей.

Третьим суб1>ектом урока «со-бытия* является ученик. 
Только он предопределяет необходимость урока как формы 
своего образования и воспитания. На уроке ученик стремится 
выполнить свою главную функцию — освоить и усвоить 
предлагаемый материа.1. Реализация такой функции превращает 
ученика в субъекта пелагогичсского общения. Субъектная 
активность ученика также триедина •  свои.х ликах. С  одной 
стороны, ученик пытается проникнуть в содержание, смысты 
и значения изучаемой темы урока. С  другой,— формирует 
свое отнощение к нему. С третьей,— осуществляет отбор 
интереснс.х) и ценного для него, превращая новое для себя 
знание в свое, осознавая и переживая при этом радость 
духовного обогащения.

В целом мы видим схожесть субъектных устремлений автора 
темы, учителя и ученика в процессе педагогического общения. 
И не случайно в разных моментах общения они выступают 
друг для друга то как объект (принимающий информационное 
воздействие), то как субъект (носитель информационного 
воздействия). Проясняется и то обстоятельство, что каждый 
cy6bci;; триедин в процессе общения: то он автор (соавтор), 
то преподаватель (учитель), то усваивающий материа.1 ученик. 
В разных ситуациях урока у каждого субъекта эти грани 
обнаруживаются.

Наконец, очевидным становится то событие, которое 
происходит на уроке в результате творческого «со-Ьытийного* 
общения его субъектов. Этот результат и есть «художественное» 
(по Кули) произведение. А  произвел урок-событие как акт 
0че.10вечнвания и духовного возвышения субъектов общения, 
вскрыл к^теточку — механизм диалога, преемственности, 
самовозрождения и саморазвития духовных ценностей социаль- 
Hoii культ\ры.

Каким же образом происходит таинство «со-бытия» на уроке?



Какова структура превращения внешних по отношению к 
ученику ценностей культуры в его внутренний мир; как «иное», 
«чужое», станотится -освоим»? Попытаемся кратко i'6o3na4im> 
эту структур', в  ней мы ваделяем три блока.

Перкый олок — характерные особенности «не-я», vimoro». 
Второй блок — характерные особенности «я*, <-своего». 1'ретий 
блок — характерные особенности nixjuecca прснращеиия «не-я» 
в «я*, «иного» в «свое» (процесс освоения и усвоения).

Структура первого блока предполагает:
а) Программу внешних требований (то, что определяет 

содерл'.ание понятия «надо» по В. Сухомлиискому) природы и 
общества к человеческой индивиду:ыьности;

б) Особенности суб1.ектов, предписываюших индиппду эти 
программы и оказывающих на него ра;шсюбразиые форм1>1 
воздействия. К ним относятся условия предметной и 
иропзнодственной срсды, быт, ценности культуры и се 
учреждения, социальные институты образования и воспитания 
(школа в их числ' ), средства массовой информации, р<1дители, 
сверстники и т. п.

в) Особопюсти меюдов идеологического в о з д е 11 С т» и я :  при­
нуждение (ориентация на силу), образование ( о р и е н т а ц и и  на  
знание), воспитание (ориентация на ценности), обучение 
( о р и е н т а ц и я  на умения и навыки), общение ( о р и е н т а ц и я  на 
взаимопонимание и сопричастность).

Второй блок — осознанное или неосознанное (эмоциона.н.- 
ное, интуитив1юе) отношение субъекта к чужим (иным) 
требованиям и к своим потребностям и возможностям по их 
реализации (не реализации). Структура лтих отношений 
выражена рядом психологических понятий и соответствующих 
им понятиям деятельностного порядка. В первом спучае это 
понятия: «восприятие внешних требований-потребность-способ- 
ность-установка на действие», во втором — «надо-хочу-могу- 
готов». Кратко суть такого соотношения сводится к следующему:

1. «Надол (не надо) — осознание необходимости усвоения, 
предлагаемых мне внешних требований;

2. «Хочу» (не хочу) — выражение напр;1вленности моих 
потребностей на внешние ценности (желание, интерес, любовь 
и т. п.);

3. «Могу* (не могу) — мои способности: темперамент, 
характер, ожфснность, талант, знания, умения, навыки и т. ti. 
Соизмерение их с внешними требованиями;

4. «Готов» (не готов) принять и освоить новую для меня 
программу требований — концентрация воли и установка на 
действия по стереотипам или новым обр;13цам. Форми|Х1панне 
жизненной позиции (принципов, мировоззрения и т. п.).

в  структуру «я* входят также и методы саморегуляции как 
способность проявлять волю к самостоятельной работе,



слмодсятсльности, самопринуждснию, самообразованию, само­
обучению. самовоспитанию, самора1лизации, самоутверждению 
и к творчеству.

В pLii.ii.Hoii деятельности субъекта педагогического процесса 
вечно возЕ1нкают проблемные ситуации из-за несогласованности 
в движении человеческих потенции, нами обозначенных во 
втором блоке. Привелем для примера нескатько таких ситуаций, 
KOTopi.ie требуют своего разрешения:

а) Я хочу, но НС могу;
б) Мне надо, но я не хочу;
в) Я МОГ), но этого МНС не надо;
г) Мне надо, я хочу, я .могу, но не готов;
д) Мне не надо, я не хочу, хотя и могу, но меня 

принуждают;
е) Меня принуждают, хотя я не хочу и не могу и мне 

не надо;
ж) С  меня требуют, я могу, хочу и готов, но условий 

для Mocii реализации нет и т. д. и т, п.
И, наконец, обозначим ситуацию идсально-эстстичсскую, в 

которой все гармонично и согласовано: »Mhc надо, я хочу, 
могу, готов и обс-тоятельства позволяют*. Именно к такой 
ситуации в учеб»юм процессе стремятся асе его субъекты. 
Однако обрести такую гармонию не просто.

Третий блок нашей схемы показывает основные этапы, 
ведущие к этой гармонии, этапы превращения «иного* в «свое». 
Обозначим их.

1. Освоение «иного* («чужого») начинается с чувственно- 
конкретного, эмоционально-интуитивного и образного погруже­
ния в его СМЫС1Ы и значения. К любому началу важно 
^<прикоснуться» не рассудком, а «умным чувством*. Не случайно 
практика показывает, что многие слова, которые произносит 
учитель, не воспринимаются учениками, если ученики не бьыи 
ранее эмоционально сопричастны тем смыстам и событиям, о 
которых говорят произносимые слова учителя. Для того, чтобы 
учени!. усвоил новую информацию, необходимо чтобы она р 
его сознании была обоснована отношением к смыслу.

Всякое освоение начинается с «заражения*. Если, скажем, 
учитель по-настоящему не будет захвачен верой в интсресность 
предмета, если ученик не найдет в его гл ;зах свет радости 
нового знания, то эмоционального вовлечения (заражения), 
пленения внимания и интереса у ученика не произойдет.

2. Усвоение на уровне понимания значения, а затем и 
смыста новой информации, ориентации на известные стандаргы 
в решении проблем.

3 . Осознание проблемного поля между своими возможностями 
и гпособн(.хтями («могу*), нормативами старого образца и 
и1'кой задачей, которую нужно решать.



4. Поиск вариантов нестандартного решения проб/|Смы, на 
основе учета позитива старых нормативов. Выход на творчество.

5. Закрепление в качестве новых образцов нормативов, 
наиболее оптимально гармонизирующих ситуацию.

6. . Выход на эстетическую доминанту, т. с. на уровень 
дгинэнсйшего движения по найденному ш разц у, снимающему 
любые проблемы и противоречия.

7. Возникновение катартического эффекта как особой формы 
эстетического переживания. Это чувство, осознающее луховное 
обращ ение и возвышение, связанное с ра;фс111снием проблемы 
и обретением в результате ощущения свободы.

8. Появление жслання (стремления) множить 1юлобного р о д а  
катартические 1!ерсжинания, т. с. возникает n a c r p o i i K a  на 
эстетическую ломиианту в последующем поиске.

9. При некачественной попытке разрешить проблемную 
ситуацию возникает чувство неудовлетворения и отчуждения.

Резюмируя KCi; пышесказапное, урок как «со-бытие» можно 
себе представит!, следующими двумя схемами:

Схема 1

Урок как «со-бмтие» 
(процесс и результат)

произведение

воспринимающий 
субъект (ученик, 
воспитанник)

исполнитель 
(учитель, воспитатель)

произведение
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2. Ценностные ориентации и смысловые ycmanotiKu 
учителя-гуманиста

Вс.1)1К11Й музыкант и педагог Г. Нейгауз однажды заметил, 
что в педагогике, как и в любом исполнительстве, властвует 
оснопнс требование деятельностного подхода: в нач;1ле «что» 
определяет «как», а в конечном счете — «как» определяет 
«-что». ГКхг.ольку всякая школа начинается с учителя, то от 
его ценностных ориентаций, смысповых и целевых усганонок 
(<v470*,' будет за!)мсеть выбор необходимых и достаточных 
срелств для достижения цели, а также сформировано отношение 
к самому техноло!ическому Н1Х)цессу («как») с ючки зрения 
исходных намерении. Что^ы характер деятельное!и соответст- 
110Г1ал исходному замы с1у, необходимо повсеместно отспежниать 
получаемые результаты и соответственно коррекшронать их. 
')то и есть принцип гармонизации в действии. Он требует от 
учителя мастерсгьа и творчества, одержимости и выдержки, 
мудрости и любви к своему делу.

Чтобы педагог смог реализовать идею гуманизации школы 
в практике своей работы, он должен быть гуманистом и как 
человек, и как про<1)сссионал. Какие же ценнсх;тно-1уманисти- 
ческие ориентации ои должен иснонедовать?

Привлекают внимание следующие гуманистические установ­
ки, сформированные П. Осуховой, на основе обобщения идей, 
разрабатываемых в отечественной и зарубежной пснхолого-пе- 
дагогнческой литературе и углубленного анализа передового 
педагогического опыта:

1. Отношение к педагогической деятельткти как к 
призванию, миссии; мотивационная направленность учителя не 
только на преподаваемый предмет, 1ю в первую очередь на 
ребенка.

2. Педагогический гуманизм, который не возможен без 
принятия себя и учеников (принцип «со-бытия» — В. В.). Он 
выражается в доверии и уважении к детям, уверенности в 
их способностях и возможностях, в том, что каждый из них 
«равноценен» учителю.

3. Эмпатичсскос отношение к ученикам, предполагающее 
стремление и умение чувствовать другого как самого себя, 
встать на его позицию, понимать внутренний мир ребенка, 
чувствовать и принимать его проблемы, переживания.

4. Диалогизм как желание и умение слушать и слышать 
ребенка, способность излагать учебный материал как ответ на 
возникающие у детей вопросы, «идти не с предметом к 
ученику, а с учеником к предмету* (Е. Н. Ильин), всхти 
межличностный дяалог на основе равенства позиций, взаимного 
уважения и доверия.



5. Сотрудничество как установка на взаимодействие с 
учеником (а не воздействие на него) в процессе совместной 
деятельности и общения; стремление и умение обеспечить 
детям позицию «соавторов учебного процесса*, которые вместе 
с учителем участвуют в постановке целей урока, выборе 
срслств их лостижсмия, анализе достигнутых результатов*,* в 
превращении урока <со-бытия-> в урок-событие.

Конечно, :гги установки должны быть дополнены:
а) непопторимыми свойствами инливиду;1льности учителя, 

чтобы он мог пролетать перед воспитанниками как личность, 
имеющая свое мнение, открытая в выражении своих чувств, 
эмоций, отношений:

б) ориентацией учителя на гуманистическую сущность 
культурсхпогического подхода, на осознание в нем эстетической 
доминанты в качестве системо- и смыслообразующего начала.

3. Пересмотр целей и поиск тегчслогий в гармонизации 
внешних связей школы

В атмосфере перестройки отношений между всеми субъск- 
тами педагогического процесса в сторону их гуманизации и 
гармонизации, должны происходить события не только 
оптимизирующие внутреннюю жизнь школы, но и внешнюю. 
Более того, без оптимизации внешних связей школы, 
внутренние ее проблемы окажутся неразрешимыми. Тот, кто 
не учитывает этого, фактически становится лженоватором. 
Конечно, можно поставить вопрос глоб:.^1ьного характера: «Кто 
изменит м акртсловия существования школы в сторону се 
гуманизации? Государство, или «спасение утопающего должно 
стать де-том самого утопающего?» Вопрос не простой, ибо наше 
госул DCTBO и шката лишь объявили о своих гуманистических 
принципах, но в жизни они таковыми пока не являются. 
Однако, одинаковые намерения должны привести к новому, 
гуманистическому типу отношений между школой и государ­
ством, конечно, ести воля у них будет встречной, а отношения 
партнерскими. Принцип «со-бытия» в этом должен стать для 
них единой платформой.

Подобного рода суждения не являются утопичнымн, 
поскольку гуманитаризация государства может произойти только 
через школу, ибо именно школа всегда определяла культурный

Н. Осухом. Гумамнстичесмс ориеипции учкгсля: пересмотр целей и поиск 
технологий. / А1ш* Maier СВестиик MKiiicft шкалы) N 12, 1991, с. 30-31.



потенциал страны. Сегодня государство не унифицировано. 
Раскрспошсна не raibKO школа в своих намерениях, но и все 
другие государствсннме и негосударственные структуры, с 
которыми школа взаимодействует. Задача состоит в том, чтобы 
шко.1а взяла на себя инициативу и ответственность за 
разъяснение и установление «о-бытийных» отношений с 
учрежясниями и организациями разчмх ведомств. Разработку 
конкретного механизма установления таких контактов необхо­
димо начинать с родственных структур, находящихся в 
подчинении единого управления образования. Одновременно 
должна идти работа по установлению нового типа отношений 
с родителями, которые должны повысить свое педагогическое 
образование и m ветственность за воспита»сие детей. Гармони­
зация общих усилий в формировании духовного и физического 
развития личности ребенка должна произойти в отношениях 
между школой и учреждениями культуры, медицинскими 
учреждениями и спортивными организациями, производсгвен- 
ными коллекти1'.аг'и и частными фирмами, банковскими и 
административными i-груктурами и т. п. Чтобы эти инициативы 
и новые отношения начали формироваться, необходима ноля 
всех суби.ектов д.,1я интеграции усилий.

Только на основе добровольных устремлений этих субъектов 
можно решать организационные вопросы, разрабатывать и 
внедрять в практику новые технолоши, гармонизирующие и 
гуманизирующие новые типы педагогических отношений. 
Конечно, необходимым условием Л'ЛЯ осуществления такой 
интеграции должен стать эксперимент. Именно в нем будет 
отработан механизм организации и правления новыми 
отношениями, отношениями, которые бы выражали интсрсхы 
всех субъектов их учредивших. Наиболее оптима.1ьным 
вариантом для проведения такого эксперимента может стать 
село, где наиболее сильны традиции общинной и «сч>-бытийной» 
психологии.


