

А.А. Попов
Открытое образование:философия и технологии
Монография
ОГЛАВЛЕНИЕ                                                                                                                   введение.











                                                                                                      Глава I. Социально-антропологические аспекты возникновения     практик открытого образования.







§ 1. Антропологический проект в структуре  образовательной деятельности.


§ 2. Образование в системе общественного воспроизводства
(cистемно-структурный анализ).









§ 3. Практическое мышление и порождающие структуры открытого образования.


Глава II. Социально-педагогическая типология образовательных практик.












§ 1. Системная модель образовательной деятельности.






§ 2. Типологизация моделей педагогической деятельности.





§ 3. Образовательная практика как модельное понятие построения систем открытого образования.












Глава III. Открытое образование в системе современных образовательных практик








§ 1. Социокультурные основания современного образования. Открытое образование как практика человеческого роста.









§ 2. Человеческий потенциал и структура практик человеческого роста.



§ 3. Технологические и институциональные трансформации образовательных практик.

Заключение. Перспективы оформления современных АНТРОПОЛОГИЧЕСКИХ практик в качестве институтОВ                  ОТКРЫТОГО ОБРАЗОВАНИЯ.









                                                                                                                               ЛИТЕРАТУРА.                                                           





ВВЕДЕНИЕ

Положение дел в системе российского образования, возможные ожидания и реальные возможности, векторы развития (или деградации) снова, как и во второй половине восьмидесятых, становятся предметом публичных и академических дискуссий.

Предыдущая дискуссия в целом была сосредоточена вокруг изменения содержания образования, гуманизации системы отношений участников образовательного процесса, локального внедрения инновационных образовательных технологий и инициировалась, прежде всего, самим образовательным сообществом, в котором выделилось общественное движение педагогов-новаторов. Современная же дискуссия сосредоточена вокруг сохранения или качественной трансформации системы образования как целого; конкурентоспособности российского выпускника на мировом рынке труда (как следствие, конкурентоспособности национальной экономики). Разворачивается она между сторонниками социального и экономического прагматизма и защитниками традиций классического образования, прежде всего, в области точных и естественных наук, оставляя в стороне как широкие массы собственно образовательной общественности, так и представителей педагогической науки и философии образования.

На фоне этих дискуссий остаётся без внимания собственно образовательный и антропологический смысл понятия человеческого капитала, не ставится вопрос, чем капитализация человеческих качеств принципиально (в том числе с точки зрения организации образовательного процесса) отличается от традиционного формирования знаний, умений, навыков, способностей; насколько другие принципиальные требования к пониманию человеческого задаёт этот подход. Одновременно теряется из виду (либо представлено в превращённой форме опасений, высказываемых научным сообществом) то обстоятельство, что система образования перестаёт быть основным институтом формирования собственно человеческих качеств, проигрывая в конкуренции массовым социальным практикам и институтам массовой культуры. Оставаясь в целом (во всяком случае, по форме) институтом, ответственным за формирование общекультурных и профессиональных знаний, умений, навыков, образование перестаёт определять такие интегральные антропологические характеристики, как мотивация, система ценностей, жизненные стратегии (в том числе, что важно для позиции развития человеческого капитала, стратегии и критерии жизненного успеха). Одновременно образование перестаёт обеспечивать социальную и культурную преемственность между поколениями, поскольку формы транслируемого культурного содержания уступают по своей привлекательности для взрослеющего поколения формам, предъявляемым массовой культурой. 

Внешним образом этот кризис проявляется в катастрофическом разрыве между содержанием и результатами массового образования, с одной стороны, и требованиями к образованному человеку со стороны профессиональных сообществ, экономических и общественных институтов, с другой. Можно обратить внимание на систему категорий, в которых формируются эти требования внешних институтов к системе образования, в том числе в национальных и международных стандартах общего образования (включая Закон Российской Федерации «Об образовании»). Основное внимание уделяется перечням ключевых компетентностей выпускника, связанных с интегральными антропологическими характеристиками (как, например, самостоятельность, мобильность, обучаемость) и со способностью участвовать в деятельности современных социальных и экономических институтов. 

Тем самым в современной ситуации разрыв между деятельностью системы образования и общественных ожиданий от её результата фиксируется уже не как разрыв между требованиями и их реализацией (что было характерно для предыдущего этапа дискуссий), но как разрыв между направлением деятельности и её ожидаемым результатом.

В современной ситуации оформился также разрыв между массовыми социальными практиками и обеспечивающими их институтами (прежде всего, социальными практиками открытого гражданского общества и предпринимательства, постмодернистскими культурными практиками, культивирующими вариативность и относительность), и социальным опытом, приобретаемым человеком в образовательной системе. Эта проблема актуальна для России, где массовая средняя и высшая школа сохраняет и консервирует особенности образовательного уклада, сформировавшегося в советскую эпоху для реализации иных, чем современные, социальных задач и иных требований к человеческим качествам, прежде всего ( для включения в социальную ситуацию с однозначными схемами поведения и однозначно определённым будущим.

Поскольку система образования не изолирована от других общественных институтов, современный школьник и студент вынужден находиться одновременно в нескольких социальных ситуациях, удовлетворять нескольким различным моделям требований и ожиданий. 

Тем самым из ресурса общественного развития, отвечающего вызовам современной России и глобальной цивилизации XXI в., система массового образования превращается в общественный институт, действующий вопреки общественным и государственным интересам.

Существенным для понимания масштабов проблемы явилось то, что она находила своё отражение в политическом дискурсе, в том числе в дискуссиях вокруг национального проекта «Образование», в публицистике , в научном сообществе , но слабо была представлена в профессиональном образовательном сообществе. Профессиональное сообщество в целом по-прежнему концентрирует свои усилия на вопросах о качестве преподавания предметов, о наборе школьных дисциплин и на критериях оценки качества знаний. Об этом свидетельствуют темы профессиональных педагогических конференций и совещаний, наборы курсов педагогических вузов, приоритеты, формируемые на уровне местных и региональных структур управления образованием.

В этой ситуации отдельные, в том числе масштабные инновации как в содержании образования, так и в организации системы образования приводят, скорее, к дестабилизации ситуации, расшатыванию сложившейся системы отношений, системной дисфункции в образовании и, как следствие ( к ещё большему падению качества образования.

Кризис обусловливается прежде всего определённой моделью теоретического мышления и подходов к проектированию образования ( гносеологической моделью, сводящей проблематику образования к вопросу о трансляции обобщённого теоретического и нормативного знания в отчуждённых от деятельности знаково-символических формах, осваиваемых при помощи репродуктивных действий, выстроенных на основе формальных образцов. Эта модель, редуцирующая понимание человека к мыслящему и, более узко, познающему субъекту и уподобляющая процесс образования процессу научного познания, оставляет в стороне как всю совокупность социальных аспектов человеческого существования, так и ценностно-мотивационную сферу человеческой жизни. В рамках этой модели невозможно получить ответ на вопрос, каким образом человек становится познающим субъектом, такой субъект внутри образовательного процесса полагается априори; эта установка входит в противоречие с данными возрастной психологии. 

Альтернативные подходы, основанные на рассмотрении социально-антропологических представлений о субъекте образования и, соответственно, на рассмотрении процесса образования как практики появления определённых социально-антропологических характеристик субъекта, активно разрабатывались как в философских, так и в психолого-педагогических исследованиях в течение всего XX в.. Однако эти подходы, с одной стороны, не до конца оформлены в единую теоретическую модель, с другой стороны, теоретические и практические выводы из этих подходов противоречат существующим институциональным формам образования. Разворачивание образовательной деятельности на основе социально-антропологических подходов требует иной содержательной и институциональной нормы её организации, чем норма освоения обобщённого культурного знания в репродуктивном действии.

Современное состояние исследований в данной области характеризуется различными теоретическими попытками выстроить понимание образования в системе социальных и культурных институтов становления человека..

Предшественником гносеологического подхода в образовании считается философ, теолог, педагог Я. А. Коменский, видевший цель образования в появлении у человека. идеи Бога и божественного плана мироздания через формирование полной совокупности знаний об окружающем мире. Коменским были заложены как технологические, так и институциональные основы образовательной деятельности, в развитой форме представляющие собой институт общеобразовательной школы.

Теоретические основания подхода были оформлены в начале XVIII в. Дж. Локком, опиравшимся на сенсуалистически интерпретированную модель процесса познания, развитую Р. Декартом. Согласно Локку, образование представляет собой наполнение разума ученика (изначально являющегося чистой доской, tabula rasa) знанием, возникающим из опыта и рефлексии (в концепции Локка почти тождественной обобщению опыта). Задачами учителя в этом подходе являются специальная организация форм опыта и помощь ученику в осуществлении рефлексии.

Дальнейшее развитие этого подхода в работах французских энциклопедистов (Д. Дидро, Ж. Л. Даламбер), в «педагогических утопиях» (например, Ж.-Ж. Руссо, И. В. Гёте) и в практических педагогических разработках (например, И.Г. Песталоцци, И.Ф. Гербарт, К. Д. Ушинский) было связано как с определением конкретного содержания опыта, с которым имеет дело ученик, так и с формами организации этого опыта. Именно эта проблематика в развитой форме представляет собой дискуссию о содержании образования. На рубеже XIX(XX вв. представители неокантианства (В. Виндельбанд, С.И. Гессен) добавили к этой проблематике необходимость формирования автономии познающего субъекта, его способности ставить самостоятельно познавательные цели. Но в неокантианстве проблема автономии человека. ставилась в абстрактной форме, вне вопроса о практической организации образовательных институтов. 

Альтернативный подход к пониманию субъекта разрабатывался немецкой классической философией, начиная с И. Канта. В развитой форме концепция субъекта, выстраивающего самостоятельную активность, не только познавательную, но и продуктивную, направленную на овладение формами социальной и культурной жизни, представлена в работах И.-Г. Фихте и Г. Гегеля. Проблематика порождения и детерминации субъекта социокультурными институтами (в противоположность «готовой» tabula rasa, которую остаётся лишь наполнить) была одной из наиболее значимых для ранних работ К. Маркса. 

Однако идея развивающегося субъекта деятельности (в противоположность познающему субъекту) и социокультурных условий его развития до 60-х гг. XX в. не оказывала фактического влияния на образовательную проблематику. Необходимость перехода от дискуссий о содержании образования к проектированию развития субъекта была зафиксирована впервые, по-видимому, Э.В. Ильенковым, прежде всего в форме идеологического положения: «Школа должна учить мыслить!» В качестве основы для такой смены подходов Ильенковым была предложена диалектическая логика как логика мышления субъекта, вовлечённого в деятельность и развивающегося вместе с деятельностью.

На основе диалектической логики как логики развивающейся деятельности, а также на основе психологических моделей возрастного развития (Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев) Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым была предпринята попытка разработки целостной логико-философской и психолого-педагогической концепции образования, известная как «система развивающего обучения»; но эта концепция осталась в рамках логических и психологических моделей, не охватывающих полноту культурного и социального бытия человека.. Ограниченность логической модели концепции развивающего обучения критиковалась, в частности, такими авторами, как Г.С. Батищев и В.С. Библер. 

В последнее десятилетие предпринимался ряд попыток переосмыслить теоретические основания развивающего обучения в рамках культурно-исторического подхода, восходящего к теории Выготского и рассматриваемого как целостная культурно-антропологическая парадигма. Можно отметить, прежде всего, работы В.П. Зинченко, А.Г.Асмолова, В.И. Слободчикова, Б.Д. Эльконина, П.Г. Щедровицкого, С.А. Смирнова, возвращающие проблематику становления человека. как субъекта деятельности из сферы эмпирической психологии в сферу философской дискуссии. Более общий комплекс исследований был предпринят Г.П. Щедровицким, В.М. Розиным, Н.Г. Алексеевым и другими в отношении логики разворачивания образовательного процесса как такового. Эти исследования имели как общеметодологическое значение, так и прикладное в проектировании учебных предметов нового типа (В.М. Розин, Ю.В. Громыко, А.Б. Воронцов) и в исследовании становления образовательных институтов (В.В. Мацкевич). В дальнейших исследованиях проблематика становления человека. в культурно-историческом подходе была сформулирована как проблема обеспечивающих социальных институтов. Особенно остро проблема ставится О.И. Генисаретским.

Другое направление исследований, связанное непосредственно с проблематикой становления человека. и социокультурных условий такого становления, было выстроено московско-тартусской семиотической школой (Ю.М. Лотман, А.М. Пятигорский) в поиске синтетической парадигмы гуманитарного мышления. Сходная проблематика выделяется также в феноменологической антропологии М.К. Мамардашвили, рассматривавшего мышление (в том числе научное познающее мышление) как один из базовых феноменов человеческой жизни в его связи с другими феноменами. 

В европейской традиции обращение к проблематике становления человека. и социокультурных институтов его становления, а также к исследованию антропологических характеристик современного человека. связано, прежде всего, с работами франкфуртской школы неомарксизма (Э. Фромм, Ю. Хабермас), французских школ структурализма (К. Леви-Стросс) и постструктурализма (М. Фуко, Ж. Делёз, П. Бурдье).

Так, в рамках франкфуртской школы было выстроено представление о частичном человеке как основном феномене современной жизни и о структурной организации жизни, с одной стороны, воспроизводящей эту частичность, с другой ( восполняющей её до целостности, воспроизводящей полноту человеческой жизни. М. Фуко было выстроено представление об образовании как одном из институтов, реализующих культурный «проект человека.». На основе исследований Фуко П. Бурдье выстроил целостную теорию практик как структур, порождающих различные антропологические типы, понимаемые как типы организации и самоорганизации жизни, требующие и воспроизводящие определённый набор человеческих качеств.

Социологическое представление о современном проекте человека., адекватном эпохе глобализации и модернизации, выстроено Э. Гидденсом. В отличие от чисто экономического представления о капитализации человеческих ресурсов, рассматривающего человеческие качества как ресурс, цели по отношению к которому определяются извне экономическими и политическими субъектами, Гидденс показывает необходимость рефлексивной интерпретации деятельности самим носителем человеческих качеств.

Целью данной монографии является введение и философское обоснование понятия человеческого потенциала как современной формы социально-антропологического требования к результату образования (социально-антропологического проекта) и разворачивание на его основе представления о норме открытого образования как практики развития человеческого потенциала.  
Гипотеза исследования, положенного в основу настоящей публикации, состоит в том, что организация образовательной деятельности в форме изолированного социокультурного института, назначением которого является трансляция культуры и подготовка человека. к жизни, не отвечает структуре и вызовам современной ситуации. Альтернативой является организация образовательной деятельности как практики развития человеческого потенциала в форме открытого социокультурного института (открытого образования), интегрирующего различные формы деятельности, обеспечивающие развитие целостных антропологических характеристик, появление условий для формирования современной, открытой и рефлексивной картины мира, индивидуальных образовательных и жизненных стратегий. 

Нужно заметить, что в педагогике — как на уровне теоретических конструкций, так и в практическом опыте — уже существуют целостные подходы, в основе которых лежит работа по оформлению, усилению и развитию собственных интенций, ориентаций и, далее, осознанных интересов человека, в противовес трансляции культуры как внешних, отчуждённых от человеческой жизнедеятельности нормативов и социальных контекстов, которые необходимо принять для полноценного функционального включения в общество. 

Первым в новоевропейской традиции вопрос о необходимости «антропоцентризма» образования (естественно, без употребления этого термина) ставил Жан-Жак Руссо. Ему принадлежит парадоксальная для эпохи Просвещения выкладка о том, что науки, искусства и ремёсла сами по себе не только не способствуют прогрессу, но затрудняют его, поскольку становятся инструментами достижения корыстных частных интересов, превращаются в самоцель в глазах обучающихся и, в конечном итоге, замещают для них их собственные интересы и возможности внешними нормами, следование которым требует лишь отдельных качеств целостной человеческой личности. В противовес такому положению дел, Руссо выстроил собственную педагогическую концепцию «естественного», «природного» воспитания, в которой педагог из носителя нормированных и утверждённых в культуре знаний превращался, говоря современными терминами, в антропотехника, замечающего наклонности и возможности воспитанника и помогающего ему их максимально развить, не деля их на полезные и бесполезные. В отечественной педагогической традиции последователем Руссо является Л.Н. Толстой, чей эксперимент в Яснополянской школе был попыткой реализовать «естественное» воспитание для конкретной социально-культурной ситуации крестьянства в пореформенной России. Толстой отстаивал свободу учащихся выбирать предметы обучения и способы их освоения, а также свободу самоорганизации учащихся, вплоть до отказа от каких-либо внешних дисциплинарных форм (он был убеждён, что если учитель заинтересует детей предметом, то и содержательное самоопределение к нему, и нормативная соорганизация гарантированно случатся). Практика Яснополянской школы восхищала наблюдателей, но, нужно признать, и вызывала сомнения в своей «устойчивости», возможности распространения, результативности с точки зрения будущего учеников. Плюсом её был отказ от навязывания крестьянским детям непонятного, трудно усваиваемого школьного образца поведения, основанного на механической соорганизации, минусом — то, что ученикам предлагалось свободно осваивать культуру без наличия оснований для целеполагания к такому освоению. (Вопрос об основаниях ученика для построения самостоятельных учебных и образовательных траекторий, о способности к действительно собственному движению в развитии своих качеств и освоении окружающего мира, остаётся одним из важнейших для всех форм открытого образования; в основном тексте монографии мы даём вариант его разрешения.) 

XX век породил следующее поколение образовательных концепций и практических форм, ставящих во главу угла развитие собственных способностей и интенций человека и, в конечном итоге, управление собственной жизнью. Эти подходы условно объединены названием «либертарная педагогика». Они развивались в странах Западной Европы, Северной и Южной Америке, в условиях торжества индустриального уклада общественной жизни, корпоративного капитализма, формирования идеологии «общества потребления». Авторов и идеологов этих подходов (А.С. Нил, И. Иллич, П. Фрейре, их «предтеча» Ф. Феррер и др.) объединяет отношение к массовой школе как к инструменту контроля и подавления свободы учеников, находящемуся в руках у элит и подчинённого им государства; убеждённость в том, что школа как обособленный общественный институт с необходимостью подменяет для ученика его собственные интересы и установки мифологемами и конструкциями из идеологии господствующих слоёв и делает необходимым и неизбежным включение в структуры существующего общественного порядка, а значит, и сохранение статус-кво; представление о любом культурном знании или культурной форме, отчуждённо транслируемых ученикам, как о ложных и иллюзорных по отношению к структурам жизни и практики этих учеников; представление о свободном образовании, основанном на осознании и усилении учениками собственных качеств и структур жизни, как об одном из главных инструментов личностного и социального освобождения. Большинство идеологов либертарной педагогики были по общественно-политическим убеждениям анархистами (как Франсиско Феррер, казнённый по обвинению в подготовке восстания в Барселоне) или «новыми левыми». Такие яркие личности, как Иван Иллич и Пауло Фрейре, представляли собой «теологию освобождения» — мощное движение в католической церкви второй половины XX века, направленное на достижение социальной справедливости на христианском ценностном базисе. Фрейре, работая в странах «третьего мира», прямо говорил о либертарной педагогике, «педагогике угнетённых» как об одном из самых действенных инструментов деколонизации и революционного преобразования общества.

«Движение свободных школ», ярче всего представленное А. Нилом и его школой в Саммерхилле, делало ставку на игру как основную форму действительного образовательного движения человека, позволяющую ему определить свои интересы и сформировать способ действования, без предложения ему внешних догматизированных образцов и моделей, которое, с точки зрения Нила, с необходимостью переросло бы в навязывание. В этом подходе школа сохраняется как обособленный социальный институт, но кардинальным образом переосмысливается и выступает уже в качестве пространства свободного творения и установления учащимися норм в поведении и в отношениях. В этом пространстве формируется опыт горизонтальной кооперации, постоянной необходимости ответственного принятия решений из собственных оснований, определения и удержания своей позиции, как в образовании, так и в микросоциуме.

Иван Иллич, напротив, отстаивал ту позицию, что обособление школы как института с необходимостью приведёт её к функции авторитарного установления образцов, исходящих из интересов обособленных элитарных групп, а не из собственных запросов учеников, не из их ситуации развития. Иллич говорил об «освобождении от школ» и об их замене образовательными сообществами, основанными на необходимости «совместного выживания» учеников и педагогов в качестве свободных личностей, не порабощённых идеологией и общественной системой отношений. В таком сообществе, мыслимом практически как община, должны были наличествовать информационные ресурсные центры, позволяющие всем найти информацию, в которой возникла необходимость, возможность заказать и пройти широкий спектр учебных курсов (связанных с освоением умения и способности, но не с присвоением некоего «внешнего» представления о мире), система связей и коммуникаций, позволяющая найти единомышленников или учителей. С появлением и распространением Интернета, начали появляться и виртуальные сообщества, отдалённо напоминающие образец, предложенный Илличем.

Нужно констатировать, что и либертарная педагогика, на сегодняшний день, остаётся совокупностью манифестов, теоретических разработок и отдельных удачных прецедентов. Она не институционализирована — и не может быть институционализирована в обществе, которое сами её авторы определяют как репрессивное. Её теоретический базис основан, преимущественно, на философско-нравственных постулатах (и в этом её большая эффективность как гуманитарной технологии!), но ему не хватает системной социально-философской составляющей и, тем более, научно подтверждённых представлений о закономерностях человеческого развития и становления в разных возрастах, о формировании у человека собственной позиции, о становлении человека как субъекта деятельности. Концепция педагогики самоопределения, о которой пойдёт речь далее в монографии, позволяет отчасти восполнить эти дефициты либертарной концепции и придать ей системную целостность.

Нужно упомянуть также про отечественный опыт педагогики человеческих способностей, человеческого потенциала, более поздний и более систематизированный, чем философские построения и практика Л.Н. Толстого. Здесь важен опыт «всеобщей трудовой школы» 1920-х гг. и теоретических разработок П.П. Блонского, на которых этот проект — фактически, проект детско-взрослого образовательного сообщества, построенного вокруг практической деятельности — был основан; близкий к нашим дням опыт школы А.Н. Тубельского; опыт образовательных интенсивов (интенсивных школ), в которых школьникам, в условиях «сжатого» времени и пространства представляется спектр источников знаний и возможностей для пробного действия, а также инструменты навигации в этом спектре — этот опыт относится к текущей ситуации российского образования. Педагогика развития человека, его интенций и личностных ресурсов, педагогика, понимаемая скорее как антропотехника, гуманитарная технология, описывается и обосновывается в трудах таких современных отечественных авторов, как О.И. Генисаретский, И.Д. Фрумин, П.Г. Щедровицкий, Б.Д. Эльконин и других, в том числе, в работах автора монографии. Но, как и в случае с западной «либертарной педагогикой», отечественный опыт остаётся разрозненным, основывается на «частичном», не полностью системном, методологическом базисе, зачастую существует на уровне прецедентов, реализованных одарёнными энтузиастами и поэтому описанных только эмпирически или не описанных вовсе. Монография предлагает версию философского обобщения этого опыта и одну из возможных моделей методологического базиса для отечественной «педагогики человеческого потенциала».

          Проблемой данной работы  является проявление социально-антропологических оснований изменения нормы организации образовательной практики и системы единиц содержания образования — в оформлении социально-антропологической модели, применимой к проектированию образовательной деятельности. Необходимо прежде всего выявить ценностные и целевые антропологические установки, адекватные современной социокультурной ситуации, и антропологические характеристики, позволяющие современному человеку эффективно включаться в экономические, социальные, культурные процессы. 

Необходимо также реконструировать понимание образовательных институтов как институтов практической антропологии ( институтов, в которых реализуются определённые представления о сущих и должных человеческих качествах, выстроенные внутри социально-философских и философско-антропологических концепций. На основе такой реконструкции возможно определение требований к новым образовательным институтам и формам организации образовательной деятельности с точки зрения формирования ожидаемых человеческих качеств, в том числе с точки зрения капитализации человеческого ресурса в процессах социального и экономического развития.

Теоретико-методологические основания работы включают в себя:

( разработанную немецкой классической философией (включая раннего Маркса) концепцию становления человека. в диалектическом единстве с развивающимися социокультурными формами организации жизни;
( содержательно-генетическую логику анализа развивающейся деятельности как социокультурной системы (Э.В. Ильенков, Г.П. Щедровицкий);

( модели и феноменологию социокультурных условий становления человека. и институтов человеческого (Ю.М. Лотман, М.К. Мамардашвили, О.И. Генисаретский);

( модель образования как организацию культурных возрастов человеческого становления (Д. Б.Эльконин, В.П. Зинченко, Б.Д. Эльконин);

( понятие антропологического проекта и модель практики как условия его реализации (М. Фуко, П. Бурдье) , а также теорию рефлексивной модернизации(У.Бек, Э.Гидденс).
В работе предпринята попытка, связанная с преодолением ограничений технологического описания образовательной деятельности, присущего системе педагогических исследований и разработок, ограничений социологического представления системы образования как общественного института, и рассмотрением образовательной проблематики в синтетическом социально-антропологическом подходе, который позволяет в единой логике описывать антропологический эффект образовательной практики и требования к её технологической и институциональной организации.

Социально-антропологический подход к описанию практики открытого образования как практики развития человеческого потенциала позволяет развернуть серию комплексных исследований и разработок в сфере открытого образования, посвящённых нормированию технологий, схем управления и эффектов нового поколения образовательных программ. Одновременно этот подход позволяет понимать современный кризис содержания и форм массового образования как кризис не только образовательной парадигмы, но и социального института.

Также в работе рассматриваются возможности описания современных образовательных практик и институтов из единого социально-философского основания, построенного на понятии человеческого потенциала как интегральной антропологической характеристики, описывающей способность человека. капитализировать свои способности и компетенции, и представление об образовательных практиках как институтах развития человеческого потенциала. 

Такая модель содержит, с одной стороны, представление классического рационализма о трансцендентальном субъекте, выстраивающем собственное мышление и существование на основе абсолютной свободы, с другой стороны, представление, оформленное рядом философских школ XX в., о человеческом существовании как результате взаимодействий различных социальных и культурных норм («антропологических проектов» и «институтов человека.»). 

Таким образом, модель продолжает гуманистическую традицию европейской философии, исходящую из ценности человека. самого по себе, в отличие от понимания человека. как ресурса решения социальных и экономических задач, во многом присущего современному проектному и менеджерскому мышлению. Одновременно модель придаёт гуманистической традиции конкретный практический разворот, задавая возможность для разворачивания продуктивного действия в конкретных социальных (в том числе институциональных) условиях. 

Как реализация гуманистических ценностей рассматривается модель индивидуально ориентированной педагогики, ставящая целью «освобождение» человека. от деятельности и самоопределение его в качестве субъекта в культурно-историческом контексте. В отличие от исследований, посвящённых конкретным педагогическим поискам и проектам, здесь рассматриваются общие содержательные и институциональные единицы организации образовательных практик, а не технологические и методические особенности.

Представление об образовании как институте развития человеческого потенциала позволяет сместить акцент в исследовании и разработке технологических и институциональных условий образовательного процесса с вопроса о «знаниях, умениях, навыках» и с вопроса о необходимых социальных стереотипах поведения на вопрос об интегральных антропологических характеристиках. С другой стороны, на противопоставлении «институтам человека.» как институтам, «естественным образом» воспроизводящим определённые человеческие качества, это представление выдвигает в качестве основного требования к образовательным практикам возможность рефлексивного присвоения человеком собственных качеств, проектирования жизненной стратегии и качества жизни. Тем самым конкретизируется и развивается концепция «рефлексивной модернизации» Э. Гидденса, обсуждаются институциональные и содержательные условия для появление такой рефлексивной позиции.

Таким образом, формируются одновременно принцип конструирования нового понятийного аппарата методологии образования и идеологический ориентир для конкретных практических поисков и разработок.

Практическая значимость работы состоит в возможности использования  результатов в проектировании открытых образовательных практик и образовательных институтов, а также систем корпоративной подготовки кадров. Полученные в ходе исследования результаты, использовались в разработке и реализации системы профильного образования в рамках деятельности авторской школы Федеральной целевой программы развития образования «Школа гуманитарного образования», в создании систем корпоративного образования и кадровой подготовки (деятельность ООО «Открытый корпоративный университет»), в создании концепций развития и реализации программ модернизации образовательных систем субъектов федерации (деятельность НП «Политика развития»). Автор книги является доктором философских наук, членом рабочей группы по разработке государственной программы «Развитие образования» при Министерстве образования и науки Российской Федерации, экспертом группы «Новая школа» по разработке стратегии развития России до 2020 года, членом правления Международной ассоциации «Развивающее обучение», научным директором Открытого корпоративного университета, профессором Федерального института развития образования МОН РФ.
Автор создал федеральный сетевой проект «Школа гуманитарного образования», проект «Школа имени Альфреда Нобеля» (проект – лауреат конкурса «Концепция Школы Сколково»), федеральный цифровой образовательный ресурс «География человеческих перспектив», издательскую серию «Философия и педагогика самоопределения», Российские Летние стратегические игры, Российский Форум Поколений, Российскую конференцию по проблемам открытого образования. Ввел в оборот концепты онтопедагогики как дидактики открытого образования и практической антропологии как практики самоопределения.

Автор благодарит кандидатов философских наук Ирину Дмитриевну Проскуровскую (Филадельфия, США) и Семена Вячеславовича Ермакова (Красноярск, РФ) за помощь в подготовке отдельных фрагментов книги и обсуждения концепции открытого образования в России.

Глава I. Социально-антропологические аспекты 
возникновения практик открытого образования
§ 1. Антропологический проект в структуре образовательной деятельности. 
Образовательная деятельность представляет собой сложно организованный системный объект, исследование которого требует сложного и разветвлённого понятийного и методологического аппарата, внимательного отношения к адекватности применяемого аппарата исследуемому объекту, а также осторожности при переносе на материал образовательной действительности категориальных схем других гуманитарных дисциплин, прежде всего социологии и психологии.

Это подтверждается постоянным интересом к философско-методологическим основаниям исследования образования, а также многообразию существующих исследовательских направлений и подходов. Рассмотрим кратко существующие направления и подходы по отношению к системе образования и образовательной деятельности, а также уровень анализа, задаваемый этими подходами, с тем чтобы на их фоне выделить постановку проблемы и методологические основания данной работы.

Прежде всего необходимо обратиться к такой области исследований, пограничной между философией и технологически ориентированной теорией педагогики, как философия образования. Это направление охватывает круг вопросов, связанных как с определением и проработкой концептуальных философских идей, используемых в образовательных системах (и, таким образом — с обоснованием образовательных систем, определением их идеологии и связей), так и с выстраиванием междисциплинарных связей в понимании действительности образования в её многообразии.

На западе философия образования имеет давние традиции (начиная с работ В. Виндельбанда, Дж. Дьюи, Р. Штайнера и продолжая такими авторами, как А. Брент, Б. Вильсон, Ф. Кумбс, Ч. Зильберман, И. Иллич, О. Тоффлер, Р. Шарп, Т. Хюсен, П. Шульц, П. Бурдье и др.). В России предпосылки к складыванию философии образования заложены в отдельных публикациях и размышлениях А.И. Герцена, Н.А. Добролюбова, Н.Г. Чернышевского, Л.Н. Толстого, что в целом, на наш взгляд, было адекватно культурной ситуации России второй половины XX в., когда публичная философия (прежде всего ( социально-критическая философия) была представлена по преимуществу как литература и литературная критика. Как самостоятельное направление философия образования была оформлена С. И. Гессеном, выдвинувшим в качестве основополагающего тезис о педагогике как практической философии, и С.Л. Франком, разработавшим методологию гуманитарного исследования, применимую к исследованию системы образования, однако в 20-е годы это направление было свёрнуто.

В настоящее время интерес к философии образования возрождается представителями различных сфер знания, как собственно философии (А.С. Арсеньев, Л.П. Буева, О.В. Долженко, М.С. Каган, В.М. Розин, Н.С. Розов, М.С. Слуцкий, О.И. Генисаретский, С.А. Смирнов, П.Г. Щедровицкий и другие), так и психологии (В.В. Давыдов, В.П. Зинченко, Б.Д. Эльконин), политологии и «социологии институтов» (С.Н. Кургинян, С.Б. Чернышев). Однако в целом это направление находится ещё в стадии становления, не выработало собственного категориального аппарата и единого видения своей проблематики (как, например, такие давно сложившиеся области философского знания, как теория познания, эстетика, философия права, философия истории).

Тем не менее, в рамках философии образования можно выделить ряд исследовательских линий, которые наиболее четко проявляются в отечественной традиции. Прежде всего, это линия, восходящая к традиции философской (христианской по преимуществу) антропологии, выстроенной в русле русской религиозной философии (Н.А. Бердяев, Л. Шестов, Е.Н. Трубецкой, Б.П. Вышеславцев, П.А. Флоренский, С.Н. Булгаков, Н.О. Лосский; можно отметить также близкого по подходу, но уделявшего больше внимания социокультурным аспектам человеческого существования, в том числе проблематике национальной идентичности, И. Ильина). Ценность этого направления для философии образования связана с тем, что философско-антропологические размышления определяют основные ценностные установки, связанные с пониманием образования как института человеческого развития. К пониманию роли философской антропологии в формировании философских оснований и идеологии образовательных систем мы вернёмся ниже.

Косвенно эта линия была продолжена Л.С. Выготским, чьи работы (согласно реконструкциям В.П. Зинченко, А.Г. Асмолова, П.Г. Щедровицкого, С.А. Смирнова), будучи посвящены по предмету теории психического развития и методологии психологического исследования, в своих основаниях и интенциях связаны с формированием нового, не религиозного представления о развитии как сущности человеческого существования. В настоящее время именно эта сторона теоретического наследия Выготского, согласно указанным исследователям, становится наиболее актуальной.

Другая значимая линия в формировании философии образования была связана с определением социальных требований к образовательному процессу, необходимых условий социальной адекватности и институциональных условий организации образовательной деятельности. Эта линия, намеченная у авторов от А.И. Герцена до С.И. Гессена, в советское время была во многом выхолощена подчинением воспитания решению идеологических задач, и многие интересные практические находки отечественных педагогов не нашли адекватной теоретической и философской интерпретации. В настоящее время эта линия представлена по преимуществу в форме социальной критики системы образования (И.Д. Фрумин, А.И. Адамский, А.Н. Тубельский и другие), дающей интересный материал для философского обобщения.

Третья линия, наиболее продуктивная в развитии конкретных образовательных систем, связана с применением при создании новых эффективных образовательных программ результатов исследований в философской логике и марксистской теории деятельности.

Попытки оптимизировать содержание преподавания на основе формальной логики предпринимались в течение всего XX в., однако подобный подход был подвергнут серьёзной критике Э.В. Ильенковым и В.В. Давыдовым, противопоставившим формально-дидактическому (и, как следствие, догматическому) подходу к содержанию образования подход, основанный на диалектической логике, прежде всего — на логико-философских моделях развивающегося мышления (А.А. Зиновьев, Э.В. Ильенков, Б.М. Кедров, В.С. Библер). В основе замысла нового подхода лежало стремление сформировать свободное мышление, способное подвергать рефлексии и переосмыслению собственные основания и способы и, как следствие, позволяющее человеку, обладающему таким мышлением, эффективно осваивать новое знание. Тем самым, по замыслу, на основе нового подхода к обучению предполагалось, прежде всего, научить учиться, самостоятельно осваивать не только новые знания, но и новые способы мышления и деятельности.

Выстроенная на этом основании система развивающего обучения (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов, В.И. Слободчиков, Б.Д. Эльконин, А.Б. Воронцов, Г.А. Цукерман, В.В. Репкин и другие) представляет собой целостный синтез логико-философских оснований, психологических моделей процессов обучения и психического развития и технологических схем организации образовательного процесса. Именно в системе развивающего обучения удалось впервые успешно реализовать междисциплинарный подход на основе единой методологии исследования, на необходимость которого указывали ещё С.Л. Франк и С.И. Гессен и общие схемы которого были выстроены Г.П. Щедровицким, В.М. Розиным, Н.Г. Алексеевым и другими. В рамках этой системы удалось также выстроить философский анализ педагогической деятельности как понятийной единицы философии образования (С.В. Ермаков).

В настоящее время это направление исследований и разработок, обогатившись социально-философским и социально-психологическим представлением о школе как институте взросления (Б.Д. Эльконин, И.Д. Фрумин), разрабатывает школу взросления, понимаемую как новый тип институциональных форм, связанных с возрастными переходами внутри образовательного процесса. К сожалению, в этом подходе еще нет удовлетворительного общего ответа на вопрос о статусе образования в современной системе социальных институтов.

Обращаясь к опыту философского осмысления системы образования и образовательной деятельности в целом, мы можем выделить два различных аспекта, которым в философии образования уделено значительное внимание. С одной стороны, это система философско-антропологических представлений о назначении человека., которая позволяет выстроить общие требования к образовательной деятельности и образовательным институтом с точки зрения возможности сохранения и развития в них человеческого, понимаемого как универсальная ценность и предельное основание. 

В чистом виде, изолированно от конкретных культурно-исторических и социально-экономических институтов, организующих человеческую жизнь, такой подход достаточно абстрактен и утопичен, в лучшем случае позволяет выстроить либо осмыслить отдельные прецеденты становления человека. либо создать единичный прецедент образовательного института, основанного на непосредственном переносе в практику философско-антропологических идей (как, например, школы Л.Н. Толстого, Р. Штайнера). В то же время этот подход позволяет выделить существующие, хотя бы и заданные неявно, антропологические основания различных образовательных систем и институтов, те «проекты» и «образы» человека., которые стоят за их замыслами и формами реализации.

Второй аспект, разработанный в отечественной философии образования, ( связь задач, технологий, форм организации образовательной деятельности с социокультурной ситуацией, задающей логику требований к образованному человеку. Продуктивность такого подхода проявила себя, прежде всего, в системе развивающего обучения, но сам подход заведомо не исчерпывается одной, хотя бы и успешной, образовательной системой. В целом в этом подходе образование мыслится, прежде всего, как форма воспроизводства социокультурных институтов за счёт производства способности к участию в этих институтах. Именно в этом подходе может быть сформулирован набор требований к современному образованию, в том числе к его технологиям и институтам.

Существенным недостатком этого подхода, существующего в отрыве от подхода философско-антропологического, является невнимание к субъектам образовательной деятельности. С точки зрения «чистого» социокультурного подхода к образовательной деятельности ученик в ней выступает преобразуемым материалом, а учитель ( инструментом и носителем преобразующего действия. Это ограничение входит в противоречие с одним из указанных во введении внешних требований именно современной ситуации, связанных с самостоятельностью выпускника, его способностью к постановке целей и проектированию собственных траекторий жизни и деятельности. Необходимо, таким образом, найти форму теоретического синтеза этих подходов, позволяющую рассматривать содержательно-организационную структуру образовательной деятельности одновременно как форму и существования определённых антропологических эффектов, и воспроизводства социокультурных институтов.

Рассмотрим, прежде всего, антропологические основания образовательной деятельности и реализующих её образовательных институтов. Основной понятийной единицей такого исследования является антропологический проект. 

Антропологический проект рассматривается нами как особая синтетическая структура философского и педагогического знания. Структурное рассмотрение антропологического проекта, абстрагированное от конкретного культурно-исторического и социально-историчес-кого содержания, позволяет выделить общие составляющие антропологических проектов, дискутировавшихся в истории философии и реализованных в истории образования.

Ещё С.И. Гессен [54] указывал на искусственный, нормативный характер педагогического знания. В то же время он подчёркивал, что традиционно рассматриваемое как содержание педагогики знание о приёмах и способах обучения (технологическое знание) имеет подчинённый характер. Наиболее же значимым является знание о целях, о долженствовании, рассматривавшееся классической философской мыслью в качестве практической философии [95]. Но если классическая этическая философия рассматривает как основное содержание знания о долженствовании, прежде всего, императивы, опоры, на основе которых мыслящий человек должен сам определить свои цели и выстроить свои действия, то педагогика, согласно Гессену, должна сделать следующий шаг и осуществить практически условия возможности такого человека.
Императив, понимаемый абстрактной этической философией как идеал, регулятивная идея практического разума, на переходе из этики в педагогику должен трансформироваться в задание, которое философская мысль о человеке ставит образовательной деятельности. Такое задание представляет собой не проект образованного человека. как «готового изделия» (если уподоблять педагогические технологии инженерным), сколько  проект возможной будущей деятельности; он позволяет выстроить переход между абстрактными положениями этической философии и конкретными целями педагогического действия.

Иначе говоря, антропологический проект представляет собой не столько рациональное дискурсивное знание, сколько знание символическое, организующее самоопределение субъекта образовательной деятельности и определяющее образ надлежащего образования. В самой образовательной деятельности для человека., с которым происходит изменение, идеал должен быть представлен также как символическое задание, побуждающее действовать и указывающее направление возможных действий; иначе, независимо от содержания проекта, образовательное действие будет выстроено как принуждение, манипуляция — такое действие по отношению к человеку, в котором цели действия скрыты либо замаскированы.

Рассмотрим особенности символического знания, опираясь прежде всего на анализ символических форм сознания, выполненный М.К. Мамардашвили и А.М. Пятигорским [137].

Прежде всего, символическая форма позволяет удержать одновременно всеобщий характер идеала и возможность его прочтения как перспективы развития индивидуальной ситуации. В символической форме всеобщее понятие становится применимым к единичному существованию; одновременно символическая форма задаёт особый режим существования сознания, отличный как от эмпирического индивидуального сознания, так и от сознания теоретика, удерживающего мысль во всеобщих понятиях. Можно охарактеризовать этот режим как рефлексивное, осознающее себя сознание, по фиксации Мамардашвили и Пятигорского [137] ( особый режим жизни, необходимый для того, чтобы жизнь «обрела полноту», представляла собой акт свободы и выполнения символического содержания «здесь и теперь». Теоретическое знание о человекаеческой сущности выступает ведущим средством понимания и оформления ситуации, но именно средством ( ситуация сознания обладает собственным, не сводимым к теоретическому понятию содержанием.

В символической форме рефлексивно «снимаются», преодолеваются ограничения индивидуального сознания; вместе с тем мышление в символической форме не имеет собственной предметности, но представляет собой метатеорию сознания, рефлексию над теми понятийными конструкциями, в которых сознание фиксирует себя в отношении к своему содержанию. 

Символическая форма антропологического проекта (представленная, например, в образах идеала человека., в символических описаниях событий предельной реализации человеческой сущности) позволяет удержать знание более сложное, чем онтологическое мышление, преодолеть его «бесчеловекаечность» и отвлечённость от конкретных событий человеческой жизни. Вместе с тем рефлексивное сознание позволяет избежать вульгаризации и натурализации, связанной с попытками непосредственно и не рефлексивно приметить предметные модели гуманитарного знания к жизненным ситуациям.

Движение рефлексивного сознания фиксирует своё содержание в символах. Согласно Мамардашвили, «символ есть вещь, состоящая из двух половинок ( вещественной, проросшей в объект, то есть чего-то видимого, и того, что проросло в нашу сознательную жизнь. Соединение их и есть понимание. При этом сознание ( это единственное нечто, «что есть» и «есть не вещь»» [137, с. 34]. В отличие от знака, фиксирующего предметное отношение, символ, согласно Мамардашвили, сам по себе пуст. Он указывает не на конкретную вещь, отношение или рациональное понятие, но является указанием на некий жизненно важный, имеющий отношение к самой сути человеческого существования, бытийный акт, одновременно являющийся актом сознания. Символ двойственен, он принадлежит одновременно миру вещей и действительности сознания; символ вводится потому, что, с одной стороны, в отличие от знака, он обладает аналогичной двойственностью, позволяющей удержать одновременно единичное и всеобщее, с другой ( он может быть предметом эксперимента, позволяющего установить определённые характеристики сознательной жизни: начать осознавать собственную жизнь не в частных, случайных, эмпирических характеристиках наличной жизненной ситуации, а в горизонте предельных человеческих возможностей. 

В структуре антропологического проекта символ оформляет, прежде всего, возможность изменения наличной ситуации и одновременно опыт движения мысли, фиксирующей эту наличную ситуацию и отношение к ней. Символ не обладает доказательной силой (как любой рациональное рассуждение, онтологическое или научное), но обладает потенциалом убеждения; убедительность символической конструкции строится на обращении к уже выполненному содержанию, которое состоялось одновременно как содержание мышления и как содержание жизненного события. Такие события выпадают из обыденной жизни и представляют собой точки особой интенсивности, существования человека. целиком и полностью «здесь и сейчас», в которых сущность человека. являет себя непосредственно, не как теоретическое понятие, но как действительное и действующее единство.

Символ также служит переходом от мышления, выстраивающего объективное и общезначимое содержание «для других», к мышлению, обращённому на ситуацию самого мыслящего субъекта. Такой переход позволяет преодолеть в собственном сознании мыслящего понимание себя как эмпирического индивида в системе социальных статусов и ролей, поведенческих и мыслительных привычек, обязательств и зависимостей.

Одновременно символ антропологического задания позволяет положить предел пустой и бессодержательной всеобщности «я» [45, с. 114], лишённого всяких эмпирических определений, за счёт введения внешнего по отношению к любому опыту представления о долженствовании как границе возможного. Таким образом, антропологический проект выступает основанием самоопределения, действия, в котором субъект определяет себя не суммой наличных обстоятельств и их историей, но полагает себя как нечто, отстоящее от любых обстоятельств и готовое трансформировать их, руководствуясь внеэмпирическими принципами, нормами и императивами.

Также антропологический проект может быть представлен как проект системы действий и форм человеческого существования (в том числе в виде гуманитарных технологий и общественных институтов), производящих и воспроизводящих определённые человеческие качества и эффекты человеческого существования ( в виде системы деятельности. Значимым частным случаем такой системы выступает образовательная деятельность, но сходное назначение могут иметь институты религии, права, художественные практики.
 Структура таких систем деятельности предполагает, что надлежащие, зафиксированные в антропологическом задании качества человека. и формы человеческого существования (в том числе формы общественной жизни, формы интеллектуальной и творческой активности) не случаются непосредственно, как естественный феномен, но должны быть произведены либо воспроизведены; одновременно с этим должны быть преодолены натуральные, спонтанные формы человеческого поведения.

В таких практиках (в особенности там, где ставится задача оформления технологии, как, например, в образовании) антропологическое задание перестаёт быть заданием конкретного индивида самому себе, формой организации индивидуального существования. В качестве основания для воспроизводимой системы деятельности это задание должно быть фиксировано в теоретическом понятии, позволяющем развернуть содержание и форму сложного гуманитарного проекта.

В классической традиции европейской философии содержание антропологических проектов фиксируется, прежде всего, в понятии сущности человека.. Сущность человека. в классическом рационализме (начиная с античной традиции) мыслится как содержательная единица, не тождественная всей совокупности явлений человеческой жизни, но задающая наиболее существенные её моменты и характеристики. Это представление опирается на онтологическое противопоставление сущности и явления.
 Образование в горизонте вопроса о человеческой сущности может мыслиться как движение, преодолевающее либо вбирающее в себя частные аспекты человеческого существования, выявляющее сущность в конкретном человеке как его идею и образ.
 По отношению к времени этого движения этот образ принадлежит будущему (потому и должен удерживаться в символической форме), но вместе с тем он представляет собой абстрактное понятие о вневременной сущности, о находящемся вне эмпирического круга обстоятельств мыслимом основании.

В действительности же это основание всегда присутствует в реальной социокультурной ситуации, но не рефлексивно, а в виде массового представления о норме и долженствовании, в виде набора общезначимых требований и ожиданий, представленных в виде институциональных норм и «само собой разумеющихся» представлений. В отличие от символического представления антропологического проекта такое представление всегда натуралистично и апеллирует к стандартам и эталонам, фиксирующим образ должного.
Понятие о сущности человека. в этих представлениях «рассыпается» на ряд абстрактных черт, складывающихся в представления об обобщённых человеческих типах; попытки реконструировать эту сущность порождают рассудочные абстракции, не определяющие ничего по существу.
 Эти рассудочные абстракции сравнительно бесполезны (поскольку в действительности ничего не объясняют и не определяют), но и сравнительно безвредны, по крайней мере, до тех пор, пока действительность человека. воспроизводится в системе социокультурных институтов.

С другой стороны, в периоды социокультурных трансформаций (в особенности таких, которые воспринимаются как кризис и катастрофа прежнего порядка жизни) как среди теоретиков образования, так и среди мыслителей, задающихся вопросами о направлениях общественного развития, ставится вопрос о «воспитании нового человека.». «Новый человек» мыслится либо как такой, который своими усилиями может преодолеть кризисные тенденции и восстановить рассыпающийся строй жизни; таков, например, идеал мудреца в философии Платона ( на фоне кризиса античного полиса и в горизонте утопии идеального государства, управляемого философами (как радикальной формы спасения полиса за счёт его консервации и остановки развития). Либо новый человек мыслится в горизонте утопии ещё не существующего общественного порядка, как способный создать этот новый порядок на развалинах старого; таковы, например, антропологические проекты просветителей XVIII в. и утопистов XIX в., от Эмиля Ж.-Ж. Руссо до «новых людей» в романе Н. Г. Чернышевского «Что делать?».

Взятое само по себе, представление о новом человеке столь же натуралистично и является рассудочной абстракцией, сколь и представление о норме и долженствовании как стандарте. Это представление основано на непосредственно данных качествах, представляющих собой либо гиперболизацию наличных человеческих качеств, либо их отрицание (например, представление о природном человеке Руссо ( в отличие от фальшивых, приверженных огромному количеству условностей «культурных людей» века Просвещения; представление о бескорыстном герое социалистов-утопистов в отличие от «буржуазного типа» эпохи первоначального накопления капитала).

Такое натуральное представление об изменении человеческого типа характерно для философско-антропологических и социально-философских воззрений, принимающих как социальные и культурные институты, так и человеческие типы, вписанные в эти институты, как нечто данное статически и сменяемое в своей статике (посредством революции, катастрофы или строительства «нового общества» на пустом месте) другой статической формой. Тем самым новый человек рассматривается как предмет в совокупности других предметов, образующих «общественное устройство»; этот предмет должен быть сделан, «воспитан»; воспитатель здесь выступает как абстрактный субъект вне исторического, культурного, социального контекста.

Но описание человека. в его предметных свойствах и качествах представляет собой уже не срез существующего состояния, а полагание сущности человека. как проекта в узком смысле этого слова, проекта некой социальной вещи, единицы будущего общественного механизма, который для утопического мышления сам по себе представляет собой предмет рассудочной конструкции. Положительным моментом здесь является именно присутствие проекта как идеального полагания, задания возможного человека. в отличие от человека. действительного, причём задающее его именно с точки зрения его сущности. Отрицательный же момент состоит в том, что эта сущность не предполагает никакого определённого становления. Появляясь в понятии, проект не становится основанием собственной реализации, не подразумевает никакой деятельности и никакого живого движения.

Иную позицию занимает, например, Ф. Ницше (см. [151, 152]), фиксирующий антропологический кризис (в символе «последнего человека.») как следствие более общего кризиса, постигшего существующую систему социокультурных институтов вследствие вырождения их содержания, следующего из внутренней логики самого содержания и воспроизводящих его институциональных конструкций. В этом случае новый человек берётся как задан
 
ие, побуждение наличному человеку измениться либо как предтеча и провозвестник будущего изменения (Сверхчеловек и его провозвестник Заратустра). Задание это указывает, с одной стороны, на необходимость выстраивать ценности и ориентиры собственной жизни здесь и сейчас, не оглядываясь на существующие кумиры и идеалы. С другой стороны, оно указывает на невозможность (и необходимость радикальной редукции) длящегося за счёт «естественных» механизмов воспроизводства опредмеченного содержания. Согласно антропологическому проекту Ницше, новое содержание человеческой жизни, новое определение человеческой сущности должно случиться на втором шаге как следствие длящегося усилия, «воли к власти» ([195]). 

Тем самым если в утопии позитивное содержание антропологического проекта оторвано от действительности, то здесь, наоборот, содержательной является именно действительность, включающая в себя особым образом выстроенное движение и усилие; но это движение, прежде всего, отрицательно, связано с преодолением, отказом любой ставшей и наличной формы. Антропологическим проектом здесь является само движение, содержащее свою цель и ценность в самом себе (что подчёркивается метафорами танца Заратустры как движения, заведомо не имеющего внешней цели и вечного возвращения как онтологии времени, заведомо исключающей осмысленность любого целеполагания).

Как показывает М. К. Мамардашвили [130], для философско-антропологической проблематики XX в. тема «появления содержания на втором шаге» оказывается ключевой как тема преодоления человеком социальных, культурных, ментальных, поведенческих инерций либо осмысления персональной ситуации человека., выброшенного из всех привычных институциональных контекстов, вынужденного заново, «из ничего» восстанавливать собственные ценностные опоры.

Таким образом, в отличие от представления о естественных механизмах и нормах образованности (должного человека.) и от предметных схем нового человека. в утопическом мышлении наследующая Ницше философская антропология XX в. обсуждает человека. в точке становления, основанной на его собственном усилии по строительству и воссозданию самого себя. Однако по содержанию такая антропология негативна, апофатична
 и тем самым представляет собой лишь часть, отправную точку действительного антропологического задания.

Следовательно, действительное антропологическое задание, обозначающее человеческую сущность вместе с возможностью её осуществления, должно включать в себя одновременно образ возможности
 и образ движения между наличной, явленной ситуацией и её идеальным контуром.

Представленное таким образом антропологическое задание, удержанное в символической форме, уже не противопоставляется индивидуальному человеческому существованию, но может быть увидено как ценностное основание для совершения усилий в образовательном движении, как горизонт для самоопределения. Необходимость обозначения такого горизонта возникает всегда в периоды кризиса системы «естественных» норм и институтов, организующих человеческую жизнь, и невозможности «выдержать паузу» для дискурсивного мышления, выстраивающего основания для принятия рациональных решений. Ситуация самоопределения связана с необходимостью выстраивать заново, на физическом и социальном теле мыслящего субъекта ту практику, в которой антропологическое знание становится применимым.

Тем самым антропологическое задание становится заданием мыслящего субъекта самому себе и лишь в силу того, что опыт определённого изменения прожит и оформлен, может выступать заданием «для других», причём в исходной своей форме — для избранных, ограниченных некоторым предварительным условием, готовностью принять связанные с новым самоопределением ограничения (возможно, нарушающие заведённый порядок жизни).

Показательна в этом отношении ситуация самоопределения Л.А. Сенеки [197; см. также 192]. Он вынужден относиться, с одной стороны, к кризису традиционной римской гражданской нормы, к «римской добродетели», которая в чистом виде (как активность свободного гражданина, направленная на благо Рима, включая возможность самопожертвования) оказывается неуместна в эпоху Цезарей, но которая, с другой стороны, продолжает оставаться всеобщим культурным кодом. С другой стороны, он обращается к образу мудреца, одному из ключевых образов античной антропологической (на то время ещё не дифференцированной от этической) традиции, как к предельной мыслительной опоре, задающей внешнюю точку для осмысления социального пространства.

Но если в ранней античной традиции мудрец ( это активный общественный деятель, преобразующий жизнь своего социального окружения, полиса, на разумных началах и всё остальное, прежде всего, является основанием для установления этих разумных начал,
 то мудрец времён античной империи ( человек, который, согласно Сенеке, должен быть занят самим собой. Социальное действие, ради которого мудрец совершенствует себя, оказывается невозможным. Единственное, что он может ( это обращаться к правителю или чиновнику, взывая к их здравому смыслу или к их воспоминанию о старых добродетелях; либо сам, оказываясь правителем (как Марк Аврелий), стараться следовать собственному здравому смыслу.

То, что прежде выступало инструментом, будь то развитие мышления (мудрость) или практика управления самочувствием (атараксия, невозмутимость мудреца), становится самостоятельной практикой, путём личного совершенствования, пройдя который мудрец может далее учить других. Цель пути состоит в появлении нового, отстранённого и беспристрастного отношения к жизни. Это отношение можно спутать с рефлексивным, но если целью рефлексии является преобразование действительности, то цель отношения к жизни у мудреца состоит в достижении общего безразличия, в том числе к феноменам собственной жизни. Даже будучи государственным мужем, такой мудрец глядит на собственную социальную роль как бы со стороны. Таким образом, символ антропологического задания, выступая основанием для самоопределения, противопоставляет сущность человека., взятую в своей предельной абстракции, любому конкретному социальному месту, делает самоопределение трансцендентальным.

Противоположная направленность антропологического поиска характерна для традиции Нового времени. В этом отношении наиболее показательна актуализация темы назначения человека. в немецкой классической философии, в особенно острой форме ( у И.-Г. Фихте [217]. Социокультурный контекст поиска был задан, с одной стороны, эпохой социально-политических потрясений, последовавших в Европе за Великой французской революцией и связанной с кризисом традиционных иерархий и системы социальных позиций сословной монархии. Теоретический же контекст был задан пафосом эпохи Просвещения, определённый И. Кантом как «выход человека. из состояния несовершеннолетия, в котором он находится по собственной вине», и «мужество пользоваться собственным умом» [98, с. 29]. 

Иначе говоря, снова, как в ситуации Сенеки, философ сталкивается с невозможностью воспроизводить прежнюю социальную норму и в то же время исходит в своём размышлении из идеала, фактически запрещающего отталкиваться от любой нормы как от чего-то данного и несомненного.

Но если Сенека ориентирован на безличный абсолют и на антропологический идеал бесстрастного мудреца, целенаправленно уподобляющего себя этому безличному абсолюту, в итоге ( идеал бездеятельный, то Фихте опирается на «деятельный» субъективный идеализм. Деятельность осознающего себя субъекта разворачивается, как и у античных философов, прежде всего в мышлении, но задачей этого мышления является воспроизведение живой действительности во всей её конкретной целостности с установкой на занятие в социокультурном пространстве особой позиции, позволяющей действовать на разумных началах.

В работе «Назначение человека.» и примыкающих к ней циклах лекций (как, например, «Назначение учёного» [217]) Фихте выражает суть антропологического проекта классического рационализма как переход из состояния непосредственного, детерминированного природными и социальными причинно-следственными связями, в опосредствованное собственным мыслительным усилием состояние самоопределения. Основная особенность этого состояния в том, что всякое выстроенное в понятии определение действующего субъекта выступает и практическим осуществлением себя. Для Фихте, как и для стоиков, антропологическое задание становится заданием субъекта самому себе, проектом собственного установления в мире как носителя разумного упорядочивающего начала.

Сущность человека. окончательно перестаёт здесь выступать теоретической абстракцией, претендующей на описание, того, чем человек является объективно, и становится идеальным принципом, задающим горизонт самоопределения. Но сам этот идеальный принцип для своего применения требует особым образом выстроенной ситуации, в которой совокупность внешних причин и действий, заставляющих человека. быть таким, каков он есть, «собирается» в точку, в которой может выступить предметом для рефлексии и изменения. Именно в качестве носителя разумного начала философ может выступить субъектом всеобщего антропологического проекта; антропологическое задание становится основанием действия по отношению к другим, основанием педагогического самоопределения и установления субъекта педагогики.

Самоопределение педагогики, установление её субъекта происходит через освоение педагогическим мышлением и педагогической проектной культурой определенных онтологических принципов и антропологических идей. Педагогическая антропология выступает посредником между антропологическими системами, «свёрнутыми» в символических конструкциях философии, духовно-религиозных учений, научных концепций, объектов искусства, к принципам и нормам педагогической деятельности. 

Определяющей методологической проблемой на этом переходе является форма, в которой идея Человека. представлена в педагогическом знании. Согласно традиции западноевропейского рационализма, эта форма есть одновременно основная онтологическая идея педагогики, поскольку основные онтологические вопросы в этой традиции сопряжены с антропологической проблематикой. Здесь можно сослаться, прежде всего, на М. Хайдеггера и его работу «Кант и проблема метафизики», где поставленный Кантом вопрос о сущности человека. рассматривается как вопрос о сущности бытия как таковой.
 Иначе говоря, утверждается, что антропология (а не космология, не теология, не гносеология, как в других традициях) для трансцендентальной философии и есть фундаментальная онтология.

В системах педагогического знания, в которых идея Человека. превращается в совокупность предметных определений, эта идея утрачивает функцию рамки, определяющей горизонт мышления и самоопределения, и превращается в идею некоторого наличного объекта, который можно обрабатывать и формировать. Например, «нравственно воспитывать», «духовно развивать», «формировать индивидуальность» и так далее. В таком педагогическом мышлении человекаеческое редуцируется, с одной стороны, к абсолютному объекту (ученику, заведомо не являющемуся носителем собственных целей), с другой стороны — к абсолютному субъекту (учителю, не делающему собственные основания и цели предметом рефлексии и переосмысления).

Утопизм, присущий педагогике, основанной на натуралистическом представлении человеческой сущности, остаётся её имманентной составляющей даже тогда, когда он не представлен в её декларациях и обслуживающих педагогическую деятельность теоретических построениях. Самоопределение педагогики в таких натуралистических подходах сводится, прежде всего, к дискуссиям о том, присущи ли определённые качества человеку «по природе», от рождения, и их необходимо усиливать и поддерживать
 либо эти качества должны быть искусственно и целенаправленно сформированы.

В философии XX в. представлены и отдельные попытки преодоления натурализма по отношению к образовательному процессу. Так, еще В.В. Зеньковский в 1934 г. писал об опасном пути педагогического сенсуализма как попытки через развитие психической периферии «организовать» духовную жизнь человека [82, с. 132]. М. К. Мамардашвили, критикуя в целом попытки непосредственного переноса принципов мышления естественных наук в гуманитарные сферы, подчёркивает в том числе ошибочность утверждения, что «процесс обучения состоит в том, что, если, например, ребёнок стоит в точке А и у меня, у универсального наблюдателя, есть знание о том, что происходит в точке А, я могу передать ребёнку это знание, или он … придёт в итоге к пониманию того, что я уже понимаю» [133, с. 13]. Но эти и схожие критические высказывания, выстроенные на религиозно-философских либо философско-методологических основаниях, не смогли повлиять на массовую педагогическую мысль.

Педагогический натурализм как следствие «идеала Человека.» не есть особенность именно педагогического мышления. Как таковой он является следствием познавательной установки классического рационализма, проецирующей методологию естественнонаучного познания на гуманитарное мышление и основанной на убеждении в возможности свести всё многообразие мира (в том числе собственно человеческих проявлений) к действию объективных законов. Пафос классической педагогики основан на убеждении в возможности познать эти законы по отношению целостности человеческой жизни и на их основе управлять изменением человеческих качеств. 

Исследуя историю антропологического вопроса, М. Бубер отмечал, что эпоха классического рационализма лишь «обломила острие антропологического вопроса. Обломок его засел в теле, и рана начала гноиться» [27]. Дифференциация научного знания о человеке в предметностях и направлениях психологии, антропологии, культурологии привела к распаду единой проблематики сущности человека.; утрата фундаментальной проблемы целостности человеческого существования неизбежно приводит к тому, что «педагогика, при всем богатстве ее творческих исканий скованная рамками педагогического натурализма, отвергала участие высшего мира в развитии человека.» [82, с. 149].

Таким образом, педагогика, лишаясь оснований для установления нормы, превращается в инструментальную дисциплину, не способную организовать сферу самоопределения человека. в системе «вертикальных отношений» (в противопоставлении горизонтальным отношениям социальных взаимодействий и коммуникаций). Необходимость установления вертикали, иерархии ценностей в образовании человека. была очевидна как для религиозных мыслителей, так и для представителей трансцендентальной философии. Эта необходимость актуализируется в философской мысли последнего десятилетия XX в., например, П.Г. Щедровицким
.

Такое ограничение сферы употребления педагогики превращает её мир в механизмы воспроизведения и обслуживания массовых жизненных практик (производства условий жизнедеятельности, функционирования социальных систем) ( реальностей, которые и не требуют восхождения к ним. По фиксации В.В. Зеньковского, «поверхность жизни стала педагогической реальностью, тогда как «жизнь в вечности» входит в нашу обычную жизнь; как жизнь и смерть соединены одна с другой, так время и вечность сопряжены друг с другом» [82, с. 152]. 

Тем самым массовая педагогика, развитие которой сводится к совершенствованию методик как способов инструментального воздействия на ученика, развёрнута в сторону, противоположную антропологическому идеалу, воспроизводившемуся в течение двух с половиной тысячелетий европейской традиции. Преодоление педагогического натурализма — проблема видения антропологического бытия, тем самым — проблема философского, а не педагогического знания. Возвращение в педагогическую мысль и практическое образование ценностной вертикали требует, прежде всего, переосмыслить отношение к понятию трансцендентного и практикам трансцендирования.

В целом практики трансцендирования можно рассматривать как практики свободы, имеющие особые характеристики среди других человеческих практик. С особым статусом этих практик связано и основное апофатическое определение сущности человека как бытийной единицы, способной выходить за рамки любого предметного определения своей сущности [130].

Осуществление подобных практик связано с установлением трансцендентной реальности как особой онтологической реальности (отличающейся от реальности «чувственного мира») и приписыванием этой реальности статуса истинной. Человеческому сознанию эта реальность не может быть представлена непосредственно; она представима в виде «предельных» символов, устанавливающих одновременно и границы человеческого существования (как, например, символ смерти), так и ценностные основания для самоопределения и осуществления реальных действий (как, например, символы любви в христианской антропологии и справедливости - в античной философии).

Действительность трансцендентного, наполнение предельных и «вечных» символов актуальным содержанием появляется на пересечении модусов возможности и необходимости. Мышление символа в модусе возможного ограничивает сферу наличного бытия, указывает на потенцию субъекта как силу и способность к действию. Мышление в модусе необходимого указывает на основания действия осуществляться так, а не иначе, на объективные связи и законы, определяющие условия осуществления потенции. 

Таким образом, действительность не есть противостоящая любому субъекту и его самоопределению «объективная реальность». Действительность символа представляет собой совокупность возможного и осуществившегося действия, разворачивания наличного бытия в горизонте трансцендентной реальности. Следовательно, формирование действительности для человека. есть решение проблемы поиска способов осуществления человеческой сущности. Проблема поиска таких способов и есть проблема самоопределения, или, в языке классической философии и теологии — проблема свободы воли.

Исторически практики такого обустройства связаны, прежде всего, с религиозной и мистической антропологией. Так, Немесий Эмесский отмечал, что рассуждение о самоопределении «исследует причину, по которой сотворивший нас Бог создал нас свободными» (более точным мог бы быть перевод «самопроизвольными») [150, с. 166].

Для трансцендентальной философии, начиная с Канта, с трансцендентальной свободой связано условие самоопределения воли своим собственным законом, благодаря чему начинается новый каузальный род (причинно-следственная цепочка) в мире явлений. Напомним, что возможность такого закона для Канта выступала основным «моральным» доказательством бытия Бога. 

В современных философских подходах, рассматривающих действительность существования человека. как субъекта не как совокупность индивидуальных действий и поступков, но как «мир мыследеятельности», этот мир также рассматривается как условие свободы, поскольку позволяет актуализировать любое наличное бытие как совокупность средств и инструментов, тем самым ( мыслить действительность в категориях целей [255, с. 142].

Поэтому наличие пространства трансцендентальной свободы предусматривает особое отношение к миру Сущего, отношение, которое задает возможность самоопределения. Мир Сущего через это отношение выступает уже не как готовое, раз и навсегда данное наличное бытие (в том числе совокупность социально и культурно детерминированных программ поведения), но как мир инструментов, организуемых для действия в рамках цели, заданной извне (из пространства свободы).

Исходно путь приобретения трансцендентной свободы рассматривается как «путь Посвящённых», путь к выстраиванию собственной жизненной программы на основаниях, заданных Сущим. Метафорически можно говорить о применении Сущего как программы наличного бытия.
 

Наличие пространства трансцендентальной свободы инициирует существование возможного как индивидуального уникального способа реализации Сущего — как способа собственного исполнения.
 Необходимость же существует как основание реализации этой потенции и в трансцендентной реальности отвечает за готовность к переходу в пространство свободы; необходимость возникает как конфликт, разрешение которого возможно лишь через формирование действительности в пространстве трансцендентальной свободы. 

Готовность к переходу в это пространство обеспечивается посредством осуществления практик отказа, реальной либо символической жертвы привычными, социально и культурно детерминированными формами жизни. Отказ становится как условием возможности человека. действовать в социальном пространстве из основания, лежащего «по ту сторону человеческого» (в античных и дальневосточных философско-антропологических практиках)
, так и условием движения в горизонте Божественного, за пределами «посюсторонних», «плотских» ограничений и целей.
Так, Климент Александрийский указывал, что непреложное отделение от телесного и связанных с ним страстей — это жертва, приятная Богу. В основе христианских практик можно указать известные высказывания Христа, связанные с указанием на отказ, например: «иди за Мною, предоставь мертвым погребать своих мертвецов» (от Матфея, 8, 22) или «... никто, возложивший руку свою на плуг и озирающийся назад, не благонадежен для Царствия Божия» (от Луки, 9, 62) [22].

Как таковое пространство свободы не выводится из определений объективной реальности; «свобода» как понятие есть прежде всего апофатический символ, указывающий на качественную смену режима происходящего, выход человека. из системы детерминирующих его горизонтальных связей; акт свободы возможен лишь в качественной особенности действия «здесь и сейчас».

Всякое символическое обустройство пространства свободы, воплощённое в социальных и культурных институтах и в последовательностях воспроизводящихся действий (например, в ритуальных формах отказа, принятых в различных религиях), потенциально содержит в себе опасность превращения свободы в свою прямую противоположность. Попытка зафиксировать акт свободы в каком-либо типе горизонтальных связей, определить свободу предметно приводит к образованию нового типа горизонтальных детерминант, несущих в себе новые формы несвободы.

Качество существования в пространстве свободы М.К. Мамардашвили определяет как полноту бытия, как действие мыслящего субъекта, направленное на собирание себя в точку, обрубающее внешние причины как хвосты, связывающие несвободного человека., как субъективное индивидуальное «сцепление, порождающее деяния, независимые от того, в реку каких последствий и в какие сцепления упадет мой поступок» [135, с. 41-42].

Субъект, удерживающий себя в пространстве свободы, обладает иным качеством человеческого существования по отношению к существующим качественным образованиям (сущностям, уже реализовавшимся в социокультурном пространстве). Такой субъект присваивает собственную сущность, одновременно отличая себя от всякой конкретной определённости, конкретной системы ожиданий и предпочтений.

Тем самым бессмысленным, например, представляется один из основных тезисов гуманистической педагогики: «ребёнок должен быть свободным», поскольку свобода существует лишь как прецедент ( феномен свободы, проявляющийся в социокультурном пространстве как индивидуальный поступок. Точно так же и трансцендентные основания акта свободы не даны непосредственно, но осуществляются лишь в усилии, в котором субъект извлекает себя из предметно заданных условий действия. Тем самым свобода не может быть целью технологически организованной педагогики. Иным символом, исходящим из того же ценностного основания, является символ самоопределения.

Мы уже показали, каким образом самоопределение возникает в контексте антропологического задания, как источник смысла и цели образовательной деятельности. Но точно так же символ самоопределения позволяет мыслить акт трансцендирования как цель и ценность педагогического действия.

В предельном своём смысле самоопределение есть способ существования в трансцендентной реальности, сопоставимый со способом организации жизни в эмпирическом социокультурном пространстве. Но эмпирический способ организации жизни может быть изменён на другой. В большинстве случаев такие изменения осуществляются даже не целенаправленно, а как следствие социокультурных трансформаций или изменения положения субъекта. 

Отказ же от самоопределения как от способа существования влечет уход из трансцендентной реальности, потерю человеческой сущности, упрощение, редукцию существования к одномерной эмпирической индивидуальности.

Поэтому нельзя считать трансцендентными те практики, в которых осуществляется лишь отождествление с конкретным образом человеческой сущности, редукция антропологического идеала к набору репродуцируемых схем деятельности, мышления и самочувствия. Независимо от исходного содержания идеала такая его реализация порождает ещё один мир причинности: наряду с физическим естеством возникает естество социальное, культурное, конфессиональное…

Самоопределение же подразумевает внешнее, рефлексивное отношение к собственной сущности и одновременно к многообразию представлений Сущего (поскольку самоопределение как идея поиска заведомо уже предполагает многообразие). Так, например, в истории религиозной культуры возможно наблюдать явления поиска Бога через индивидуальный мистический опыт, тогда как Священные Писания, «написанные Духом Божьим через освященных от Бога людей, называемых пророками и апостолами» [16, с. 567], конечно же, для мистиков существовали. Отчасти это было необходимо лишь для онтологических доказательств в борьбе с еретиками, но в значительной степени — как выстраивание символических опор для индивидуальных практик актуализации Божественного начала в себе.

Самоопределение подразумевает, что движение в поле трансцендентного есть движение обоснования себя; и именно в этом обосновании себя человекаеческая сущность являет себя не как натуралистическое, предметное описание, но как антропологический проект в его символической форме.

Само по себе это движение (так же, как акт свободы) не может быть организовано технологически; но возможна технологическая организация обустройства того социокультурного пространства, в котором это движение становится возможным. Для этого необходимо преодолеть противоречие между статусом трансцендентного идеала (и задачей организовать акт трансцендирования любой эмпирической действительности) и тем, что желаемое событие всегда реализуется в некотором проживаемом опыте действия и взаимодействия, представленном в эмпирических категориях.

Таким образом, целью становится не организация акта самоопределения самого по себе, но создание таких единиц нового опыта, которые могут вбирать в себя одновременно структуры повседневности ученика (его «родного» социокультурного пространства) и символические структуры, указывающие на трансцендентное, вокруг которых может быть по-новому собрано и переосмыслено содержание повседневности.

Систему таких единиц, фиксирующую одновременно способы педагогического мышления, нормы педагогического действия и способы, какими ученику представлено возможное содержание, можно назвать педагогической формацией (по аналогии с общественно-экономическими формациями в марксистской социологии и политической экономии). 

Именно за счёт этого, прежде всего, в социокультурном пространстве среди других институтов выстраивается (и воспроизводится на новых основаниях при смене педагогической формации) институт школы и формируется культурная норма школьности как способа организации жизни и деятельности. Институциональная форма образования одновременно хранит в себе исходное сущностное представление и исходный пафос антропологического задания — и упрощает, профанирует его, превращая уникальную событийность опыта личного становления «культурных героев» в воспроизводимое и тиражируемое содержание. 

Жизнеспособность образовательной формации определяется тем, насколько нормативное и символическое оформление исходного антропологического задания позволяет воспроизводить предельный статус трансцендентной сущности если не как меру индивидуальных образовательных достижений, то как предельную планку. Такая предельная планка призвана придавать смысл и целостность всем частным образовательным целям, задачам и достижениям и должна быть явлена каждому участнику образовательного пространства.

Рассмотрим с этой точки зрения несколько антропологических проектов, оставшихся актуальными для истории философской и педагогической мысли либо актуализировавшихся во второй половине XX в. как альтернатива существующим социокультурным и образовательным институтам.
 Эти проекты связаны с непосредственным переходом от предельного понимания человеческой сущности (в философской рефлексии, в мистическом откровении либо в их синтезе) к массовой либо претендующей на массовость практике.

Прежде всего, можно выделить институт прямой передачи, характерный для мистических учений Китая и Японии (и достигший, по-видимому, наиболее зрелой формы в дзен-буддизме). Появление такого института связано с рефлексией невозможности передачи трансцендентного смысла, свёрнутого в символе пробуждения, просветления( перехода в особый режим функционирования сознания ( при одновременном понимании исключительной ценности такого смысла и порождающего этот смысл опыта, в сравнении с которым любой другой опыт оказывается как бы и не существующим.

Прямая передача строится на том, что любое упражнение или ритуал, любая коммуникативная техника, любой текст (в том числе тексты, фиксирующие ценность пробуждения) становятся в руках учителя инструментом провокации, заставляющей ученика преодолеть инерцию собственного сознания. Учитель не имеет каких-либо формальных критериев оценки успехов ученика ( основанием как его экспертной оценки, так и практического мастерства является его собственное совершенство в переживании опыта пробуждения. Символическое прочтение традиции отсылает цепочку прямой передачи к Будде, открывшему передаваемый опыт и сделавшему его доступным. Но в текстах дзен можно встретить в ответ на вопрос, что же собственно пережил Будда, и высказывание: ничего особенного! [212, 204].

Традиция дзен всемерно подчёркивает вторичность языка и текста как инструментов организации опыта; ключевым становится скорее опыт отказа от языка и концептуализации, становящийся новой формой языка. Концептуальный и технологический язык дзен есть язык рефлексии и самоопределения, выстроенный в условиях невозможности каких-либо рефлексивных конструкций в самом языке. Одновременно язык дзен оказывается простым и удобным для описания структур и парадоксов любого управления и контроля, в том числе парадоксов понятия субъекта (как показывает, например, американский исследователь дзен А. Уотс [212]).

Чрезвычайно важным для традиции дзен является и то, что практика, возникшая как практика радикального отказа от всего повседневного, становится основанием для конструирования новой повседневности, выстроенной на «принятии через отказ». Это фиксируется, например, в кодексе чести самурая, в дальневосточных боевых искусствах и практиках обустройства жизни (чайная церемония - интерьерный и ландшафтный дизайн, основанный на контролируемой спонтанности, стиль живописи и поэзии). 

Сходное понимание связи текста и непосредственного общения с учителем можно встретить и в античной традиции. Философствующий учитель не столько даёт ответы, сколько демонстрирует приёмы постановки вопросов и фиксации проблемы, в том числе приёмы организации психического состояния переживания и принятия проблемы (софисты, Сократ). Согласно Платону [165], именно такая техника позволяет «повернуть умственный взор» от ограниченного круга эмпирической действительности к непосредственному видению трансцендентного («мира идеальных сущностей») и руководствоваться этим видением как в повседневной жизни, так и практике управления и в социокультурных преобразованиях. Философский текст сам по себе не является для этой традиции источником знания; он показывает приём, который ещё должен быть особым образом прочитан.

Но если восточная традиция ( традиция непосредственного действия, связанного с отказом от концепта (словесно выраженного понятия) и риторики, то античная традиция ( концептуальная и риторическая. Обнаруживается, что сам след движения мысли, будь то математический трактат, политическая утопия или рефлексия структур повседневного мышления, может служить опорой для восстановления мысли, породившей этот след. Таким образом, формируются две традиции ( внешняя, в которой существуют тиражируемые и читаемые тексты,
 и внутренняя, которая строится вокруг конкретного учителя и цепочки преемственности учителей (как, например, основанная Платоном Афинская академия). 

Этими традициями удерживаются две разнонаправленные интенции: обращённость мышления вовне, на общественное преобразование, установление и поддержание правильных общественных институтов, проявившаяся в понимании мудреца традицией Пифагора и Платона, и на личное спасение, что особенно хорошо видно у поздних стоиков и Эпикура.

В античном общественном устройстве эти задачи оказываются слабо совместимы; но появление и распространение христианства ставит задачу создания института личного спасения, понимаемого уже не как стоическая бесстрастность, а как деятельная христианская любовь. Символом становления новой образовательной формации, выстроенной на антропологическом задании христианства, является Августин Аврелий. Собственный антропологический проект Августина ( переход от выродившейся и превратившейся в механическое повторение приёма античной риторической школы к созданию прецедента преобразования человеком собственной жизни в горизонте божественного замысла [1].

«Исповедь» Августина служит одновременно фиксацией этого прецедента и фиксацией нового отношения к тексту и нового понимания Учителя [181]. Учитель здесь тот, кто может указать на несвободу и точки необходимого отказа для ученика, и одновременно посредник между учеником и текстом; проповедник и исповедник; вокруг текста Библии образуется круг текстов Отцов Церкви, опосредующих проникновение в круг сакрального смысла.

Институт нового образования строится уже не вокруг персоны учителя,
 а вокруг места, позволяющего практиковать новое понимание; Предание, организующее повседневность христианина, по происхождению своему безлично, но по адресности обращено к каждому. «Исповедь» становится хроникой преодоления личного, понятного как частное и случайное, и становления новой индивидуальности, реализующей в собственном усилии всеобщее задание Благой Вести.

Вокруг Книги формируется Школа в собственном смысле, институт, оказавшийся способным пережить собственное содержание и ассимилировать в себя философию иной эпохи. «Книжность», анонимность образования оказывается принципиальной и для антропологического задания Нового времени. Центральная фигура этого задания (в методологических концепциях Бэкона и Декарта и в антропологических концепциях французского просвещения и немецкой классической философии) ( учёный, человек, способный мыслить анонимную, всеобщую мысль
, выступать проводником и субъектом безличного всеобщего знания.

Для такого знания книга ( уже не инструмент, а основной способ существования. Основная социокультурная единица такой школы ( коммуникация ученика или студента с Учебником и Первоисточником, со специально организованным текстом, делающим движение сложной мысли общедоступным, и с текстом аутентичным, в котором движение совершается. Классическая гимназия и классический университет (см., например [54]) ( одновременно места, в которых совершается это движение мысли и в которых в него вовлекаются новые рекруты. 

Классическое образование задаёт универсальный способ отношения к любой жизни, непредвзятое, отвлечённое (прежде всего от жизненной ситуации самого мыслящего субъекта) мышление, способное мыслить любое событие в горизонте универсума. В таком образовании предельной ценностью становится уже не лично пережитый опыт, а культура как всеобщее знание, которому придаётся сакральный статус, в рамках которой даже наиболее яркие мыслители высказываются (как Кант и Фихте) от имени «науки вообще» либо (как Гегель) от имени «всеобщего духа».
На примере нескольких образовательных формаций мы видим путь, который проходит трансцендентное антропологическое задание до превращения в массовую образовательную деятельность. Но понимание образовательной деятельности как массовой, разворачивающейся не в идеальном пространстве, заданном полем символов антропологического проекта, а в реальных социально-исторических условиях, в конкретном социокультурном окружении, требует понятийной формы, позволяющей мыслить образование именно как массовую, организованную, управляемую и воспроизводящуюся деятельность.

§ 2. Образование в системе общественного воспроизводства (системно-структурный анализ). Символическая форма позволяет совместить трансцендентные основания са- моопределения человека. и реальные условия его жизненной ситуации, в которой и относи-тельно которой самоопределение случается. Тем самым в символической форме статус ре- альности придаётся идеальному содержанию, внешнему по отношению к любой индивиду-альной ситуации.

Эта реальность представлена в созерцании как непосредственно данная, либо через откровение, как в различных системах религиозной философии (иначе говоря, через опыт, требующий не мышления, но особой организации мыслящего субъекта), либо в форме первых и очевидных идей, выступающих трансцендентальным основанием любой мысли, как в системах трансцендентального идеализма. В любом случае восхождение к этому содержанию есть событие индивидуальное, невоспроизводимое и не сводимое ни к каким внешним по отношению к субъекту условиям.

Тем самым символическая форма антропологического проекта, позволяя мыслить и выстраивать образование как индивидуальный бытийный акт, не позволяет выстроить понятие образования как массовой деятельности, вовлекающей в себя многообразные индивидуальные ситуации и воспроизводящей основания для самоопределения как всеобщие основания.

Тем более символическая форма не позволяет увидеть идеальное содержание антропологического проекта в его генезисе и в его связи с теми социокультурными целостностями, в которые помещается образованный человек. Тем самым в ней невозможно мыслить задачу образования как социокультурную, связанную с необходимостью набора определённых человеческих качеств в системе социокультурных связей.

Иное ограничение символической формы связано с принципиальной неопределимостью самого бытийного акта трансценденции, а следовательно — с невозможностью непосредственно из неё вывести формы обустройства социокультурных институтов, в которых происходит образование. Как показывает краткий обзор исторически значимых образовательных формаций, символическая форма позволяет ответить на вопрос, чему посвящено взаимодействие между учителем и учеником, но не на вопрос, как оно должно быть устроено.

Необходима, следовательно, понятийная форма, в которой антропологический проект может удерживаться в системе социокультурных связей; форма, в которой образ назначения человека. выступает объективной характеристикой как внешней социокультурной целостности (в которой формируются требования к определённым характеристикам образованного человека.), так и социокультурного пространства образовательного института.

В качестве сопоставимой с символом формы, позволяющей изобразить реальность понятия, может быть использована схема. Кантом схема описывается как результат применения «правила рефлексии» [96, с. 194], то есть изображение понятия, соответствующее не столько предмету мысли, сколько ходу мысли об этом предмете, воспроизводимому в рефлексии. Схема противопоставлена символу: если в символе содержание свёрнуто в непосредственном созерцании, то содержание схемы всегда рефлексивно, связано со способом движения мысли в понятии.

Способы появления и употребления схем как формы, удерживающей мысль в её становлении, были разработаны в наследовавшем Канту трансцендентальном идеализме (И.-Г. Фихте, Ф. Шеллинг). Так, при введении понятия самоопределения Фихте принципиально важно было представить переход от представления действительности как натурально данной совокупности предметных причинно-следственных связей в действительность рефлектирующей себя мысли, воспроизводящейся в понятии. Без такого перехода, по Фихте, самоопределение как определение идеальных оснований мыслящего и действующего субъекта невозможно.

Тем самым снимается противопоставление идеального основания и действительности; сама действительность становится, прежде всего, мыслью, выведенной из идеального основания. Объективность этой мысли задаётся тем, что мыслящий субъект одновременно является субъектом действия и вместе с тем в рефлексии - понятием субъекта; схема мысли одновременно оказывается схемой определения мыслящим субъектом самого себя как действующего, схемой организации деятельности.

Субъективность трансцендентального идеализма снимается за счёт схем совместной, кооперированной деятельности, осуществляемой коллективным субъектом. В наиболее развитой форме эти схемы и способы их употребления в организации мышления разработаны московским методологическим кружком (ММК) под руководством Г.П. Щедровицкого. 

Обсуждая особенности схемы как способа организации мышления, Г.П. Щедровицкий, в частности, отмечал: «… схематизация есть основание мышления, то, из чего мышление растет… Мышление развивается в антитезе к речи-языку именно на функции схематизации, на функции представления» [250, с. 133]. Согласно Щедровицкому, необходимо «обсуждать схематизацию как совершенно особую интеллектуальную функцию» [250, с. 132]. «Схематизация опыта есть условие видения. Другого способа увидеть и понять ( без рефлексии и схематизации ( у людей нет. Без схематизации функция понимания не включается» [252, с. 233].

За счёт рефлексии схема может быть отнесена одновременно и к объекту, и к субъекту. С одной стороны, схема может выступать изображением объекта «как он есть на самом деле», выступать в функции онтологического знания, разворачивающегося в определённой логике, не зависящей от целей и установок субъекта мышления. В онтологическом знании, разворачивающемся в схемах, акт трансцендирования, выхода мысли за пределы социокультурного объекта заведомо предположен, «вынесен за скобки», превращён в набор базовых онтологических принципов и допущений.

С другой стороны, схема задаёт набор позиций субъектов и норм их взаимодействия; опираясь на схему, в эти позиции можно войти и «проиграть» их в мышлении, имитируя совершение реального действия. Тем самым схема может выступить и в функции проектного знания, инструмента организации коллективного субъекта будущей деятельности. Как указывает Щедровицкий, «схема является результатом рефлексивного анализа того, что есть. И эта рефлексия связывает всякую схему с реальностью. Но связь эта опосредована, поскольку каких-либо прямых связей с реальностью нет, схему можно получить, только придумав ее или сконструировав» [252, с. 240].

Понятие, представленное в схеме, перестаёт отождествляться с его предметом; более того, мышление в схемах позволяет представить предмет мысли как порождаемый особыми схемами конструирования и разворачивания понятий; за счёт этого преодолевается натурализм предметного мышления. 

В особенности это важно в мышлении, направленном на сложные социокультурные объекты (в том числе в педагогическом мышлении), поскольку всякий сложный социокультурный объект (в том числе педагогическая деятельность, педагогическая формация) уже включает в себя состоявшееся и происходящее мышление, которое разворачивается в особенных предметных моделях и схемах. Основная задача рефлексивного мышления — выделить схемы, в которых социокультурный объект мыслит сам себя
, и связать эти схемы со схемами развития самого объекта.

Предварительным шагом для этого является особым образом организованная работа понимания, позволяющая восстановить те действительные связи и отношения, которые опосредствуются вторичными знаковыми образованиями и тем самым скрываются за предметным языком. Как отмечал Г. П. Щедровицкий, «понимание есть более общая и более простая функция, нежели мышление. Мышление в своих истоках, в своем существовании не мыслимо до предваряющей его материи понимания… Деятельность и коммуникация предшествуют мышлению, и мышление есть нечто производное относительно деятельности и коммуникации» [250, с. 128]. Реконструкция социокультурного объекта в схемах означает одновременно представление его как деятельности, разворачивающейся в пространстве и времени, и как системы понятий, обеспечивающих связи, кооперацию и коммуникацию и выступающих также средством рефлексии и развития деятельности.

Тем самым социокультурный объект может рассматриваться одновременно как реальная целостность и как социокультурный проект. По отношению к образовательной деятельности таким социокультурным проектом является системная целостность, включающая в себя антропологический проект как образ должного, систему понятийных и смысловых единиц педагогической формации и схему института, организующего пространство взаимодействия участников образовательной деятельности.

Основная трудность социокультурного анализа образовательной деятельности состоит в том, что институциональная составляющая социокультурного проекта, представляющая собой совокупность норм, позиций, схем коммуникации и кооперации, скрывается за идеологией
 конкретной педагогической формации, системой символических образований, скрывающих и замещающих реальную сложность системного объекта. Поэтому системный анализ социокультурного объекта всегда включает в себя критику его натурализованных предметных форм. Лишь после такой критики в педагогическом мышлении может освободиться пространство как для нового самоопределения, так и для формирования новых социокультурных институтов образовательной деятельности.

Прежде всего, система образовательной деятельности как социокультурный проект рассматривается как единица в системе общественной организации. Сама она должна быть представлена как система общественной организации, как институт, выполняющий определённое назначение и внутри себя организованный в соответствии с этим назначением (даже если это действительное назначение скрыто за идеологией). Этот институт, будучи образовательным (то есть призванным производить определённый антропологический эффект), не может рассматриваться лишь как организационная форма; необходимо, следовательно, различать и соотносить эффекты, производимые содержанием образования, и эффекты, производимые самим институтом. Тем самым норма организации образовательной деятельности может быть раскрыта как норма содержательной организации образования, в соотношении внешней функции образовательной деятельности (ожидаемого антропологического и социокультурного эффекта), её внутреннего содержания и форм её организации.

В наиболее абстрактной форме внешнее назначение образовательной деятельности может быть реконструировано из содержания антропологических заданий, порождающих различные образовательные формации, в их связи с внешним социокультурным контуром.

Напомним, что всегда речь идёт о преодолении некоторого частного, частичного, ограниченного человеческого состояния и переходе образующегося человека. в некоторое новое качество жизни, в котором он становится агентом реализации всеобщего начала (символизируемого представлением о сущности и назначении человека.). Для описания этого перехода можно выделить два внешне противоположных представления. 

С одной стороны, это характерное для античной традиции понимание необразованного человека. как дикаря, неспособного жить в сложной социокультурной системе (каким являлся античный полис и римская империя), или идиота, существа заведомо неполноценного и не способного отвечать за себя. В противоположность этому образованный человек есть, прежде всего, гражданин, человек осознанно связывающий свои интересы с интересами целого (будь то демократический полис или административная система империи) и способный выполнять функции, требуемые этой системой. Особенно четко это представление проявляется в ранних диалогах Платона
, где вопрос о содержании гражданской добродетели невозможно отделить от вопроса о том, каким образом эта добродетель должна возникать. 

С другой стороны, для эпохи развитой индустриальной цивилизации характерно представление о том, что массовое образование должно готовить человека. к занятию определённой позиции в системе общественного производства. В схеме противопоставляются детство как состояние неполноценности и беспомощности и взрослость как состояние, в котором человек готов включаться в продуктивную деятельность, овладев необходимыми для этой деятельности средствами и готовый нести ответственность за результат своих действий. 

Первая схема мыслит образование как переход от случайного и частного к всеобщему, вторая — от абстрактно-всеобщего, от неопределённости детства к определённости и частичности взрослого человека.. В обеих схемах образование мыслится как условие воспроизводства сложной социокультурной целостности, с тем различием, что в первом случае образованный человек сам должен определить своё место, назначение и долг, во втором — это место определяется соответствием человеческих качеств требованиям определённой ячейки общественной системы. 

Образование мыслится как искусственно организованная деятельность, внешняя по отношению к собственным, естественным механизмам функционирования и воспроизводства социокультурной целостности.

Естественными можно считать схемы и модели преемственности, согласно которым носители деятельности переходят из одной ситуации в другую, перенося свои знания и инструменты и используя свои умения. Сам момент перехода может не фиксироваться участниками деятельности, восприниматься как естественная длительность жизни, в которой процессы замещения участников, появления новых носителей деятельности, моменты ученичества не выделяются как нечто особенное.

Воспроизводство социокультурной целостности становится искусственным, ученичество, образование выделяется как отдельный период жизни (противопоставленный собственно деятельности), если содержание осваиваемой деятельности фиксируется во всеобщей норме, противопоставленной всей совокупности отдельных, естественно складывающихся ситуаций, в пределе — норме вечной и незыблемой. Эта норма может рассматриваться и как исходное трансцендентное основание антропологического проекта, и как разворачивающаяся из него совокупность частных знаний, правил и предписаний, относящихся к профессиональной деятельности и к конкретным случаям социального взаимодействия.

На первых этапах своего генезиса
 такая всеобщая норма существует лишь как абстрактное, внешнее начало, в конкретных ситуациях она должна воспроизводиться каждый раз заново в виде схемы кооперации участников деятельности. Одновременно эта норма задаёт всеобщее основание для преемственности социокультурного целого, прежде всего, в форме идентичности его участников ( но такая идентичность определяется внешним отношением причастности, а не особыми человеческими качествами. 

Связь действительности и нормы требует специально организованного и воспроизводящегося усилия, управления процессами воспроизводства. Тем самым система позиций, необходимых для жизни самого социокультурного целого, дополняется особой позицией посредника; но этот посредник, в отличие от тех, кому он передаёт норму, должен обладать особым набором качеств, позволяющих ему находиться вне конкретной деятельности, мыслить одновременно всеобщую норму и условия её реализации.

Именно в связи с вопросом о качествах человека., готового и способного управлять реализацией всеобщей нормы, формируется антропологическая проблематика античной философии, существующая в непосредственной связи с политической проблематикой. Если массовые процессы воспроизводства могут быть управляемы извне, то появление посредника требует трансформации человеческих качеств; пространство такой трансформации соединяет действительность с миром нормы, именно в этом пространстве осуществляется трансцендентальный сдвиг, выход из непосредственно наличной ситуации.

Требования к содержанию и организации этого пространства задаются финальной точкой, той социальной позицией, которую должен занять человек образованный (или, можно сказать, преобразованный). Систематически способы и формы такого образования начинают впервые практиковаться, по-видимому, софистами и Сократом и подвергаются осмыслению и рефлексии у Платона (вместе с введением понятия образования как перехода [231]). 

Софистами рассматривается, прежде всего, способность превращать универсальное знание в ситуативные решения и способность побуждать людей к принятию этих решений; практика образования софистов ( тренировка таких способностей [161]. Для Сократа принципиально важно соответствие этих решений идее Блага, всеобщему антропологическому принципу и одновременно принципу разворачивания социокультурного целого [164]; собственная практика Сократа ( раскрытие в собеседнике способности видеть эту идею и выводить из неё конкретные правила [158, 106]. Образование, рассматриваемое Платоном как появление предельного основания, таким образом, связывает практическую направленность любой человеческой деятельности с трансцендентной направленностью мышления. Особое качество образованного человека. позволяет действовать правильно, опираясь не на кодифицированную норму, а на понимание, появляющееся в результате особым образом организованного опыта. Переход осуществляется за счёт особой организации научного и метафизического размышления; назначение такого размышления состоит не столько в получении нового знания, сколько в изменении качества самого мыслящего, который становится способен выделять, «видеть» идеальные принципы мышления.

За счёт такого перехода трансцендентная сущность, противопоставленная любому ситуативному содержанию, становится порождающим основанием (парадигмой, согласно Платону) всего многообразия реальных ситуаций, действий и поступков. 

Опыт мышления возможен в специально организованных ситуациях (подобных сократическим диалогам), но возможен и как опыт понимания и воспроизведения уже состоявшегося мышления на основе текстов, фиксирующих акты мышления и их содержание. Обращение к таким текстам позволяет нормировать образовательные процедуры: если сам по себе акт мышления случается, то утверждения и приёмы могут быть классифицированы и регламентированы, а затем поняты и освоены.

Образование, таким образом, строится вокруг книги и более широко ( вокруг культуры, понимаемой как совокупность знаковых и символических воплощений уже состоявшегося мышления. «Книжная» школа, в том числе высшая, как образовательный институт основана на нормированном повторении и упражнении приёмов работы с текстами (процедур понимания, интерпретации, истолкования) и организации коммуникации как системы риторических приёмов.

Параллельно социальной действительности и идеальной действительности норм формируется особая культурная действительность, в системе категорий которой целью и назначением мышления является уже не осуществление действий управления, но создание новых текстов; образование мыслится уже не как непосредственное преобразование человеческих качеств, но помещение человека. в культурную действительность, за счёт которой и должно произойти это преобразование. Учитель в таком образовании перестаёт быть фигурой священной и мистической, отвечающей за бытийные акты ученика, и становится посредником между учеником и действительностью культурных текстов, управляющим процессами понимания и коммуникации ( особого рода ремесленником.

В то же время представление о культурных текстах, которые «сами» производят необходимое преобразование человеческих качеств, становление мышления и появление трансцендентных оснований самоопределения, порождает особую сакрализацию культурного пространства. Культура начинает мыслиться как непосредственная, первичная реальность, которая должна воспроизводиться и воспроизведению которой должно быть подчинено образование. Вопрос о качествах образованного человека. и о его способности к управлению, замещается вопросом о необходимой совокупности схем и правил, которые должны быть извлечены в процессе образования из культурных текстов. 

Вокруг процесса трансляции культуры формируется культурная элита, частично (в рабовладельческих, феодальных, ранних буржуазных обществах) пересекающаяся с управляющими элитами и формирующая особую сферу жизни и мышления, представленную часто как более значимую, истинную, ценную, чем повседневность воспроизводства социокультурного целого
.

Таким образом, «книжная школа» формирует и воспроизводит противоречие между внешней логикой процессов воспроизводства социокультурного целого (и местом образованного человека. в этих процессах) и внутренней логикой строения системы культурных текстов, подразумевающей определённый порядок и процедуры их освоения.

Особенно отчётливо это противоречие проявляет себя в действительности массового образования XX в. Сама по себе необходимость массового образования порождается технологической революцией, в результате которой становится массово необходима способность понимать и осваивать новые технологии по их описаниям, восстанавливать способ действия по его схеме, принимать ситуативные решения о применении определённой нормы. Для этого необходимо освоить процедуры понимания сложно организованных технологических текстов, сходные с процедурами понимания культурных текстов (особенно это сходство проявлено там, где употребляется математический язык). Массовое образование, в отличие от элитарного, заведомо должно ориентироваться на воспроизводство повседневности, в том числе профессиональной деятельности как элемента этой повседневности, но исходный материал такого образования по-прежнему принадлежит культурной действительности.

В то же время массовое образование требует собственного технологического описания и нормы своего воспроизводства. Но эти технологические описания заведомо ограничены нормами понимания и интерпретации, превращения знания в правило для действия; собственный опыт сложного мышления и самоопределения, возможный в «книжной» школе, заменяется опытом знания; точно так же практика понимания трансцендентных оснований самоопределения замещается практикой формирования мировоззрения и кругозора.

Ориентация массовой школы на социокультурную действительность, «связь школы с жизнью» реализуется за счёт двух интенций. Во-первых, это работа с выделенным из массовых профессиональных видов деятельности инвариантом ( процессом превращения знания в правило; принципиально важно, что этот инвариант воспроизводится для одного и того же ученика на различном материале (математика, естественные и гуманитарные науки, языки) — с тем чтобы многократное повторение закрепило его инвариантный статус. Во-вторых, культурные тексты, на материале которых воспроизводится инвариантное действие, могут подбираться как изображение наиболее значимых фрагментов «реальной жизни». Если для осуществления первой интенции культурный материал принципиально безразличен, то вторая накладывает определённые требования: культурные тексты должны содержать норму научного мышления как такого мышления, которое выстраивает «объективную» и «полную» картину действительности; схемы и нормы научного мышления, научного языка, научной постановки задач выступают предельной планкой мышления, языка, постановки задач вообще. Предполагается, что, если ученик справился с освоением научного знания (строго говоря, с его интерпретацией), освоить любое другое знание он заведомо сможет. Научное знание оказывается так же значимо, как совокупность нормированных, отвлечённых от любой практической ситуации знаковых структур и схем обращения с ними, создавая базис и тезаурус массовой технологической культуры.

Многообразие действительности технологической цивилизации и сложность системы научного знания требуют выделить некое основание, идеологию образования, позволяющую отобрать из всего этого многообразия материал для работы в реальной системе образования.

Можно выделить две группы таких базовых идеологий.

Первая группа основана на прагматическом характере любого образования; на включении человека. в наличную (ставшую) ситуацию в некотором натуральном качестве. Перечень таких качеств задаётся социокультурной матрицей, фиксирующей набор режимов существования человека («ролей»), которые могут быть связаны со строением мира профессий, социально-ролевой организацией повседневности, с привилегированным положением какой-либо профессиональной страты либо образа жизни. В целом можно говорить об идеологиях «подготовки», различающихся разной направленностью. В обыденном языке и в массовом корпоративном языке образовательного сообщества критерием отбора материала для такого образования является степень «пригодности к жизни».

В условиях сравнительно низкой вертикальной мобильности этот подход также позволяет выделить сословные школы, различить массовое и элитарное образование и регламентировать это различие, в том числе юридически. 

Вторая группа идеологий связана с претензией на универсальность: утверждается, что независимо от социального страта и рода деятельности человек должен иметь «карту» окружающего мира во всей его сложности. Идеология эта работает независимо от существования в обществе социальных лифтов и может вытекать из совершенно различных ценностных оснований, будь то государственная задача унификации картины мира, языка, базового социального опыта или романтическое стремление компенсировать частичность человека. в любой социальной позиции универсальностью и богатством его духовной жизни. Заметим, что такое образование провоцирует завышенные социальные притязания ( в особенности если оно достаточно эффективно, чтобы человек понимал разницу между образом своих возможностей и реальным положением.

Заметим также, что именно в рамках такой идеологии может возникнуть вопрос о развитии и самоопределении как содержании образования, противопоставленном «культу культуры». Но технологическая основа массового образования с необходимостью приводит к тому, что подобная постановка вопроса рассматривается как радикальная и правомерная, но беспочвенная фантазия.
 В идеологии же подготовки даже постановка такой задачи невозможна.

Для дальнейшего понимания массовой школы и оснований её внутреннего кризиса важно отметить также, что в описываемой конструкции не делается различий между знаниями разного уровня общности, между теоретическим знанием и описанием. Схема движения от простого к сложному, явившаяся реакцией на отвлечённость и умозрительность «книжной» школы (в свою очередь, обоснованную отсылкой к традиции метафизического мышления, основанного на абстракциях предельного уровня), приводит к формированию искусственной иерархии знаний и соответствующей иерархии уровней образования.

По своим внутренним схемам организация массовой школы во многом воспроизводит организацию «книжной» школы, но сам статус института образования меняется: становясь массовым, образование становится сперва желательным; ценность образованного человека. из ценности принадлежности к элите превращается в массовое квалификационное требование. За счёт формирования иерархии знаний (общая грамотность, владение основами наук и технологий, профессиональное освоение конкретной науки либо технологии) появляется возможность определить фиксированные уровни достижений; появляется «урок» как единица организации учебного времени и «класс» как единица измерения образовательного уровня. Образование как форма становится почти безразличным к своему материалу, начинает порождать собственное содержание, отличное от содержания культурных эталонов: формируется массив вторичных, «учебных» текстов, замещающих сложность реального научного мышления и социального опыта знаковыми схемами и метафорами, отсылающими к обыденному опыту. Разрыв между «книжным» знанием и действительностью воспроизводится таким образом на качественно новом уровне.

Таким образом, наиболее явное основание системного кризиса в образовании связано со способами, какими реорганизуются и предъявляются сложные системы знания. В то же время рассмотрение проблем образования как содержательных, но не институциональных, связано с сохранением приоритета, привилегированного положения научного знания и научной формы мышления в отношении к другим. Отдельными экспертами ( представителями научного сообщества этот кризис был обозначен ещё в середине XX в..

Прежде всего, усложнившаяся система научного знания вошла в противоречие со стремлением дать в школе представление «обо всём», двигаясь от «простого» (наглядного, привязанного к обыденному опыту) к «сложному» (отвлечённому и умозрительному) знанию и надстраивая новое знание над предыдущим как новую ступень. 

Научные модели и представления XVII и даже XIX в. до определённой степени могли претендовать на наглядность и доступность на уровне обыденного сознания и житейских представлений; наука XX в. даже для своего понимания (не говоря уже о профессиональной научной деятельности) требует изощрённых приёмов мышления. Линейная схема развития знания из простых и очевидных фактов через простые обобщения к сложной абстракции в методологии науки сменилась представлением о системе знаний, разворачивающейся из предельно всеобщих мыслительных допущений и приёмов мышления (парадигм), а реальная научная деятельность обрела форму дискуссии и конкуренции научных школ ( тем самым школьный предмет стал окончательно непохож на научную дисциплину.

Кроме того, усложнение социокультурной и технологической действительности в XX в. ставит перед взрослым человеком задачу освоения не только новых сведений (описания, модели, технологии), но и новых смысловых единиц. Массово складываются сферы деятельности, в которых для достижения успеха необходимо выстраивать новые правила и способы действия. Это усложнение захватывает как сферы профессиональной деятельности (с превращением в массовые профессий учёного, инженера, программиста, менеджера), так и сферы общественной жизни. 

Появление и разворачивание либо сворачивание и исчезновение сфер деятельности, профессий, образов и стилей жизни (прежде всего связанных с профессиями) влечёт принципиальную трансформацию всех социокультурных моделей, определяющих роль и статус человека. в зависимости от сферы деятельности. Поведение современного массового человека. регулируется по преимуществу нормами массовой культуры, существующей совсем на иных носителях, чем школьный учебник, и значительно более яркими и доходчивыми, транслирующими представления о нормах, сложившихся вне и независимо от системы образования.

Таким образом, из института воспроизводства деятельности и управления процессом трансляции культурных текстов образование становится институтом, воспроизводящим разрыв в системе воспроизводства деятельности; иначе говоря, выпускник школы выходит заведомо не готовым ни к какой реальной жизни и деятельности, в некотором смысле даже — куда менее готовым, чем первоклассник.
 Альтернативой образованию становятся социальный опыт и знания, приобретаемые в других социальных структурах (прежде всего, в подростковых и молодёжных сообществах) и в институтах массовой культуры.

Это противоречие лишает смысла и делает контрпродуктивным дидактическое обсуждение вопросов об оптимальном «усвоении» способа организации учебного материала, оптимальном способе организации обучения и контроля внутри существующего института школы. 

Альтернативой может выступать проектирование новых институтов формирования человеческих качеств, освоения необходимого личностного, социального и культурного опыта в образовательных институтах, организующих актуальные для современных подростков и юношей события и отношения (формирующиеся, как правило, вне школьной программы) и формирующих адекватный социальный опыт.

Рассмотрим далее институциональную ситуацию современного массового образования; именно здесь, а не в вопросе о его содержании кроется ответ на вопрос, почему для приобретения подростками и юношами необходимых социальных компетенций необходима иная организация образовательной деятельности.

Нормирование шагов освоения знания в логике «от простого к сложному» требует, как уже указано, нормировать последовательность этапов освоения, связанных с уровнями сложности знания. Каждый из этих этапов (начальное образование, среднее образование, профессиональное образование) представляет собой логически замкнутую целостность и должен быть пройден учеником от начала до конца. В идеале эта целостность должна содержать определённую преемственность внутри себя; каждый следующий шаг освоения материала должен опираться на предыдущий.

Такая целостность представляет собой линейную систему с одним входом и одним выходом, в которой совершается целенаправленное движение, подвергаясь столь же целенаправленным воздействиям (которые в основном являются демонстрациями упражнений с текстами и инструкциями к упражнениям). 

По замыслу, этому движению должна быть подчинена вся жизнь ученика, с тем чтобы исключить (или использовать) все «посторонние» влияния. Вся остальная жизнь в это время строится либо как продолжение школы (в системе дополнительного образования, в институтах внеклассной работы, в детских и молодёжных организациях), либо как подготовка к школе (выполнение домашних заданий), либо как восстановление сил; никакие другие интересы ученика и коммуникации, в которых он участвует, не рассматриваются.

Стремление массовой советской школы к этому идеалу отражается как в классике советской литературы для подростков (например, творчество Н. Носова, В. Крапивина), так и в содержании подростковых и молодёжных журналов и газет.
 Одновременно стоит отметить драматически напряжённое обсуждение в советской педагогической литературе, в том числе популярной, обращённой к родителям (например, журнал «Семья и школа») темы влияния на детей, в особенности на подростков, «улицы» (то есть неформальных, несущих в себе собственную норму и самоорганизующихся «дворовых» сообществ
) и в дальнейшем «телевизора» (альтернативного канала массовой коммуникации). 

Однако подчинение школе и регламентация школой, например, детских общественных организаций (замена самоорганизации детских коллективов внешним, выстроенным в однозначной целевой логике руководством, осуществляют которое специалисты с педагогическим образованием) и выстраивание особых отношений между школой и семьёй в советском образовании можно рассматривать как радикальную попытку реализации идеала «тотальной школы». Интересно отметить, в частности, что в классической начальной школе норма отношения к учёбе «ставится» за счёт того, что учитель фактически становится посредником между первоклассником и его родителями, делая отношения в семье зависимыми от успеваемости (см., например [264]). 

В результате вокруг системы образования, обеспечивающих её проектных разработок, аналитики её эффектов и изменений складывается «школоцентризм» [223], системный тоталитаризм на уровне общественного института. Заметим, что этот тоталитаризм не соответствует напрямую тоталитарным интенциям в обществе, а вытекает из самой природы массовой школы. Стремление регламентировать всю жизнь  было присуще как классической гимназии XIX в.
, так и, например, массовой системе образования Франции и США XX в. (стран в целом демократических).
 Но совпадение этой интенции в образовательной деятельности с государственной интенцией в СССР создало совершенно особенный феномен «советской школы», включавшей в себя и формы досуга, и номинально общественные организации. В развитой своей форме такой тоталитаризм фактически запрещал, делал не легитимными частную жизнь и частные интересы ученика.

Диалектическая природа такой тоталитарной школы, стремящейся захватить всю жизнь, состоит в том, что только в ней, по-видимому, и мог возникнуть замысел педагогики развития, рассматривающий образование как инструмент психического развития, инструмент организации взросления ( замысел, оформивший в итоге внутренний системный конфликт «школы» [224].

Последовательность этапов образования связана не только с внутренней логикой движения ученика «от простого к сложному», но и с представлением возрастной психологии о последовательном формировании психических функций, позволяющих осваивать то или иное знание. Ключевым положением здесь является положение о понятийном мышлении, формирующемся к подростковому возрасту; именно это положение оправдывает ориентацию на эмпирические представления в начальной школе и то, что «основы наук» преподаются в подростковой школе, используя в качестве опоры те же эмпирические представления. 

Обсуждая необходимость перехода от эмпирического к теоретическому мышлению в начальной школе, В.В. Давыдов [62] предположил, что имеет место обратная зависимость и в действительности структуры мышления определяются содержательной структурой материала и типом действия с этим материалом. Но если это действительно так, то, меняя содержание образования и тип деятельности, возможно целенаправленно формировать структуру понятийного мышления, а не ждать, когда эта структура сформируется естественным образом. Тем самым был актуализирован гипотетический тезис Л.С. Выготского [39] о возможности такой формы обучения, которая влечёт за собой психическое развитие — особым образом обустроенного развивающего обучения. 

Если для традиционной системы массового образования основными содержательно-организационными единицами являются курс и урок, то в системе развивающего обучения ( логическая последовательность учебных задач, проблемных и практических заданий, при выполнении которых коллектив класса самостоятельно выстраивает систему понятий учебного предмета.

Но для достижения цели развивающего обучения необходимо не только организовать процесс принятия и выполнения заданий, но и обеспечивать возможность фиксации самим человеком происходящих с ним изменений, обнаружения им самим у себя новой возможности мышления, новых коммуникативных умений. Лишь так структура мышления, сформированная в учебном пространстве, может быть извлечена как сформированная универсальная способность ученика, перенесена им из пространства учебного в другие возможные ситуации (социальные и впоследствии профессиональные).

Логическое завершение этой гипотезы и приводит к модели школы взросления ( такого образовательного пространства, в котором естественный процесс возрастных изменений от младшего школьного возраста к юношескому сопровождается искусственно организованным процессом, захватывающим не только мышление, но и мотивацию, и самоопределение. 

Естественный процесс взросления исходит из непосредственно очевидных (в социокультурном окружении) представлений о взрослости, которые могут быть частичными, редуцированными
 и противоречивыми. Но искусственная организация этого процесса подразумевает теоретическое представление о взрослости как всеобщей норме. В силу универсальной ориентации массовой школы эта норма не должна зависеть от социальной страты и культурной ситуации.

Таким образом, в образовательной деятельности вновь возникает антропологическое задание, в котором сущность человека. полагается как норма взрослости. Содержательно эта норма видится, прежде всего, как способность человека. включаться в системы сложно организованной мыследеятельности, что требует как сложного мышления (что соответствует идеологии развивающего обучения), так и способности к самоопределению и к принятию целей кооперированной деятельности как своих. Так понятая сущность человека. полностью утрачивает трансцендентальный характер ( антропологический идеал сменяется научно выделенной социальной нормой. 

Но эта норма диалектически содержит трансцендентальное основание в себе; во-первых, безусловной ценностью полагается развитие, во-вторых, возможность самоопределения рассматривается как одна из ключевых компетенций выпускника; более того, в силу многообразия современного социокультурного пространства, в том числе мира современных профессий, требуется действительное самоопределение выпускника школы по отношению к этому многообразию.

Такая постановка цели и выстроенная Д.Б. Элькониным, В.В. Давыдовым и их последователями технология развивающего обучения предполагает, во-первых, обустройство пространства самостоятельного действия коллектива учеников, решающего учебную задачу и оформляющего в рефлексии её результат. Такие пространства формально могут быть помещены в организационную схему классно-урочной системы, поскольку последовательность учебных задач уподобляется последовательности тем традиционного учебного предмета, а учебная коммуникация может быть локализована в уроке. Но само пространство урока «расслаивается», фронтальный урок массовой школы превращается в сложно структурированную коммуникацию, в которой участники могут занимать различные позиции; относительно такого урока уже невозможно говорить о единой для всех  системе уровней достижений.
 

Различие стартовых уровней учеников в таком уроке оказывается внутренне необходимым, в отличие от фронтального урока традиционной школы, где идеалом является одинаковый уровень учащихся. Согласно Г.А. Цукерман, именно за счёт различия в уровнях, в глубине понимания и в скорости движения в материале оказывается возможной рефлексивная коммуникация, в которой «слабый», умеющий оформить своё непонимание в виде вопроса, оказывается не менее важен, чем ученик «сильный», совершающий основные действия в поиске решения учебной задачи.

Появляется представление об индивидуальных образовательных траекториях и образовательная задача сопровождения таких траекторий ( появления знаковых и символических опор, позволяющих  обнаружить свою траекторию, идентифицировать себя и отличить себя от других субъектов образовательного пространства. Таким образом, возникает необходимость открытой модели образования с множеством различных стартовых уровней и уровней образовательного результата. 

Должен быть предусмотрен также и принципиально иной режим деятельности, в котором человек самостоятельно ставит цели либо включается в деятельность, преследующую внешние, не учебные цели: в пространстве школы, кроме «класса», должны появиться «лаборатория» и «мастерская» [224]. Образовательное пространство, таким образом, должно быть содержательно и организационно
 разомкнуто, открыто по отношению к внешнему миру, миру современной многообразной «взрослой» жизни, а не препарированной «книжной» культуры.

Здесь образование уже не рассматривается как деятельность, организованная в «целевой» логике, где в качестве цели рассматривается изолированный, автономный индивид, носитель некоторой совокупности программируемых или выращиваемых качеств. Метафорически рассматриваемая в педагогике развития норма взрослости подразумевает выращивание способности к «программированию себя» как индивида, так и коллектива в рамках системы коопераций (и учебных, и ориентированных на достижение внешнего результата).

Такое образование уже не может быть выстроено как тотальный и замкнутый институт; необходима логика открытого общества, сформулированная К. Поппером [176]. Такая логика подразумевает экзистенциальный характер индивидуальности; в самом предельном смысле это логика динамичной, рефлексивной социокультурной целостности, с динамичной антропологией: индивидуальность может относиться к себе рефлексивно, перестраивать собственные качества. В этой логике заведомо делается ставка на личное начало с его индивидуальной неповторимостью.

В схеме открытого общества, выделенной Поппером, сформулированы принципы, позволяющие мыслить норму взрослости в современном мире как норму вариативную и опирающуюся на трансцендентные основания европейского рационализма: рациональность познания и освоения мира (в противоположность мистике, мифологемам, всевозможным тотемам и табу); критицизм (в противоположность догматизму); индивидуализм (в противоположность коллективизму). Тем самым «взрослость» в логике открытого общества есть разворачивание сформулированного Кантом идеала «просвещения» как состояния человека., способного действовать, опираясь на силу собственной мысли.

Но это означает, что образовательная деятельность в своей системе понятий уже не может исходить из предположения о существовании естественных законов человеческого развития, строящихся по тем же схемам, что законы развития органического. Требуется модель образовательной деятельности как деятельности, обустраивающей открытое пространство событий программирования собственных действий, самоорганизации, самоопределения.

Сам институт образования в этой логике не может мыслиться как замкнутое пространство целенаправленных воздействий на ученика; он должен мыслиться как сеть, пронизывающая возможные пространства детской и взрослой жизни и обустраивающая эти пространства как пространства развития. Одновременно педагогическое мышление в таком пространстве должно строиться не в логике инженерного программирования, а в практической логике самоопределения. Иначе говоря, сам педагогический разум превращается из «чистого», конструирующего априорную схему целенаправленного образовательного воздействия, в «практический», ставящий ситуативные цели.

Таким образом, системный анализ образования в его социокультурном аспекте приводит нас к выводу, что обращение к трансцендентным основаниям в современном образовании является не внешним, ценностным требованием, основанным на религиозном либо философском самоопределении, но требованием внутренним, связанным с переходом к открытому образованию как образованию в открытом обществе.

Но это требование, сформулированное как требование самоопределения, означает, что должен быть совершён переход от дихотомии «теории образования» и «образовательной деятельности» к понятию образовательной практики как основному понятию философско-методологического анализа современного образования, что, в свою очередь, требует описания форм организованности практического мышления и трансформации антропологического проекта в практическом мышлении, непосредственно порождающем структуры образовательной деятельности.

§ 3. Практическое мышление и порождающие структуры открытого образования. Действительное разворачивание педагогической мысли, практически организующей пространство образовательной деятельности, требует иных форм связи мышления и деятельности, чем теоретическое движение в понятии, формирующее схемы и нормы организации и содержания образования. В целом вопрос о единице практической организации мышления становится значимым в контексте определения реальности мысли, не противопоставляемой мыслимому объекту, но разворачивающей и выстраивающей этот объект. Иначе говоря, такой вопрос возникает всегда, когда содержанием мысли является становящаяся деятельность самого субъекта мысли; для ответа должны быть выделены условия, при которых данная понятийная либо символическая форма реально определяет мышление и деятельность людей.

Как показывает, в частности, В.С. Библер [17], «чистый» теоретический разум, конструирующий понятия из априорных оснований, сам по себе не может быть отнесён к действительности своего объекта. Норма теоретического мышления не позволяет контролировать границу отношения разворачиваемых им предметных форм и того, насколько эти формы рационализируют, трансформируют действительность. 

Применительно к теоретическому естествознанию [17, 20, 133] эта граница устанавливается онтологией объекта, противопоставленного субъекту и «полностью развёрнутого для внешнего пространственного наблюдения или же… разрешимого на каких-либо наблюдаемых частях внешнего пространства» [133, с. 6]. В гуманитарном, в том числе педагогическом, мышлении подобная онтология приводит к редукции мышления до рефлексивной формы организации отдельного человека. и его индивидуальных способностей, продукт которого, согласно Гегелю [45, с. 112], есть «вообще всеобщее, абстрактное».

Теоретическое понятие представляет собой знаковое описание действительности, выстроенное по определённым правилам логического и предметного мышления; реальность по отношению к нему есть лишь внешний, безотносительный к содержанию атрибут.
 Статус реальности приписывается одному из описаний и исследуется соотношение этого описания с другими описаниями, которым приписывается статус моделей либо гипотез. 

Принцип же практической организации мышления связан с тем, что разворачиваемые им формы действительно осуществляются. Так организованное мышление свободно относительно границ конкретной научной дисциплины либо технологической нормы, поскольку то, с чем имеет дело мыслящий субъект в качестве субъекта определённой деятельности, не есть заранее выделенный предмет какого-либо знания, но представляет собой целостный социокультурный объект, объект действительного отношения.
 Следовательно, необходима такая форма соотношения мышления и действительности, в которой утверждение реальности содержания мысли осуществлялось  рефлексивно и без потери контроля за границами возможного знания, а знаковая форма выступала бы в качестве инструмента организации ситуации.

Практическое мышление противопоставляется, с одной стороны, понятийному мышлению, осуществляющемуся в рамках «классического идеала рациональности [133], с другой стороны, массовым практикам экспертного мышления «на доске» [244, с. 127], для которого образ социокультурного объекта является фактом жизни научных и экспертных сообществ, но не условием существования и развития самого объекта. В отличие от понятийного и экспертного мышления, практическое мышление реорганизует ситуацию мыслящего субъекта (человека. или сообщества), определяя содержательные условия и ограничения для постановки целей и формирования образа действия и создавая новые схемы организации деятельности. 

Таким образом, практическая организация мышления становится условием действительного самоопределения и формой организации антропологического содержания (присутствия человека. в деятельности как существа мыслящего, рефлексивного и действующего целевым образом). Но такое мышление не может быть редуцировано к знаковым формам, не может быть представлено в нормах и схемах разворачивания текстов и теоретических моделей.

Выстроить модель практического мышления возможно, опираясь на сравнительный анализ мышления в схемах и мышления в символах. 

Как уже было показано, символ выступает основным инструментом организации экзистенциального и трансцендентального мышления в рамках антропологического проекта. Практики осуществления антропологических проектов опираются на символическую форму как условие организации понимания и самоопределения; цели, поставленные в образовательном действии, ставятся, прежде всего, в языке символической формы антропологического задания. Схема же позволяет воспроизвести в рефлексии внутреннее единство сложной социокультурной целостности, в том числе в тех формах, в каких её мыслят участники этой целостности, как в формах организации деятельности, так и в идеологических, превращённых формах.

Категориальная система для сопоставления понятий схемы и символа включает в себя три аспекта: пространственные характеристики мышления в аспекте его онтологической организации, способа отнесения к действительности; структурные характеристики в аспекте управления единицами целостности мышления; характеристики произвольности в аспекте коммуникативной организации мышления.

Эти аспекты и характеристики представляют собой инвариант «неклассического идеала рациональности» как нормы мышления, выделенного в различных подходах к синтезу гуманитарного знания и моделированию системного социокультурного объекта. Как ведущие подходы могут быть указаны: системомыследеятельностная методология (Г.П. Щедровицкий, О.И. Генисаретский и другие); феноменологический анализ законов существования символического мышления и символических форм организации сознания (М.К. Мамардашвили, А.М. Пятигорский); семиотический анализ законов существования символического мышления и «символических полей» культуры (Р. Барт, Ю.М. Лотман). 

Прежде всего, ограниченность понятийного мышления преодолевается за счёт пространственной (топологической) модели мышления и сознания. В системомыследеятельностном подходе мышление рассматривается как подсистема универсума мыследеятельности, описываемого пространственной позиционной структурой [244]; схема мыследеятельности выступает онтологической целостностью по отношению к описанию явлений, связанных с мышлением и деятельностью, а также по отношению к любому содержанию, возникающему в мышлении и в деятельности.

Такая онтология строится на преодолении натурализма логического (отождествление мышления со структурой логического вывода), языкового (отождествление мышления с результатами, выраженными в текстах), психологического (отождествление мышления с индивидуальным процессом «размышления»).
 Одновременно эта онтология противопоставляет себя онтологии объекта классического рационализма как объекта естественного, существующего безотносительно к мышлению и деятельности [245].

Основная схема мыследеятельности выделяет три относительно автономных уровня, упорядоченных иерархически:

1. Уровень социально организованного и культурно закрепляемого коллективного группового мыследействования. Мышление на этом уровне не присутствует непосредственно, но «материализовано» в способах, инструментах, целях действия и в формах кооперации. 

2. Уровень полифонической и полипарадигматической мыслекоммуникации. Мышление на этом уровне разворачивается в тексты, но это не монологические дедуктивные тексты, рассматриваемые классическим рационализмом, но совокупность фрагментов различных текстов и коммуникаций, диалог не только различных смыслов, но и различных логик. 

3. Уровень чистого мышления, развертывающегося в невербальных схемах, формулах, графиках, таблицах, картах, диаграммах и других подобных знаковых средствах. 

Уровни мыследеятельности объединяются в системное целое за счет процессов понимания и рефлексии; эти процессы отображают содержание одного уровня в содержание другого ( так, понимание содержания результатов чистого мышления отображает его в тексты мыслекоммуникации, а рефлексия содержания, возникающего в коммуникации, позволяет выстроить схему в чистом мышлении. 

Мышление, организованное по схеме мыследеятельности, исходно строится по принципу «множественного знания», включает в себя по меньшей мере две различные позиции на каждом уровне; из него невозможно выделить одно знание, которое может быть непосредственно спроецировано на объект мысли. 

Содержательно эти знания могут быть разделены и противопоставлены друг другу как представления объекта «с разных сторон», «в разных аспектах»; но эти аспекты связываются между собой сперва посредством связи различных позиций и представлений в кооперированном действии и в коммуникации, затем ( с помощью рефлексивных схем и знаний. Каждый уровень мыследеятельности предполагает собственный способ отнесения к объекту, но одновременно схемы «объединяются единой логикой мыслительной работы ( их противопоставлениями и сопоставлениями, разделениями и сопряжениями, отношениями «протягивания» одних схем через другие и т.п.» [251, с. 74-76].

Пространственная модель сознания в его связи с мышлением строится иным способом. Пространственно сознание может быть представлено как сфера, в которой мысль представляет собой особое место. Следуя Канту, вводящему пространство и время как априорные формы созерцания, Мамардашвили рассматривает сознание как целостность, развёрнутую в пространстве и охватывающую свой предмет: «если бы мы… предположили, что у предмета есть свое время или свое пространство, то мы должны были бы предположить и сознание...» [251, с. 226-227]. 

Вводятся также представления о состоянии сознания и структуре сознания. Эти характеристики не являются внутренними (когнитивными либо психологическими) характеристиками субъекта, но представляют собой внешнюю по отношению к единичному субъекту и единичному акту мышления структуру, выступающую условием реальности содержания мышления и сознания. Согласно Мамардашвили, мысль предметна за счёт того, что субъект установлен определённым образом относительно предмета. «Установка… есть понятие, относящееся, с одной стороны, к некоторому бытийному уровню… с другой стороны, установка позволяет фиксировать и наблюдать следствия, уже проверяемые эмпирически и даже экспериментально» [133, с. 59].

Классической метафоре сознания как зеркала, отражающего реальность, Мамардашвили противопоставляет метафору сознания, протяженного в мире и трансформирующего его. В сфере сознания обнаруживаются особые точки интенсивности, определяющие структуру сознания через  временные и пространственные единицы, не безразличные в жизни сознания и определяющие смысл и назначение любого другого содержания. Эти точки интенсивности описываются символами, задающими возможность удерживать в мысли то, знание о чём невозможно (как, например, знание о смерти). Содержательно символ (в отличие от знака, который может быть отнесён к предмету, его свойствам и отношениям) «пуст», фиксирует невозможность понимания в режиме линейного размышления. Содержание этих символов, согласно Мамардашвили и Пятигорскому, заведомо не может быть предметом теории; возможно лишь метатеоретическое знание, рефлексивное знание о границах теоретического знания. Здесь снова прослеживается идея, восходящая к Канту [137].

Отметим, что если в составе антропологического проекта и заданного этим проектом трансцендентного содержания символу приписывается статус объективности, то в практической жизни сознания символ выступает оператором, меняющим в точке интенсивности режим сознательной жизни, выстраивающим переход из каузально детерминированного существования в существование, определяющее и обосновывающее себя.

Парадоксальным образом за счёт пустоты символа, его беспредметности мыслящее существо может извлечь из символа знание о себе ( определить себя не относительно предметных условий своего существования и не чисто понятийных конструкций, но относительно свёрнутого в символ трансцендентного содержания.

Представление о пространственной структуре сознания позволяет избежать характерной для классической философии и вообще для классического гуманитарного мышления оппозиции субъекта и объекта, внутреннего и внешнего, представив сознание не как интенцию по отношению к внешнему предмету (подобно тому, как это делает, например, феноменологическая философия), но как поле, в котором предметность удерживается точками интенсивности. Поле сознания, ограниченное символическими формами, таким образом, доопределяет и достраивает предметный мир. Тем самым символическая организация поля сознания может выступать порождающей структурой самоопределения, в том числе самоопределения, организуемого целенаправленно в рамках образовательной практики.

Само же содержание символов не может быть непосредственно интерпретировано ни на каком отдельном предмете или локальном фрагменте отношений предметного мира.

Сфера сознания содержит особый тип явлений, явлений сознания. Согласно Мамардашвили, к явлениям сознания могут быть отнесены синтетические образования, включающие в себя как элементы пространственной и символической организации сознания, по отношению к которым принципиально невозможно построить позицию внешнего наблюдателя. Эти элементы описываются рефлексивным сознанием как содержание уже состоявшихся либо возможных событий сознательной жизни, и внешний наблюдатель не может воспроизвести их в собственном опыте, выделить и описать в качестве объекта. Можно иметь дело лишь со следами сознания, с ситуациями понимания сознания, в первую очередь понимания сознанием собственных явлений; явления сознания могут быть даны либо в символическом тексте, в котором рефлексивное сознание описывает себя, либо в изменении действий субъекта в поле сознания.

Так, по словам Мамардашвили, «знание не пересаживаемо из головы в голову в силу одного простого онтологического обстоятельства: никто вместо другого не может ничего понимать, понять должен сам и, более того, если уже не понял, то вообще не поймёшь сообщаемое: понять можно лишь то, что уже понял» [133, с. 13]. Тем самым такое принципиально важное для любого образования явление сознания, как понимание ученика, не может быть непосредственно представлено в педагогической действительности. Следы, с которыми имеет дело педагог, во многом определяются его собственной установкой, определяющей его возможности интерпретации: например, «понял, значит, может рассказать» или - «понял, значит, может подействовать».

Понятийный аппарат для восстановления явлений сознания представляет собой метатеорию сознания и связан с преодолением собственных установок наблюдателя, в результате чего его сознание перестает быть спонтанным, автоматически функционирующим процессом.

Такое представление сознания логично разворачивается в представление о пространственном положении мысли, в которую можно попасть, оказаться в мысли, мыслимой уже когда-то. Мамардашвили объясняет это тем, что сознание обладает подобием силового поля: «...эта связность первична по отношению к ее возможным кристаллизациям. Последние оказываются предметными просто в силу… определенного сгущения названного мной поля» [129, с. 286].

Согласно Мамардашвили, первичность пространственной структуры мысли по отношению к ее предметности вытекает из того, что простое логическое связывание понятий может не быть мыслью, может представлять собой ее имитацию либо порождать беспредметные понятия, не соотнесённые с реальностью. Действительное движение мысли по пространственной структуре сознания представляет собой приключение, перипетию, поиск, усилие мыслящего существа собрать себя в определённой точке.

Здесь пространственный анализ сознания смыкается с проделанным Ю.М. Лотманом пространственным анализом сюжета как основной порождающей единицы культурного поля [124, с. 386(406]. Сюжет мыслится как движение героя в неоднородном пространстве (которое частично может совпадать с реальным физическим пространством, но может включать в себя «тот свет», «зазеркалье», символические миры, лишь частично совпадающие с реальным). Переходы в этом пространстве представляют собой не столько физические перемещения, сколько, в первую очередь, приобретения и потери (в том числе приобретения и потери понимания, утрату героем себя и обретение новой целостности).

Таким образом, рассмотрение пространственных характеристик мышления позволяет удержать его, во-первых, в аспекте организации деятельности и понимать мышление как движение содержания в системе позиций; во-вторых, в антропологическом аспекте, что позволяет понимать мышление как движение в пространственной структуре сознания; в-третьих, в культурном аспекте, что позволяет понимать и разворачивать акт мышления как сюжетную перипетию.

Структурность как характеристика организации практического мышления позволяет рассматривать целостность мышления не как целостность дедуктивной системы разворачивания понятия, но как целостность деятельности управления. В этой интерпретации мир понимается как искусственная, выстраиваемая целенаправленно целостность, а мышление — как то, что осуществляет управление. Такое мышление всегда возникает в конкретной ситуации, из ситуативного смысла (контекста) и вне этого контекста не может быть понято. 

Представление о ситуации в системомыследеятельностной методологии связано с задачами программирования, организации исследований и разработок. Для решения этих задач ситуация выступает, прежде всего, предметом анализа и реконструкции. Анализ ситуации позволяет выделить её субъектов, содержание их мышления, действительные цели и предметность их деятельности. Реконструкция ситуации воспроизводит реальную ситуацию в схеме, включая содержательные интенции субъектов ситуации и цели их деятельности: «с точки зрения мышления последние можно даже рассматривать как частичные моменты и стороны процесса реконструкции ситуации» [251, c. 256]. Результатом анализа и реконструкции ситуации является её схематическое, т. е. принципиальное изображение и фиксация.

Ситуация может также имитироваться игровым образом; мышление, проигрывающее ситуацию, принципиально отличается от мышления, рассматривающего ситуацию объективированно, в схеме. Такое мышление, с одной стороны, программирует само себя посредством схем деятельности отдельных субъектов, норм их мышления и кооперации,
 с другой стороны, схема проигрываемой ситуации может быть выделена за счёт рефлексии.

Ситуация также выступает местом разворачивания сюжетной перипетии; с этой точки зрения принципиальной оказывается возможность выстроить структуру ситуации как систему заранее предусмотренных мест, переходов, возможностей. В этом случае ситуация определяется совокупностью символов и предписаний, что позволяет закрепить точки интенсивности сознания и одновременно различить игровое (обратимое) и реальное (необратимое) движение. Выстроенная таким образом ситуация осуществляется как поле сознания, в котором движение мысли совершается как событие, как факт, не сводимый к фактическому содержанию самой мысли, ( факт необратимого изменения реальности за счёт доопределения мира и мыслящего субъекта. 

Таким образом, структурные характеристики мышления связаны не только с аспектом управления, но и с антропологическим аспектом: опираясь на структуру пространственной организации ситуации, мыслящий субъект может определить себя, установиться в отношении к миру. Антропологическое задание может быть развёрнуто как в символическое описание границ ситуации, так и в совокупность предписаний (конкретных заданий субъекту, вовлечённому в ситуацию).

Мир такого мышления состоит не из предметов, а из структур, их преобразований и переходов. Предмет в отношении к ситуации определяется не свойствами, а возможностями входить в определённые «положения вещей», включаться в различные структуры деятельности.
 Реализация структурных характеристик мышления заведомо подразумевает коммуникацию, наличие в структуре многих позиций и диалог.

Системомыследеятельностная методология особое внимание уделяет игровым коммуникациям как способу рефлексивного, управляемого моделирования ситуации, движения между действительным содержанием и схемами, выделяемыми в рефлексии. В управляемой игровой коммуникации становится возможным выход из режима действия, детерминированного позицией, в режим действия произвольного, принимающего схему либо меняющего её, тем самым реализуется действительное условие самоопределения. Выстраиваемая в игровой ситуации модель одновременно является мысленной моделью ситуации, воспроизводящей в мышлении действительный либо возможный социокультурный объект. За счёт игрового моделирования реальность мышления становится не внешним по отношению к понятию атрибутом, но необходимым условием возможности осуществления мышления, необходимым предикатом разворачивающегося в мышлении содержания.

Ситуативное мышление выступает одновременно предметом и инструментом организации игрового действия в определённой позиции и взаимодействия игровых позиций, отражающих действительную структуру позиций моделируемой ситуации. Знаковые и символические формы, схемы, способы и модели деятельности включаются в процесс мышления как опоры, на которых разворачивается коллективная мысль, а не как объект, противопоставленный мысли; социокультурная целостность, моделируемая как организованность мышления, выступает в рефлексивных отображениях не как совокупность теоретических описаний, а как совокупность структур практической организации деятельности.

Среди принципов организации мышления как игрового моделирования можно выделить принципы позиционного анализа и мышления по схемам многих знаний. 

Позиционный анализ позволяет соотнести определённое содержание мысли с конкретной позицией в системе коммуникаций и коопераций. Тем самым преодолевается натуральная предметность содержания и восстанавливается то, за счёт каких исходных определений мыслящего субъекта и допущений относительно характера предмета мысли и его места в структуре деятельности с необходимостью появляется именно такое содержание, выстраивается схема генезиса содержания. 

Схемы многих знаний позволяют удержать многообразие предметного содержания в отношении к единому объекту мысли: моделируемый социокультурный объект выступает рефлексивной конструкцией, синтезирующей знания вместе со схемами их генезиса, идеальным объектом ( конфигуратором,
 и его появление требует позиции, рефлексивной над модельной коммуникацией.

Сознание может быть рассмотрено как условие ситуативного осуществления такой рефлексивной позиции, как управляющая структура над спонтанными, разворачивающимися естественно (в реальной ситуации или в её игровой модели) процессами мышления и взаимодействия и как условие перевода этих процессов в произвольную, управляемую форму. 

В игровой коммуникации появляется возможность свободной вариации сознания, удержания действительного содержания в спектре возможных. Но такая свободная вариация возможна лишь, если структура сознания самим сознающим субъектом перестаёт отождествляться с фактическим содержанием сознания. «На уровне воспроизведения запомненный факт является фактом сознания, поскольку сознающий субъект может эксплицировать при этом факт запоминания. Факт свершения события, о котором идет речь, факт запоминания и факт воспоминания ( это факты, относящиеся к психическому процессу памяти. Но когда они выступают на уровне их корреляции, в каком-то едином потоке, то они уже не могут рассматриваться объектно. И тогда это уже дает нам право говорить о сознании» [137] 
.

Тем самым структура ситуативной и рефлексивной коммуникации позволяет осуществить произвольность субъекта мышления и сознания. В такой структуре мышление и сознание перестают быть атрибутами мыслящего и сознающего индивида и становятся условиями его субъектности как произвольности в осуществлении собственных определений.

Таким образом, практическое мышление выполняется в пространственных структурах; управляет структурой пространства посредством обозначения символических границ и переходов; воспроизводит рефлексивно целостность социокультурного объекта как поля сознания и тем самым устанавливает и определяет субъекта мышления как действительного субъекта.

Следовательно, альтернативой организации образования, ориентированного на текст (знаковую форму) как основную содержательную единицу, выступает организация образования, основанная на построении пространственных структур, организующих субъекта мышления. По отношению к такой организации образования практическое мышление представляет собой, прежде всего, условие разворачивания и выявления содержания, скрытого в символических структурах и схемах организации деятельности, определения внутреннего смысла и логики действий субъекта образования.

Антропологический аспект практического мышления связан с переходом от нерефлексивного воспроизведения антропологических характеристик, порождаемых существующими бытийными структурами, к управлению появлением таких бытийных структур как пространственных форм организации сознания за счёт установления новых правил и символов, организующих пространство, либо их мысленного, игрового, символического моделирования.

Таким образом, практическое мышление, направленное на понимание и формирование антропологических характеристик, становится практической антропологией. Содержание практической антропологии удерживается одновременно рефлексивно, аналитически, как способ знания субъекта мышления о самом себе, и синтетически, как совокупность порождающих символов и пространственных структур. В рамках практической антропологии может быть уточнён тот антропологический проект, который был обозначен как императив открытого образования; на основе этого могут быть введены и рассмотрены единицы организации содержания открытого образования как практической антропологии и социальные институты, в которых такое образование может осуществляться в современной социокультурной ситуации.

Необходимо соотнести открытое образование как с культурными формами и институтами религиозной жизни, реализующими соответствующие трансцендентные императивы и антропологические проекты, так и с антропологической составляющей массового образования и массовой культуры. Это соотнесение позволяет выделить инвариантные структуры практической антропологии и содержательно сформулировать современное антропологическое задание (соответствующее социокультурной и образовательной ситуации России начала XXI в.), выдвинуть гипотезу о его месте в системе образовательной деятельности.

Реализация практического педагогического мышления как практической антропологии требует обозначить социокультурный объект как сферу, в которой выстраивается система целей педагогической деятельности. Граница такой сферы может определяться социальными нормами и императивами, натурализованными представлениями о природе человека., требованиями к организации духовной жизни, антропологическим заданием. Из различия способов, задающих объект педагогики, вытекает и различие позиций, реализующих педагогическую деятельность.

В первом случае это учитель, выступающий носителем нормированного знания и организатором деятельности ученика по отношению к содержанию знания и способам его организации. Во втором случае педагог может быть обозначен, скорее, как «садовник»,
 организующий среду роста, оформляющий и культивирующий определённые процессы, происходящие с воспитанником. Реализация педагогики как практической антропологии (как и духовной педагогики, непосредственно реализующей трансцендентное содержание) требует позиции, организующей пространство сознательной жизни ученика и оформляющей факты и события сознательной жизни, прежде всего, переходы и точки интенсивности в сфере сознания. В традиционной духовной педагогике это позиция наставника, в современных программах открытого образования такая позиция обозначается как позиция тьютора.

Непосредственные усилия тьютора направлены на осуществление человеческой возможности в условиях конкретной ситуации; цель же его, формирующаяся из антропологического задания, принадлежит сфере духовной жизни. Соотнося деятельность тьютора с деятельностью педагога в социальном или природном образовании, можно утверждать, что тьюторство начинается там, где заканчивается педагогическая технология. Иначе говоря, задача организации пространства сознательной жизни появляется тогда, когда стратегия целенаправленного воздействия на ученика исчерпана либо неэффективна и ставится принципиально иная педагогическая задача: организация и реализация практик «освобождения»
 как трансцендентных актов. Системы педагогики, основанные на открытости возможностей движения ученика к трансцендентному содержанию, на представлении о духовном восхождении как пути познания, могут быть противопоставлены системам, основанным на метафизическом и догматическом постулировании определённого содержания как окончательного и замкнутого. 

Что не есть деятельность тьютора и где она может появиться, возможно показать на примере одной из наиболее целостных систем духовной педагогики — системе путей достижения высшего знания, описанные в работе Климента Александрийского [101, 9], исходящей из мистического откровения евангелиста Иоанна: «В Начале было Слово». По представлениям Климента, выделяется три ступени откровения Слова (Божественного Логоса).

Исходя из этих ступеней, Климент пишет три сочинения: «Протрептик», «Педагог», «Дидаскалос»
 («Строматы»). «Протрептик», или «Увещевание к язычникам», ( сочинение, предваряющее выбор христианского пути, в этом смысле оно представляет собой этап подготовки к трансцендентному акту. Увещеватель учит неверующих — передает сведения, необходимые перед актом принятия христианства.

Педагог необходим тем, кто пожелал принять христианское учение и следовать ему. Педагог указывает путь и сам является образцом, то есть эта позиция связана с демонстрацией норм «праведной» организации сознательной и духовной жизни.

Задача «Дидаскалоса» ( демонстрация божественного. Его деятельность не сводится к определённой системе приёмов и целенаправленных действий, но использует все доступные подходы, возможности, аргументы. В качестве особенностей такого типа наставлений возможно выявить интуитивное движение без ограничения по отношению к подходам и философским позициям, одновременное скрытие и выявление смысла. Инструментом такого наставления оказывается символ. Значение символа выходит в этой связи далеко за пределы непосредственной задачи толкования Писания и приобретает значение основного инструмента познания. 

Посредством неоднозначности символа провоцируется поиск, осуществление которого возможно лишь в трансцендентной реальности. Набор символических средств «входа в иную реальность», трансцендирования не может быть привлечён извне либо спроектирован безотносительно к содержанию как дидактический приём, но вырастает из самой системы христианской метафизики; в случае Климента используется символическая специфика корпуса христианских священных текстов.

Символический горизонт задаётся, с одной стороны, положением о сотворении человека. по образу и подобию Бога, с другой ( положением об утрате этого подобия вследствие грехопадения; вектор движения связан, следовательно, с необходимостью преодолеть «греховную человеческую природу», «сбросить ветхого Адама». Отметим, что содержательно об этом отношении подобия нигде в Писании прямо не говорится; это знание («гнозис») должно быть достигнуто в результате личного движения. В отличие от гностиков, считавших, что высшее знание (уподобление Божественному) должно быть достигнуто в ходе самого трансцендентного акта как озарение, Климент выстраивает пространство движения в трансцендентальной реальности и последовательность этапов восхождения к гнозису.

Первый этап ( «очищение» ( предусматривает освобождение от чувственных страстей, инерций восприятия и мышления, связанных с «материальным миром» повседневности, актуальных для повседневной жизни целей, и направлен на достижение способности созерцания умопостигаемого мира, это этап «непреложного отделения».

Второй этап ( отвлечение от телесных, рациональных и умопостигаемых сущностей души, преодоление инерции восприятия собственного «я» как конечной инстанции рефлексии. Целью его является продвижение к первоосновам. Данный процесс содержит три этапа для посвящающихся ( это прохождение малых мистерий: учение о мире и времени, музыка, астрономия, геометрия и диалектика (опосредованные знания о Боге); Великие мистерии (непосредственные знания о Боге); негативное (апофатическое) богопознание.

Третий этап ( «увиденное». Путь поиска в отказе от конечного образа во имя благодати знания ( открытие духовной сущности, которое осуществляется Божественным Учителем ( Логосом. Таким образом, функции Логоса возможно рассматривать как функции педагогической позиции. Содержание же этих функций определено в Писании: наставления, притчи, история Христа. Педагогическая функция (позиция) Логоса отвечает за восхождение к сущности Духа (в данном случае Бога) в трансцендентной реальности. 

Увещеватель передает писание (осуществляет дидактическую позицию); Педагог как руководитель и воспитатель передаёт нормы организации жизни и мышления; Дидаскалос осуществляет трансцендентные средства выхода, передаёт символические инструменты; Божественный Учитель, хранитель и передатчик истины, отвечает за осуществление ученика «по образу и подобию».

Педагогическая система Климента Александрийского является одной из наиболее целостных и преемственных по отношению к теологической системе христианства как метафизической основе. Но в этой системе отсутствует позиция носителя антропологической практики в сфере Духа, отвечающего за развитие этой сферы посредством индивидуального прорыва. Климент, организующий пространство индивидуального движения, двойственен Августину, делающему акцент, прежде всего, на обустройстве пространства коммуникации через «Книгу» и исповедь [181], ( тьютору может быть уподоблен именно исповедник, но сам институт исповеди не предполагает возможности индивидуального поиска и перехода, столь важной для Климента.

В сходной ситуации оказываются и другие религиозные педагогические системы, включая уже рассмотренную практику дзен-буддизма: индивидуальный переход принципиально не нормирован и не управляем, более того, сама его возможность противопоставляется всякому нормированию и управлению.

В такой педагогике антропологическое содержание мыслится, прежде всего, как пустое пространство, в которое должен быть помещён конкретный человек с его наличными качествами и феноменами сознательной жизни. В этом принципиальное отличие педагогики трансцендентного от других типов педагогики, постулирующих определённые человеческие характеристики в категориях Сущего и Должного.

В противоположность педагогике, реализующей определённую модель существования и долженствования, деятельность тьютора осуществляется через соотнесение антропологического и духовного содержания условия реализации человеческих возможностей; эта практика отвечает за установление и оформление человеком себя в сфере Духа, и основной в ней является категория перехода. Редукция этого содержания к антропологической составляющей предполагала бы основной категорию совершенствования исходно заданных качеств, тем самым возвращаясь к «природной педагогике». Редукция к духовной составляющей предполагала бы как основную категорию исполнения, тем самым отменяя пространство свободы и возможность самоопределения. 

В этом отношении экзистенциальное основание тьюторства ( бытийный зазор между человеческим существованием и трансцендентным содержанием; на этом же экзистенциальном основании требование открытости образования строится не как внешнее требование, но как требование удерживать в образовательном движении принципиальную неопределённость и вариативность в отношении как к образу Сущего, так и к образу Должного.

Традиционная педагогическая установка также связана с абсолютизацией категории исполнения; но в массовой образовательной деятельности содержание сужается к конечному и вторичному по отношению к исходному трансцендентному вызову: к текстам, знаковым и символическим системам, ритуалам. Тем самым догматизируется конкретный образ долженствования, что имеет своим следствием догматическую педагогическую установку. 

Такая установка порождает учителя как особый антропологический тип, мыслящий себя в качестве носителя «правильного» знания и одновременно переживающий ценность этого знания; позитивное, книжное и нормативное знание заменяет собой знание трансцендентного. Одновременно ученик помещается в искусственное пространство, в котором сакральный характер присущ самому процессу передачи и усвоения знания вне зависимости от его содержания
. Процесс приобретения знаний приобретает ритуальный характер смирения и послушания.

В таком догматическом образовании антропологическое задание ещё сохраняется, если сакральный характер знания аргументирован сакральным характером образа долженствования, представлением о знании (и послушании, исполнении) как условии желаемого будущего, будь то доступность образованному человеку социальных переходов или возможность включения в значимые социокультурные практики. Вне этого формируется антропологический тип «массового человека.» [154], вокруг которого вырастает массовая практика порождения и употребления текстов и других знаковых артефактов, не обращённая к каким-либо трансцендентным основаниям. В массовом человеке стираются либо деформируются социальные, культурные, профессиональные, конфессиональные различия; теряет смысл определение человека. через набор его качеств и позиций. 

В этой ситуации образование уже не может быть институтом, воспроизводящим определённый антропологический проект не рефлексивно. Прежде всего, педагогика как реализация онтологии текста оказывается неконкурентоспособной как в социальном плане, так и по своему назначению: усложнение современной жизни уже не позволяет проектировать результат образования как совокупность свойств и качеств, сохраняющихся в течение последующей жизни образованного человека..

Общей тенденции массовизации и реализующим эту тенденцию образовательным и культурным проектам практическая антропология может противопоставить стратегию индивидуализации, задающую открытые, не целевые образовательные пространства. Тьюторство, таким образом, оказывается сопричастным развитию на предельных уровнях человеческой жизни. В качестве объекта и пространства нахождения средств деятельности для тьютора выступает онтология индивидуальности, символы индивидуальности как символы самоопределения, история развития индивидуализированной сущности. Тьютор присваивает на уровне онтологии средств историю развития индивидуальности и обеспечивает программы как разворачивающиеся онтологии индивидуальности. Индивидуальная образовательная программа направлена на создание особого образовательного пространства, исходя из концепции индивидуализированного существа, выстраивающего собственное отношение к массиву культурных текстов и их содержанию.
 Одновременно необходим переход от подхода проектного, детерминирующего и технологически организующего образовательное движение, к подходу программному, в котором выстраивается открытое пространство человеческих возможностей.

Понятия, водимые для описания онтологии индивидуальности как рабочей онтологии тьюторства, с необходимостью должны быть рефлексивными и обозначать пространство свободы, в котором происходит становление индивидуальности. Они должны также позволять тьютору, управляющему процессом индивидуализации и самоопределения, выстраивать необходимую антропологическую структуру, систему позиций, событий и переходов, в которой становится новое качество.

Индивидуальность, понятая как феномен сознательной жизни,
 предполагает наличие

символических структур описания человеком себя и собственного опыта сознательной жизни, способов представления себя и внешнему наблюдателю, позволяющих человеку отделить себя от собственной спонтанности ( символических структур внутри ситуации, организующих также и рефлексивную коммуникацию вокруг ситуации сознания.

Такие символические структуры, устанавливающие индивидуальность, связаны с предельными вопросами бытия ( вопросами веры, помещения человека. в мир, назначения человека., служения. Уникальность современной социокультурной ситуации состоит в том, что ответ на этот вопрос открыт, поэтому индивидуализация происходит за счёт обнаружения собственного ответа, по отношению к которому культура выступает, скорее, совокупностью прецедентов поиска, а не готовыми решениями.

Представление об индивидуализации как стратегии открытого образования должно быть соотнесено также с прагматическими представлениями современного образования о компетенциях как образовательных результатах и эффектах. Компетенция в современной педагогике понимается как синтетическая характеристика, определяющая способность человека. продуктивно включаться в различные позиции деятельности и социальные ситуации. В этом принципиальная антропологическая новизна понятия компетенции в сравнении с представлениями об антропологических характеристиках, рассматриваемых независимо от структурных характеристик конкретного социокультурного целого, в которое включается индивид, и от способа его включения.

Подход к компетенциям, присущий в целом как европейской (например [211]), так и российской (например [156]) педагогической науке, выводит компетенции из структуры и системы норм различных сфер социальной жизни и профессиональной деятельности. Но такой подход представляется ограниченным в условии непрерывного изменения системы профессиональных позиций; в России также ( трансформации системы социальных связей и институтов. В этих условиях субъект любой деятельности может быть вынужден иметь дело с открытым, ненормированным (или неадекватно нормированным) пространством и, следовательно, не только достигать цели деятельности, но и управлять её нормой.

В целом современному европейскому пониманию компетенций присущ подход, основанный на методологическом идеале бихевиоризма и исключающий из рассмотрения феноменологию сознания и рефлексии и фиксирующийся на внешних формах участия человека. в сложно организованных системах деятельности и институтах. Наиболее очевидно описание компетенций через описание рабочих задач и результатов работы. Здесь компетенции понимаются как способность действовать в соответствии со стандартами организации; тем самым готовность человека. к определённой деятельности сводится к готовности занять определённое место и действовать в соответствии с заранее заданными схемами. Другое определение возникает в деятельности консультантов по вопросам эффективного управления и ориентировано на описание компетенций как характеристик личности, направленных на достижение высокого результата в работе [211]. Такой подход определяет понимание человеческого капитала среди других ресурсов организации деятельности, управляемых из внешней субъектной позиции. Человеческий капитал, понятый как набор компетенций, сам по себе не подразумевает возможности субъектного отношения человека. как к собственной деятельности, так и к возможности управления собственными компетенциями.

Очевидно, что такой подход несовместим со стратегией индивидуализации и антропологическим проектом человека., готового выстраивать свои действия в открытых ситуациях. Кроме того, такой подход противоречит базовой ценности русской культурной традиции: способности любого человека., независимо от его социального и культурного статуса, включаться в сложные рефлексивные коммуникации, обращаться к собственной жизненной ситуации как к открытой, изменяемой, не окончательной и осуществлять рефлексию скорее в символической (в том числе эстетической) форме, чем в форме аналитической.

Механистическому представлению о компетенциях, основанному на методологическом идеале бихевиоризма, поэтому можно противопоставить представление, опирающееся на традиции исследования мышления и рефлексии в рамках культурно-исторической теории и системомыследеятельностного подхода. В рамках этой традиции можно утверждать, что базовая компетенция современного человека., актуальная в особенности для России, ( рефлексивная возможность помещения себя в определённую систему деятельности и социальную ситуацию, в том числе возможность капитализации (превращения в ресурс) собственных наличных качеств и обстоятельств.

Для этого необходимо самоопределение как возможность обнаруживать своё место в различных социокультурных ситуациях и выстраивать цели, исходя из трансцендентных ситуации оснований, в том числе цели, связанные с изменением ситуации, с использованием её как ресурса для общезначимых результатов и достижений. Необходимо выстраивать жизненную индивидуальную стратегию, вытекающую из самоопределения. Для этого, кроме собственных оснований и императива, необходимо также иметь возможность видеть социокультурную действительность в целом, в её истории и спектре тенденций её развития, уметь восстанавливать в рефлексии структуру наличной ситуации и входящих в неё позиций, исходя из логики развития социокультурной действительности, и проектировать собственные и совместные действия в этой структуре, выходя в позицию управления. Базисом же, на основе которого могут быть реализованы все эти возможности, является способность к мобилизации личностных ресурсов и управлению ими, в классической европейской философии связывавшаяся с волей.

Терминологически эти возможности можно объединить понятием потенциала как универсального спектра возможностей, могущего развернуться в различные индивидуальные траектории и в различные виды деятельности. 

Таким образом, представлению о конечном наборе внешних компетенций противопоставляется понятие человеческого потенциала как универсальной способности ставить сложные, в том числе рекордные цели и задачи, готовность к современным формам мобильности, мышление в глобальных культурных, экономических и политических координатах, способность искусственного, проектного отношения к собственным перспективам. Одновременно человекаеческий потенциал включает в себя такие базовые человеческие качества, как воля, устремлённость, самостоятельность в принятии решений, наличие устойчивых и оформленных интересов и целей. 

Понятие человеческого потенциала связано не с анализом наличных человеческих качеств и возможностей, но со стратегией индивидуализации, понимаемой как программа их становления; это понятие выступает регулятивным в отношении к педагогике как практической антропологии и задачам управления открытым образованием. Открытым является вопрос о связи через понятие человеческого потенциала и стратегии индивидуализации масштаба конкретного педагогического действия, в котором представлены отдельный человек и локальные ситуативные коммуникации, масштаба формирования образовательной программы (в том числе массовой образовательной программы) и «больших» масштабов управления — масштабов региона, страны, культурного пространства Русского мира. Можно предположить, что такие социокультурные целостности, как регион, страна, национальная культура, могут мыслиться как носители человеческого потенциала и структуры, порождающие новые проекты, программы и массовые прецеденты его развития.

Представление о человеческом потенциале как предельной антропологической характеристике позволяет выстроить к более локальным человеческим качествам рефлексивное, искусственно-техническое отношение, развернуть открытое образование как организацию пространства индивидуальной свободы, включающей в себя свободу проектирования собственной сущности как символической формы, задающей индивидуальность. 
Рабочий язык тьютора как организатора пространства индивидуальной свободы ( язык
самоопределения, трансформирующийся в масштабе конкретной образовательной ситуации в язык самоорганизации, описания собственной ситуации участником образовательной ситуации.

Традиционно языки самоорганизации («заботы о себе») существовали в закрытых институтах: семье,
 роде, церкви, духовных орденах, университетах ( и были по своему происхождению связаны с ценностной вертикалью, исходящей из базовых трансцендентных ценностей и оснований. Сама по себе задача самоорганизации как в религиозных, так и в светских обществах была связана с воспитанием как появлением и культивированием способности преодолевать личностные особенности, соотнося их с универсальными ценностями, и действовать, исходя из этих ценностей.

Индустриальная эпоха, в том числе порождённая ей массовая школа и массовая культура, во многом уничтожила способность этих институтов к порождению антропологических качеств, породив массового человека. как тип, формирующийся вне доступа к институтам выстраивания индивидуальности и овладения нормой самоорганизации. В особенности проблемно антропологический вопрос встаёт там, где, как в России, различные культурные элиты и институты, в которых удерживались и развивались техники индивидуализации и самоорганизации, целенаправленно уничтожались, девальвировались либо дискредитировались.

Предпринимавшиеся в течение XX в. попытки восстановить такие институты в виде замкнутых социокультурных систем, искусственно отделяющих себя от общих социокультурных тенденций (от сект, тайных обществ до макросоциальных экспериментов по созданию закрытого общества в масштабах страны), в большинстве случаев приводила к неспособности их адептов существовать вне порождающего института. Фактически такие адепты оказывались зависимы от внешнего организующего действия, формирующего символические поля и нормы организации. 

Этот опыт снова показывает, что современный язык и культура самоорганизации и самоопределения требуют принципиального отказа от замкнутых систем долженствования в пользу возможности открытого поиска трансцендентных оснований, самостоятельного ответа на предельные вопросы.

Возможность непосредственного введения языка самоопределения и позиции тьютора в существующие образовательные институты далеко не очевидна и может быть связана с неоднозначными последствиями. Смена рабочего языка по сути есть смена структуры и содержания коммуникаций, более того, во многом ( смена организации пространства и времени образовательного действия. Если язык трансляции культуры обращён ко времени, оперирует существующими во времени единицами (текстами и событиями прошлого), продуцирует ситуацию прошлого, длящегося в настоящем и будущем, то язык педагогики самоопределения обращён по преимуществу к пространству, что следует из пространственной модели сознания и мышления. Этот язык связан с размещением субъекта как в пространстве локальной образовательной ситуации, так и в пространстве культурно-историческом, в пространстве символических описаний, задающих пространство индивидуализации. 
Соответственно должно произойти и радикальное изменение коммуникативных стратегий образовательных систем: переход от дидактической логики линейного разворачивания знания к одновременному разворачиванию всей полноты осваиваемого социокультурного объекта (пространства самоопределения). 

Переход от понятия образовательной деятельности как деятельности трансляции культуры к понятию образования как деятельности, направленной на самоопределение и индивидуализацию, трансформирует педагогический язык и педагогическую действительность, вводя принципиально новую действительность самоопределения. Возможность проектировать символические поля самоопределения позволяет рассматривать в качестве образовательных те антропологические проекты и задания, которые прежде выходили за рамки образовательных институтов и, как правило, не осуществлялись как массовые проекты, целенаправленно организовывать условия самоопределения и индивидуализации, в том числе разворачивать связанные с этим антропологическим заданием массовые образовательные программы.

Следующим шагом за социально-антропологическим анализом является анализ и трансформация традиционного педагогического языка и действительности, рассмотрение базовых понятий, социально-педагогических оснований и ограничений традиционных форм образовательной деятельности и переход к построению социально-педагогических оснований открытого образования как практики развития человеческого потенциала. 

ГЛАВА II. Социально-педагогическая типология образовательных практик
§ 1. Системная модель образовательной деятельности. Философско-антропологи-ческие и системно-структурные представления, развитые в первой главе, позволяют определить социокультурный контекст, антропологические основания и императивы различных образовательных формаций, в том числе сформулировать принципиальное отличие педагогики как практической антропологии, реализующейся в программах открытого образования, от образовательной деятельности в массовом образовании. 

Они позволяют также сформулировать качественные требования к организации программ открытого образования, выделить в качестве основной педагогической позиции позицию тьютора и определить основные категории для анализа и проектирования антропологических эффектов, связанных с индивидуализацией, самоопределением и развитием человеческого потенциала.

Однако этих представлений недостаточно для того, чтобы описать внутреннюю норму образовательного пространства; необходимо обратиться к системной модели образовательной деятельности как органической целостности, реализующей в себе как требования к содержанию образовательного процесса, так и институциональную норму его организации. Такая модель, описывая наиболее общие структуры и нормы организации образовательной деятельности, представляет собой логическое основание для её разворачивания, предшествующее как конкретному содержанию образования, так и конкретным схемам организации и управления.

Основная методологическая проблема анализа образовательной деятельности состоит в выборе системы категорий, позволяющих удержать одновременно содержательную составляющую этой деятельности, её интенцию в отношении к внешнему культурному, социальному, антропологическому содержанию, и структуру организации деятельности, реализованную в нормах организации образовательного пространства как социального института, взаимодействия различных позиций в образовательной деятельности. 

В частности, эта проблема проявляет себя в том, что реальные механизмы разворачивания образовательной деятельности могут быть скрыты от её участников, с одной стороны, за предметными формами образовательного содержания, с другой стороны, за непосредственными организационными условиями.

Проблема снимается за счёт описания исходной структуры образовательной деятельности; в качестве такой структуры здесь рассматривается педагогическая деятельность как единство действий, направленных на воспроизведение образовательного содержания, и действий, направленных на воспроизведение институциональных условий образования.

Институт образования с этой точки зрения существует не только в качестве описанного и нормированного социального института в социальном пространстве. Его специфика состоит в том, что он всякий раз утверждается в конкретной образовательной ситуации; более того, утверждение нормы образовательного института конкретным действием учителя и придаёт ситуации статус образовательной.
 

Можно выделить ряд различных системных концепций деятельности, позволяющих с той или иной степенью достоверности моделировать как деятельность, осуществляемую единичным субъектом, так и взаимодействие различных субъектов и позиций. 

В отечественной традиции педагогики и педагогической психологии наиболее распространена концепция предметной деятельности, разработанная по преимуществу А.Н. Леонтьевым и С.Л. Рубинштейном [114, 189]. Особенно стоит отметить вклад А.Н. Леонтьева, система взглядов которого вошла в историю психологии как «психологическая теория деятельности». Деятельность (а не коммуникация, не формирование поведения, не развитие образа личности, как в других психологических концепциях развития) выступает в этой теории как исходный момент формирования человека.. 

А.Н. Леонтьев [114] рассматривает структуру деятельности следующим образом. Изначально деятельность выступает как форма активности, направленная вовне индивидуального усилия, эта активность обусловлена потребностью. Опредмеченная (связанная с определённым предметным материалом) потребность становится мотивом. Деятельность рассматривается как совокупность действий, определяемых мотивом. Действие есть процесс, направленный на достижение цели, и является структурной единицей деятельности. Цель выступает как осознанный образ желаемого результата и связана с мотивом посредством смысла. Действие представляет собой совокупность операций, подчинённых цели. Операции ( это способы, реализующиеся в опредёленных условиях. И в качестве самого низкого уровня А.Н. Леонтьев выделяет психофизиологические функции, «обеспечивающие» психические процессы, происходящие в деятельности. Следует учитывать, что описанная структура в теории Леонтьева принципиально едина для внешней и внутренней деятельности.

Концепция Леонтьева о роли деятельности в филогенетическом развитии направлена на решение широкого круга проблем как теоретической, так и прикладной психологии, в том числе психологических аспектов организации процесса образования; рассматриваются также вопросы развития мотивационной сферы человека. как основы формирования его личности. В процессе развития личности выделяются два этапа: первое «рождение» происходит в дошкольном возрасте при формировании иерархии мотивов, первом соотнесении непосредственных побуждений с социальными критериями; здесь человек начинает действовать вопреки непосредственному побуждению соответственно социальным мотивам. Второе «рождение» личности происходит в подростковом возрасте и связано с осознанием мотивов своего поведения и возможностью самовоспитания, рефлексивного отношения не только к своему поведению, но и к своим мотивам.

Опираясь на введенное А.Н. Леонтьевым понятие ведущей деятельности, Д.Б. Эльконин предложил периодизацию возрастного развития. На основе вытекающего из этой периодизации понятия учебной деятельности как ведущей деятельности в младшем школьном возрасте Д.Б. Эльконин и В.В. Давыдов создали систему развивающего обучения, позволяющую эффективно формировать уже у младших учеников основы теоретических научных понятий, а также рефлексивное отношение к процессу обучения [63]. Однако эффекты коллективного взаимодействия в практике развивающего обучения, создающие коллективно распределённую учебную деятельность [236, 237], а также структура педагогической деятельности и её место в системе коллективно распределённой учебной деятельности [77] уже не описываются психологической теорией деятельности в силу того, что её схема заведомо относится к единичному субъекту.

В качестве еще одного типа построения системной концепции деятельности можно указать направление, в котором деятельность рассматривается, главным образом, исходя из субстанциальных определений человеческой сущности [94, 209]. Можно также отметить социологические теории, рассматривающие проблему социального действия, выделяющие как основную единицу акт деятельности [287]. В развитых формах этого направления выделялись элементы человеческих действий и структура социального действия [277, 289]; но это направление осталось в рамках редукции деятельности к её внешней составляющей, преобразованию предметного мира либо социальному поведению.

В отличие от этих концепций, в рамках системомыследеятельностного подхода были разработаны как схема единичного акта деятельности, так и схемы сложной кооперированной деятельности [49, 50, 194, 241, 244]. Условием применения этих схем, как и других схем системомыследеятельностного подхода, является возможность рефлексивной имитации субъекта деятельности, а следовательно ( субъектной позиции в деятельности, которая может быть развёрнута в рефлексии.

Выбор способа системного описания деятельности зависит от возможности данного способа проявить действительную структуру системного объекта и его особенности и от общих методологических принципов исследования. В нашем случае это связано, во-первых, с процессуальным пониманием деятельности как объекта исследования; во-вторых, с возможностью представить взаимодействие многих действующих лиц; в третьих, применительно именно к процессу образования описать иерархичность взаимодействия.

Поэтому недопустимы подходы, сводящие процессы деятельности к «функционированию системы», «динамике системы», структурным либо параметрическим характеристикам [242], изменяющимся величинам ( «доминантам» или «детерминантам» [146]. Рассмотрение деятельности как движущегося и развивающегося объекта должно начинаться с рассмотрения протекающего процесса, являющегося при таком подходе исходной категорией системного анализа, задающей целостность объекта. Именно такое системное представление, с нашей точки зрения, является наиболее приемлемым к рассмотрению системы деятельности; при таком рассмотрении содержание процесса деятельности заключается во взаимодействии субъектов системы.

 Понятийно задать «систему значит задать качественно специфический способ взаимодействия составляющих» [219, с. 30], выделить тип взаимодействия субъектов системы социальной деятельности. Анализ типов педагогического взаимодействия может быть выполнен на основе разработанной В.П. Фофановым абстрактной модели социальной деятельности через ее соотнесение с моделями педагогики как особой сферы общественной жизни, представляющими образовательную деятельность как одну из систем социальной деятельности. 

Для этого необходимо выделить субъектов педагогического взаимодействия, определить специфику педагогического процесса, соотнести цели субъектов педагогического взаимодействия с задающим их социальным контекстом, зафиксировать специфику педагогических программ и результатов педагогического взаимодействия, что даст необходимые средства моделирования различных модификаций педагогической деятельности.

Отсутствие единой педагогической деятельности, которая могла бы быть описана универсальной моделью, вытекает не только из чередования во времени различных образовательных формаций, рассмотренного в предыдущей главе, но и из многообразия представлений о предмете и задачах педагогики, о целях педагогической деятельности внутри современного массового образования.

В  педагогической традиции наиболее общим является представление о том, что предметом педагогики выступает воспитание человека. человеком. Согласно одному из учебников педагогики, «наличие этого предмета исследования определяет самостоятельность педагогики, ее место в системе наук, в системе «вещей и знаний» [10, с. 20]. Но такое понимание носит предварительный и чрезвычайно общий характер, поскольку требует в свою очередь определения понятия воспитания, являющегося одной из основных категорий педагогики.

Здесь также отсутствует единство понимания. Предельно общее представление отождествляет воспитание с социализацией ( целостным воздействием общества (анонимного субъекта) на личность с целью включения личности в существующую систему общественных отношений. Более узкое понимание определяет воспитание как целенаправленную деятельность, призванную формировать у детей систему личностных качеств, взглядов и убеждений, или как процесс передачи накопленного опыта (нравственного, трудового, другого) и усвоение воспитанниками этого опыта. 

Эти определения подразумевают внешний источник содержания воспитания, связанный с позицией и целями воспитателя; в то же время существует позиция, согласно которой сущность воспитания состоит не столько в передаче, сколько в развитии внутренних свойств личности. Так, например, И.П. Иванов определял воспитание как «процесс целенаправленного развития общественно необходимых личностных отношений человека. к окружающей жизни, к разным ее сторонам, к самому себе...» [88, с. 7].

Рассмотрение целей воспитания из трансцендентных, а не социальных оснований присутствует, например, в Вальдорфской педагогике, основанной Р. Штейнером [239]. В этом подходе воспитание определяется как формирование духовно свободной личности, способной в своем творческом развитии преодолевать стремление общества к консервативному воспроизводству существующих социальных структур и стереотипов поведения. Такое воспитание ориентировано на «искусство пробуждения» скрытых в человеке природных задатков и, следовательно, может быть отнесено к «природной педагогике».

Сходной позиции придерживался Л.Н. Толстой, относившийся к воспитанию (воспроизводству существующих социальных требований, отношений и иерархий) как к принудительному, насильственному воздействию одного человека. на другого
 и определявший образование, в том числе связанное с приобретением ценностей, как свободное отношение людей, основанное на потребности приобретать и сообщать различные сведения.

В качестве социального основания этих подходов можно выделить некритическое принятие наличной системы социальных норм и отношений как единственной и статичной. Антропологическим основанием для подходов, рассматривающих воспитание как искусственный и целенаправленный процесс, является восходящее к эпохе Просвещения представление о человеке как о «чистой доске»,
 потенциально наполняемой любым содержанием, либо о «чистой потенции», абстрактной возможности выращивания любых качеств.

На противоречие между искусственным характером любого педагогического воздействия и натуралистическим пониманием процесса детского развития указывал ещё Л.С. Выготский, развивая тезис П.П. Блонского о том, что воспитание есть «преднамеренное, организованное воздействие на развитие организма» [23]. Выготский выделял следующие задачи педагогики: во-первых, установление форм и приемов организации этого воздействия, во-вторых, выявление законов развития организма, на который собираются воздействовать. «В зависимости от этого педагогика… охватывает несколько совершенно отдельных областей знания. С одной стороны, поскольку она ставит проблему развития ребенка, она включается в цикл наук биологических - естественных. С другой - поскольку всякое воспитание ставит себе известные идеалы, цели или нормы, постольку оно должно иметь дело с философскими или нормативными науками» [42, с. 37].

Из сходных оснований С.И. Гессен, рассматривая педагогику как нормативную науку (в противоположность наукам естественным) и выделяя в качестве главной педагогической категории образование, трактовал его «как раскрытие и оформление «внутреннего человека.», духовное созревание личности, формирование им собственного «Я» на основе законов морали» [221, с. 33]. Определяя в качестве цели образования формирование «культуры личности», Гессен отмечал, что «подлинное образование заключается не в передаче новому поколению того готового культурного содержания, которое составляет особенность поколения образовывающего, но лишь в сообщении ему того движения, продолжая которое оно могло бы выработать свое собственное содержание культуры» [54, с. 366].

Рассматривая в качестве рабочей гипотезы педагогическую деятельность, независимо от целей и представлений о характере объекта, как искусственное, управляющее воздействие на естественные процессы человеческого роста и развития, можно выделить три типа организации педагогики: педагогическое искусство, педагогическую инженерию, педагогическую науку [246]. Заметим, что предметы и объекты педагогической науки, вытекая из целей конкретного типа педагогики, не являются предметами и объектами ни педагогического искусства, ни инженерии. В целом педагогическая наука оформляется в истории образования значительно позже, чем педагогическое искусство, и позже, чем инженерия.

В архаических обществах вхождение в систему общественных отношений «естественным образом» задавало освоение существующих способов деятельности. 

Система обучения и формирования потомства, ориентированная на развитие трудовых навыков, формирование чувства рода и племени, сообщение знаний о традициях, обычаях, нормах поведения, требует от воспитателя, скорее, «жизненного опыта, знания родовых племенных традиции» [180, с. 18]; фактически воспитателем может быть любой представитель старшего поколения. Особое место в таких обществах занимали процессы возрастной инициации и освоения культуры верования [104, 147, 203], ответственным за которые выступает шаман, колдун, жрец. Но, будучи носителем нормы, и жрец не является педагогом; прохождение подростком инициации и переход в статус взрослого полноправного члена племени ( личное дело и заслуга самого подростка, но не предмет ответственности жреца.

Впервые педагогическое искусство выделяется, по-видимому, вместе с оформлением образования как особой сферы в системе разделения сфер ответственности, с оформлением процесса трансляции норм управления; исторически первыми «мастерами», получающими деньги собственно за педагогическую деятельность, являются, по-видимому, софисты; представление о повивальном искусстве мысли как особом искусстве особенно явно формулируется Сократом и подчёркивается в воспоминаниях о нём [106, 163, 166, 165]. 

Рефлексия опыта софистов, Сократа и его последователей, а также проделанная Платоном реконструкция ценностных оснований воспитания граждан Афинского полиса позволяют Аристотелю, исходя из своего учения о душе [5], описать воспитательную систему, состоящую из физического воспитания, нравственного и умственного. Им же одним из первых сформулирована мысль о сообразности педагогической деятельности человеческой природе и сделана попытка дать возрастную периодизацию [79]. 

Тем самым формируются основы педагогической инженерии, на рациональных основаниях определяющей последовательность действий в процессе образования. Особо примечательной работой, оформляющей норму античной риторической школы, является трактат Квинтилиана «Ораторское образование» [11], где педагогическая инженерия выстраивается как система дидактических указаний, впервые выделяется такая единица педагогической деятельности, как приём. Педагогический приём конструируется по аналогии с риторическим; тем самым школа становится риторической не только по содержанию, но и по форме; именно такое уподобление единиц организации образования единицам его содержания приводит, по-видимому, к тому, что риторическая школа становится первой самовоспроизводящейся школой, а учителями — её лучшие выпускники.

Такая бессодержательность риторической педагогики вызывала жёсткую критику уже в поздней античности, в особенности у Блаженного Августина, который сам до обращения в христианство был преподавателем в риторической школе [1]. Бессодержательному приёму ранние христианские авторы противопоставляют содержательный текст [181]; вместе с тем структура античной педагогики определяет и приёмы работы с текстами (Писание и Отцы Церкви становятся предметом новой риторики), и общее представление о структуре образованности.

Заданная Боэцием схема членения низших и высших дисциплин послужила основой организации средневековой школы, впоследствии ( университета.

Далее педагогическое искусство развивалось, прежде всего, как рефлексия либо художественное описание прецедентов педагогического действия (включая, например, М. Монтеня, Ж.-Ж. Руссо). Как и любое другое искусство, такая педагогика представлена в профессиональных эталонах, воспоминаниях, художественных текстах. Педагогическая инженерия же существовала и развивалась как дидактика, то есть целенаправленное конструирование учебных дисциплин и педагогических приёмов (наиболее примечательный образец ( работа Я.А. Коменского «Великая дидактика», обосновывающая классно-урочную форму обучения).

В современной педагогике инженерный аспект представлен в многочисленных формах педагогического проектирования. Так, В.В. Краевский [105], обсуждая организацию научно-исследовательской деятельности в области педагогики, выделяет две функции: научно-теоретическую и конструктивно-техническую. Исходя из этого, он предлагает рассматривать педагогическую деятельность и как объект изучения, и как «объект конструирования, в результате которого создается проект, существующий ещё не в действительности, а в представлении педагогической действительности» [105, с. 36]. В проектах, в частности, фиксируются нормы деятельности по передаче фрагментов социального опыта; вообще, проект педагогической деятельности рассматривается как совокупность знаний о том, как нужно осуществлять эту деятельность в целом, как совокупность предписаний к такой деятельности. 

Существующие подходы к педагогическому проектированию претендуют на нормирование всей педагогической действительности посредством инструментов дидактики, систем учебных дисциплин и педагогических приёмов. Существенными дефицитами такой дидактики являются: неясность методологических оснований, отсутствие явно заданной культурной нормы и предмета проектирования, очевидный разрыв между педагогикой как инженерией и педагогикой как искусством.
 

Как показывает Г.П. Щедровицкий [246], необходимость в собственно научной педагогике возникает при необходимости соотнести действительность реальной педагогики (в том числе представленной в образцах и эталонах педагогического мастерства) и действительность педагогической инженерии. Наука начинает формироваться как необходимое средство преодоления рассогласований между ожидаемым результатом, появление которого должно обеспечиваться разработанными в области инженерии средствами, и реальными эффектами, возникающими вследствие педагогических действий. 

Педагогическая наука появляется, прежде всего, как экспертное знание, систематизирующее представление об объектах педагогической деятельности и ее средствах, выявляющее закономерности и выводящее объективные и всеобщие законы, описывающие определённым образом организованную педагогическую действительность. Такая наука, в отличие от искусства и инженерии, нуждается в онтологическом знании, описывающем объект педагогического воздействия «сам по себе». В разное время и в различных педагогических системах таким знанием выступают общая психология (например, системы Дж. Локка, И.-Ф. Гербарта, Дж. Дьюи), философская антропология (Р. Штейнер), возрастная психология (М.М. Рубинштейн, П.П. Блонский, Л.С. Выготский).

Необходимо различать фрагменты системного педагогического знания, связанные с конкретными образовательными формациями и проектами,
 и возможную, находящуюся в настоящее время в стадии становления целостную педагогическую науку. Такая целостная педагогическая наука должна изучать общие закономерности процессов педагогической деятельности в различных системах и формациях, осуществляющуюся, с одной стороны, как рефлексия над существующими и возможными системами педагогической деятельности, с другой — как «теоретическая» история педагогической деятельности и ее норм [144].

Г.П. Щедровицкий [246] обсуждает проект такой педагогической науки как синтетическое знание, конфигурирующее психологическое знание (отнесённое к объекту педагогического воздействия), логическое знание (отнесённое к содержанию образования), знание о системах и процессах управления (отнесённое к организации педагогической деятельности, взаимодействию педагога с объектом его воздействия). Вслед за С.И. Гессеном и Л.С. Выготским он ставит проблему соотнесения «естественных» законов развития человека. и функционирования социокультурных систем, определяющих требования к результатам воспитания и обучения, и ценностных оснований, из которых разворачивается самоопределение педагогики.

Из этой проблемы вытекает, что педагогика не может быть выстроена как дедуктивное знание из ограниченного набора всеобщих законов; «она должна быть выведена как некоторая функция внутри системы дифференцирующейся социальной деятельности» [220, с. 88]. Способ выведения педагогики должен также восстанавливать основания, из которых в различных системах педагогики ставились задачи либо включения индивида в существующую систему социокультурных отношений, либо вывода его за пределы этой системы в особое пространство жизни (как в различных религиозных педагогиках), либо организации возможности рефлексии и развития наличных социокультурных связей и отношений. 

Анализ представлений о предмете и задачах педагогики, об организации и развитии педагогической сферы свидетельствует, что педагогическая деятельность является сложно организованной системой, основания которой лишь контурно очерчены и до конца не оформлены в рефлексии. Но в рамках предварительного приближения можно рассматривать педагогику «как один из видов деятельности, входящей в ту сферу человеческой деятельности, назначение которой — приобщение молодого поколения к накопленному человеческому опыту» [105, с. 22]. Независимо от целей и оснований, педагогическая деятельность мыслится как «подсистема производства человека.» [15, с. 17], организованная в особый социальный институт с собственными функциями. Так, «воспитание выполняет социальную функцию включения, приобщения нового человека. к существующим социальным институтам» [86, с. 68]; различие в целях, содержании и организации педагогической деятельности определяется тем, какой социальный институт полагается целью.

Наиболее распространённым в настоящее время является представление об институте педагогики как особом институте производства, связанном с механизмами социализации подрастающего поколения; в рамках этого института могут быть выделены различные этапы и различные типы задач. Так, А.В. Мудрик [149], анализируя педагогическую организацию процессов социализации, выделяет три группы задач, решаемых на каждом ее этапе. Естественно-культурные задачи связаны с достижением уровня культурных представлений о «природном естестве» человека.. Социально-культурные задачи — это познавательные, морально-нравственные, ценностно-смысловые задачи, которые специфичны для каждого возрастного этапа в конкретном историческом социуме. Социально-психологические задачи связаны со становлением самосознания личности, самоактуализацией и самоутверждением, которые на каждом возрастном этапе имеют специфичное содержание и способы их достижения.

Воспроизводя определённый набор человеческих качеств, обеспечивая включение человека. в систему общественных, производственных, культурных связей, педагогика выступает одним из институтов трансляции социокультурного целого.

В целом трансляцию можно определить как форму передачи функциональных элементов структуры социума (отношений, способов деятельности, форм организации и коммуникации) из одного состояния в другое; но сама по себе трансляция, в своих простых и непосредственных формах, ещё не требует педагогической деятельности как выделенной, отдельной как от производительной деятельности, так и от форм социальной активности индивида. 

Как уже было показано, необходимость в выделенной позиции, обеспечивающей трансляцию и воспроизводство культурных норм, более универсальных, чем частные способы конкретной деятельности, появляется тогда, когда возникает необходимость в воспроизводстве позиции, обеспечивающей восстановление социокультурной целостности; когда в транслируемом содержании выделяются, помимо конкретных способов деятельности и форм организации жизни, основания, ценности и идеальные представления о долженствовании. Такая педагогика в предельном, обобщающем смысле обеспечивает трансляцию онтологического содержания, связанного не столько с конкретными видами деятельности, сколько с основаниями их разворачивания и управления. В этом отношении нельзя не согласиться с высказыванием: «Педагогика является практикой философского идеализма. Говоря более жестко: то, что не является реализацией (продуктом реализации) философского отношения к миру (в частности, определенной картины мира как результата постановки и решения онтологической проблемы), то не может претендовать на статус педагогики» [256, с.18].

В целом система трансляции является по отношению к педагогической деятельности внешним, объемлющим контекстом, но также выступает и как основополагающий, фундаментальный по отношению к содержанию этой деятельности процесс. В то же время, в зависимости от самоопределения педагогики, педагогическая деятельность может работать как на усиление и закрепление наличной социокультурной действительности, так и на её изменение за счёт обеспечения оснований и нормы рефлексии по отношению к социокультурным единицам различного масштаба. В этом случае воспроизводится не наличное, а идеальное, онтологическое содержание. 

В описании системы педагогической деятельности как социальной системы необходимо задать не столько предметность деятельности, сколько соответствующую систему общественных отношений. «Общественное отношение ( это реально существующая система деятельности в ее конкретном виде. Его субстанция ( социальная деятельность. Однако понятие общественного отношения представляет собой конкретизацию, развертывание исходного субстанционного определения деятельности. Это та же деятельность, но взятая в своей различенности как содержание общественного процесса» [219, с. 241]. В общественном отношении схема организации позиций, составляющих деятельность, воплощена в конкретно-чувственном социальном бытии.

Общественными отношениями, которые оформляют систему педагогической деятельности и связывают ее составляющие, являются отношения трансляции элементов социума. Система педагогической деятельности специальным образом «ориентирована на воспроизводство тех или иных деятельностей (управления, науки, политики и др.), на создание необходимых условий их освоения новым поколением» [87, с. 84]. Другие же социальные организованности имеют поддержание структур трансляции нормы в качестве одной из своих дополнительных функций (связанной с воспроизведением самих этих организованностей, как, например, трудовая деятельность, система семейных отношений, система правовых отношений).

Ряд исследователей, утверждая наличие онтологического разрыва между миром культуры и социума, выводят трансляционные процессы в отдельную от социального развития сферу. Так, например, Е.Г. Лангас утверждает: «В мире культуры «живут» нормы, эталоны, образцы деятельности. Основной процесс здесь ( это процесс трансляции. Мир социума представлен как набор иерархических уровней. И основной процесс в этом мире - движение по иерархии: от низкого к более высокому статусу. Это движение бессмысленно, поскольку не связано с деятельностью» [110, с. 40(41]. С нашей же точки зрения, трансляционные процессы разворачиваются в системе социальной деятельности, сам институт трансляции норм существует в социальном пространстве независимо от того, какой онтологический статус приписывается его содержанию, и может рассматриваться как институт, связывающий мир культуры и мир социума. Мир культуры (мир идей, истории, духа, смыслов), противоположный по своей природе миру социальному и феноменальному, задает содержание процессов трансляции, определяет трансляционные единицы, а социальная действительность организует и обеспечивает эти процессы как систему деятельностей. Такое их наполнение в свою очередь приводит (и здесь мы согласны с Е.Г. Лангас) к целостному объединению мира культуры и социума: «Каждый раз в конкретных ситуациях (видимо, это ситуации так называемых «разрывов») создаются особые организованности из материала культуры и социума, которые впоследствии становятся системами мышления и деятельности» [там же, с. 41].

В процессе воспроизводства деятельности могут быть выделены два процесса: процесс трансляции культурных норм и процесс реализации их в конкретных ситуациях, так как структура деятельности есть две взаимодействующие нормативные структуры: способ преобразования предмета деятельности и ситуативные условия деятельности. Необходимо понимать, что человек становится носителем определенных способов деятельности не в идеальном пространстве культуры (хотя и в отношении к этому идеальному пространству), но в конкретных социально-исторических ситуациях. Эти способы представляют собой «такую определенность процесса деятельности, в которой она воспроизводится и которая передается, транслируется из поколения в поколение, формируется и трансформируется в культурно-историческом процессе и, следовательно, является его организованностью... Реализация норм деятельности означает, таким образом, актуализацию способа деятельности» [73, с. 31]. В конкретных ситуациях деятельности отношения трансляции реализуются во взаимодействии субъектов ( носителей общественных отношений. Эти субъекты обладают определенными интересами, которые реализуются в их деятельности и во взаимодействии; тем самым каждое конкретное взаимодействие одновременно является средством реализации частных интересов взаимодействующих субъектов и средством функционирования социальной системы, а также своими результатами обеспечивает средства, способы, инструменты для других систем деятельности.

Можно выделить два способа функционирования педагогической деятельности по отношению к социальной системе, в зависимости от того, направлена ли педагогическая деятельность на воспроизводство либо на развитие социальной системы. Указание на эти два способа функционирования педагогической деятельности по отношению к социальной системе в различной форме присутствует у многих исследователей. Так, например, обсуждается проблема автономии и гетерономии образования, разворачивание педагогической деятельности из собственных внутренних оснований либо из внешних задач, определяемых общим социальным, культурным, историческим контекстом [59]. Различаются также обучение, направленное на воспроизводство нормативных структур деятельности, и образование как формирование индивидуальности (принципиально нового элемента социальной системы) [87]. Дифференцируется понимание образования как деятельности, связанной с передачей культуры, и как деятельности, «обслуживающей» жизненную траекторию [93]. По принадлежности к процессам соответственно воспроизводства и развития различаются понятия педагогики и антропоники [255].

Для конкретизации понятия педагогической деятельности как деятельности, реализующейся в социальном пространстве, в системе общественных отношений, следует ввести теоретическое представление о «системе социальной деятельности», по отношению к которому схема педагогической деятельности оказывается специфическим частным случаем. В качестве такого представления может быть рассмотрена абстрактная модель социальной деятельности, разработанная В.П. Фофановым [218–220].

 Система социальной деятельности включает в себя: субъектов системы деятельности; цели деятельности субъектов; отображение действительности, которое формируется у субъектов на основе их цели; программы деятельности субъектов и их реализацию в предметных условиях; результирующий реальный процесс взаимодействия субъектов; опредмеченную деятельность как исходное условие и конечный результат каждого взаимодействия. Важно отметить, что, в отличие от схем классического рационализма, предполагавших, что цель деятельности формируется после того, как у субъекта сформировалось представление о действительном положении дел, схема социальной деятельности рассматривает необходимое отображение действительности как следствие определённым образом заданной цели, обеспечивающее её постановку в конкретных условиях, формирование программ и их реализацию. 

Согласно схеме, каждый из субъектов удерживает свои цели и обладает определенной картиной мира, исходя из которой использует средства деятельности и строит ее программы. «Программа - это перечень действий, необходимых для достижения цели. Для построения программы знания-описания преобразуются в знания-предписания. Они-то и составляют содержание программы» [219, с. 172]. Субъекты совершают действия согласно программам и задают этим самым содержание процессов, протекающих в данной системе. Взаимодействие субъектов опредмечивается, создавая новые условия взаимодействия (опредмеченная деятельность выступает как исходное условие и конечный результат каждого цикла взаимодействия субъектов). Опредмечивание взаимодействия включает в себя как создание внешнего, отчуждаемого продукта, так и формирование знаковой и нормативной системы, которая может функционировать в других ситуациях.

Необходимо различать «естественные и «искусственные» механизмы трансляции, реализующиеся в условиях социального взаимодействия субъектов. Естественные механизмы реализуются через предметы материальной культуры, язык, нормы коммуникации, способы и правила основных видов деятельности ( через всё, что предшествует в ситуации взаимодействующим субъектам, предстоит им как наличная, не зависящая от них реальность. К искусственным механизмам можно отнести виды деятельности, специально создаваемой для обеспечения трансляции культурного опыта, способы, нормы и институты, организующие такую деятельность. Эти виды деятельности традиционно и определяются как педагогические: обучение, подготовка, воспитание, учение, образование, развитие, наставление и т. д. 
Их направленность различна. Если, например, образование нацелено на формирование индивидуальности, то воспитание реализует социальную функцию включения, приобщения к социальным структурам, чтобы «в общине не исчезли граждане, в обществе ( рабочие силы, в нации ( соплеменники, в церкви ( поклонники Божества» [34, с. 22]. Таким образом, педагогика выступает как специфический элемент единой системы социальной деятельности, как подсистема, обеспечивающая процессы вхождения человека. в общество, его развитие, самоопределение в культуре.

Следует учитывать, что, как было показано выше, педагогика неоднородна и представляет собой взаимопроникновение практики с инженерией и наукой. Следует также выделить духовную и практическую природу той или иной конкретной деятельности, поскольку «всякая реально существующая деятельность является либо практической, либо духовной, поэтому введение соответствующих понятий создает непосредственную теоретическую основу для описания отдельных видов деятельности в рамках того и другого рода» [219, с. 21]. Педагогическая инженерия и наука выступают как система духовной деятельности. Если педагогическая практика своей конечной целью нацелена на преобразование действительности (действительности жизни ученика, его норм и ценностей, способов его деятельности, мировоззрения), то целью инженерии и науки является теоретическое отражение и конструирование действительности, с которой педагогика имеет дело как практика. Тем самым педагогическая наука и инженерия не самодостаточны, но существуют как рефлексивная и проектная надстройка над практикой.

Рассматривая обучение как один из видов педагогической деятельности, В.В. Краевский [105, с. 10] отмечал, что разработка теории обучения есть задача специального научного исследования, связанного с обоснованием обучения как определенного вида общественной деятельности. Таким образом, «обоснование» выступает как функция духовной деятельности человека., при этом «научное обоснование обучения рассматривается как способ реализации опережающей функции науки по отношению к педагогической практике» [там же, с. 11] .

Переход от духовной природы педагогической деятельности к практической связан с осуществлением рефлексивных операций. В действительности педагогики как инженерии это связано с необходимостью перехода от объективированного описания действительности педагогики в теоретических и инженерных моделях к конструированию и осуществлению программ деятельности. В действительности же педагогической практики, если она основана не только на практическом мастерстве (искусстве), но и на теоретических схемах, это связано с необходимостью в конкретном действии воспроизводить и удерживать его теоретические основания. Примечательны в этом ряду являются работы О.С. Анисимова [3, 4], где описываются методы, приемы, операции осуществления рефлексивных актов в педагогической деятельности и принципы организации исследовательского педагогического мышления.

Синтез практической и духовной деятельностей в педагогике позволяет выделить ее как отдельную подсистему в системе общественного производства. Вместе с содержанием деятельности, образуемым определённой совокупностью транслируемых норм, необходимо выделить субстанцию деятельности, являющуюся основанием её целостности. Такой субстанцией для педагогики выступает антропологическое знание, переходящее в педагогической деятельности из статического состояния нормативного и ценностного знания в состояние реализации, в котором оно способно трансформироваться и развиваться, прежде всего, через рефлексию и постановку целей образования.

Отметим, что антропологическая составляющая, определяющая смысл и контекст функционирования систем педагогической деятельности, в реальной педагогической проблематике, в проблематике педагогического искусства, инженерии и науки оказывается скрытой за вопросами о содержании образования и схемах организации педагогической деятельности. 

В то же время обращение к антропологической проблематике позволяет рассмотреть не только типы социально-образовательных институтов, но и типы разворачивания содержания образования, рассматриваемые Л.А. Беляевой [15] как типы моделей педагогической деятельности. Среди них выделяются: 

( теоцентрическая модель, основанная на понимании человека. как продукта божественного творения, абсолютного духа и мыслящая педагога как проводника воли абсолютного духа либо божественного замысла в отношении конкретного индивида; 

( натуроцентрическая модель, представляющая человека. как часть природы, признающая врожденный характер его качеств и мыслящая педагога как организатора условий, в которых эти врождённые качества могут быть адекватно проявлены;

( социоцентрическая модель, рассматривающая человека. как продукт социальной среды, определяющая его назначение в служении обществу и мыслящая педагога как посредника между индивидуальной ситуацией ученика (прежде всего, частной и непосредственной социальной ситуацией, в которой он находится) и общественными требованиями;

( антропоцентрическая модель, основанная на признании духовной сущности человека., имманентной психической активности, ценности и самодостаточности личности как таковой; в этой модели любое образовательное содержание выступает лишь поводом для общения и взаимного обогащения двух самоценных личностей, учителя и ученика.

Таким образом, исходные антропологические представления выступают основным системообразующим фактором при формировании педагогической деятельности как целостности. Этот фактор определяет как содержание транслируемых культурных норм (например, норм организации духовной жизни в теоцентрической модели и норм социального взаимодействия в социоцентрической модели), так и форму социальной ситуации, в которой разворачивается педагогическая деятельность. 

Антропологические основания, выделенные из анализа модели педагогической деятельности, т. е. определённое представление о сущности и назначении человека. в системе культурных, социальных и онтологических универсалий, позволяют рассматривать любую систему педагогической деятельности как деятельность, воспроизводящую антропогенные
 отношения и реализующую антропологические проекты. Точно так же можно рассматривать педагогическую инженерию как проектирование антропогенных отношений и вытекающих из них способов и приёмов деятельности. Педагогическая наука же может рассматриваться как педагогическая антропология, ориентированная на обслуживание практических и инженерных задач и объединение необходимых для этого знаний о человеке, то есть создание теоретического описания человека. с позиций педагогики [107, 268].

Такое представление позволяет рассматривать результат педагогической деятельности как искусственно-технический продукт, обладающий свойствами и качествами, которые обуславливают специальные педагогические процессы, и исследовать педагогическую деятельность как деятельность, результаты которой могут быть зафиксированы через изменение антропологических характеристик, а структура ( через систему социальных отношений, осуществляющихся в процессе деятельности. 

Рассмотрение педагогической деятельности как реализации антропологического проекта позволяет не только описывать её виды нормативно, но и создавать основания для увеличения эффективности педагогической работы. Такой подход позволяет конфигурировать знания различных гуманитарных дисциплин, в том числе выработанных в различных педагогических подходах, для создания общей системы представлений о человеке.

Таким образом, педагогическая деятельность как социальная система, исходя из её субстанции, может быть определена как деятельность по формированию социального субъекта, его отдельных свойств и качеств, реализующаяся через специальные (искусственно созданные) механизмы трансляции.

Как подсистема в системе общественного производства, педагогическая деятельность обладает определённой спецификой структуры взаимодействия субъектов деятельности. Эта особенность состоит в том, что в педагогической деятельности структура взаимодействия представляет собой искусственную, специально созданную систему отношений, где разворачиваются процессы общественного воспроизводства.

Существенная особенность этой структуры состоит в том, что взаимодействие субъектов не симметрично. Любое педагогическое взаимодействие предусматривает специальную подготовку и обработку транслируемого содержания. На основе отображения нормативной действительности культуры «первый» субъект строит специальную программу деятельности, исходя как из специфики конкретного содержания из специфики «второго» субъекта.

Цель «первого» субъекта выражает, прежде всего, объективный интерес, определяемый системными задачами педагогической деятельности; субъект ( педагог выступает представителем этого объективного интереса, но в процессе формирования программы и разворачивания процесса деятельности цели как трансформируются в субъективные цели педагога, так и задают возможность появления субъективных целей «второго» субъекта.

Программа, определяющая педагогическое взаимодействие, определяет режим разворачивания специально созданных, искусственно смоделированных деятельностей: трудовых, общественных, учебных… «Второй» субъект в разворачивающемся взаимодействии должен принять на себя моделируемые деятельности, выступить в качестве их субъекта; участвуя в различных деятельностях в условиях искусственно организованного взаимодействия, он получает результат, опредмеченный в форме освоенной деятельности и её результатов, реальных или модельных.

Главная особенность педагогического взаимодействия, следовательно, в процессах общественного воспроизводства состоит в том, что она направлена на формирование внутри собственной структуры, в искусственно выстроенной образовательной ситуации, других, внешних деятельностей для их передачи и освоения.

Таким образом, педагогика является надстройкой над социальной деятельностью, в которую включен «второй» субъект. Определение этой деятельности вытекает из конкретной педагогической системы, её целей и задач, из той культурной нормы, которая должна быть транслирована, а также из антропологических оснований, определяющих режим включения «второго» субъекта в ситуацию, характер его возможностей и предполагаемых достижений. Системы педагогической деятельности разворачиваются, исходя из целей деятельности этого субъекта. В различных педагогических системах различные виды социальной деятельности могут не только моделироваться искусственно; педагогическая деятельность может для своих целей втягивать и ассимилировать существующую деятельность.

Например, ученик может быть реально включен в производительную деятельность, а учитель (в данном случае мастер) выполняет по отношению к нему педагогическую функцию. И в процессе их взаимодействия производственная система для ученика начинает выступать средством его обучения определенной профессиональной деятельности, её нормам, техникам и приёмам. Педагогическая система выступает здесь рефлексивной надстройкой, обеспечивающей закрепление результата в форме опредмеченной деятельности ученика. Можно также рассмотреть в качестве примера детскую игру, которую педагог своими действиями превращает в деятельность, смыслообразующую для играющего [40]. В любом случае внутри педагогической деятельности организуются своего рода «полигоны», внутри которых ученик осваивает способы различных социально значимых видов деятельности.

Именно в воспроизводстве различных деятельностей осуществляется трансляция культурных норм и образцов деятельности. Педагогика выступает механизмом трансляции норм и образцов деятельности, культурного опыта, механизмом формирования деятельности, поскольку является связующей силой между статическим моментом деятельности (деятельностью, опредмеченной в её схемах, нормах и инструментах) и моментом становления и развития в социальной системе («живая» деятельность, в том числе деятельность рефлексивная, связанная с изменением существующих схем и норм). Эти моменты можно рассматривать как моменты всякой деятельности [219, с.120]. 

Восстанавливая деятельность в её живой, не опредмеченной действительности, педагогика является специально созданной системой, в которой живая деятельность снимает собой опредмеченную. Следовательно, педагогика является специальным механизмом сохранения целостности социальной системы («живая и опредмеченная деятельность всегда существуют в неразрывном единстве») механизмом, обеспечивающим культурную преемственность («каждая из них имеет другую как свою необходимую предпосылку»), механизмом социокультурного развития («они развиваются через взаимные переходы друг в друга») [219, с.122].

Сознание, а также онтологические опоры сознания (то, что определяет общую картину происходящего, в том числе образ цели, для субъекта деятельности), также являются компонентами живой деятельности, можно утверждать, что процесс формирования субъекта есть трансляция картины мира (как знаний-описаний) и выработка на ее основе программ деятельности субъекта (как знаний-предписаний). Поэтому определённые программы должны транслировать не только конкретные формы и способы деятельности, но и ту онтологию, которая обеспечивает разворачивание деятельности.

Можно, следовательно, говорить о предельной главенствующей функции педагогики, о ее месте и назначении в системе социальной деятельности: педагогика как система выступает механизмом трансляции и реализации онтологических представлений и формирования структуры субъекта, системы социальной деятельности посредством искусственного создания специализированных систем деятельности. Поскольку же онтологическая рефлексия и разработка онтологического содержания являются функцией философии, отсюда возникает связь педагогики с философией.

Философия в ее европейском понимании возникает и существует как процесс обработки и подготовки онтологических конструкций (предельных знаний), предназначенных для обеспечения трансляции и воспроизводства культурных норм и установок. Отсюда тесная связь философского содержания, являющегося ядром онтологических представлений педагогических систем, с актами педагогических коммуникаций и содержанием педагогической деятельности. Именно в качестве рефлексии возможных оснований картин мира философия может выступать как обоснование педагогики, педагогическое самоопределение вытекает из самоопределения философского, а система педагогической деятельности выступает практикой философии, превращая позицию философа в один из элементов воспроизводства человеческой культуры.

Рассмотрим теперь более внимательно структуру самой педагогической деятельности. Многообразие педагогических самоопределений и педагогических систем, как в их антропологических основаниях, так и в содержании моделируемых и воспроизводимых систем деятельности не позволяет остановиться на какой-либо единой модели педагогической деятельности. Более продуктивным является построение типологии педагогической деятельности в зависимости от внешних требований к организации образовательной деятельности. Типологизация педагогической деятельности представляет собой чрезвычайно важную задачу, поскольку является необходимым звеном в процессе конструирования современных образовательных систем.

Современное образование представляет собой своего рода «мозаику» реализации различных антропологических концепций как схем организации человека. без соответствующего рефлексивного анализа оснований. Поэтому проблема типологизации педагогической деятельности вызвана в том числе и формированием разных систем знаний о человеке и о способах мышления о нем. В качестве оснований постановки проблемы типологизации педагогической деятельности, исходя из схем антропологического знания, можно выделить следующие.

Во-первых, человек как объект исследования стал рассматриваться не как «вещь» с определённым набором свойств и качеств, подлежащая преобразованию посредством педагогической деятельности, но как субъект в особых нормативных схемах деятельности [219, 246], и это является результатом понимания специфичности данного объекта, рефлексии предшествующих моделей, приведших к неудовлетворяющим результатам.

Во-вторых, дифференциация научного знания, по существу, «уничтожила» онтологическую проблематику понимания сущности человека.. В современной науке и таких системах деятельности, как образование, право, медицина, выработаны сложные и дифференцированные представления о различных сферах человеческого существования, но онтология человеческого как целостное представление фактически отсутствует. Эта ситуация характерна и для сегодняшнего времени и характеризует построение целостной системы представлений о практиках работы с человеком как проблему.

В-третьих, специализация общественного производства, в результате которой человек превращается в частного и одномерного, приводит к феноменам человеческого отчуждения. Человек, находясь в социальном мире и рефлексивно не выходя из него (не восстанавливая свою целостность), становится марионеткой массовых социальных прцессов, в лучшем случае, «производственной машиной общества». В результате он теряет средства восстановления собственных смыслов, а затем теряет и сами смыслы.

В-четвертых, возникновение особой сферы «собственно человеческого» бытия, человеческой индивидуальности и возможностей приводит к выделению субстанции антропологического мира. Появление философской антропологии есть в то же время создание особой среды, где возможно обсуждение сущности человека. и ее восстановление. Из этого мира возникает новый взгляд на окружающее, возникает новый тип онтологии.

В-пятых, исследования, накопившиеся в истории культуры, сформировали отношение к человеку как объекту, способному развиваться. Появляются описания такого развития, а также антропологические проекты, направленные на выращивание различных качеств и свойств человека. (например, в рамках педагогической антропологии).

И, наконец, в-шестых, человека. стали представлять как создателя и продукт истории ( он стал выступать субъектом культуры. Возникает необходимость превращения разнокачественного антропологического знания в дисциплину о происхождении, истории и содержании культуры. И задача этой дисциплины, как отмечал М. Шелер, описывая задачи философской антропологии, состоит в том, чтобы «точно показать, как из основной структуры человеческого бытия... вытекают все специфические монополии, свершения и дела человека.: язык, совесть, инструменты, оружие, идеи праведного и неправедного, государство, изобразительные функции искусства, миф, религия, наука, историчность и общественность» [238, с. 90].

Перечисленные причины отражают ситуации состояния антропологических представлений, влекущих за собой необходимость типологизации педагогической деятельности. Но существует также ряд причин, имеющих прямое отношение к сложившейся социокультурной ситуации. Прежде всего целенаправленный подход к развитию образовательной системы, приходящий на смену неуправляемым кризисным процессам и локальным (в основном, технологическим) инновациям, требует появления программ и стратегий управления, для чего необходимо ясно представлять действительные цели и объективный результат различных видов педагогической деятельности, их место в общей системе. Формирование таких представлений должно привести в том числе и к определению места образовательных систем как институтов социокультурного развития. Проблема типологизации связана также с самоопределением той или иной педагогической практики в отнесении к сфере решаемых ею задач.

В педагогической же науке вопрос типологизации становится главенствующим как принципиальный момент построения целостной картины педагогической деятельности, без которого невозможно ни научное описание (теоретическая модель) педагогической действительности, ни преодоление притязаний любой частной педагогики (как, например, это обстояло в течение XX в. с классно-урочной системой) на статус педагогики вообще.

Рассмотрим, прежде всего, проблемные места в существующих подходах. В системе представлений, сводящих образование к усвоению знаний, умений, навыков, педагогический процесс рассматривается как система из пяти элементов: «1) цель обучения (для чего учить?); 2) содержание учебной информации (чему учить?); 3) методы, приемы обучения, средства педагогической коммуникации (как учить?); 4)преподаватель; 5) учащийся» [202, с. 354]. Фактически эти представления о педагогической деятельности сводят последнюю к организации воспроизводства заданной педагогом деятельности: «Педагогическая деятельность является особой организационно-управленческой деятельностью, организующей учебную деятельность ученика и управляющей ею» [202, с. 355] .

Но существуют подходы, в которых отсутствуют и подобные различения, когда теория образования сводится к дидактике, которая «раскрывает закономерности учения и преподавательской деятельности учителя, определяет и характеризует сущность, принципы, содержание, методы и организацию учебного процесса» [10, с. 64]. Следует заметить, что такая неразличенность не только приводит к невозможности построения моделей действительных процессов, но и затрудняет осуществление педагогической деятельности ее субъектами.

Одним из устоявшихся подходов к описанию многообразия педагогической действительности является различение образования и обучения. Обучение рассматривается как вхождение в определенную деятельность, освоение фиксированных норм и функций, тогда «как образование более свободно: в нем ценность изменения человека. как бы отомкнута от последующих вхождений в ту или иную социально организованную деятельность» [4, с.10]. В случае же обучения «конечный результат обращен на развитие производства, «придатком» которого выступает человек, в то время как в образовании процессы изменения человека. обслуживают его развитие, становление и совершенствование его личности и т.п.» [4, с.11]. Как отдельный процесс выделяется также воспитание, понимаемое как процесс формирования человеком своей жизненной позиции либо как процесс освоения индивидом норм общественных отношений.

Это различение, позволяющее обсуждать типы целей и содержания педагогической деятельности, не позволяет, однако, выстроить её типологию, поскольку не описывает их с точки зрения специфических норм организации образования, обучения, воспитания как различных типов деятельности. Но существуют, во-первых, прецеденты педагогических систем, в которых рассматривается только один из процессов обучения, воспитания и образования; во-вторых, к этой триаде иногда добавляются, например, подготовка, развитие, просвещение; в-третьих, далеко не всегда педагогические концепции выстроены системно. Переплетение понятий, их определение друг через друга, выделение среди них самих родового понятия не позволяют нам считать подобного рода описания педагогики типологическими.

Продолжая проблему типологии, следует специально остановиться на вопросе, связанном с философско-педагогическими концепциями. Педагогика здесь выступает как прикладная философия:

«Каждой философской дисциплине соответствует особый отдел педагогики в виде как бы прикладной ее части: логике ( теория научного образования... этике ( теория нравственного образования; эстетике - теория художественного образования и т.д.» [54, с. 34]. Педагогические концепции при таком подходе возникают как продолжение философских направлений.

Такая классификация важна для реконструкции оснований содержательного наполнения той или иной педагогической деятельности; но на её основе невозможна типология педагогической деятельности как технологическая типология. Концептуальные системы определяют объектно-содержательные категории и являются основаниями другой, не деятельностной типологии. В педагогическом же проектировании осуществляется соотнесение содержания деятельности и концептуального содержания.

Необходимо также упомянуть исторический подход к типологизации педагогики, поскольку обращение к истории и сравнение педагогических систем позволяет задать материал для методологического анализа и позволяет расширить горизонт представлений о возможной педагогике. Два из возможных подходов к такой типологизации были представлены нами в первой главе. Но историческая типология позволяет соотнести содержание и формы организации образования как с философско-антропологическими основаниями, так и с социокультурными задачами исторической эпохи. Но выделение исторических типов само по себе не позволяет ещё выстроить технологическую типологию.

Анализ проблемных точек рассмотренных подходов позволяет выделить основные принципы типологизации. Важнейшим её условием должно стать её отвлечение от транслируемого содержания, «поскольку, реализуя одну и ту же педагогическую норму, можно передавать совершенно разное учебное содержание. Фиксация учебного содержания как типологического принципа не позволит абстрагироваться от многообразия транслируемых содержаний, а следовательно, и не позволит выделить нормы педагогической деятельности» [144, с.16]. 

Обсуждение образования, в качестве исходного материала рассматривающее транслируемое содержание, с необходимостью опредмечивает деятельность, редуцируя её к предметной или знаковой форме. Но эти опредмеченные формы, выступающие транслируемым содержанием, следует отличать от собственно содержания педагогической деятельности. В рамках рассматриваемого подхода типы педагогической деятельности должны строиться как схемы деятельностного взаимодействия социальных субъектов.

Рассматривая в качестве исходной абстракции модель социальной деятельности [220, 219], следует учесть, что её прочтение, как и прочтение любой схемы деятельности, имеет двоякий характер. С одной стороны, она задает определенное онтологическое видение, определяет содержание категорий, описывающих объективную реальность, а с другой стороны, является механизмом (средством) выделения технологических характеристик в анализе деятельности. 

Безусловно, эта схема, рассматривающая как основную единицу социального взаимодействия взаимодействие двух субъектов, редуцирует действительное многообразие социальных коммуникаций и коопераций, но её теоретическая простота позволяет выделить типологический инвариант, фиксирующий сущность педагогического процесса и его необходимые составляющие. Этот инвариант должен рассматриваться не в качестве полного и исчерпывающего описания действительности, но в качестве идеального типа. Остановимся на этом понятии подробнее.

Понятие идеального типа введено М. Вебером как методологическое средство, позволяющее выделить определённые аспекты сложной социальной действительности, и способствует, во-первых, проявлению этого аспекта в фактическом многообразии явлений, во-вторых, может выступать эталоном для анализа. 

Методологическая концепция идеального типа позволяет исследователю ориентироваться в фактическом многообразии материала, не отождествляя этот материал с теоретической схемой, а трактуя его с точки зрения приближения к идеально-типической модели. При этом в идеальном типе фиксируется культурный смысл явления, тот идеальный смысл, которым руководствуются субъекты социальной действительности. 

Как указывает М. Вебер, «при внимательном рассмотрении понятийных элементов в историческом изображении действительности сразу же обнаруживается следующее: как только историк делает попытку выйти за рамки простой констатации конкретных связей и установить культурное значение даже самого элементарного индивидуального события, «характеризовать» его, он оперирует (и должен оперировать) понятиями, которые могут быть точно и однозначно определены только в идеальных типах» [33].

Основные характеристики, позволяющие оформить идеальные типы педагогической деятельности, могут быть выделены из абстрактной модели социальной деятельности. Главной такой характеристикой, основным критерием типологизации в этой схеме для нас выступает тип взаимодействия субъектов. Поскольку действия отдельных субъектов сопряжены между собой, то первичным выступает именно взаимодействие, которое определяет характер деятельности системы в целом. В построении типологии определение типа взаимодействия ( первый и основополагающий шаг, поскольку в его структуре снимается разнонаправленность деятельности отдельных субъектов; реальным содержанием процесса является результирующая их взаимодействия.

Диалектическое представление социальной системы приводит к тому, что во всех последующих вводимых характеристиках следует фиксировать различия, достигающие противоположности, благодаря которым и система существует как целое, и возникает внутренний механизм ее развития. 

Противопоставление живой и опредмеченной деятельности, существующих в социальной системе одновременно, приводит к введению двух взаимодействующих субъектов. Асимметрия условий относительно субъектов фиксируется как различие мест, которые субъекты занимают в системе. Это различие субъектов по месту, а следовательно, и по роли в системе, отображено введением понятий субъекта и контрсубъекта.

Один из субъектов может быть введён как инвариант схемы, педагогический субъект, содержание его деятельности в дальнейшем может уточняться в конкретных типах. По отношению к контрсубъекту же такое обобщение невозможно, поскольку его содержание обусловлено способом организации системы педагогической деятельности и фиксируется на уровне конкретного типа.

Характеристика места и роли субъектов в системе педагогической деятельности может быть произведена из отношения к понятию субъекта как фиксирующего взаимопроникновение живой и опредмеченной деятельности, то есть через выделение способов, какими субъект дан системе.
 Выделение субъекта педагогической деятельности определяется специфичностью самого педагогического взаимодействия, где, как правило субъект удерживает именно собственно педагогические цели, а цели контрсубъекта очень вариативны.

Следующим шагом мы вводим характеристику педагогической деятельности, связанную с определением функции той или иной системы педагогической деятельности. Эта функция обуславливает интересы субъектов как направления деятельности, заданные местом субъекта в системе. Интерес осознается субъектом как цель его деятельности. Именно цель определяет содержание деятельности; следовательно, можно утверждать, что именно цель создает субъекта. В этом смысле освоение цели контрсубъектом педагогической системы есть процесс формирования его субъектных качеств. Следует также понимать, что система педагогической деятельности изначально асимметрична именно в отношении целей её участников; в каждом конкретном типе педагогической деятельности следует различать также интересы субъектов, обусловленные системой, и потребности как результат обусловленности субъекта собой, собственной предысторией и внешней социальной ситуацией.

Асимметричность педагогического взаимодействия заключается в различии системных связей субъектов, что и фиксируется субъектом на уровне отображения действительности как представлений о системе данной деятельности. При этом субъекты педагогического взаимодействия закономерным образом по-разному отображают «совместную» действительность.

Если педагог, как субъект педагогического взаимодействия, выполняет определенные действия, исходя из представлений о функциях педагогической системы в более широком целом (и это есть элемент отображения педагогом действительности), то контрсубъект педагогического взаимодействия формирует свои цели, исходя из заданной необходимости, которая обусловлена самой педагогической системой, и на основе тех или иных целей формируются представление о системе деятельности, в которую он включен как контрсубъект.

Следует учитывать, что цели контрсубъекта могут варьироваться, у современной педагогики не хватает моделей и понятий для понимания этих вариаций и отклонений. Возрастная психология, рассматриваемая как наиболее подходящая для этих целей, не позволяет решать педагогические задачи, связанные со спецификой задаваемой в педагогической системе деятельности контрсубъекта. Описывая же тот или иной тип педагогического взаимодействия, следует выделять не опосредованные цели контрсубъекта, а цель, связанную с осознанием необходимости воспроизводства условий деятельности и отношений. Таким образом, характеристика цели содержит в себе и указание на представление субъекта о содержании самой системы педагогической деятельности.

Далее следует выделить тип программ деятельности субъектов. Сама система педагогической деятельности является основанием формирования у контрсубъекта соответствующей картины мира. Педагог же изначально как субъект педагогического взаимодействия является носителем картины мира, которая «разворачивается» в данной педагогической системе. Онтологическое содержание определяет систему знаний-описаний, на основе которой формируется система знаний-предписаний, определяющая программу действий. Рассматривая программу как функцию средств деятельности, основанную на реализации цели субъекта, следует выделять, с одной стороны, виды педагогических программ, а с другой стороны, виды программ контрсубъектов той или иной педагогической системы. Выделение видов педагогических программ, по существу, является выделением характеристик содержания образования в той или иной педагогической системе, так как программа деятельности субъекта указывает на специфику развития системы, а следовательно, и на изменение в структуре субъектов педагогического взаимодействия.

Таким образом, содержание программ субъектов системы педагогической деятельности указывает на осуществление субъектами тех или иных типов деятельности; содержание программ в снятом виде содержит в себе онтологические характеристики сознания субъектов деятельности. В то же время рассмотрение таких онтологических характеристик как характеристик, задающих специфику содержания, может служить основанием иной типологии, чем та, что основана на структурных характеристиках системы педагогической деятельности.

В качестве заключительной характеристики системы педагогической деятельности выступает опредмеченная деятельность как конечный результат цикла педагогического взаимодействия субъектов. Эта характеристика, как и изначальная характеристика типа педагогического взаимодействия, является последствием снятия разнонаправленных деятельностей субъектов и не расчленена в своей структуре.

Задача педагогики на формирование субъекта системы социальной деятельности выражается в процессе опредмечивания в контрсубъекте педагогического взаимодействия предшествующей разворачивающейся во взаимодействии живой деятельности. Опредмеченная деятельность фиксирует в себе историю развития системы, а следовательно, и ее субъектов. Тип опредмеченной деятельности может характеризовать результат, закрепленный в контрсубъекте педагогического взаимодействия.

Таким образом, педагогическая деятельность может быть рассмотрена как специфичное по своим целям социальное взаимодействие, результатом которого является принятие контрсубъектом целей, задач и способов транслируемой деятельности, тем самым — становление его в качестве субъекта.

§ 2. Типологизация моделей педагогической деятельности. Выстроенная схема позволяет структурировать многообразие педагогической деятельности и выделить в эмпи-рическом многообразии идеально-типические характеристики, вытекающие из типа взаимо-действия и типов целей субъекта и контрсубъекта. Сам тип целей вытекает из самоопре-деления педагогики. Здесь можно выделить как идеальные типы педагогику образца, дидак-тическую педагогику, деятельностную педагогику, индивидуально ориентированную педагогику.

Происхождение такого перечня идеальных типов связано с исходным выделением в многообразии педагогической деятельности двух предельных способов понимания субъектом педагогической деятельности (педагогом) природы педагогического взаимодействия, а следовательно, и способов организации педагогом взаимодействий с контрсубъектом.

Эти два способа понимания вытекают из различия двух предельных парадигм отношения к миру. Первая парадигма может быть обозначена как «вещная», субъект-объектная, объектно-процессуальная, как натуралистический подход. Такой подход возникает при отождествлении живой деятельности и её субъекта с опредмеченными формами и установке на понимание действительности как системы вещей, их свойств и отношений.

Появление такой установки является следствием выстроенной Декартом онтологии рационально познаваемого мира, в котором объекты познания представлены своими «внешними», пространственными характеристиками, как объективная реальность, открытая и прозрачная для субъекта познания ([65], см. также [132, 133]). Таким образом, познаваемая действительность сводится к действительности материальной, вместе с тем из познаваемой действительности исключается человекаеческий субъект, а вместе с ним — все те функциональные свойства вещей. 

Вместе с тем бытие человека. может быть задано онтологически как бытие некоторой специфической вещи, что порождает специфическую двойственность человека. как субъекта познания и преобразования мира и как объекта, разлагаемого на составные части изучающими его науками и преобразуемого в том числе в педагогической деятельности. В педагогике такой натурализм порождает представление о человеке как совокупности качеств и «естественных», данных от природы способностей, которые необходимо развивать либо трансформировать.

В наиболее явном виде подобный натурализм представлен в идеалах рациональности и вытекающих из них антропологических. Общая познавательная установка, предполагающая, что идеал объективной истины в целом уже достигнут в научном описании мира, и это научное описание может выступить основанием для преобразования социальной действительности, предполагала, с одной стороны, что объективное описание качеств конкретного человека. или человеческого типа позволяет эффективно встраивать этого человека. в рационально выстроенные общественные отношения. С другой стороны, эта же установка предполагала способность человека. к объективному описанию самого себя, как своего рода вещи [225, 226].

Такая установка действительно позволяет рационализировать и выстроить технологически некоторые аспекты человеческих отношений (в том числе педагогической деятельности); но в целом она приводит к редукции сложного отношения между самочувствием человека., его социальной репрезентацией, рефлексивными и символическими конструкциями, в которых человек описывает сам себя
 до совокупности рациональных предметных моделей и схем. Тем самым утрачивается фундаментальная проблема существования, а самоопределение человека. в мире превращается в его внешнее определение рациональными схемами, что неизбежно приводит к тому, что настоящая «педагогика, при всем богатстве ее творческих исканий, скована рамками педагогического натурализма, отвергающего участие высшего мира в развитии человека.» [82, с.149].

Программа, реализуемая современными педагогиками, продолжает установку классического рационализма; но, в отличие от мыслителей эпохи Просвещения, представители современной педагогики не отдают себе отчёта в том, что транслируют эту установку. Прежде всего, поиск истины и установление человека. в отношении к истине, что соответствует исходному пониманию образования от античности до Нового времени, замещается усвоением хаотической массы фактов, включающих в себя как простые эмпирические сведения, так и теоретические модели разной степени общности [74]. Одновременно реализуется запрет на самочувствие и переживание как на практику создания собственных оснований. Так, например, подавляется осознание смерти как предельное основание любого экзистенциального переживания; цели в этой программе подменены желаниями, определяющимися здравым смыслом и общественным мнением [222].

Другая парадигма, которая может быть названа субъект-субъектным, субъектно-деятельностным, духовно-практическим подходом; её основанием является деятельностный подход в методологии гуманитарного мышления [245]. В этом подходе мир выступает не противостоящим познающему субъекту в своей объективности; более того, само понятие познающего и преобразующего субъекта, противопоставляющего себя объекту. Мир разворачивается через целостное отношение взаимодействующих субъектов; «выступающих» во внешний мир через свою деятельность и одновременно «снимающих» многообразие внешнего мира в его образе, как мир «свой» и продолжение своего «я».  

Такая установка позволяет в том числе выстроить отношение к миру как к искусственному и становящемуся образованию, зависящему от деятельности многих субъектов; позволяет понять (и, следовательно, поставить задачу предъявления в педагогической деятельности) любое предметное наполнение человеческой деятельности как результат исторически возникающей и развивающейся деятельности коллективного субъекта. Одним из первых выражений субъектного отношения можно считать известный тезис К. Маркса: «Главный недостаток всего предшествующего материализма ( включая и фейербаховский ( заключается в том, что предмет, действительность, чувственность берется только в форме объекта или в форме созерцания, а не как человеческая чувственная деятельность, практика, не субъективно» [139, с. 1].

Такое отношение к миру позволяет относиться к контрсубъекту не как к набору определенных характеристик, а как к человеку, несущему бесконечную потенцию трансцендирования, преодоления собственного наличного существования.

Таким образом, если в первом подходе контрсубъект выступает как субъект-вещь, то во втором это трансцендентальный субъект. Он уже не рассматривается как только социальная функция или как личность в системе социально-психологических определений. Контрсубъект должен рассматриваться как тот, кто овладевает универсальными характеристиками рода «человек», как существа бесконечно трансцендирующего, выходящего за пределы самого себя. В этом подходе могут быть рассмотрены не только определения субъекта, связанные с мышлением, рефлексией, рациональной постановкой целей, но и параметры личности, в которых она может видеть себя в качестве исторически определённого, конечного индивида, но через бесконечные определения свободы, прежде всего, через бесконечные определения нравственности.

В рамках деятельностного подхода педагогические процессы должны рассматриваться как искусственное образование, выстраиваемое целенаправленно и рефлексивно, а не только как естественно-исторически сложившееся явление. Но точно также можно рассмотреть противопоставление натуралистического и деятельностного подходов как оппозицию естественных и искусственных систем [48, 85, 245]. 

О.И. Генисаретский [48], следуя традиции системомыследеятельностного подхода, определяет объект как относящийся к классу естественных систем, если изменения какой-то его характеристики есть продукт некоторого натурального процесса. В то же время, не имея дополнительных оснований и моделей, невозможно определить, произошли эти изменения в результате естественного процесса или в результате искусственно выстроенной реализации некоторой нормы, то есть само по себе изменение характеристики недостаточно для определения системы в качестве естественной или искусственной. Идентификация объекта в качестве естественного или искусственного с методологической стороны предполагает процедуру системного представления объекта как естественной или искусственной системы.

Анализируя познавательные ситуации в категориях естественное и искусственное, О.И. Генисаретский рассматривает пересечение онтологического статуса системы, противопоставляя искусственные и естественные системы в их собственном существовании, и методологического статуса системы, связанного со способом её представления системы. 

Соответственно, система деятельности может рассматриваться как принадлежащая одному из двух классов и может быть представлена двумя способами: естественно-естественная система; естественно-искусственная система; искусственно-естественная система; искусственно-искусственная система.

Основной характеристикой, позволяющей определить систему педагогической деятельности как естественную либо искусственную, для нас является природа педагогического взаимодействия как объекта (в зависимости от того, каким образом организовано это действие) и эта же природа в качестве методологического статуса системы, со стороны отношения к ней педагогического субъекта. В качестве естественной системы педагогической деятельности для нас выступает процесс воспроизводства, поскольку в процессе воспроизводства норма деятельности выступает естественным и внешним основанием по отношению к любой ситуации деятельности, а в качестве искусственной — процесс развития, поскольку в развитии норма деятельности должна быть выстроена в самой ситуации.

Различения в процессе воспроизводства посредством категорий искусственного и естественного противопоставляют подход к содержанию, связанный с отражением (как естественным процессом, в котором содержание воспроизводится субъектами как внешнее и отчуждённое), и подход к содержанию, связанный с освоением (как искусственным процессом, когда содержание воспроизводится субъектами в их собственной деятельности). Различения в процессе развития, в свою очередь, противопоставляют процесс формирования способностей (как естественный процесс, связанный с пониманием способностей как естественных качеств личности) и процесс индивидуализации (как искусственный процесс, связанный с выстраиванием новой позиции и самоопределением).

Такое представление педагогических процессов задаёт матрицу, организующую типологию систем педагогической деятельности. На основе матрицы может быть организовано исследование систем педагогической деятельности, характерных для различных исторических эпох. Так, например, в настоящее время педагогика отражения существует в виде различных систем воспитания, основанных на существовании образца; педагогика освоения существует в форме дидактики в системе предметного преподавания; процесс формирования способностей реализуется в различных формах деятельностной педагогики; процесс индивидуализации рассматривается в рамках педагогики самоопределения.

Первые два типа педагогики могут быть отнесены к субъект-объектной модели, поскольку контрсубъект выступает в них материалом для формирования и обучения, но не носителем собственных целей и собственной активности; вторые два типа педагогики, напротив, подразумевают наличие собственной целенаправленной активности контрсубъекта и могут быть отнесены к субъект-субъектной модели.

Вместе с тем сложившееся в истории культуры противопоставление натуралистического и деятельностного подходов может рассматриваться и как отношение взаимного дополнения. Появление различных форм субъект-субъектной педагогики в последние десятилетия является не столько отрицанием предыдущей педагогики, сколько результатом её рефлексии с помощью новых инструментов организации мышления, таких как системомыследеятельностный подход и понятие практического мышления.

Вообще, появление нового типа педагогической деятельности всегда есть снятие тех противоречий, которые возникали в предыдущем типе и не могли в его рамках быть разрешены. И одновременно новый шаг развития не является отказом предыдущих принципов и технологий, но вбирает их в себя на основе нового отношения к миру, развивающихся целей и задач педагогики. Одновременно каждый новый тип задаёт новое основание как для понимания и представления предыдущих, так и для решения задач, решавшихся предыдущими типами педагогической деятельности как основные. Например, деятельностная педагогика, как и педагогика образца, содержит в себе образы надлежащего действия, но эти образы становятся содержанием не пассивного отражения, но активного изменения, рефлексии, преобразования.

Логика развития педагогической деятельности позволяет поэтому рассматривать типы систем педагогической деятельности не в противопоставлении, но как ступени процесса развития в их генетической связи и преемственности. Рассмотрим, прежде всего, системы субъект-объектной педагогики.

Педагогику отражения можно в целом охарактеризовать с помощью тезиса К. Маркса о том, что «человек сначала смотрится, как в зеркало, в другого человека.» [142, с. 62]. К этому следует добавить то, что человек «смотрится» и в систему существующих общественных отношений, и в культурно-историческое наследие. В том, каким образом человек (в том числе естественным, нерефлексивным и нецеленаправленным путём, начиная с младенчества) осваивает формы и способы человеческого поведения, уже присутствуют элементы подражания. 

Целенаправленная организация условий для этого процесса приводит, например, к созданию систем текстов, описывающих образцы мышления и поведения. Развитым примером таких систем являются мифологии, в которых боги, демоны, герои играют роль идеального образца, в согласии с которым общественный организм формирует в своих индивидах реальные силы и способности. Образование совершается через отношение к этому идеальному прообразу,
 а усваиваемые нормы жизнедеятельности осознаются и воспринимаются как божественные заповеди, как заветы предков, имеющие силу непререкаемой традиции, силу высшего закона, определяющего волю и сознание индивидов [92]. Но само по себе это ещё не педагогика, поскольку не подразумевает никакой специальной организации деятельности и специальных приёмов.

Усложнение этого процесса, дающее предельную форму, которую уже следует называть «педагогикой образа», связано с дифференциацией движения субъекта, когда содержание образца становится предметом индивидуального отношения. В этом случае можно говорить о «складывании своего образа и проживания своей личной истории через поступок. Через образование складывается особое пространство ( пространство культуры как горизонта смыслов и символов, горизонта личностных поступков» [199, с. 19]. Однако, несмотря на внутреннюю дифференциацию и иерархию образцов, от детских текстов про то, «что такое хорошо и что такое плохо», до образцов сложных переживаний в лирической поэзии и сложного мышления в философских, научных, богословских текстах, можно выделить общую схему структурной организации. Основная педагогическая задача здесь ( организовать само предъявление образцов в должной иерархии и последовательности.

Технологические элементы педагогики образца мы находим и в некоторых известных концепциях воспитания. Так, Руссо одним из первых провозгласил теперь уже известную формулу о том, что уметь ничего не делать с воспитанником есть первое и наиболее трудное искусство воспитателя. «Сколько воспитателей, вместо того, чтобы терпеливым воздержанием от действия воспитать ребенка, прислуживают ему, говорит совершенно в духе Руссо Монтессори» [54, с. 47]. Здесь уместно также вспомнить идеи Л.Н. Толстого, утверждавшего, что жизнь и есть образование, а теория образования есть, в сущности, теория жизни [206]. Педагогика образца как модель педагогической деятельности частично присутствует в так называемых естественных предметах [177] Вальдорфской школы [239], школы Френе [196, 177], Монтессори [54, с.103-109].

Как структуры организации жизни, порождающие педагогику образца, С.А. Смирнов [199] рассматривает также символические образцы организации пространства и времени жизни, характерные для традиционных обществ, такие как египетские пирамиды, китайская стена, ирригационные сооружения Междуречья, «выступают как модели жизнедеятельности общества. Через участие людей в сооружении таких объектов «осуществлялось приобщение людей к пра-действию ( образцу, который задается от первопредка и верховного правителя (Бога Ра и его заместителя - фараона)» [там же, с. 45]. Автор отмечает также, что данная модель неоднократно повторяется в превращенных формах в современных тоталитарных обществах: «Участия в массовых действах (будь то строительство сооружения или массовый праздник физкультурников в СССР в 30-е годы, или строительство Беломорканала) носили, безусловно, культовый характер ( как приобщение к Авторитету и через это задавание от него образца» [там же, с. 47].

На схеме педагогики образца строится также система воспитания архаических обществ, где педагогическая деятельность ещё не дифференцирована в системе общественного производства и воспроизводства, в которых в определённом смысле каждый взрослый выступает в качестве учителя. В.В. Мацкевич [144] показывает, что в таких обществах педагогическую действительность создают правовые отношения: «Вся ответственность за освоение богатств культуры кладется на плечи ребенка. И самое удивительное, что ребенок с этим справляется. Удается ему это за счет создания высокой мотивации. Чтобы такая мотивация могла быть создана и чтобы ребенок мог ее употребить на благо себе и своему обществу, и необходимо лишать его всяких прав до самого крайнего предела» [144, с. 34]. 

Иначе обстоят дела в дидактической педагогике, организующей систему педагогической деятельности вокруг базового процесса освоения. Этот процесс предусматривает прежде всего освоение мира, его устройства и правил. Педагогическое взаимодействие здесь представляет собой механизм формирования знаний о мире. Освоение представляет собой совместную деятельность; основным примером такого процесса в образовании является обучение как взаимодействие преподавателя и ученика в их единстве. Процесс освоения обеспечивает общественные потребности в передаче накопленного социального опыта как необходимого условия общественного воспроизводства, в условиях, когда естественные механизмы освоения образцов культуры уже не работают (вследствие, прежде всего, усложнения самих образцов). Усложнение социального и культурного опыта требует технологического оформления и нормирования как организации самих образцов, так и взаимодействия преподавателя и ученика, то есть собственно дидактики. Наиболее ярким примером такой педагогики являются теоретические разработки и практическое воплощение Я.А. Коменского, которого по праву можно считать одним из первых «педагогических технологов» [102]. Принципиально важно в замысле теории обучения Коменского понимание педагогики как инженерного знания, основанного на знании всеобщих закономерностей, которые, будучи всеобщими, проявляются и в процессе воспитания и обучения человека. [188].

Технологическое оформление процессов освоения привело к появлению соответствующих социальных институтов, организующих педагогическую деятельность. Процессы освоения, закреплённые в социуме как «педагогическое производство» со своими функционерами — учителями и со своими технологиями. Основания, подведенные под процессы освоения, могут быть самые различные, поэтому методы, принципы и формы значительно отличаются в различных конкретных системах педагогической деятельности. Так, если для Коменского инженерное педагогическое знание опиралось на всеобщие законы (то есть непосредственно на онтологическое знание), то для Дж. Локка [119, 120] основанием для конструирования схем освоения выступила по преимуществу гносеология, что привело к отождествлению всех процессов освоения (в том числе связанных с воспитанием) с освоением знания, отождествлённым, в свою очередь, с познанием. В последнее же столетие с развитием эмпирической психологии, в том числе психологии процессов познания, стало возможным  конструировать дидактические системы на основе прямой проекции психологических концепций на учебный процесс, например, на основе теорий Ж. Пиаже, Б. Скиннера, Дж. Брунера.

Сравнительный анализ двух разных сторон процесса воспроизводства в педагогическом взаимодействии: отражения и освоения - позволяет выделить ряд обобщений. Во-первых, мы видим, что дидактическая педагогика, в отличие от педагогики образца, изначально допускает технологическое оформление. Кроме того, если педагогика образца может быть представлена в формах социальной организации, решающих задачи образования как вторичные в сравнении со своим основным назначением, то дидактическая педагогика требует оформления в особый социальный институт.

Процесс отражения носит индивидуализированный и во многом ситуативный характер, хотя так или иначе обусловлен социально, а процесс освоения изначально задается как массовый. Тем не менее, по характеристике индивидуальности и массовости нельзя однозначно противопоставлять педагогику образца и дидактическую педагогику, поскольку освоение невозможно без отражения, без предъявления содержания в виде образца, на основе которого выстраивается деятельность освоения, и индивидуального действия ученика по отношению к этому образцу, дидактическая педагогика вбирает в себя элементы педагогики образца. Обобщающим определением контрсубъекта в субъект-объектной педагогике выступает понятие индивида. Именно в такой первичной, натуралистической форме контрсубъект дан этим педагогическим системам.

Несмотря на то, что в большинстве дидактических систем педагогической деятельности эмпирический педагог взаимодействует с группой (учебным коллективом, например, школьным классом), субъект-объектные модели педагогики не рассматривают изменения, связанные с коллективной динамикой, со структурой отношений в коллективе, их связью с содержанием педагогической деятельности.
 Как результат педагогического взаимодействия в таких педагогиках мыслятся изменения на уровне отдельного индивида, который может рассматриваться на уровне формальной абстракции как «типичный представитель» некоторой группы. Эмпирически эта группа может рассматриваться как учебный коллектив, когда учитель ориентируется на среднего ученика. Но в педагогическом проектировании абстрактный индивид может выступать и как представитель некоторого социального страта, как, например, джентльмен у Локка или даже как ученик вообще, как в советской педагогике.

Даже системы педагогической деятельности, целью которых является формирование коллективного поведения (В.В. Мацкевич [144] в качестве яркого примера такой системы приводит «армейскую педагогику»), имеют дело с контрсубъектом как индивидом, который должен быть «преодолён» системой воспитания. 

Задавая субъекта системы деятельности логически, необходимо задавать одновременно как способ предъявления системы субъекту, так и способ, каким субъект дан системе. В системе педагогики образца субъекты задаются парой образец ( акцептант, а в дидактической педагогике ( парой учитель ( ученик.

В качестве педагогического субъекта-образца необходимо рассматривать не только человека. или социальную группу, занимающих определенное (привилегированное) место в системе такого педагогического взаимодействия. Образцом может выступить и личность, представленная в истории культуры (в том числе личность вымышленная либо историческая личность, которой приписаны определённые эталонные качества). Овеществлённые культурные смыслы и идеи, в том числе формы поведения и символические формы ценностей, присвоенные акцептантом, следует рассматривать не как результат педагогической деятельности, а как промежуточное звено взаимодействия с субъектом-образцом, поскольку целостная форма педагогической деятельности осуществляется именно как взаимодействие субъек-

тов. Предельной формой такого взаимодействия можно считать отождествление акцептанта

с образцом, позволяющее действовать как бы от его имени.

Важно отметить, что в силу особенности статуса субъекта-образца на начальных этапах развития системы педагогической деятельности в этой модели образец в качестве такового устанавливается самим акцептантом, определяя вектор его активности. Такие отношения характерны для ремесленного обучения (включая высочайшие уровни мастерства). Так, известно, что Антонио Страдивари учился делать скрипки у мастера Амати, хотя у Амати не было задачи учить кого-либо [144]. Этот вектор активности определяется не столько педагогическими условиями, сколько условиями внешними, социальными, например, потребностью в статусе. 

С развитием системы педагогики образца можно видеть, как субъект-образец становится активным, оформляется, исходя из педагогических целей; тем самым активность становится взаимной и распределяется между сторонами взаимодействия. Это усложнение вытекает из функции системы педагогики образца, являющейся результатом внешней социокультурной необходимости: по отношению к социокультурной системе в целом она выполняет функцию сохранения субъектов социальной системы в их совокупности. Тем самым все необходимые элементы социокультурной системы должны приобрести статус образцов, которые должны быть воспроизведены в их совокупности и связях. Во многом это усложнение связано и с тем, что воспроизводиться должны не только конкретные программы трудовой деятельности и социального поведения, но и «устои», то, что скрепляет социум как целое и определяет преемственность и фиксируется в системах религии,
 морали, политики
.

Интересы контрсубъекта обусловлены тем, что общество готово принять лишь «своего» члена соответствующего элемента социальной системы, функционирующего по образцам. Потребности же контрсубъекта связаны с нахождением образцов, необходимых для обеспечения его жизнедеятельности как необходимых жизненных средств. Таким образом, образец в качестве социального субъекта становится источником цели контрсубъекта, связанной с отождествлением им себя с этим образцом; тем самым образец как источник цели создаёт субъекта. Одновременно и сам акцептант принимает участие в формировании такой системы, поскольку объект отражения определяется им согласно уровню своих потребностей. Характеристика цели контрсубъекта как связанной с отождествлением указывает и на представление контрсубъекта о данной системе деятельности как о системе необходимо существующих для него образцов.

Вместе с тем отношения между образцом и акцептантом не управляемы ни со стороны образца, который может задавать программу деятельности контрсубъекта, но не может выполнять выполнением этой программы, ни со стороны контрсубъекта, успех которого зависит как от индивидуальных особенностей, так и от меняющихся социальных условий.

Возможность успешного процесса трансляции в педагогике образца определяется тем, что, с одной стороны, контрсубъект сам определяет свой предел, те образцы, которые он должен освоить. С другой стороны, субъект-образец может выделить те программы своей деятельности, образцом которых он выступает, и действовать по отношению к акцептанту демонстративно, одновременно выполняя социально присущую ему функцию и подчёркивая основные, существенные составляющие транслируемой программы.

В снятом виде мы можем наблюдать это отношение и в индивидуально ориентированной педагогике, где активность педагогического субъекта направлена на специальное создание программирующей системы образцов, а активность контрсубъекта ( на создание программы индивидуализированного присвоения этих образцов. Но за счёт искусственного отношения педагогического субъекта к транслируемым программам, в том числе за счёт учёта индивидуальных особенностей контрсубъекта и условий ситуации трансляции, процесс становится управляемым.

Сравним теперь систему педагогики образца с системой дидактической педагогики. Субъекты этого взаимодействия, учитель и ученик, в своих функциях содержат и ряд функций образца и акцептанта, поскольку так или иначе ученик выделяет в действиях учителя (и в текстах, которыми учитель опосредует взаимодействие) элементы образцов. С другой стороны, далеко не всё транслируемое содержание может быть до конца оформлено технологически, поэтому часть содержания транслируется именно как образец.

Если система педагогики образца транслирует образы социальных субъектов синтетически, то функцией системы дидактической педагогики, задающей интересы учителя и ученика, является трансляция аналитически выделенных социокультурных элементов. В позиции учителя задаются способы деятельности, направленные на обучение, в позиции ученика — на учение. В соответствии с нормой дидактической педагогики, потребности учителя связаны с наличием условий, в которых возможно осуществление трансляции определенного содержания, а потребности ученика ( с формированием представлений о той или иной части действительности и освоении новых программ деятельности на основе этих представлений.

Границей, определяющей транслируемое в системе дидактической педагогики содержание является определённая система представлений о мире; она же задаёт цели педагогического субъекта, связанные с реализацией технологических процессов, направленных в итоге на формирование определённых качеств и программ деятельности контрсубъекта, но через передачу осваиваемых фрагментов деятельности. В этом смысле цели субъекта педагогической деятельности связаны с обработкой транслируемого содержания под определённый результат. Цели же контрсубъекта связаны с овладением принятой системой норм и системой знаний о мире, что и происходит в процессе включения технологически организованного содержания.

Содержание системы педагогической деятельности педагогического субъекта в дидактической педагогике ( это представление об изначальных определяющих нормах и технологических процессах их трансляции. Для ученика содержание его деятельности ( зеркальное отражение содержания деятельности учителя. Он находится внутри технологического действия, удерживая его правила и действуя по этим правилам, и уже затем выделяет систему онтологических составляющих, стоящих за непосредственным, процедурным, содержанием педагогических процессов.

Функции программ субъектов педагогики образца реализуются и в дидактической педагогике, но можно наблюдать и качественные отличия. Так, помимо демонстрации элементов деятельности, учитель оперирует особым знанием (иногда его называют препарированным знанием), на основе которого и осуществляется весь процесс педагогического взаимодействия. Это знание может представлять собой трансформированные в правила и инструкции (понятные и посильные ученику) культурные нормы, а может представлять собой специальным образом изложенные фрагменты знаковых и символических культурных систем, представляющих собой «следы» деятельности, как, например, художественные и научные тексты.

Внутри программ, разворачивающихся в дидактической педагогике, создание таких систем знания является необходимым этапом, предшествующим их технологической передаче. Можно утверждать, что дидактические программы есть результат освоения парадигмой естественно-научной сферы педагогики, переноса туда своих методов: итоговая программа контрсубъекта воспроизводит (или, точнее, моделирует) собой некоторую программу познания окружающего мира, вытекающую из исходного онтологического либо гносеологического представления о процессе познания.

Формой опредмеченной деятельности, в которой фиксируется результат педагогического взаимодействия в системе педагогики образца, выступают элементы организации самого субъекта-образца, ассимилируемые контрсубъектом, а затем в снятой форме используются им как нормативные схемы и программы деятельности. В системе дидактической педагогики в качестве содержания опредмеченной деятельности выступает специальным образом передаваемая система представлений об организации и устройстве объектов и процессов, окружающих человека.. Все представления о деятельности контрсубъекта (которые в итоге определяют смысл системы педагогической деятельности), её схемы и нормы существуют внутри этой объемлющей системы представлений.

Обратим теперь внимание на то, что субъект-объектная система педагогической деятельности динамична в своём развитии. В определённом отношении типы субъект-объектной педагогики соотносимы с типами субъект-субъектной педагогики. Деятельностная педагогика представляет собой результат развития дидактической педагогики при смене онтологических и гносеологических оснований для программы деятельности контрсубъекта, а индивидуально ориентированная педагогика возникает при разрешении противоречий, существующих в системе педагогики образца.

Как отдельный тип педагогики субъект-субъектная модель выделяется вследствие выделения в педагогическом взаимодействии процессов развития. Ориентация на развитие, а не на воспроизводство, как на базовый процесс педагогического взаимодействия определяет специфику и целостность субъект-субъектной системы педагогической деятельности и её отличие от субъект-объектных типов педагогических взаимодействий; различие же типов субъект-субъектной педагогики определяется содержанием процесса развития.

В силу различия базового процесса субъект-объектные типы педагогики могут быть охарактеризованы по своему содержанию как педагогика воспроизводства, а субъект-объектные типы ( как педагогика развития.

Исходным антропологическим основанием для педагогики развития является представление о человеке как культурном существе, способном к развитию, которое не сводится к индивидуальному психическому развитию посредством усвоения норм социального поведения и культурных ценностей.
 Более широкое понимание развития связано с тем, что человек ( это «личность, существо, способное вырабатывать механизмы собственного становления, занимающее социокультурную личностную позицию, не сводимую к сумме социальных ролей, и относящееся к другим людям как к потенциальным личностям и равноправным партнерам по сотрудничеству и общению. Таким образом, образование не сводимо к усвоению знаний, умений и навыков. Образовательная деятельность человека. идет шире и глубже» [198, с. 39-40]. 

Таким образом, образование мыслится в педагогике развития не просто как освоение существующих норм деятельности, но и присвоение их как способов самоорганизации себя как индивидуализированного культурного существа, готового ставить цели и осуществлять действия для изменения наличных норм и схем деятельности. Культура в этом подходе рассматривается как сфера способов человеческой деятельности и мышления, представленных не отчуждённо (в виде образцов, нормативных описаний и «следов» состоявшейся деятельности), но как всеобщая родовая форма бытия человека. в мире. Человеческая же деятельность мыслится как субстанция человеческой природы, всеобщая форма реализации человеческой сущности, что заведомо противопоставляет антропологические представления педагогики развития независимо от их конкретизации в различных подходах натуралистическому представлению о сущности человека. как совокупности наличных качеств. 

Общий подход субъект-субъектной педагогики к индивидуальному развитию состоит в том, что его целью мыслится культурное оформление жизни человека., в ходе которого он реализуется как творец, прежде всего, форм и способов собственной жизни. Примечательно в этом отношении высказывание А.Н. Леонтьева: «Личность не может развиваться в рамках потребления, ее развитие необходимо предполагает смещение потребностей на созидание, которое одно не знает границ» [114, с. 58]. Одновременно с таким пониманием индивидуального развития культура (как транслируемое содержание) в субъект-субъектной педагогике должна быть представлена как развивающееся целое, а не механическая совокупность статичных образцов, норм и текстов.

Эффективность образования, ориентированного на развитие, должна определяться возможностью складывания внутри образовательной системы личностной структуры контрсубъекта через освоение и использование им как культурно-исторических традиций, так и существующих систем жизнедеятельности. Субъект, включенный в такую образовательную систему, должен быть ориентирован на исследование типов мышления и деятельности и освоение через это существующих и развивающихся деятельностей и способов организации человеческого существования.

Такая парадигма образования может ориентироваться не только на освоение традиции и истории развития мышления и деятельности, но и использовать в качестве образовательной ситуации создание и развитие новых видов деятельности и новых типов содержания [59]. Таким образом, содержание образования в субъект-субъектной педагогике не только должно само находиться в постоянном развитии, но и может выступить механизмом развития структур различного уровня.

В пределе содержание образования, ориентированное на развитие, позволяет через освоение культурно-исторической традиции осваивать содержание различных актуальных типов деятельности, а также создавать проекты будущих деятельностей и экспериментально их исследовать. В то время как в дидактической педагогике основанием содержания выступает объективированное нормативное знание, субъект-субъектная педагогика требует, чтобы знание было ориентировано на практически применимые способы мышления и деятельности. Основными видами деятельности являются исследование и проектирование как виды продуктивной деятельности, в отличие от репродуктивной деятельности отражения и освоения.

Если для педагогики воспроизводства содержание образования определяется внешними требованиями общества к индивиду,
 то в педагогике развития возможно выстроить связь между содержанием образования и базовыми процессами антропогенеза. 

Процесс социализации в антропогенезе связан с формированием индивидных качеств, овладением человеком определенными нормами поведения, умением занимать место в системе общественных отношений. Процесс развития формирует в человеке субъектные качества, связанные с освоением им деятельности, постановкой цели, осмыслением результата. Надстраивающийся над ними процесс формирования личностной структуры (его также называют «формированием образа») связан с выделением культурных идей, идеалов, смыслов, которые организуют человека..

Система образования задаёт и связывает эти процессы, она ориентирована в целом на формирование личностной структуры и построение человеком собственного будущего через участие и освоение различных типов деятельности. Для построения такого образования уже недостаточно «познания естественных законов человеческой природы», как в дидактической педагогике. Человек должен быть представлен не только как развивающийся индивид, но и как субъект развивающейся системы образовательной деятельности.

В таком представлении о развитии можно выделить два основных способа понимания, следовательно ( способа задания человеческой целостности и как следствие ( антропологической проблематики (в том числе направлений конкретных исследований и разработок).

Первый способ (соответственно, первый подход к формированию системы педагогики) состоит в соотнесении антропологических характеристик развивающегося субъекта со структурой деятельности, исходно внешней по отношению к нему. Развивающийся субъект рассматривается здесь как субъект освоения деятельности, и в этом сходство подхода с педагогикой освоения. В отличие же от педагогики освоения здесь заведомо предполагается активное отношение субъекта и к самой осваиваемой деятельности, и к её содержанию. Деятельность в итоге должна быть не воспроизведена, а произведена субъектом как его собственная деятельность; как содержание, так и формы деятельности должны выступить предметом исследования и проектирования. Необходимость организации такого активного отношения выступает основанием для проектирования системы образовательной деятельности. Образование становится здесь историей становления субъекта как носителя культурных форм деятельности.

Характеристикой развития в этом подходе является его управляемость, определение необходимых этапов и шагов становления субъекта, опредмеченных в новых присвоенных средствах деятельности и новых личностных характеристиках. Тем самым можно говорить о возникновении педагогического производства управляемого развития, по аналогии с дидактической педагогикой как педагогическим производством осваиваемого знания.

Второй подход связан с «освобождением» индивида от деятельности, возможностью занятия им позиции, рефлексивной по отношению к любой возможной деятельности, следовательно ( со становлением и развитием индивидуальности. Следовательно, условия организации деятельности не могут здесь быть основным предметом педагогических усилий; в отличие от схемы «управляемого развития», результат развития не задан заранее. «Переход от одной деятельности к другой и рефлексивное оформление предыдущей деятельности происходит за счет индивидуальной рефлексии, свободной в выборе форм и средств; развитие не предопределено и не ограничено рамками знаний» [64, с. 50-51].  Механизмом развития становится «индивидуальная рефлексия, свободная приобретать любые формы и втягивать любые средства» [там же, с. 51].

Из различения антропологических оснований подходов, направленных на включение в деятельность и на индивидуализацию, следует и различие в средствах педагогической деятельности, что порождает специфику организации двух различных процессов педагогического взаимодействия. Первый тип взаимодействия может быть охарактеризован как деятельностная педагогика, второй ( как индивидуально ориентированная педагогика.

Главные характеристики этих типов педагогических взаимодействий связаны с особенностями содержания протекающих процессов и субъектов педагогических взаимодействий.

Деятельностная педагогика рассматривает развитие человека. по отношению к способам деятельности, существующим в культуре. Развитие человека. происходит «в результате изменения способов его предметно-практической деятельности, то есть путем преобразования мира культуры как предметного воплощения деятельных способностей, производительных сил человека.» [228, с. 23].

Преобразование мира культуры как способ развития человека. выделяет его из мира объектов в качестве представителя культуры, причем освоение им деятельности превращается в акт творческого бытия, поскольку в этом освоении он воспроизводит мир как целое и развивает на этой основе соответствующие деятельностные способности. Именно в деятельностной педагогике раскрывается одно из важнейших качеств человека. ( его способность к продуктивной деятельности как способность к творчеству. Осуществляя продуктивную деятельность, человек фактически воссоздает мир как систему опредмеченных представлений, так как «в ходе этой деятельности впервые и возникает образ, то есть наглядное представление предмета, а не «схемы», априори заданной словесной инструкции, правила» [92, с. 387].

Деятельность в этих условиях выступает в своём действительном содержании, как обмен способами и способностями в форме специально организованного сотрудничества, а не как обмен вещами (даже если в качестве таких вещей фигурируют опредмеченные знания); форма такого сотрудничества и определяет особенности содержания и организации педагогических взаимодействий.

Как интегральную антропологическую характеристику, фиксирующую шаг развития в процессе становления субъекта деятельности, деятельностная педагогика рассматривает способность; следовательно, педагогическая деятельность рассматривается как специальный педагогический механизм формирования человеческих способностей. Понятие способности связано со всеобщими способами и приёмами деятельности, которыми человек овладевает в процессе развития как способами культурной организации собственной жизнедеятельности, и, следовательно, способность не сводится к совокупности знаний, умений, навыков.

Психология и педагогика не разработали единой и общепринятой типологии способностей. Опираясь на результат Э.В. Ильенкова, проанализировавшего различные способы употребления этого понятия [92, с. 376-381], можно определить способности как, с одной стороны, возможность (потенцию) усвоения схем действий, с другой ( как «предрасположенность» к той или другой сфере деятельности. Необходимо отметить, что как потенция усвоения, так и предрасположенность к деятельности мыслятся в деятельностной педагогике не как натурально данная особенность индивида, определяющая возможности или ограничения в его обучении, но как характеристика, формирующаяся в результате целенаправленного и управляемого процесса развития.

Технологии педагогической организации процесса освоения могут опираться как на моделях развивающегося содержания,
 так и на психологических моделях, представляющих процесс развития как процесс присвоения способов деятельности. Так, в технологиях, основанных на введённом Л.С. Выготским [39] понятии зоны ближайшего развития, эта зона фиксируется между уровнем актуального развития и уровнем потенциального развития и связана с механизмом становления высших психических функций, которые формируются в совместной деятельности и представлены вначале через формы организации этой совместной деятельности, а затем становятся постепенно внутренними процессами контрсубъекта.

В основе таких технологий находится превращение ситуаций взаимодействия в проблемные ситуации, в которых приходится восстанавливать разрывы в структуре деятельности, выстраивать эти деятельностные структуры в предложенных условиях. Необходимый способ деятельности выделяется и приобретается в ходе этого формирования. 

Первым прототипом такой педагогики является деятельность Сократа (майевтика как практика проблематизации наличного содержания и опыта). В целом педагогическая деятельность, опирающаяся на открытые Сократом схемы образовательной коммуникации, связана с организацией рефлексивного выхода обучаемого из деятельностей, в которых он до этого находился. Эти схемы могут быть использованы как для окончательного присвоения деятельности, так и для освобождения от неё; следовательно, деятельность Сократа может выступать прототипом как для деятельностной, так и для индивидуально ориентированной педагогики.

Другим важным основанием педагогических технологий, организующих формирование способностей как процесс управляемого развития, имеет открытая Гегелем связь между онтогенезом и филогенезом человека. в культурном развитии. 

Для Гегеля принципиально, что становление человека. представляет собой не просто присвоение наличных форм человеческого бытия, данных в культуре, но в свёрнутом виде — воспроизведение логики истории развития самой культуры [47]. Следовательно, процесс образования, как показывает Э.В. Ильенков, должен строиться на основе истории как диалектического процесса, через «возникновение противоречий между людьми (соответственно между отдельными способностями, между отдельными способами общественно-человеческой жизнедеятельности) и их разрешение в некоторый «синтез», в некоторые более высокие исторические формы» [92, с. 378].

Таким образом, процесс формирования способностей как развивающийся процесс связан с включением субъектов педагогической системы в культурно-историческую проблематику, превращением проблемных ситуаций истории культуры в образовательные ситуации. Такой подход исключает дидактическую передачу наличного опыта, он невозможен без присвоения субъектом образовательной деятельности реальных культурно-исторических проблем и выработки способов их разрешения. За счёт этого культурные способы присваиваются в виде способностей как новых субъектных качеств. 

Остановимся теперь на описании процесса индивидуализации как базового процесса в индивидуально ориентированной педагогике. Необходимо при этом не только охарактеризовать процесс индивидуализации как процесс развития, но и соотнести его с процессом формирования способностей в деятельностной педагогики.

Необходимо отличить понимание индивидуализации как процесса освобождения от деятельности, становления рефлексивного отношения к системам деятельности и культурным системам, от социально-психологического представления об индивидуальности.

Социальная психология противопоставляет индивидуальное групповому как неповторимое своеобразие отдельного человека., совокупность только ему присущих особенностей [188] нормам социально приемлемого и эффективного поведения, которым, вообще говоря, индивидуальное своеобразие должно быть подчинено. Соответственно, процесс индивидуализации как осознания и культивирования человеком своей индивидуальности рассматривается как вторичный по отношению к социализации как приобщению человека. к миру культуры. Такой подход можно считать, во-первых, эмпирическим, основанным на статическом срезе социума и системы социальных ролей, во-вторых, натуралистическим, принимающим наличное состояние человека. и человеческих качеств как данность, что несовместимо с идеей развития, в особенности если развитие понимается как преодоление субъектом наличной ситуации.

Альтернативным является представление индивидуализации в контексте понятия самоопределения, выстраиваемого на трансцендентных оснований, заведомо выходящих за пределы наличной ситуации. Тем самым индивидуализация представляет собой выход в онтологическую проблематику и помещение в эту проблематику всего освоенного прежде культурного материала либо фиксация через эту проблематику культуры как возможности.

Ниже мы вернёмся к онтологическому вопросу о диалектике индивидуального и культурного применительно к проблематике организации образования. Здесь же достаточно указать, что если для деятельностной педагогики конечной целью является отождествление субъекта с историей и культурой, присвоение их как собственных определений, то педагогическое самоопределение, связанное с индивидуализацией, в пределе предполагает выход за пределы истории и культуры, их преодоление. 

Это позволяет производить рефлексию объектов культуры, ее норм и самих мыслительных средств онтологического конструирования; тем самым с анонимной нормативности культуры субъект может перевести внимание на себя как на источник нормативности особой отдельной природы, источник разворачивания новых онтологий в системе культуры и программ организации будущего. Тем самым культурное содержание (и сама система культуры) начинает выступать как искусственное образование, определяемое содержанием процессов позиционного самоопределения «субъекта искусственного конструирования культуры» [85].

Тем самым субъект образовательной деятельности становится субъектом реконструкции культуры и имеет дело одновременно с двумя пониманиями истории. Во-первых, так же, как в деятельностной педагогике, история рассматривается как генезис культуры и развитие оснований для механизмов исторических событий (идей, знаково-символических систем, культурных образцов, произведений, нормативных текстов). Во-вторых, история понимается как история деятельности субъекта реконструкции культуры как история становления границ смыслов, оформляющих человеческую индивидуальность. 

Индивидуализация здесь представляет собой появление истории процесса индивидуальной реконструкции культуры. Эта история, присвоенная субъектом как история его становления, образует такую антропологическую характеристику, как культурная индивидуальность. Такое отношение к понятию индивидуальности позволяет рассматривать процесс индивидуализации не только как процесс развития человека., но и как развитие той системы социальной деятельности, средства которой он преодолевает в своих индивидуальных поступках, основанных не на произволе частных качеств, но именно на присвоении индивидуально реконструированного культурного содержания.

Таким образом, основным содержанием индивидуализации является поиск нового способа деятельности как нахождения уникального способа разрешения онтологических проблем, присвоенных контрсубъектом педагогической системы. Это отличает процесс индивидуализации от процесса формирования способностей как освоения существующих культурных традиций и способов. Поиск нового способа предполагает также способность к свободному волеизлиянию. Следовательно, процесс индивидуализации в системе педагогического взаимодействия возможно рассматривать как процесс становления у контрсубъекта свободной воли и средств её организации, опредмеченных в культурных формах онтологического мышления и самоопределения.

Таким образом, система индивидуально ориентированной педагогики предусматривает создание условий для того, чтобы человек имел возможность осуществлять свое самоопределение и формировать способности и в целом структуры сознания, необходимые для осуществления самоопределения.

Если для дидактической педагогики и для деятельностной педагогики основным технологическим вопросом является вопрос о конструировании механизма управления образовательным процессом, то для индивидуально ориентированной педагогики единственным таким механизмом является способность привлекать и создавать необходимые средства мышления и самоорганизации.

В целом же индивидуально ориентированная педагогика может быть отнесена к тому же технологическому классу, что и педагогика образца. Сам субъект педагогической системы может являться своеобразным образцом в разворачивании разрешения онтологической проблемы на собственном материале; точно так же образец может выстраиваться в самой образовательной деятельности, как результат взаимодействия её субъектов. 

Тем самым проблематика организации педагогической деятельности в системе индивидуально ориентированной педагогики, которая может быть ещё названа педагогикой самоопределения, требует пересмотра представления о педагогической деятельности как целенаправленном процессе с однозначно определённым исходом. Иначе говоря, развитие типов педагогической деятельности приводит к необходимости пересмотра оснований педагогики как социальной деятельности, перехода от понимания педагогики как организации процесса трансляции культуры к пониманию педагогики как организации условий самоопределения.

В заключение рассмотрим специфику позиций субъектов в системах субъект–субъектной педагогики.

В целом позицию контрсубъекта в системе субъект-субъектной педагогики возможно охарактеризовать как личностную, которая предстаёт в деятельностной педагогике в качестве культурно-исторического субъекта,
 в индивидуально ориентированной педагогике — в качестве индивидуальности.

Субъекты системы деятельностной педагогики задаются парой «организатор деятельности ( культурно-исторический субъект деятельности». Контрсубъект системы деятельностной педагогики, выступающий как культурно-исторический субъект деятельности, является участником процессов управляемого развития, которые осуществляет педагог как организатор деятельностей.

Педагог занимает такую позицию, которая позволяет ему брать на себя функции управления ситуациями, в которых человек овладевает деятельностями, организации рефлексивного выхода обучаемого из пространства деятельности, организации понимания по поводу этих деятельностей. Кроме того, в рефлексии процесса как целого педагог демонстрирует понимание идеи человека. как продукта культурно-исторической эволюции. «В этом случае нет обучающихся и обучаемых, а есть все обучающиеся. И каждый позиционер уже не транслятор ставшего опыта, а субъект-созидатель, способный строить собственную перспективу развития...» [24, с. 41]. Иначе говоря, сама образовательная ситуация здесь предусматривает, что и субъект, и контрсубъект являются элементами осваиваемой деятельностной системы.

Различные типы деятельности, взятые со стороны своей культурно-исторической формы, представляются здесь как система учебных задач и действий, а условия общения создаются таким образом, чтобы воспитательный процесс отвечал требованиям о трехсторонней активности: «Активен ученик, активен учитель, активна заключенная между ними среда» [42, с. 89]. 

Если изначальные формы проблемной коммуникации, основанные на майевтике Сократа, были по преимуществу индивидуальными, то в современной деятельностной педагогике, исходя из схемы присвоения способа в зоне ближайшего развития, основной формой является коллективная коммуникация. Коллективная форма процесса моделирует схему организации реальных культурных сообществ, например, в научной деятельности. Тем самым процесс исторического становления идей и способов воспроизводится в действительной деятельности ученика, а не в обсуждении.

Процесс становления индивидуального сознания происходит посредством интериоризации («принятия внутрь») схем организации мышления и деятельности, опосредующих их знаковых систем и теоретических моделей, представленных исходно в структуре внешней ситуации.

Функцией системы деятельностной педагогики, вызванной внешней необходимостью, является функция развития субъектов социальной системы. Педагогу, как организатору деятельности, система деятельностной педагогики задает способы организации ситуаций управляемого развития, а контрсубъекту ( возможность включения в эти ситуации и продуктивного действия внутри этих ситуаций. Цели педагога в системе деятельностной педагогики связаны с реализацией технологических процессов формирования способностей как управляемого развития человека.. Цели же контрсубъекта связаны здесь с овладением средствами и способами деятельности как культурными феноменами.

Содержание системы педагогической деятельности для субъекта и контрсубъекта деятельностной педагогики определяется представлениями о той внешней деятельности, которая моделируется в данной системе.
 Мир в программах деятельностной педагогики дан субъекту через деятельное отношение к нему «как искусственному образованию и в пределе оформляют его как действительность, то есть сферу возможностей и осуществления деятельности. Предметное наполнение мира, сам человек с его возможностями, культура есть осуществление исторически становящейся деятельности коллективного субъекта (человекаечества). Деятельное отношение реализуется через субъектное (полагающее и снимающее границы объективности, рефлектирующее собственную активность) сознание. Субъектное сознание «полагает» мир» [78, с.103].

Педагог здесь выступает, по выражению В.В. Давыдова, «арбитром от культуры», подтверждая собственным статусом и позицией в коммуникации, что любое знание и норма не даны заранее, но должны быть выстроены либо открыты. Педагогические функции, являющиеся ведущими в других типах педагогики, в деятельностной педагогике становятся подчинёнными. Функция педагога как носителя деятельности, ведущая для педагогики образца, сводятся к задаче создания для ученика определённых ситуаций деятельности и такой организации коммуникации, из которой ученик может выделить и норму коммуникации. Функции организации деятельности на основе культурного образца реализуются в задаче обеспечения ученика необходимыми средствами для ориентирования в мире культуры и самоорганизации.

Субъекты системы индивидуально ориентированной педагогики не могут быть обозначены столь же однозначно, поскольку сама индивидуально ориентированная педагогика в настоящее время пребывает в состоянии становления. Кроме того, как уже отмечено, самоопределение индивидуально ориентированной педагогики меняет основную функцию педагогической деятельности. Так, педагог индивидуально ориентированной педагогики уже не может выступать ни мастером ( носителем образца, ни учителем, ни организатором коммуникации. 

Если указанные типы педагогики реализуют антропологический проект опосредованно, через образовательные программы и схемы организации образовательной деятельности, то в индивидуально ориентированной педагогике антропологический проект актуализируется непосредственно, как основание для организации самоопределения (в том числе по отношению к содержанию, транслируемому другими типами педагогики).

Наиболее определённым историческим прототипом такой педагогики является позиция тьютора в классическом английском университете, противопоставленная позиции профессора как носителя образца [179]. По аналогии в настоящее время тьютор начинает рассматриваться как «гарант возможности и необходимости встречи культурной и индивидуальной сущности человека.. Это идея деятельности, обслуживающей процесс разрешения конфликта между моментами культурного и индивидуального в образовании человека., процесс образования культурной индивидуальности» [191, с. 23]). Контрсубъект по отношению к тьютору ( становящаяся культурная индивидуальность, и если по отношению к нему можно говорить о позиции «ученика», то это, скорее, ученик в смысле традиций «прямой передачи», с поправкой на все отличия индивидуально ориентированной педагогики от педагогики образца.

Из сказанного следует, что индивидуально ориентированная педагогика не может лечь в ряд систем педагогической деятельности, описываемых типологически как различные технологии реализации целей, заданных антропологическими проектами. В качестве объекта и пространства нахождения средств деятельности для педагога здесь выступает «онтология индивидуальности», знаки индивидуальности как символы самоопределения, история развития индивидуализированной сущности, т. е. педагог работает с историей развития индивидуальности. 

В этом отношении индивидуально ориентированная педагогика может быть сопоставлена с педагогикой образца, поскольку в той и другой системе не существует технологически заданных процессов. Контрсубъект, решая свои индивидуализированные проблемы, может использовать субъекта педагогической деятельности как источник средств деятельности, в данном случае, прежде всего, как источник средств индивидуализации.

Интерес контрсубъекта объективно обусловлен социальной потребностью в появлении субъектов, деятельность которых приводит к изменениям в системе социальной деятельности, которые осуществляют «культурные прорывы»; субъективный же интерес связан с поиском собственного образа и формированием его средствами культуры. Целью контрсубъекта системы индивидуально ориентированной педагогики является формирование собственных способов индивидуализации посредством культуры. Картина, которая разворачивается перед контрсубъектом, состоит из культурных прецедентов демонстрации «больших» целей (социального и культурного масштаба), ценностей, идей, способов самоопределения. По существу это демонстрация прецедентов ответа на вопрос о смысле жизни. 

Программа контрсубъекта в индивидуально ориентированной педагогике имеет специфический характер, поскольку связана с построением им программы собственного развития, разворачивания своих будущих индивидуализированных программ деятельности (например, индивидуальных образовательных программ). Для разработки программы ему приходится осуществлять различные типы деятельности: исследование, проектирование, экспериментирование, направленные на поиск адекватных способов индивидуализации и реализации индивидуализированных программ.

Отсюда вытекает и специфика субъекта педагогической деятельности. Его потребностью выступает осознанная необходимость формирования предпосылок для культурного развития, а его педагогическая цель ( создание условий и ситуаций индивидуализации культурного опыта. Исходя из этого, картина системы педагогической деятельности для педагога содержит представления об уникальных способах организации таких условий и ситуаций. В каждой индивидуальной ситуации такой способ есть проблема, следовательно, и представления о деятельности в такой системе ( это собая совокупность проблем, прецедентов и онтологических схем, а не как система технологических решений.

Соответственно, и программа деятельности педагога приобретает индивидуальный характер, технологические конструкции в этих программах играют вспомогательное значение. Содержанием её являются, прежде всего, способы организации технологических элементов и ситуативных условий под решение индивидуальных задач. Антропологический проект индивидуализации является основанием для такого программирования. Следовательно, поскольку педагогическое содержание разворачивается каждый раз заново в зависимости от задачи и ситуации, педагогическое мышление в индивидуально ориентированной педагогике имеет характер практического, а не инструментально-технологического мышления. Сравним теперь типы опредмеченного результата в системах субъект-субъектной педагогики. 

В системе деятельностной педагогики таким результатом выступают способы деятельности, присвоенные контрсубъектом и являющиеся основанием развития у него способностей. История развития такой системы есть история формирования способностей контрсубъекта, которые важны не только как конечный результат педагогического взаимодействия либо его этапа, но и как исходное условие педагогического взаимодействия на следующем этапе.

В системе индивидуально ориентированной педагогики такой результат представляет собой способы создания образовательных стратегий, которые присваиваются контрсубъектом и на основе которых он формирует содержание своих образовательных программ. История развития системы индивидуально ориентированной педагогики есть история индивидуальности контрсубъекта.

§ 3. Образовательная практика как модельное понятие построения систем открыто-го образования. Переход от понимания образовательной деятельности как деятельности тран-сляции культуры к пониманию образовательной деятельности, направленной на организацию условий самоопределения, требует смены категориального основания описания педагогики. Категориальный аппарат анализа деятельности, применённый к исследованию образова-тельной деятельности, позволяет детально, на уровне воспроизводимых механизмов функцио-нирования, описывать массовые технологически организованные педагогические системы, относящиеся к типам дидактической педагогики и деятельностной педагогики. Вместе с тем как педагогика образца, так и индивидуально ориентированная педагогика оставляют откры-тыми вопросы о происхождении активности контрсубъекта и о построении программы дея-тельности педагога.

Иначе говоря, если в дидактической педагогике и педагогике образца основой функционирования педагогической системы является воспроизводство технологически организованной схемы деятельности, то в педагогике образца и в индивидуально ориентированной педагогике педагогическая деятельность должна быть каждый раз заново развёрнута в ситуации взаимодействия двух субъектов.

Это соотношение воспроизводит отношение между схемами воспроизводящейся деятельности, описанных нами на материале разворачивания системы трансляции культуры, и схемами организации практического мышления, лежащими в основании понятия открытого образования.

Из этого отношения вытекает необходимость перехода от понятия образовательной деятельности к понятию образовательной практики как системной целостности, разворачивающейся в условиях конкретной ситуации на основании практического мышления.

Понятие образовательной практики рассматривается нами, прежде всего, как теоретическое понятие, из которого может быть развёрнута модель открытого образования как такого типа образования, которое реализует и оформляет (в том числе в качестве социального института) модель индивидуально ориентированной педагогики. Одновременно оно может быть рассмотрено и использовано как методологическая норма, позволяющая рефлексивно воспроизводить в теоретическом и философском мышлении содержание и формы реального педагогического мышления. В качестве такого реального педагогического мышления можно рассматривать как мышление, формирующее программу деятельности в индивидуально ориентированной педагогике, так и мышление педагогического субъекта в дидактической и деятельностной педагогике, но по поводу ситуаций и событий, не предусмотренных замыслами этих типов педагогики.

Педагогическая практика рассматривается нами как целостность, в которой осуществляется практическое педагогическое мышление. Необходимо, следовательно, определить отношение практического мышления к практике вообще и отличие понятия практики от понятия деятельности, разворачиваемого в системных моделях.

Отметим, что целостность, в которой осуществляется практическое мышление, не может быть сведена ни к объекту мышления,
 ни к системе коопераций, задаваемой схемой коллективной мыследеятельности [244], в которой «мыслящий» противопоставлен «действующему». 

В субъект-объектной схеме классического рационализма, приводящей, как мы видели, в педагогике к натурализации субъекта образовательной деятельности и содержания образования, мышление выступает инстанцией, устанавливающей (на основе познания объективных законов) правило, схему, порядок, в котором затем должна быть осуществлена деятельность. Рефлексия субъект-объектной модели познания, осуществлённая в различных направлениях деятельностного подхода, рассматривает мышление, осуществляемое в этой схеме, как особым образом организованную деятельность, производящая знания, понятия и фиксирующее их знаковые конструкции. Соответственно, появляется возможность рассматривать мышление по схемам деятельности, выделяя в нём цель, средства, решаемые задачи. Подобный подход оказывается чрезвычайно эффективным в рассмотрении научного
 и инженерного
 мышления ( но этот подход абстрагируется от способности мышления разворачивать собственную целостность вместе с целостностью объекта мысли; а именно эта особенность оказывается принципиальной для практического мышления.

Деятельность всегда противопоставляется предмету, локализована в пространстве и времени; акт деятельности предполагает начало и завершение, в котором он диалектически трансформируется в овеществлённый результат, способный далее к автономному существованию и употреблению в следующих актах деятельности. Действие, по метафорическому выражению Гегеля, «умирает в своём результате». Для практического мышления любой артефакт (знаковая форма, символ, понятие) есть, прежде всего, возможность мышлению снова состояться. М.К. Мамардашвили подчёркивает, что преемственность мышления (а следовательно, и длительность его во времени) невозможна без повторения, входа в уже состоявшуюся мысль, распредмечивания её знаковых форм: «Если я держу для себя мысль Платона, то тем самым и Платон жив в моей мысли» [129]. 

Содержание практического мышления, в отличие от теоретического (научного или инженерного) мышления, уже не может быть локализовано во времени, например, отнесено к «античному прошлому» или «устаревшим подходам». Тем самым с точки зрения образовательного содержания практическое мышление реализуется в схемах педагогики образца, если знаковые формы мышления могут выступить для разворачивания собственного мышления субъектом образовательной деятельности, либо в схемах индивидуально ориентированной педагогики, если из этих форм могут быть прочитаны прецеденты онтологического движения и самоопределения.

Заметим также, что категориальный аппарат теории деятельности, выделяющий в деятельности именно направленность на внешний, объективный и отчуждаемый результат, при всей его эффективности в разработке образовательных программ и в создании новой образовательной реальности деятельностной педагогики оказывается узок для понимания актуализируемых и порождаемых этими программами феноменов. Так, В.В. Давыдову постоянно приходилось подчёркивать особенность учебной деятельности, состоящей в отсутствии у него настоящего результата [63]. Результатом учебной деятельности, по В.В. Давыдову, является установление, формирование и усиление самого субъекта этой деятельности. Внешний же результат учебной деятельности, выстроенная теоретическая модель, по форме воспроизводящая результат научного теоретического мышления, есть лишь средство воспроизведения этого субъекта как способного к мышлению и знанию, а также к рефлексии границы своего мышления и знания.

Ещё большие трудности возникают в применении схемы деятельности к пониманию феноменов игры, как детской (в первую очередь сюжетно-ролевой) игры, так и «взрослых» игр, например, в спорте и творчестве. Анализ этих феноменов принципиален, в частности, для понимания педагогики образца, поскольку очень многие образцы «взрослой», социально и культурно нормированной деятельности усваиваются детьми именно за счёт игровой имитации.
 Важен он также и для понимания индивидуально ориентированной педагогики, поскольку многие культурные феномены, фиксирующие типы и прецеденты самоопределения, реализуются в социальном пространстве как своего рода игры [234].

Если в учебной деятельности, во всяком случае, можно обсуждать линейную последовательность шагов и этапов становления субъекта,
 то игра сама по себе есть развивающаяся субстанция, ведущая за собой развитие играющего субъекта [265]. Аналогичная трудность возникает при анализе деятельности общения,
 в том числе принципиально важного для возрастной психологии и ориентированных выстроенных на её основе образовательных технологий общения подростков.

Следовательно, понятие, объемлющее практическое мышление и деятельность, должно включать в себя не только преобразование субъектом внешних условий своего существования, но одновременно связанное с порождением и преобразованием самого субъекта деятельности. Удерживающее это двойственное отношение понятие практики появляется ещё в античной традиции в связи с обсуждением темы добродетели как системного качества субъекта, и в первую очередь субъекта социокультурного пространства полиса. Платон и Аристотель связывали добродетель с отношением субъекта как к осуществляемой им деятельности, так и к самому себе, осуществляющему эту деятельность, независимо от того, является ли деятельность его собственной либо он является проводником чужого замысла.
 

Принципиальным, во-первых, оказывается различие действия практического как направленного на реализацию идеи Блага от всякого другого действия, может быть, тождественного по своей материальной составляющей. Принципиальна также возможность действия не транзитивного, такого, смысл которого не определяется его результатом, передаваемым по цепочке следующих действий. Согласно античным представлениям, этот смысл связан с установлением человека. в его отношении к божественному [160], к космосу [167], к полису [168], то есть к трансцендентальным основаниям (идеям в основанной Платоном традиции), определяющим целостность места обитания человека..

Тем самым для понятия практики оказывается важным не столько то, что является внешним, опредмеченным результатом, в отличие от понятия деятельности, сколько то, какая идея практикуется, какой образ целого устанавливается в действии. Сам результат (в том числе спор, пир, молитва, спектакль ( события, заведомо не связанные с производительной деятельностью в узком смысле, но рассматриваемые в традиции античного полиса как точки, организующие интенсивность жизни) есть инструмент воспроизведения и установления такого целого. Таким образом, уже для античной традиции важен оказывается антропологический аспект практики, то, что практическое действие есть действие, производящее человекаеческое существование в предельных, онтологических горизонтах человеческой жизни.

Аналогично анализ ритуалов в традиционных обществах обнаруживает существование действий, заведомо не направленных на результат, но связанных с установлением участника ритуала по отношению к смыслу события (как, например, погребальные ритуалы). В то же время ритуальные действия могут сопровождать и оформлять трудовую деятельность как определённый элемент мирового порядка [29]. Но практика ритуала, в отличие от практик, оформляющих онтологическую рефлексию, содержит свои трансцендентные основания в скрытом, превращённом виде; вследствие этого носитель ритуала, являясь участником практики, не реализует практическое мышление непосредственно.

Можно утверждать, что античная философская традиция, являющаяся в том числе рефлексией практики ритуала и мифа [121], противопоставляет практическое действие как теоретическому, направленному на созерцание идеального, но не на его осуществление, так и прагматическому, направленному на извлечение непосредственного предметного результата (пользы).

Кант рассматривает практическое действие (в соотнесении с практическим разумом) как действие, прежде всего, этическое. В отличие как от античной и средневековой традиции, так и от современной ему традиции рационализма эпохи Просвещения, принципиально важным для Канта, как впоследствии и для Фихте, оказывается определение человеком собственного действия как поступка. Такой поступок не подразумевает заведомо данного, в рациональной метафизике либо системе религиозных догматов, образа мироустройства,
 но несущего в себе свой принцип как «максимум», императив, могущий выступить всеобщим законом. Установление индивидуальностью («самостью», в терминологии немецкой классической философии) этого всеобщего закона как закона для себя и есть, согласно Фихте, основное содержание самоопределения.

Будучи помещено в конкретный социокультурный контекст (контекст буржуазного общества, с доминированием экономических схем и отношений над всеми сферами социальной и культурной жизни и редукцией антропологических характеристик субъекта к натуралистической модели Просвещения), понятие практики удваивается. С одной стороны, Маркс вводит понятие революционной практики как практики осуществления самоопределения в конкретных социальных условиях, в действиях, одновременно преобразующих эти социальные условия и устанавливающих субъекта действия как свободного, извлекающего себя из культурных и экономических механизмов отчуждения. С другой стороны, в марксистской традиции и в традициях, определяющих идеологию буржуазии (прежде всего, в протестантской этике [32]), принципиально важным оказывается внешняя, производительная сторона деятельности; практика редуцируется к труду.

Эта же двойственность сохраняется в системомыследеятельностной методологии. С одной стороны, практика рассматривается как изменение рамок и горизонтов мышления и деятельности, в контексте развития, но, с другой стороны, возникает представление о «мегамашинах коллективной мыследеятельности», не содержащих в себе оснований для своего изменения и развития. Антропологический пафос системомыследеятельностной методологии связан с представлением о способности коллективного мышления преодолеть машинные формы мыследеятельности, выстроить акт развития за счёт опор в рефлексии.
 Таким образом, практика оказывается связана с возможностью рефлексивно дистанцироваться от собственной деятельности, понять её как схему, которая может быть изменена. В то же время представление о практике, основанной на рефлексивном выходе и целенаправленном преобразовании «больших» систем мыследеятельности развивает представление Маркса о революционной практике, обогащая его набором средств организации мышления и преобразующей деятельности.

Существенно иной аспект практики развивается в современной французской философии, прежде всего, М. Фуко и П. Бурдье. Практика понимается как безличная сила, трансформирующая вовлечённый в неё человекаеческий материал и конституирующая его в определённых антропологических схемах.
 Особое внимание уделяется «практикам тела», социализирующим и окультуривающим натуральные формы человеческого существования. Сами практики, согласно Бурдье, продуцируются особыми телесными организованностями, габитусами,
 представляющими собой ансамбли субъектных значений и совокупности объективных, овеществлённых структур. 

Габитус рассматривается как условие активного присутствия прошлого опыта, опредмеченного в схемах мышления, поведения, восприятия, гарантирующих возможность воспроизведения этого опыта. Одновременно габитус выступает условием согласования воли и желаний субъектов практики и воспроизводящихся структур её организации. В этом смысле габитус противоположен структурам принуждения, подчиняющих волю субъекта деятельности некоей внешней воли, определяющей цели и основания для деятельности [200, см. также 30]. Это понятие позволяет рассматривать практику как органичную систему, в которой соотнесены силы различной направленности, в отличие от систем кооперированной деятельности, в которой связи между субъектами устанавливаются внешним, механическим способом.

Практика мыслится также как «ансамбль интериоризированных социальных отношений», иначе говоря, таких отношений, которые присвоены носителями практики как совокупность схем мышления, поведения, коммуникаций.

Принципиальным здесь является вопрос об изменении схем рациональности для моделирования внутренней логики, присущей структуре практики. Эта логика может заведомо не совпадать с линейной рациональной логикой и может лишь моделироваться в системных моделях, выстраиваемых внешним исследователем. Структура практики воспроизводится не столько за счёт рациональной трансляции правил,
 сколько за счёт непосредственного включения нового носителя практики в «телесные» формы её организации и формирования собственного «культурного тела».

Сопоставляя ритуалы традиционных культур, связанные с организацией трудовой деятельности и жизненного цикла, с ритуалами «салонной беседы», спортивными единоборствами, Бурдье выделяет особую логику ситуативного действия. Такое действие может быть охарактеризовано как рациональное с точки зрения эффективности достижения результата, но не раскладывается аналитически на цели, задачи, средства и не является результатом планирования и проектирования. Эффективность ситуативного действия достигается, скорее, за счёт особого видения ситуации в целом, собственного положения в ней и положений других субъектов.

Основной метафорой рациональной предметной деятельности ещё для античных философов была трудовая деятельность, связанная с преобразованием конкретных вещей, в отношении которой можно говорить про образ ожидаемого результата.
 Метафорой же практики являются, скорее, действия футболиста на футбольном поле, где к результату можно прийти многими различными путями, а успех определяется как взаимодействием субъектов, так и учётом противодействующих субъектов.

Структура практики может тем самым пониматься, в отличие от позиционной системы организации деятельности, как система «телесных» образований (в том числе знаковых и символических), определяющая пространство и цели ситуативных действий и одновременно устанавливающая субъекта практики и предписывающая смысл этих действий. При движении внутри практики по отношению к её субъекту эти «телесные» образования задают точки интенсивности, в которых разворачивается практическое мышление. Смысл практики при этом может быть не представлен внешнему наблюдателю, в особенности если практики принадлежат различным культурным традициям. 

По отношению к так понимаемой практике практическое мышление, с одной стороны, представляет собой способ определения внутреннего смысла и внутренней логики, выявление и разворачивание скрытого содержания либо содержания, синтетически определяемого её телесной организованностью. Кроме того, практическое мышление выступает способом изменения практики либо её трансляции. С другой же стороны, практическое мышление превращает субъекта внутри практики, реализующего задающую её программу действий, в субъекта рефлексивного, выстраивающего практику как определение самого себя и способа своего существования и тем самым могущего выступать субъектом её изменений.

Для описания образовательной практики как способа практического существования антропологического проекта в образовании необходимы оба выделенных подхода. С одной стороны, целенаправленность образовательной деятельности может быть переосмыслена как практическое осуществление идеи Человека., зафиксированной в форме антропологического проекта. Но если для антропологических проектов, связанных с определёнными наборами человеческих свойств и качеств, такое представление является, по-видимому, избыточным, то для индивидуально ориентированной педагогики оно становится основным. Напомним, что основной идеей антропологического проекта индивидуализации является невозможность определить сущность человека. заранее, необходимость её осуществления каждый раз заново в конкретных условиях и обстоятельствах; следовательно, и идея Человека. разворачивается и конкретизируется в форме условий, организующих такое осуществление в индивидуальной рефлексии.

С другой стороны, разворачивание антропологического проекта в практическом мышлении педагога-тьютора означает его осуществление в формах пространственной организации образовательной практики, в её форматах, в «телесных» образованиях. Практическое осуществление идеи означает тем самым её воплощение не только в схемах организации деятельности, не только в знаковых и символических конструкциях (текстах), но и в формах организации ритма, восприятия, самочувствия субъектов практики.

Изменение основной схемы понимания образования, выводящее на первый план его практическую организацию, позволяет противопоставить образование как производство, как целенаправленную деятельность по реализации определённого антропологического проекта и образование как практику, в которой антропологическое задание присутствует в пространственных формах организации. Если для дидактической педагогики основным содержанием взаимодействия субъектов является передача знаний и фрагментов деятельности, для деятельностной педагогики ( организация ситуаций, в которых деятельность «выращивается» учеником (т. е. передача деятельности опосредована заданиями и формами коммуникации), то в индивидуально ориентированной педагогике невозможно говорить о чём-то, что детерминировано передаётся. Содержанием взаимодействия здесь является осуществление контрсубъектом в его практическом мышлении антропологического проекта относительно самого себя в движении по пространству, определяемому практическим мышлением тьютора. 

Метафорически можно сказать, что это содержание есть образ человеческого, онтологические основания быть человеком. Встречи с фрагментами этого образа и с культурным содержанием, которое может служить материалом для построения онтологических оснований, представляют собой основные этапы движения контрсубъекта. По отношению к его практическому мышлению эти встречи есть точки интенсивности, задающие его пространственную организацию.

Здесь снова можно сопоставить индивидуально ориентированную педагогику с педагогикой образца. Для педагогики образца такое движение есть, собственно, последовательность встреч с образцами, представленными как через тексты, так и через натуральную телесную организованность действующих субъектов. Но эта последовательность заведомо случайна и зависит как от целей, определяемых контрсубъектом, так и от особенностей его социальной ситуации. Так, научиться математике по схемам педагогики образца невозможно там, где отсутствует профессионал-математик (в то время как дидактическая педагогика и деятельностная педагогика могут учить математике опосредованно).

В индивидуально ориентированной педагогике такие встречи устроены, вообще говоря, сложнее. Здесь педагог (тьютор) отделён от культурного образца и, с одной стороны, управляет возможностью его появления, с другой стороны, должен обеспечить не только встречу субъекта образовательной деятельности с образцом, но и рефлексию этой встречи, выделение из образца фрагментов антропологического проекта и онтологических оснований.

Соответственно, в педагогике образца история индивидуального образовательного движения представлена натурально, как серия событий, определяемых случайными и внешними факторами. В отличие от этого, в индивидуально ориентированной педагогике, поскольку сама история образовательного движения и есть, вообще говоря, содержание образования, рефлексия произошедших событий должна обеспечить реконструкцию идеи, стоящей за образцами и встречами.

Таким образом, формой существования антропологического проекта для педагогического субъекта является не столько образ того, что должно произойти в результате, не «образ выпускника» или список характеристик образованного человека., а замысел истории, которая должна развернуться в движении контрсубъекта, или события, которое должно совершиться для контрсубъекта.

Если в педагогике образца событие понимается натурально, как случай, обусловленный пересечением траекторий движений нескольких субъектов, то для индивидуально ориентированной педагогики событие есть нечто осуществляемое искусственно, через разворачивание замысла в структуру пространственного движения субъектов. 

Категория события в интересующем нас понимании рассматривалась, прежде всего, А.Ф. Лосевым [121] в онтологическом аспекте как встреча действующего субъекта с идеальной формой действия. Предельной формой события для Лосева является чудо, невероятное по законам реального мира осуществление идеального образа через человеческие действия. Идеальная форма, согласно Лосеву, трансцендентна событию и лишь являет себя в конкретных чувственных обстоятельствах.

Несколько иной смысл придавал понятию события М.М. Бахтин [12] и вслед за ним В.С. Библер [18]. Для этих исследователей событие есть, прежде всего, со-бытие, совместное бытие двух субъектов, действий, голосов в диалоге, отличающееся от кооперации деятельности тем, что общность бытия устанавливается в событии онтологически. Но если для Лосева это онтологическое основание и есть основной предмет анализа, то для Бахтина ( содержание поэтического переживания, выразимого в символических и эстетических, но не в аналитических формах. 

Интересно также рассмотрение события как единицы движения становления индивидуальности (жизненного пути) М.К. Мамардашвили [134]. Анализируя как историю становления индивидуальности (как автора, так и главного героя) цикл романов М. Пруста «В поисках утраченного времени», Мамардашвили показывает «раздвоение» события на реальное жизненное событие, случайную встречу или происшествие, и событие-вспоминание, восстанавливающее действительный смысл того, что воспринималось как случайность. Тем самым идеальная форма появляется, с одной стороны, как форма, имманентная событию, определяющая его структуру, в том числе связь конкретных обстоятельств, с другой стороны ( как форма рефлексивного осмысления.

Философский анализ события как того, что случается безотносительно к воле и намерениям субъекта, и его идеальной формы, которая лишь апостериори реконструируется субъектом из реального события, с логической неизбежностью приводит к метафизическому идеализму.
 В отличие от этого, психологическая интерпретация понятия события, предложенная Б.Д. Элькониным [263], позволяет рассматривать идеальную форму как замысел, а событие ( как искусственно организованное разворачивание замысла через действия и программы субъектов. Совместность субъектов, общность бытия разворачивается здесь как следствие помещения их в искусственно организованное пространство, как габитус (в смысле П. Бурдье). Рефлексивная реконструкция идеальной формы и есть, собственно, основной шаг освоения образующимся субъектом идеальной формы. Событие, в котором субъект образовательной деятельности через проживание ситуации, организованной педагогическим замыслом, овладевает культурной нормой как формой собственной деятельности, Б.Д. Эльконин определяет как образовательное событие.

Схема образовательного события, предложенная Б.Д. Элькониным для деятельностной педагогики, где идеальной формой является конкретный способ деятельности, может быть применена и к индивидуально ориентированной педагогике, если в качестве идеальной формы рассматривать антропологический проект и его конкретизацию в условиях индивидуальной рефлексии.

Таким образом, образовательное событие может рассматриваться как основная единица организации образовательной практики в пространстве и времени. В предельной своей форме, если как целостное событие рассматривать всю историю индивидуализации, образовательное событие есть событие, в котором контрсубъект преодолевает свою наличную ситуацию и выстраивает онтологические основания для управления собственными возможностями. Из этого и вытекает возможность рассматривать образовательную практику, реализующую антропологический проект индивидуализации, и как практику развития человеческого потенциала.

В то же время из логических ограничений понятийного аппарата классической педагогики, основанного на понимании образовательной деятельности как детерминированного педагогическим замыслом процесса, следует невозможность прямого переноса моделей организации педагогической деятельности в практику развития человеческого потенциала.

Так же, как на основе понятий практического мышления и практики разворачивается новая система понятий, описывающих становление образующегося субъекта и его педагогические условия, на их основе должны быть развёрнуты и понятия, описывающие новую модель организации деятельности педагогического субъекта.

Прежде всего, приоритетность категории пространства по отношению к категории времени приводит к пониманию образовательного пространства как основного понятия, заменяющего понятие образовательного процесса. Понятие образовательного пространства было введено И.Д. Фруминым и Б.Д. Элькониным [224] для понимания социального пространства, в котором осуществляется образовательный процесс, как дополнительного условия образования наряду с педагогическими действиями. Это пространство может рассматриваться натурально, как социальная среда, которая должна учитываться в педагогическом проектировании, но не может быть объектом управления. К параметрам этой среды могут быть отнесены, например, символические отношения власти между учеником и учителем [30], статусные отношения в учебном коллективе, формы организации жизнедеятельности, нормы и схемы организации физического пространства [223].

В отличие от подхода, в котором образовательное пространство рассматривается как внешнее условие, сопровождающее образовательный процесс, подход, основанный на понятии образовательной практики, позволяет рассматривать образовательное пространство как искусственно-естественный объект, в котором естественные элементы социальной и культурной среды могут быть искусственно организованы педагогическим замыслом.

Необходимо теперь определить, какой материал может быть исходным для построения образовательного пространства. Этот материал можно выделить на соотнесении образовательного пространства как специфичного социального пространства, отличающегося от социальных пространств, связанных с институтами и практиками, иными, чем образование, и образовательного пространства как культурного пространства, включающего в себя фрагменты культурных образцов, на которых разворачивается образовательная практика. 

Согласно П. Бурдье [200], социальное пространство представляет собой систему социальных позиций, связанных не механически, но взаимодействием социальных сил и социальных полей. Заимствованная из физики метафора поля позволяет определять взаимодействие в социальном пространстве не только как «близкодействие», непосредственное воздействие связанных один с другим субъектов, но и как систему неявных, опосредованных влияний. Уже здесь представление об образовательном пространстве отличается от представления о взаимодействии в модели образовательного процесса, в которой рассматривается лишь непосредственное влияние педагогического субъекта на условия деятельности контрсубъекта, остальное же рассматривается лишь как материал для деятельности либо средство влияния.

Рассматривая, в частности, власть учителя как основание для социальной позиции, позволяющей легитимно управлять действиями ученика, в то время как ученик в силу асимметрии отношения власти не может управлять действиями учителя и ограничен в управлении собственными действиями, П. Бурдье [30] показывает, что эта власть возможна лишь в объемлющем социальном поле, устанавливающем статусы школы как института и образованного человека.. Следовательно, внешняя статусная мотивация, инициирующая активность контрсубъекта в педагогике образца, остаётся скрытым фактором и в дидактической педагогике современной массовой школы, в то время как педагогическая теория и педагогическая инженерия дидактической педагогики работают по преимуществу с мотивами, внутренними для учебного процесса.

Понятие силы как источника разворачивания полей связано, с одной стороны, с действием «анонимных субъектов», то есть с эффектами общественных институтов, осуществляющимися, например, через систему правовых отношений и через традицию. С другой стороны, это понятие фиксирует возможные ресурсы для разворачивания субъектов, которые могут быть привлечены не только из наличной реальности, но и из «дальних» социальных и культурных контекстов. Применительно к образованию это означает, например, что авторитет учителя может определяться не только социально-правовым полем и тем, что нахождение в системе образования для ученика вынужденно, но и тем, насколько учитель владеет предметом или психотехниками управления классным коллективом. Аналогично наличие «сильного» ученика или неформального лидера в классном коллективе может существенно изменить систему властных отношений вокруг образовательного процесса.

Таким образом, искусственное отношение к разворачиванию образовательного пространства означает, прежде всего, понимание того, какие поля разворачиваются в этом пространстве, определение схемы их взаимодействий и привлечение необходимых ресурсов для появления необходимой конфигурации поля.

Далее, если образовательный процесс, содержание которого задано схемой трансляции культуры, ориентирован на включение выпускника в некоторую будущую жизнь и деятельность, то в образовательном пространстве, понимаемом как социальное пространство, определённая жизнь разворачивается здесь и сейчас. Понятие габитуса позволяет рассматривать характеристики этой жизни, схемы социального взаимодействия как условия формирования определённой организации субъекта, позволяющей ему включиться в деятельность, требующей именно такой организации.

Как наиболее выразительные примеры можно рассматривать практики образования в сферах спорта и искусства, где формирование «культурного тела», пригодного для эффективного выполнения определённого, часто достаточно узкого и специфичного, типа деятельности, как, например, бег, бросок, игра на музыкальном инструменте.

Следовательно, образовательное пространство должно рассматриваться не как элемент системы воспроизводства социокультурной системы в целом, но как элемент систем воспроизводства и развития конкретных практик, разворачивающихся в социокультурном пространстве. Именно такая объемлющая практика определяет то поле, внутри которого и по законам которого разворачивается образовательное пространство.

Само образовательное пространство должно, с одной стороны, разворачиваться как культурное пространство, содержащее в свёрнутом виде фрагменты объемлющей практики, выступающие материалом и образцами деятельности и отношений. С другой стороны, оно должно включать в себя условия формирования антропологических характеристик носителя практики, заданные формами организации жизни и взаимодействия. Иначе говоря, образовательное пространство по своему устройству должно рефлексивно воспроизводить объемлющую практику, задавая для субъекта образовательной практики возможность как осуществления либо моделирования локальных практических действий, так и понимания их места в общей системе отношений.

В качестве объемлющей практики по отношению к индивидуально ориентированной педагогике может выступать как целенаправленная политика развития человеческого потенциала, определяемая взаимодействием политических и экономических субъектов, так и локальные проекты развития различных экономических, культурных, политических практик, требующие индивидуализации и рефлексивной организации субъекта.

Интересно отметить, что проблема скрытой реальности и скрытого учебного плана массовой школы, актуальная для современных социологических и социально-педагогических исследований,
 также разрешается за счёт выделения той объемлющей практики, осуществлением идеи которой является система массового образования.

Можно утверждать, что такой практикой является практика иерархических отношений, основным антропологическим эффектом которой является, по выражению М. Фуко [230], способность человека. «эффективно действовать в системе полной несвободы». Согласно аналитическим размышлениям Фуко, появление такой практики связано с оформившейся эпохой Просвещения идеей рациональной организации «человеческих машин». Основные антропологические характеристики такого человека. ( рациональный интеллект, обеспечивающий эффективное решение практических и мыслительных задач, и трансформированная, преодолённая воля, позволяющая осуществлять долговременные и целенаправленные усилия, но не позволяющая ставить собственные цели. 

Если первая антропологическая характеристика формировалась по схемам дидактической педагогики, с использованием материала позитивных наук, выступавших в качестве образца и прототипа организации рационального мышления, то вторая ( за счёт специфики организации социального пространства. 

Во-первых, социальное пространство школы рассматривается как заведомо «детское», связанное с неполноценностью социального статуса ученика и несерьёзностью содержания его действий, что и задаёт исходную мотивацию ученика, связанную с преодолением наличного состояния. Во-вторых, искусственно обеднена система социальных позиций, единственная явленная ученику позиция ( позиция учителя. Учитель здесь выступает «всеобщим взрослым», знающим всё и способным говорить от имени общества и культуры, в отличие от «частичных» взрослых, окружающих ученика в повседневной жизни. В-третьих, искусственно обеднена система социальных отношений, строящихся вокруг вопроса об успеваемости, что задаёт внешнюю мотивацию ученика к обучению на коротких промежутках времени. 

Сама система оценок выстроена как накопительная, то есть локальный неуспех может привести к снижению итогового статуса, тем более что знания излагаются последовательно и пробелы в знаниях, умениях, навыках на начальных этапах с большой вероятностью приводят к неуспеху в целом. Тем самым ученик мотивируется осуществлять учебные усилия постоянно, чтобы не оказаться в положении «отстающего».

Можно отметить, что изменение силы социального поля, удерживающего это пространство, распространение массовых практик, требующих и воспроизводящих иные наборы антропологических характеристик и предлагающих иные образы взрослой жизни, более привлекательные, чем образ, носителем которого выступает учитель, приводят к рассогласованию связи образовательного пространства и дидактической педагогики.

Так, например, то, что учитель перестаёт быть «всеобщим взрослым»,
 влечёт снижение статуса его требований; формы отношений по поводу успеваемости превращаются в отношения взаимного обмана, и ведущей мотивацией становится выполнение формальных требований любыми способами, с желательной минимизацией усилий. В отсутствии же мотивации к обучению в собственном смысле никакие отдельные дидактические решения, включая формализованные технологии контроля, не могут изменить ситуацию. В то же время ограниченные возможности учителя по контролю над учениками приводят к созданию в социальном пространстве школы маргинальных зон свободы, в которых происходит самоорганизация детских и подростковых сообществ на основе образцов, вынесенных из других социокультурных практик. В пределе деятельность учения становится наименее значимой, наименее серьёзной из всего, что происходит в школе.

Таким образом, мы видим, что кризис системы образования, основанной на дидактической педагогике и решающей задачи трансляции культуры, вызван, с одной стороны, не технологическим несовершенством педагогики, с другой стороны, не локальными нововведениями, которые лишь позволяют проявить общие тенденции. Можно утверждать, что основание кризиса связано с несоответствием практики, воспроизводящейся в системе образования, и объемлющей совокупности социокультурных практик.

Согласно нашему исходному предположению, трансформация образовательной практики на основе понятий и способов деятельности индивидуально ориентированной педагогики и переход от задачи трансляции культуры к задаче самоопределения могут рассматриваться как способ преодоления существующего системного кризиса. 

Поэтому далее необходимо рассмотреть социокультурные процессы, приводящие к этому несоответствию и к изменению антропологических ожиданий от результата системы образования, и показать, что антропологический проект индивидуально ориентированной педагогики согласован с этими процессами. Затем следует конкретизировать антропологические характеристики, рассматриваемые в этом проекте. Наконец, необходимо показать, что практика развития человеческого потенциала может разворачиваться лишь в условиях открытости образовательных институтов, и выделить технологические особенности организации такой практики. 

Глава III. Открытое образование в системе 
современных образовательных практик

§ 1. Социокультурные основания современного образования. Открытое образова-ние как практика человеческого роста. В предыдущей главе мы выстроили внутреннюю норму образовательной деятельности, реализующей антропологический проект становления индивидуальности и тем самым являющейся практикой развития человеческого потенциала. Эта внутренняя норма основывается на понятии образовательной практики как практики движения субъекта в искусственно организованном пространстве, включающем в себя как образцы фрагментов деятельности, так и условия для организации рефлексии и самоопределения. 

Одновременно было показано, что педагогическая деятельность, реализующая этот проект, осуществляется в модели индивидуально ориентированной педагогики и представляет собой решение двух задач: организацию образовательного пространства и организацию условий для индивидуальной рефлексии, содержанием которой является траектория субъекта образовательной практики. Дальнейшая конкретизация такой модели педагогической деятельности показывает, что технологические представления дидактической либо деятельностной педагогики не применимы в индивидуально ориентированной педагогике, поскольку педагогическое действие здесь разворачивается каждый раз заново в зависимости от ситуации, а не реализуется в последовательности шагов или этапов разворачивающегося образовательного процесса. Поэтому и требования к субъекту педагогической деятельности не могут быть сведены к набору конкретных способов, схем и приёмов, но должны быть связаны со способом организации самого субъекта.

Следовательно, норма педагогической деятельности в индивидуально ориентированной педагогике должна представлять собой норму разворачивания практического мышления педагогического субъекта в образовательном пространстве. Одновременно возникает вопрос о новой норме организации образовательного пространства как института, обеспечивающего многообразие индивидуальных траекторий и многообразие требований к результату образования. Заметим, что, если многообразие индивидуальных образовательных траекторий возможно и в дидактической педагогике,
 то индивидуальность результата в индивидуально ориентированной педагогике вытекает из самого понятия самоопределения.

Но прежде чем продолжить рассмотрение схем организации образовательного пространства и обеспечивающих его социальных институтов, необходимо выделить те социокультурные основания, из которых вообще можно утверждать, что практика развития человеческого потенциала является объективно необходимой современной формой образования. Необходимо выделить также те социокультурные структуры и институты, в отношении которых такая практика является их закономерным развитием, а не внешним, случайным и чужеродным образованием.

Можно предположить, что эти социокультурные основания связаны с теми же процессами, что и системный кризис современного массового образования. Как было показано, этот кризис обусловлен тем, что социальное пространство массовой системы образования, рассмотренное нами как образовательное пространство, перестало поддерживаться внешним социальным полем, что привело как к утрате внешней мотивации субъектами образовательной деятельности, так и к исчезновению социокультурного прототипа системы статусных отношений учителя и ученика.

Для понимания имманентных причин этого кризиса необходимо, прежде всего, исключить версию о том, что распад внешнего социального поля и внешней мотивации обусловлен исключительно внешними, например, политическими и экономическими, причинами.
 Для этого обратим внимание на то, за счёт какого механизма внешняя мотивация, связанная с приобретением и поддержкой определённого социального и культурного статуса посредством образовательных достижений, превращается во внутреннюю мотивацию в образовательном процессе, мотивацию к освоению новых знаний и способов деятельности.

Этот механизм мотивации связан с общественно установленным правом учителя на определение статуса ученика, прежде всего ( посредством публичной оценки его учебных достижений. Механизм эффективно работает при двух условиях. Во-первых, оценка должна оценивать действительные достижения ученика, а не, например, его способность выполнить формальные условия контроля. Во-вторых, содержание образования и, следовательно, содержание достижений ученика должны иметь признанно высокий общественный статус, не быть случайными или лежащими в ряду других возможных достижений.

Если первое условие является по преимуществу технологическим, то второе связано с особым общественным статусом культуры и, соответственно, системы образования как института трансляции культуры. Это, прежде всего, статус, определяемый пониманием культуры как самоценной сущности, существующей в особом пространстве, противопоставленном социальному пространству. Человек и практические ситуации при этом мыслятся как проекции, результат реализации культурной нормы.

Культура предстаёт, таким образом, естественной целостностью, онтологически предельной по отношению к человеческому существованию. Следствием этого является антропологический проект человека., которым культура «овладела», человека., который ценится настолько, насколько он является носителем культурных норм. Дидактическая педагогика, сводящая содержание культурных норм к знанию и приёмам работы со знанием, превращает этот антропологический проект в проект человека. знающего; следовательно, особый статус культурного знания выступает основанием для статуса человека. — носителя этого знания, а учитель становится общественно признанным источником такого статуса.

Анализируя такое понимание культуры, восходящее к эпохе просвещения и оформившейся в немецкой «философии Духа», М. Хайдеггер [233] фиксирует, что онтологический статус культуры делает её соразмерной человечеству в целом, историческому процессу как процессу, объемлющему по отношению ко всем социальным ситуациям и человеческим действиям. Частный человек мыслится здесь, по выражению Хайдеггера, как «исторический атом», как частный случай реализации человеческой сущности. Единичное человеческое действие, включая предельные акты мышления и самоопределение, низводится до «ступени в восхождении Абсолютного Духа», что наиболее ясно и последовательно было оформлено Гегелем. Как предельное основание самоопределения субъекта в его отношении к истории такое понимание культуры фактически заменяет собой религию; культура становится «посюсторонним абсолютом».

Предельной реализацией человека. в отношении к культуре является культурно-историческое самоопределение, определение человеком себя как субъекта существования культуры. Тем самым появляется возможность преодоления культуры как естественной сущности, оформления культурно-исторического субъекта как трансцендентального субъекта, реализующего историческое содержание в индивидуальном своеобразии. Но одновременно, поскольку действие культурно-исторического субъекта запечатлевается в форме знания, по отношению к процессу трансляции такой субъект сам становится фактом культуры и материалом для образования. Более того, по отношению к универсуму культуры такой культурно-исторический субъект является уже не «культурным героем» педагогики образца, а знаком, идентифицирующим анонимное по своей природе содержание.

Но если для культурно-исторического субъекта действие в масштабе культуры и истории есть его практика, то для массового субъекта образовательной деятельности культурное содержание выступает внешней, отчуждённой сущностью, лежащей вне доступных и понятных ему практик. Поэтому социальное пространство дидактической педагогики разворачивается в конфликте между представлением о культурности как единственной мере человеческой состоятельности, носителем которого является учитель, и практическим представлением ученика об успешности в тех практиках, которые представлены ему в окружающей действительности либо порождаются действительностью его собственной жизни (например, игровые практики и практики установления статусных отношений в детских и подростковых сообществах). Если эти практики системе образования удаётся оттеснить на периферию социального пространства, в котором находится субъект образования ( дидактические критерии успешности становятся основными критериями и для социальной успешности.
 В противном же случае, если культура перестаёт воспроизводиться и мыслиться как абсолютная ценность, освоение культурного содержания, социальное пространство образования распадается и образовательная деятельность становится наименее значимой.

Следовательно, кризис системы образования есть следствие изменения онтологического статуса культуры и статуса культурной нормы, представленной как безличное и объективное знание по отношению к массовым формам практики. Это изменение может рассматриваться, прежде всего, как следствие общего кризиса классического идеала рациональности и типов организации мышления и деятельности, разворачивающихся как практики, реализующие этот идеал.

Напомним, что основной особенностью классического идеала рациональности является представление об особой «привилегированной (и в этом смысле ( абсолютной) точке отсчёта», из которой рационально и непрерывно «по всем точкам пространства» разворачивается тождественное себе и непрерывное наблюдение [133, с. 10–12]. Если для естественных наук и построенных на их основе инженерных практик такой тип рациональности, как показал М.К. Мамардашвили, является необходимым условием объективности и, следовательно, эффективности, то для гуманитарного знания и гуманитарных практик этот подход является источником парадокса, приводящего к кризису [133, 132].

Этот парадокс определяется статусом привилегированного субъекта познания, выстраивающего объективное поле знания. Для гуманитарного знания пространством, в котором разворачивается это поле, является социокультурное пространство в целом либо его аспекты, связанные с конкретными типами отношений между субъектами, например, экономическими, личностными, правовыми. Но тем самым претензия субъекта познания на объективность приводит к тому, что он выделен по отношению к другим субъектам; его привилегированный статус определяется тем, что он претендует на обладание знанием, которым другие субъекты (в том числе сами о себе) заведомо не обладают. Тем самым определяется право такого субъекта на управление и иерархия субъектов, определяемая иерархией знания.

Педагогический субъект, действующий от имени культуры, может рассматриваться как один из таких субъектов, наряду с субъектами власти, управления, права. Но если другие гуманитарные практики по своей природе частичны, не претендуют на захват всего человеческого существования, то педагогический субъект, претендующий на всеобщность своего знания, становится субъектом тоталитарным. Контрсубъект фактически лишается права на знание о собственном существовании, не опосредованное знанием педагогического субъекта, становясь человеком заведомо частичным, отчуждённым от собственной сущности. Система образования, претендующая на формирование человека. универсального, соразмерного всеобщности культуры, становится, следовательно, практикой, воспроизводящей частичное и отчуждённое человеческое существование.

Проблема отчуждения как антропологическая проблема была сформулирована ещё К. Марксом [138]. Но акцент, сделанный Марксом на внешней, предметной стороне человеческого существования, привёл в результате к редукции проблемы, сведению её в марксизме к политико-экономической проблематике и к игнорированию проблемы авторами, находящимися в оппозиции к марксизму [100]. 

Вернувшись к постановке проблемы отчуждения как антропологической, Э. Фромм в своей феноменологии отчуждённого человека. формирующегося общества потребления [222] анализирует, в частности, роль образования в формировании отчуждения. Говоря об «иллюзии идентичности» как одном из механизмов «бегства от свободы», Фромм показывает, что эта иллюзия вызывается отказом от поиска истины, замещённого освоением хаотической массы фактов с одновременным запретом на переживание как практику создания собственных оснований (например, подавление осознания смерти). Способ отношения к самому себе, усваиваемый человеком в процессе образовательной деятельности, воспроизводится и в дальнейшей жизни как способ существования потребителя, не способного ставить цели и некритически относящегося к собственным желаниям, определяемым здравым смыслом и общественным мнением.
 Такой человек, как показывает Фромм, анализируя свой опыт психотерапевта, способен переживать свою частичность, но не способен к её осознанию без посредника, «возвращающего» ему его образ себя. 

Типичный человек прежних эпох, античности, средневековья был заведомо ограничен своим социальным статусом, принадлежностью к определённому общественному слою и виду деятельности. Субъективно же он мог преодолевать эту ограниченность, мог чувствовать себя соразмерным мирозданию в целом, за счёт мифа ([121]), позже ( за счёт религиозных институтов и простой непротиворечивой картины общества в целом и своего места в обществе [112]. Современный же человек, являясь формально свободным, погружен одновременно в чрезвычайно сложную и динамичную систему социальных отношений, воспринимаемую субъективно как хаос, и в хаос внутренних переживаний и становится несоразмерным собственной свободе. 

Эта ситуация ставит под сомнение само существование антропологического пространства как особого пространства реализации человеческой сущности и одновременно пространства самоидентификации. Как следствие, образ человека. упрощается до механистических социологических и психологических моделей либо до редуцированных схем, выстроенных в эзотерических духовных практиках. Растворяясь в образовательных институтах и в институтах массовой культуры, сущность человека. утрачивает себя. 

Таким образом, нам удалось выстроить системное понимание тех структурных единиц, которые, воспроизводясь естественным и нерефлексивным образом, организуют современное образовательное пространство вместе с его всё более заметными дефицитами и разрывами. Можно предполагать, что рефлексивная, целенаправленная и управляемая организация этих структурных единиц в образовательное пространство, организованное в соответствии с явно представленным антропологическим проектом, позволяет решать задачу воспроизведения определённых антропологических характеристик.

Возвращаясь к антропологической проблематике, отвлечёмся теперь от механизмов функционирования и воспроизводства образовательных институтов и программ, обратившись к основаниям кризиса классического идеала рациональности. Прежде всего, обратим внимание на преобразование понятия культуры и представления о статусе культуры в её отношении к социуму и истории, а также на соотношение индивидуальности и культуры. 

Это преобразование связано с пониманием действительного содержания культуры не как совокупности отчуждённых образцов и знаний, но как системы методов и принципов организации мышления и деятельности. Такое понимание позволяет иначе мыслить и задачу трансляции культуры: человек, осваивающий культурные формы, должен присвоить и воспроизвести их как способы организации собственного мышления и деятельности, культурные формы организации собственного существования. Тем самым вслед за Фихте и Гегелем можно рассматривать культуру как пространство становления субъекта через накопление и реализацию им опыта самоопределения как свободного использования культурных форм. 

Преодоление онтологического статуса культуры как внеисторической сущности, превращение её в пространство осуществления трансцендентального субъекта означает одновременно преодоление истории. История перестаёт быть совокупностью натурально данных фактов и обстоятельств и предстаёт историей становления субъекта, его способов самоорганизации и установления в мире, его сознания и духа. Эта история может мыслиться как совокупность самоопределения и конструирования онтологических оснований. Такое онтологическое преобразование позволяет одновременно рассматривать культуру и историю как элементы онтологии субъекта и осуществлять рефлексию объектов культуры, ее норм и самих мыслительных средств онтологического конструирования в их становлении. Вслед за М. Фуко здесь может быть задан вопрос: «Что же это значит ( для мысли иметь историю?» [225, с. 245]. Реальная история человекаечества как история мыслящих субъектов становится историей мыслящего себя Абсолюта, но сам этот Абсолют может быть воспроизведён мыслящим субъектом в его онтологическом мышлении, тем самым история становится одновременно историей самого мыслящего субъекта, в том числе восстанавливающего в собственном мышлении истории становления духа.

«Преодоление» истории и «освобождение» от культуры позволяют выделить равномощное истории и культуре особое пространство самоорганизации субъекта, в котором он выступает источником особого рода норм, определяющих программы организации будущего. В этой позиции субъект приобретает возможность разворачивать культурные среды особой природы, в которых возможно проектирование способов («траекторий») реконструкции культуры как реализации идеи собственного пути. Культурное здесь начинает выступать как искусственное и определяется содержанием процессов самоопределения «субъекта искусственного конструирования культуры» [85]. 

Тем самым культура и история входят в онтологию мысли как развивающейся субстанции. Эта онтология может быть положена в основание содержания образования, для чего история мысли должна быть реконструирована, прочитана особым образом.

История предстаёт субъекту реконструкции культуры в двух различных онтологических статусах. Во-первых, в статусе «истории-объекта», включающего в себя генезис культуры как происхождение набора причин культуры в качестве оснований истории (идей, знаковых и символических форм, культурных образцов, наполняющих субстанциальное тело истории). Во-вторых, в статусе «истории-субъекта», истории деятельности субъекта реконструкции и выявления границ смыслов и понятий, оформляющих человеческую индивидуальность.
 

Оформление пространства самоорганизации субъекта, в котором происходит реконструкция истории и программирование возможного будущего, выводит человека. в историю как сферу человеческого бытия и развития, как в «поле драмы человеческого существования» [130, с. 21]. Посредством выхода из «истории-объекта» субъект освобождается от культуры как догмы и становится способен использовать культурные формы как средства организации мышления и деятельности.

Этот переход определяет онтологическую возможность изменения смысла образования как трансляции культуры. Трансляция культуры перестаёт быть механическим воспроизведением исторической и культурной памяти и становится конструированием символического пространства осуществления культурно-исторического субъекта. Педагогическая деятельность, следовательно, перестаёт быть механистически воспроизводящейся деятельностью субъекта, технологически организующего образовательный процесс, и становится практикой, создающей пространства свободного становления индивидуальности. 

Тем самым становится возможен понятийный синтез антропологии культуры и антропологии индивидуальности. Культура по отношению к индивидуальности становится средством становления индивидуальности как субстанции, разворачивания индивидуальности как всеобщей человеческой сущности. Одновременно индивидуальность по отношению к культуре выступает формой её становления; развитие культуры осуществляется через акты мышления и деятельности индивидуальных субъектов.

Актуальность такого синтеза осознавалась в традиции гуманистической педагогики, начиная с Л.Н. Толстого, исходящей из необходимости сочетать трансляцию культуры и возможность реализации особенностей каждого ученика. Но механический синтез исходит из натуралистического представления индивидуального как особенного, частного; на ограниченность такого представления указывал ещё Гегель: «Отдельные души отличаются друг от друга бесконечным множеством случайных модификаций. Но эта бесконечность представляет собой род дурной бесконечности» [46]. 

На наш взгляд, именно эта дурная бесконечность является препятствием для попыток гуманистически ориентированной педагогики выстроить «индивидуальный подход» в образовании: сущность культуры входит в противоречие с этим случайным многообразием. Онтологический синтез культуры и индивидуальности, лежащий в основании рассматриваемой нами модели индивидуально ориентированной педагогики, позволяет преодолеть это противоречие.

Такой переход, проделываемый в онтологическом мышлении, соответствует реальным социокультурным процессам в течение XX в., приведшим к оформлению культуры постмодернизма. Культура постмодернизма может быть охарактеризована как культура человеческой индивидуальности, задающей методы организации мышления и определяющей формы организации знаний о мире. Индивидуальность субъекта в постмодернизме определяется способами употребления социального и культурного материала и создания новых организованностей в деятельности. Материал этот, культурные нормы и схемы общественных отношений, уже не существует в «чистом виде», он так или иначе культурно освоен. 

Таким образом, культура постмодернизма представляет собой спектр индивидуальных уникальных форм употребления материала (знаний, ценностей, правил), представленный через многочисленные организованности в деятельности, через спектр социокультурных практик и способов их конструирования.

Специфическим признаком культуры постмодернизма является онтологическая неопределённость, отказ от попыток дать всеобщее определение «конечных истин» [279], оставляющий пространство для индивидуальных определений. Можно отметить также отказ от признания за любой формой жизни вечности и неизменности, определяемый теоретиками постмодернизма как «корректирующая ирония» [293] и «состояние радикального плюрализма» [292]. Это состояние противопоставляется претензии классического идеала рациональности на однозначное и непрерывно разворачивающееся знание, охватывающее из одной точки всё социокультурное пространство.

Существенны также отказ от претензии на исключительность европейской традиции организации мышления и от понимания современного состояния культуры как результата последовательного развития через логически закономерные этапы в пользу «диалога культур» как диалога различных логически целостных и своеобразных миров [18, 19].

Для субъекта культуры постмодернизма, исходящего из спектра существующих средств самоопределения, характерна такая организация рефлексии, которая превращает его в автора и теоретика собственной деятельности [67]. Примечательны здесь как философия и методология, конструирующие собственные средства мышления и онтологические основания, так и жанр «постмодернистского романа», включающего в себя рассуждения и о процессе написания произведения.

На смену всеобщей онтологии, определяющей мировоззрение эпохи,
 приходит решение онтологических вопросов за счет «гипотетического порядка и временного смысла мира своего личного опыта» [278]. Знания о мире превращаются в знания об индивидуализированных способах существования,
 вместо онтологических картин возникают различные типы текстов самоопределения. Тем самым культура постмодернизма для ее субъекта есть культура самоопределения, иначе говоря, культурная организация постмодернизма определяет условия существования человека. как свободно действующего существа, способного проектировать собственные траектории и втягивать необходимые средства организации мышления и деятельности для их реализации.

В целом культура постмодернизма может быть определена как культура сосуществования многих миров.
 Среди этих миров можно выделить миры индивидуального самоопределения, художественные миры,
 миры конкурирующих и развивающихся научных моделей, миры сложно организованных социокультурных практик. В качестве отдельных миров со своими онтологическими основаниями можно рассматривать и социальные единицы разных масштабов, от малой социальной группы до нации и мирового сообщества. 

Аналитики культуры постмодернизма фиксируют, что и постмодернистская модель философии культуры, и сам постмодернистский способ бытия в культуре представляют собой следствие осмысления потрясений, произошедших в европейской цивилизации в течение XX в. [61]. Можно предполагать, что такому способу культурного бытия соответствует описанная нами в первой главе восходящая к работам К. Поппера структура открытого общества. Рассматривая открытое общество как проект социального обустройства в культуре постмодернизма, можно сопоставить антропологические характеристики культурного субъекта постмодернизма и антропологические характеристики социального субъекта открытого общества.

Для субъекта культуры постмодернизма это прежде всего способность к разворачиванию любого культурного содержания как материала самоопределения; способность к проектированию и осуществлению индивидуальной траектории в динамическом «мире миров»; способность к определению новых миров и новых конфигураций. Для субъекта открытого общества это установка на рациональное познание и освоение мира (в противоположность мифологическому и идеологическому принятию мира); способность к критической рефлексии (в противоположность догматизму); способность ставить цели и осуществлять деятельность индивидуально (в противоположность коллективизму). 

Культурное содержание по отношению к рациональному познанию и освоению мира выступает инструментом организации мыслящего субъекта, позволяющим в том числе рассматривать действительность как искусственную, являющуюся следствием действий субъектов, рационально полагающих свои основания и осуществляющих проекты. Одновременно рациональное отношение позволяет субъекту видеть мир и собственные определения как субъекта в их становлении и развитии. Способность рассмотреть любое культурное содержание одновременно как искусственную конструкцию, связанную с самоопределением культурного субъекта, и как определение одного из возможных миров, выступает основанием для критической рефлексии по отношению к любой догматической системе и к любой форме социальной организации. Способность к самоопределению выступает основанием для появления индивидуальных целей, а также для формирования коммуникаций и коопераций в совместной деятельности ( структур, альтернативных коллективным формам организации деятельности.

Тем самым постмодернизм как способ организации мышления по отношению к культуре выступает средством осуществления социального субъекта в формах открытого общества. Акт самоопределения в социальном пространстве реализуется как акт свободной воли, отличающей собственно человекаеческое существование от существования человека. как элемента социальных машин, и как поступок, реализующий в действительности идеальные основания и принципы самоопределения.

Благодаря формам культуры постмодернизма, человек получает возможность освободиться в своём мышлении от догматизма таких социальных форм, как тоталитаризм и коллективизм, вообще от догматизма социальных форм, «навязывающих» индивиду свою объективность и всеобщность. Но попытка транслировать культуру постмодернизма и принципы организации открытого общества в системе дидактической педагогики противоречила бы самим принципам организации транслируемого содержания. Более того, такая попытка окончательно разрушила бы образовательную деятельность в системе дидактической педагогики, поскольку культура постмодернизма не содержит в себе единого системного принципа и, следовательно, не может транслироваться как система норм. Такое образование с наибольшей вероятностью воспроизводило бы как норму отсутствие нормативности в мышлении и в деятельности, делая человека. неспособным не только к субъектному действию, но и к включению в социальные машины в качестве элемента с определёнными свойствами.

Адекватной задачам формирования культурного субъекта, соответствующего норме организации культуры постмодернизма, и социального субъекта открытого общества можно считать такую образовательную практику, в которой культурные формы и формы социальных отношений могли бы быть предметом рефлексивного осмысления. Но такое рефлексивное осмысление не может строиться как лишь интеллектуальное; необходимо, чтобы субъект образовательной практики имел возможность эксперимента, целенаправленно организованной пробы по отношению к содержанию, представленному в образовательном пространстве, в том числе к самому образовательному пространству как социальному [255].

Образовательную систему, организованную в соответствии с этим принципом, можно определить как систему открытого образования. Открытость здесь выступает не внешним требованием, связанным с соответствием институтов образования другим социальным институтам открытого общества, но требованием, вытекающим из логики построения содержания как вариативного, способного быть для субъекта образования предметом преобразования и рефлексии. Одновременно такое образование должно быть открыто по отношению к современным социальным и культурным практикам. Тем самым образовательное пространство по отношению к его субъекту становится «лабораторией социокультурных практик», задача которой ( формирование способности к построению рефлексивных пространств, втягивающих и преобразующих культурные нормы и формы социальной организации. Индивидуальность по отношению к такой способности может рассматриваться как носитель истории появления и разворачивания таких пространств, в том числе в символической форме истории индивидуального становления.

Отметим, что индивидуальность как таковая не является «открытием» ни культуры постмодернизма, ни индивидуально ориентированной педагогики, разворачивающейся в институциональных формах открытого образования. Становление индивидуальности за счёт рефлексии наличных социокультурных форм как необходимое условие становления культурно-исторического субъекта рассматривается как в классических «романах воспитания», от И. В. Гёте [55] до Г. Гессе [53], так и в многочисленных биографиях деятелей науки, искусства, философии, политики. Но такое становление рассматривается как естественное, как результат уникального сочетания внешних обстоятельств и индивидуальных усилий, вне какого-либо целенаправленного педагогического действия. Здесь же индивидуальность рассматривается как искусственное, как результат педагогической практики, организующей пространство становления индивидуальности.

Понимая, вслед за Бурдье, политику как «практику работы с Будущим» [200], рассмотрим теперь, целям какой образовательной политики может соответствовать открытое образование как форма организации образовательной практики. Выше такая политика была обозначена нами как политика развития человеческого потенциала, системы антропологических характеристик, связанных со способностью к самоорганизации и самоопределению, но остался открытым вопрос о субъектах и целях такой политики.

Отметим, прежде всего, что политической действительности вообще человек представлен не как эмпирический индивид, а как особый социальный институт. Этот институт складывается исторически и представляет собой совокупность социокультурных практик, создающих и поддерживающих те или иные формы организации сознания человека., типы его личностной организации и способы включения в формы социальной жизни.

Оформление такого института происходит в сфере права, являющейся осуществлением идеи свободы в социальном пространстве.
 Система правовых отношений организует пространство существования человека. так, что в нём впервые для отдельного эмпирического индивида появляется нечто как возможность; тем самым сфера права противопоставляется как сфере обязательств, так и сфере естественных законов. Противопоставляя «царство природы» и «царство свободы», И. Кант связывал проблему существования свободного человека. с правом собственности, понимаемым не как имущественное право, но как право «распоряжения собой», возможность использования самого себя в качестве самого себя [95]. 

Тем самым политика развития человеческого потенциала как условия существования институтов свободы соответствует такому самоопределению политического субъекта, в котором основными являются гуманитарные, а не экономические показатели, характеризующие качество освоения форм жизни. Иначе говоря, в такой политике человек рассматривается не как ресурс для экономических и других массовых проектов, но как «человек для себя», а в качестве основного ресурса рассматривается ресурс возможностей. С этой точки зрения, рассматриваемый ООН индекс развития человеческого потенциала
 отражает лишь внешние показатели, связанные с развитием экономических институтов и массовых систем обучения и здравоохранения. Необходимо рассматривать также то, насколько условия собственного существования присвоены отдельным человеком и могут рассматриваться им как ресурс и насколько такое отношение обеспечено институционально. По этому параметру, в частности, проходит граница между институтом человека. массового (в том числе тоталитарного) общества XIX(XX вв.
 и институтом человека., соответствующим социальной организации открытого общества.

Особая острота проблемы института человека. для современной России обусловлена последствиями социальной и антропологической политики советского периода. Эта политика, являющаяся наиболее радикальной попыткой осуществления классического идеала рациональности в гуманитарной сфере, основывалась на применении принципов инженерного проектирования к социальной действительности. Страна в целом строилась как большая производственная цепочка, по отношению к которой антропологические, социальные и культурные институты рассматривались либо как ресурс, либо как обстоятельство, которое должно быть преодолено (например, институты частной собственности, преемственности, свободного мышления). 

Все основные социокультурные практики, по отношению к которым исторически складывался институт человека., «начиная от права наследования и кончая всеобщим избирательным правом, начиная от права собственности и кончая правом на труд, начиная от дискурса, то есть права на рассуждение, на наличие собственной точки зрения и кончая диалогом, как признанием, по крайней мере, других рядоположенных точек зрения» [259], были ликвидированы либо профанированы. По мысли О.И. Генисаретского, «на их смену приходили «большие» социальные организации, в которых человек уже переставал быть человеком социальным, переставал идентифицировать себя с какой-то социальной группой, имеющей собственные интересы и закрепленной в социальной структуре общества» [51].

Социально-антропологические структуры советского общества формировались не вокруг собственности или каких-либо общественно-политических интересов, а вокруг больших технологических систем, имевших не только собственно производственные, но и распределительные функции. Так, приходя на завод, человек вместе с рабочим местом получал и весь пакет социальных услуг ( детский сад, поликлинику, квартиру, организованный досуг. Социальная структура была также пронизана такими муляжами общественной жизни, как трудовые коллективы, партийные, комсомольские и профсоюзные организации. Общественный статус человека. определялся заведомо не тем, что он представляет сам собой, в силу своих индивидуальных качеств, и не тем, что он представляет собой в системе преемственности поколений (прежде всего как представитель рода), но тем, какое место в системе производства, распределения и управления он занимал.

С одной стороны, именно такая социально-производственная организация позволила в исторически небольшой срок осуществить индустриализацию и накопить значительный организационный, технологический и естественно-научный потенциал, что вывело СССР из системы «периферийного капитализма» и превратило в самостоятельный центр геополитической системы [99]. Но одновременно были разрушены институты человеческого потенциала, связанные с воспроизведением способности человека. пользоваться собственной свободой, соответствующие им формы существования и общественные статусы (такие как гражданин, собственник, наследник и такие как учёный, человек искусства, философ). Следствием этого явилась антропологическая катастрофа, связанная с редукцией и отмиранием на уровне механизмов социального воспроизводства таких антропологических характеристик, как совесть, воля, ответственность, самосознание.

Одним из отражений как в массовом сознании, так и в гуманитарных сообществах редукции антропологических характеристик до системы производственных отношений является производственный характер метафор, описывающих социально-антропологическую действительность. К этому ряду можно отнести как антропологические представления о человеке ( «винтике машины, строящей коммунизм», так и актуализированную в период кризиса СССР проблему «человеческого фактора». Вместе с тем переход от рассмотрения «человеческого фактора» как фактора успешного функционирования производственных систем к человеческому потенциалу как условию общественного и социокультурного развития принципиально связан со сменой логики рассмотрения социально-антропологической проблематики.

Тем самым кризисное состояние, воспроизводящееся современной системой массового образования в России, связано не только с кризисом образования как института трансляции культуры, но и с воспроизводством в самой системе образования социально-антропологичес-кого кризиса в форме описанного нами кризиса структуры образовательного пространства. 

Для идеологического обозначения приоритетов политики развития человеческого потенциала и разворачивания новых практик осуществления человеческих возможностей недостаточно лишь восстановить приоритет традиционных институтов собственности.
 Необходимо также сформулировать новые принципы права, без которых нельзя обсуждать пространство возможностей в перспективе становления новых антропологических институтов. 

Можно выделить три ключевые сферы, в которых должны формулироваться соответствующие принципы права: право на мыследеятельность, право на идентификацию, право на коммуникацию. Отметим, что эти три сферы права были профанированы в условиях СССР и продолжают профанироваться в настоящее время, в первую очередь, за счёт сведения принципов постмодернизма и открытого общества к отсутствию системности в мышлении и управлении, игре в идентичность, создающей иллюзорные формы идентификации, толерантности, отменяющей любое содержательное критическое отношение.

К сфере права на мыследеятельность можно отнести: право на формирование стратегии, право жизнедеятельности и профессиональной позиции, право аналитики и интерпретации происходящего, право на реализацию социальных, экономических, политических проектов. Заметим, что от традиционных либеральных свобод эта сфера права отличается признанием приоритета мышления как основания для интерпретации действительности, самоопределения и проектирования. Наиболее разрушительным для отношений в этой сфере права является не тоталитарное социальное пространство,
 но некритически принятый принцип толерантности, становящийся фактически основанием для разрушения любых попыток мышления, начинающихся с критического отношения к существующему положению дел, и формальная декларация пространства свободы, не обеспеченного средствами мышления и деятельности. 

К сфере права на идентификацию можно отнести, прежде всего, возможность выбора культурного пространства идентификации, в первую очередь, системы символических отношений, задающих положение индивидуальности в мире, в её отношении к другим индивидуальностям. В традиционных обществах право на идентификацию обеспечивается институтами родовой, профессиональной, социальной, культурной преемственности; во многом институтом такого права является педагогика образца.

Советский социально антропологический проект, по замечанию А. Вебера, фактически превратил представление о равенстве в своеобразную социальную религию, которая выражается в том, чтобы достигать равенства любой ценой, даже ценой уничтожения других, в чем-то иных, то есть не равных [31]. Сужение пространства возможных идентификаций до набора возможных позиций в системе общественного производства породило, с одной стороны, набор фиктивных идентичностей (образцов героизма советских людей, которым практически невозможно было соответствовать). С другой стороны, манипулирование идентичностью выступало важным политическим механизмом мобилизации населения, позволяющим с помощью минимальных усилий поставить человека. «в строй», организовать массовый проект, участники которого фактически не отличают себя друг от друга.

Современное поле идентификации содержит в себе две противоположные тенденции. С одной стороны, это яркие единичные образцы самоопределения и индивидуализации, включая как современные фигуры, так и ставшие массово известными фигуры советского прошлого. Эти образцы могут выступать не столько примерами для подражания, сколько именно примерами самостоятельной работы по определению себя, своих ценностей, своего отношения к наличной ситуации, своего назначения как человека.
Одновременно массовая культура воспроизводит механизм фиктивной идентификации, связанный с фигурой «кумира», не сложного и близкого всем, предлагающего ясный и понятный сценарий. Очевидно, что этот фиктивный механизм приводит к потере ориентации: любой образ жизни, успешный в современной России, связан с идентификационным усилием, с конструированием своей идентичности. О.И. Генисаретский фиксирует сложившуюся ситуацию следующим образом: «То, что явилось нам под именем «прав человека.» в XVIII веке в нормативной форме, как норма, как то, что надо защищать правовым образом, сейчас раскрывается в опыте, в экзистенции, и происходит процесс, который я, со своей стороны, называю антропологическим синтезом» [52].

Коммуникативное право представляет собой, в первую очередь, возможность признания себя в качестве «другого». Субъект коммуникативного права должен быть способен признать не только возможность иного субъекта, но и собственную возможность становления иным. Тем самым коммуникативное право обеспечивает становление и воспроизведение индивидуальности в поле конкуренции онтологий. Это является основой существования субъекта постмодернистской культуры и открытого общества, в том числе основой разворачивания открытого образования.

Исторически такое право сложилось в локальных сообществах, связанных с практиками сложного мышления и культурным производством, например, в сообществах античных философов,
 в культуре диспута средневековых университетских корпораций, в дискуссиях учёных и философов Нового времени. Одновременно это право выступило прообразом массового политического права свободы слова, обозначающего возможность для любого субъекта общественной жизни не быть наказанным за высказывание результата своего мышления, и для современной культуры деловых переговоров, определяющей возможность согласования интересов экономических субъектов.

Коммуникативное поле в иерархической структуре советского государства было сужено фактически до системы властных коммуникаций в вертикальных иерархических отношениях. Горизонтальные коммуникации были фактически неуместны, поскольку кооперации в деятельности выстраивались за счёт технологического планирования, а не за счёт согласования интересов и выстраивания партнёрских отношений свободными субъектами. Такая редукция коммуникативного поля отразилась и на традициях межличностных отношений: в семье, школе, товарищеских отношениях, в которых воспроизводился политический либо технологический язык иерархического управления.

В настоящее время с распадом иерархий и обозначением формальных свобод в общественных коммуникациях преобладает так называемый агональный дискурс, основанный на принципах подчинения личной жизненной позиции многоличным (групповым, коллективным, массовым) интересам, целям, установлениям [210]. Одновременно выхолащивание коммуникативной культуры повседневности привело к появлениям замещающих форм, основанных на нецензурной лексике и агрессивном речевом поведении, на отказе от рациональных форм жизни сознания, которые фактически становились истинной реальностью.

В целом редукцию коммуникативного поля можно описать с помощью следующих характеристик: требование к партнёру по коммуникации быть заведомо понятным, неготовность переходить в режим понимания как личностного и интеллектуального усилия; агрессивная неспособность и неготовность к смене языковых моделей;
 игнорирование диалоговых коммуникаций и сведение диалога к коллективному монологу; устранение переговоров как важнейшего элемента собственной деятельности.

По отношению к такой массовой практике требование коммуникативного права представляет собой требование совершенно иной социально-антропологической организации.

Рассматривая три обозначенные сферы права как приоритетные для политики развития человеческого потенциала, мы обозначили основание для разворачивания нового поколения гуманитарных политических проектов и программ. Эти программы должны быть основаны не только на текущей экономической и социальной ситуации, в которой состояние человеческого потенциала в стране начинает осознаваться как национальная угроза, но и на продуктивных подходах, позволяющих конструировать представления о человеческой свободе в современном мире.

Понятие человеческого потенциала характеризует, прежде всего, энергетику выбора, перехода, самоопределения, человеческого напряжения в процессе поиска и оформления собственных стратегий. Развитие человеческого потенциала — это одновременно и разворачивание новых образовательных практик, и конструирование новых жизненных пространств. Тем самым политика развития человеческого потенциала может рассматриваться не только как образовательная, но и как территориальная и культурная политика.

С точки зрения деятельностного права развитие человеческого потенциала ( это организационно-управленческая практика расширения деятельностного поля, усиления его разнообразия, развивающая за счёт этого коллективное и индивидуальное жизненное пространство.

С точки зрения идентификационного права развитие человеческого потенциала — это практика организации продуктивных идентификационных полей и, соответственно, проявления, легитимации, актуализации фигур самоопределения.

С точки зрения коммуникативного права развитие человеческого потенциала ( это практики формирования диалогового мышления и коммуникативного поведения, предполагающего внутреннюю готовность к признанию «мира возможных миров», к установлению диалога между различными онтологическими системами и вырастающими из них стратегиями. 

Рассмотрение открытого образования как практической реализации политики развития человеческого потенциала позволяет выделить ещё один его существенный аспект. Такое образование может рассматриваться не только как пространство рефлексии и самоопределения по отношению к внешним социокультурным практикам, но и как пространство пробного оформления новых возможных практик (в качестве мысленно и практически моделируемых возможных миров) с последующим переносом их за пределы собственно образования. Одновременно этот аспект указывает на возможность выращивания в открытом образовании субъектов возможных и становящихся практик.

Тем самым практика открытого образования как института индивидуально ориентированной педагогики может рассматриваться как практика развития по отношению не только к образовательному субъекту, но и к объемлющей социокультурной целостности. 

Такое самоопределение открытого образования, синтезирующее антропологическое пред-ставление о становящейся индивидуальности, культурно-историческое представление о культуре как развивающейся системе, социально-историческое представление об открытом обществе, позволяет рассматривать его как прототип гуманитарной политики развития вообще. Одновременно по отношению к индивидуальному человеческому существованию такое образование определяется как практика человеческого роста, в противоположность образованию как подготовке к жизни и образованию как воспроизведению статичных культурных форм. 
§ 2. Человекаеческий потенциал и структура практик человеческого роста. Определив внешние задачи и самоопределение индивидуально ориентированной педагогики, а также политику развития человеческого потенциала как объемлющую практику по отношению к образовательной практике, задающую её смысл и цели, рассмотрим теперь норму организации образовательной практики и образовательного пространства, определённого нами как открытое образование. Прежде всего рассмотрим саму возможность нормы образования как практики развития, а не воспроизводства. 

Эта возможность представляется проблемой, поскольку сама норма организации образования сформирована педагогикой образца и дидактической педагогикой как норма организации воспроизводства и освоения. Тем самым представление о норме образовательной деятельности связывается с внешними изменениями образовательного субъекта, противопоставляется понятие развития как имманентного процесса, происходящего с индивидом в силу естественных психологических законов и механизмов, и обучения как внешнего приращения знаний, умений, навыков.

Знание законов развития по отношению к дидактически ориентированной педагогике оказывается вспомогательным, основная его задача — определить этапы развития интеллектуальных возможностей ученика и расположить учебный материал по уровню сложности в соответствии с этими этапами. 

Впервые идея иного соотношения обучения и развития была выдвинута Л.С. Выготским [39]. Рассматривая некритическое принятие сложившегося положения дел современной ему психологической наукой, прежде всего Ж. Пиаже, Выготский выдвинул гипотезу о том, что сама организация процесса обучения и учебного материала является фактором психического развития ребёнка. Следовательно, то, что принимается психологией за естественные этапы роста, есть в действительности этапы сложно организованного искусственно-естественного процесса развития. Искусственная составляющая этого процесса не становится предметом рефлексии вследствие того, что сами исторически сложившиеся институты и практики, связанные с детством и взрослением, воспринимаются как естественный фон [262]. 

Возрастная психология, сложившаяся на рубеже XIX–XX веков на основе антропологических моделей Р. Декарта и Дж. Локка, исходила, с одной стороны, из представления об органически обусловленных внутренних механизмах развития, с другой ( из представления о формирующем действии на индивида внешней среды, понимаемой как нерасчленённая целостность предметного мира и социальных отношений. 

Этому различению Л.С. Выготский и его последователи, прежде всего А.Н. Леонтьев и С.Л. Рубинштейн, противопоставили различение «с одной стороны ( предметной реальности и ее идеализированных превращенных форм, с другой стороны ( деятельности субъекта, включающей в себя как внешние, так и внутренние процессы» [113, с.152].

Рассматривая развитие человека. как действующего субъекта, а не органического субстрата с имманентными генетически обусловленными законами и не «чистой доски», пассивно воспринимающей впечатления окружающего мира, Л.С. Выготский выделил ряд схем, позволяющих описывать как сам процесс развития, так и роль в процессе развития внешней социальной ситуации. 

С.Л. Рубинштейном и А.Н. Леонтьевым на основе схем психологии развития была выстроена общая психологическая теория деятельности. В этой теории деятельность рассматривается не только как внешняя активность заранее данного субъекта, направленного на преобразование действительности, но и как диалектический процесс, вследствие внутренних противоречий порождающий психику и сознание как необходимый момент собственного движения и развития. Показывается также, что механизмы развития деятельности являются условием формирования интеллектуальной, аффективной и потребностно-мотивационной сфер личности. Поэтому для понимания путей и механизмов развития человека. необходимо изучать особенности движения и изменения деятельности.

Деятельность в понимании А.Н. Леонтьева ( это процесс, организуемый предметами внешней среды, выступающими не источниками внешних воздействий на организм, а факторами внешнего мира, которые могут быть включены в структуру деятельности на данном этапе развития. Предмет ( это вещественный или идеальный продукт, побуждающий субъекта к деятельности; тем самым предмет не только принадлежит внешнему, объективному миру, но и содержит в себе следы предыдущей деятельности.

Такое понимание предмета (в том числе «идеального предмета» ( культурного знака) как свёрнутой, овеществлённой деятельности позволяет преодолеть традиционное противоречие между идеальной и вещественной составляющей деятельности. Одновременно для психологической теории деятельности принципиально, что деятельность, овеществлённая в предмете, не есть индивидуальная, частная активность частного субъекта, но представляет собой всеобщую форму деятельности, её универсальный закон. Становление субъекта происходит за счёт освоения им всеобщей формы деятельности, её «распредмечивания»; развитие же предметного мира (включающего в себя как материальное «тело» цивилизации, так и знаково-символическое «тело» культуры) осуществляется за счёт «опредмечивания» деятельности, воплощения субъектом своего замысла. «Деятельность необходимо вступает в практические контакты с сопротивляющимися человеку предметами, которые отклоняют, изменяют и обогащают его» [113, с. 147]. 

Одним из основных достижений общей теории деятельности можно считать понимание того, что внешняя, направленная на преобразование предметного мира, и внутренняя деятельность субъекта (в частности, индивидуальные акты мышления и переживаний) отличаются общностью строения и функциональной связью. Эта функциональная связь обеспечивается, прежде всего, процессом интериоризации, превращения внешней формы деятельности во внутреннюю. Рассматривая эту связь, исследователь получает возможность на основе анализа внешней деятельности субъекта строить модели его внутренней деятельности, а педагог — целенаправленно формировать структуры внутренней организации субъекта за счёт управления внешними формами его деятельности.

Введенное Л.С. Выготским понятие интериоризации включает в себя, прежде всего, формирование в процессе психического развития форм общественного поведения и структур мыслительных процессов — высших психических функций, являющихся структурами собственно человеческой психики, в отличие от психики высших животных. В отличие от психологических концепций, исходивших из натуралистического представления о человеке, культурно-исторический подход (в том числе общая теория деятельности) рассматривает высшие психические функции как новообразования, становящиеся в процессе социализации человека.: «Все высшие психические функции суть интериоризованные отношения социального порядка, основа социальной структуры личности. Их состав, генетическая структура, способ действия, одним словом, вся их природа социальна; даже превращаясь в психические процессы, она остается квазисоциальной... Мы могли бы сказать, что психическая природа человека. представляет совокупность общественных отношений, перенесенных внутрь и ставших функциями личности и формами ее структуры» [41, с. 146].

Ситуация, в которой внешняя деятельность в процессе интериоризации присваивается субъектом, может быть определена как социальная ситуация развития. Основным содержанием такой ситуации является осуществление в ней деятельности, являющейся ведущей на данном этапе развития, ( деятельности, форма которой является одновременно формой становящейся психической функции. Так, например, социальная ситуация развития, основным новообразованием которой должно стать мышление в соответствии с определённой культурной нормой, должна быть сама организована как ситуация такого мышления. Социальная ситуация развития, в которой должен быть освоен способ деятельности, должна также быть выстроена в соответствии с таким способом.

Тем самым психологическая модель интериоризации позволяет практически осуществить гипотезу о возможности системы обучения, ведущей за собой развитие. Более того, такая система обучения позволяет рассматривать психическое развитие не как побочный эффект определённой организации системы учебных отношений и учебного материала, но как целенаправленно достигаемый результат учебной деятельности.

Наиболее разработанным вариантом целенаправленной организации учебной деятельности является система развивающего обучения, разработанная Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым [63]. Психологическим основанием системы развивающего обучения является теория учебной деятельности, конкретизирующая общую теорию деятельности. Поэтому система развивающего обучения представляет собой наиболее теоретически проработанную реализацию модели деятельностной педагогики. За счёт теоретической модели деятельности, специфичной для образовательного процесса, основанной на схеме интериоризации, система развивающего обучения реализует практику развития в нормативно организованном образовательном пространстве. Основным содержанием этого пространства является переход от нормы организации деятельности, представленной в форме организации коммуникации в учебном коллективе, к норме организации собственной деятельности, присвоенной образовательным субъектом. 

Одновременно система развивающего обучения претендует на разрешение одной из основных проблем дидактически ориентированной педагогики, состоящей в отчуждении культурного содержания от образовательного субъекта. В.В. Давыдов полагает основным источником проблемы неверную логическую модель, лежащую в основе дидактической организации школьного знания.

Согласно В.В. Давыдову,
 эта логическая ошибка состоит в том, что культурное содержание сводится к знанию, представленному эмпирически, как знание о непосредственно данных объектах и отношениях, вне деятельности, порождающей эти объекты и отношения. Делая акцент на научном знании как основном содержании школьного образования, В.В. Давыдов фиксирует, что в дидактически организованном знании теряется основной момент научного мышления, ставящего объективную реальность в определённое отношение к субъекту мышления. Тем самым из содержания образования теряются научный предмет как форма деятельности, опосредующая отношение субъекта познания к объекту, и научный метод как рефлексивное снятие способа реальной деятельности.

Следствием этого является превращение иерархической системы научного знания, включающей научные понятия различной степени теоретической общности в их историческом становлении, в линейную последовательность абстракций, осваиваемых учеником в движении «от простого к сложному». Основное время учебного процесса ученик вынужден посвящать изучению деталей, примеров, частных случаев и в итоге лишается возможности увидеть обобщающее понятие как действительно общее, охватывающее все возможные частные случаи (и не только уже изученные). Развитие же научного знания приводит к тому, что школьное обучение останавливается на недостаточно общих понятиях либо на знаниях, не соответствующих современному уровню науки.

Из такой организации учебного содержания, согласно исследованиям В.В. Давыдова и его сотрудников, вытекает неспособность ученика применить общий закон, общее понятие для действия в ещё не известной ситуации, неспособность к порождению нового знания и новых схем действия. Одновременно сама иерархия понятий не представлена ученику именно как иерархия.

А.К. Дусавицкий метафорически описывает это положение дел как «путешествие по ложбинам и ущельям знания, вместо того чтобы сразу подняться на вершину, с которой вся местность открывается целиком» [74, с. 51].

Тем самым, если основной целью школьного образования является освоение системы научных знаний,
 необходимо воспроизвести в условиях образования схему действительного, становящегося научного мышления — в противоположность мышлению репродуктивному, направленному на освоение и интерпретацию наличных артефактов научного мышления (теорем, схем, правил, классификаций).

Противопоставляя восходящей к Аристотелю модели научного знания как статической иерархии абстракций диалектическую логику развивающегося понятия [91, 8], В.В. Давыдов рассматривает культурное знание как систему, развивающуюся от исходной теоретической абстракции к развёрнутому, «конкретно всеобщему» теоретическому понятию. Диалектической логике развития понятия соответствует последовательность этапов развития деятельности. Исходная теоретическая абстракция соответствует начальному этапу развивающейся структуры деятельности, когда деятельность является простой и нерасчленённой, включающей свой объект в наиболее простое исходное отношение. Развитое же теоретическое понятие соответствует структуре деятельности сложной, дифференцированной, включающей в себя рефлексию собственного способа и осознание границ возможного применения этого способа. Знаковая форма понятия выступает в этой структуре именно формой, опосредующей представления способа как знания, представляющего объект в «снятой» форме.

Развитие понятия в этой логике прослеживается В. В. Давыдовым, например, на одном из  ключевых для содержания школьного образования понятии ( понятии числа. Исходной абстракции числа соответствует ситуация непосредственного измерения и сравнения натуральных объектов. Развитому понятию числа современной математики, в свою очередь, соответствует дифференцированная система отношений величин и действий с такими отношениями в сложных ситуациях опосредованного измерения, сравнения либо восстановления неизвестной величины. Действие счёта в таком анализе выступает как вторичное действие по отношению к действиям измерения и сравнения; алгебраическая же форма числа предстаёт знаковой формой, позволяющей моделировать способ действия с неизвестными величинами вне непосредственной практической ситуации.

Шаг становления теоретического понятия в диалектической логике ( шаг развития ( включает в себя следующие моменты. Исходным является обнаружение противоречия в знании; в натуральной форме такое противоречие выступает как невозможность осуществления действий в данных условиях, а в снятой, рефлектированной форме ( как несовпадение между исходным знанием и особенностями «поведения» объекта, как теоретическое ограничение способа. Следующим шагом является опосредующее мыслительное действие ( моделирование и преобразование условий исходного действия, связывающее новое знание с исходным. Завершается шаг развития построением новой знаковой формы (закона, правила, теоремы), фиксирующей новое знание в системе теории.

Модель становления понятия в развивающейся деятельности позволяет смоделировать эту деятельность в учебной ситуации; такая ситуация задаётся как набор правил и условий деятельности, предложенных образовательному субъекту. Тем самым, во-первых, ученик оказывается в системе учебной деятельности субъектом исходно, но субъектом вначале лишь по отношению к непосредственной ситуации действия, а не к культурному содержанию. Во-вторых, тем самым культурное содержание представляется не только в виде противостоящих субъекту знаковых форм, но как знаковые формы, выстраиваемые им самим в разворачивающейся учебной деятельности. За счёт этого в системе учебной деятельности реализуется основное требование деятельностной педагогики: воспроизведение содержания образования в качестве содержания собственного, субъектного действия ученика.

Основными институциональными формами деятельностной педагогики являются учебная задача и система коллективно распределённой учебной деятельности. Формально учебная задача соответствует заданию в дидактически ориентированной педагогике. Но если дидактическое учебное задание предполагает однозначность воспроизведения учеником осваиваемой нормы, то учебная задача открыта для построения учеником версий собственного действия. Такая открытость достигается, с одной стороны, за счёт того, что способ выполнения действия в задании не оговаривается, с другой стороны ( за счёт того, что материал задания содержит в себе противоречие, не позволяющее ученику выполнить его за счёт непосредственного применения уже известного и освоенного способа. Тем самым в учебной задаче ученик сталкивается с разрывом и дефицитом существующего знания и может воспроизвести открытие нового способа деятельности. Одновременно логика учебной задачи конструируется так, что заново открывается действительно существующий в культуре способ действия; тем самым решается задача трансляции культуры как действительной формы организации деятельности и мышления субъекта.

Отметим, что В.В. Давыдов неоднократно подчёркивал: «открытием» мысленное действие ученика можно называть лишь метафорически; в действительности логика учебной задачи задаёт однозначность полученного знания и то, что будет воспроизведено научное знание, уже существующее в культуре. Однако субъективно обнаружение нового знания переживается учеником именно как открытие, «прорыв». Заметим также, что неточность термина «учебная задача» признавалось и самими его авторами. 

Вместе с тем значимость формы учебной задачи выходит за рамки собственно системы развивающего обучения. Существование такой формы организации образовательной деятельности показывает, прежде всего, возможность совместить задачу трансляции культуры и задачу организации самостоятельного действия ученика. Тем самым снимается традиционная оппозиция трансляционной педагогики, жертвующей самостью ученика ради возможности выстроить культурно нормированное содержание образования, и гуманистической педагогики, поддерживающей самость ученика в ущерб задаче трансляции культурного содержания.

Одновременно учебная задача может выступать прототипом открытого задания вообще, задания, заведомо подразумевающего самостоятельность действия образовательного субъекта и возможность проектировать версию способа действия. В отличие от «творческих» заданий,
 рассматриваемых как трансляционной, так и гуманистической педагогикой, подразумевающих заведомо ненормированный результат, открытое задание воспроизводит культурную норму за счёт содержащегося в нём объективного противоречия, соответствующего значимому противоречию внутри культурной формы либо внутри воспроизводящейся в образовательной системе социокультурной практики.

Преодоление исходного непосредственного отношения образовательного субъекта к наличному материалу задания, появление у него культурной субъектной позиции по отношению к транслируемому содержанию достигается за счёт формы коллективно распределённой учебной деятельности. 

Как показывают В.И. Слободчиков и Г.А. Цукерман [237], культурная форма субъекта теоретического мышления удерживается вначале как интерпсихическая форма, за счёт различения внутри учебного коллектива позиций, удерживающих различные аспекты мышления: практическую пробу, разработку версий, рефлексию, оформление результата. Результат решения учебной задачи предстаёт, прежде всего, как коллективный результат. Следующие этапы развития учебной деятельности связаны как с присвоением открытого коллективно результата в качестве способа индивидуального действия, так и с интериоризацией самой системы позиций, существующей внутри коллективно распределённой деятельности.

Отметим теперь трансформацию педагогической позиции, происходящую в институте коллективно-распределённой учебной деятельности. В институтах дидактически ориентированной педагогики учитель выступает непосредственным носителем нормативного «взрослого» отношения как к содержанию образования, так и по отношению к деятельности учения. Тем самым учитель является непосредственным носителем культурной формы «взрослого», по выражению Г.А. Цукерман ( надлежащим взрослым. Массовый стереотип учителя как носителя «правильного» культурного знания представляет собой одну из форм воспроизведения массовых ожиданий от системы образования. Учитель, выступающий носителем учебной задачи, входит в противоречие с этим ожиданием, что, как показывает Г.А. Цукерман [237], становится предметом сложной психологической игры, в которой учитель вынужден делать вид, что не знает правильный ответ. Одновременно учитель остаётся надлежащим взрослым, поскольку владеет формой организации коллективно-распределённой учебной деятельности, иначе говоря (в особенности по отношению к первокласснику) ( формой «почти взрослой» школьной жизни, отличной от форм организации дошкольного детства.

Двойственность такой позиции учителя требует рассматривать его не как представителя «взрослого мира», по отношению к которому ученик должен выстроить своё отношение, но как посредника (термин предложен Б.Д. Элькониным [262]) между наличной ситуацией ученика и идеальным миром теоретического мышления. Наличие такого посредника, как и в целом организация системы учебных задач на основе культурной нормы теоретического знания, превращает развитие вообще, психическое развитие личности, о котором говорил Л. С. Выготский, в развитие вполне определённой антропологической характеристики, которая может быть обозначена как теоретическое сознание.

Рассматривая процесс взросления как процесс, состоящий из чётко различимых фаз (возрастных периодов), Д.Б. Эльконин [265] показал, что система развивающего обучения наиболее соответствует ситуации взросления младшего школьника. Формируемые ей новообразования являются условием как полноценного овладения современной понятийной культурой (в системе школьного предметного обучения), так и условием становления в подростковом возрасте форм сложного социального поведения и идентификации, тем самым ( становления личности.

Частично на это указывал сам В.В. Давыдов, подводя итоги психолого-педагогического эксперимента по разворачиванию системы развивающего обучения: «в последние годы мы пришли к выводу, что теоретическое мышление ( это характеристика не мышления, а целостной человеческой личности» [63]. Переход от психологической редукции мышления к психической функции, являющейся атрибутом эмпирического индивида, к сопоставлению логического понимания теоретического мышления как деятельности и антропологической характеристики, позволяющей индивиду включаться в процессы мышления, позволяет выделить как антропологическую характеристику именно теоретическое сознание.

Сознание как структура, имеющая смысловое строение, формируется благодаря функции знака как носителя смысла. В качестве теоретического может быть рассмотрено такое сознание, которое может перейти от непосредственной связи знака, вещи и ситуации к идеальной связи объектов, вовлечённых в деятельность, и теоретических понятий. Одновременно теоретическое сознание не фетишизирует фиксированные в знаке идеальные отношения, но способно удерживать их как превращённую форму существования отношений действительных, складывающихся в процессе деятельности [92]. Следовательно, теоретическое сознание как антропологическая характеристика является необходимым условием преодоления отчуждения человека. от культуры и тем самым ( необходимым условием становления индивидуальности и культурно-исторического самоопределения.

Вместе с тем, как следует из проделанного нами анализа практического мышления, такая характеристика для становления действительного культурно–исторического мышления. Теоретическое понятие представляет собой одну из форм существования культурного содержания, преобладание которой связано с особым статусом науки в культуре классического рационализма. Более того, само понятие практического мышления представляет собой снятие, преодоление теоретического мышления и его субъекта.

Тем самым институты деятельностной педагогики развития, существование которых показывает саму возможность нормирования образовательного пространства как пространства развития, сами по себе недостаточны для формирования системы институтов, обеспечивающих политику развития человеческого потенциала. 

Заметим, что сама система членения антропологических и культурных практик, в которой образование выделяется как отдельная действительность, есть, прежде всего, особенность европейской социокультурной ситуации Нового времени, связанная с массовой дидактической педагогикой. Самоопределение деятельностной педагогики, как в варианте системы развивающего обучения, так и в других вариантах например, связанных с активным использованием вычислительных моделей и виртуальных развивающих сред,
 остаётся как внутри прежних целей
 системы образования, так и внутри противопоставления образования и внешней по отношению к образованию действительности.

Трансформация этой ситуации, кризис традиционных нормирующих институтов и появление новых типов нормирования, привязанных к типам практики, а не к выделенным предметностям и формам рационального мышления, делает это противопоставление проблематичным. Современная ситуация в этом отношении может быть описана как конкуренция практики классического идеала рациональности (представленной в превращённых формах в дидактической педагогике и в действительной культурной форме в деятельностной педагогике) как с культурными практиками постмодерна, так и с массовыми практиками общества потребления. Если первые требуют более сложных антропологических характеристик, чем рационально выстроенное теоретическое сознание, то вторые, напротив, требуют для своего успешного функционирования человека. частичного, «одномерного». 

В этой ситуации образование уже не может быть институтом, не рефлексивно воспроизводящим антропологический проект человека. рационального как основного типа культурно-исторического субъекта и одновременно ( как основного типа массового человека.. Новая ситуация требует организации института образования, не изолирующего индивидуальное становление человека. от внешних социокультурных контекстов, но способного выстроить возможность рефлексии по отношению к этим контекстам.

Тем самым образование может выступить одновременно пространством становления культурно-исторического субъекта постмодерна и способом преодоления, за счёт рефлексии и самоопределения, вариантов редукции, агрессивно навязываемых массовыми практиками общества потребления и их отражением в формах массовой культуры.

Основание для новой нормы образования как института, рефлексивного по отношению к социокультурным практикам, в которые вовлечён образовательный субъект, лежит поэтому уже не внутри образовательной
, а внутри социальной политики. В особенности это важно для России, где, в отличие от стран с развитыми традициями демократических институтов и общественной самоорганизации, новые формы образования возникали не как инициатива оформляющихся общественных групп и инструмент их воспроизводства и развития, но как результат целенаправленной государственной политики.

Проблематика социальной политики оформлялась в течение XIX(XX веков в связи с ростом масштабов государственного вмешательства в общественные процессы, что способствовало выделению социальной политики из всего комплекса общественного регулирования в качестве самостоятельного направления.

Появление социальной политики во второй половине XIX в. было связано с двумя основными факторами. Во-первых, это формирование в Европе особого типа государства ( социального государства, активно вмешивающегося в общественные процессы с целью их регулирования и стабилизации. Впервые конкретные шаги по формированию социально ориентированного государства через проведение широкомасштабных социальных реформ были сделаны в Германии в последней четверти XIX в..

Во-вторых, это оформление экономической и социологической наук как самостоятельных областей научного знания. В первую очередь это касалось использования на практике таких классических социологических учений, как теория социального неравенства, теория социальной стратификации и социальной мобильности, теория социального взаимодействия и социальной девиации. Социальная политика включалась в социальную теорию в качестве раздела, определяющего сферы и механизмы ее прикладного использования. Так, П.А. Сорокин выделял социальную политику в качестве одного из разделов социальной теории наряду с социальной механикой и социальной генетикой [201]. С.Н. Булгаков также указывал на необходимость возведения социальной политики в ранг социальной науки, поскольку «в государственной, социально-экономической, общекультурной области растущее обобществление жизни и осознание этой обобществленности, социализм жизни и социологизм сознания непрерывно расширяют и упрочивают компетенцию социальной политики» [28, с. 208].

Патернализм, выделение роли государства как единственного субъекта социальной политики, характерные для советского периода, продолжает быть основной характеристикой социальной политики в России до настоящего времени. В основном эта политика призвана служить социальной защите населения, что в политической практике последних двух десятилетий приводит к постоянным конфликтам между целью появления экономических и культурных субъектов (без которых никакая политика развития невозможна) и целью консервации пассивного состояния больших социальных групп.

Следствием такой политики в отношении образования является консервация существующих отношений, с одной стороны, для обеспечения минимальных социальных гарантий педагогическим работникам, независимо от меры адекватности их деятельности и уровня профессиональной квалификации, с другой стороны ( для обеспечения минимальной гарантии образования для всех слоёв населения.
 

Одновременно в обществе отсутствует гуманитарная поддержка со стороны государства по совершению им изменений в социальной сфере: работа по разъяснению, переговорные площадки, обсуждения, форумы, образовательные программы и так далее. В целом такая политика опасна социальными обострениями, связанными как с невыполнением ожидаемых гарантий, так и с конфликтами между интересами «опекаемых» групп и стратегиями субъектов развития.

Основным антропологическим эффектом такой политики является стремительно растущий дефицит в российском обществе таких очевидных человеческих качеств, как воля, устремленность, самостоятельность в принятии решений, наличие устойчивых интересов и целей. Массовый тип современного неудачника, сложившийся ещё в советский период, ( человек, который, будучи достаточно талантливым, одарённым и профессионально подготовленным, по своим антропологическим характеристикам и ментальным установкам неспособен к удержанию на протяжении жизни высокого индивидуального уровня притязаний и высоких стандартов деятельности.

Поэтому не кажется преувеличением тезис об антропологической катастрофе, произошедшей в России. Отметим, что в ХХ в. в России были уничтожены фактически все институты Человека., традиционно отвечавшие в истории европейской культуры за воспроизводство человеческих структур и функций: институт частной собственности, институт права, институт образования как формы преемственности, институт семьи, институт религии. Функции этих институтов взяло на себя государство, опекающее своих граждан. Но в условиях, когда политика опеки не может быть реализована эффективно, она фактически становится политикой, провоцирующей и воспроизводящей кризис.

В настоящее время субъектами такой политики являются, прежде всего, управленцы и политики местного и регионального масштабов, для которых негласной ценностью является «ценз оседлости» и уверенность в том, что человек, родившийся на «их» территории, «им» же и принадлежит. При отсутствии реальных программ развития, форм поддержки предпринимательства, малого и среднего бизнеса, ротации управленческих кадров любые тезисы о «патриотизме» и любви к своей малой родине должны рассматриваться как заведомо направленные на понижение стартовых возможностей и жизненных шансов людей, проживающих на территории.

Массово такая политика воспроизводится также идеологами и практиками образования, молодежной политики, здравоохранения, социальной защиты, культуры, рассматривающими социальную сферу только лишь как сферу глобальных обязательств государства. Уже из языка и системы понятий документов, регламентирующих деятельность в социальной сфере (такие как «народ», «работа с населением»), видно, что массовые практики, реализуемые в настоящее время в этих сферах, являются практиками прямого сдерживания человеческого потенциала.

Стратегия развития человеческого потенциала может быть противопоставлена такой политике опеки, как стратегия расширения возможностей населения.
 Это расширение включает в себя повышение территориальной мобильности, интенсификацию профессиональных переходов, формирование установки на продуктивную деятельность. Соответственно, программы развития человеческого потенциала должны быть связаны, с одной стороны, с созданием объективных возможностей и условий для населения, а с другой стороны, появлением социальных и образовательных программ, формирующих современные компетенции.

Развитие человеческого потенциала как стратегии социальной политики должно быть направлено на работу с несколькими различными категориями населения.

Во-первых, это молодежь при переходе из системы общего образования в систему профессионального обучения и при переходе из системы профессионального обучения в процессы производства. Ситуация этой группы населения может быть охарактеризована как «противоречивая адаптация». С одной стороны, за счёт дифференциации территорий и сфер деятельности по стартовым условиям, возможностям карьеры и доходов растёт территориальная мобильность, усиливается престиж высшего образования, но одновременно образовательные миграции локализуются, и тем самым доступность высшего образования реально снижается. Одновременно усиливаются асоциальные формы адаптации: наркомания, в особенности в крупных городах и регионах с более высокими доходами населения, например, в сырьевых регионах Сибири, криминализация молодежи, особенно в депрессивных городах и регионах. Для депрессивных регионов, в особенности Сибири и Дальнего Востока, характерны также массовая безработица и алкоголизм немобильной части молодежи.

Во-вторых, это дети, проживающие в редуцированных жизненных средах: беспризорники, воспитанники детских домов,
 дети, проживающие в удаленных от образовательных центров территориях, что также особенно актуально для регионов Сибири и Дальнего Востока в силу больших расстояний и слабо развитой транспортной инфраструктуры. Отдельно можно указать также детей, ориентированных на рекордные жизненные стратегии и рекордные цели, для которых в современной России практически не существует программ усиления и поддержки.

Наиболее же значимой целевой группой политики развития человеческого потенциала является «сильная» часть населения, способная к постановке долгосрочных целей и их реализации. Социальная политика поддержки вообще не затрагивает эту группу: система распределения льгот и так называемых дополнительных благ скорее продолжает воспроизводить социальные иждивенческие настроения. В отличие от политики поддержки, политика развития основывается на представлении, что основные цели социальной политики ( повышение качества жизни и уменьшение социальной дифференциации ( не могут быть достижимы чисто экономическими средствами, за счёт распределения и перераспределения материальных благ и услуг, поскольку содержат в себе существенную социокультурную составляющую. Поэтому социальная политика развития делает акцент на развитие системы образования и культуры и рассматривает человеческие ресурсы как базовые ресурсы общественного развития.

Развивающая модель социальной политики ориентируется на то, что главным фактором развития современного общества является человек, а социальный баланс и социально-экономическое развитие в обществе определяется, прежде всего, уровнем и качеством человеческого потенциала, качеством населения.

Это может быть обеспечено за счет увеличения инвестиций в человеческий капитал, развитие социальной инфраструктуры, через которую осуществляется формирование кадрового, социального и в целом человеческого потенциала общества. Реализация такой установки превращает социальную политику в основной фактор социально-экономического развития отдельных регионов и общества в целом.

С точки зрения социальной политики развитие человеческого потенциала рассматривается, прежде всего, как расширение возможностей выбора благодаря росту продолжительности жизни, образования и дохода [70]; человеческое развитие рассматривается, прежде всего, как цель и критерий общественного прогресса.

Воздействие государства на развитие человека. получило новый сильный импульс в последние два десятилетия XX в.. Новейшие технологические, экономические и социальные тенденции в процессе формирования постиндустриального общества, как уже отмечалось, выдвигают человека. в центр происходящих трансформаций как их первостепенное условие и конечную цель. В том же направлении действует глобализация: исход все более интенсивной и многообразной по формам конкурентной борьбы на мировых рынках для производителей товаров и услуг и для национальных государств в возрастающей степени зависит от качества человеческого потенциала. В результате существенно увеличивается нагрузка на государство, поскольку стратегические факторы развития экономики знаний и самого человека. ( научное знание, уровень и качество образования, состояние здоровья и культурный рост населения, охрана природной среды ( не могут формироваться в условиях «чистого» рынка.

Задача развития человеческого потенциала формулируется в целом как ключевая задача модернизации всего спектра системы социальных услуг ( образования, культуры, здравоохранения, науки, которые рассматриваются, в первую очередь, как сектора капитализации человеческого потенциала территорий. По отношению к отдельному человеку эта задача может ставиться как задача появления способности к постановке рекордных целей и задач, готовности к современным формам мобильности, мышлению в глобальных культурных, экономических и политических координатах, способности искусственного, проектного отношения к собственным перспективам.

Работающие на развитие человеческого потенциала социальные программы должны быть программами открытого типа и направлены на повышение стартовых возможностей и жизненных шансов людей, проживающих в различных территориях, на формирование их готовности к современным продуктивным формам мобильности, прежде всего, образовательной, социокультурной, территориальной. Образовательная мобильность понимается как определение будущего социального и профессионального статуса, социокультурная ( как определение будущего образа жизни, территориальная ( как определение дальнейшего места проживания. Необходимо создать систему условий и механизмов по преодолению границ, возникающих перед людьми в связи с географией (местом) проживания; доминирующими на территории идеологическими представлениями и ценностными ориентациями; социальным, материальным, ментальным статусом ближайшего окружения; ограничением доступа к информации.

Решение этих задач не сводится только к появлению новых программ; необходимо формирование современной инфраструктуры человеческого роста как системы инновационных проектов и стратегий регионального и национального развития. Целью такой инфраструктуры должно стать массовое формирование сквозных компетенций. 

Под сквозными компетенциями мы понимаем возможности, позволяющие человеку включаться в современные общественные и экономические процессы, в формы мышления, деятельности, кооперации и коммуникации, определяющие «лицо» современного мира и современной экономики.

Напомним, что механистическому пониманию компетенции как антропологической характеристики, определяющей встраивание человека. в определённые функциональные места статически заданных систем деятельности, мы противопоставляем рефлексивное понимание. В таком качестве компетенция может рассматриваться как управляющая антропологическая инстанция по отношению к внешним качествам: знаниям, навыкам, привычкам, способностям. У массового современного российского человека. эта управляющая инстанция не сформирована, иначе говоря, российское общество массово не компетентно, и потому массовый человек оказывается зависим от внешних управляющих инстанций. В качестве таких инстанций могут выступать массовые практики, социальные структуры, наркотические зависимости. Фактически, сфера социальной защиты вынуждена работать на обеспечение этих зависимостей.

В отличие от профессиональных (специальных) компетенций, сквозные компетенции - то, на что можно рассчитывать при постановке и решении масштабных национальных задач, связанных с развитием. Аналогичного масштаба задача решалась, например, во время культурной революции как задача обучения всего населения грамоте. Можно предполагать, что именно отсутствие современных сквозных компетенций (более сложных, чем общая грамотность) является причиной разрыва между формально высоким уровнем образования в стране и низкой производительностью труда; низкого уровня включенности людей в различные формы кооперации, общественной связности и самоорганизации. 

П.Г. Щедровицкий выделяет четыре ключевых контекста, значимых с точки зрения обсуждения проблематики сквозных компетенций [260].

Первый контекст ( процесс глобализации; с ним связана такая сквозная компетенция, как мобильность. Рост мобильности отдельных социальных и профессиональных групп приводит к значительному разрыву между теми, кто включается в мировую межрегиональную мобильность, и теми, кто в нее включиться не может. Отсюда следует и рост образовательного неравенства вследствие различия образовательных возможностей разных территорий.

Второй контекст ( формирование инновационной экономики, нового и наиболее быстро растущего уклада, который задает совершенно новые требования к типам знаний и квалификаций.

Третий контекст ( рост значения сетевых форм организации, устроенных как системы практик, в отличие от машинных форм организации, устроенных по профессиональному признаку, откуда вытекают принципиально новые требования к профессионализму.

Четвертый контекст ( рост значения форм самоорганизации и свободной кооперации, требующий умения включаться в системы кооперированной деятельности.

В этих контекстах могут быть выделены следующие сквозные компетенции, формирование которых, на наш взгляд, может быть задачей новой культурной революции в России. Это возможность движения за рынками труда (профессиональная компетенция); возможность формирования собственной идентичности (личностная компетенция и компетенция личностного взросления); возможность социальной коммуникации, возможность включения в различные социальные среды (гражданская компетенция). 

Можно выделить различные типы пространств, в которых произойдет становление сквозных компетенций и развитие человеческого потенциала. Наиболее очевидно в качестве таких пространств следует рассматривать образовательные системы, направленные на развитие не только современных квалификаций, но и способностей к определению границ собственного знания обучению. Менее очевидно (но может быть предметом проектирования) создание системы тренингов, формирующих сквозные компетенции и поддерживающих тонус, подобно тому как физический тонус поддерживается в фитнес-залах. Необходимо также формирование инфраструктур капитализации человеческого потенциала не только в частном, но и в государственном и общественном секторах, связанных с новыми требованиями к рабочим местам.

В то же время сквозные компетенции как составляющие человеческого потенциала сами по себе ещё не образуют индивидуальность, являясь, скорее, условиями её осуществления в современной социокультурной и экономической ситуации. Так, например, сама по себе такая компетенция, как мобильность, может привести к формированию человека., не укоренённого ни в какой социокультурной целостности, «оторванного от корней».

Условием формирования индивидуальности является преодоление как натурального сознания, формирующегося у современного человека. в естественном процессе взросления и социализации, так и теоретического сознания, спонтанно формируемого качественным классическим образованием
 и целенаправленно ( системой развивающего обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова.

Напомним, что согласно психологии развития, задачей младшего школьного возраста является формирование учебной деятельности и теоретического сознания, а задачей подросткового возраста ( формирование социальных компетенций и социальной рефлексии. Можно предположить, что онтологическая работа, являющаяся преодолением ставшего типа сознания и одновременно условием культурно-исторического самоопределения и индивидуализации, должна явиться основной задачей юношеского возраста.

Такое предположение основывается, во-первых, на внутренней логике становления субъекта, в которой за освоением наличных способов мышления и символических форм сознания следует их рефлексия, «освобождение» от деятельности, во-вторых, ( на особом статусе юношеского возраста, являющимся промежуточным между детством и взрослостью.

Юношеский возраст рассматривается нами, прежде всего, как возраст освоения и конструирования базовых онтологических представлений, включая осознание предпосылок собственного мышления и конструирование версий индивидуального будущего. В этом отношении он не является в современной социокультурной ситуации обязательным периодом жизни, альтернативой является непосредственный переход из процессов обучения и социализации в функциональные места производственных и социальных систем. Но одновременно он является необходимым именно для становления субъекта, способного и готового изменять как схемы собственного мышления и деятельности, так и схемы мышления и деятельности в социальном и культурном масштабе.

Следует понимать, что онтологическое знание не существует, как обычное знание, данное в различных каналах трансляции. Разворачивающееся в истории культуры, прежде всего через философские дискуссии, в первую очередь связанные с осмыслением и категориальным анализом значимых социокультурных практиках, онтологическое знание существует как спектр проблем, в том числе решаемых индивидуально на протяжении всей человеческой жизни. Следовательно, освоение онтологического знания есть одновременно освоение мышления, ориентированного на постановку и решение проблем. 

Можно сопоставить это с тем, что для возрастов, которые могут быть названы детскими в собственном смысле слова (дошкольным и младшим школьным), основная мотивация связана с непосредственным переживанием интереса. Для подростка ( с решением задач (при условии формирования теоретического сознания ( осознанным). Для юношества же может быть заявлено притязание, связанное с движением в проблемном поле.

Стоит отметить, что проблема ( это социокультурное образование, существующее исторически, характеризующее определённую эпоху, т. е. проблема имеет как историческое начало, так и преодоление во времени, отличное от решения задачи. Проблема перестаёт быть значимой с исчезновением той социокультурной практики, с появлением которой она связана.

Это значит, что как действительная проблема должна быть современной, представлять собой то, что имеет не только начало в настоящем, но и продолжение в будущем. Поскольку же это продолжение заведомо неизвестно, практики становления юношества с необходимостью должны быть связаны с проектированием возможного будущего и индивидуальной траектории в этом будущем. 

В культурном поле онтологий русской культуры можно выделить несколько основных онтологических схем, актуализированных современными вызовами. Во-первых, это идея мира как духовного порядка организации жизни, соборности и гармонии, выражающаяся в проблеме форм, упорядочивающих социальную и культурную жизнь России и «Русского Мира». Во-вторых, это идея служения, которая сегодня может быть переведена в проблему гражданского самоопределения, связанная с ответом на вопрос об инстанции, достойной высокого служения. 

К онтологической проблематике можно отнести также проблему развития, сформулированную как идея освоения. Для российской истории характерно, с одной стороны, освоение новых смыслов, сформировавшихся в иных культурных контекстах, с другой стороны — освоение новых территорий. В современной геополитической ситуации непосредственное освоение территорий уже не является адекватной стратегией, и, следовательно, существует проблема современной продуктивной стратегии освоения.

Идея поиска индивидуального духовного пути (в литературной традиции XIX в. фигурирующая как богоискательство) может также рассматриваться как проблема самоопределения в предельных онтологических контекстах и одновременно как проблема рефлексивной возгонки, которая характерна для российского мышления и российской культуры. Объединяющей это онтологическое поле является идея духовности, понимаемая как проблема духовных и интеллектуальных прорывов, как идея инновации, не сводящейся к технологическому нововведению.

Следовательно, включение в актуальное онтологическое поле представляет собой одновременно содержательное и рефлексивное осмысление к актуальным проблемам российской действительности и включение в режим духовной жизни, выводящий человека. из повседневности, что является условием возможности осмысления себя, собственной ситуации и собственного отношения к миру.

Понимание онтологической работы как мыслительной работы в проблемном поле, связанной с установлением субъекта, формированием его мировоззрения и индивидуальных стратегий, соответствует в целом общей ситуации онтологической неопределённости, характерной для мира постмодерна. 

Одновременно становление субъекта связано с его включением в определённую практическую ситуацию, без которой невозможно действительное самоопределение. Следовательно, рассматриваемый подход к онтологии отличается от подхода классической рациональной философии и классического образования (в том числе такого, в котором изучение философии считается необходимым этапом), где онтологическое (метафизическое) мышление разворачивается как теоретическое мышление в категориях.
 

Требуется такая организация образовательной практики, в которой одновременно представлены и возможность реального продуктивного действия, отнесённого к одной из современных и перспективных социокультурных практик, и возможность рефлексии, «освобождения от деятельности». В этом принципиальное отличие индивидуально ориентированной педагогики от деятельностной педагогики, направленной на включение в деятельность через освоение её норм и способов (например, в системе развивающего обучения — в деятельность научного теоретического мышления). Принципиальное же сходство состоит в необходимости организовать собственное действие образовательного субъекта, которое одновременно было бы действием в культурном содержании. Успех системы Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова, основанной на учебной задаче как ведущей содержательно-организационной единице образовательного процесса, показывает, что такое требование технологически осуществимо.

Но если деятельность, лежащая в основе содержания учебной задачи, должна быть разбита на составляющие части, которые осваиваются постепенно, то практика, в которой возможно становление индивидуальности, выстраивается как набор ситуаций, в каждой из которых практическое действие осуществляется целиком. Целостность действия связана одновременно с возможностью обнаружения онтологических оснований практики и реализацией структур включения субъекта, практического мышления и установки. Следовательно, становление индивидуальности в юношеском возрасте есть проба обретения практического мышления как практики реализации определённого онтологического содержания; именно это есть основное содержание самоопределения.

Подводя итоги обсуждению нормы организации образовательной практики и образовательного пространства, задачей которых является развитие человеческого потенциала, можно выделить следующие основные требования.

Во-первых, психологическое и конкретно-антропологическое основание практики развития человеческого потенциала определяется представлением о становящемся субъекте, разработанном в культурно-историческом подходе, в частности, в общей теории деятельности. Это представление связано с делением истории становящегося субъекта на этапы, каждый из которых характеризуется появлением определённой культурной способности, и со схемой интериоризации, описывающей появление способности как внутренней формы жизни субъекта из интерпсихической формы, организующей социальную ситуацию развития субъекта.

Во-вторых, содержание образования, целью которого является развитие человеческого потенциала, должно быть связано со становлением сквозных компетенций как синтетических антропологических характеристик, определение которых отдельно от любой возможной деятельности, и оформлением индивидуальности как основания самоопределения и собственного действия субъекта.

В-третьих, основным возрастным периодом, в котором оформляются антропологические характеристики, образующие в совокупности человеческий потенциал (прежде всего ( индивидуальность и самоопределение), является юношеский возраст. Следовательно, образовательная практика развития человеческого потенциала должна так же технологически и институционально оформлять юношеский возраст, как система развивающего обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова оформляет младший школьный возраст.
 

Открытость такого образования является не только внешним требованием, связанным с ценностями открытого общества и культурными формами постмодерна, но и внутренним требованием, вытекающим из задачи создать возможность для конструирования индивидуального и вариативного будущего. Такое конструирование возможно, если и настоящее (то настоящее юноши, которое выстроено для него в образовательном пространстве) вариативно и открыто для построения версий. 

§ 3. Технологические и институциональные трансформации образовательных практик. Сама по себе идея организации пространства возрастного развития является следствием осмысления результатов эксперимента по реализации системы развивающего обучения в начальной школе. Предположение о том, что и другие возрасты (как более ранний дошкольный, так и более поздние подростковый и юношеский) могут быть организованы образовательными институтами, опирается одновременно на психологическую теорию возрастной периодизации и на практическое педагогическое представление о технологической возможности организации интерпсихической формы как формы образовательной ситуации. 

Впервые такое предположение было выдвинуто И.Д. Фруминым и Б.Д. Элькониным [224] как предположение о возможности «школы взросления». Необходимость такой школы связывалась как с возможностью более эффективно выстраивать учебный процесс с учётом возрастных особенностей и потребностей, вытекающих из возрастной периодизации Д.Б. Эльконина [265], так и с зафиксированным Б.Д. Элькониным социокультурным феноменом кризиса детства [262]. 

Этот феномен, обнаруженный в период наиболее радикальных социально-эконо-мических преобразований в России, связан как с распадом традиционных общественных институтов, организующих процессы социализации в детских возрастах (таких как разновозрастные детские сообщества), так и с прекращением деятельности детских организаций. 

Роль первого фактора сказалась в том, что ученик перестал видеть позицию «ближайшего взрослого» ( представителя следующего возрастного этапа ( и тем самым потерял образ перспективы, образ следующего шага взросления. Социальная форма его жизни была редуцирована к одновозрастному классному коллективу, в котором единственным представителем «взрослого мира» является учитель. Роль же второго фактора состояла в том, что была потеряна символическая форма, фиксирующая этапы взросления, и организационная форма, фиксирующая изменяющиеся с возрастом права и обязанности.

Тем самым промежуток жизни человека. от поступления в школу до её окончания оказывается однороден, не структурирован на этапы вследствие единообразия учебных процедур дидактической педагогики. В особенности это актуально для школы второй ступени, когда школьная жизнь воспринимается как основная повседневность и одновременно основная перспектива на ближайшие годы жизни. Осознание кризиса привело как теоретиков педагогической психологии, так и практиков к осознанию необходимости искусственно выстраивать знаки различия между этапами обучения и конструировать форматы образовательных процедур, различные для разных возрастов.
 Необходимо зафиксировать два ограничения проекта «школы взросления», выявившихся за время попыток его практической реализации. Во-первых, это формальная привязка психологического возраста к этапам организации учебного процесса (например, переходам из класса в класс), которые совершаются единовременно учебным коллективом. Если смысл такой привязки для динамики становления учебной деятельности и освоения культурного содержания очевиден, то на этапы развития, выделяемые собственно возрастной психологии, структура учебных этапов ложится достаточно произвольно.
 Во-вторых, это неопределённость самой нормы взрослости, из которой разворачивается проект «школы взросления» и, следовательно, приблизительные и гипотетические представления о том, что является целью такой школы, каковы требуемые параметры этапов возрастного развития и характеристики выпускника.

Можно утверждать, что эта неопределённость связана с тем, что кризис детства обусловлен не внешними по отношению к системе образования социально-экономическими и идеологическими изменениями самими по себе, приведшими к разрушению некоторых институтов детства. В первой главе мы показали, что вся система детских общественных организаций и детских сообществ, характерная для советской педагогики, была результатом целенаправленно развёрнутого проекта детства, в котором участие человека. в процессе трансляции культуры определяло всю его жизнь, в том числе за пределами школы. Проект «школы взросления» также претендует на организацию всей жизни человека. вокруг школы, но без тех идеологических и социально-антропологических оснований, которые были характерны для советской педагогики.

Обозначение трансформаций, произошедших в формах организации детства и взросления в последние два десятилетия, как кризиса связано с тем, что советская педагогика (как и советские формы организации жизни вообще) консервировали социально-антропологические характеристики, характерные для индустриального общества. Напомним, что одной из существенных характеристик такого общества является то, что человек определяется, прежде всего, своим местом в системе общественного производства — соответственно, его антропологические характеристики связаны как с этим местом, так и с самим самоопределением через машинные формы социальной организации и хозяйственной деятельности.
В ведущих экономически развитых странах Европы такая форма организации жизни была характерна для становящегося капиталистического производства и становящейся системы капиталистических отношений.
 Вместе с тем машинный характер ранних капиталистических отношений во многом компенсировался традиционными институтами и формами организации жизни, а также позициями, заведомо вынесенными за пределы системы общественного производства. В СССР, как мы видели, именно эти традиционные институты целенаправленно разрушались.

В развитых капиталистических странах переход к постиндустриальным формам организации жизни и постмодернистским культурным практикам осуществлялся постепенно, позволяя локализовать кризисные явления и выстроить оформляющие новую ситуацию социокультурные институты и практики. К таким переходным явлениям в Западной Европе и США можно отнести, например, протестные молодёжные субкультуры (прежде всего, движение хиппи), революцию в музыке, студенческие движения 1968 года. Заметим, что если эти прецеденты и оказали существенное влияние на разные стороны современного западного общества, во всяком случае, они не захватывали целиком поколение молодых людей, родившихся в одно время в одной стране.

Этого, к сожалению, невозможно сказать о кризисе детства в России, описанном Б. Д. Элькониным. В России массовые социокультурные практики и институты оказались не готовы как к новой экономической и политической действительности, так и к новым возможностям общественной и культурной активности. Непосредственной причиной кризиса детства в его собственном смысле, как кризиса всех сложившихся социокультурных практик и институтов детства, на наш взгляд, явилось превращение нормы «культурного взрослого» в вариативную, задающую различные наборы антропологических характеристик в ситуации открытого общества и постмодернизма.

Отметим, что и протестные молодёжные субкультуры, и студенческие движения в Западной Европе и США связаны именно с оформлением особого социокультурного статуса юношеского возраста как периода социокультурной пробы, в том числе конструирования альтернативных жизненных стратегий и форм жизни. Тем самым они выступают источником новых версий «культурного взрослого», которые затем либо закрепляются в новых социокультурных институтах, либо исчезают как неспособные к воспроизводству.

Оформление изменений в системе образования, связанных с изменением нормы взрослости и смысла юношеского возраста, выражено, с одной стороны, в появлении альтернативных образовательных учреждений (свободное образование, дистанционное образование) и образовательных программ (таких, как школы Монтессори, Вальдорфские школы [239]). Здесь же можно указать также оформление такого движения педагогической мысли, как «антипедагогика» [153]. С другой стороны, отказ от представления о единственной культурной норме привёл к институциональному оформлению возможности различных и равноправных образовательных траекторий, когда ученик может, например, выбирать между углублённым изучением естественных наук и занятиями спортом.

Одновременно осмысление образовательного пространства как социального пространства [30] позволило различить пространства детства, оформляющие принципиальное отличие ребёнка от взрослого,
 и пространства взросления, обуславливающие возможность включения в формы взрослой жизни. Естественным образом пространства взросления складываются в тех сферах, в которых возможность значимых достижений не зависит от возраста либо связана с молодостью (как, например, искусство и спорт). Искусственный подход к конструированию пространства взросления означает, следовательно, создание подобных пространств, не привязанных к конкретному виду деятельности, но решающему общие образовательные задачи.

Образовательное пространство как пространство взросления есть, следовательно, прежде всего, пространство, в котором образовательный субъект исследует и конструирует версии взрослой жизни, оформленные в культурных моделях и образцах. Такое пространство заведомо двойственно: с одной стороны, оно по-прежнему остаётся образовательным, поскольку по-прежнему решает задачу трансляции культуры, но одновременно оно должно позволять действовать по-настоящему, проживая одновременно культурную форму деятельности и образ жизни, связанный с этой формой. Основным содержанием в таких образовательных пространствах, не зависящим от конкретного культурного (например, профессионального) материала, должно быть аналитическое конструирование контекстов самоопределения.

Применительно к социокультурной ситуации современного российского юношества это связано прежде всего с преодолением мифологем, транслируемых средствами массовой информации, касающихся структуры социально-экономического пространства, в котором выпускник школы может занять своё место, и стратегий успеха в этом пространстве. Как следствие, оно должно преодолевать ограничения сознания, порождаемые провинциальными жизненными укладами, и формировать «чувство места и времени», понимание человеком себя в различных масштабах современного мира, выстраивание хронотопа собственной жизни.

Тем самым если пространство детства фиксирует и оформляет наличную ситуацию, одновременно занижая уровень притязаний ученика и уровень образовательных целей, то пространство взросления определяет интенцию к становлению образовательного субъекта культурным взрослым в современном смысле, то есть к развитию человеческого потенциала.

Рассмотрим теперь более подробно основные технологические единицы и институциональные изменения, необходимые для создания таких пространств взросления в качестве образовательных пространств для юношеского возраста. Частично основные технологические единицы были рассмотрены в исследованиях, связанных с педагогикой самоопределения [170, 175, 178], но в более локальных контекстах, чем контекст развития человеческого потенциала.

Рассмотрим, прежде всего, основную единицу действия образовательного субъекта. По аналогии с учебной задачей в деятельностной педагогике она может быть обозначена как образовательная задача. В этом понятии соединяются с одной стороны, структуры логического конструирования образовательного содержания, а с другой ( живая деятельность взрослых (педагогических субъектов) и юношей (образовательных субъектов).

Понятие образовательной задачи синтезирует категориально-технологические схемы, описывающие образовательную действительность, и схемы управления образовательной средой, реальной деятельностью субъектов образовательного пространства.

По отношению к возможной будущей развитой теории педагогики развития человеческого потенциала понятие образовательной задачи является исходной теоретической «клеточкой». Из него может быть развёрнута схема образовательной практики, включающая в себя различные типы объектов ( натуральные объекты, знаковые и символические формы, представления и отношения субъектов, индивидуальные стратегии, схемы коллективной мыследеятельности.

При этом образовательная задача как форма, организующая действительность индивидуально ориентированной педагогики, с необходимостью по-разному представлена различным её субъектам. Так, для юношей образовательная задача ( это реальная поисковая задача организации форм собственного мышления и деятельности, представленная через задания и темы. Для педагогов-тьюторов это практическая задача организации деятельности образовательных субъекта; для экспертов-специалистов ( эвристический интеллектуальный ресурс для исследования возможных версий и прогнозов, относящихся к теме задачи. Одновременно образовательная задача может выступать и способом организации фокус-групп, и способом формирования самоидентификации. Тем самым образовательная задача, с одной стороны, выступает в своей предельной форме основным механизмом конструирования реальностей Будущего, а с другой - является средством «конституирования реальности как условия понимания и общения» [186].

Иными словами, образовательная задача представляет собой действие по организации коммуникаций, обслуживающее процессы самоопределения и организации сознания. Поэтому, в отличие от натуралистических подходов к проектированию содержания образования, в которых культурное содержание воспроизводится в уже ставшей форме, в качестве квазиестественных объектов [77], в образовательной задаче должны воспроизводиться историко-культурные аспекты практик, связанных со становлением субъектности как антропологической характеристики. Такое понимание является следствием гуманитарного отношения к миру в целом, которое становится в образовательной задаче практикой интерпретации человеком себя как отражение определенной культурно-исторической типологизации. Таким образом, анализ практик оформления субъектности на материале личной истории и есть процесс индивидуализации.

Отсюда вытекают два требования к конструированию образовательной задачи. Во-первых, она должна быть посвящена прошлому (восстановлению исходных оснований и интенций) и возможному будущему (оформлению возможных версий) [66] исторических практик становления субъектности. Во-вторых, она должна создавать возможность индивидуального исследования образовательным субъектом культурной формы практически, на собственной телесной организации. Тем самым культурная форма становится из внешнего, хотя бы и достаточно увлекательного, сюжета о некотором отвлечённом прошлом и отвлечённом будущем событием индивидуальной истории.

Так понимаемая образовательная задача не позволяет участникам образовательного процесса непосредственно конструировать утопические представления о будущем. Одновременно она позволяет избежать имитации проектирования, когда ученик формально воспроизводит схемы проектного мышления, но это никак не связано ни с его самоопределением, ни с восстановлением оснований. 

Метафорически такой образовательный сценарий может быть охарактеризован как конструирование возможных миров. Этот сценарий включает в себя рефлексию культурной формы и одновременно рефлексию собственного опыта субъектного действия, субъектного отношения как к непосредственной практической задаче, так и к культурному содержанию в его истории. 

Одновременно это означает, что через образовательную задачу должна представляться и реализовываться иная, новая для участников реальность. Такая реальность разворачивается как субъективный мир Шопенгауэра, как «воля и представление». Удержание субъектом этого мира как онтологического основания пространства образовательной задачи может быть проинтерпретировано как поступок самоопределения, подтверждающего наличие разворачиваемой реальности. Объективная культурно-историческая проблема, стоящая за образовательной задачей, должна быть переведена в личностную, иметь возможность становиться антропологической и экзистенциальной проблемой.

Проблема, которая становится основанием для совместного действия в пространстве образовательной задачи и актуализирует всю ситуацию, должна иметь реальное значение в историческом, социокультурном, футурологическом пространстве. Однако для решения задач юношеского возраста она должна быть не «производственной», учебной или игровой; она должна иметь статус реальности для участников, включенных в образовательную практику. Иными словами, образовательная задача должна носить практический характер, предоставлять возможности овладения практическим мышлением [66].

В действительности образовательной задачи статус педагогического субъекта как носителя нормы «культурного взрослого» становится иным, чем в действительности дидактической или деятельностной педагогики. Если в дидактической педагогике «культурный взрослый» ( это тот, кто владеет правильным знанием и правилом действия, а в деятельностной педагогике ( тот, кто может подвести ученика к правильному способу, то в педагогике, основанной на образовательной задаче, это, прежде всего, носитель культурной проблематики. Иначе говоря, в действительности образовательной задачи «культурный взрослый» определяется темой, субъектом которой он является, и проектом как версией будущего по отношению к развитию темы. В противном случае по отношению к образовательным задачам юношеского возраста педагогический субъект утрачивает смысл, становясь одним из элементов социальной обстановки.

Существенной для определения пространства образовательной задачи является также обратимость пробы. В этом отношении пробное действие является одновременно ответственным, создающим содержательный результат (например, произведение, гипотезу или проект), и игровым, не претендующим на изменение внешней действительности. Целью такого действия является, прежде всего, образ себя действующего; следовательно, образовательная задача обязательно должна включать в себя рефлексивный план, позволяющий отделить сценарий действия от самого действия, различить смыслы, связанные с появлением продукта и разыгрыванием сценария.

Но, в отличие от сюжетно-ролевой игры дошкольника, в которой действие заведомо выполняется «понарошку», и в отличие от социальных проб подростка, который всегда, вообще говоря, рискует собственным статусом, определённым через внешнюю социальную оценку [265], для установления такого образа необходима культурная адекватность результата. Одна из основных функций «культурного взрослого» как носителя культурной проблематики состоит именно в удостоверении такой адекватности.

Одновременно требование серьёзности пробного действия означает, что культурная проблематика образовательной задачи не должна быть чем-то внешним, привносимым педагогическим субъектом в качестве условности, необходимой вследствие правил организации образовательного пространства как социального пространства. Эта проблематика должна быть связана с социокультурной действительностью, в которой актуально живёт современный юноша и частью которой он является. Сущность юношеской пробы состоит в том, чтобы проверять на себе формы действительной взрослой жизни, а не искусственно выделенные в дидактическом проектировании всеобщие нормы и способы деятельности; следовательно, образовательная задача должна выводить юношу из собственно образовательной действительности, преодолевать его ученический статус и ученическую мотивацию.

Но одновременно задача индивидуализации и самоопределения требует, чтобы эта действительность была представлена в образовательной задаче рефлексивно. Отсюда вытекает, с одной стороны, требование содержательной открытости индивидуально ориентированного образования, включения в него действительных и актуальных жизненных сюжетов. Эти сюжеты могут быть представлены как через позицию «культурного взрослого», так и через обращение к собственной жизненной проблематике юноши, к занимающим его вопросам и переживаниям. Тем самым индивидуально ориентированное образование становится действительно открытым не только институционально, определяя возможность индивидуальных образовательных траекторий, но и содержательно, определяя возможность превращения в содержание образования содержания потенциально любой социокультурной практики. За счёт этого преодолевается ограниченность образования «школой» как институтом, заведомо противопоставленным действительной «взрослой» жизни; напротив, образовательная практика становится потенциально источником возможности действительной жизни.

С другой стороны, отсюда вытекает требование организации особых рефлексивных пространств, в которых преодолевается непосредственное отношение к актуальным сюжетам как к натуральной данности, происходит превращение их в проблемные и вариативные. Следовательно, образовательная задача, встраивая юношу в определённые формы действительности, не должна быть не только формой трансляции, но и формой мобилизации, связанной с непосредственным включением в социальные процессы (например, в профессию или в масштабные социальные проекты).

Такое двойственное требование означает также расщепление позиции педагогического субъекта образовательной задачи. С одной стороны, это собственно «культурный взрослый», носитель той проблематики, в которую юноша видит смысл включаться и вкладывать свои силы. В отличие от педагогики образца, где таким «культурным взрослым» является мастер, непосредственный носитель культурной формы действия, в индивидуально ориентированной педагогике он может быть обозначен как «рефлексивный мастер» или эксперт, носитель рефлексивно оформленного опыта. С другой стороны, это педагог-тьютор, позиция, описанная нами как специфичная для индивидуально ориентированной педагогики.

Если эксперт выступает носителем социокультурной практики и тем самым ( необходимым условием разворачивания образовательной задачи в действительном, а не вымышленном содержании, то тьютор выступает условием рефлексивного оформления и собственного опыта образовательного субъекта и его отношения к культурному содержанию, заданному экспертом. Эти две позиции соответствуют двум иерархическим уровням организации образовательного пространства ( уровню практической пробы и уровню рефлексивного оформления.

Нелинейность пространства образовательной задачи ведёт к тому, что образовательное движение не может быть разложено в линейную последовательность этапов движения к освоению культурной формы. Невозможно указать точку, в которой культурная форма уже освоена; она присутствует в каждой точке пространства, либо как форма практической пробы, либо как знаковая форма, выстраиваемая в рефлексии, либо как форма педагогического замысла. В движении становящегося субъекта образовательная задача не воспроизводится, как некоторое отчуждённое содержание, но разворачивается каждый раз заново, как событие.

Если культурная норма теоретического мышления разворачивается в диалектическом движении как теоретическое понятие и способ деятельности, то культурная форма, реализуемая в образовательной задаче, разворачивается в большей степени как произведение, особым образом организованная символическая структура, задающая переживание воображаемой или возможной действительности как реальной.

В действительности педагогического субъекта культурная форма разворачивается последовательно от идеи как замысла, основанного на историко-культурном прототипе, через её инобытие в пробном действии к развитой форме, снятой в рефлексии. В действительности же образовательного субъекта культурная форма осуществляется, прежде всего, как форма совпадения действительного результата с возможным. 
Подобно тому как В.В. Давыдов описывает структуру развивающейся учебной деятельности, основываясь на структуре развивающегося теоретического понятия, мы можем описать структуру образовательного события, производимого образовательной задачей, по аналогии со структурой произведения. 

Эта аналогия основывается, во-первых, на натуральном сходстве помещения юноши в образовательное пространство и помещения зрителя в пространство, заведомо организованное в соответствии с художественным замыслом, воплощающим и тем самым транслирующим определённую идею. Во-вторых, она основывается на сопоставлении образовательной задачи и художественного текста как особенного мира, демонстрирующего действие каких-либо всеобщих законов поверх эмпирических обстоятельств.

Мир произведения соотносим с непосредственным опытом читателя (зрителя), апеллирует к смысловым единицам его опыта и одновременно дистанцируется от этого опыта, задавая идеальное, искусственно сконструированное пространство, опыт виртуального проживания которого может рассматриваться по отношению к повседневности как эталонный. Нечто подобное мы видим и в образовательном событии, когда понимание собственного действия и, шире, собственной жизни через культурную форму одновременно преодолевает её непосредственность и реорганизует, воспроизводит заново на основе культурной формы как эталона.

Инвариантная схема структуры произведения как разворачивающегося события выделена Ю.М. Лотманом [124]. Пространственная структура произведения определяется сопоставлением двух различных пространств, помеченных как внешнее и внутреннее. Внутреннее пространство — исходное пространство жизни героя, пространство освоенное, организованное эмпирически известными законами, непосредственно понятное. Внешнее пространство противоположно внутреннему по своим свойствам и внешне является противопоставлением ему, чем-то чуждым и злым, требующим от героя освоения либо преодоления. Движение героя начинается с разрушения целостности внутреннего пространства либо самого героя, что в любом случае делает невозможным исходное состояние. Событием, определяющим содержание произведения, является преодоление границы, совершающийся переход из внутреннего пространства во внешнее, в результате которого обнаруживается, что в действительности в нём находится основание для разрешения противоречий и конфликтов, разрушающих внутреннее пространство, для восстановления исходной целостности в новом статусе как искусственной, опосредованной. 

Отметим, что часто (в особенности в фольклоре) будущее действие героя представлено ему как задача, для решения которой должен быть использован ресурс внешнего пространства (знание, артефакт, новый социальный опыт). Переход может мыслиться как акт развития и по отношению к самому герою, и по отношению к пространству, в котором разворачивается событие, ( как его усложнение за счёт оформления онтологического основания. 

Тем самым именно структура произведения фиксирует норму развития в форме события, преобразования непосредственного действия в действие, основанное на самоопределении, а не в форме развёрнутого во времени становления. 

Таким образом, структура художественного произведения может рассматриваться как прототип образовательного пространства развития человеческого потенциала. По отношению к организации института это означает, прежде всего, надо различать пространство непосредственного действия, источник разрушения этого пространства и превращения очевидного в проблематичное и способ перехода, определяющий возможность порождения новой целостности. Для конструкции образовательной задачи это означает, что исходное задание должно одновременно выглядеть понятным в исходной, непосредственно данной действительности, в исходном опыте юноши и одновременно провоцировать разрыв, невозможность осуществления действия за счёт непосредственно данного ресурса, наличных форм мышления и понимания, историко-культурных аналогов.

Рассмотрим теперь единицу организации содержания образования, соответствующую форме образовательной задачи и целям открытого образования как практики развития человеческого потенциала. Содержание образование понимается нами как проекция структуры образовательного события в систему онтологических категорий; содержание появляется только в пространстве рефлексивного мышления [258]. 

Понимаемое так содержание является, с одной стороны, единицей организации и управления деятельностью, а с другой, не сводится к конструкциям объектов, которые должны быть взяты вместе с процессом объективации как элементом и инфраструктурой любой деятельности [183]. 

Способ объективации историко-культурных проблем в их отношении к действительности современного юношества задаётся формой социокультурного объекта как системной целостности, синтезирующей формы организации коллективной мыследеятельности, обслуживающие их знаковые, символические, понятийные, смысловые структуры, натуральные условия их осуществления. К социокультурным объектам могут быть отнесены как различные социокультурные практики (как, например, практики науки, искусства, управления, проектирования), так и целостности, в которые человек помещается непосредственно (как, например, регион, этнос). Социокультурный объект не дан материально, он выстраивается лишь благодаря определенным человеческим сообществам и может жить в определенном культурном поле, как продукт жизнедеятельности этих сообществ, и определяет понятийно выстроенную среду человеческого существования. 

Образовательные задачи и интегрирующие их образовательные программы необходимы для практического освоения социокультурных объектов, для формирования субъективных смыслов, значений и отношений. Содержание образовательной задачи, с одной стороны, реконструирует и моделирует социокультурный объект, с другой стороны ( дает возможность образовательному субъекту иметь версии и интерпретации по поводу его становления и развития. Социокультурный объект, вокруг которого строится образовательная задача, существует лишь в поле оценок, отношений заинтересованных позиций ( это и есть реальное пространство его существования. 

Основная цель индивидуально ориентированной педагогики, реализующей задачи юношеского возраста, окончательно может быть определена как задача освоения определённого набора социокультурных объектов, в отличие от такой цели, как трансляция культуры в форме внешних, лишь присваиваемых субъектом наборов норм и значений. Освоение социокультурного субъекта с тем, что он становится одновременно возможным ресурсом для изменений и предметом конструирования и преобразования, представляет собой форму, в которой осуществляется человеческий потенциал.

В отношении практики развития человеческого потенциала можно выделить три типа содержания образования и, соответственно, три типа процессов объективации.

Первый тип содержания связан с процессом актуализации социокультурного объекта. Участник образовательного события оформляется в зависимости от специфики социокультурного объекта и образовательной задачи как носитель определенной практики (например, гражданин, житель России, представитель нового поколения, половой идентичности, носитель какой-либо культурно-исторической традиции и так далее). Он участвует в базовых деятельностях, связанных с аналитикой многообразия способов функционирования и развития социокультурного объекта. Но субъект этой аналитики ещё не выделен из социокультурных институтов, следовательно, ещё не является исследователем, но воплощает в своём оформлении определенную социокультурную реальность.

Второй тип содержания связан с процессом идеализации социокультурного объекта, то есть конструированием предельных онтологических форм, формированием версий относительно происхождения и историко-культурных функций социокультурного объекта. Участник образовательного события становится гуманитарным исследователем и начинает фиксировать и выделять культурно-исторические процессы объективации.

Третий тип содержания образования связан с процессом трансформации, в котором основной деятельностью является моделирование развития социокультурного объекта через фиксацию стратегий, типологий, закономерностей, теорий, то есть всего гуманитарного спектра представлений о развитии социокультурных практик. В этом процессе ценны не столько полученные модели, сколько путь ( метод, который и будет позволять втягивать в будущем в моделирование материал различных социокультурных объектов.

Итак, в вопросе о содержании образования мы выделяем в качестве материала культурно-историческую палитру представлений о социокультурном объекте. В качестве основной формы, в которой он представлен, выступает образовательный модуль как интерпретационное образовательное событие. Образовательный модуль может рассматриваться как организационная единица программы, соответствующая конкретной образовательной задаче. Образовательная программа, «собираемая» из модулей, может быть как непрерывной, так и дискретной; дискретность, организация модулей как отдельных сессий позволяет выстраивать модули как точки рефлексии по отношению к действительности, разворачивающейся в промежутках между ними.

Образовательная задача, сворачивая содержание образования в образовательное событие, является условием целостности события, она управляет действительностью (в том числе институциональными условиями) образовательного модуля. Задавая содержательные границы, которые участник модуля должен преодолевать, образовательная задача задаёт одновременно антропологическую границу, связанную с изменением во взглядах, смыслах, ценностях. В принципах организации образовательного модуля можно выделить три основных составляющих, ни одну из которых нельзя исключить. Во-первых, это содержательно-генетическая логика конструирования практического понятия и социокультурного объекта — составляющая, связанная с заданием темы модуля. Во-вторых, это организационный проект модуля, задающий игровую (модельную) логику разворачивания всех поясов мыследеятельности, и позиция, удерживающая целостную структуру игрового действия. В-третьих, это историческая логика, основанная на исследовании разворачивания антропологических сюжетов как историй индивидуального становления, и позиция тьютора как позиция, позволяющая оформлять такие истории.

Реализация такого формата и системы позиций образовательной программы позволяет, прежде всего, искусственно выстраивать социокультурные практики и социокультурные объекты, с которыми связано содержание образования. Одновременно возможно выстраивать поверх социокультурных практик и социокультурных объектов, с которыми связано содержание образования, практики, которые могут быть отнесены к собственно образовательным. В настоящее время к таким образовательным практикам можно отнести: практики формирования условий личностного развития или инфраструктур человеческого роста; практики профессионального и карьерного роста; практики вхождения в должности; практики пространственной организации работ; практики передачи опыта.

Целостная реализация образовательных программ юношеского возраста в стратегии развития человеческого потенциала, в которых человек осваивает как собственные компетенции, так и объекты социокультурного окружения, невозможна в существующей системе образования, формально распределяющей юношеский возраст между старшей школой и высшими учебными заведениями.

Для полноценной реализации открытого образования необходимы сетевые форматы, позволяющие осуществить возможность построения индивидуальных образовательных траекторий как совокупности образовательных задач, реализуемых отдельными модулями. В настоящее время в России открытые и сетевые форматы противоречат традиции линейной организации образования и их развитие нуждается в оформлении субъекта, реализующего политику развития человеческого потенциала как социальную политику. Такая политика должна быть способна решить не только проблемы современного образования, но и более масштабные социокультурные проблемы, связанные с распадом институтов преемственности и институтов взросления. Субъекты такой политики в настоящее время лишь оформляются и связаны как с практиками регионального развития, так и с появлением и развитием массовых постмодернистских и постиндустриальных культурных практик.

Но реализация такой политики невозможна за счёт только воли и проектов политических субъектов, без масштабных институциональных изменений, задающих образовательные и социальные пространства, в которых реализуется становление человеческого потенциала как массовой антропологической характеристики.

Основной целью таких институциональных изменений должно быть превращение институтов развития человеческого потенциала из эксклюзивных и маргинальных, связанных с воспроизводством отдельных сообществ и субкультур, не имеющих значительной общественной силы и политического влияния,
 в институты массовые, способные конкурировать в системе общественного производства и в общественном сознании с массовой системой среднего и высшего образования.

Содержательные и организационные требования к таким институтам в качестве своего прототипа могут исходить из образовательных программ открытого индивидуально ориентированного образования юношеского возраста. Как институты, оформляющие индивидуальную образовательную историю, такие институты могут выступать логичным продолжением и завершением образовательных институтов деятельностной педагогики.

Тем не менее, в настоящее время возможна и осуществляется локальная реализация практик открытого образования, связанных с выполнением образовательных задач юношеского возраста, исходя из модели индивидуально ориентированной педагогики. Прежде всего это модульные образовательные программы, которые воспроизводятся именно благодаря воле и проектному намерению сообществ, противопоставляющих себя массовым социокультурным тенденциям, связанным с оформлением в России общества потребления. 

Это, во-первых, естественнонаучные сообщества, ставшие маргинальными в результате общего экономического кризиса 90-х гг. XX в., но не утратившие мотивации к сохранению преемственности сложной профессиональной нормы мышления и способа многоэтапного отбора перспективных юношей, выстроенного в традиции физико-математического образования.

Во-вторых, это сообщества гуманитарных технологов, обозначающие в качестве основной ценности личностное становление и выбор личностной жизненной стратегии. Параллельно реализации основных образовательных стратегий таких сообществ в форматах корпоративных тренингов предлагаемые ими антропологические возможности востребованы как возможности производства и воспроизводства наследников, людей, готовых принять как своё содержание, непосредственно данное им по факту рождения.

В-третьих, это локальные субъекты регионального развития, действующие в сырьевых либо депрессивных регионах с целью мобилизации и усиления юношеских и молодёжных сообществ, способных к появлению и оформлению стратегий инновационного развития. Такие субъекты в наибольшей степени вынуждены использовать инструменты массовой культуры, но с целью побуждения юношества к появлению оснований для собственных действий.

Кроме того, это образовательные программы, направленные на компенсацию основных дефицитов нормы теоретического и практического мышления в системе общего образования. Основным примером таких программ можно считать интегрированные предметные курсы для старшей школы, ориентированные не столько на механический синтез различных предметных знаний, сколько на формирование единой системы категориальных представлений и схем модельного мышления, позволяющих современному юноше освоить определённую научную дисциплину как ресурс собственного мышления и самоопределения.

В то же время необходимо отметить, что без тьюторского сопровождения, связанного с проектированием, прогнозированием и оформлением индивидуальных образовательных траекторий как историй становления культурно-исторического субъекта, в указанных образовательных программах и проектах невозможно целенаправленное достижение образовательного результата, связанного с появлением и развитием человеческого потенциала. Основным недостатком указанных частичных решений является то, что они поддерживают и усиливают уже случившееся культурно-историческое самоопределение, но не создают новые условия для его возможности.

Таким образом, мы описали институциональные и содержательные условия реализации современных практик открытого образования, их социальные, культурные и антропологические условия. Мы указали также на возможные направления социальной политики, по отношению к которым указанные практики являются значимыми инструментами и способами достижения, и на некоторые технологические возможности реализации такой политики.

Одновременно остался открытым вопрос о закономерном способе появления таких практик, вытекающем не из локальных социокультурных задач, но из задач развития определённых социокультурных объектов. В настоящее время этот вопрос выходит за пределы компетенции как конкретных сообществ, так и конкретных субъектов социальной, культурной и образовательной политики и связывается нами с определённым статусом сложного гуманитарного мышления в общей системе управления, хозяйственной и политической деятельности.

Заключение Перспективы оформления современных АНТРОПОЛОГИЧЕСКИХ практик в качестве институтОВ ОТКРЫТОГО ОБРАЗОВАНИЯ
Выделим ряд тезисов, связанных с перспективами оформления современных образовательных практик, прежде всего практик деятельностной и индивидуально ориентированной педагогики, в качестве социальных, социокультурных, культурных и социально-антрополо-гических институтов.

Перспектива целостного оформления таких практик связана с появлением нового смысла для институтов детства и институтов взросления, ориентированных на вариативную, не привязанную ни к конкретной общественной страте, ни к конкретной профессиональной деятельности норму взрослой жизни.

Ещё десятилетие назад основным основанием такой нормы являлось представление о некоторой норме общественной жизни, задававшей направление предпочтений через социальное признание престижа вида деятельности. Современное же юношество при выборе стратегии будущего ориентируется не столько на статус и возможность приобретения доходов, связанные с будущей профессией, но и на количество свободного времени. Можно предположить, что следующим значимым критерием станет качество организации свободного времени.

Ряд сходных принципов в современных практиках либерального образования в Западной Европе и США реализуется в схемах либерального образования [276, 270, 283, 280, 14]. Однако либеральное образование как таковое гарантированно реализует лишь формальный принцип свободы выбора, обеспечивая построение стратегии возможного будущего, лишь если образовательный субъект сам мотивирован на появление подобной стратегии.

С нашей точки зрения, освобождение человека. по отношению к собственной сущности (что, собственно, и составляет основное содержание социально-антропологических поисков как в отношении организации человеческой жизни вообще, так и в отношении образования) связано именно с определением сферы, в которой человек принадлежит сам себе.

Первым шагом такого освобождения является собственно появление антропологии, выражающейся в конкуренции натуралистических концепций сущности человека.. Оформление человеком самого себя посредством одной из таких концепций уже является преодолением натурального существования, обнаружением человеком самого себя в некотором качестве. Символической формой существования такой антропологии являются языческие мифологические системы, в которых образ человека. отражён в образах множеств богов и героев, представляющих идеализированные человеческие качества.

Вторым шагом является оформление трансцендентной антропологии как формы построения концепции человека., способа идентификации его как такового, вне зависимости от непосредственно данных свойств и качеств. Такая антропология задаёт одновременно поле человеческих возможностей и внешнее онтологическое основание, отличающее человека. от иных созданий. Формой существования такой антропологии являются религии спасения, определяющие назначение человека. вектором к преодолению наличного бытия. Символической формой осуществления такой антропологии является образ спасителя или освободителя, преодоления человеком наличных человеческих качеств.

Одновременно с трансцендентным (ценностным) началом, определяющим направление пути спасения, важным в такой антропологии является представление о человеке как особенном существе,
 принадлежащем некоторой группе, с которой он себя идентифицирует. Принадлежность такой группе не является следствием свойств и качеств, которыми человек обладает непосредственно; наоборот, определённые свойства и качества являются следствием принадлежности группе, групповой идентичности.

Самоопределение человека., связанное одновременно с идентичностью и путём спасения, является однозначным источником его ценностей; следовательно, бессмысленным представляется рассуждение о ценностях, исходящее из безличного долженствования или из попыток рационального познания должного. 

Вместе с тем культурная ситуация постмодернизма делает проблемным непосредственное принятие долженствования, основанное на традиции. Следовательно, самоопределение может становиться предметом специально организованной индивидуальной работы, работы не только мышления, но и пробного действия в горизонте культурной практики. Целью такого пробного действия является одновременно исследование возможностей инструментов действия и личных дефицитов относительно этих инструментов и исследование собственного потенциала относительно практики, в которой выстраивается проба. Одновременно самоопределение становится отдельным содержанием образовательного действия, а организация условий самоопределения и индивидуальной пробы ( отдельным направлением и типом педагогической деятельности. Отношение человека. предыдущих эпох с самим собой, с обстоятельствами повседневного существования, с возможными стратегиями движения к трансцендентному были основаны на непосредственном принятии сущего. Начиная с периода зарождения современного капитализма и рационализма, человек начинает утверждать господство над сущим, что в итоге ознаменовывается прогрессирующей наукой и переворотом в технике. «В социально-структурном и политическом контексте это означает развитие современного капитализма, который поддерживается возникшим с 1500 года рационализированным, современным, свободным от всяких оков, обладающим полной властью государством» [31, c. 202].

Такое технологическое отношение к сущему преобразует вопрос о смысле бытия. Если прежде индивидуальность определяла себя в отношении к формам идентификации и способам бытия трансцендентного, то теперь эти формы и способы должны быть определены по отношению к индивидуальности. Для основателей принципа индивидуальности
 способность, возможность и право относиться к всеобщим определениям бытия (в том числе связанным с идентичностью и трансцендентным) представляли собой результат сложного, долгого и заведомо самостоятельного поиска.

В то же время в XX в. в рамках социокультурного феномена, определённого Х. Ортега-и-Гассетом как «восстание масс», [154], притязание на право индивидуального отношения к всеобщим определениям становится правом априорным, безотносительно к личным заслугам и поискам. Одновременно проявляется притязание на право произвольного индивида быть признанным в качестве субъекта. 

Парадоксальным образом это право реализуется, прежде всего, в феномене массы, совокупности личностей, добровольно отказывающихся от права быть субъектами (то есть определять индивидуальные цели, основания и принципы действия) и принимающих некоторый частный принцип в качестве всеобщего.
 Но таким образом человек начинает уничтожать себя как по отношению к формам непосредственной идентичности, так и по отношению к формам трансцендентного.

Современная антропологическая задача состоит в искусственном и целенаправленном восстановлении социокультурных институтов и символических форм, утверждающих субъекта в отношении трансцендентного и идентичности. Эта задача может и должна рассматриваться как образовательная, более приоритетная, чем задача трансляции знаний, умений, навыков и способов деятельности, поскольку иначе возникает опасность разрушения основных структур, осуществляющих воспроизведение человека. в качестве человека., опасность антропологической катастрофы. 

Такая задача должна не просто решаться применительно к каждому социокультурному поколению в отдельности. Каждый раз при решении такой задачи антропологическая структура, структура условий человеческого осуществления, должна воспроизводиться заново как вечная проблема. Вместе с тем такая структура должна оформляться как совокупность символов будущего, определяющих продолжение действия, и одновременно условие возможности воспроизведения антропологической проблематики в новом поколении.

Прецеденты, реализованные в программах открытого образования, показывают, что описанная антропологическая структура может воспроизводиться в современных образовательных практиках. Одновременно сам юношеский возраст выстраивается этими практиками как культурный возраст, возникающий в «зазоре» между традиционными образовательными практиками, искусственно воспроизводящими детство как определённый набор антропологических характеристик (связанных с отсутствием самостоятельности, беспомощностью в мышлении и принятии решений), и практиками, потребляющими взрослость как способность некритического включения в функционирующие социокультурные практики и институты.

Эти прецеденты, подтверждающие возможность реализации описанных в нашей работе философско-антропологических построений в конкретной образовательной практике, задают основные направления дальнейшего осмысления, исследований и разработок.

Прежде всего необходимо точно описать социокультурные практики, могущие выступать в качестве практик развития человеческого потенциала, определить необходимые и достаточные условия такого развития. Далее, следует уточнить методологические принципы конструирования и экспертизы проектов в системе открытого образования, точного отнесения их к определённому типу педагогики и выявления их действительных целей.

Важно также понимание антропологических феноменов, возникающих внутри практик развития человеческого потенциала, как феноменов нового антропологического типа. Это определяет перспективу исследований в области как образовательных технологий, так и философской антропологии. 

Отдельно следует упомянуть возможность исследований и разработок, связанных с использованием практик развития человеческого потенциала как инструмента появления новых социокультурных целостностей, развивающихся от «действующего прототипа» в искусственно созданной образовательной среде, до развивающейся системы, производящей реальный социокультурный эффект.

Необходимо также заметить, что в качестве практик развития человеческого потенциала могут рассматриваться и символические практики искусства, восстанавливающие преемственность поколений, воспроизводящие ценности и императивы. Целенаправленное развитие современного образования как антропологической практики требует, помимо уже осуществляющегося технологического, нормативного, институционального оформления индивидуально ориентированного образования, ещё и продолжения порождения (в основном средствами искусства) символических форм, проявляющих ценность развития человеческого потенциала в конкретно-исторических обстоятельствах и описывающих возможные практики, работающие на указанную задачу.

В целом же основным итогом нашей работы можно считать обоснование возможности построения такой формы образования, которая способна восстановить способность человека быть человеком в социокультурной ситуации,   где сама возможность человеческого ставится под вопрос массовыми социальными, культурными и образовательными процессами. 
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� Так, М.К. Мамардашвили [134] и Ю.М. Лотман (например, [126]) показывают возможности определённым образом организованного художественного текста как инструмента организации символической формы сознательной жизни как автора, так и читателя.


� Явление здесь мыслится, прежде всего, как частное, единичное содержание, в котором являющаяся действительность преобразуется привходящими, также единичными условиями; сущность же - содержание всеобщее, не тождественное явленному содержанию, но «собирающее» и обосновывающее весь круг явлений.


� Это движение, автором схемы которого является Платон (см., например [231]), по-видимому, реализовывалось и в предшествующей традиции афинского полиса. Так, античная традиция различает идиота как человека частного и в этом смысле частичного, непосредственного, не владеющего культурными инструментами самоорганизации и кооперации, и гражданина как человека, имеющего культурные инструменты для удержания целостности и своей жизни, и жизни сообщества.


� Одно из первых таких абстрактных рассудочных определений представляло собой философский анекдот ещё во времена расцвета классической античной философии («двуногое существо без перьев») [69].


� На это обстоятельство как слабое место абстрактного утопического гуманизма указывал ещё К. Маркс [139].


� Термин «апофатическая антропология» вводится М. К. Мамардашвили по аналогии с апофатическим богословием, отвечающим на вопрос, по сути, чем Бог не является.


� Эта возможность должна быть представлена в двух аспектах: одновременно как всеобщая антропологическая возможность и как возможное будущее отдельного человека.


�Этот идеал реализуется практически, но еще не в рефлексивной форме, легендарными семью мудрецами [69]; пифагорейская школа представляет собой уже попытку оформления этой практики как общественного института. Норма мудреца (философа), который единственный может выступать носителем и источником нормы общественной организации, выделена в чистом виде Платоном в его поздних диалогах («Государстве» [168]).


� Согласно Хайдеггеру, «вопрос о сущности метафизики есть вопрос о единстве основных способностей человеческой «души». Кантовское обоснование показывает: обоснование метафизики является вопрошанием о человеке, то есть антропологией». И далее: философская антропология «содержит в себе постоянную опасность того, что оставлена скрытой необходимость развивать вопрос о человеке именно как вопрос, имеющий целью обоснование метафизики» [232; с. 127].


� Одной из наиболее ранних таких систем является система Фребеля, основанная на философии тождества Шеллинга. См., например, [54, с.103].


� «Эта вертикаль является осью самоопределения более реальной для человека в его конкретном бытии, чем любые ситуационные отношения, связи, зависимости. Этот тезис, понятно, невозможно обосновать, потому что эмпирически человек живет в поле зависимости. Его актуальное поведение почти целиком и полностью определено «да» и «нет» других, этим кольцом ожиданий» [257, с. 87].


� Для истории европейской философии основной фигурой, символизирующей этот путь, является Сократ. См., например, обсуждение Сократа как предельной реализации человеческой сущности в диалоге Платона «Пир» [166].


� Или способа собственного бытия, которое может осуществиться в особом пространстве, описываемом, например, высказыванием М.К. Мамардашвили: «Это не просто существование вещи, а то, что существует в зазоре между задаваемой формой (или понятием) творения и его потенциальной формой или новым творением» [131, с. 367].


� Например, в даосизме, основатель которого рассматривает одновременно задачи совершенного управления государством и антропологические характеристики возможного субъекта такого управления: «Закрывать свои выходы, ( Затворить свои двери, ( Притупить свою остроту, ( Рассеивать свою полноту, ( Смягчать свой блеск, ( Уподобляться праху, ( В этом единение» [287, с. 24].


� Метафорически такие искусственно-естественные единицы можно сравнить с пространством средневекового европейского города, структурированного вокруг собора; как бы не происходила повседневная жизнь горожанина и какими бы «горизонтальными» смыслами и императивами она не организовывалась, постоянное возвращение течения этой жизни к вертикали храма выступало напоминанием о вертикали ценностей христианства и назначении жизни христианина [11].


� Можно отметить как важные прецеденты такой актуализации интерес к традиции дзен в США и Европе после Второй мировой войны, актуализацию идеалов раннего христианства в движении хиппи…


� Пестрота и многообразие содержания этих текстов удивляли даже современников (таких, как Плутарх и Цицерон, пытавшихся найти основания для обустройства социальной жизни, для «правильного мнения» в самих этих текстах), не говоря уже о мыслителях эпохи Возрождения, пытавшихся, как, например, Мишель Монтень, найти в античной традиции альтернативу выродившимся христианским добродетелям. Расхожая фраза, фиксирующая это удивление: «Нет ни одной глупости, которую не высказал бы кто-либо из великих философов».


� Отказ от культа учителя в христианской традиции символизируется молитвой апостола Павла: «Не мне, не мне, но Имени Твоему!» (Деяния ).


� Предельным выражением этой безличности является понимание Гегелем «мысли, мыслящей себя» как единственного действительного предмета философии и восхождения к такому пониманию как основной цели образования [45].


� Формы мысли, воспроизводящей определения действительности как собственное содержание, исследованные Фихте в рамках его проекта новой философии (Наукоучения [216]), интерпретируются им не только как условия объективности мышления, но и как условие возможности выхода мыслящего субъекта из системы детерминирующих его связей. Без этого, по Фихте, невозможно ни объективное мышление, ни выполнение человеком своего назначения ([217], в особенности с. 102-150).


� Строго говоря, мыслят субъекты, включенные в сложную кооперированную деятельность; но схемы, выделенные в рефлексии, позволяют представить это мышление как объективное, вытекающее из структуры самой деятельности, образующей социокультурный объект.


� См., например, работу В.М. Розина, реконструирующего происхождение системы понятий геометрии в системе развивающейся и воспроизводящейся деятельности измерения и восстановления полей, на историческом материале Древнего Египта [185].


� «Если во всей идеологии люди и их отношения оказываются поставлены на голову, точно в камере-обскуре, то это явление… проистекает из исторического процесса их жизни» [140, с. 21]. Такое превращение есть следствие натуралистической установки мышления (в том числе педагогического мышления), интерпретирующего символические связи, опосредствующие отношения между субъектами деятельности, как реальные, детерминирующие субъектов, их цели и формы кооперации.


� Можно указать, прежде всего, диалоги «Лахет» [162] (вопрос о мужестве), «Алкивиад I» [163] (вопрос об основаниях управления) и в особенности, «Горгий» [164], где в остро полемической форме подвергается критике представление о том, что политик должен руководствоваться частными интересами. 


� Различение естественной и искусственной составляющих в воспроизводстве сложных социокультурных объектов было введено В.А. Лефевром, Г.П. Щедровицким, Э.Г. Юдиным применительно к исследованию семиотических систем и затем предложено Г.П. Щедровицким как эвристическая схема, могущая выступать основанием анализа социокультурных контекстов образовательной деятельности.


� Ср. попытку Г. Гессе в художественной форме реконструировать интроспекцию участников таких естественных процессов воспроизводства в «жизнеописаниях Иозефа Кнехта», в противоположность искусственно выстроенному миру Педагогической Провинции – Касталии. [53]


� Исторически, по-видимому, эти стадии соответствуют древним цивилизациям Индии, Месопотамии, Египта, Иудеи для которых характерны «священные тексты», кодифицирующие все стороны жизни, и наличие социальной группы жрецов, отвечающих за воспроизведение в реальности норм, зафиксированных в этих текстах.


� Такое положение дел особенно характерно для социокультурных и образовательных формаций, достигших зрелости и исчерпавших себя. Примером может служить языческая культура поздней античности с её риторической школой (критикуемой такими христианскими мыслителями, как Августин, за её бессмысленность и механистичность [1]). Сходное положение наблюдается также в «игровой», согласно исследованиям Й. Хейзинги [235], культуре рыцарства XV-XVI веков, уже не имевшей отношения к реальной практике военного дела, и современной ей поздней схоластике (иронические описания которой оставил, например, Ф. Рабле).


� См., например, критику Гессеном образовательно-антропологических проектов Руссо, Фребеля и Толстого [54].


� Отметим, например, ироничные высказывания нобелевского лауреата по физике Р. Фейнмана о современном ему состоянии преподавания физики как в провинциальных университетах США, но и в столичных вузах стран Латинской Америки [214].


� «Сравните яркость и богатство воображения среднего пятилетнего ребёнка и серость, даже тупость среднего взрослого, и вы поймёте, насколько эффективно наше среднее образование», фиксирует современный российский психотерапевт [205, с. 20].


� «Пионер», «Костёр», «Пионерская правда» для подростков, «Юность», «Ровесник», «Комсомольская правда» для юношей.


� В действительности, согласно исследованиям Б. Д. Эльконина, именно «дворовые сообщества» выступают институтом, в котором происходит взросление подростка. Кризис же дворовых сообществ рассматривается им как один из аспектов современного кризиса детства [262].


� Отражение этого можно найти в обширной мемуарной и биографической литературе.


� Французский прецедент тоталитаризма в образовании анализируется, в частности, П. Бурдье [30], североамериканский и латиноамериканский — И. Илличем [90].


� Этот феномен до настоящего времени слабо представлен в педагогической, психологической, социологической, социально-философской литературе, но хорошо представлен в литературе мемуарной, в особенности у авторов, воспринявших преодоление в своём мышлении последствий тоталитарного воспитания как личный антропологический вызов (см., например, [25]).


� Так, например, В.В. Мацкевич [144] показывает, что для ряда социальных страт современного российского общества армия и зона выступают современным аналогом архаического обряда инициации, после которых человек признаётся взрослым и может жениться ( в то время как современные образовательные схемы и рубежи достижений устроены гораздо более сложно, чем архаический обряд.


� Исследования структуры коммуникации на уроках развивающего обучения показали принципиальную необходимость разных траекторий, разных способов организации рефлексии учеников внутри одного пространства [237, 236].


� Лаборатории и мастерские должны реально включаться в практическую деятельность, иначе они рискуют оказаться такой же имитацией, как школьный «предмет» является имитацией научной дисциплины.


� Сходная проблематика связи понятия и реальности возникает, например, в полемике вокруг «Онтологического доказательства Бытия Бога», в первую очередь, у Канта: «существование мыслится как особое, сверхпонятие вещи прибавляемое к ней определение, тогда как на самом деле оно есть не что иное, как полагание вещи со всеми её определениями».


� В связи с этим Г. П. Щедровицкий отмечает: «Теперь всё больший интерес вызывают случаи одновременного использования знаний из научных предметов в ситуациях решения различных социотехнических задач», в том числе задач педагогических. «Для всех этих случаев характерно, что объект социотехнического действия не совпадает с объектом изучения отдельных наук… Приходится говорить о «многостороннем» и «комплексном» характере социотехнического объекта и на практических путях искать способы объединения и связи различных разнопредметных знаний» [247, с. 634].


� На недопустимость такого отождествления указывал также Э.В. Ильенков (Диалектическая логика. ( М.: Политиздат, 1974) [91]; однако его анализ мышления в системе деятельности остаётся всё же «логоцентрическим», исходящим из центрального места языкового знака в системе отношений между мыслью и действием.


� Это усилие имеет не только антропологическое, но и онтологическое значение, поскольку может выступить условием истинности мысли (как показывает Мамардашвили на примере проделанного Декартом мыслительного акта, обнаруживающего первый и самоочевидный закон мысли) [132].


� Если эти нормы выделены и описаны, как, например, при моделировании ситуаций коммуникации и кооперации носителей различных профессиональных позиций [242]. 


� Метафора такого мира ( такие игры, как шахматы, в которых значение фигуры определяется сочетанием её статуса и положения на доске относительно других фигур, и шашки, где игровые единицы заведомо однородны, и их значение определяется только положением.


� В отличие от монолога классического понятийного мышления, в пределе ( у Гегеля ( представляющего мышление Абсолютного Духа о самом себе, осуществляющегося как «абсолютная и полная истина, мыслящая самоё себя идея, и именно мыслящая себя в качестве мыслящей, логической идеи» [45, с. 419].


� Термин введён В.А. Лефевром [115] и используется в системомыследеятельностном подходе как основа схемы синтеза знаний [247].


� Необходимо также различать свободное действие сознания от языковых и знаковых игр, подменяющих мысль формализованным, механистическим процессом. «Сами по себе языковые оппозиции не говорят ни о чем в сознании. Более того, они не говорят и о присутствии сознания. Можно предположить иное: когда человек переходит от одной оппозиции к другой, тогда мы можем предположить присутствие факта сознания, именно сознания как некоторого фактора перехода от одного языкового состояния к другому. Сама динамика перехода от одного языкового состояния к другому как бы косвенно указывает на то, что имеет место сознание. Сознание вообще можно было бы ввести как динамическое условие перевода каких-то структур, явлений, событий, не относящихся к сознанию, в план действия интеллектуальных структур, также не относящихся к сознанию. По сути дела, область интеллектуальных структур и лингвистических оппозиций можно определить как область механических отработок, «сбросов» сознания …, а интеллектуальные структуры рассматривать как нечто, куда сознание привело человека, и где оно его оставило, или где он из него вышел» [137].


� Термин введён Ф. Фребелем, осуществившим один из классических проектов «природной педагогики» или педагогики «естественного роста» (см. [54]).


� Тьютор в классическом английском университете отвечал за движение студента в учебном материале и за формирование его отношения как к самому материалу, так и к укладу университетской жизни (значительно отличавшегося от других укладов феодальной и буржуазной Англии) [179]. Современный тьютор занимает такую же позицию по отношению к содержанию и структуре образовательной программы, допускающей различные траектории движения ученика.


� Ср. с тезисом В. Зеньковского: «В воспитании дело идет об «освобождении», то есть о восхождении к свободе» [82, с. 30-31]. В современном образовании эта идея имеет продолжение: «Ключевым вопросом философской и педагогической антропологии в рамках системомыследеятельностного подхода оказывается вопрос о методах и техниках освобождения от деятельности» [253, с. 42].


� «По некоторым сведениям, Климент начинал писать одноименную книгу, и он сам говорит об этом своем намерении в «Педагоге» (Paed . III , 97). По мнению некоторых исследователей, «Строматы» — это подготовительные заметки, которые могли бы лечь в основание этой завершающей трилогию книги» [9, с. 62].


� Отметим, например, утверждение, что «педагогическая цель трактуется как отражение сущего и выражение должного в человеке» [15].


� В отличие от пространства духовной жизни, в котором сакральное всегда фиксируется особым типом знания, противопоставленным профанному [261].


� «Предельная» идея тьюторства есть «идея социально-деятельностного решения конфликта между культурным и индивидуальным планами существования человека» [191, с. 17]. 


� О подходах в антропологических практиках см. в [64].


� Такое понимание индивидуальности П.Г. Щедровицкий [256] противопоставляет, в первую очередь, эмпирическому представлению об «индивиде» как носителе психических свойств и качеств и элементе социальных взаимодействий.


� Даже если человек в результате присоединяется к определённой религиозной или философской традиции, научной школе, системе профессионального мировоззрения, в открытой ситуации это присоединение является заведомо осознанным шагом.


� Ср., например, исследования Ю.М. Лотмана, посвящённые становлению особого антропологического типа русского дворянства от эпохи реформ Петра I до восстания декабристов, породившего, с одной стороны, движение декабристов, с другой ( «взрыв» русской культуры XIX века ( [127, 123, 125]).


� Прежде всего, в таких социальных стратах, как аристократия и интеллигенция.


� Проблема «скрытых реальностей» и «скрытого содержания образования» появляется у П. Бурдье [30] и И. Иллича [90] в социологической критике западных систем образования; у И.Д. Фрумина [223] и С.В. Ермакова [76] при анализе отношений, складывающихся в системе образования «по умолчанию», и трудностей, с которыми сталкиваются проекты реализации новых образовательных программ в условиях сложившейся системы школьного образования.


� Подробно роль «власти учителя» в придании ситуации статуса образовательной показана П. Бурдье и Ж.-К. Пассроном [30].


� «Воспитание ( это умышленное формирование людей по известным образцам. Оно не плодотворно, не законно» [206, с.174].


� Это представление введено Дж. Локком ещё в начале XVIII в. как основание одновременно для гносеологической модели [119] и концепции воспитания [120].


� «Одни авторы сводят педагогическое проектирование к проектировочному компоненту, условно выделяемому средствами системного анализа в составе любой педагогической деятельности. Другие касаются лишь некоторых сторон педагогического проектирования в связи с особенностями представления предметов собственных исследований. Третьи видят за проектированием только нормативную сторону организации образовательного процесса» [184, с. 6].


� Как правило, такие системные педагогические модели разрабатываются в языке и системе понятий той же онтологии, в которой формируется цель образовательного проекта. 


� Антропогенными могут быть названы отношения, внутри которых определённое качество человека производится и воспроизводится как следствие самой системы отношений, в том числе может целенаправленно проектироваться и программироваться как результат этой системы отношений, конструируемой искусственно.


� «Понятие субъекта не совпадает ни с понятием живой, ни с понятием опредмеченной деятельности: оно фиксирует их взаимопроникновение. Опредмеченная деятельность ( это способ, каким система положена в субъект. Живая деятельность ( это способ, каким субъект дан системе. Специфика этой категории, следовательно, в том, что она фиксирует синтез противоположностей, опосредующих процесс развития системы» [219, с. 199].


� На этих сложных отношениях построена, например, вся система практической антропологии христианства [181].


� Это отношение не всегда состоит только в подражании; так, в греческой мифологии присутствуют описания чудовищных поступков, заведомо выходящих за рамки возможного человеческого поведения; но сама их чудовищность отображает границу возможного.


� Прототип технологии в виде системы приёмов можно видеть ещё в античной риторической школе, в виде системы приёмов. Однако их отношение как к замыслу Коменского, так и к современной дидактике сходно с отношением набора эмпирически выработанных приёмов ремесла с техникой, проектируемой на основе познанных законов природы.


� Именно то, что эта существующая в действительности динамика не учитывается дидактической картиной процесса обучения (не говоря уже об институтах, оформляющих педагогику образца), даёт основание И. Д. Фрумину [223] говорить о социальной действительности школы как о «скрытом учебном плане».


� В наиболее выраженной форме, по-видимому,  в священных текстах Древней Иудеи и Древней Индии.


� В наиболее выраженной форме, по-видимому, в античном культе героических предков.


� В этом понимании и педагогика воспроизводства не отрицает развитие; но развитие мыслится в ней как процесс, подчинённый задачам обучения и социализации либо как естественное условие для решения этих задач. Так, например, возрастные новообразования, формирующиеся в процессе индивидуального психического и физического развития, мыслятся дидактической педагогикой как условия готовности индивида к разворачиванию определённого уровня сложности содержания. Исходное самоопределение педагогики развития во многом строится на критике такого подхода к развитию ([39], см. также [62]).


� С этим связана, в частности, постоянно сопровождающая дидактическую педагогику, начиная с Ж. Ж. Руссо и Л.Н. Толстого (см., например [54]), тема образования как насилия.


� В виде систем исследовательских и проектных задач, воспроизводящих в снятом виде действительную историю развития содержания. Такие системы задач опираются на содержательно-генетическую реконструкцию развивающихся систем знания и деятельности (см. [185]).


� В том смысле, что контрсубъект воспроизводит в своей деятельности реальную деятельность субъектов истории культуры.


� В качестве примера можно выделить одно из наиболее в этом смысле разработанных содержаний ( теорию учебной деятельности [182].


� Иначе говоря, мышление, относящееся к скрытой реальности и скрытому учебному плану, где основным содержанием является столкновение формирующейся индивидуальности ученика и объективных содержательных и социальных требований [223].


� Как уже было показано, для практического мышления объект ( рефлексивная организованность знания, а не априори существующая данность, противопоставленная мыслящему и действующему субъекту.


� В работах таких авторов, как Э.В. Ильенков, В.С. Библер, В.В. Давыдов, В.М. Розин.


� В работах Г.П. Щедровицкого и московского методологического кружка, выполненных в рамках системомыследеятельностного подхода.


� И, следовательно, детская игра может быть предметом педагогического проектирования, а её организация ( целью педагогической деятельности [240].


� Тем самым охватывающая учебную образовательная деятельность описывается схемой деятельности, ориентированной на внешний результат: таким внешним результатом является присвоенный субъектом способ деятельности.


� В этом отношении чрезвычайно характерна дискуссия между В.В. Давыдовым, настаивающим на «деятельностном монизме» как методологическом принципе гуманитарного познания, и Г.С. Батищевым, указывавшим, что категория деятельности без её трансформации не применима к анализу феноменологии общения как производящей среде человеческого самоощущения и самопонимания [68].


� В метафорической форме это фиксируется, например, в форме диалога Сократа с Законами, в котором Законы выступают трансцендентным субъектом общественной жизни афинского полиса [159].


� Возможность такого мироустройства в «готовом», априорном метафизическом знании Кант проблематизировал в «Критике чистого разума», первой из трёх критик. Соответственно, следующий шаг, анализ практического разума, связанного с принятием этических решений, по Канту может опираться на общие законы рефлексивной, ограничивающей себя за счёт критической способности, мысли ( но не на какие-либо знания о мире.


� Основная практика системомыследеятельностной методологии, практика организационно-деятельностных игр [253] имеет своим назначением именно организацию рефлексии систем мыследеятельности разных масштабов с целью их изменения, в том числе за счёт включения в рефлексивное пространство человеческого материала этих систем. 


� Как характерный пример можно привести исследования Фуко [227, 228, 229]) обстоятельно показавшего, как конституирующий себя идеалы Разума устанавливает и производит «своё иное»: феномены сумасшествия, вины, болезни. Это оформление происходит как за счёт формирования соответствующего понятийного аппарата психиатрии, правоведения, медицины, так и за счёт особых институтов, оформляющих соответствующие феномены ( психиатрических лечебниц, исправительных систем, систем здравоохранения.


� Термин, введённый Бурдьё, по своему происхождению медицинский и связан с особенностями телесной организации человека. Близко к этому термину введённое Мамардашвили понятие «культурного тела» как телесной организации, с одной стороны, порождённой определённым способом жизни, с другой ( способного эффекты и события этого способа жизни воспроизводить на себе (как, например, тело одного из героев М. Пруста, аристократа Сен-Лу) [134].


� Эти правила могут быть вообще не выделены либо задают лишь каркас, на котором разворачивается живое взаимодействие, как во многих спортивных играх.


� Так, в диалогах Платона наиболее частыми примерами являются примеры плотника и гончара; сам Бог-Творец предстаёт у Платона в метафоре Мастера, буквально создающего мир собственными руками (Демиурга) [167].


� Так, А.Ф. Лосев онтологически постулирует собственную энергетику и активность идеальной формы, избегая вопроса о природе этой активности, что особенно характерно для его исследований в области религиозной философии (например [122]). М.К. Мамардашвили, в силу общей философской установки не склонный к введению онтологических постулатов, фиксирует «метафизическое апостериори» как проблему, связанную с тем, что онтологическое содержание не предшествует событию заранее, как онтологическая организация мироздания либо действующего субъекта, но совершается в самом событии.


� Подробный обзор этой проблемы даёт, в частности, И.Д. Фрумин [223].


� Сходная мысль неоднократно высказывались отечественными критиками системы массового образования, входившими в движение педагогов-новаторов, например, Ш.А. Амонашвили [2], А.Н. Тубельским [208], О.С. Газманом [44]. Но этими авторами особенности социальной организации массовой школы рассматривались по преимуществу как следствие особенностей организации советского общества и в качестве главных особенностей школы выделялись «авторитарность и «казарменность». 


� Далее мы покажем, что современный «всеобщий взрослый» ( не тот, кто всё знает, тем более что школьник видит, что учитель знает далеко не всё. Современный «всеобщий взрослый» ( тот, кто может управлять, принимать решения и распоряжаться ресурсами.


� Во всяком случае, дидактическая педагогика допускает это на уровне педагогического приёма, говоря об «учёте индивидуальных образовательных возможностей» и, шире, об «индивидуальном подходе к обучению». В то же время система требований к результату образовательного процесса в дидактической педагогике едина и исходит из всеобщей культурной нормы, определяющей содержание образовательной деятельности.


� Среди таких причин обсуждается в основном целенаправленная воля к разрушению сложившейся системы образования со стороны субъектов глобальной экономики, заинтересованных в падении конкурентоспособности России; именно на этой позиции стоит, например, критика образовательных реформ со стороны представителей естественных наук. Обсуждаются также соблазны общества потребления и гедонистической этики, предлагаемые подросткам и юношеству крупными производителями товаров и развлечений. Анализ оснований этих позиций интересен сам по себе, но представляет задачу скорее политико-экономического, а не социально-антропологического и социально-образовательного исследования.


� Так, например, значимое в подростковых субкультурах умение «постоять за себя», словом и действием доказать свою состоятельность как субъекта несовместимо с традиционной структурой отношений власти в образовательном процессе. 


� «В ходе новой истории власть церкви сменилась властью государства, власть государства ( властью совести, а в наши дни последняя была вытеснена анонимной властью здравого смысла и общественного мнения, которые превратились в орудия конформизации. Освободившись от прежних открытых форм власти, мы не замечаем, что стали жертвами власти нового рода. Мы превратились в роботов, но живем под влиянием иллюзии, будто мы самостоятельные индивиды» [222, с. 211].


� «В Библии относительно рефлектируемой мысли сказано: «И помни весь путь, которым вел тебя Господь» (Второзаконие, 8.2). Обязательность рефлексии ( в сохранении пути мысли, метода, как, собственно, и можно понимать method (не путь, а память о нем)» [111]. Принципиально важно с точки зрения педагогики добавить: память воспроизводимая.


� Независимо от дискуссий между философами о предельных онтологических категориях и их связи, из культурной жизни и социальной практики прошлых эпох могут быть выделены «сквозные» онтологические универсалии, организующие всеобщий порядок жизни (см. [19]).


� Эти способы могут включать в себя существующие, в том числе исторические, культурные формы, но воссоздавая их смысл заново. Так, например, христианство в XXI веке имеет заведомо иной социокультурный смысл, чем в христианской средневековой Европе, а позитивная наука, остающаяся основным инструментом познания объективных законов природы, ( иной смысл, чем в эпоху Просвещения.


� Вслед за Л. Витгенштейном мы рассматриваем мир как совокупность «фактов в логическом пространстве» [35, с. 5]; мир представляет собой целостность, включающую в себя онтологические основания и разворачивающиеся из них законы, способы организации мышления, деятельности, жизни.


� Классическая эстетика рассматривала художественное произведение как отображение реального мира либо нормативную конструкцию, задающую позитивные и негативные образцы. Современная эстетика рассматривает художественный текст (в том числе текст, принадлежащий истории литературы) как конструкцию, определяющую некоторый возможный мир. Тем самым произведение становится самостоятельной единицей социокультурного пространства, определяющей вариации возможного или альтернативного прошлого, настоящего и будущего.


� Возможно, этим, а не мифической «неспособностью школы угнаться за изменениями в окружающем мире» объясняется отсутствие в программах дидактической педагогики содержания, представляющего основные культурные феномены XX века, связанные с отказом от единой системы онтологических оснований и принципов мышления, как в научном мышлении [19], так и в массовых культурных практиках [234].


� Согласно Гегелю, «идея права есть свобода» [46].


� По методике ООН, при подсчете учитывается сумма трех средних показателей: уровень продолжительности жизни, уровень образования (доля грамотного населения и средняя продолжительность обучения) и уровень реальных доходов на душу населения (с поправкой на покупательную способность и равномерность распределения доходов в обществе).


� Рассмотренную нами роль образовательных институтов в становлении такого общества можно соотнести, например, с рассмотренной М. Фуко практикой массового здравоохранения как практикой, делающей человеческий ресурс более управляемым в период становления капиталистических отношений [228]. Отметим также, что как одна из актуальных в современной медицине обсуждается проблема осознания человеком здоровья как собственного ресурса [207] и нового поколения медицинских практик как практик управления этим ресурсом.


� Феноменология «советского человека», послужившая материалом многих художественных произведений, была предметом аналитического исследования, прежде всего, для А.А. Зиновьева [83, 84]. Согласно Зиновьеву, основной механизм антропологического кризиса является продуктом «чистой социальности», разрушения культурных форм, опосредующих человеческие отношения в их частном существовании; следствием является наполнение человеческого существования наиболее примитивными и бесчеловечными формами жизни.


� Само по себе право распоряжаться собственной свободой, без культурных форм и институтов свободы и без антропологических характеристик, позволяющих человеку воспроизводиться и удерживаться в качестве свободного, ещё не ведёт к появлению пространства возможностей; наоборот, появление такого формального права может вести к разрушительным последствиям как для самого человека, так и для его социального окружения.


� Среди тех, кому удалось осуществить это право в условиях советской системы, можно указать, в первую очередь, Г.П. Щедровицкого и его учеников, принадлежавших к Московскому методологическому кружку. Политическая составляющая методологического движения и практики организационно-деятельностных игр представлена, например, в [248].


� Отметим, что ученик дидактической педагогики является носителем вменённой ему извне обязанности измениться; в отличие от этого, для образовательного субъекта индивидуально ориентированной педагогики изменение (в том числе изменение онтологических оснований и символов идентичности) есть право и одновременно признанная возможность.


� Например, именно коммуникативное право позволило Сократу осуществить его деятельность; приговор, вынесенный Сократу, можно рассматривать как неудачную попытку законодательного запрета не только на этическую, но и на онтологическую рефлексию, заключающуюся в «посягательстве на богов» [158].


� Так, несмотря на двадцать лет возрождения и развития институтов частной собственности, сформировавшиеся речевые шаблоны относительно собственника во многом носят негативный, уничижительный характер.


� Наиболее последовательно логический анализ дидактически организованного знания и логические (в отличие от психологических) основания системы развивающего обучения представлены в [62]. 


� Именно такая цель образования принимается как основная В. В. Давыдовым и его сотрудниками; можно отметить, что такая постановка цели образования характерна для социокультурной ситуации периода научно-технической революции и превращения науки и основанных на научном знании технологий в массовые практики.


� Наиболее массовой формой такого творческого задания в современной системе массового образования является «сочинение на свободную тему». С одной стороны, его оценка зависит от произвола и от общей грамотности преподавателя, с другой стороны, сама возможность оценивания делает ситуацию свободной очень условно; можно предполагать, что такая свобода принимается школьником как некоторая игра.


� Первой и вместе с тем наиболее, по-видимому, психологически проработанной моделью такой педагогики является предложенная С. Пейпертом [157] система преподавания научного знания, основанная на программировании учеником законов виртуальных миров как законов поведения «Лого-черепашки». 


� Инновационный статус деятельностной педагогики в отношении к педагогике дидактической связан, прежде всего, с принципиальным технологическим изменением, позволяющим достигать поставленные цели со значительно большей эффективностью. 


� Если понимать образовательную политику узко, как политику, реализующуюся в выборе единиц транслируемого культурного содержания и внутренних норм организации образовательных институтов.


� В действительности эти минимальные гарантии не обеспечиваются, поскольку консервация проблем системы образования приводит к постепенному снижению его качества даже по  внутренним требованиям, зафиксированным, например, в Едином государственном экзамене.


� Рассматривая политику развития человеческого потенциала как социальную политику, мы опираемся в том числе на материалы докладов Программы развития ООН о развитии человеческого потенциала [70, 71, 72].


� По данным Российского детского фонда, по состоянию на 2001 г. в России насчитывалось от 2,5 до 4 млн беспризорных детей, 700 тыс. детей-сирот, 600 тыс. несовершеннолетних наркоманов, 14 млн детей, рожденных вне брака или живущих в неполных семьях.


� Традиция такого образования в СССР была связана прежде всего с физико-математическим образованием.


� О неопределённости статуса юношеского возраста в современной психологии и педагогике развития свидетельствует хотя бы название всероссийской конференции «Педагогика развития», посвящённой юношескому возрасту: «Современное юношество: конец детства или начало взрослости?» [143].


� Так, для немецкого юношества эпохи романтизма ценной являлась сама по себе возможность метафизических дискуссий и собственного конструирования метафизических систем, противопоставлявшаяся догматической метафизике, преобладавшей в германском образовании XVIII века. Подтверждение этому можно найти во многих биографиях философов и поэтов указанной эпохи, например в [60], где подробно описан характер дискуссий в одном из германских романтических кружков первого десятилетия XIX века.


� Такой статус системы развивающего обучения среди других дидактических систем и систем деятельностной педагогики определяется тем, что её содержательно-организационная форма превращает в действительность учебную деятельность, исходно теоретически описанную А.Н. Леонтьевым и Д.Б. Элькониным как соответствующая возрасту возможность.


� Опыт разработок в рамках проекта «школа взросления» в области как форм и содержания обучения, так и проектирования институтов представлен прежде всего в материалах конференций «Педагогика развития», с 1994 г. ежегодно проходящих в г. Красноярске. 


� Отметим, что даже вступление в пионерскую и комсомольскую организацию осуществлялось не для всех одновременно и определялось (во всяком случае, декларативно), «моральной  зрелостью», то есть социально–антропологической характеристикой, а не динамикой учебного процесса.


� Именно поэтому оказался возможным проделанный Марксом логический переход от антропологической проблематики, связанной с анализом феноменов отчуждения, к проблематике политической экономии, анализу структуры капиталистических отношений и связанных с ними форм общественного сознания, редуцирующих человека к «абстрактному труду» [138, 142].


� К таким версиям можно отнести, прежде всего, новые профессиональные образы жизни и стратегии, как массовые (например, программист), так и рекордные (рок-музыкант, спортсмен, киноактёр). Вместе с тем с развитием средств массовой информации именно эти рекордные образы становятся массовыми образцами.


� К таким пространствам можно отнести, например, детский сад и пространства, создаваемые индустрией детских развлечений, — детские магазины, кинокомплексы, игровые площадки. Сюда же можно отнести все пространства подготовки (прежде всего, школу), поскольку сама идея образования как подготовки подразумевает, что школьник, в отличие от взрослого, заведомо не готов к жизни.


� К сожалению, к числу таких сообществ в современной России (в отличие, например, от стран Западной Европы) можно отнести сообщества гуманитарных интеллектуалов и гуманитарных практиков, являющихся носителями сложных социальных, культурных и антропологических технологий.


� Jesus Salvator (Спаситель) или Buddha Libertador (Освободитель).


� Говоря: «несть пред Богом ни эллина, ни варвара, ни римлянина, ни иудея», апостол Павел одновременно подразумевал, что как человеческие указанные им различия существуют; более того, отсутствие значимости этих различий перед трансцендентным началом, определяющим вектор спасения, риторически подчёркивается значимостью различий в человеческих отношениях.


� Продолжая рассуждения апостола Павла: эллин не свободен быть эллином по факту своего рождения, хотя бы как человек, говорящий на родном эллинском языке. Но эллин и варвар одинаково свободны как христиане, вследствие выбора трансцендентного основания Спасения.


� К ним можно отнести М. Монтеня [148], Р. Декарта [65] и Ж.-Ж. Руссо [190]. 


� В период, когда этот феномен был впервые описан, частный принцип реализовывался вождём, воплощающим частичную, например национальную или классовую, «идею». В современном мире наиболее распространённый способ существования такого частного принципа ( мода, формально воспроизводящая схемы существования традиции, но прямо противоположная традиции в своём отношении к времени и преемственности.
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