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ВВЕДЕНИЕ

В современном мире со всей ясностью проявил
себя кризис человеческой сущности. Развитие технок-
ратических тенденций не только в производственной,
но и социальной сферах на фоне роста разного рода
социальной агрессии (экстремизм, национализм, по-
литический шовинизм и т.п.) грозят миру глобальными
социально-экономическими и политическими катаст-
рофами. Во многом вследствие вышеназванных про-
цессов продолжает нарастать и общий экологический
кризис. Гуманизация и гуманитаризация всех сфер че-
ловеческой жизни, в том числе –образования, является
сегодня единственной альтернативой данным негатив-
ным тенденциям в развитии человечества.

 Современный человек видит всю плодотворность
науки, технологии и организации, но осознает также
всю их катастрофичность. Важно, чтобы образование
в полной мере служило идеям самоутверждения чело-
века, а учащийся понимал, зачем ему необходимы зна-
ния по каждой из осваиваемых дисциплин. Важно из-
менить не только внешние условия образования, но и
внутренние, связанные с его характером. Изменения
произойдут, только если сами учителя перестанут быть
бюрократами, скрывающими за своей ролью раздат-
чиков знаний отсутствие жизненности, «если на месте
разрыва между эмоциями, переживаниями и мысля-
ми придет новое единство сердца и ума» (Э. Фромм).

Современное образование в его содержании и про-
дуктах становится все более и более неотделимым про-
цессом от эволюционного развития человечества, точ-
нее, становится настолько весомым фактором не только
культурного, но и ноосферного развития, что вопрос о
характере его организации, степени научной обоснован-
ности приобретает глобальную значимость. Таким обра-
зом, проблема гуманизации и гуманитаризации образо-
вания является исторически и социально обусловленной
необходимостью эволюционного процесса на Земле.

Определение кризиса культуры в индустриальном
обществе как кризиса человека определяет сущност-
ные горизонты видения общей сложности современ-
ной социально-культурной ситуации, ее причин. Кри-
зис человека не может, по сути, означать ничего иного,
кроме как «размывание» человеческой целостности,
разрушение веры в некие основы человеческого бы-
тия, его существования и развития. Неслучайным и од-
новременно символичным в этом смысле нам видится
кардинальный разрыв между гуманитарным и негума-
нитарным знанием, сформировавший в середине про-
шлого столетия проблему «двух культур» (Ч. Сноу).
Сегодня данная проблема обострилась.

Не только осложняющим, но и причинным факто-
ром общей ситуации кризиса выступает кризис миро-
воззренческой основы общества. Человечество «пере-
пробовало» разные «константы» миропонимания: чув-
ственный синкретизм (античность), религиозный аске-
тизм (средневековье), «восторженный» натурализм и
наивный гуманизм (Ренессанс), механистическое миро-
восприятие и эмпиризм (период развития естественных
и точных наук), рационализм (торжество объективного
научного метода), а несколько позднее и прагматизм (раз-
витие капиталистических отношений, формирование
мирового рынка). Наконец, развитие технократических
и сциентистских тенденций на основе доминирования
рационализма и материалистического учения о мире.

Однако каждый раз доминирование тех или иных миро-
воззренческих основ оказывалось, по меньшей мере,
недостаточным для дальнейшего продуктивного разви-
тия истории, а то и просто тормозило его.

Все это движение человеческой мысли можно было
бы просто охарактеризовать как естественный процесс,
как диалектику развития, как эволюцию. Однако сегод-
няшние результаты этой «эволюции», к сожалению,
оказываются настолько противоречивыми, что подоб-
ного рода мировоззренческие перемены или сдвиги не
представляются уже столь безобидными. По крайней
мере, необходимо признать, что время метода «проб и
ошибок» прошло. Это означает, что современное че-
ловечество нуждается не столько, может быть, в карди-
нальных переменах, хотя, по всей видимости, и в этом
тоже, сколько в определении таких базисных точек в
своем мировоззрении, которые позволили бы перевес-
ти исторический процесс на «рельсы» подлинно эво-
люционного процесса.

Необходимость в достижении нового качества об-
разования предполагает пересмотр его ведущих основ.
Это означает необходимость исследований в области
философии образования (Б.С. Гершунский), в области
герменевтики педагогического знания и его роли в
становлении человека и общества (А.Ф. Закирова). Не-
обходимым становится сопряжение мировоззренчес-
ких позиций общества с его философско-образователь-
ной парадигмой. Развитие современного образования
нуждается в тесной опоре на философию как учение о
бытии и месте в нем человека.

Развитие антропологического взгляда на человека
способствовало изменению отношения к его сущности.
У истоков философской антропологии – философского
учения о природе и сущности человека - стоят имена
ряда видных философов и мыслителей: Ф. Ариес, А. Ге-
лен, В. Дильтей, М. Ландман, К. Леви-Стросс, Г. Плес-
нер, Т. де Шарден, М. Шелер и других. Интенсивное раз-
витие философской антропологии – свидетельство каче-
ственного изменения мироощущения, отправных миро-
воззренческих позиций. Человек стал рассматриваться
как определенный центр мироздания. С точки зрения
философской антропологии, философия должна исхо-
дить из целостного жизненного субъекта, с позиции ко-
торого только и могут быть верно определены место и
значение самого познания. Основателем педагогичес-
кой антропологии в России является К.Д. Ушинский. Се-
годня антропологический подход становится одним из
центральных в решении проблем образования.

Вместе с тем значительность социальных измене-
ний в жизни не только Российского общества, но в мире
приводят к необходимости особого изучения социаль-
но-культурных проблем современного человека, в том
числе в сфере образования. Неслучайным является се-
годняшнее обращение к культурным основаниям жиз-
ни людей как основному источнику человеческого по-
тенциала. Идет активная разработка культурологичес-
ких основ образования (Е.В. Бондаревская, И.Е. Видт,
А.С. Запесоцкий, В.В. Краевский, Н.Б. Крылова и др.).

Антропологический и культурологический подхо-
ды в образовании не противоречат друг другу, но явля-
ются взаимодополняющими. Так, если центральным
положением антропологического является рассмотре-
ние человека в его целостности, то в рамках культуро-
логического главным является изучение специфической
природы человеческой сущности, ее духовно-творчес-
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ких оснований. В определенном контексте можно даже
говорить об их синонимичности: в частности, антропо-
логические теории большее развитие получили на Запа-
де, культурологические - в отечественной традиции.

Мы в большей мере опираемся на культурологи-
ческий подход, что объясняется проблематикой иссле-
дования, а также отечественной традицией, однако это
не исключает, но во многом предполагает изучение и
рассмотрение антропологических теорий сущности
человека и его культуры.

Ведущей социокультурной проблемой сегодня яв-
ляется возросший уровень противоречий между цен-
ностями и содержанием социально-культурного про-
странства и ценностным содержанием образования как
специфической частью этого пространства. Сложнос-
ти эволюции культурного мира человека углубляют об-
разовательные проблемы, способствуют внутреннему
идейному «размежеванию» образования и дестабили-
зации. Не случайно в современных исследованиях уде-
ляется значительное внимание разработке концепции
устойчивого развития образования в России (Б.С. Гер-
шунский, В.П. Зинченко, В.В. Зыков и др.). Однако, с
другой стороны, «прорехи» в образовании все сильнее
негативным образом сказываются на качестве социаль-
но-культурной ситуации общества, в частности россий-
ского. На инерционные процессы в системе образова-
ния указывают многие ученые: А. Адамский, Е.П. Бело-
зерцев, И.В. Бестужев-Лада, Е.В. Бондаревская, Г.Д. Глей-
зер, М.Н. Дудина, А.М. Лобок, Ю.В. Сенько и другие.

Между тем роль образования в общем контексте
социально-культурной жизни может и должна обрести
новую значимость. Осознание важности формирова-
ния менталеообразующих основ жизни людей не по-
зволяет современным образовательным институтам
оставаться на сциентистско-знаниевых позициях в сво-
ей деятельности (Ш. Амонашвили, Ю.Н. Афанасьев,
В.И. Загвязинский, А.Ф. Закирова, М.М. Поташник).

Следовательно, важнейшей задачей реформирования
современного образования признается построение куль-
туросообразно социализирующей личность системы об-
разования, где гуманизация образования есть ответ на
технократический вызов как ведущее негативное след-
ствие индустриального общества (А.Д. Глейзер, а так-
же: Е.В. Бондаревская, М.Ю. Бухаркина, М.В. Моисеева,
В.Д. Семенов, А.Е Петров, Е.С. Полат и др.).

Очевидно, что проблемы современного образова-
ния вытекают из проблем современной культуры, со-
временного общества, цивилизации в целом. Не вызы-
вает сегодня сомнений и факт, что образование сегод-
ня обретает качественно новое значение. Оно стано-
вится важнейшим фактором, а с другой стороны, усло-
вием дальнейшей эволюции общества, обретая особую
ответственность за качество этой эволюции. Однако
сознавать ответственность как субъекту образования и
качественно менять ориентиры своей образовательной
деятельности – далеко не одно и то же. И, к сожалению,
этот «разрыв» продолжает оставаться весомым.

С другой стороны, даже огромное желание изме-
нить нечто в собственной деятельности и деятельности
другого далеко не всегда в педагогической теории и
практике приводит к положительным результатам. И
во многом потому, что при этом не меняются менталь-
ные характеристики личности, не меняется миропони-
мание человека. А именно это-то и важнее всего сегод-
ня менять. Именно на изменение сознания человека и

менталитета образования, общества в целом и ориен-
тированы позитивные изменения в сфере отечествен-
ного образования, такие, как гуманизация, гуманита-
ризация и культурологизация.

Несмотря на довольно «приличный» срок образо-
вательных реформ, образование, в том числе высшее,
нередко продолжает ориентироваться на давно изжив-
шую себя «знаниевую» парадигму. А иногда не то что-
бы и ориентируется на «чистые знания», сколько не
может «сдвинуться» с привычных позиций. Но в том-
то и проблема, что привычки бывают дурными и про-
сто вредными.

Сегодня такими «вредными» привычками в образо-
вательном процессе мы считаем отсутствие внимания к
смыслообразующим основам знания, к процессу фор-
мирования личностных смыслов учащихся относитель-
но усваиваемого материала, к способу и характеру вза-
имодействия субъектов образовательного пространства.
В результате подобных привычек у обучающейся лич-
ности не образуются (ср. «образование» - «не образова-
ние») важнейшие связи внутриличностного характера.
Например, между знанием и сознанием (ср. со-знани-
ем), между полученной информацией и способностью
действовать на основе этой информации, между репро-
дуктивной и творческой составляющими. Это означает,
что образование не принесло необходимой и возмож-
ной пользы человеку. Но, скорее, наоборот. Процессы
социальной и профессиональной идентификации лич-
ности оказались затруднены этими «разрывами», что,
обыкновенно, приводит к отсутствию таких качеств, как
мобильность и стрессоустойчивость, цельность.

Подобному «традиционному» образовательному
процессу в нашем понимании должно быть противо-
поставлено культуросообразное образование. В соот-
ветствии с ним, основным ориентиром образования
начинает выступать «человек культуры». «Человек куль-
туры» мыслится, с одной стороны, как определенный
социально-исторический тип личности в его ведущих
(современных) характеристиках, с другой, - как гомо-
морфный образ личности, важнейшая стратегическая
образовательная модель современного образования,
образования высшей школы.

Мы также исходим из понимания, что современное
общество находится в качественно иной ситуации, чем
все предыдущие, что, конечно же, обусловлено цивили-
зационными изменениями. Согласно постмодернистс-
кому пониманию современной действительности отдель-
ный человек как субъект деятельности оказывается спо-
собным к радикальным изменениям окружающего про-
странства. Это означает, что человек, как становящаяся
личность, должен осознать не только свои качественно
возросшие возможности, но и свою ответственность за
себя и других, границы собственного поведения. В част-
ности, с этих позиций приходит иное понимание гума-
низма. Современный гуманизм становится рациональ-
ным или разумным (Н.Н. Моисеев). В реализации идей
разумного гуманизма важнейшее методологическое
значение обретают диалогическая философия (М. Бу-
бер, М. Хайдеггер) и аксиологический подход. Только с
учетом и на основании данной методологии может быть
создана культуросообразная парадигма образования.
При этом важно учитывать, что в условиях вероятност-
ного характера эволюции человечества и мира в целом
проблема со-бытийности выдвигается на первый план.

В работе представлены результаты теоретической и
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практической частей многолетнего исследования (1999-
2006гг.). В частности, изучены методологические осно-
вы культуросообразного образования; уточнены и до-
определены ведущие понятия темы: культура, образо-
вание, культуросообразное образование, «человек куль-
туры», гуманитарная культура личности, образователь-
ная модель личности и т.п. Выявлена и структурирова-
на модель гуманитарной культуры личности в образо-
вании. Прослежены основные этапы эволюции обра-
зовательной модели личности в истории западноевро-
пейского общества, начиная с эпохи Древнего мира.

Изучена специфика естественнонаучного образова-
ния и определены специфические особенности реали-
зации культурологического подхода в естественнонауч-
ном образовании высшей школы. С этой целью проана-
лизированы основные образовательные документы выс-
шего профессионального образования, составлена зап-
рашиваемая образовательная модель личности специа-
листа естественнонаучных специальностей.

Представлен практический опыт реализации куль-
туросообразных принципов образования в практику
высшей школы на примере естественнонаучных спе-
циальностей. В частности, разработана система разви-
вающих культуросообразных заданий по педагогичес-
ким дисциплинам. Проведено многофакторное педа-
гогическое исследование по становлению личностных
качеств студента в условиях реализации культуросооб-
разного образования.

В работе обращено значительное внимание на ис-
следование личностных качеств студента с позиций ве-
дущего культурного синдрома общества «индивидуа-
лизм-коллективизм». Определены принципиальные ме-
ханизмы становления толерантного сознания личнос-
ти как важнейшей основы ее гуманистического миро-
воззрения и гуманитарной культуры. Изучены мента-
литетные характеристики личности студентов по при-
знаку «гуманистические – технократические представ-
ления о мире». Проанализированы общие предпочте-
ния студентов в изучении учебных дисциплин с пози-
ций развития общей культуры. На основании изучен-
ного опыта разработана и частично апробирована си-
стема рекомендаций по развитию и саморазвитию лич-
ности студента как будущего специалиста с позиций
культурологического подхода.

Безусловно, что монография не претендует на ис-
черпывающее освещение рассматриваемых в ней про-
блем. Это лишь один из вариантов подхода к их рас-
смотрению и решению.

Особо благодарим специалистов, проявивших жи-
вой интерес к данной работе, - Виктора Николаевича
Герасимова - доктора педагогических наук, профессо-
ра, заведующего кафедрой прикладной психологии, про-
ректора по научной работе Московского гуманитарно-
экономического института; Леонида Владимировича
Мрочко - доктора философских наук, заведующего ка-
федрой связи с общественностью Московского гумани-
тарно-экономического института; Александра Ивано-
вича Пирогова - доктора философских наук, профессо-
ра, заведующего кафедрой социальных наук и государ-
ственного управления Московского государственного
областного университета, а также доктора философских
наук, профессора Челябинского государственного уни-
верситета Анатолия Борисовича Невелева. Советы
перечисленных ученых значительно помогли в устране-
нии ряда недостатков содержания монографии.

ЧАСТЬ 1

ЭТИЧЕСКИЙ КОМПОНЕНТ
КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКОГО ПОДХОДА
В СОВРЕМЕННОМ ОБРАЗОВАНИИ

1.1. АКТУАЛЬНОСТЬ КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКОГО
ПОДХОДА В ОБРАЗОВАНИИ

Образование как часть культуры развивает и транс-
формирует в себе культурные особенности в форме
ценностей, традиций, норм, задает самостоятельный
способ рассмотрения имеющихся культурных особен-
ностей с целью определения их роли и функциональ-
ного значения, как для образования, так и для общества
в целом.

Новый качественный виток обращения к культуре в
современном образовании – не случайность. Он про-
диктован сложившейся социальной ситуацией, как в
России, так и в мире. Всплеск этнического, национали-
стического и религиозного противостояния между на-
родами одновременно с ростом общего и индивиду-
ального самосознания – яркий показатель недостаточ-
ной готовности мирового сообщества к переходу на
новый уровень взаимоотношений и межкультурного
общения. Не менее острой проблемой современности
остается нарастающий кризис между технологизацией
и стремительной информатизацией социального про-
странства и проблемой существования в нем отдель-
ного человека, состояния его духовности.

Одной из ведущих особенностей современной куль-
турно-исторической ситуации, как показывают фило-
софско-методологические и культурологические иссле-
дования, реальная практика жизни, является разросше-
еся до глобального уровня противостояние между ци-
вилизационными процессами и миром традиционной
культуры. Стремительно рушатся тысячелетние ценно-
сти, их значение теряется и размывается в сознании
современного человека. Снижение роли религии в раз-
витии общественного сознания во многом подорвало
духовные установки людей. Вакуум породил бездухов-
ность, неверие в лучшее будущее, пессимизм.

Немаловажную роль в разрушении традиционных
взглядов о мире сыграла и наука. Формирование науч-
ного мировоззрения личности в условиях массового
образования с сугубо рационалистических и разрос-
шихся сциентистских позиций привели к ущербному
развитию внутреннего мира личности, «раздробив» ее
сознание на «нестыкующиеся» единицы – знание и веру
– до катастрофических масштабов. Стержневая основа
личности оказалась под угрозой.

Кроме того, все более усиливающееся разделение
труда, стремительное развитие узких специализаций
давно стало ведущим губительным фактором разру-
шения единых основ общества и культуры.

Таким образом, приходится констатировать, что в
условиях современного общества мы имеем целый ряд
кардинальных противоречий, обостряющих проблему
его существования и, более того, выживания, что по-
рой ставит под сомнение саму идею мирового про-
гресса.

Мы рассматриваем сложившуюся культурно-исто-
рическую ситуацию не как результат деградации чело-
вечества, но как ситуацию неумолимого перехода в его
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новое качественное состояние, связанное с процесса-
ми коэволюции в условиях движения к ноосфере. Мно-
гие философы прошлого и настоящего времени особо
подчеркивают в своих трудах роль культуры в форми-
ровании этого нового качества развития общества и
человека в нем (В.С. Библер, Э. Фромм, М. Фуко,
А. Швейцер, К. Ясперс и др.). В их работах обращается
особое внимание на качественные изменения социаль-
но-культурного развития, не позволяющие рассматри-
вать с прежних позиций мир культуры, общее значение
культуры в целом для формирования отдельного чело-
века, развития человечества. Не случайно ХХ век обо-
значил появление культурологии как особой научной
дисциплины, развитие целого ряда культурологических
теорий. Хотя следует сказать, что серьезные попытки
изучения культуры, разработки в области теории куль-
туры были предложены и философами ХIХ века.

Особое внимание в имеющихся теориях и концепциях
философов и культурологов обращено на раскрытие ме-
ханизмов влияния культуры на ментальные структуры
личности и общества, на противоречия между достиже-
ниями научной и культурной мысли и реальными послед-
ствиями их воплощения. Многие из видных мыслителей
далекого и недавнего прошлого
(Н.А. Бердяев, М. Бубер, М. Вебер, М.К. Мамардашвили,
М. Хайдеггер, Э. Фромм, К. Ясперс и др.) прочувствова-
ли качественно новую необходимость в решении проблем,
связанных с экзистенцией человеческого существования,
с толкованием и интерпретацией происходящих событий,
с поиском общих и индивидуальных смыслов бытия че-
ловека и их преломления в мире культуры.

Следует помнить и понимать: «В сегодняшней си-
туации глобальных изменений в мире, обществе наи-
более значимыми выступают изменения самого чело-
века» (Д.И. Фельдштейн [443, с.15]).

Осмысляющий характер человеческого бытия зап-
рашивает от человека как сознающего существа такие
качества, как рефлексию, способность сознавать себя
и свое положение в мире, свою деятельность и ее ре-
зультаты. Причем способы этого осознания должны
быть гибкими, диалектичными, адекватными сложив-
шейся ситуации. «Лозунгом дня стала гибкость»
(З. Бауман [43, с.30]).

Особую значимость образования как специфичес-
кой части культуры в преемственности культурных цен-
ностей, становлении мировоззренческих основ обще-
ства, его культуротворческую суть отмечается в трудах
философов (И. Кант, А. Швейцер, Э. Фромм), культу-
рологов(В.С. Библер, А.П. Огурцов, А.Е. Чучин-Русов
и др.), педагогов (И.В. Бестужев-Лада, Б.Г. Гершунский,
А.С. Запесоцкий, И.М. Орешников и др.).

Между тем образование в основном продолжает
строиться на строго интеллектуальной основе в ущерб
развитию эмоционально-душевной и духовной сфер.
Своеобразным катализатором здесь выступают так на-
зываемые высокие технологии. Так, всеобщая компь-
ютеризация привела к смешению ряда ценностей –
понятие «личностного знания» все более подменяется
понятием «объективная информация». Информацион-
ный бум, который переживает современный мир, по-
рождает духовную незаполненность личностного про-
странства. Человек не успевает «переживать» инфор-
мацию, привыкает «не сочувствовать», то есть «не про-
носить» «через свое сердце» то, что он слышит и видит.

И это становится уже не просто защитной психической
реакцией организма, но неким «социальным панци-
рем» против жестокостей мира. Человек становится
бесчувствен и одинок.

Итак, проблема культурного становления человека
сегодня обострена неумолимым прогрессом в облас-
ти развития высоких технологий. Все больше и глубже
оправдываются на деле размышления Э. Фромма об
«отчужденности» человека среди себе подобных. Зим-
мель, по замечанию П.С. Гуревича, видел внутреннюю
причину трагедии культуры в индустриальном обще-
стве в том, что кажущийся уход в себя, «который нам
сообщает культура, всегда сопровождается своего рода
самоотчуждением» [137, с.15].

Представители постмодернизма (Ж.Делез,
Ж.Ф. Лиотар, М. Фуко и др.) четко обозначили в своих
работах «кризис культуры», связывая этот процесс со
«смертью человека», с кризисом субъекта, с кризисом
исторического сознания, с кризисом рационализма.

В целях осознания и разрешения данного кризиса
на образовательном уровне необходим всесторонний
анализ двух феноменов социальной действительности
– культуры и образования. Ведущим подходом к ана-
лизу может послужить феноменологический подход как
выясняющий сущность являющегося (в данном случае
культуры и образования) миру и в мире с позиций его
метапредставленности и трансцендентности (подход
Гуссерля).

В то же время нельзя не прислушаться к культуро-
логу А.И. Арнольдов пишет [25, с.8]: «К началу ХХ1
века культура для человека становится не менее важ-
ной сферой жизни, чем природа и общество. Именно
она придает осознанную реальность человеческому
бытию, задает перспективы человеческому суще-
ствованию» (выделено автором).

Мир культуры не только отличен от мира природы,
но в своих идейных основах представляет собой мета-
область человеческого существования. Образование же
есть специфическая часть культуры, отличающаяся
целенаправленным характером выражения и донесе-
ния новому поколению этих идейных оснований куль-
туры с целью дальнейшего культуротворчества. В этом
смысле следует говорить о пересмотре идейных осно-
ваний культуры как идеалообразующей стороны чело-
веческой жизни.

Образование как специфическая часть культуры
представляет собой важнейший социальный организм
по формированию человека в его специфических ка-
чествах. К ведущему и обобщенному специфическому
качеству относится способность человека к разумной
деятельности, основанная на синтезе рационального
и духовного осознания мира и своего места в нем.
Между тем образование в технологическом обществе
все более «рационализируется», утрачивая роль «ду-
ховного наставника».

О важности роли образования в духовном становле-
нии личности пишет культуролог А.С. Запесоцкий. Он
отмечает, что образование представляет собой «процесс
«сборки» духовного мира личности путем активной и
деятельной проекции формирующихся качеств (элемен-
тов) на внешний персонифицированный образ», кото-
рый интериоризируется и становится «духовной доми-
нантой» внутреннего мира личности [163, с.12].

Методологи современного образования (Б.С. Гер-
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шунский, В.В. Краевский и др.) видят глубочайшую
необходимость теоретико-методологической разработ-
ки основ культурологической парадигмы образования и
во многом именно вследствие утраты им духовно-ми-
ровоззренческих позиций. Образование должно стать,
по их мысли, действительно культурным процессом,
процессом культурного становления личности, где под
культурным становлением также мыслится единство
духовно-мировоззренческих установок личности с раз-
витием ее рациональных (умственных) способностей.

Актуальность темы культурного становления чело-
века подтверждается множеством философских, куль-
турологических и педагогических работ, посвященных
проблеме культуры современного человека в новой
культурно-исторической ситуации (в технологическом
мире). Так, французский философ Ж. Эллюль [444]
проводит мысль, что только культурный человек мо-
жет считаться сегодня современным, то есть вошед-
шим в контекст современной жизни. Трудно не согла-
ситься с П.С. Гуревичем [137, с.29], считающим, что
противоположностью культурного человека является
вовсе не природный человек, а варвар.

Рассматривая особенности взаимосвязи культуры
общества и образования, прежде всего, определим само
понятие «культура».

1.2. К ПРОБЛЕМЕ ПОНИМАНИЯ КУЛЬТУРЫ: ОТ
ФЕНОМЕНА К ПОНЯТИЮ

К понятию «культура», к выяснению сущности куль-
туры как феномена в свое время обращались такие за-
рубежные философы, как И. Кант, позже: М. Вебер,
А. Тоффлер, С. Тулмин, В. Франкл, Э. Фромм, А. Швей-
цер, К. Ясперс. В частности, И. Кант рассматривал куль-
туру в качестве последней цели в отношении к челове-
ческой природе. Проблема культуры освещалась им,
прежде всего, с этических позиций. Между формиро-
ванием нравственного мира человека и развитием его
культуры он усматривал органическую связь. Несколь-
ко позднее философ А. Тоффлер первым зафиксиро-
вал в работах перерождение индустриального обще-
ства и его культуры в качественно новое состояние,
выявил ведущие противоречия постиндустриального
общества, ведущие к вырождению социального мира
вследствие НТР.

В. Франкл подчеркивал духовную смерть человека
в мире высоких технологий. Э. Фромм доказал значи-
мость гуманизации современного общества и его куль-
туры для спасения человечества. Проблема отчужден-
ности человека в современном мире вследствие роста
технологий и развития частнособственнических отно-
шений рассматривалась философом как проблема
экзистенциальная, связанная с самой сутью и смыс-
лом человеческого бытия.

В целом можно сказать, что в трудах перечислен-
ных философов ХХ века выразилась главная проблема
человека ХХ века – проблема его сущности и его куль-
туры в постиндустриальном мире. Мысли И. Канта о
«доброй воле» и категорическом императиве в этом
контексте обрели свое новое актуальное звучание.

В отечественной философской мысли культура как
феномен и форма человеческого существования рас-
сматривалась такими мыслителями как Н.А. Бердяев,
А.Ф. Лосев, Н.О. Лосский, В.С. Соловьев. Известна по-
зиция Н.А. Бердяева по поводу машинизации и техно-
логизации социального мира. Философ видел отрица-

тельное значение такого прогресса для развития само-
го человека и его культуры. Работы Н.О. Лосского и
В.С. Соловьева пронизаны идеями космополитизма,
передают глубинные пласты внутреннего сознания рус-
ского народа. Очевиден аксиологический характер их
философии, выразивший глубокий уровень духовнос-
ти как самих философов, так и русского народа.

Среди зарубежных исследователей в области куль-
турологии, социальной культурологии и культурантро-
пологии ХХ и ХХ1 века считаем важным выделить
Х. Арендт, Е.К. Быстрицкого, В.П. Козловского, А. Кре-
бера, Г. Риккерта, К. Леви-Стросса, Й. Хейзингу. Так,
Х. Арендт пишет о сложной ситуации человека в со-
временном социальном мире, о многосторонности
влияний, испытываемых человеком в каждый отдель-
ный момент своего существования. Е.К. Быстрицкий и
В.П. Козловский рассматривают проблему человека и
его культуры как проблему личностного освоения об-
щекультурного наследия в процессе индивидуального
становления. А. Кребер разрабатывает концепцию куль-
тур как целостностей, подчеркивая неповторимость и
индивидуальный стиль каждой культуры, развивающей-
ся подобно биологическому организму. Считал, что
смысл культуры можно объяснить только из нее са-
мой. Для Й. Хейзинга игра – источник культуры, необ-
ходимый способ социальной и духовной жизни наро-
да. К. Леви-Стросс одним из первых зафиксировал в
своих трудах проблему массовой культуры в индустри-
альном обществе, особенности внутреннего мира че-
ловека-толпы, показав неизбежность перерождения
психологии человека в развивающемся мире.

Имя М.К. Мамардашвили занимает особую строку
не только в истории отечественной, но и в истории ми-
ровой классической философской мысли. Все работы
философа являют собой обнаружение глубинных пла-
стов человеческой культуры, ее внутренних смыслов.
Нам особенно близка позиция мыслителя о ценност-
ном характере культуры человека, о человеке как ис-
точнике самого себя и своей культуры. В работах
Д.М. Гвишиани, В.В. Мшвениерадзе исследуется про-
блема общекультурного идеала, доказывается его син-
тезирующая и объединяющая, созидательная роль.

Неоценимый вклад в развитие научной и культуро-
логической методологии внесли работы В.И. Вернадс-
кого. Мысли В.И. Вернадского как ученого и как мыс-
лителя о качественно новом состоянии жизни на Земле
одновременно доказывают значимость сущностного
анализа мироотношения человека, следовательно, его
культуры. Видными культурологами, чьи труды вошли
в ряды мировой классики, являются М.М. Бахтин,
А. Белый, В.С. Библер, Ю.А. Лотман. Имя М.М. Бахти-
на вызывает все больший интерес в кругах не только
лингвистов, филологов, но и культурологов, педагогов,
психологов. Содержание его работ обретает все новые
и новые смыслы с течением времени. Проблема смыс-
лов и контекстуальных значений, проблема интерпре-
тации знания становятся ведущими в контексте совре-
менной социальной жизни. Работы В.С. Библера обо-
значили важнейшие «горизонты» слияния чувственно-
го и рационального видов познания человека, показав
новые возможности в развитии методологического зна-
ния. Проблема бытия человека в культуре рассматри-
вается В.С. Библером как проблема его способности к
диалогу с этой культурой.

Теоретические основы социальной культурологии
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разработаны в трудах таких отечественных ученых как
П.С. Гуревич, Л.Н. Коган, Э.С. Маркарян. В работах
Л.Н. Когана заложены теоретические основы социаль-
ной культуры, рассмотрены ведущие подходы к ее ана-
лизу. Анализируются смыслы человеческого существо-
вания в обществе и культуре этого общества. Предельно
важными нам представляются мысли ученого о челове-
ке культуры и человеке в культуре, о человекотворчес-
кой функции культуры. Философия культуры подробно
исследуется П.С. Гуревичем. Нам особенно близка его
позиция о «второй» (культурной) природе человека, о
принципиальной несводимости человеческой сущнос-
ти к биологизаторским интерпретациям и подходам. Э.С.
Маркарян также видел «огромную эвристическую цен-
ность культуры» в том, что она позволяет провести «во-
дораздел» между миром человека и природой. Значи-
мое место в его работах занимает проблема аксиологи-
ческого подхода к анализу культуры. Ученый стремился
определить границы объективности научного знания,
основанного на аксиологических позициях.

Значительную популярность имеют работы совре-
менных исследователей: Л.Г. Ионина, А.С. Кармина,
Н.М. Лебедевой, В.И. Лях, А.Я. Флиер, А.Е. Чучина-
Русова. Работы Л.Г. Ионина посвящены вопросам со-
циологии культуры. Ученый приводит типологию оп-
ределений культуры в соответствии с социологическим
подходом к рассмотрению ее сущности, показывая ис-
торическую изменчивость понимания культуры и ее
сущности. Кроме того, разные социальные подходы, в
его понимании, диктуют свои способы определения
культуры как понятия. На высоком уровне обобщения
приводит типологические определения культуры
А.С. Кармин. Важное место в современной социаль-
ной культурологии занимают работы Н.М. Лебедевой,
исследующей, в частности, проблему типологии совре-
менных обществ с позиций анализа основных культу-
рологических характеристик. Культуролог также иссле-
дует особенности изменений, происходящих в ценнос-
тном сознании людей в России под влиянием социаль-
но-экономических изменений, особое внимание при
этом уделяется изучению ценностного мировоззрения
студенческой молодежи.

Значимыми в области культурной антропологии
можно назвать работы В.А. Бобахо, С.И. Левиковой,
С. Неретиной, А.П. Огурцова, А.А. Пелипенко, В.Д. Се-
менова. Проблемы социальной культурологии рас-
сматривают Б.С. Ерасов, Л.Г. Ионин, Д. Маркуш. Так, в
частности, А.П. Огурцов занимается изучением зару-
бежного опыта в области педагогической антрополо-
гии, его применимости на отечественной «почве».
С. Неретина и А. Огурцов рассматривают современ-
ный этап развития общества как «время культуры», ис-
торические корни этого состояния, создавая при этом
свой «язык», свою терминологию культуры. Нам близ-
ки многие позиции, которые занимают исследователи
в отношении к культуре и ее проблемам. Трудно не
согласиться, что современное состояние социальной
жизни по-особому обостряет проблему культуры че-
ловека. Мы также придерживаемся позиции А.П. Огур-
цова по поводу сомнительной роли постмодернистс-
ких настроений для развития культуры, социальной
жизни в целом и образования, в частности. Особый
интерес вызывают также труды А.А. Пелипенко, про-
низанные постмодернистским взглядом на действитель-
ность. Сложный язык, помогающий обострить «вкусо-

вые» ощущения читателей, не могут оставить безучас-
тными к тому, о чем пишет культуролог. С ним можно
не соглашаться и спорить, но нельзя не признать смыс-
ловой «накал» изложения ученым взглядов на совре-
менную культуру и человека в ней.

В области культурологии образования предельно
важными являются труды Б.С. Гершунского, Е.В. Бон-
даревской, А.С. Запесоцкого, а также И.Е. Видт,
Н.Б. Крыловой. Мы особо выделяем мысль Б.С. Гер-
шунского о значимости исследований в области мента-
литета образования, о необходимости тем самым оп-
ределения его новых методологических основ. Особое
значение роли образования в духовном становлении
личности подчеркивается в работах Е.В. Бондаревской
и А.С. Запесоцкого. Проблема формирования гумани-
тарной культуры личности, ее духовности в образова-
нии рассматривается в работах А.С. Запесоцкого,
А.С. Зубры, И.М. Орешникова, В.А. Черкасова.

Социальная сущность культуры освещается в тру-
дах И.М. Быховской, М.И. Вишневского, Г.Н. Волкова,
С.П. Демьяненко, Л.И. Новиковой, Д.В. Пивоварова,
М.Г. Писманик, Н.А. Сетницкого, Е.Ю. Смотрицкого,
Л.В. Тодорова, Е.Л. Фейнберг, М.М. Шибаевой и дру-
гих. В частности, И.М. Быховская, Е.Ю. Смотрицкий
анализируют проблему бытия человека в культуре,
проблему культурации личности. М.И. Вишневский
разрабатывает целостный философско-мировоззрен-
ческий подход в проблеме внутреннего становления
человека. Д.В. Пивоваров подчеркивает духовное зна-
чение культуры.

Большое количество подходов к анализу сущности
культуры «диктует» и множество ее определений, что,
в свою очередь, отражает богатство духовного и соци-
ального мира человека, многогранность человеческих
проявлений. Считаем, что понятие «культура», по срав-
нению с прошлыми веками, значительно расширилось
в своей трактовке. Так, на первоначальном этапе это
слово связывалось с понятием «культ». Изначально
«соотносилось с культурой чего-то: культура души,
культура разума, культ богов или культ предков
(П.С. Гуревич) [138, с. 26]. В своем этимологическом
значении понятие культуры восходит к античности: «Его
(понятие «культура» – наше) можно обнаружить в трак-
татах и письмах Древнего Рима» [там же].

В частности, Д.В. Пивоваров [481, с.25] считает, что
в определении содержания понятия «культура» важно
отталкиваться не только от этимологического подхода,
но учитывать конкретно-исторические изменения по-
нятия, его значения. Философ предлагает определять
культуру как «возделывание таких зеркал» (совершен-
ных явлений), которые способны отражать «свет» все-
общего, высвечивать сущности вещей и человеческих
отношений. На философском языке такие зеркала име-
нуют «идеалами», «образцами», «совершенными фе-
номенами»: «Тогда культуру можно определить как
идеалообразующую сторону жизни людей и именно в
этом аспекте противопоставить «натуре»» [там же, с.26].
Понимание культуры как идеалоообразующей сторо-
ны жизни людей представляется нам предельно сущно-
стным.

Следует признать, что культура как порождение че-
ловеческого мира в его многообразии не может быть в
полном объеме определена, поскольку сам человек как
специфическое существо не познал сам себя до конца,
и вряд ли это возможно. Последнее означало бы, что
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человек исчерпал собственную сущность. В этом пла-
не мы считаем продуктивной идею А. Моля о «незам-
кнутых определениях» [292]. Именно поэтому суще-
ствующие определения лишь контекстно или с опреде-
ленных позиций, сторон помогают осмыслить культу-
ру как область человеческой деятельности, как фено-
мен социальной действительности, как нечто, что су-
ществует помимо природы.

Мы опираемся на определения культуры, сформу-
лированные с общенаучных, социально-антропологи-
ческих и аксиологических позиций. Необходимость в
определении культуры с общенаучных позиций пред-
ставляется нам очевидной для любого исследователя в
этой области. Определения такого порядка помогают
раскрыть наиболее существенные свойства культуры
как феномена (явления). Соцально-антропологические
определения культуры раскрывают культуру с конкрет-
но-исторических позиций, выявляют особенности куль-
туры на определенном этапе ее развития. В нашем ис-
следовании такой подход является не просто полезным,
но необходимым, так как помогает выявить эволюци-
онный характер развития культуры как мира человека.
Третья группа – это аксиологические определения куль-
туры. Именно в них и с их помощью раскрываются ос-
новные смыслы культуры как особой метаобласти че-
ловеческой жизнедеятельности. Но рассмотрение куль-
туры как определенной метаобласти в жизни человека
не ведет к кардинальному противопоставлению аксио-
логического подхода социально-антропологическому,
согласно которому к культуре относится вся область
человеческой жизнедеятельности и где культура рас-
сматривается как целостный процесс и результат чело-
веческой истории. Аксиологические определения куль-
туры уточняют исследовательские позиции автора дан-
ной работы относительно культуры и образования как
специфической ее части.

Культурный мир пронизывает все сферы челове-
ческого существования, являясь, с одной стороны, по-
рождением социального, а с другой, выступая курсо-
ром и генератором развития этого социального. В силу
разноуровневого характера природы социального, оп-
ределения культуры также подразделяются между со-
бой на общие и частные, сущностные и аспектные, ох-
ватывающие и уточняющие, универсальные и приклад-
ные. Задача заключается в системном и иерархичес-
ком упорядочивании определений понятия, в их гар-
моничном использовании в каждом конкретном слу-
чае, в адекватном соотношении между собой.

Вопрос об определении культуры в конкретном слу-
чае не должен ставиться как о поиске главного или наи-
более правильного, объективного ее понимания вооб-
ще. Задача заключается в системном и иерархизиро-
ванном упорядочивании и различении определений
понятия, то есть в умении гармонично их применять в
каждом конкретном случае, адекватно соотносить с
имеющимися горизонтами рассмотрения.

Научное исследование культуры, как отмечает
Э.С. Маркарян [281, с. 28], в большинстве случаев осу-
ществлялось в русле специальных антропологических
разработок в отличие от философско-антропологичес-
кого плана, которому были в целом чужды собственно
научные ориентации при рассмотрении культуры. Для
последнего были характерны преимущественно анти-
сциентистские подходы, связанные с этизацией культу-
ры и ориентирующие на внутреннее, личностное по-

стижение соответствующих ее форм. Считаем, что ус-
ловия современного состояния исследовательских по-
зиций в области культуры подчеркивают необходимость
ее целостного изучения, при этом этический компонент
культуры должен рассматриваться как основополагаю-
щий, более того, необходимый и для методологии науки
как части человеческой культуры. С этих позиций эти-
ческий и собственно научный подходы к изучению куль-
туры не противопоставлены, а насколько это возможно,
дополняют друг друга в изучении культурных проблем.
При этом понимание культуры может и должно варьи-
роваться в рамках исследуемой ее области.

Так, исключая сельскохозяйственную и естествен-
нонаучную терминологию, Л.Г. Ионин [183] выделяет
четыре основных смысла слова культура: 1) абстракт-
ное обозначение общего процесса интеллектуального,
духовного, эстетического развития; 2) обозначение со-
стояния общества, основанного на праве, порядке, мяг-
кости нравов и т.д.; в этом смысле слово культура со-
впадает с одним из значений слова цивилизация; 3) аб-
страктное указание на особенности способа существо-
вания или образа жизни, свойственных какому-то об-
ществу, какой-то группе людей, какому-то историчес-
кому периоду; 4) абстрактное обозначение форм и про-
дуктов интеллектуальной и, прежде всего, художествен-
ной деятельности: музыка, литература, живопись, те-
атр, кино и т.д. (то есть все то, чем занимается Мини-
стерство культуры). Автор перечня последнее понима-
ние слова относит к наиболее распространенному сре-
ди широкой публики. При этом перечисленные значе-
ния слова культура связаны между собой частично
происхождением, частично по смыслу.

Культуролог Н.М. Лебедева [256, с. 23-24] выделяет
шесть основных классов таких определений, использу-
емых в антропологической литературе: 1) описатель-
ные определения, которые содержат попытки перечис-
лить аспекты человеческой жизни и деятельности, со-
зидающие культуру; 2) исторические - например, ак-
кумуляция традиций в процессе совершенствования
культуры (культурное наследие); 3) нормативные –
описание разделяемых норм и правил, управляющих
человеческим поведением; 4) психологические опре-
деления, опирающиеся на психологические феномены,
например, приспособление, культурную адаптацию,
решение проблем, обучение, навыки; 5) структурные
– относятся к моделям организации культуры: культу-
ра – не комплекс обычаев, а способ формирования
единой модели внутрисвязанных феноменов; 6) гене-
тические определения, основанные на происхождении
или генезисе культур: культура как результат адаптации
группы к среде обитания рождается в социальном вза-
имодействии и творческом развитии.

 Эти подходы к определению понятия культура да-
леко не исчерпывают имеющихся парадигм, из чего
следует возможность выделения других направлений
культурного становления личности.

В концептуальном рассмотрении А.Я. Флиера [454,
с.119-124] культура на сегодняшний день представляет
собой совокупность искусственных порядков и объек-
тов, созданных людьми в дополнение к природным: 1.
Это «возделанная» среда обитания людей. 2. Это «мир
упорядоченных» коллективов людей. 3. Мир особых
нормативных порядков, форм деятельности и обра-
зов сознания. 4. Мир «возделанных» личностей. 5. Мир
символических обозначений явлений и понятий. 6. Мир
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познания. 7. Мир творчества. 8. Мир «культурных
текстов».

Однако самым общим, по А.Я. Флиеру, «родовым»
определением культуры является рассмотрение куль-
туры как противопоставление социального и природ-
ного. Все другие определения культуры исходят из сис-
темно-структурного рассмотрения социального. Имен-
но поэтому и на этой основе культура может быть рас-
смотрена и как «возделанная» среда обитания людей, и
как мир «упорядоченных» коллективов людей, и как мир
особых нормативных порядков, форм деятельности
и образов сознания, и как мир «возделанных» личнос-
тей, и как мир символических обозначений Подобный
подход к рассмотрению культуры как феномена помо-
гает в рассмотрении типологий культурных «миров», и
с этой точки зрения он необходим.

Действительно, рассмотрение мира культуры начи-
нается с ее противопоставления природному началу. Это
противостояние является онтологическим, оно выявля-
ет в нашем понимании не что иное, как специфические
способы адаптации человека к миру и специфические
способы существования в нем как альтернативные «чи-
сто» природному способу выживания в мире.

Однако проблема культуры в современном мире
не сводится к проблеме различий между социальным
и природным, а также к проблеме типологизации
культуры относительно специфики социального мира.

На первый план сегодня все чаще выходит соци-
альная проблема внутреннего различия между куль-
турой и не-культурой, как проблема различия и разли-
чения в социальном мире его развивающего, прогрес-
сивного и догматического, асоциального начал. Поста-
новка проблемы культуры с этих позиций, по сути, есть
не что иное как «высвечивание», рассмотрение про-
блемы становления истинно человеческого в социаль-
но-историческом, и, следовательно, культурологичес-
ком аспекте. Безусловно, данная проблема может быть
и должна быть отнесена к разряду вечных, истоки ее
решения можно найти еще в Древнем мире. И на каж-
дом историческом этапе эта проблема решалась по-
своему. Но именно в условиях современного цивили-
зационного кризиса проблема культуры, ее дальней-
шего развития становится насущной, определяющей
судьбу всего человечества характером своего решения.

Таким образом, не только значительной, но и обо-
стряющейся проблемой в определении понятия «куль-
тура» было и остается определение ее границ. Вопрос о
том, что считать культурой, а что – нет продолжает
оставаться одной из злободневных тем различного рода
интеллектуальных дискуссий, любительских и про-
фессиональных споров. Раскроем свое понимание раз-
ницы между культурой и не-культурой в социальном
аспекте.

Все же культура представляет собой не что иное,
как выражение «сверхприродной» сущности человека
(Л.Н. Коган) [209, с. 12]: «Культура – противоречивое
единство бытия и небытия, вечного и преходящего. В
ней постоянно утверждаются новые ценности и нор-
мы, и отмирают, отживают свой век старые. Культура –
вечный процесс, но в этом вечном движении остается
непреходящее ядро – ценности, отобранные социаль-
ной практикой человечества и имеющие поистине об-
щечеловеческое значение».

Решение вопроса о сущности культуры как фено-
мена неизбежно связано с природой творчества. Куль-

тура как метаобласть человеческого существования
является всегда в этом смысле творческим явлением в
жизни человека, общества. Вместе с тем следует отме-
тить, что существующие теории творчества не являют-
ся исчерпывающими. Они не исчерпывают его сути
как явления в психическом мире отдельной личности и
социальном мире. Иначе, творчество (от «творить»), и
думается, это понятно, перестало бы быть таковым.
ТВОРЧЕСТВО есть ТВОРЕНИЕ.

Глубокое понимание культуры невозможно без
понимания сути творчества. В этом плане нам близка
позиция: там, где нет творчества, там нет и культуры
как живой, развивающейся системы, возможно, там
есть система норм и устоявшихся ценностей, но если
эта система применяется автоматически, без адреса-
тов и ссылок, то правильнее говорить о традиционнос-
ти культуры либо об ее «пустоте», то есть «вырожде-
нии». Излишняя традиционность в культуре вредна и
гибельна для самой культуры, если под традицией по-
нимать нечто неизменно повторяющееся и возобнов-
ляющееся. В этом понимании традиция, не «подкреп-
ленная» творческими исканиями, опустошает культу-
ру. Культура начинает творить самое себя, то есть «ра-
ботать на количество», а не на качество.

Культура представляет собой сложную и «большую
систему» (В.Б.Чурбанов). Следовательно, ей не свой-
ственна четкая внутренняя организация, она обладает
диффузностью, границы ее четко не определимы. В этом
смысле, как указывали в свое время еще М.С. Каган,
Э.С. Маркарян, правильно решить вопрос об исходных
функциях культуры невозможно без восприятия тео-
рией культуры некоторых фундаментальных идей со-
временного научного знания, касающегося сложноор-
ганизованных систем.

М.С. Каган показал в своих работах негэнтропий-
ную природу культуры, то есть указал на свойствен-
ную ей упорядочивающую, организующую функцию.
Идея о негэнтропийной функции культуры получила
развитие в трудах Э.С. Маркаряна: «Без выделения
свойств, отражаемых понятием «адаптация», исполь-
зуемым не только в биологии, но и в других науках,
нельзя в принципе понять природу жизненных процес-
сов, в том числе и процессов общественной жизни как
самоорганизующейся системы. В частности, специфи-
ка негэнтропии на уровне любых форм организации
жизни проявляется в адаптивных процессах приведе-
ния в соответствие, в состояние динамического равно-
весия рассматриваемых систем со средой в целях их
самосохранения» [281, с.63].

Э.С. Маркарян подчеркивал, что понятие «адапта-
ция» включает в себя не только функционирование, но
и развитие. «С этой точки зрения адаптивная функция
выражает общую стратегию жизни, в том числе и об-
щественной жизни, а негэнтропийная служит осуще-
ствлению этой стратегии» (там же). Ученый выделил
важную характеристику культуры – ее избыточность.
Избыточный характер развития культуры позволяет ей
«выполнять свою адаптивную функцию по-разному. И
здесь важно различать понятия «адаптивность» и «оп-
тимальность».

Итак, культурный процесс имеет творческий и са-
моорганизующийся характер. Творческая природа куль-
туры составляет особый предмет в ее изучении и пони-
мании. Более всего в этом аспекте свойственно изу-
чать культуру с гуманистических позиций, где важным
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является выявить и подчеркнуть роль субъектного на-
чала в движении культуры.

Но, с другой стороны, нельзя не учитывать, что в
социальных институтах важную роль играет и органи-
зация. Именно к организованному как упорядоченно-
му, определенным образом структурированному и
определенным образом функционирующему характе-
ру стремятся все социальные институты, и можно ска-
зать, что в этом проявляется их специфическая тенден-
ция к самосовершенствованию. Однако излишняя орга-
низация в функционировании социальных институтов
приводит к снижению творческого начала ее субъек-
тов, следовательно, к снижению темпов и качества раз-
вития этих институтов. Кроме того, «заорганизован-
ность» способствует дезиндивидуализации членов ин-
ститута, что, в свою очередь, может привести к разру-
шению самой социальной системы в силу, например,
резко возросшей безответственности ее субъектов как
результата их дезиндивидуализации.

В силу сказанного вопрос о мере и степени органи-
зации социальной системы и ее творческом самораз-
витии - один из сложных и актуальных на сегодняшний
день. Одним из современных подходов к его решению
является гуманистический, согласно которому само
управление в большой и сложной социальной системе
начинает рассматриваться как «резонансное воздей-
ствие» на те или иные структуры системы и ее субъек-
тов. В результате подобного воздействия социальная
система, подобно живому организму начинает актив-
но реагировать и саморазвиваться. Таким образом, та-
кое «мягкое управление» является «катализатором» или
толчком к данному процессу. С позиций такого управ-
ления главнейшим становится другой вопрос – о конк-
ретных механизмах изучения состояния социальной
системы с целью адекватного реагирования на это со-
стояние, чтобы произошел необходимый «резонанс».

Творческое начало культуры позволяет ее отожде-
ствлять с миром художественной культуры, с высочай-
шими достижениями художественной мысли – с памят-
никами культуры, которые являются продуктом коллек-
тивного и авторского творчества. С этих позиций мир
культуры воспринимается как мир самого человека,
его целей и смыслов, способов существования.

Феноменологический смысл культуры заключает-
ся и в том, что, хотя культура рождается в среде и влия-
ет на эту среду, она вместе с тем никогда с ней (этой
средой) не отождествляется. Надмирный характер куль-
туры позволяет ей отслеживать социальные процессы
и явления, отображать их в призме своих ценностей и
системы смыслов. Таким образом, культура способна
выполнять функцию рефлексии в отношении челове-
ческого.

В нашей стране в советский период одним из рас-
пространенных и наиболее общепринятых до 60-х го-
дов явился подход, «согласно которому культура пони-
мается как совокупность материальных и духовных цен-
ностей, созданных человечеством» (Э.С. Маркарян).
Достоинством этого подхода является его широта, по-
зволяющая мыслить культуру как выражение различ-
ных сторон и сфер общественной жизни, положитель-
ное значение - в возможности широкого охвата различ-
ных сторон и сфер общественной жизни, избежании
«практики узкого и в большинстве случаев ситуатив-
ного употребления понятия «культура»». Но, мы со-
гласны, что такой подход ориентирован лишь «на меха-

ническую фиксацию объективированных в соответству-
ющих продуктах результатов человеческой деятельнос-
ти, … не позволяет сформулировать достаточно четкие
критерии для определения того, что следует считать
ценностями» [281, с. 32].

Рассмотрение культуры как способа человеческой
деятельности, где основной функцией культуры явля-
ется «человекотворческая» (Э.С. Маркарян), а также
как «идеалообразущей стороны деятельности людей
(Д.В. Пивоваров), позволяет увидеть ее (культуры) не-
сводимость к какому-то одному способу человечес-
кой деятельности либо одному идеалу. Так формирует-
ся ориентация на видение не столько культуры вообще,
сколько величайшего множества разных культур в их
историческом и актуальном противостоянии. В этом
плане правомерно говорить о гибели культуры и об-
щества, чья культура пришла к своему упадку. Гибель
культуры – это разрушение ее главных устоев, то есть
идеалов и ценностей. По сути, гибель определенной
культуры, точнее, ее вырождение, в первую очередь
означает возникновение настоятельной потребности в
какой-то иной иерархии образцов жизни.

Одним из основополагающих для нашего исследо-
вания положений в отношении вопроса «природа –
культура» является признание, что в отличие от приро-
ды в культуре всегда воплощена какая-либо признан-
ная человеком ценность (Г. Риккерт) [371]. Не случай-
но А. Кребер указывал на самостоятельную и ведущую
роль идеальной культуры в расцветах цивилизаций.

В нашем понимании аксиологический подход к
рассмотрению культуры является необходимой сту-
пенью в оценке ее качественного развития. Мы исхо-
дим из позиции Э.С. Маркаряна о том, что, несмотря
на то, что только аксиологическая ориентация в науке о
культуре рассматривается как «ограничивающая ее
предмет», вместе с тем «после отбора явлений, относя-
щихся к сфере культуры, выявления законов функцио-
нирования и развития этого класса явлений непремен-
но должен быть подключен аксиологический анализ».
И необходимость, считал Э.С. Маркарян, данного под-
хода заключается в том, чтобы дать объективно-исто-
рическую оценку каждого явления культуры с целью
оптимизировать развитие объективно-ценных элемен-
тов культуры и минимизировать действие ее негатив-
ных элементов. Таким образом, дезаксиологический и
аксиологический подходы к исследованию культуры не
только диалектически взаимосвязаны, но одинаково
необходимы для осуществления социальной практики,
являются своеобразными этапами в осознании культу-
ры. Аксиологический подход позволяет рассматривать
культуру как меру гуманизации общества и человека.

Вопрос о границах культуры в области ментально-
го отдельными исследователями (М.Н. Руткевич) [449]
решается как включение в последнюю сферы челове-
ческих действий, осознанной и стихийной, рациональ-
ной и интуитивной. Такой подход является историчес-
ки конкретным и надысторическим одновременно. На
самом общем философском уровне мы не можем не
принять такую точку зрения как объективную. Вместе
с тем, выясняя вопрос о культуре как «ведущем двига-
теле» эволюции мало перспективным представляется
остановиться именно на таком ее понимании.

Культура как процесс духовного производства, фун-
кционирования и развития личности рассматривается
в трудах отечественных культурологов – А.И. Арноль-
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дова, Э.А. Баллера, Н.С. Злобина, Л.Н. Когана,
В.М. Межуева и других. Осмысление культуры как спе-
цифического способа человеческой деятельности при-
суще исследователям В.Е. Давыдовичу, Ю.А. Жданову,
М.С. Кагану, З.И. Файнбургу, В.В. Трушкову и другим.
В нашем понимании оба подхода являются взаимно до-
полняющими и уточняющими. Первый акцентирует вни-
мание на процесуально-деятельностном аспекте куль-
туры, а также на его влиянии на личность и общество,
второй также имеет в своей основе деятельностный под-
ход, однако концентрирует большее внимание не на про-
цессе, а именно на способах его осуществления.

Культурно-антропологическое направление, возник-
шее во второй половине ХХ века, под влиянием идей о
качественном изменении роли отдельного человека в
мировой истории, в истории культуры обозначило инте-
рес к изучению роли отдельного человека в развитии
культуры как целостном организме. Интерес к изуче-
нию роли человека, того или иного общества в развитии
культуры был, прежде всего, вызван вниманием к фено-
мену «массовой культуры» в индустриальном обществе,
проанализированном в работах Х.-Л. Ортеги-и-Гассета,
Э. Фромма, в работах постмодернистов (М. Фуко, Ж.
Делез и др.). Дальнейшее развитие эта тема получила в
трудах структуралистов-антропологов (К. Леви-Стросс),
экзистенционалистов (А. Камю, Ж.-П. Сартр) и предста-
вителей диалогической трансцендентальной философии
(В.С. Библер, М. Бубер, М. Хайдеггер).

Первым же исследователем в области системати-
ческого обоснования общей теории культуры принято
считать известного культурантрополога Лесли Уайта
(1900-1975гг.).

Л. Уайт выделял в культуре как организованной це-
лостной системе три главные подсистемы: «технологи-
ческую, состоящую из материально выраженных инст-
рументов и техники их использования, благодаря кото-
рым осуществляется взаимодействие человеческих
индивидов и коллективов с природной средой…; соци-
альную, включающую отношения между людьми, со-
ответствующие типы поведения…; идеологическую,
которую составляют идеи, верования, знания, выража-
емые с помощью членораздельной речи и других сим-
волических форм… особо выделил еще поведенческую
подсистему культуры» [64, с.11].

Л. Уайт выступил одним из активных сторонников
эволюционной теории, применив к исследованию куль-
туры технолого-детерминистский подход. По его мне-
нию, каждому типу технологии соответствует свой тип
идеологической подсистемы, как упорядоченной под-
системы верований, дающей определенную интерпре-
тацию опыта людей. Критерием прогресса в эволюции
культур для Л. Уайта было возрастание количества энер-
гии, используемой общностью.

Несмотря на стремление к объективации культуры,
Л. Уайт в своих работах одним из первых все же заговорил
о необходимости рассмотрения человека как «субъекта
культуры». Сегодня со всей ответственностью можно ска-
зать, что теория культуры, не опирающаяся на результаты
субъектного анализа в истории культуры, является «вы-
холощенной» абстракцией, голой, и вряд ли объективной
схемой. Именно индивид, человек, общество являются
основными и единственными ее творцами, поэтому куль-
тура, рассмотренная в значительном «отдалении» от сво-
их создателей, становится безжизненной, теряет свои
органически присущие ей свойства – историчность и

личностный характер развития.
Выделение роли субъекта в истории культуры еще

раз доказывает ее уникальный характер, а также ее не-
тождественность самой себе в иной момент времени.
Но именно поэтому столь важным является вопрос о
так называемых универсалиях человеческой культуры
в целом. Эта проблема решалась положительным об-
разом в трудах И. Канта, Н.О. Лосского а также в рабо-
тах О.Г. Дробницкого, Т.И. Ойзерман, А.К. Судакова и
других. К таким универсалиям представители мораль-
ной философии относят так называемые «общечело-
веческие ценности». Если культуру рассматривать как
особый мир человека, то его «особость» как раз и зак-
лючается в определенных, признанных данным чело-
веком, обществом, большинством людей ценностей как
целей и смыслов человеческой жизни.

Человеческий мир является миром культуры
именно потому, что он организован смысловым обра-
зом (М. Вебер) [83] (выделено нами). М. Вебер раскры-
вает диалектику процесса постановки человеческих
целей, которая заключается в том, что по достижении
некоторых определенных целей, они утрачивают свою
притягательность, свою влекущую, побуждающую к
действию силу. Вместе с утратой этой притягательнос-
ти, утрачивается и способность таких целей освещать
более отдаленные перспективы человеческой жизне-
деятельности. Отсюда проистекает особое значение в
человеческой жизни более отдаленных целей, органи-
зующих ее как целое: значение цели всех целей.

Из сознающего и рефлексирующего характера бы-
тия человека следует необходимость постоянного пе-
ресмотра своих целей и способов их достижения, «пе-
реинтерпретации» имеющегося опыта во избежание
субъективистского подхода к его использованию. Транс-
формация культурных смыслов предъявляет значитель-
ные требования к уровню деятельности всех имеющих-
ся социальных институтов, и во многом в первую оче-
редь образования.

Феноменологический смысл культуры заключает-
ся и в том, что, хотя культура рождается в среде и влия-
ет на эту среду, она вместе с тем никогда с ней (этой
средой) не отождествляется. Надмирный характер куль-
туры позволяет ей отслеживать социальные процессы
и явления, отображать их в призме своих ценностей и
системе смыслов. Таким образом, культура способна
выполнять функцию рефлексии в отношении челове-
ческого. Более того, в этом заключается одна из ее
миссионных функций. Рефлексивный характер культур-
ной деятельности отмечают в своих работах В.С. Биб-
лер, Л.Н. Коган, Э.С. Маркарян.

Рассмотрение культурной деятельности как таковой
с позиции ее общих, вневременных и конкретно-исто-
рических смыслов становится возможным при введе-
нии понятий «культурное пространство», «простран-
ство культуры». Л.Н. Коган рассматривает простран-
ство культуры как особый вид социального простран-
ства, зависящий от конкретных особенностей культу-
ры, развивающемся в этом пространстве [209, с. 58].
М.М. Бахтин рассматривал пространство не как нечто
неподвижное, не как фон, но «как становящееся це-
лое» [там же].

Пространство культуры всегда представляет собой
определенную часть социального пространства. Это
означает, что социальное пространство изначально яв-
ляется более широким и «вбирающим», в сравнении с
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пространством культуры. И здесь мы абсолютно со-
гласны также с позицией Л.Н. Когана, считающего, что
«любое пространство культуры – часть социального
пространства, хотя далеко не всякое социальное про-
странство – пространство культуры» [там же, с.59-60].
Вывод подчеркивает аксиологическое значение куль-
туры как феномена социальной жизни.

Понимание термина «культурное пространство» в
широком смысле означает в нашем понимании факти-
ческое отождествление социального и культурного
мира. В этом случае термин «культурное» противопо-
ложен термину «природное». Отсюда парадигма: куль-
турное пространство – природное пространство. В уз-
ком же смысле понятие «культурное пространство»
представляет собой определенный уровень развития
социального пространства. В этом случае понятие
«культурное пространство» сближается по смыслу с
понятием «пространство культуры». Но, как подчер-
кивал Л.Н. Коган, «пространство культуры» есть не толь-
ко внешнее, но и «есть пространство действия челове-
ческого духа, сфера его локализации» [там же, с.70].

Исследуя проблему культурогенеза, В.И. Лях [276,
с. 46-47] отмечает, что определение понятия культурно-
го пространства можно выявить из диффузионистско-
го направления в изучении культуры, представители
которого считали главным содержанием историческо-
го процесса диффузию, контакт, столкновение, заим-
ствование, перенос культур. Само по себе «культурное
пространство» в этом случае можно считать простран-
ственно-временной характеристикой культуры опреде-
ленного географического района. «Культура органи-
зует себя в форме определенного пространства-вре-
мени и вне такой организации существовать не может»
[там же]. При этом внешний мир, в который погружен
человек, чтобы стать фактором культуры, подвергает-
ся семиотизации. «Он разделяется на область объек-
тов, нечто означающих, символизирующих, указываю-
щих, то есть имеющих смысл, и объектов, представля-
ющих лишь самих себя. При этом разные языки, запол-
няющие это культурное пространство, выделяют «во
внележащей реальности различное». Получается кар-
тина, которая присваивает себе право говорить от име-
ни культуры в целом. Так, по В.И. Лях, на одном «куль-
турном пространстве» может располагаться несколько
«культурных полей», каждое из которых имеет свои
особенности развития и наполнения. Однако все они
развиваются, взаимообогащаясь, взаимодействуя друг
с другом.

Данная позиция напоминает нам философскую
концепцию Э. Гуссерля о монадах применительно к
понятию культуры. Философ разделял жизненный и
культурный мир субъекта, говорил о несовпадении
разных культурных миров разных субъектов. С одной
стороны, происходит соединение жизни с жизнью в
индивидуальной и общественной жизнедеятельности,
что придает форму мира культуры, мира, наделенного
человеческими значимостями. Однако это не исключа-
ет положения, «когда принадлежащие одному и тому
же миру люди живут, имея очень слабые культурные
связи друг с другом или не имея вовсе никаких, и вслед-
ствие этого конституируют различные окружающие их
культурные миры как конкретные жизненные миры, в
которых, претерпевая и действуя, живут относительно
или абсолютно обособленные друг от друга сообще-
ства» [142 с. 491].

Пространственно-временное представление о ха-
рактере существования культуры, опирающееся на
феноменологический подход, выявляет полисеман-
тичность и многогранность и целостность как глав-
ные характеристики. Мир культуры предстает как слож-
нейшая и открытая система, как динамично развиваю-
щаяся реальность, обладающая своими законами и за-
кономерностями. Причем особенности культурного
развития человека и общества в общем пространстве
культуры определяются не только, а, возможно, и не
столько наличным в нем бытием, сколько еще и смыс-
лообразующей направленностью взаимодействий куль-
туры и общества, отдельного человека с имеющимся
культурным пространством, личности с личностью по
поводу культурных фактов и событий. Иначе говоря, в
определенном смысле имеющееся культурное про-
странство становится настолько пространством куль-
туры, насколько эту культуру обнаруживает взаимо-
действующий с ней субъект (личность, общество) и в
какой мере он (субъект) придает этому пространству
культурный смысл. Этот вывод является предельно
важным для исследования, поскольку выявляет значи-
мость субъекта культуры для самого культурного про-
странства, его создания и развития.

Из понимания культуры как смыслообразущей дея-
тельности, как идеалообразующей стороны человечес-
кой жизни, а также из вышерассмотренного понимания
культурного пространства вытекает нетождественность
культурного и социально-исторического миров. Отсюда
становится понятным подход к сущностному отделению
(выделению) культуры и цивилизации. В определенном
смысле культура противостоит цивилизации и способу
ее существования – технике как сфере антропологичес-
кой, природе как области «без человека».

Рассмотрение культуры как идеи, процесса и про-
дукта человеческой жизнедеятельности позволяет рас-
смотреть культурные явления и события в их динамике
и системе.

Но сказанное также означает, что антикультура в
первую очередь – порождение самой культуры, ее так-
же своеобразный «продукт». Проблемный характер цен-
ностей «массовой культуры» индустриального общества
обостряет, на наш взгляд, понимание феноменальной
роли культуры в обществе – ее одухотворяющего, идеа-
лообразующего характера, без которого даже самые луч-
шие материальные достижения этой же культуры теря-
ют свое культурное значение. Во многом, полагаем по-
тому, что «мудрость в технократическом мире может
быть только метатехничной» (Г.С. Пак) [481, с.58].

Культура противопоставлена миру техники как та-
ковому в первую очередь через свое мудрое, духовное
начало, через свою идеалообразующую сторону, чело-
векотворческую сущность. Вместе с тем в нашем по-
нимании это протитвопоставление культура – техника
само по себе не может быть прямым, так как техника
представляет собой немаловажную, а в современном
мире просто огромную роль и является важнейшим
культурным достоянием человечества. Однако есть
проблема технократизма, прежде всего, как проблема
культурного развития индустриального общества. Та-
кое рассмотрение проблемы неизбежно приводит к
определению границ культуры на всех ее уровнях.
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1.2.1. КУЛЬТУРА И ЦИВИЛИЗАЦИЯ: ОТ ПОНЯТИЙ К
СУЩНОСТИ

Культура как идея, процесс и продукт человеческой
жизнедеятельности противопоставлена самой себе в
конце своего развития (отрицание отрицания). Но это
противопоставление не абсолютно. Культура как цело-
стная система на всем своем временном и простран-
ственном протяжении имеет общие основания
(Н.О. Лосский, А.Е. Чучин-Русов). Источник этих осно-
ваний – ценности - результат мотивов человеческих от-
ношений к себе и миру. «Именно ценность служит ос-
новой и фундаментом всякой культуры» [273, с.207].

Однако сегодня проблема отбора основополагаю-
щих ценностей человека и его жизни предельно обо-
стрена. В качестве основных причин этого обострения
можно выделить три: 1. Культура в широком понима-
нии как область всей жизнедеятельности человека (с
позиции ряда философов, культурологов) включает в
себя и «антикультуру» как ее особое порождение. От-
сюда теряются критерии отбора ценностей, определе-
ние их становится просто невозможным. 2. Возникно-
вение нового типа культуры индустриального обще-
ства – «массовой» - «притупило» понимание феноме-
нальной роли культуры в обществе – ее одухотворяю-
щего, идеалообразующего характера, без которого даже
самые лучшие материальные достижения этой же куль-
туры теряют свое культурное значение. 3. Развитие тех-
нократических тенденций во всех сферах социальной
жизни постиндустриального общества.

Все причины свидетельствуют о том, что современ-
ная культура переживает качественно иное, чем в пре-
жние эпохи, состояние, поэтому нуждается в опреде-
лении, переопределении своей сущности и своих «гра-
ниц», определение которых в современном мире начи-
нается с понятийного и сущностного сопоставления
культуры и цивилизации.

Противопоставление культуры вообще цивилиза-
ции, так или иначе, для нас выявляет не вполне рацио-
нальное ее содержание. Культура не предназначена
своей сутью к поддержанию и развитию одного разу-
ма, она является произвольным единством чувствен-
ного и понятийного опыта человечества. Культура есть
порождение коллективного субъекта. Она содержит в
себе продукты духовной жизни человека и человече-
ства – «чувства, эмоции, интуицию и фантазию, волю
и веру, логическую аргументацию и сверхсознание»
(Л.Н. Антилогова) [135, с.39].

Концептуальное рассмотрение проблема культуры и
цивилизации впервые получила в работах немецкого фи-
лософа Шпенглера (1880-1936гг.) [502]. В наиболее обоб-
щенном употреблении Шпенглер рассматривает культу-
ру как сложившуюся в веках историко-культурную цело-
стность [240, с.161]. Термином же «цивилизация» фило-
соф обозначал поздний этап развития данной культуры,
рассматривая его как логическую стадию, завершение,
исход культуры. Таким образом, для Шпенглера, хотя куль-
тура и порождает цивилизацию, но, породив ее, все более
и более утрачивает себя в ней. Цивилизация в этом смыс-
ле, по Шпенглеру, этап вырождения культуры.

О. Шпенглер не признавал за культурой, как про-
цессом, поступательного развития. Есть лишь кругово-
рот локальных культур. Любая отдельная культура жи-
вет своей особой жизнью, в которой есть свой «такт»,
«ритм», «вкус», «тональность» и т.д. Уподобляя куль-
туру живому организму, считал, что каждая культура

рано или поздно умирает. Мертвая же культура рожда-
ет цивилизацию.

Л.Н. Коган отметил [209, с.114] историческую про-
зорливость О. Шпенглера, предвидевшего бурный рост
индустриальной цивилизации еще в первые годы пер-
вой мировой войны, а также « «роковое раздвоение» с
человеком, которое позднее стало именоваться как «тех-
ника против человека»». По О. Шпенглеру, искусствен-
ный мир индустриальной цивилизации враждебен че-
ловеку, его сущности.

Рассматривая соотношение культуры и цивилизации,
А.Д. Тойнби отмечал, что цивилизацию, находящуюся в
процессе роста можно определить как цивилизацию, у
которой культурные компоненты гармонически сочета-
ются в единое целое: «Расщепление культуры, таким
образом, - это симптом социального недомогания, при-
чина которого не в том, что цивилизация воздействует
на чужое общество, а в том, что она сама пережила над-
лом и начала распадаться» [222, с. 155-156].

По А.Д. Тойнби, компонентами культуры общества
являются экономический, политический и собственно
культурный элемент. Особое внимание философ уде-
лял проблеме взаимопроникновения культур. Он счи-
тал, что элементы культуры, вполне безвредные и даже
благотворные на родной почве, могут оказаться опас-
ными и разрушительными в чужом социальном кон-
тексте. С другой стороны, стоит чужеродным элемен-
там утвердиться в новом окружении, они обретают тен-
денцию привлекать к себе другие элементы своей соб-
ственной культуры. В этом процессе начинают действо-
вать бесчеловечные силы: «Одной из форм бесчело-
вечности можно считать утверждение культурной дис-
криминации в обществе, которое секуляризировало
свою культуру. В современном мире различные наци-
оналистически настроенные проводники западной куль-
туры склонны проводить различие между ЦИВИЛИ-
ЗАЦИЕЙ с большой буквы и «варварами» или «дика-
рями», которых Запад облагодетельствовал в разных
местах земного шара» [64, с.157-158].

В учении А.Д. Тойнби понятие цивилизации рас-
смотрено с иных позиций, чем у О. Шпенглера. Здесь
нет такого прямого противопоставления цивилизации
и культуры. Первое не выступает следствием умира-
ния второго. Наоборот, показан характер историческо-
го взаимодействия культуры и цивилизации. Культура
здесь необходимый элемент цивилизации, а качество
культурного элемента, собственно культуры одновре-
менно влияет на особенности развития цивилизации.

Американский культурантрополог А.Л. Кребер
(1876-1960гг.) рассматривал цивилизации как некие
«единицы, естественно данные в истории» [там же,
с.192]. Кроме того, он отмечал, что распространенным
является использование термина «цивилизация» «для
обозначения «продвинутой» или письменной, или пре-
имущественно урбанистической культуры». В то же
время это слово «имеет уничижительное значение, ког-
да им называют по существу порочную или не созида-
тельную фазу культуры» [там же, с.193-194]. Ни ту, ни
другую позицию А.Л. Кребер не разделял. В его по-
нимании культура и цивилизация во многом совпада-
ющие понятия. «Культура, или цивилизация, как поня-
тие, может быть выделена из истории человеческого
рода, благодаря двум основным критериям». Культуру
ученый рассматривал как «набор моделей, отличных
от поведения» [там же, с.195].
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Позиция А.Л. Кребера по поводу соотношения по-
нятий «культура» и «цивилизация» представляется нам
вполне приемлемой, но только в очень узком и опреде-
ленном смысле. Действительно, в определенном, а
именно для нас – историческом, контексте данные по-
нятия на одной из ступеней социально-исторического
развития (культура и цивилизация) могут совпадать или
почти совпадать. Однако это практическое и контекст-
ное совпадение не означает, что они сливаются в нечто
единое. Скорее, одно теряется в другом (ср. позицию
О. Шпенглера). Нам все же представляется более вер-
ным взгляд на культуру и цивилизацию А.Д. Тойнби,
для которого культура составляет неотъемлемую, но
достаточно самостоятельную часть цивилизации.

С другой стороны, рассуждение А.Л. Кребера об
уничижительном смысле понятия «цивилизация» яв-
ляется близким нашему пониманию. Более того, оче-
видно, что с тех пор, как А.Л. Кребер написал об этом,
современная ситуация обострила противостояние куль-
туры и цивилизации. В условиях продолжающей рост
техногенности можно говорить, на наш взгляд, не толь-
ко о противостоянии, но об определенном расколе меж-
ду культурой и цивилизацией.

Вместе с тем имеются устойчивые зарубежные тра-
диции (например, французская) не разделять между со-
бой культуру и цивилизацию ни как понятия, ни как тер-
мины. Для данного направления культурный и цивили-
зационный процессы следует рассматривать как единый
процесс истории. Эта позиция свойственна и ряду оте-
чественных культурологов. В частности  А.А. Пелипен-
ко  [335, с.7]  пишет, что вопрос о соотношении понятий
культуры и цивилизации стал до пошлости тривиальным.
Он подчеркивает, что в отечественной традиции, осо-
бенно научно-популярной, почему-то «чрезвычайно
полюбилась» таннисовско-шпенглеровская установка на
противопоставление культуры и цивилизации со всеми
вытекающими отсюда выводами.

Сам А.А. Пелипенко придерживается англо-фран-
цузской традиции, не проводящей между этими поня-
тиями жестких границ. Он склонен понимать цивилиза-
цию как феномен более узкий и производный от куль-
туры: «Для нас цивилизация – внутренняя подсистема
культуры. С точки зрения смыслогенетической культу-
рологии культура представляет собой комплекс налич-
ных феноменов, природных и искусственных, но не
самих по себе, а данных как сумма их частных смысло-
вых проекций. Говоря о цивилизации, мы акцентиру-
ем, во-первых, артефактуальную составляющую мира
феноменов, выделяя, прежде всего, те смысловые про-
екции, которые связаны с функцией социально-значи-
мых аспектов жизнеустройства» [там же, с.8].

Культуролог считает началом цивилизации период,
связанный с неолитической революцией, который оз-
наменовал переход от присваивающего к производя-
щему хозяйству, от константного к перманентно рас-
ширяющему культурному ресурсу.

Однако более приемлемым представлением соот-
ношения культуры и цивилизации является для нас по-
нимание Н.Н. Моисеева: «Употребляя термин «циви-
лизация», я буду иметь в виду некую общность людей,
объединенную не только единством, точнее, похожес-
тью образа жизни, культуры, но и общностью духов-
ных миров, общностью своего миропредставления и
структурой шкалы фундаментальных ценностей. Куль-
тура и технологические основы жизни – всего лишь

составляющие цивилизации» [289, с.371].
Итак, еще с времен О. Шпенглера (1880-1936 гг.) бе-

рет начало традиция рассматривать цивилизацию как
поздний этап развития культуры, ее завершение, исход.
По О. Шпенглеру, искусственный мир индустриальной
цивилизации враждебен человеку, его сущности. В уче-
нии А.Д. Тойнби нет прямого противопоставления куль-
туры и цивилизации, наоборот, показан характер их ис-
торического взаимодействия. Культура здесь необхо-
димый элемент цивилизации, а качество культурного
элемента одновременно влияет на особенности разви-
тия цивилизации. Есть также устойчивые зарубежные
традиции отождествления культуры и цивилизации. Так,
А.Л. Кребер не видел за данными понятиями суще-
ственных отличий. Эта позиция свойственна и отдель-
ным отечественным культурологам.

Очевидно, что сегодня сосуществуют фактически
противоположные подходы к рассмотрению культуры
и цивилизации как понятий и как явлений социальной
жизни. Так, в частности, если А.А. Пелипенко рассмат-
ривает цивилизацию как внутреннюю подсистему куль-
туры, то Н.Н. Моисеев, наоборот, определяет культуру
частью цивилизации: «Культура и технологические ос-
новы жизни – всего лишь составляющие цивилизации»
[289, с. 371]. В то же время А.А. Пелипенко отводит куль-
туре более смыслообразующую роль, в то время как
цивилизация является в большей мере с этих позиций
функционально-опредмеченной частью социального
мира. В рассмотрении же Н.Н. Моисеева цивилизация
вбирает в себя и культуру, и технологические основы
жизни, и миропредставления людей, основывающиеся
на определенной системе ценностей, то есть цивилиза-
ция есть самое широкое понятие, обозначающее все спо-
собы и формы социального существования человека.

Можно выделить типичные подходы к рассмотре-
нию культуры и цивилизации: 1) стремление к разделе-
нию культуры и цивилизации, на той основе, что циви-
лизация есть вырождение культуры (традиция О. Шпен-
глера); 2) фактическое неразделение культуры и циви-
лизации, а отведение лишь специфической роли каж-
дой в социальном контексте (англо-французская тради-
ция); 3) рассмотрение культуры как неотъемлемой ча-
сти цивилизации, ее специфической (духовной) роли (в
большей мере вариант отечественной культурологии).

Мы считаем более продуктивной и обоснованной,
а также более приемлемой для воплощения в системе
образования как специфической части культуры пози-
цию разделения культуры и цивилизации, где культура
есть часть цивилизации и обладает особой специфи-
ческой функцией по отношению к развитию цивилиза-
ции в целом. Считаем, что ни один из приведенных
выше типичных подходов не только в своих истоках не
отрицает этот взгляд, но, наоборот, в той или иной мере
имеет его в виду, отталкивается от него.

Так, А.А. Пелипенко, не разделяя данные понятия
специально, проводит все же между ними различия,
обнаруживая их по линии категорий «содержание-фор-
ма». Культура, по А.А. Пелипенко, - в большей мере
содержание человеческой истории, цивилизация же -
форма, «оформление» этого содержания в способах
адаптации человека к миру. Позиция имеет много об-
щего и с делением культуры на две составляющие – ее
духовную и материальную части. Таким образом, пол-
ного отождествления понятий «не получается», но к
нему не стремится и сам культуролог.
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Рассмотрение же культуры частью цивилизации
(позиция Н.Н. Моисеева, во многом - А. Тойнби) по-
зволяет выявить специфическую сущность культуры.
Онтологическая зависимость культуры (специфичес-
кого способа существования человека в мире) от ци-
вилизации (определенного способа адаптации к окру-
жающему миру) определяет главную задачу культуры –
преемственность имеющихся способов существования
человека в мире путем их качественного отбора и разви-
тия. Такая позиция доказывает необходимость включе-
ния аксиологической функции культуры в отношении к
самой себе и цивилизации в целом. В этом смысле акси-
ологический компонент культуры общества – методо-
логическая основа его мировоззрения. Глубинные кор-
ни аксиологии народа заложены в его менталитете.

Позиция же неразделения культуры и цивилизации
исключает, прежде всего, аксиологическую проблема-
тику человеческого существования. Но в непризнании
за культурой рефлексирующей функции опровергает-
ся вообще какая-либо ее оценочная роль в истории. А
это приводит к игнорированию и даже отрицанию важ-
нейшей специфики человеческого существования в
мире – ее субъективно-духовной сущности. Одновре-
менно игнорируется способность человека отражать и
познавать мир в субъективных психических образах,
объективируя его в результатах своего познания.
«Субъективность… - неотделимость от мозга, нервов,
телесной организации и поведенческих отправлений
организма…» [135, с. 70]. Значит, аксиологический ком-
понент не только свойствен культуре, но и является
своеобразным императивом в отношении ко всей дея-
тельности человека. Ценностное осмысление культуры
и ее роли в обществе, выделение в ней духовной состав-
ляющей как ведущей, ее этического компонента всегда
были свойственны отечественной философии (Н.А. Бер-
дяев, В.И. Вернадский, Н.О. Лосский, В.С. Соловьев, впос-
ледствии О.Г. Дробницкий, А.К. Судаков и др.).

Выделение как единственной специфики жизни че-
ловека гносеологической составляющей и отрицание
аксиологической есть, по сути, отрицание и гносеоло-
гии, то есть способности человека познавать мир и,
значит, сознавать себя в нем: «…материальный мир
существует и развивается для человека как разумного
существа всегда в меру развития его собственного со-
знания и в формах движения материальных и духовных
продуктов сознательной деятельности людей… Самый
значительный продукт поступательного движения мира
человека – эволюция человеческого духа» [135, с.62].

Более того: «… в актах объектно-объектных взаимо-
действий это субъективное, идеальное носит предпо-
сылочный характер и оказывается первичным по отно-
шению к актуально данному объекту, обеспечивая це-
лостность его отображения соответственно уровню
развития единства внутренних условий субъекта» [там
же, с.64].

Аксиологический компонент не только свойственен
культуре, но и является своеобразным императивом в
отношении ко всей деятельности человека.

Рассмотрение цивилизации как части культуры, как
определенного этапа ее развития имеет свои объектив-
ные корни, которые невозможно игнорировать. По-ви-
димому, вопрос о соотношении культуры и цивилиза-
ции как исторических явлений, феноменов должен в
случае каждого их анализа определяться некоторыми
отправными как исходными точками. Такими отправ-

ными точками являются историко-культурные собы-
тия, вырисовывающиеся тенденции развития общества.
И в этом смысле развитие философской мысли ХХ века
отразило кардинальные изменения положения челове-
ка в мире. Стало явным, что бурные перемены, связан-
ные с научно-технической революцией, привели чело-
века к новой, никогда до этого не переживаемой им
ситуации технологического скачка, где человек стал
мыслиться «придатком машины». Не случайно это пе-
риод активного развития психологии, антропологичес-
кого подхода в философии, которые поставили в центр
внимания человеческую природу. Новый всплеск гу-
манистических течений стал свидетельством иного по-
нимания гуманизма.

Философия экзистенциализма, персонализма, фи-
лософской антропологии продолжила развитие идеи о
кризисе индустриальной культуры и человека в новой
исторической ситуации. Центральная проблема фило-
софов этих направлений – проблема жизнедеятельнос-
ти и мироощущения индивида в обществе, пережива-
ющего глубокий кризис. Самыми ранними формами
экзистенциализма в ХХ веке можно назвать учения
русских философов – Н.А. Бердяева и Л.И. Шестова.
После первой мировой войны экзистенциональное на-
правление получает широкое развитие в Германии.
Немецкими философами этого направления являются
К. Ясперс (1883-1969гг.), М. Хайдеггер (1889-1976гг.). А
также писатели и философы французского направле-
ния в экзистенциализме: Ж.-П. Сартр (1905-1980гг.),
А. Камю (1913-1960гг.), Г. Марсель (1889-1973гг.). К эк-
зистенциальному направлению оказался близок и ис-
панский философ Х. Ортега-и-Гассет (1883-1955гг.).

Во всех работах философов-экзистенциалистов зву-
чит тема кризиса современного человека в мире. Так,
Ж.-П. Сартр («Экзистенциализм – это гуманизм») под-
черкивал, что родившемуся человеку еще предстоит
обрести свою сущность. В мире человека существо
предшествует сущности. Человек сам делает себя, это
постепенный процесс. Важными выводами такой по-
зиции философа являются: 1) нет заданной человечес-
кой природы; 2) никто, кроме самого индивида, не спо-
собен сделать из него человека. Это может сделать толь-
ко сам человек и только в отношении себя самого. Та-
ким образом, философская концепция Ж.-П. Сартра
утверждала необходимость и значимость самовоспи-
тания и самореализации личности, подчеркивала от-
ветственность отдельного человека за свою деятель-
ность. «Человек – своего рода «проект», который жи-
вет, развертывается, реализуется или не реализуется, и
процесс обретения индивидом человеческой сущнос-
ти длится всю его жизнь, не теряя остроты и драматиз-
ма» [187, с.7].

Экзистенциалисты придерживались позиции, что не
следует слепо подчиняться вере в некий заранее гаран-
тированный прогресс, который, по их мнению, не осу-
ществляется сам собою. Такую веру они считали ис-
ключительно опасной и губительной для самого чело-
века. По их мнению, в том-то и состоит главнейшая про-
блема экзистенции человека, что он сам, и никто иной,
должен найти путь к этому прогрессу, на нем лежит, в
общем-то, главная и абсолютная ответственность за ход
истории, за развитие общества и себя в нем. «Мир эк-
зистенциалистски ориентированного индивида – это
свобода, на которую человек обречен» [там же, с. 8].

С позиции философов-экзистенциалистов, место
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отдельного индивида в мире уникально и неповтори-
мо. И именно поэтому абсолютно верным является то,
что каждый человек должен искать это свое место, ис-
кать и выражать свое неповторимое «Я». Однако в вос-
приятии дилеммы «Я» - «не-Я» большинство филосо-
фов видели вечное и враждебное по своей сути проти-
воречие, вызывающее у отдельного индивида или це-
лого общества страх перед миром и отчужденность от
него. Эта линия ярко прослеживается в художествен-
ных произведениях экзистенционалистов: А. Камю,
Ж.-П. Сартра.

Разложение культуры, исчезновение ее целостнос-
ти и обаяния последовательно связывается в философ-
ской традиции с исчезновением человека целостного
(С. Франк). Н.А. Бердяев [55, с.330] рассматривал глав-
ную проблему новой эпохи как проблему дегуманиза-
ции всей жизни в двух направлениях: в сторону натура-
лизма и в сторону техницизма. «И в этих течениях исче-
зает, - пишет философ, - человек как целостное суще-
ство, как существо внутренне центрированное, духов-
но сосредоточенное, сохраняющее свое единство. Че-
ловека нет, есть лишь функции человека. Но это распа-
дение человека на те или иные функции есть прежде
всего порождение технической цивилизации» [там же].
По мнению Н.А. Бердяева, такое разложение человека
не есть его растворение в природе, но уподобление
человека машине.

Вопреки пессимистичному взгляду на отношения
человека с миром, развивал идею диалогизма в своих
работах М. Бубер. Сущность человеческой природы он
видел в диалогичности, в пространстве Между: «Когда
говорится Ты, говорится и Я сочетания Я-Ты» [73, с.16].
И далее: «Основное слово Я-Ты может быть сказано
только всем существом. Основное слово Я-Оно не мо-
жет быть сказано всем существом» [там же].

М. Бубер подчеркивал значимость непосредствен-
ного отношения, где отношение есть взаимность: «В
начале есть отношение» [там же, с.25]. Начало всякого
сущностного явления, по М. Буберу, носит характер
отношения, которое позволяет «уразуметь «духовный
элемент» примитивной жизни.

По М. Буберу, личность начинается с отношений с
другими личностями. Через отделенность человек при-
обретает опыт, использует его в своих целях, для «жиз-
ни», то есть продолжающегося умирания. Цель отно-
шения заключается в прикосновении Ты, через каждое
подобное прикосновение «нас касается дуновение веч-
ной жизни… Тот, кто со-стоит в отношении, участвует
в действительности, то есть в бытии… Всякая действи-
тельность есть действие, в котором я принимаю учас-
тие, но не могу присвоить… Я действительно через его
участие в действительности. Оно тем действительнее,
чем полнее участие» [там же]. «В субъективности со-
зревает духовная субстанция личности» [там же, с. 52].

Философская позиция М. Бубера культуротворчес-
кая по сути. Ее культуротворческость, по нашему мне-
нию, заключается в признании первичности человечес-
кого отношения к себе и миру. Отношение в его кон-
цепции оказывается сильнейшим фактором в челове-
ческой деятельности. Оно является важнейшей побуди-
тельной и одновременно мотивирующей причиной
всего, что человек осуществляет, к чему стремится.
Кроме того, именно через отношения и при помощи
них человек вступает в открытый диалог с собой и дру-
гим, создавая вокруг себя в этом взаимодействии осо-

бое пространство смыслов. Так совершается культу-
ротворчество. Субъектный характер последнего под-
черкивает значимость субъективности, как индивиду-
ального духовного начала в человеке. Так создается и
проявляется культура как область человеческих смыс-
лов, как сфера проявления духовного, душевно-духов-
ных творческих взаимоотношений субъектов бытия.

В отличие от культуры именно в последнем пони-
мании цивилизация представляет собой своеобразный
и определенный конкретно-исторический контекст, в
котором продолжается, развивается и творится культу-
ра. В таком понимании культура и цивилизация, по на-
шему мнению, выступают по отношению друг к другу,
особенно на известном историческом этапе развития,
как равноправные субъекты. Они черпают друг в друге
живительные силы, насыщаются друг другом. Однако
процесс этого взаимопроникновения не может проте-
кать без коллизий и противоречий в силу исторически
обусловленного их раздвоения из единого в общем-то
начала – человеческой истории. И в этом плане культу-
ра как особая часть цивилизации не может «пользо-
ваться» всем, что дает ей цивилизация, она нуждается в
«диете» для сохранения собственной жизнеспособно-
сти. Правда, сложными и неоднозначно решаемыми
являются здесь вопросы определения «рецепта» и того
субъекта, кто мог бы его дать. Однако это не снимает
самой проблемы культуры – «очищения» и определе-
ния его способов. И в решении этих задач нам пред-
ставляется перспективным этапный подход к рассмот-
рению культуры и цивилизации.

Рассматривая сущность и значение цивилизации в
историко-культурном процессе Л.Н. Коган [209, с. 114]
говорит об этапности ее развития. Он глубоко убежден,
что современный этап в развитии цивилизации (антро-
погенный) содержит в себе выход из кризиса, сформи-
ровавшегося в индустриальную эпоху. По его мнению,
«поворот цивилизации к человеку еще только намеча-
ется и пока еще довольно робко и очень неравномерно
даже в тех странах, которые переходят к этому типу ци-
вилизации». Цивилизация, по Л. Н. Когану [там же, с.111]
является очень емким понятием, поскольку одновре-
менно фиксирует как единство мирового историчес-
кого процесса, так и его бесконечное многообразие.
«Цивилизация характеризует завоевания в развитии
производства, образа жизни и культуры в данный исто-
рический период».

Из вышерассмотренного вырисовывается ведущее
противоречие между человеком и окружающим его
миром новой эпохи, отражающееся на содержании и
характере культуры. Это основное противоречие зак-
лючается в невозможности или возрастающей слож-
ности сохранения человека как целостного существа в
условиях неизбежной отчужденности человека от себе
подобных в мире технологий и символов, отчужденно-
сти человека от природы и, следовательно, самого себя
как части этой природы, как существа целостного и
органического. В этих условиях культура, окружающая
человека, может, как способствовать идущему разло-
жению и растущей отчужденности, так и оберегать че-
ловека от духовного и органического «распада». И то,
каким образом культура повлияет на человека, во мно-
гом зависит от способности личности вступать в ис-
тинный диалог, как с нею (культурой), так и с природой,
и другим человеком по поводу культуры и природы.
Это умение, по нашему мнению, можно назвать как
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умение вести душевно-духовную, смыслообразующую
деятельность.

Культура как открытая и очень сложная и «боль-
шая» система, как любая самоорганизующаяся систе-
ма не может во всей полноте предугадать «как ее слово
отзовется». Проблема управления культурными про-
цессами – один из ее краеугольных камней, но с очень
ограниченными возможностями «шлифовки». В этом
смысле культура как Проект не отвечает за свой Про-
дукт. Однако в условиях обострения глобальных про-
блем, межцивилизационного кризиса проблема управ-
ления культурным развитием не может оставаться не
решаемой. Кардинальными могут оказаться послед-
ствия. Именно поэтому важнейший выход видится ми-
ровому прогрессивному сообществу в гуманизации
самого культурного процесса. Эту идею, в частности,
разрабатывал Э. Фромм.

В определенном смысле технократическую часть
можно назвать стадией вырождения самой культуры
либо как ту часть цивилизации, которая идет «вразрез»
с развитием культуры как идеалообразующей стороны
жизнедеятельности человека. Так или иначе, но про-
блема технократизма в культурном и социальном про-
странстве может быть рассмотрена как проблема осо-
бого культурного состояния, а точнее, состояния куль-
туры. Это особое состояние культуры характеризуется
как непродуктивное, как ведущее к деградации куль-
турного как творческого, как тормозящее эволюцион-
ные процессы, а, в своих крайних вариантах, разруша-
ющее культуру, а, следовательно, и общество, конкрет-
ного человека.

Именно поэтому процесс гуманизации культуры
может быть рассмотрен как ее трансценденция, как
метакультурный процесс, как процесс направленной
рефлексии: «Жизненно важно, чтобы появилась стра-
тегия цивилизации…» [289, с.288]. В этом плане она
противопоставлена всему ненаправленному в культу-
ре, либо антинаправленному (антигуманному), следо-
вательно, гуманизация культуры есть корректирующий
и «высвечивающий» процесс по отношению ко всему
технократическому. В этом процессе культура и тех-
нократизм оказываются в разной мере, но всегда про-
тивопоставленными.

Таким образом, метакультура противопоставлена
не самому миру техники, но всему тому, что порожда-
ет техницизм и технократизм, но это противопостав-
ление не имеет непосредственной цели изживания
всего Другого (Другое как противопоставленное), но
она действует по отношению к этому Другому высве-
чивающе. Как пишет один из исследователей культуры
Г.С. Пак [481, с.56], культура здесь трансцендентальна
по отношению к своему бытию, она вся из «мета», из
того, что как раз и отсутствует в мире техники.

 «Высвечивающая» функция культуры есть ничто
иное, как ее ценностное начало. Именно ценности вы-
ступают в роли тех или иных критериев социальной
жизни. На уровне «мета» культура содержит в себе
как смыслообразующую свою основу не просто ценно-
сти определенного общества на данном историческом
этапе, но некоторое общее и абсолютное ценностное
начало. Однако чем ближе к абсолюту понимание той
или иной ценности культуры, тем более это понимание
символично, поскольку в конкретном преломлении к
жизни та или иная абсолютная ценность трансформи-
руется, приобретая различные «оттенки» и «смыслы».

Иначе говоря, абсолютное и конкретное не тождествен-
ны. Это означает также, что культура как синтез абсо-
лютных ценностей, как метакультура есть «символ»
общества, эпохи, человечества.

Так проблема символизма в культуре тесно смыка-
ется с проблемой определения высших смыслов бытия
человека и человечества. Символ, как известно, соче-
тает в себе чувственное и абстрактное, воспринимае-
мое и представляемое, фантазию и реальность. Он со-
здает возможность проникновения в тайны бытия. В
нем, как в некой условности, часто содержится «скры-
тая связь» между желаемым и действительным, между
внутренними потребностями и проблематичностью
переживания жизненных явлений, событий. И потому
культура не может быть сведена лишь к рационально-
му своему содержанию.

Символическое понимание культуры позволяет оп-
ределить наличие двух аспектов в каждом культурном
элементе: субъективного и объективного. Проблема
определения роли и места субъективного начала в раз-
витии культуры определяет в качестве ведущего и
основополагающего культурного направления пробле-
му позитивного развития личности в культуре как ее
продолжателя и творца и развитие культуры творчес-
кой личностью, и одновременно, а также вследствие
этого, проблему его заданности как направленности. А
это и есть ничто иное, как проблема морально-этичес-
кого становления человека в культуре.

Таким образом, не имея в качестве объективной
данности человеческого существования никаких мо-
ральных императивов, человек как живое существо,
формирует в процессе реализации своей специфичес-
кой природы субъективную потребность в обретении
таких императивов. Данные императивы выступают
в качестве необходимого условия адаптации к самому
себе и себе подобным, к миру, в котором он живет, и
который он порождает.

Современная цивилизация представляет собой со-
циально-исторический контекст, в котором продолжа-
ется, развивается и творится культура. Культура и циви-
лизация выступают как равноправные субъекты. Они
черпают друг в друге живительные силы, насыщаются
друг другом. Но процесс этот не может протекать без
коллизий и противоречий. Так, культура как особая
часть цивилизации не может «питаться» всем, что дает
ей последняя, нуждается в «диете» для сохранения соб-
ственной жизнеспособности. Правда, сложными и нео-
днозначно решаемыми являются здесь вопросы опре-
деления «рецепта» и того Субъекта, кто мог бы его дать.
Но это не снимает самой проблемы культуры – внут-
реннего «очищения» и определения его способов. И в
решении этих задач представляется перспективным
этапный подход к рассмотрению культуры и цивилиза-
ции, где современный этап характеризуется качествен-
но иными чертами. Сегодня «поворот цивилизации к
человеку еще только намечается и пока еще довольно
робко и очень неравномерно даже в тех странах, кото-
рые переходят к этому типу цивилизации» [317, с.14].

Итак, культура как открытая, сложная, «большая», а
также самоорганизующаяся система, не может во всей
полноте предугадать «как ее слово отзовется». Так,
многие философы, культурологи стремятся увидеть в
культуре мир, изначально противопоставленный миру
техники через свое духовное начало. В нашем понима-
нии подобное противопоставление культура – техни-
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ка не является непосредственным. Техника есть также
часть культуры. А в современном мире – это просто
огромная часть культурного достояния человечества.
Более важным является определение сущности самой
техники и ее места в мире людей, в культуре и цивили-
зации (М. Хайдеггер, П. Флоренский, современный ис-
следователь – А. Павленко). Но есть проблема технок-
ратизма как проблема культурного развития индуст-
риального общества. Технократизм может быть рас-
смотрен как особое состояние культуры. Это состоя-
ние культуры характеризуется как непродуктивное, как
ведущее к деградации культурного, как тормозящее
эволюционные процессы, а, в своих крайних вариан-
тах, разрушающее культуру, общество, конкретного
человека.

Становится просто необходимой определенная стра-
тегия развития общества. (Н.Н. Моисеев). Именно по-
этому процесс гуманизации культуры может быть рас-
смотрен как метакультурный, как ее трансценденция,
как процесс направленной рефлексии.

Гуманизация культуры есть корректирующий и
«высвечивающий» процесс по отношению ко всему
социальному, в том числе техническому миру как осо-
бому продукту самой культуры и контексту цивилиза-
ции. В этом процессе противопоставлены не культура
и техника, но культура как источник ценностей и тех-
нократизм, не содержащий таковых.

«Высвечивающая» функция культуры есть ни что
иное, как ее ценностное начало. Именно ценности вы-
ступают в роли тех или иных критериев социальной
жизни. Однако чем ближе к абсолюту понимание той
или иной ценности культуры, тем более это понимание
символично, поскольку в конкретном преломлении к
жизни «абсолютная» ценность трансформируется, при-
обретая различные «оттенки» и «смыслы». Это озна-
чает также, что культура как синтез абсолютных ценно-
стей есть «символ» общества, эпохи, человечества.

Символическое понимание культуры позволяет оп-
ределить наличие двух аспектов в каждом культурном
элементе: субъективного и объективного. Проблема же
определения роли и места субъективного начала в раз-
витии культуры определяет проблему позитивного раз-
вития личности в культуре как ее творца и одновремен-
но проблему заданности этого развития, его направ-
ленности. А это и есть ничто иное, как проблема мо-
рально-этического становления человека в культуре,
становления его существа как сущности.

Итак, определяя «границы» культуры через анализ
основных подходов к сущности культуры и цивилиза-
ции и, следовательно, отвечая на вопрос, все ли в обла-
сти человеческой жизнедеятельности можно отнести к
понятию культуры? – Мы отвечаем: и «да» и «нет».

«Да». ВСЕ, что относится к области человеческой
жизнедеятельности можно отнести к понятию Культу-
ры, если: 1) в Культуру «вместить» весь исторический
процесс; 2) в понятие «человеческая жизнедеятель-
ность» не привносить никакого оценочного компонен-
та или критерия, классифицировавшего бы эту челове-
ческую жизнедеятельность. Но при таком ответе сни-
мается вся проблематика вопроса о существе культуры
как феномене социальной действительности, так как
этим феноменом признается все, что только может ка-
саться или касается человека и его деятельности. Такая
культура не имеет ни рамок, ни границ в социальном
пространстве. Ее основное и кардинальное отличие про-

ходит по линии ПРИРОДА-НЕПРИРОДА. Здесь нет отве-
та на вопрос о заданности и направленности человечес-
кого существования, так как «выбрасывается» понятие
ЭТИЧЕСКОГО, НРАВСТВЕННОГО.

Таким образом, и как это следует из сказанного,
только и стоит отвечать «НЕТ». Не все, что относится к
человеческой жизнедеятельности, можно отнести к
Культуре как феномену и как к понятию – в случае,
если мы хотим разобраться в существе собственной
жизни. Именно эта позиция «высвечивает» грани че-
ловеческой культуры с их истинно специфических по-
зиций – с позиций духовности, нравственности и этики.
Такой подход определяет и феноменологическую про-
блему культуры в цивилизации как реальную, как вы-
текающую из сути Культуры, как критериальную в
отношении к самому Человеку.

***************
Обобщая анализ позиций в понимании культуры как

феномена, можно сказать:
1. В самом общем варианте она представляет со-

бой всю прогрессивную совокупную деятельность
человека по преобразованию собственной и окружа-
ющей природы. В таком понимании культура противо-
стоит натуре, но это противостояние диалектично и
относительно, так как в лучших своих достижениях куль-
тура не только не противоречит натуре, но дополняет и
выражает ее законы и способы существования.

2. Культура конкретно исторична и потому ди-
намична и социально обусловлена. Вследствие этого
культура сама есть идея, процесс и результат соци-
ального. Таким образом, феномен культуры заклю-
чается в том, что, с одной стороны, культура рождается
и развивается в обществе, а, с другой, в аксиологичес-
ком понимании никогда не сводится только к социаль-
но-историческому и социально обусловленному (ко
всей цивилизации). Культура всегда метапредставлен-
на социальному и историческому, трансцеденталь-
на. В этом выражается ее индивидуализирующий и
творческий характер. В этом проявляется ее основ-
ная функция – человекотворческая.

3. Конкретный характер культуры заключен не
столько в историческом, сколько в типическом. Типи-
ческое в культуре выражается в социальном в виде
норм, правил, характерных тенденций, традиций,
обычаев и т.д., хотя вместе с тем не сводится только к
перечисленному. Несводимое в данном случае есть как
раз то, что называется искусством (но не искусствен-
ным), творчеством. Типический характер культуры
более всего способствует в крайних вариантах ее вы-
рождению, утрирует саму суть типического, а, следо-
вательно, «обескультуривает» все его проявления. Во-
обще: чем более типична культура, тем менее она
искусна, тем меньше творчества порождает, тем
более ее результаты становятся плодами не куль-
туры, но цивилизации, где духовный опыт (внутрен-
нее) все более нивелируется в «массовую культуру»
(внешнее), а материальный пласт как продукт этой куль-
туры лишается духовного (субъективного) значения и
потому обесценивается и с материальных позиций.
Таким образом, можно говорить о реальном домини-
ровании духовного начала в культуре как совокупнос-
ти духовного и материального компонентов (духов-
ная культура и материальная культура).

4. Историчность и динамичность культуры пред-
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полагают этапный характер ее развития. Эти этапы,
на наш взгляд, объективно определены в понимании
культуры как духовно-материального (синтетичес-
кого) Проекта, Процесса и Продукта прогрессивно-
го движения человечества (И.В. Агиенко, Е.Ю. Смот-
рицкий). С этой точки зрения нельзя не согласиться с
суждением И. Канта, что культура есть ««последняя
цель» природы в отношении человека».

5. Идеалосообразующая (Д.В. Пивоваров) сторо-
на культуры как раз и проявляется в Проектировании и
реализации этого Проекта, в том числе в материализо-
ванном виде. Материализованное здесь, с позиций со-
временной философии, не столько противопоставлено
идеальному, сколько сущностно типизировано, соот-
ветствующим образом оформлено, трансформирова-
но. В этом понимании, считаем, материальное не обя-
зательно лишено духовного, но есть способ, форма,
средство его выражения, место (пространство)
пребывания смысла (идеала культуры). Так рождает-
ся символизм как способ выражения идеала (духовно-
го, сознаваемого или прочувствованного) в материаль-
ном (ритуальных действиях и поведении, в продуктах
искусства и творчества) (по Д.В. Пивоварову).

6. В силу своего духовного (невыраженного явно
в бытии) начала культура изначально символична
(А. Белый, К. Леви-Стросс, А.Лесли, А.Ф. Лосев,
Ю.М. Лотман, Л. Уайт). Ее символический характер
предъявляет требование ко всем способам ее выраже-
ния, в том числе материальным, быть творческими (оду-
хотворяющими этот процесс). В противном случае куль-
тура в материальной своей стороне превращается в
продукт цивилизации, в «техносферу», где основным
способом, действительно, в данном случае «овеществ-
ления» (Д.В. Пивоваров) становится «техницизм».

7. Уникальность культуры определяется истори-
чески конкретным, творчески преобразующим и типи-
ческим характером, символическим (идеалосо-образу-
ющим) началом. Уникальность проявляется и выража-
ется в ее индивидуализированном феноменологичес-
ком характере, который может быть представлен на
национальном, этническом, индивидуальном и дру-
гих уровнях. В данном случае разные уровни представ-
ленности индивидуализированного характера культу-
ры позволяют говорить о разных культурах.

8. Сущность характера существования культуры
как человеческого феномена – диалог. Диалогический
характер развития культуры предполагает такой же ха-
рактер отношений с нею и в ней. Следовательно, куль-
турный диалог становится основной доминантой отно-
шений людей в мире культуры. И, наоборот, для вступ-
ления в культуру как особый мир смыслов и продуктов
деятельности человека человеку необходимо вступить
в отношения, пойти на-встречу (М. Бубер) другому,
другим в «лице культуры», проявив волю к этому, ос-
нованную на вере в культурную действительность, ее
смысл. Диалогичность культуры выражается в ее со-
бытийном характере как проявлении отношений Я-Ты.

9. Предыдущий вывод означает, что человек куль-
туры – это активный субъект, активность которого
базируется, с одной стороны, на потребности в Другом
и вере в необходимость вступления в определенные
отношения с ним для сохранения и развития своей
целостности, своей творческой индивидуальности, а,
с другой стороны, это индивид с развитым чувством
идентичности, с развитым Я как носителем духовного

начала, ибо, как было показано выше, только в этом
случае, при наличии развитой духовной компоненты,
культура не переходит в нечто рудиментное, имеет
источник и потребность в развитии.

10. Способность выбора встречи наряду с реальной
потребностью в этом выборе позволяют человеку ощу-
тить свободу как реализованную необходимость. Имен-
но через такой способ мироотношения человек стано-
вится причастен миру культуры, становится его частью.

Очевидно, не все, что относится к человеческой
жизнедеятельности можно отнести к Культуре как
феномену и как к понятию – в случае, если мы хотим
разобраться в существе собственной жизни. Именно
такая позиция нам представляется не безотноситель-
ной, а гуманистической, наконец, культуротворческой,
и в этом смысле прогрессивной.

1.3.ОБРАЗОВАНИЕ КАК СПЕЦИФИЧЕСКАЯ ЧАСТЬ
КУЛЬТУРЫ

Образование, являясь неотъемлемой частью куль-
туры, выражает в себе ее основные особенности. Вме-
сте с тем оно является и непосредственным двигателем
развития общества, в том числе и его культуры. Эта
прогрессивная роль образования может выполняться
на разном качественном уровне в зависимости от сло-
жившихся социальных и экономических условий его
функционирования. Зависимость образования от куль-
туры общества и уровня его благосостояния – подтвер-
ждение необходимости выработки образовательной
политики в данном обществе на приоритетных началах
ради общего социального и культурного развития.

Важной характеристикой образования является его
заданность (см. выше). В первую очередь образование
задается рядом объективных условий среды (социаль-
но-экономических, политических, культурных), комп-
лексом превалирующих в обществе ценностей, его мен-
талитетом.

Понимание сущности образования менялось на
протяжении истории педагогической мысли. Так,
В.Г. Пряникова и З.И. Равкин [359, с.3] отмечают, что
««образование» в Х1Х веке целиком соответствовало
буквальному смыслу термина (нем. Bilding) и означа-
ло «формирование образа». В этом значении ввел его
в научный оборот великий швейцарский педагог
И.Г. Песталоцци (1746-1827 гг.), а в русскую литературу
известный просветитель Н.И. Новиков (1744-1818 гг.).

Одним из наиболее распространенных определений
понятия «образование» до недавних пор являлось рас-
смотрение его как специальным образом организован-
ного процесса по передаче и усвоению некоторого
объема знаний, умений и навыков, а также способов
деятельности. Но это понимание не исчерпывает всей
сути образования как феномена культуры, ее особой
части. Сегодня такая трактовка образования безнадеж-
но устарела.

Уже С.И. Гессен рассматривал роль образования с
иных, более сущностных позиций. С.И. Гессен пред-
ставляет связь образования с культурой, с историчес-
ким процессом в целом с философских позиций [112,
с.26]. Через понятие «образованность» он подчеркива-
ет глубокую значимость образования для всей соци-
альной жизни, для отдельного человека, выводя эту зна-
чимость на уровень духовности, внутреннего содер-
жания жизни отдельного человека и общества. «Слово
«образованность» правильнее было бы закрепить за
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более внутренним, или «духовным» содержанием куль-
турной жизни, включающим в себя науку, искусство,
нравственность и религию». Цели образования тесно
связаны с целями жизни данного общества. Следова-
тельно, понять систему образования данного общества,
– значит, понять строй его жизни.

Позитивной тенденцией понимания современного
образования является рассмотрение его как процесса
целостного становления человека, формирования ос-
нов его мировоззрения.

Человек становится тем, кто он есть, во многом бла-
годаря образованию. Следовательно, образование как
понятие следует рассматривать в безусловной и непос-
редственной связи с сущностным пониманием чело-
веческой природы, с понятием «человек». Но сущнос-
тное определение образования является довольно не-
простой задачей. Образование есть уникальный фено-
мен культуры. И как любой феномен культуры нужда-
ется в многогранном осмыслении и не может иметь
однозначной трактовки. Вместе с тем определение кон-
кретных подходов к выявлению его главных сторон,
сущности – необходимый процесс его дальнейшего
развития.

И.-Х. Гадамер [101, с.51] отмечал, что одним из ос-
новополагающих определений образования послужи-
ло определение, данное Гердером как «возрастание
гуманности». Замечательным является видение Гада-
мером возрастающей связи между культурой и обра-
зованием: «Теперь «образование» теснейшим образом
связано с понятием культуры и обозначает в конечном
итоге специфический человеческий способ преобра-
зования природных задатков и возможностей» [там же].

И.-Х. Гадамер не считал, что образование может
быть само по себе целью; оно есть то, что сохраняется
в человеке, отличает человека от природного мира.
«Общая сущность человеческого образования состоит
в том, что человек делает себя во всех отношениях ду-
ховным существом. Тот, кто предается частностям, нео-
бразован, например, тот, кто не обуздывает свой сле-
пой, несоразмерный и безотносительный гнев. Гегель
показывает, что у такого человека изначально отсут-
ствует способность к абстрагированию; он не может
отвлечься от самого себя и взглянуть на то общее, кото-
рым соразмерно и относительно определяется его осо-
бенное» [101, с.54].

Образование, по мысли философа, - это подлинно
историческое понятие, через которое только и можно
понять суть гуманитарных наук, «ибо бытие духа в су-
щественной степени связано с идеей образования».
Образование является задачей человека, как подъем его
«к всеобщему».

Видение образования как «подъема к всеобщему»
является сущностным. Именно через такого рода оп-
ределения можно увидеть действительную связь об-
разования и культуры, поскольку этим же стремлени-
ем к «всеобщему» пронизана вся культура человече-
ства как идеалообразующая сторона жизни человека.
В таком определении нуждаемся мы сегодня наряду с
определениями прикладного и функционального ха-
рактера.

Так, И.В. Кучер [249, с.23] считает, что современная
трактовка образования невозможна, во-первых, без его
всеобщего определения, и, во-вторых, без тех особен-
ных, более частных определений, которые являются
специфическими для нынешнего уровня его развития.

Сходство образования и культуры можно просле-
дить на всех уровнях: в происхождении, содержании,
функциях, задачах, целях (А.В. Вехов) [481, с.129]. Важ-
но понимать, что образование и культура как соци-
альные институты есть также механизмы воспроизвод-
ства и обновления социальных структур, обеспечива-
ющие стабильность функционирования и развития об-
щества.

Другое дело, что в истории мы можем обнаружить
такие исторические периоды и такие общества, где роль
и функции образования рассматривались обществом
более узко (воспроизводство имеющегося опыта в но-
вом поколении, подготовка человека к определенному
ремеслу, той или иной специальности, но не более того
и т.п.). Мы и сегодня можем встретить ограниченное
понимание роли образования в жизни людей. Но, как
нам кажется, перечисленные явления есть лишь свиде-
тельства более низкого культурного уровня общества,
отдельных социальных групп и отдельных личностей. И
это, следовательно, очередной раз подтверждает тес-
ную связь между уровнем развития образования об-
щества и его культурой, как и наоборот.

К сожалению, массовое образование продолжает
строиться на строго интеллектуальной основе в ущерб
развитию эмоционально-душевной и духовной сфер.
Своеобразным катализатором здесь выступают высо-
кие технологии. Так всеобщая компьютеризация при-
вела к смешению ряда ценностей – понятие «личност-
ное знание» все более подменяется понятием «объек-
тивная информация». Информационный бум, который
переживает современный мир, порождает духовную
незаполненность личностного пространства. Человек
не успевает «переживать» информацию, привыкает не
сочувствовать, то есть «не проносить» через свое сер-
дце то, что он слышит и видит. И это становится не про-
сто защитной психической реакцией организма, но не-
ким «социальным панцирем» против жестокостей
мира. Человек становится бесчувственным и одиноким.
Представители постмодернизма (Ж. Делез, Ж.Ф. Лио-
тар, М. Фуко и др.) неустанно говорят в своих работах о
«кризисе культуры», связывая этот процесс со «смер-
тью человека», с кризисом субъекта, его историческо-
го сознания, с кризисом рационализма.

Сегодня в условиях технологизации и информати-
зации всей социальной жизни особенно важно, чтобы
образование решало задачу выработки у человека спо-
собности к самообразованию и саморазвитию. Эта за-
дача запрашивает от образования как особого субъек-
тно-субъектного процесса его диалогическую сущ-
ность. Образование, по сути, есть всегда диалог – меж-
ду знанием и незнанием, между знающим и незнаю-
щим, между учителем и учеником, между альтерна-
тивными позициями в отношении к знанию и т.д. Вме-
сте с тем диалогическая сущность образования не оз-
начает, что особо или специально о ней заботиться не
стоит, что «она сама себя проявит» так или иначе.

Особенно с развитием ЗУНовского подхода в обра-
зовании стало очевидным, что диалог как сотворче-
ство субъектов образовательного процесса требует по-
стоянных усилий со стороны его организаторов и
субъектов. Отсутствие же усилий в этом направлении
ведет к шаблонному усвоению знаний, оторванному
от личностных структур обучающихся, ведет к своего
рода «отчужденности» от усваиваемого. И, конечно,
трудно в этом случае говорить о качественном само-



23

развитии личности. Диалогический характер образова-
тельного процесса как культурного рассматривают в
своих работах В.С. Библер, С.И. Гессен, Е.В. Бондаревс-
кая, А.В. Вехов и другие.

Диалогический характер образования предполага-
ет его демократичность и гуманизм как определен-
ную меру реализации личностной свободы его субъек-
тов. Но каковы бы ни были постулаты образования, они
непосредственным образом связаны с уровнем готов-
ности общества, его культуры, поскольку культура об-
щества, в конечном счете, определяет содержание и
смысл образования.

Но нельзя понимать в этом случае роль образова-
ния как пассивную. Образование как самостоятельный
социальный институт общества трансформирует на
свою «почву» и под своим «углом зрения» имеющее-
ся достояние культуры. Поэтому содержание образо-
вания, конечно же, всегда более узко, чем имеющаяся
культура во всех ее проявлениях, которую оно отража-
ет. Образование ориентируется на специально отобран-
ные образцы и ценности культуры, тогда как культура
включает в себя почти всю совокупность (а в самом
общем понимании и всю) результатов созидательной
человеческой деятельности.

Но, помимо культурных, есть еще и антикультур-
ные проявления человеческой жизни, процессы «обес-
культуривания» среды и личности. Полагаем отсюда
возможным введение такого понятия, как «некульту-
ра». Под «некультурой» в самом общем смысле мы
склонны понимать те идеи, процессы и результаты
человеческой деятельности, смысловые ориентиры
которых выходят за рамки гуманного и, следователь-
но, продуктивного, в сторону деструктивного и разла-
гающего человеческую целостность.

В аксиологическом подходе нуждается и образова-
ние, хотя не все исследователи уверены в его продук-
тивности. Так, А.С. Кармин считает [199, с. 24], что
субъективизм аксиологического взгляда на культуру
заводит в тупик, а некоторые из его последствий вплот-
ную сближаются с идеями национализма и расизма.

Аксиологический подход действительно субъекти-
вен, если основывается на относительных, обусловлен-
ных конкретным историческим периодом ценностях. В
том же случае, если в основе аксиологического подхо-
да лежит понятие вневременных, общечеловеческих
ценностей, его «границы» и «субъективизм» в оценке
социальной действительности в поисках уровня, меры
и качества ее культурности становятся совершенно ины-
ми. В этом плане нам близка позиция философа
Н.О. Лосского. Аксиологический подход выступает кри-
терием и ориентиром для каждого отдельного истори-
ческого периода, для каждого общества, народа, для
каждой нации. Правда, при этом особенно актуальным
становится вопрос о сути, содержании общечеловечес-
ких ценностей (см. ниже).

С другой стороны, образование как процесс, дей-
ствительно, имеет дело со специально отобранными
образцами и ценностями культуры, в то время как куль-
тура в общем смысле включает в себя часто противо-
речивые содержания и смыслы (разные культуры, не-
систематизированные ценности, традиционные и нео-
культурные направления, противоречащие друг другу
социальные нормы, правила, обычаи и т.д.). Таким об-
разом, нельзя не признать за образованием как частью
культуры специального характера, что придает ему

особую содержательную и функциональную значи-
мость в окружающем социокультурном пространстве.

Нам близка позиция, где образование рассматрива-
ется как расширяющее горизонты своего пространства,
как становящееся все более приоритетной сферой раз-
вития общества (В.С. Библер, Б.С. Гершунский, С.И. Гес-
сен, Э. Фромм и другие).

 Современный мир отдает безусловные приорите-
ты человеку образованному, человеку постоянно об-
разовывающемуся. И это понятно. Это также означает,
что чем лучше человек образован (в современном по-
нимании), тем более он культурен. Но, как все чаще
отмечается в современной философской и психолого-
педагогической литературе, нельзя не учитывать, что
человек не только культурен, но и внекультурен, он
был, остается и всегда будет природным существом.
Но для нас этот факт сам по себе не отрицает важности
культурологического подхода в образовании, он лишь
указывает на его вероятностные границы и некото-
рые необходимые характеристики на уровне не столько
сужения, сколько уточнения.

Из приведенных позиций на рассмотрение сути об-
разования и их интерпретации вытекают соответству-
ющие выводы:

1. Образование является частью культуры. Культу-
ра в определенном понимании – процесс по определе-
нию и декодированию символов (смыслов) человечес-
кого существования и достижению в социально-исто-
рическом контексте. Следовательно, образование как
«специальный механизм» по «воспроизводству и под-
держанию культуры с ее заранее заданными парамет-
рами», как деятельность по «распредмечиванию» куль-
туры может быть рассмотрена в качестве уникального
механизма, способа «развертывания уникального не-
исчерпаемого человеческого потенциала».

2. Смыслобразующее, смыслотворящее образова-
ние превращается в особую «элитарную» сферу куль-
туры.

3. Образование, как и культура, имеет «неисчер-
паемое задание» (С.И. Гессен) по становлению куль-
турного человека.

4. Образование представляет собой один из важ-
нейших культурно-исторических способов освоения
человеком мира, вхождения его в этот мир.

5. Образование есть процесс постижения челове-
ком смыслов бытия, своего места в жизни.

6. Образование – это формирование человеком
собственного образа.

7. Образование – это пробуждение и развитие в че-
ловеке духовного начала как первоосновы культуры.

И кроме того:
1. Культура отражается, преломляется и развива-

ется в образовании как культурно-историческом фено-
мене.

2. Уникальность образования во многом и опреде-
лена, и задана данной или имеющейся культурой, а, с
другой стороны, сама культура в образовательном про-
цессе становится подверженной его идеям и направле-
ниям развития и тем самым задается, определяется
уровнем и качеством образования, его характером.

3. Существенной особенностью образования в от-
ношении к культуре является его трансформационный
характер. Трансформационность образования по от-
ношению к культуре выражает себя во внешних осо-
бенностях выражения и отражения имеющихся и усто-
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явшихся образцов культуры, ее норм и ценностей, с
одной стороны, и во внутреннем характере усвоения
этой культуры каждой образовывающейся личностью,
с другой.

4. Уникальность образовательного процесса как
культуросообразного просматривается и в том, что ус-
воение культурного опыта становящейся личностью
осуществляется при помощи ведущего посредника –
педагога, выступающего в качестве субъекта-носите-
ля определенных культурных ценностей и смыслов.
Это означает, что роль педагога как субъекта образова-
ния может стать определяющей в усвоении культур-
ных образцов и норм для личности учащегося.

5. Образование и есть не что иное, как культура
индивида (С.И. Гессен). И если по отношению к наро-
ду культура есть совокупность неисчерпаемых целей-
заданий, то по отношению к индивиду образование есть
неисчерпаемое задание. Образование по существу сво-
ему не может быть никогда завершено.

6. Значение образования заключается в способно-
сти передавать «абсолютные» цели культурного обще-
ства. Значит, образование представляет собой «неис-
черпаемое задание» как процесс по формированию
культурного человека. Такое видение природы обра-
зования заставляет признать, что образование, как и
культура, многозначно, сложно определяемо, и может
быть объективно проанализировано только с учетом
разных подходов к нему.

7. Образование как специфическая часть культу-
ры является культурологическим по своей сути. Бо-
лее того, образование только тогда выполняет свои
функции в полной мере, когда оно исходит из целей
культуры, а, точнее, из ее лучших и прогрессивных
достижений и образцов, когда цели образования и куль-
туры совпадают, когда образование, задавая развитие
имеющейся культуры, способно «предвосхитить» ее
в ее лучших тенденциях. Этот факт указывает на важ-
нейшую функцию образования – прогностическую.

8. Прогностичность образования выражается в
моделировании образцов образовательной деятельно-
сти: в моделировании педагогической деятельности и
деятельности учащихся, в моделировании учебно-вос-
питательного процесса в целом и по частям и т.д.

9. Образование выступает своеобразной формой
гарантии человека в окружающем мире, способом
обретения им личностных смыслов существования и
преломления их относительно смыслов человеческого
бытия. Образование содержит в себе главную цель в
развитии человека – становление и развитие ведущих
человеческих качеств – духовности и сознания.

1.4. КУЛЬТУРНЫЕ СМЫСЛЫ ОБРАЗОВАНИЯ

Как уже подчеркивалось, одной из ведущих про-
блем социальной действительности является проблема
деиндивидуализации личности в технологичном мире.
Пространство культуры в этих условиях также оказа-
лось подверженным «распаду».

Сегодня многие ученые определяют новые смыс-
лы и цели современного образования. Так, А. С. Бел-
кин [48, с.93] отмечает, что за пределами острых дис-
куссий остается вопрос о целях образования: «Молча-
ливо принимается, что целью образования любого уров-
ня является прочное овладение знаниями, навыками,
умениями. При этом чем выше уровень образования,

тем более специфическими, специальными, профес-
сиональными они должны быть. Требование «быть
специалистом», «профессионалом» становится веду-
щей мотивацией как учителей, так и учеников, а мерой
образованности является некритическое принятие стан-
дартов и норм профессиональной деятельности» (там
же). Под выражением «некритическое принятие», по-
видимому, автор имеет в виду нетворческое, необду-
манное и не всегда оправданное усвоение как присво-
ение тех или иных норм и образцов педагогической де-
ятельности.

Действительно, можно приводить большое количе-
ство примеров, когда освоение норм профессиональ-
ной деятельности педагога проходит неосмысленно
самой обучающейся личностью, слабо осуществляет-
ся как индивидуальный процесс личностного станов-
ления и т.д. Отсюда «трафаретность» и «стереотип-
ность» в мышлении и поведении учителя, определяю-
щие во многом его профессиональную неуспешность
и нетворческость.

В то же время трудно не согласиться с мнением
И.В. Бестужева-Лады, что цели образования остались
те же, что и 20, и 200, и 2000 лет назад, - это воспроиз-
водство Личности, Родителя, гражданина, Работника.
«Все – с большой буквы и именно в приведенной пос-
ледовательности приоритетов» [61, с.12].

Очевидно, цели образования в их безусловной сущ-
ности не могут измениться. Образование как специфи-
ческое явление социальной и культурной жизни людей
главным назначением имеет воспроизводство челове-
чества, его совершенствование от поколения к поколе-
нию. И все же основная проблема образования в каж-
дый отдельно взятый исторический период имеет свои
особенности, определяемые его основными характе-
ристиками. В этом плане можно говорить об образова-
нии в ту или иную эпоху, о ведущих стратегиях его раз-
вития в тот или иной промежуток исторического вре-
мени, об образовательных парадигмах общества со сво-
ими культурно-историческими особенностями.

Кризисный характер современной социально-куль-
турной ситуации не позволяет рассматривать пробле-
мы современной культуры как очередной виток в раз-
витии и не более того. Среди причин «упадка» культу-
ры в эпоху постиндустриализма выделяются разные
(Х. Ортега-и-Гассет, М. Фуко, А. Швейцер). Так, по мне-
нию А. Швейцера, все, что было духовного в жизни
общества, воплотилось в факты, которые в свою оче-
редь оказывают теперь отрицательное воздействие на
духовное начало. В качестве главной причины этого
упадка философ называет торжество исторического
подхода в противовес культурологическому, духовно-
этическому. «Никто, однако, не удосужился установить
компоненты нашей духовной жизни. Никто не прове-
рил, насколько благородны идеи, движущие ею, и на-
сколько она способна содействовать подлинному про-
грессу» [493, с.64].

Х.Ортега-и-Гассет в качестве ведущей причины
упадка постиндустриальной культуры выделяет отнюдь
не торжество исторического подхода, но наивную веру
в саму культуру (хотя и А. Швейцер говорит о наивно-
сти прежней веры в нее). Он видит эту «наивность» в
дани традиционализму. «Вера в «современную культу-
ру» была грустной верой, она означала, что завтра бу-
дет похоже на сегодня, что прогресс состоит в вечной
обреченности идти всегда одним и тем же путем» [493,
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с.61]. В представлении философа понятие «упадок» –
понятие сравнительное. Основной причиной «упадни-
чества» культуры, по Х.Ортега-и-Гассету, выступает от-
сутствие должного стремления к развитию, «обречен-
ность» на повторяемость и простую цикличность.

Сегодня особенно важно учитывать позицию
А. Швейцера о том, что доминирование историческо-
го подхода приводит к повторению «истории», к ее «увя-
занию», вместо того, к примеру, чтобы избрать иной
путь. Стремление все свести к историческим аналоги-
ям играет с человечеством «злую шутку», человек ста-
новится зависимым от своего прошлого в ущерб воз-
можностям будущего.

Учение И.Р. Пригожина [352] о диссипативных
структурах окончательно разрушило традиционные
представления людей о повторяемости и цикличности
исторического процесса. Современное понимание
мира как большой сложной неравновесной самоорга-
низующейся системы заставляет по-новому посмотреть
и на социальные процессы. В связи с этим иначе рас-
сматривается понятие эволюции общества. Эволюция
общества не есть запрограммированный и предрешен-
ный «всем ходом исторического развития» поступа-
тельный процесс восхождения человечества к лучше-
му будущему. Это сложный самоорганизующийся про-
цесс необратимых социальных изменений и нет ника-
ких гарантий, что только позитивных изменений. Впро-
чем, и само понятие «позитивность» не может тракто-
ваться однозначно.

Новая мировоззренческая парадигма обязывает
иначе рассматривать и по-иному интерпретировать
казалось бы давно понятые и осознанные социально-
культурные явления прошлого и настоящего. Так, воз-
вращаясь к вопросу о кризисе постиндустриальной
культуры, следует сказать, что рассмотрение причин
этого процесса предполагает определенную систему
их описания. В этом смысле выделение таких причин
упадка культуры, как «наивная вера в нее», пустая по-
вторяемость, излишняя традиционность и цикличность
(в нашем понимании явления одного порядка) – свиде-
тельства вольного и невольного торжества прежнего
(традиционалистского) мировоззрения, прежнего по-
нимания прогресса.

Одним из основных источников кризиса постинду-
стриальной культуры является резкое и глубокое рас-
хождение между качественно возросшими возможно-
стями технологического роста общества, в геометри-
ческой прогрессии ведущими к еще большему разви-
тию неравновесных процессов в мире и их последстви-
ям, и безнадежно устаревшими представлениями об-
щества о мироустройстве и своей роли в нем. В данном
случае, безусловно, речь не идет о тех кругах ученых, о
тех деятелях, которые давно мыслят и действуют по-ино-
му. Речь - о подавляющей части общества, об инерцион-
ных процессах в культуре и образовании, в частности.

Кризисное состояние современной постиндустри-
альной культуры рассматривается также в филосо-
фии и культурологии как естественное и прямое след-
ствие разделения гуманитарного и негуманитарного
знания, а также потери приоритетности последнего, во
многом в связи с бурным развитием естественных и
точных наук, техники. Причина «обесценивания» гу-
манитарного знания видится в его определенной огра-
ниченности, где эта ограниченность имеет историчес-
кие «корни».

Так, по мнению В.Н. Орлова и П.А. Сапронова [135,
с.31], уникальность культурной ситуации прошлого, в
отличие от современной, заключалась в том, что чело-
век соотносил с собой как существенное только то зна-
ние, для которого у него существовала заранее отрабо-
танная «сетка» познавательных принципов. Вследствие
этого гуманитарность образования и знания в том виде,
как они существовали до Х1Х века, была не только ве-
ликим преимуществом, но и ограничителем культуры.

Таким образом, в качестве одной из принципиаль-
но осложняющих причин кризиса современной куль-
туры и одновременно ее «распада» признается несо-
вершенство прежнего гуманитарного знания, его ог-
раничивающие возможности, его традиционность и,
если можно так выразиться, «малая вместимость». В
ряде работ отмечается также «оторванность» гумани-
тарного знания от действительности, значимый «раз-
рыв» между абстрактным гуманизмом и реальными
ценностями жизни (Х. Ортега-и-Гассет, А. Швейцер и
другие).

Но необходимо заметить к сказанному, что не лю-
бая «гуманитарность» образования выступает ограни-
чителем культуры, с приведенным выводом можно
согласиться только в его контекстном звучании: «в том
виде, как они существовали». Необходимо уточнение,
что не гуманитарность образования прошлого служи-
ла ограничителем культуры, но, скорее, наоборот, раз-
витие в нем сциентизма на почве доминирования клас-
сического естествознания во многом и обусловило эту
ограниченность.

Уникальность и сложность современной культур-
ной ситуации состоит в размежевании культурного
пространства на множество составляющих вследствие
увеличивающегося разрыва между гуманитарным и
негуманитарным знанием, вследствие углубляющейся
узости специализации, а также негативных последствий
массовой культуры. Данные причины, по мнению ряда
ученых, имеют общий исток – «углубляющуюся диф-
ференциацию умственного труда» [135, с.35].

С одной стороны, в основе упадка современной
культуры лежит «наивная вера» в ее возможности, от-
сюда некритичность в ее преемственности. С другой
стороны, эта некритичность сама есть результат раци-
оналистически исторического подхода к культурным
явлениям как фактически единственного способа их
интерпретации и осмысления. Продуктивным выводом
с учетом особенностей современной культурной си-
туации должно стать осознание необходимости в опре-
делении нового способа понимания культуры, ее роли
в истории, нового подхода к пониманию и интерпрета-
ции культурной жизни, кроме, в частности, историчес-
кого, но не столько противоречащего ему, сколько до-
полняющего. В качестве такого другого подхода к оцен-
ке явлений культурной жизни и самой культуры стано-
вится органически вытекающий из сущности самой
культуры – культурологический.

 Культурологический подход к оценке явлений и
событий жизни того или иного общества, человечества
в целом, конечно же, основывается на конкретно-исто-
рическом их понимании. Вместе с тем сущность опо-
ры на культурологический подход означает не ограни-
ченность только исторической интерпретацией и объяс-
нением, но естественный «выход» за рамки конкретно-
го времени и пространства в «поле всеобщих культур-
ных смыслов», а также интерпретацию прежнего зна-
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ния с новых позиций, с позиций современной культу-
ры. В этом понимании культурологический подход в
оценке явлений социальной действительности может
быть рассмотрен как «трансцендентальный», над-ис-
торический.

Не случайно современные культурологи С. Нере-
тина и А. Огурцов говорят о необходимости д и с т а н ц
и р о в а н и я наблюдателя от самого себя и ситуации.
По их мнению [302, с.342], только в этом случае можно
осознать себя как настоящее, как тот самый промежу-
ток, в котором происходит о с м ы с л е н и е того, чего
у ж е нет, «но что оставило по себе множество неизгла-
димых следов в этом самом промежутке, и того, чего е
щ е нет, но что, по свойству движения, непременно сва-
лится в этот самый промежуток, то есть и на себе еще
не свершившемся, обнаружит следы уже свершенно-
го». «Поразительным же в этой ситуации является то, -
восклицают культурологи, - что вненаходимостью ока-
зывается не прошлое и не будущее, а само настоящее –
«ибо где эта точка, уже там или вот-вот будет?» [там
же]. Вот уж поистине – «Остановись, мгновенье!»!

В таком трансцендентном понимании сущность
культурологического подхода состоит в изначальной
возможности расширения «горизонтов» гуманитарно-
го знания, в обретении нового качества целостности
культуры. Данное расширение заключается, прежде
всего, в возможности осознать собственную роль в
миропонимании и мироустройстве при помощи отда-
ления от самого себя. Это есть не что иное, как реали-
зация антропного принципа. Суть данного принципа,
как известно, заключается в понимании, что мир имеет
наблюдаемые нами свойства. Отсюда идея о корреля-
ции свойств наблюдателя и свойств мира. Но, хотя сре-
ди сторонников данного принципа можно встретить и
теологов, однако именно признание антропного прин-
ципа при условии существования множества миров
сводит теологическую линию к нулю. В этом случае
мы получаем действительно новое гуманитарное зна-
ние, основанное не на божественной идее, но именно
на признании уникальности человеческого существо-
вания, его феноменального характера. Новое понима-
ние гуманизма, которое в данном случае заключается
в рассмотрении человека не «венцом» природы, но ее
АКТИВНЫМ СУБЪЕКТОМ, благодаря которому мир
приобретает антропные свойства.

Сегодня гуманитарное знание – это «всеохватное»
знание, включающее в себя рациональное сознание и
внерациональное, но, в отличие от прежнего гумани-
тарного знания, оно стремится преодолеть собственную
субъективность, в том числе и в сфере образования.

Следовательно, гуманитарное образование в каче-
стве актуальной задачи имеет не столько «соревнова-
ние» с естественнонаучным образованием, сколько «вос-
хождение» к объективной гуманитаристике». Под
«объективной гуманитаристикой» мы понимаем об-
ласть человеческого знания, основывающегося на го-
лографических мыслеобразах «живых» фактов действи-
тельности и рефлексивно отражающего в их интерпре-
тации тенденции конкретно-исторического и одновре-
менно индивидуализированного социального сознания.

Новое понимание роли человека в мире приводит к
осознанию необходимости в осуществлении качествен-
но иного взаимодействия с ним, с природой. Это взаи-
модействие должно стать взаимодействием равноправ-
ных субъектов. Именно поэтому сегодня столь важна и

требует своего решения идея коэволюции. Но эта идея
не осуществима, пока человек остается «за бортом»
собственной специфичности существования, пока он
остается «варваром». И в этом смысле «варвар» не
«природный человек», но индивид, не осознавший соб-
ственную суть, оставшийся вне культурного простран-
ства, вне культуры как специфического способа суще-
ствования человека.

Именно современному гуманитарному знанию
отводится роль интегратора знания вообще, следова-
тельно, роль объединителя культуры на основе новой
методологии знания. Еще А. Моль подчеркивал, что
главная роль в развитии современного общества отво-
дится уже не физико-математическим наукам, но имен-
но гуманитарным. При этом, по Н. Моисееву, «осозна-
ние проблем нравственного императива сделается од-
ной из важных характеристик цивилизации, основным
направлением естествоведения» (Н. Моисеев) [289,
с.291].

Вместе с тем, проблема целостности культуры се-
годня осложнена отсутствием целостного миропони-
мания, «мозаичностью сознания» (А. Моль), «углуб-
ляющейся дифференциацией духовного производства»
(В.Н. Орлов, П.А. Сапронов). Современная культура
«как целое целиком растворяется в общественном про-
изводстве, приобретает, если можно так выразиться
«производственный» характер… Точка зрения «вечно-
сти» в культуре становится все более проблематичной»
[135, с.36]. В этих условиях осознание значимости куль-
турологического подхода в оценке явлений и событий
является кардинальным шагом к новому духовному
состоянию общества.

По-видимому, переход к такому культурологическо-
му осмыслению действительности происходит в усло-
виях современной нам действительности и определен
особенностями нашего времени, внутренне обусловлен
им. Не случайно А. Моль пишет: «Культура выступает
теперь не только как искусственная среда или интеллек-
туальный мир…, но в первую очередь как сила, дей-
ствующая в социальном поле» [292, с. 348-349].

Очевидно, что подтверждением данному понима-
нию и одновременно его опорой являются размышле-
ния В.С. Библера об особенностях культурно-истори-
ческой ситуации, обозначившей себя еще в прошлом
столетии: «Это новое преображение разума, что начи-
нается в ХХ веке (многоместное множество различных
«форм разумения»), может быть наиболее адекватно
определено как сдвиг, трансформация логики мышле-
ния («трансдукция») в форму разума культуры, логи-
ки культуры, как актуализация бесконечно возможно-
го бытия в п л а н п р о и з в е д е н и я» [62, с.9]. Такое
бытие понимается В.С. Библером «в пафосе всеобще-
го определения культуры – как если бы оно было п р о-
и з в е д е н и е м» [там же].

Бытие, осмысленное в категориях культуры, есть
«культура впервые» (В.С. Библер). Это означает выход
человеческого существования на бесконечное творе-
ние смыслов и на осмысливание бытия и себя в нем. И,
по сути, культура есть не что иное, как пространство
смыслов. Не случайно культурологи А.А. Пелипенко и
И.Г. Яковенко [336, с.8] определяют культурологию
прежде всего как «н а у к у о с м ы с л а х».

Осмысляющий характер человеческого бытия зап-
рашивает от человека как сознающего существа реф-
лексию, способность сознавать себя и свое положение
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в мире, свою деятельность и ее результаты. Причем
способы этого осознания должны быть гибкими, диа-
лектичными, адекватными сложившейся ситуации.
«Лозунгом дня стала гибкость» [306, с.30].

Определение кризиса культуры как кризиса челове-
ка подчеркивает общую сложность ситуации, ее при-
чины. Кризис человека не может означать, по сути,
ничего иного, кроме как «размывание» человеческой
целостности, разрушение веры в некие основы челове-
ческого бытия, его существования и развития. Неслу-
чайным и одновременно символичным в этом смысле
нам видится кардинальный разрыв между гуманитар-
ным и негуманитарным знанием, сформировавший в
середине прошлого столетия проблему «двух культур»
(Ч. Сноу) [402]. Наиболее же яркой формой выражения
основ этого кризиса является, по всей видимости, пост-
модернизм, отрицающий в своих идейных основах ка-
кую бы то ни было сущность человека как его стержне-
вую «константу» (М. Фуко и его последователи). В ка-
честве объективной и непреложной причины кризиса
человека и его культуры, мира человека в целом, явля-
ется «развенчание Бога» (Н.А. Бердяев, К.Ф. Лосев, Н.О.
Лосский, Ф. Ницше и другие).

Называя ХХ век «временем культуры» и исследуя
трагизм этого времени, С. Неретина и А. Огурцов [302,
с.338] абсолютно верно замечают, что кризисное со-
стояние возникает не в безвоздушном пространстве и
не выражает только политические и социально-эконо-
мические катастрофы ХХ века. Его истоки гораздо глуб-
же, в трагедии самого рождения культуры, в многооб-
разии культурных форм, нередко альтернативных, даже
взаимоисключающих друг друга.

Современное человечество нуждается не столько,
может быть, в кардинальных переменах, хотя, по всей
видимости, и в этом тоже, сколько в определении таких
базисных точек в своем мировоззрении. Эта идея ясно
выражена в работах Н.Н. Моисеева: «ХХ1 век сделает-
ся веком гуманитарного знания… Проблема Человека
перестает носить чисто философский или этический
характер. Она приобретает вполне практическое, я бы
даже сказал, прагматическое значение». По мнению
ученого, сегодня речь идет о таком гуманизме, в кото-
ром будет определено «положение запретной черты,
то есть границы допустимой активности человека» [289,
с.291-292].

Особого пояснения и современного осмысления, как
уже подчеркивалось, требует и само понятие «эволю-
ция». В «Философском энциклопедическом словаре»
читаем: «Эволюция (от лат. evolutio – развертывание), в
широком смысле – синоним развития; процессы изме-
нения (преим. необратимого), протекающие в живой и
неживой природе, а также в социальных системах.

Э. может привести к усложнению, дифференциа-
ции, повышению уровня организации системы (про-
грессивная Э., прогресс) или же, наоборот, к пониже-
нию этого уровня (регресс); возможна также Э. при
сохранении общего уровня или высоты организации
(Э. геологич. систем, языков). Термин Э. чаще всего
применяется для обозначения многоаспектного разви-
тия биологических объектов, регулируемого естествен-
ным отбором. В применении к социальным системам
Э. рассматривается как аспект истории, связанный с
выделением тех или иных целостных социальных комп-
лексов (Э. обществ. институтов, идеологии, культуры и
т.д. как часть общей истории). В узком смысле в поня-

тие Э. включают лишь постепенные количественные
изменения, противопоставляя его развитию как каче-
ственному сдвигу, т.е. революции…» [451, с.786].

Как следует из определения, эволюция может быть
прогрессивной и регрессивной. Мы обозначаем дан-
ным понятием именно прогрессивные изменения в
социальных процессах, связанные с усложнением, диф-
ференциацией, повышением уровня организации сис-
темы. Эволюционный характер социальных изменений,
связанный с реализацией антропного принципа, состав-
ляет важнейшую стратегическую линию современно-
го развития человечества.

Вместе с тем на протяжении истории человечества
так и не было выработано единых и незыблемых нрав-
ственных устоев сосуществования человека с себе по-
добными и с миром. Более того, чем быстрее в техно-
логическом плане изменялась и развивалась жизнь
людей, тем больше возникали «ножницы» между не-
обходимостью в ином «разумном» образе жизни и от-
сутствием внутренней психологической и нравствен-
ной готовности к этому.

Важно осознать, что если на заре человеческой ис-
тории нахождение такой постоянной было невозмож-
но в силу объективных причин, то сегодня, этот про-
цесс назрел: «Возникновение нравственности, – может
быть, даже и больше, чем просто перелом в истории
антропогенеза» (Н.Н. Моисеев) [289, с. 294].

Так, процесс особенно активного разрушения эти-
ческих идеалов, по А. Швейцеру, начался со времен про-
свещения и расцвета рационалистических учений. Эти-
ческие идеалы все меньше выдерживали столкновения с
действительностью, в конце концов, оказавшись на гра-
ни саморазрушения. К середине же Х1Х столетия это
столкновение основанных на разуме этических идеалов
с действительностью постепенно пошло на убыль, стало
затихать. По мнению философа, культура «без борьбы и
без шума» «постепенно пришла в упадок».

«Упадничество» оказалось свойственно художе-
ственному сознанию ХХ века, что не могло не коснуть-
ся образования в целом. Так, отражение в разных видах
искусства (литературе, живописи, театре и т.д.) упадни-
ческих настроений значимо изменило в итоге крите-
рии его оценки. Искусство настолько «приблизилось»
к действительности, что резко оказалась сниженной
«планка» между ним и псевдоискусством. Всевозмож-
ные формы смешанного сознания в искусстве приве-
ли к качественному снижению вдохновляющей и вос-
питывающей функции искусства, по крайней мере, ста-
ло распространенным мнение, что посредством искус-
ства «не модно» нравственно влиять на умы и настро-
ения людей, что искусство «выше» даже этого.

В этих условиях гуманитарное образование, как и
образование в целом, все более стало приближаться по
своим функциям к «эстетствующему», не вникающе-
му в механизмы формирования нравственных катего-
рий в сознании человека. В этих вопросах появилось
слишком много многоточий.

В то же время значительный по времени период при-
оритета рационализма на фоне упадка культуры спо-
собствовал росту бюрократических тенденций во всех
сферах социальной жизни, в том числе в науке и образо-
вании. Бюрократия есть, в общем-то, оборотная сторо-
на бездуховности. Невольной причиной подобной «бю-
рократии» в образовании явилось доминирование есте-
ственнонаучного подхода к оценке гуманитарных явле-
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ний. Так, не успев пережить свой расцвет (начиная с эпо-
хи Ренессанса), гуманитарные науки несколько потеря-
ли свой статус, уподобляясь наукам естественным, пе-
реживавшим в свою очередь огромный успех.

 Полагаем, что развитие гуманитарных наук в со-
подчиненной роли естественнонаучным обесценило
многие достижения гуманитарных наук как особых.
Развитие гуманитарных наук «по образу и подобию»
естественнонаучных дисциплин привело к не всегда
оправданному использованию математических мето-
дов в изучении человеческой природы, к схематизму и
«механистичности» в ее описании и интерпретации.
Целостный мир человека во всей совокупности ее ти-
пологических и индивидуальных особенностей остал-
ся во многом «за кадром».

Современный социально-культурный кризис детер-
минирован не только внешними обстоятельствами жиз-
неустройства человека, но и его внутренним состояни-
ем, переживаниями, связанными с кризисом собствен-
ной идентичности. Кризис человека как кризис его
идентичности был обусловлен целым рядом причин
объективного характера. К ним мы относим: 1) расту-
щее разделение труда в постиндустриальном обществе;
2) растущую «отчужденность» человека от себе по-
добных в технологичном мире (Э. Фромм); 3) инфор-
мационный «бум», приведший к осознанию зыбкости
и временности всего в мире, в том числе человека.
Среди множества исполняемых человеком соци-
альных ролей потерялась главная «Я сам».

С другой стороны, растущая технологичность соци-
альной организации жизни привела к реальной возмож-
ности неизмеримого значения роли отдельного челове-
ка в обществе, по сравнению со всеми другими истори-
ческими периодами. Отдельный человек (либо группа
людей) оказался способен на кардинальные социальные
преобразования, с одной стороны, а, с другой, вдруг резко
осознал собственную немощь перед миром технологий
и развитой социальной инфраструктурой.

Человек оказался субъектом не только в отношении
других людей, но и субъектом в отношении всей окру-
жающей его природы, определив совместный переход
природы и человека в период ноосферы (В.И. Вернад-
ский). Но, перейдя качественную грань в отношении к
природе, в воздействии на нее, человек по существу
своему и по образу своей жизни сам остался во мно-
гом на слишком примитивном уровне развития.

Сущность современного человека «отягощена»
бременем проблем современной цивилизации. Но на-
ряду с этой «отягощенностью» человек сегодня начи-
нает сознавать значительную ответственность за про-
исходящее, часто не обладая достаточным уровнем
сознания, не владея способами ее осуществления.

Однако рационалистическая концепция мира ока-
залась недостаточной для духовного обновления обще-
ства и его культуры. «Роковым» для нашей культуры
является то, что ее материальная сторона развилась
намного сильнее, чем духовная» [493, с.92]. Все это в
целом ведет к деградации самой культуры, поскольку
этическое является «душой культуры» (А. Швейцер).

Отдельные исследователи считают, что формиро-
вание гуманистического мировоззрения во многом
началось с переосмысления имевшихся понятий, с фор-
мирования «гуманистической словесности» [349, с.19]
(М.В. Поснова). Эта позиция, по всей видимости, опи-
рается на факт, что развитие гуманизма связано с дея-

тельностью гуманистов в эпоху Возрождения, прояв-
лявших огромный интерес к книжной культуре прошло-
го. Безусловно, что гуманистическое мировоззрение -
это мировоззрение социальное. В его истоках содер-
жится морально-нравственное кредо. Не случайно
Р.А. Зобов и В.Н. Келасьев [170, с.20] связывают рост
самосознания человека со стремлением к социализа-
ции, отмечая, что такой подход характерен для русской
мысли (В.С. Соловьев, Н.В. Федоров) и науки (К.Э. Ци-
олковский, А.Л. Чижевский, В.И. Вернадский).

Однако не каждое гуманистическое учение являет-
ся действительно гуманным. И дело здесь заключается
не столько в разночтении понятия, сколько в подмене
одной сущности на другую, что, часто может быть
объяснено и историческими особенностями времени
и сознания людей. Так, ни одна религия не содержит,
считал А. Щвейцер, того безусловного благоговения
перед жизнью и перед бытием, которое только и дает
возможность осуществиться человеку в полной мере,
ибо это благоговение перед жизнью, основанное на
оптимистическом мировоззрении и «живой этике» и
отвечает сущности человека (выделено нами).

На неоднозначность понимания и трактовки гума-
низма в историко-культурном процессе указывается в
работах философов, культурологов, педагогов
(П.С. Гуревич, И.А. Колесникова,
К. Леви-Стросс, Н.О. Лосский, А.А. Оганесян, Н.Ф. Фе-
доров и другие).

Существенные различия между понятиями «гума-
нистический» и «гуманитарный» усматривал и
Х.-Г. Гадамер [101, с.13]. Особое внимание философ
обращал на то, что образование и особенно гумани-
тарные дисциплины могут быть наполнены антигума-
нистическим содержанием, например, националисти-
ческим. Сегодня можно утверждать, что это расхожде-
ние между гуманистичностью и гуманитарностью на-
шло свое активное развитие в период расцвета рацио-
налистической парадигмы образования, усугубившее-
ся, как было отмечено ранее, «пропастью» между ес-
тественными и гуманитарными дисциплинами.

Представления о гуманизме менялись на протяже-
нии истории вместе с ростом самосознания человека.

Гуманизм античности (идеал калокагатии), учение
Конфуция и др. носят космологический и мифический
характер. Но уже гуманистические идеи Т. Мора,
Т. Кампанеллы имеют зримый «социальный оттенок».
Возрождение развило натурфилософские представле-
ния о человеке, а также реалистическую линию в гума-
низме. Это же время возродило идею о гармоничной
личности. Бурное развитие гуманистических концеп-
ций в ХХ столетии – яркий показатель насущности эк-
зистенциальных проблем человека.

Историчность гуманизма и, следовательно, неодноз-
начность его понимания в разные исторические эпохи,
- вне сомнений. Бурное развитие гуманистических кон-
цепций в ХХ столетии – яркий показатель насущности
человековедческих проблем, экзистенциональных про-
блем человека. Вместе с тем мы не можем согласиться
с утверждением В. Кувакина о том, что вплоть до конца
Х1Х века мировая культура не знала сколько-нибудь
организованных форм выражения и практики гуманиз-
ма, а также, что первые ростки будущих гуманистичес-
ких организаций появились в Англии, США, Германии
и других странах Запада на рубеже Х1Х-ХХ веков [231].
Стоит вспомнить имена философов, многие из кото-



29

рых были педагогами: Конфуций, Т. Кампанелла,
Т. Моор, Ж.Ж. Руссо, И.Г. Песталоцци.

Понимание гуманизма трудно назвать однозначным
и сегодня, несмотря на историко-культурные традиции
в этом плане. «Крупнейшей вехой на пути осмысления
и юридического признания основополагающих прин-
ципов светского гуманизма стала Всеобщая деклара-
ция человека, принятая на Генеральной Ассамблее ООН
в 1948 году» [там же, с.50]. Еще раньше (1933 г.) боль-
шая группа ученых и видных общественных деятелей
Европы и США подписала «Гуманистический Мани-
фест 1», в котором говорилось о необходимости суще-
ственной ценностной переориентации общества на
основе здравого смысла, принципов демократии и со-
циально ориентированной экономической политики.

Обыкновенно в истории развития человеческой
мысли признание абсолютных ценностей связывается
с признанием существования надмирного, совершен-
ного, и, по сути, божественного начала. Так, во време-
на Платона, а также во многом благодаря его учению,
абсолютные ценности не только не признавались су-
ществующими (Добро, Истина, Красота и т.д.), но им
отводилась роль божественного предначертания. Го-
раздо позднее, в период распространения материалис-
тического учения о мире и с признанием учения о клас-
совых интересах данное понимание абсолютных цен-
ностей было во многом развенчано и даже отброшено
как некий рудимент. Сегодня, в эпоху глобализации, мир
вновь столкнулся с необходимостью обретения духов-
ной основы человеческого существования, вновь об-
ратился к понятию универсальных или абсолютных, или
общечеловеческих ценностей, но этот поиск оказался
осложнен во многом утратой прежней религиозности
людей. Человек оказался «над пропастью» собственно-
го безверия.

Проблема абсолютной этики рассматривается в тру-
дах отечественного философа Н.О. Лосского. Философ
придавал основополагающее значение понятию «цен-
ность». Человеческая жизнь, по его мнению, нуждает-
ся в таких ценностях. Общество, считал он, в котором
исчезают представления о высших ценностях и идеа-
лах, становится ареной необузданного эгоизма и нрав-
ственного хаоса. Этику Н.О. Лосского называют клас-
сической этикой Абсолюта (А. Титаренко) [273, с.7].
Именно этика в мировосприятии Лосского исследует
конечную цель жизни человека, степень ее достижения
либо отклонения. В учении Н.О. Лосского речь идет не
только об абсолютных, но и относительных ценностях.
Примечательным является убежденность философа,
что абсолютные ценности не нуждаются в доказатель-
стве, они усматриваются непосредственно, сердцем,
интуицией, разумом, совестью человека. Проблема
лишь заключается в степени их осознания, каждым в
отдельности и обществом в целом. Таким образом,
учение Н.О. Лосского переводит всеобщую проблему
этики в проблему индивидуального самосознания,
внутреннего прозрения личности.

Именно идеалы и идеи во все времена задавали тон
человеческому существованию, являясь в свою оче-
редь его «настроением» и «настроем». «Наша жизнь
уже не может ориентироваться на прошлое, она долж-
на иметь свою собственную судьбу» (Х. Ортега-и-Гас-
сет) [326, с.74]. Итак, современные идеалы сути челове-
ческого существования, как уже было отмечено, не
могут опираться в такой же мере, как это было раньше,

на «почву прошлого». Но, чтобы прийти к идеалу бу-
дущего необходимо, чтобы в человеке уже сейчас име-
лись «зерна» этого будущего: «Для того, чтобы новые
идеи и чувства нашли отклик в их душах, нужно, чтобы
они уже обитали в них от рождения…Без этой изна-
чальной стихийной предрасположенности масс глас
любого проповедника будет гласом вопиющего в пус-
тыне… исторические перемены предполагают появле-
ние иного типа человека, отличного от того типа, кото-
рый уже был…» [там же, с.10-11].

Вместе с тем «в философской традиции преоблада-
ет мнение, будто идеалы принципиально недостижи-
мы» (Э. Савицкая) [380, с.63]. Принципиальная недо-
стижимость идеалов очевидна. Кроме того, абсолют-
ные ценности, не подкрепленные духовными искания-
ми, подавляют жизнь человека, становясь теми идола-
ми, которые требуют неисчислимых жертв [там же].
Однако и сами идеалы «культурного человека» изме-
няются мало, скорее, в стороны расширения, дополне-
ния, а не изменения внутренней структуры. «Следова-
тельно, в плоскости идеалов относительно просто вы-
деляются типы, но с трудом улавливается динамика»
[там же, с. 63].

Природа абсолютных ценностей действительно об-
ладает свойством неявности, как неявленности в обыч-
ном мире. Ценности нельзя увидеть, и потому во мно-
гом доказательство их существования, каким бы то ни
было естественнонаучным способом, просто невоз-
можно: «Философствуя о трансцендентных ценностях,
человек не замечает, как попадает в духовную пусто-
ту» (М.А. Пушкарева) [450, с.75]. Более того, даже в
мире трансцендентном эти абсолютные ценности не
только порой скрыты, но и находятся во взаимном про-
тиворечии. Эти противоречия ясно обнаруживаются
еще в философских спорах Сократа.

Но все же основным этическим идеалом на все вре-
мена остается идеал гуманизма, в котором в качестве
«сердцевины» заложена идея «самоценности» челове-
ческого существования, без чего человек не способен
осознать другие ценности.

Безусловно, что сущность современного человека
определяется всей совокупностью культурных реалий,
в которые он погружен. Смыслы его существования в
первую очередь задаются имеющейся системой цен-
ностей. Вместе с тем, «человек культуры» обладает
способностью к существованию, как в историческом,
так и в природном пространстве, где последнее стано-
вится все более неотделимым от социального мира. Но
современный человек, хотя и погружен в культуру как
пространство своего бытия, он, одновременно являясь
субъектом и продолжателем этого бытия, оказывается
способен к его изменению.

И если культура творит человека, то и человек тво-
рит свою культуру. В этом диалоге Человек – Культу-
ра человек все же оказывается Целью. Не случайно,
по И. Канту, культура представляет собой «последнюю
цель» природы в отношении человека, средство реа-
лизации всего спектра задатков и склонностей чело-
века, включая технические, прагматические и мораль-
ные. М.К. Мамардашвили пишет, что культура «не есть
совокупность высоких понятий или высоких ценнос-
тей»: с любых высот культуры можно всегда сорвать-
ся в бездну [278, с.76]. Действительно культура – ис-
точник и результат смыслообразующего начала чело-
веческого развития, но не «щит» и не «буфер» от всего
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того, что противостоит этому началу.
Культура вне нашего внимания есть не осмыслен-

ное бытие, но осмыслить ее можем только мы сами.
Это означает, что культура, являясь мощным соци-
альным организмом, может быть в короткий срок раз-
рушена самим человеком как неосмысленное, неоце-
ненное явление в его жизни. Встреча человека с куль-
турой может не состояться. Человек, не «встречаю-
щий» (М.Б. Бубер) культуру как собственный смысл
жизни остается варваром не только в отношении к куль-
туре, но и в отношении к самому себе.

Идея универсальных общечеловеческих ценностей,
особенно в условиях современности, нередко критику-
ется именно с позиций признания многообразия и, сле-
довательно, уникальности человеческих миров: «Сфе-
ра человеческих дел, строго говоря, состоит из сплете-
ния человеческих отношений… То, что действие почти
никогда не достигает своей цели, происходит уже из-за
этого уже существующего сплетения человеческих от-
ношений с его бесконечными конфликтующими воля-
ми и намерениями…» [22, с. 133].

«Другость» каждого (Х. Арендт), уникальность че-
ловека делают до конца невыполнимой задачу управ-
ления человеческими отношениями. В то же время от
характера взаимодействий человека с собой и другими
зависит многое в социальной действительности. Но, в
отличие от других, гуманистическая позиция не ставит
своей целью доминирование кого-либо над кем-либо
произвольно. В гуманистических условиях проблема
качества собственной «другости» становится внурилич-
ностной, собственно нравственной проблемой чело-
века. Отсюда столь высока ответственность каждого за
самого себя.

Нам представляется, что одной из серьезных при-
чин сомнений в ценностном подходе к оценке действи-
тельности является распространенность неправильно-
го понимания сущности ценностного анализа, на кото-
рую очень точно указал еще М. Вебер. Он считал, что
одна из ошибок заключалась в том, что «со всей серь-
езностью понимали так, будто «соотнесение с ценнос-
тью» идентично подведению под универсальные по-
нятия…Ценностное суждение означает, что, вынося его,
я занимаю по отношению к данному объекту в его кон-
кретном своеобразии конкретную «позицию»; что же
касается субъективных источников моей позиции, моих
решающих «ценностных точек зрения», то это уж со-
всем не «понятие»… а вполне конкретное, в высшей
степени индивидуальное по своей природе, сложное
«ощущение» и «воление» или, в известных условиях,
осознание определенного, также вполне конкретного
«долженствования»» [83, с. 207].

Таким образом, по М. Веберу, необходимо отли-
чать «ценностное суждение» от «соотнесения с ценно-
стью» вообще. Отсюда образование в условиях ценно-
стного осмысления изучаемого должно опираться на
культурологический подход как смыслотворчество, как
культуротворчество как выявление, реализацию и по-
рождение «ценностных суждений» в деятельности и ее
результатах. Условными же «границами» этого творче-
ства выступают с аксиологических позиций «контуры»
культурного идеала (культурные идеалы отдельного
народа, нации, а также культурные идеалы разных эпох).

Каждый из таких особых культурных идеалов вклю-
чает в себя определенную совокупность знаний, уме-
ний, результатов творчества той или иной группы лю-

дей, традиции и устоявшиеся нормы общежития, бази-
рующихся на определенной системе выработанных и
общепринятых в данных условиях и на данном проме-
жутке времени ценностях. Наличие и актуализация та-
кого идеала в жизни отдельного народа, определенной
социальной группы служит важнейшим источником
развития их культуры и его движущей силой. Но сегод-
ня на фоне общей моральной нестабильности и даже
потерянности общества особую ценность приобрета-
ет высказывание Э. Гуссерля о том, что, хотя есть иде-
алы отдельных людей в каждой нации, есть идеалы на-
ций, «но в конце концов существуют и бесконечные
идеалы все расширяющегося синтеза наций, синтеза, в
который каждая из соединенных наций вкладывает луч-
шее, что у нее есть, благодаря стремлению в духе бес-
конечности ставить собственные идеальные задачи»
[142, с. 652].

Общечеловеческие ценности характеризуются тем,
что признаются наибольшим количеством людей как
во времени, так и в пространстве. К таким ценностям
относятся, прежде всего, «такие устойчивые нормы
нравственности, как любовь и уважение к ближнему,
честность, милосердие, мудрость, любовь между муж-
чиной и женщиной, любовь к природе, дружба» [279,
с. 92]. Отметим, что под общечеловеческими ценнос-
тями следует понимать такие виды деятельности и ее
результаты, которые так или иначе полезны для самого
человека, не противоречат процессам его существова-
ния, а наоборот, способствуют его жизнеутверждению
и совершенствованию. В связи с этим большое значе-
ние приобретает характер исполнения каждого из ви-
дов деятельности человека, а также мотивы, ее сопро-
вождающие.

Уже в содержании приведенного определения об-
щечеловеческих ценностей заложена необходимость
коррекции понимания ценностей относительно имею-
щихся условий. И становление «человека культуры»
зависит от особенностей культурно-исторической си-
туации. Не случайно В.Н. Кутырев, исследуя определе-
ния «человека культуры», пришел к выводу, что прак-
тически все признают, что «человек культуры» - это
«живой, биогенный человек с вмененной ему свобо-
дой и ответственностью». «Человек культуры… сам
определяет содержание своего поведения… Живя стра-
стями, остается выше их… И именно этот тип был сре-
дой, в которой только и было возможно существование
«духовной культуры»…» [246, с. 9].

Трудно не согласиться с Л.Н. Коганом, который под
человеком культуры понимает человека, осваивающе-
го и созидающего духовные ценности и непрерывно
самореализующегося в этом процессе: «Человек куль-
туры не живет вне мира сего. Более того, его повсед-
невная жизнь, его труд и отдых связаны со всеми зем-
ными радостями и наслаждениями. Но последние во
много раз умножаются, ибо воспринимаются через
призму культуры. Такой человек, по выражению анг-
лийского поэта Вильяма Блейка, видит целый мир – в
песчинке…, вечность – в мгновении…» [209, с. 110].

Понятие «человек культуры» - не одно и то же, что
«человек культурный». Если последнее понятие в его
расхожем употреблении в большей мере концентри-
ровано на определенной мере освоения личностью
имеющихся норм и правил культурного поведения, то
«человек культуры» в первую очередь мыслится как
определенный социокультурный тип личности. В этом
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смысле человек культуры как цель образования ориен-
тирует образовательный процесс именно на достиже-
ние его сущностных (формирование мировоззрения,
сознания личности, индивидуальных смыслов деятель-
ности, ценностных позиций), а не только «сопутствую-
щих» смыслов (усвоение привычек, норм, освоение
определенной системы знаний, умений, навыков, спо-
собов деятельности). Однако следует, безусловно, по-
нимать, что перечисленные «сопутствующие» смыс-
лы образования не умаляются в своей значимости, бо-
лее того, их игнорирование приведет и к невозможнос-
ти достижения сущностных смыслов.

С этих позиций вся проблема образования сводится
к иерархически многофокусному характеру реализа-
ции сущностных и сопутствующих смыслов образова-
ния в преломлении их к проблеме трансформации об-
щих культурных смыслов в индивидуальные структу-
ры сознания. Только при такой постановке проблемы
современного образования можно говорить о его со-
зидательном влиянии. Такое образование становится
культурологическим, так как в своих основополагаю-
щих смыслах, на содержательном уровне и особеннос-
тях методов и форм деятельности способствует успеш-
ному вхождению личности в культуру как мир всеоб-
щих (Я в Мире) и индивидуальных (Я-это Я, Я есть)
смыслов и их отношений (Я-Ты, Я-Мы).

Образование не отвечает за генотип человека, но
приобщение человека к культуре и обществу, то есть
его культурация и социализация – во многом сфера его
компетентности. Именно поэтому само образование
должно быть предельно компетентным и успешным в
решении данных проблем. Деятели образования могут
и должны предложить свои обоснованные варианты
успешной культурации личности, нашедшие отражение
в образовательных подходах, в стратегиях и принципах
его развития, помочь сориентировать деятельность прак-
тических работников на программно-методическом
уровне. Именно поэтому важным является не только
введение в педагогическую сферу понятия «человек куль-
туры», но и изучение его ведущих качеств на современ-
ном культурно-историческом этапе.

Значительное внимание в исследованиях подобно-
го рода уделяется проблемам общей культуры личнос-
ти. Педагоги указывают на необходимость переориен-
тации сферы профессионального образования с про-
блем узкой специализации на вопросы, связанные с
механизмом оптимального сочетания формирования
общей культуры личности наряду с качествами специ-
алиста.

Формирование общей культуры личности через
обращение к ее индивидуальным смыслам в образова-
нии требует пересмотра понятия «знания» как опреде-
ленной доминанты этого процесса. Культурологичес-
кой проблемой современного образования, как уже
было отмечено, является значительное расхождение
между сущностью гуманитарного и негуманитарного
знания, породившего впоследствии проблему «двух
культур». Однако не менее важной и во многом сопря-
женной с данной проблемой является и «девальва-
ция» самого понятия «знание» в информационном
мире. В основе данного процесса лежат глубинные из-
менения на уровне массового сознания в отношении к
знанию как категории личностной. Сегодня наблюдает-
ся повсеместное смешение понятий «знание» и «ин-
формация». В этом смысле массовому образованию

во многом присущи функции сложного информатив-
ного института, но не «органа» по формированию зна-
ний. Культурологический подход в образовании одним
из своих смыслов как раз и имеет в качестве задачи ре-
шение «проблемы знания» в новых информационно-
технологических условиях.

По мнению Л.А. Орнатской, трактовка знания как
«чистого» продукта процесса познания значительно
«сужает его возможности» [135, с.80-81]. И хотя, отме-
чает исследователь, человеческое познание всегда ори-
ентировано на истину, другое дело – результаты этой
ориентации. Тайна же рождения идей, их эволюция и
законы функционирования могут быть раскрыты, если
проблема ставится и решается в широком историчес-
ком, социальном и культурном контекстах.

Итак, «очеловечивание» человека предполагает
стремление к глубокому осознанию человеком соб-
ственной сущности, осмысливаемого бытия. Вместе с
тем эти потребности (и это предполагается самой поста-
новкой проблемы гуманизации образования) не явля-
ются «вещами в себе». Иначе говоря, самопознание лич-
ности не ограничивается удовлетворением в получении
знаний о самом себе, но содержит также потребность во
внешних смыслах этого процесса. Здесь уместно, дума-
ется, сказать о так называемом «социальном интересе»,
учение о котором развивал, в частности, психоаналитик
А. Адлер. По А. Адлеру, именно наличие либо отсут-
ствие у личности социального интереса является пока-
зателем и критерием психического здоровья личности,
иначе - это «зрелая личность» (Ю.А. Голиков). Ученый
также указывает [110, с.13], что гуманитаризация выз-
вана в первую очередь потребностью в «одухотворе-
нии» технических и технологических процессов совре-
менной действительности, потребностью в повышении
роли человеческого фактора.

Но социальная потребность есть не просто реали-
зация мотива «нужды» в другом, избегание страха оди-
ночества, но момент осознания своей собственной
природы, «самости» как альтруистичной (этический
императив). И формирование такой социальной по-
требности возможно только в гуманистических усло-
виях. Эти условия выступают ориентирами «смысла»
саморазвития личности, формируют в ней в качестве
«отправных» мировоззренческих точек этические им-
перативы. Иначе, они являются залогом этического
мировоззрения. Итак, по сути, образ гуманной лично-
сти – это образ человека с развитым «общественным
чувством» или «социальным интересом» (А. Адлер).

Психоаналитик К. Юнг говорил о необходимости
развития высокого уровня сознания личности для раз-
вития его гуманности. Для него гуманным является
человек, глубоко сознающий окружающую действи-
тельность и себя в ней. Однако, юнговский человек оди-
нок именно вследствие высшего уровня сознательнос-
ти и «отягощен виной». Так гуманный человек у
К. Юнга превращается в человека, отягощенного забо-
той, но наделенного потребностью к саморазвитию.

Э. Фромм [465, с.43] главной формой проявления
добра и ненасилия называет любовь к жизни. Главный
же паталогический симптом человека в технологичес-
ком обществе – его внутренняя пассивность, ведущая к
проявлению тревоги, подавленности, обезличенности,
безразличию к жизни, насилию [465, с.290]. Единствен-
ный выход – гуманизация социальной системы, чтобы
она служила целям благополучия и развития человека,
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«движению жизни». Э. Фромм видел значительный раз-
рыв между миссионной в этом случае ролью образова-
ния и сложившимися в нем традициями, где даже «пре-
подавание гуманитарных наук обходится отчужденной
мозговой формой». Необходимо новое единство серд-
ца и ума, когда сами учителя перестанут быть бюрокра-
тами, станут, говоря словами Л.Н. Толстого, «соучени-
ками своих учеников». Но для создания нового человека
недостаточно только воспитания и обучения в духе гу-
манизма, должна измениться вся жизнь: «Не нацио-
нальный праздник, а «день человека» должен стать наи-
важнейшим праздником в году» (Э. Фромм).

По Э. Фромму, идея гуманизма как идея «очелове-
чивания человека» являлась ведущей социальной стра-
тегией, где образование играет ключевую роль. Гума-
низм, считал философ, опирается на этическое пони-
мание жизни. Э. Фромм еще не говорил о придании
ему научного и рационального характера, но был убеж-
ден, что гуманизм в его новом понимании предполага-
ет активную рефлексию человека в отношении соб-
ственного мироустройства.

Позиция Н.А. Бердяева в этом отношении выглядит
иной и одновременно дополняющей и усиливающей [444,
с.50]. Философ был убежден, что гуманизм – это необ-
ходимый опыт человечества, являющийся выражением
человеческого стремления к свободе и самостоятельно-
сти. Другой сущностной стороной этого явления, по
Н.А. Бердяеву, является желание человека поставить себя
субъективно и произвольно «целью в природе». Отсюда
«гуманизм есть идеология природного, зависимого че-
ловека, где чувствуется восстание раба, плебейство
духа». Поскольку же человек ни разу в истории еще не
был не рабом, то гуманизация общества есть необходи-
мое средство к обретению новой, неведомой нравствен-
ной сущности (выделено нами), и задача образования
состоит в интеллектуальной и моральной подготовке
человека к новой фазе духовного развития.

Действительно, гуманизация конечной целью ста-
вит достижение человеком нового уровня его человеч-
ности, которая коренным образом отличает его от про-
сто животного мира в целом. Идеей и формой, а также
содержанием «очеловечивания» человека в мире при
помощи самого человека является культура. Поэтому
нам близки концепции культуры, в которых таковая рас-
сматривается как важнейшая основная идея в отноше-
нии к природе человека, как основной процесс, связан-
ный с человекотворчеством, как такие результаты дея-
тельности человека, которые не только не противоре-
чат человеческому существованию, но, наоборот, спо-
собствуют его жизнеутверждению.

Понимание культуры как человекообразующей и
преобразующей сферы жизни, ее роли в жизни чело-
века связано и определенным качественным осмысле-
нием сущности самого человека. Подобное рассмот-
рение культуры как аксиому предполагает рассмотре-
ние человеческой сущности как позитивной, направ-
ленной к лучшему, и, следовательно, этической в своих
мировоззренческих установках.

Культура как раз и является в этом отношении вечным
процессом, «непреходящим ядром» которого являются
ценности, «отобранные социальной практикой человече-
ства и имеющие поистине общечеловеческое значение»
(Л.Н. Коган). Культура как «мир человека» (Л.Н. Коган)
призвана формировать человека, и в этом по мысли Л.Н.
Когана, и состоит ее специфическая сущность.

Эта специфическая сущность культуры может быть
понята «двояко»: «с одной стороны, культура форми-
рует некий тип личности, «соответствующий данной
культуре», с другой, «культура формирует и каждую
отдельную личность как неповторимую индивидуаль-
ность, которая соответствует тому типу личности и од-
новременно отличается от него» (Л.Н. Коган). Каждый
тип личности характеризуется своеобразным мировоз-
зрением, своими нравственными, политическими и
эстетическими принципами и нормами, для него ха-
рактерен определенный образ жизни.

Результатом осознания этих гуманистических смыс-
лов образования и их воплощения на практике является
модель гуманитарной культуры человека. Гуманитар-
ная культура своим основным компонентом содержит
безусловный нравственный императив как подход ко
всякого рода жизненным явлениям и их оценке вне
зависимости от конкретных мотивов и целей собствен-
ной и чужой деятельности. Она труднодостижима, а в
условиях технократического общества, постиндустри-
альной цивилизации часто выглядит как недосягаемая.
Итак, гуманитарная культура – это культура, к которой
стремится современное культурное общество в проти-
вовес технократизму и обезличенности.

Моделирование гуманитарной культуры человека
непосредственно сопряжено с процессом культурооб-
разования, культуротворчества, опирающимися на идеи
общекультурного идеала. Нам близка позиция Д.М.Гви-
шиани, В.В. Мшевниерадзе [103, с.38-39], определяющих
общекультурный идеал как огромную синтезирующую
и исключительно активную силу, объединяющую лю-
дей и направляющую их социально творческую энер-
гию для сознательного созидания культурного процес-
са. Кроме того, по их мнению, без идеала культурная
деятельность теряет свое основное качество – созида-
тельную творческую активность на благо человека.

Идеал – необходимое условие человеческой деятель-
ности, созидательного функционирования социальных
групп, классов, общества в целом. Такой идеал выра-
жает «необходимость долженствования» (В. Виндель-
банд). «Область идеального – это царство «последних»
истин, идей и ценностей, которому открыт человек как
духовное существо, свободное от витальной зависимо-
сти (именно в этом его кардинальное отличие от жи-
вотного)» [276, с. 80].

Важнейшим вопросом современного образования
является вопрос о его культурно-воспитательном идеа-
ле. В качестве такового Е.В. Бондаревская [68, с. 42] так-
же называет образ человека культуры. При этом под-
черкивает, что этот идеал должен и основывается на
сочетании общечеловеческих, национальных и инди-
видуальных качеств. Основными приоритетами в дос-
тижении образа являются: общечеловеческая нрав-
ственность, национальный характер, индивидуальное
своеобразие личности.

Общекультурный идеал человека ориентирован в
первую очередь на осмысление самой культуры как
феномена. Необходимым для его определения является
определение культурных явлений. Согласно Э.С. Марка-
ряну [281, с.86], к классу явлений культуры (если под
культурой понимать специфический способ человечес-
кой деятельности) относятся особые, надбиологичес-
кие, выработанные в процессе генезиса и дальнейшего
развития общественной жизни людей средства, обес-
печивающие осуществление их активности в различ-
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ных сферах жизнедеятельности. Это объединяющее
свойство культуры Э.С. Маркарян называет фундамен-
тальным и считает, что оно выражает саму суть культу-
ры.

Активность современного человека как проявление
его индивидуальности в социально-культурной жизне-
деятельности предполагает, что такой человек становит-
ся не просто и не только преемником культуры, он из-
начально настроен на ее развитие и творчество, он тво-
рец по своей сути. Но его творческая деятельность дол-
жна основываться на культурной преемственности и
способности к поддержанию и развитию лучшего в
историко-культурном становлении.

Признание в качестве мировоззренческой базы че-
ловека его духовности позволяет уйти от безграничной
размытости представлений о «человеческом многооб-
разии» в этическом плане. С позиций гуманизма «че-
ловеческое многообразие» начинает подразделяться на
развивающееся (движущееся в специфически челове-
ческом направлении) и деструктивное (в определенном
смысле деградирующее, как отклоняющееся от своей
«природы» – специфически человеческого либо уро-
дующее ее).

Безусловно, что конкретно-ситуативное различение
этих двух направлений является не только сложной за-
дачей, но во многом и не до конца выполнимой, и, мо-
жет при определенных обстоятельствах и способах реа-
лизации даже перейти свою конструктивную грань и
стать дестабилизатором развития. Может потерять свою
гуманистическую суть. Однако в том-то и состоит про-
блема человека и его культуры, что никто и ничто, кро-
ме него самого, не способны «подсказать» ему гори-
зонты его развития и совершенствования. Поистине
справедливо звучат слова: «Познай себя и познаешь
мир». В целом вырисовывается вывод, что современ-
ный человек ради сохранения собственной человечес-
кой сущности нуждается в таких качествах как рефлек-
сивность и самокритичность.

Рефлексивность и самокритичность как ведущие
качества человека могут быть развиты при условии
наличия определенного мировоззренческого «стерж-
ня». Таким «стержнем» являются усваиваемые ценно-
сти. Необходимость в этическом мировоззрении, сле-
довательно, изначально присуща идее гуманизации.
Вместе с тем современное понимание гуманизма пред-
полагает создание условий для многогранного прояв-
ления человеческих свойств. Исторические реалии по-
казывают, что важнейшим условием ценностного ми-
ровосприятия человека является его способность к
многогранному и амбивалентному восприятию явле-
ний окружающей и, прежде всего, социальной действи-
тельности. Формирование же человека с нестереотип-
ным восприятием действительности, открытого диало-
гу и сотрудничеству предполагает развитие в нем до-
полнительных и дополняющих специфических качеств.

С учетом вышесказанного содержание и методы
гуманитарного образования должны ориентировать
личность на многозначность восприятия и интерпрета-
ции изучаемого текста. Но данная ориентированность
в первую очередь может и должна быть обусловлена
образовательной стратегией поиска «общих» и «веч-
ных» смыслов. Именно обнаружение категорий обще-
го, их осознание ведут к качественному личностному
развитию, формированию субъективных смыслов в
общем культурном пространстве. Ситуативный же ха-

рактер существования и проявления общего приводит
к осознанию единства «единичностей», то есть «уни-
кальностей». С позиции же гуманистического образо-
вания понимание органической связи между единич-
ным и общим ведет к необходимости формирования
толерантного сознания человека.

Итак, ведущим дополнительным и дополняющим
качеством личности, способствующим осуществлению
гуманистической идеи на индивидуальном и социаль-
ном уровнях, выступает толерантность. Толерантность
не сводится просто к пониманию или же согласию с
другими, это, конечно же, и не соглашательство, не кон-
формность, не отсутствие выраженных индивидуалис-
тических позиций личности. Сама по себе толерант-
ность как явление в социальной жизни людей является
своеобразным синтетическим, культурно-историчес-
ким продуктом опыта взаимодействий отдельных лич-
ностей и сообществ, наций и национальностей, на час-
тном и государственном уровнях.

Толерантность как прогрессивный продукт прогрес-
сивного культурного развития человеческого сообще-
ства выступает важнейшим условием дальнейшего про-
грессивного, культурного развития этого общества на
определенном витке человеческой цивилизации. В силу
этого воспитание и образование сегодня должны быть
вплотную соотнесены в самых главных своих целях с
формированием толерантной личности как действи-
тельно культурной и современной, то есть способной
решать социальные проблемы, в частности, проблему
индивидуализма - коллективизма с позиции амбивален-
тности.

Итак, современный человек, формирующийся в
условиях массовой культуры, способствующей разви-
тию потребительских интересов, а также со сформиро-
ванным сознанием «узкого специалиста», оказывается
не способен к «вхождению в культуру» как в целост-
ный организм как ее творческий преемник. Более того,
и культура как «мир человека» в этом случае уже не
является цельным и пронизанным «единым духом»
организмом. Стремление к разрешению этого проти-
воречия на образовательном уровне определяет в ка-
честве ведущего ориентира ориентир на формирова-
ние целостной личности, где, с позиций культурологи-
ческого и аксиологического подходов, основой этой
целостности выступает духовно-нравственный компо-
нент общей культуры личности.

Важнейшим аргументом, выступающим за пони-
мание человека как гармонично функционирующего
целого – познающее, чувствующее и действующее,
осознающее свое «Я», - является понимание совре-
менной психологией связи между умственным разви-
тием человека и его нравственностью [301].

Однако построение образовательного процесса с
учетом этой связи является одной из труднорешаемых
задач, поскольку одной из краеугольных проблем вы-
работки такой модели культуры человека является про-
блема этических идеалов культуры, которые имеют
субъективную природу.

Определение культурологических смыслов гумани-
зации и гуманитаризации образования нуждается так-
же в опоре на особенности исторически сложившихся
особенностей мироотношения. Эта проблема нашла
достаточно последовательное и глубокое освещение в
мировой и отечественной философии. Это работы за-
рубежных мыслителей Ф. Гегеля, И. Канта, М. Хайдег-
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гера, в отечественной философской мысли – это труды
С.Н. Булгакова, Н.О. Лосского, В.С. Соловьева и других.
Среди современных и последних работ в этом направ-
лении выделяется докторская диссертация В.А. Алек-
сеевой [10].

Определяя онтологические основы русского пра-
вославного мироотношения, В.А. Алексеева пришла к
выводу, что отечественная философия, ее славянофиль-
ское направление и русская религиозная философия
акцентировали внимание на том, что мироотношение
русских имеет не рациональный, систематизирован-
ный, формализованный характер, а характер созерца-
тельный, ведущий к целостности восприятия мира. «Эта
целостность, укорененная в вере и предполагает орга-
ничное единение человека и разума, чувств, воли, рас-
судка, интуиции» [там же, с. 112].

В.А. Алексеева определила суть русского мироот-
ношения как умение искать и обязательно находить
универсальную точку отсчета бытия, предельные ос-
нования всего сущего, видение Абсолюта, явленного в
конкретном многообразии природной, социальной,
духовной жизни. Причем эта сущностная черта миро-
отношенческого типа выражается в совокупности его
содержательных характеристик. В.А. Алексеева [там же,
с.111-112] выделила следующие характеристики русско-
го мироотношения.

1. Представление мироустройства как системной
целостности, как заданной Абсолютом упрорядочен-
ности, в котором за видимостью множественности не-
пременно скрыты глубинное единство и законосооб-
разие.

2. Осознание строгой иерархичности миропоряд-
ка, обусловленного степенью приближения к Абсолю-
ту различных элементов реальности, невозможность
рядоположенности различного рода автономных реаль-
ностей.

3. Способность видеть весьма конкретное место
каждого реального объекта в этой иерархии.

4. Умение сознательно «встроить» сам живущий,
познающий и действующий субъект, свое конкретное
«я» в стройную иерархию миропорядка, осознавая
себя не «винтиком» мировой машины, а абсолютно
необходимым и охраняемым элементом мира, без ко-
торого сам миропорядок невозможен.

Безусловно, в качестве основной особенности рос-
сийского мироотношения можно выделить идею цело-
стного мировосприятия, глубоко духовного характера
постижения всех проблем (Н.А. Бердяев, Н.О. Лосский),
стремление к соборности, единению и созданию «еди-
ной религии мира» (В.С. Соловьев). По-видимому, идея
совершенствования человеческого существования в
российском менталитете изначально связывалась с бо-
гоборчеством и духовным совершенствованием, с са-
моотречением, а это и есть признание на ментальном
уровне ценностного подхода к действительности. Цен-
ность – это всегда то, что существует не само по себе,
но по отношению к человеку, его бытию во всех видах
(Э. Агацци).

Каждое человеческое действие необходимо сопро-
вождается представлением о том, каким ему «следу-
ет быть». В том же случае, когда деятельность человека
не направлена на создание конкретного специфичес-
кого результата, тогда «должно быть» более относится
к характеру выполнения действий. Такие виды деятель-
ности оцениваются прежде всего по их исполнению. К

ним преимущественно относится сфера духовного (ис-
кусства, нравственности). И именно поэтому челове-
ческая деятельность подлежит оценочному суждению,
так как она всегда ориентирована на ценности.

Приоритет ценностного подхода в осмыслении ос-
нов человеческого бытия подчеркивал и А. Швейцер.
Он считал глубоко ошибочной позицию, ставшую ха-
рактерной для нашего времени, «со столь характерным
для него бездумьем», основанную на убеждении, «что
культура состоит преимущественно в научно-техничес-
ких и художественных достижениях и может обойтись
без этики или ограничиться ее минимумом». Такую
концепцию культуры он называл упрощенной, хотя и
завоевавшей авторитет в общественном мнении и даже
объяснял причины этого: «… поскольку зачастую ее
придерживались люди, которым по их общественному
положению и научной осведомленности полагалось
быть компетентными во всем, что касается духовной
жизни» [493, с.57].

Основу духовности любого общества составляют
общечеловеческие ценности. Под общечеловеческими
ценностями мы понимаем такие виды деятельности и
ее результаты, которые полезны для самого человека,
не противоречат процессам его существования, а на-
оборот, способствуют его жизнеутверждению и совер-
шенствованию. Итак, с общечеловеческих ценностных
позиций большое значение приобретает характер ис-
полнения каждого из видов деятельности человека, а
также мотивы, сопровождающие этот процесс.

Неэтические концепции культуры отрицают такой
подход, поскольку для нее любые проявления упадка
культуры – «сугубо возрастные явления» (А. Швейцер).
В отличие от них этическая концепция культуры позво-
ляет рассмотреть культурное становление человечества
как единый эволюционный процесс и, более того, спо-
собствует выработке общечеловеческого мировоззре-
ния как особого специфического мироотношения, от-
личающегося истинной гуманностью и позитивностью
как «сверхидеологией». В этом случае любое вырож-
дение культуры рассматривается не с позиций абсо-
лютной неизбежности, но с конкретно-исторических
перспектив развития в пространстве вневременных цен-
ностей.

В качестве основных выводов по поводу культур-
ных смыслов образования выделим следующие:

1. Смыслообразующая основа культуры опреде-
ляет ценностную проблематику в культуросообразном
образовании как проблему отделения культуры и не-
культуры, решаемую, прежде всего, через рост само-
сознания и развитие рефлексии личности субъектов
образования.

2. Ведущей функцией культуросообразного обра-
зования является мировоззренческая, ведущим куль-
турным принципом образования выступает «вочело-
вечивание» (очеловечивание). Культуротворящим
смыслом образования выступает человек продуктив-
ный, человек творческий.

3. Сущностный смысл образования связан со смыс-
лом человеческого бытия. Эта связь является, с одной
стороны, непосредственной, а, с другой, диалектичес-
кой. Непосредственность соотношения культурного
смысла образования и смысла человеческого бытия
означает прямую зависимость между целями, опреде-
ляемыми действительностью или бытием, и целями
образования. Диалектичность между целями образо-
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вания и смыслами бытия выражается не только во
влиянии смыслов бытия на цели образования, но и в
определяющем характере трансформации этих смыс-
лов относительно целей образования.

4. Из предыдущего вывода вытекает культуротвор-
ческая функция образования как возможность и спо-
собность влиять на определение и обретение смыслов
бытия.

1.5. ГУМАНИЗАЦИЯ ОБРАЗОВАНИЯ КАК СТРАТЕГИЯ
ЕГО КУЛЬТУРОСООБРАЗНОСТИ

Анализ ведущих смыслов гуманизации образова-
ния с позиций проблем современной культуры пока-
зывает, что ведущая цель образования – формирова-
ние гармоничной и всесторонне развитой личности - в
пространстве современных проблем имеет свои «ак-
центы». В качестве основных моментов вопрос о фор-
мировании не столько личности гармоничной, сколько
стремящейся к этой гармонии, не столько всесторонне
развитой (хотя, конечно, эта проблема не снимается),
сколько развивающейся. И проблема индивидуалисти-
ческих и коллективистических тенденций в воспитании
и образовании решается сегодня относительно главных
целей образования – воспитания духовной, творческой,
самореализующейся, толерантной личности в проти-
вовес технократической, предсказуемой, конформной
и идеологизированной. Достижение этих целей есть
достижение целей культуры, ее ведущих смыслов. По-
этому ведущими целями современного образования
являются общекультурные цели.

Реализация культурологического подхода в образо-
вании означает, таким образом, формирование «чело-
века культуры» в его ведущих качествах. Самыми об-
щими качествами «человека культуры» в нашем пони-
мании и, как это следует из предыдущего содержания,
выступают:

- позитивность в отношении к культурному контек-
сту;

- адаптивность, но не конформность;
- успешность;
- творческая направленность;
- рефлексивность.
Гуманитарная культура составляет основную как

пронизывающую все существо общей культуры лич-
ности «человека культуры».

 «Человек культуры» является необходимой ступе-
нью к формированию личностного типа (характерис-
тика которого будет дана во второй главе) в условиях
складывающейся полистилистической культуры, и, сле-
довательно, к формированию толерантной личности,
поскольку: 1. Человек культуры – личность, вошедшая
в культурный контекст и вступившая в открытый и твор-
ческий диалог с самой культурой и по поводу этой куль-
туры. 2. Это активный и творческий носитель культу-
ры, что предельно важно для существования и разви-
тия культуры как таковой.

Важным в реализации культурологического подхо-
да в образовании является понимание, что поликуль-
турное развитие общества переводит проблему фор-
мирования образовательной модели в пространство
вариативных решений, в отличие от технократического
либо тоталитарного общества, где такая модель изна-
чально и зримо задана социумом. В условиях демокра-
тической «полифонии» постиндустриального общества

проблема моделирования в сфере образования значи-
тельно усложняется, процесс по ее разработке приоб-
ретает вероятностный характер. Однозначные ответы
на вечные вопросы образования (Каким быть челове-
ку? Как его должно воспитывать? Чему и как обучать?)
в первом случае, становятся неисчерпаемой темой для
философских и психолого-педагогических дискуссий во
втором. Неопределенность в образовательных ориен-
тирах является следствием и условием сохранения сво-
боды в выборе образовательных траекторий развития.

Внимание образования к понятию среды есть рас-
ширение возможностей образования и его развития.
Анализ характеристик образовательной среды с целью
ее гуманизации и гуманитаризации способствует со-
зданию гибких управленческих технологий этим про-
цессом. Образовательная среда – это совокупность
институциональных и ментальных факторов и усло-
вий взаимодействия субъектов образовательного про-
цесса по поводу достижения образовательных целей и
задач.

Гуманистическая образовательная среда – гума-
нитарная система социально-культурных, психолого-
педагогических взаимовлияний и условий, возможно-
стей, максимальным образом способствующих твор-
ческому саморазвитию ее членов. Проблема создания
гуманистической образовательной среды заключает-
ся по-прежнему в том, что, будучи гуманитарной по
своей природе, она (образовательная среда) далеко не
всегда является таковой в реальности в силу общей тра-
диционности и инерционности образовательной дея-
тельности. В достаточно полной мере в своих гуманис-
тических характеристиках она может состояться только
при сложившихся для этого благоприятных условиях,
задание и создание которых во многом зависит от уров-
ня и качества активности ее субъектов. Значит, важней-
шим условием и одновременно результатом гумани-
зации образовательной среды является ее субъектно-
субъектный характер. В свою очередь субъектно-
субъектный характер гуманистической среды может
быть достигнут через развитие в каждой личности
субъектности как ведущего личностного качества (Чув-
ство Я, собственной значимости, самоуважения, ини-
циативности и активности).

Обостряют проблему создания гуманистических
условий формирования личности в системе образова-
ния стереотипные подходы к ее функционированию и
оценке, недостаток компетентности, простого понима-
ния, что есть гуманистическая образовательная среда
и какие ориентиры следует рассматривать как ведущие
в ее создании и развитии.

Гуманитарный характер образовательной среды
выражается в ее открытости. Открытость гуманисти-
ческой образовательной среды как ведущее качество в
значительной мере определяется взаимопроникающи-
ми целями и установками образования на уровне обу-
чения, развития, воспитания. Степень открытости вза-
имоотношений субъектов педагогического процесса
измеряется уровнем и частотой их взаимодействий по
передаче общих и индивидуальных смыслов культу-
ры (образовательных со-бытий); открытостью социу-
му; наличием и ростом общего и индивидуального са-
мосознания субъектов образовательной среды.

Гуманитарный характер любой педагогической си-
стемы проявляется в том, что она действует на основе
системы моделей как результатов освоения социаль-
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но-культурной, в частности, педагогической, среды, на
основе сложившегося к данному моменту образа мира
и собственной педагогической деятельности в нем, на
основе представлений о нормах, идеалах, антиидеалах
и т.д., на основе самосознания. На этом фоне важно
помнить и осознавать, что гуманистические концеп-
ции – это не жесткие требования, а предложения (С.В.
Кульневич).

Процесс вхождения человека в культуру обозначен
понятием культурация. В самом общем понимании
культурация – процесс бесконечный и непрерывный.
Освоение культуры человеком происходит в процессе
всей его жизни. Главный результат - культура личности.

Успешная культурация личности означает, что меж-
ду личностью и культурой, его сформировавшей и
формирующей, установлено диалогическое единство,
как процесс постоянного взаимообогащения и твор-
ческого развития, то образовательные условия должны
быть ориентированы на формирование личности ак-
тивной, творческой, самостоятельной, созидательной
и свободоспособной. Для этого важно, чтобы содер-
жание образования рассматривалось не как простая
сумма знаний, умений и навыков, которые следует
усвоить, но как культурные смыслы человечества, как
способы постижения мира и себя в этом мире. Мето-
ды преподавания в максимальной степени в этом слу-
чае направлены на активизацию личностного созна-
ния субъектов.

Основным и ведущим способом гуманизации об-
разования является его гуманитаризация. Реже гума-
нитаризация рассматривается как средство или форма
реализации гуманистических идей. В целом гуманиза-
ция и гуманитаризация составляют единый социальный
процесс, выступающий в сфере образования его кон-
цептуальной основой.

Наиболее устоявшимися смыслами гуманизации
образования сегодня являются:

- «очеловечение» самого человека;
- усиление человечности, уважение к человечес-

кому достоинству; человеколюбие в обучении и вос-
питании;

- создание благоприятных условий для личност-
ного развития.

Исходной позицией служит определение самого
гуманизма: «Гуманизм (от лат. humanitas – человеч-
ность) – рефлектированный антропоцентризм, который
исходит из человеческого сознания и имеет своим
объектом ценность человека, за исключением того, что
отчуждает человека от самого себя; подчиняя его сверх-
человеческим силам и истинам или используя его для
недостойных человека целей» [451, с.119]. Однако дан-
ное определение содержит противоречивое суждение
о сути гуманизма. В современной педагогике гуманизм
мыслится, прежде всего, как «человеколюбие». С этой
позиции гуманизм есть «совокупность взглядов, выра-
жающих уважение достоинства и прав человека, его
ценность как личности, любовь к людям, заботу об их
благе» (М.Н. Дудина). В нашем исследовании гумани-
зация образования мыслится так же как создание усло-
вий для целенаправленного становления личности, при
которых соблюдается курс на реализацию принципа
гуманизма как ведущей общечеловеческой ценности.

 Решение проблемы качественной подготовки бу-
дущих педагогов в университете видится на сегодняш-
ний день в прямом соотнесении с проблемой форми-

рования у них устойчивых профессиональных и лич-
ностных общекультурных позиций и способностей их
отстаивать и развивать в реальном образовательном
процессе как перед учениками, так и среди учителей.
Становление специалиста нового качественного уров-
ня должно опираться на личностно-ориентированное
обучение (Н.А. Алексеев, Е.В. Бондаревская) на инди-
видуализацию образовательного процесса (А.С. За-
песоцкий, З.В. Смирнова и др.).

В качестве стержневого ориентира нового качества
подготовки будущих педагогов сегодня определен ори-
ентир на развитие общей и профессиональной культу-
ры личности. Решение этой задачи органично связано
с развитием творческих способностей личности.

Высокий уровень развития общей и педагогичес-
кой культуры учителя, преподавателя является главным
залогом и важнейшим условием гуманизации образо-
вания. Без этого не может быть реализована идея гума-
низации образования как идея создания благоприятных
условий для саморазвития личности учащегося, рас-
крытия его творческого потенциала. С другой сторо-
ны, немаловажную роль в гуманизации образования
играет создание внешних благоприятных условий для
образовательной деятельности. Если достижение высо-
кой педагогической культуры в большей мере связано
с психологическим комфортом обучающейся личнос-
ти, с внутренними условиями взаимодействия субъек-
тов образовательного процесса (морально-психологи-
ческий климат), то во втором случае речь преимуще-
ственно идет о характеристиках предметно-вещного
компонента образовательной среды. В целом они со-
ставляют определенный уровень качества образова-
тельной среды с ее субъектно-субъектными отноше-
ниями и характеристиками предметно-вещного компо-
нента среды.

Так, в частности, З.В. Смирнова [398, с.13] отмечает,
что культурный уровень значительной части студентов
вузов требует «пропитывания» студентов культурой,
вовлечения их в культурный процесс, и, прежде всего,
пробуждения у них потребности в культурных ценнос-
тях, что достигается при условии существования опре-
деленной «культурной обстановки» в вузе – гумани-
тарной среды». Проблеме формирования духовной
культуры студентов посвящены работы А.С. Запесоц-
кого, А.С. Зубры, В.А. Возчикова, И.М. Орешникова,
Н.А. Черкасова, И.В. Юстус и других.

Проблема создания культурно-образовательной сре-
ды освещается в трудах Д.В. Григорьева, В.А. Караковс-
кого, Н.Л. Селивановой, В.А. Слободчикова, В.А. Сман-
цера и других. Насущной проблеме гуманистической и
культурологической переориентации среднего и высше-
го профессионального образования посвящены рабо-
ты таких исследователей, как Н.А. Алексеев, В.А. Возчи-
ков, В.В. Зыков, М.Н. Дудина, А.А. Кармаев, Н.С. Козлов,
Ю.Ю. Логинова, З.В. Смирнова, И.И. Осинский,
П.А. Шептенко, Е.Ф. Широкова, И.В. Юстус и другие.

Но помимо задачи создания благоприятных вне-
шних и внутренних условий для субъектов образова-
тельного процесса не менее важную роль, безусловно,
играет само содержание образования, характер его ос-
воения. В совокупности выполнение этих условий и
определяет целостный характер гуманизации образо-
вания.

На содержательном уровне создание гуманистичес-
кой среды в вузе, как и в любом другом образователь-
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ном учреждении, предполагает в первую очередь по-
вышение уровня осмысленности образовательного
процесса. При этом повышение уровня осмысленнос-
ти и осознанности образования, в том числе професси-
онального, связано с осознанием культурных смыслов
образования в целом и на данном конкретно-истори-
ческом этапе, в частности. Осмысленность образова-
ния означает также обращение к личностным куль-
турным смыслам обучающихся и обучающих, к фор-
мированию этих смыслов. Сопряжение общих и инди-
видуальных смыслов образования рассматривается как
важнейшая стратегическая линия развития образова-
тельной траектории личности и образовательной сре-
ды. Образование, имеющее своей непосредственной
целью формирование сознания и мировосприятия лич-
ности на базе осмысления общих и индивидуальных
культурных смыслов его содержания, где сам отбор
содержания образования и принципы его освоения
подчинены этим видимым и обнаруживаемым смыс-
лам, является гуманистическим, по сути. Однако, как
было частично показано выше, проблема меры и фор-
мы «гуманистичности» образования – проблема конк-
ретно-историческая.

Поскольку главной функцией культуры является
человекотворчество, а гуманизация и гуманитаризация
есть процессы, направленные на «очеловечивание»
человека и на «вочеловечивание» окружающей дей-
ствительности в лучшем смысле этого слова, то, следо-
вательно, гуманизация предполагает опору на челове-
котворческий потенциал культуры, на ее сущностные
и ведущие смыслы. Это еще раз доказывает, что веду-
щим культурным смыслом образования в этом слу-
чае становится формирование образа «человека куль-
туры». Именно «человек культуры» в его ведущих ха-
рактеристиках является основным субъектом культур-
ного пространства, в том числе образовательного.

Л.Н. Коган связывает вхождение человека в культу-
ру как смыслообразующую сферу собственного бы-
тия с духовным освобождением, что «превращает куль-
туру в самоцель», в высшую потребность человека.
Формирование же этой потребности и есть обретение
духовной свободы. Если же определять понятие духов-
ность, то по Л.Н. Когану, - это вечное стремление чело-
века. В этом смысле нет критерия меры духовности.

Человек культуры – человек в культуре, но не ра-
створившийся в ней, а вошедший с ней и по поводу ее
проблем в творческий диалог с собой и другими. Его
активное, неравнодушное отношение к условиям куль-
турного существования – база его личностной пози-
тивности и саногенности.

Человек культуры – личность, адаптировавшаяся в
условиях современности. Это личность диалогическая,
поликультурная (В.С. Библер). Выраженность личност-
ного начала позволяет его отнести к личностному типу.
Характеристиками последнего являются: субъектность,
динамичность, преемственность, неравноценность.

Субъектность может быть рассмотрена как ини-
циативность, хотя меру и качество инициативности лич-
ности задает ее субъектность («Я – это Я», «Я в этом»,
«Я есть Это», «Я есть»).

 Динамичность личности складывается из представ-
лений о себе как о меняющемся (развивающемся), во
многом обусловленном историческом типе.

 Диалектичность определяется целым рядом черт
культурного развития личностного типа: «открытос-

тью» человека, историчностью, динамичностью. Диа-
лектичность тесно связана с синергетичностью и креа-
тивностью личности.

Преемственность как характеристика вытекает из
таких личностных черт, как «открытость» и «динамич-
ность». Преемственность рассматривается нами как
характерная черта личности, способствующая осуще-
ствлению синтеза между имеющимся опытом как со-
вокупностью знаний, умений, навыков, а также осво-
енных способов деятельности и вновь приобретаемым.
Традиционность есть одна из сторон преемственнос-
ти, но эта сторона выражена в ней не самодостаточно.
В противном случае преемственность переходит из
синтезирующего (качественного) процесса в «протя-
женный», «повторяющийся», «цикличный» («замкну-
тый»), то есть количественный (подробно в гл. 2).

Итак, человек культуры – необходимая ступень к лич-
ностному типу. Личностный тип – «венец» развития всех
других культурных типов. Он обладает всеми характери-
стиками, необходимыми для полнокровного существо-
вания. Это не столько гармоничная личность, сколько
личность гармонизирующая и гармонизирующаяся,
способная к достижению особой гармоничности соб-
ственных состояний, к постижению этой гармонии меж-
ду внутренним и внешним миром. Такой человек рас-
сматривает жизненные процессы не как самоналажен-
ные системы, но как требующие активного их поддер-
жания и развития, постоянной коррекции путем рефлек-
сии (синергетический подход). Аналитичность и взве-
шенность (составляющие субъектности) личностного
типа выводят его на творческий уровень самоосуществ-
ления (самореализации) в процессе этой гармонизации.

В благоприятных для личностного развития услови-
ях, например, образовательных, процесс культурации
способствует формированию продуктивного, созида-
ющего, культуротворческого человека.

Культурация личности может проходить неблагоп-
риятно. Это обыкновенно происходит, когда человек с
ранних лет не столько ощущает себя частичкой куль-
турного общества, сколько привыкает рассматривать
себя отделенным от культуры в целом, отчужденным
от ее проблем, не постигает свои потенциалы в культу-
ротворчестве. Такой человек начинает чувствовать себя
«отщепенцем», «Иваном, не помнящим родства», «че-
ловеком ниоткуда», просто «лишним человеком». Как
показывают исторические реалии, в современных ус-
ловиях техногенной цивилизации, формирование это-
го типа в его своеобразных вариантах – процесс типич-
ный. Вернуть человека в его «культурный контекст» -
не только актуальная, но глобальная задача времени.

В этих условиях образование способно задать ори-
ентиры этого «возвращения». Создание культуротвор-
ческой, основанной на гуманистических принципах
образовательной среды – первейшая и важнейшая за-
дача на этом пути. Формирование человека, причаст-
ного к тому, что происходит вокруг, активно чувствую-
щего, переживающего и сопереживающего, то есть
эмпатичного и полилогичного – цель такой среды.

В случае, когда личностное становление не сопро-
вождается активным вхождением человека в культуру,
у личности развивается ментальный «разрыв» с куль-
турой. Ощущение этого разрыва, «не вхождения» либо
неполноценного, ущербного вхождения в культурное
пространство способствует формированию качеств,
обратных качествам человека культуры: бессубъект-
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ность, статичность, традиционность, ригидность,
стертость. Бессубъектность по большому счету оз-
начает отсутствие личностного начала, изначальной
активности. Жизненная энергия такой личности неце-
ленаправленна, трансформируется в протяженные
инерционные процессы. Человек становится зависи-
мым вообще, неважно по отношению к кому или чему.
Он не свободоспособен и потому статичен и традици-
онен, ригиден и «стерт». Он держится того, что устоя-
лось, даже если «это» несовершенно и вредно («При-
вычка свыше нам дана, замена счастию она»). Стер-
тость означает невыраженность субъектных черт,
аморфность личностных позиций, невыраженность
устремлений и моделей существования. Таким обра-
зом, человек, не вошедший в культуру, а оставшийся на
позиции «Я и культура» - «человек без тени», «чело-
век Никто». Не имея своего «Я», такой человек желает
«иметь» как можно больше от этого мира, от его куль-
туры. Но несформированность духовных потребнос-
тей переводит весь спектр его желаний на более при-
митивный материальный уровень, формируя в нем
жажду простого потребления имеющихся культурных
благ. Таким образом, потребительский тип личности –
естественное следствие и результат неадаптивной и
неудачной личностной культурации. Это один из анти-
подов «человека культуры».

Опасность неудачной культурации личности - ее
аккультурация, то есть «выпадение из культуры», из
имеющегося культурного контекста, формирование
человека, противостоящего ей, негативного и равно-
душного (крайний вариант – цинизм). Есть разные фор-
мы проявлений этой личностной аккультурации. На
общем уровне из них можно выделить две, как две сто-
роны одного явления, - инфантильную и агрессивную.

Инфантильность в отношении к культуре (как лич-
ностной, так и внешней) проявляется в отсутствии эсте-
тических вкусов, идеологических принципов, неразбор-
чивости в способах и средствах существования, в само-
отторжении от всего, что происходит вокруг («добро-
вольная изоляция») и т.д. Формы такого существова-
ния могут быть разные, но наиболее часто встречаю-
щиеся – пьянство, употребление наркотиков, андегра-
ундный образ жизни. Что касается последнего, то здесь
речь идет не о субкультуре, но именно «западении» в
культурном пространстве.

Агрессивность «западающего типа» личности про-
является в различного рода инициативных асоциаль-
ных поведенческих устремлениях. Жизненная энерге-
тика такой личности направлена всей своей мощью не
на установление гармонии с социальным миром, но
на его разрушение. При этом неважно, касаются идеи
разрушения такой личности культуры человечества в
целом либо отдельной ее части, пласта. Это может быть
активная деятельность религиозных фанатов против
других религий мира, стремление к подавлению других
наций и народов, наконец, открытый шовинизм и ра-
сизм и т.д. На личностном уровне агрессивность выра-
жается в неприятии социальных норм, в разных фор-
мах их попрания, в надругательстве над другими. Такая
личность меряет свою самодостаточность количеством
и качеством асоциальных «выпадов», демонстрацией
злонамеренности и цинизма.

Безусловно, описанные варианты типов культура-
ции личности являются крайними формами выраже-
ния ее существенных черт в каждом случае. В реаль-

ной жизни встречаются часто их разного рода модифи-
кации.

Конкретными смысловыми и процессуально-техно-
логическими ориентирами и критериями благоприят-
ности-неблагоприятности образовательных условий для
вхождения личности в общекультурный контекст слу-
жат сущностные отличия между гуманистической об-
разовательной средой и негуманистической (сциенти-
стско-формалистической) (табл. 1).

Открытый характер развития и саморазвития культу-
ры предопределяет открытость образования как его сущ-
ностную характеристику. Открытость образования есть,
прежде всего, его многомерность и полицентричность.
Однако главным полюсом этой «открытости» выступа-
ет ориентир на саморазвитие и творческую самореали-
зацию личности как предельный вариант открытия и са-
мораскрытия ее в образовательном процессе. Вместе с
тем «модульными границами» открытости образования
выступают границы самой культуры.

В противовес другим видам понимания и спосо-
бам рассмотрения образования, культурологическое
образование опирается на сущность понимания самой
культуры как феномена человеческого бытия и выст-
раивает собственную парадигму (в данном случае об-
разовательную) на основе этого понимания. Сущност-
ной и существенной особенностью такого диалогичес-
кого соотношения образования и культуры выступает
возможность понимания культуры в русле ведущих
идей образования и, следовательно, коррекции ее раз-
вития под влиянием образования. Подобный характер
осмысления культуры можно назвать творческим.

Сказанное определяет ведущие задачи культуроло-
гического образования: 1) создание необходимых ус-
ловий для культурного развития и саморазвития субъек-
тов образовательного процесса; 2) создание максималь-
но плодотворных условий для творческого саморазви-
тия личности в образовательном процессе; 3) обеспе-
чение возможности активного вхождения личности в
мир культуры на правах ее творческого преемника и
уникального представителя.

Первая задача предполагает создание культуросо-
образной среды в образовательном учреждении через
гуманизацию имеющихся условий этой среды и гума-
нитаризацию содержания преподаваемого материала
и характера преподавания. Возможность решения вто-
рой задачи в значительной мере определяется уровнем
и качеством решения первой, а также предполагает за-
мену «знаниевого» подхода в образовании на его
«смыслообразующие» основы. Решение третьей зада-
чи нам видится в гармонизирующем сопряжении дей-
ствий в решении первой и второй задач, в интегратив-
ном характере взаимодействий субъектов образова-
тельного пространства с целью выхода за узкие рамки
конкретного предмета либо преподавания на личност-
ные и культурные смыслы этого процесса.

Современная образовательная модель человека
должна учитывать: 1) основные тенденции современ-
ной культуры; 2) особенности современного понима-
ния гуманизма; 3) условия и принципы целостного ста-
новления человека; 4) особенности формирования еди-
ных общечеловеческих ценностей.

«Человек культуры» - тип социально-исторической
личности, определяемый, с одной стороны, вневремен-
ными смыслами (ценностями культуры) человеческо-
го бытия (общее), а, с другой стороны, конкретно-исто-
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«Акценты» традиционной образователь-
ной среды 

«Акценты» гуманистической образовательной 
среды 

Человек – объект воздействия  Человек – субъект взаимодействия 
1 2 

Цель образования – становление человека 
как элемента общества, по заранее установ-
ленному и единообразному «образу и подо-
бию» (прямое выполнение социального зака-
за) 

Цель образования – становление самореализую-
щейся творческой личности, позитивной и зрелой 
в отношении к культурному контексту 

Обучающийся – объект изучения Обучающийся – субъект познания 
Педагог – лицо, выполняющее образователь-
ные функции 

Педагог – творчески самореализующаяся в про-
фессиональном плане личность 

Авторитет педагога не подвержен критике со 
стороны учащихся, имеет довлеющий харак-
тер 

Авторитет педагога измеряется его личностной 
способностью к позитивному взаимодействию с 
учащимися 

Ведущая роль педагога – передатчик знаний 
и опыта (функция информационная) 

Ведущая роль педагога – творческий посредник 
(субъект культуры) между миром учащегося и 
миром культуры (функция культуротворческая)  

В основе педагогической работы – деятель-
ность  

В основе педагогической работы – взаимодейст-
вие 

Ведущая педагогическая деятельность – де-
монстрация образца  

Ведущая педагогическая деятельность – обнару-
жение смыслов 

Ведущая деятельность учащегося – усвоение 
готовых знаний, образцов деятельности 

Ведущая деятельность учащегося – саморазвитие 
и обнаружение общих и личностных культурных 
смыслов познания 

«Абсолютный идеал» – всесторонне развитая 
личность 
 

«Абсолютный идеал» - самореализующаяся лич-
ность 

Принцип гармоничного развития – разносто-
ронность  

Принципы гармоничного развития – адекватность 
и сопряженность 

Доминирование одной-двух образователь-
ных технологий в качестве лучших 

Вариативность (разнобразие, уместность, опти-
мальность и т.п.) как основной подход в исполь-
зовании образовательных технологий  

Методы обучения: информационно-
репродуктивные; методы воспитания – одно-
стороннего воздействия (поощрение, наказа-
ние, торможение, методы перевоспитания и 
др. (авторитарные)); развивающие методы в 
целом представлены слабо 

Методы обучения: стимулирования (поисково-
творческие, проблемно-развивающие), самостоя-
тельной работы; методы воспитания – поддержки, 
создания ситуациии успеха, коррекции и разви-
тия; развивающие методы органично пронизыва-
ют обучение и воспитание 

Формы взаимодействия: в обучении - кол-
лективная (фронтальная) форма; в воспита-
нии – одностороннее коллективное либо 
личностное воздействие на личность (авто-
ритарное взаимодействие); «стесняющие» 
условия для личностного развития 

Формы взаимодействия: в обучении – оптималь-
ное сочетание коллективной (фронтальной) и ин-
дивидуальной форм взаимодействия; в воспита-
нии – личностно ориентированное взаимодейст-
вие; благоприятные условия для саморазвития 
учащихся 

Педагогическая ситуация – повод для кон-
фликта. Конфликтная ситуация – раздор, 
неприятие, «зависание» на мелочах и оби-
дах; проблема, «переросшая» свои границы 

Педагогическая ситуация - творческая задача для 
педагога. Конфликтная ситуация - развивающая 
ситуация, «поле» для самоанализа и поддержки 
другого, поиск конструктивных способов реше-
ния проблемы 

Преобладающий тип мышления педагога – 
патогенный, невротический 

Преобладающий тип педагогического мышления 
педагога – саногенный 

Разделение учащихся на «хороших» и «пло-
хих», на «любимчиков» и «трудных»; ис-
пользование некорректных сравнений одних 
учащихся с другими, ведущих к их конфрон-
тации 

Приятие учащихся такими, какие они есть, пози-
тивное отношение ко всем. Использование прие-
ма сравнения относительно развития самого уча-
щегося (формирование установок на самоприятие 
и толерантность) 

«Хороший учащийся» – успевающий, стара-
тельный, прилежный 

«Хороший учащийся» - пытливый, любознатель-
ный, трудолюбивый, ищущий, самостоятельный 

Таблица 1
Сопоставительная характеристика «акцентов» гуманистической и традиционной образовательной среды
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рическими (в том числе национально-этническими)
ценностями существования (особенное) и нормами об-
щежития. Но он же является их продолжателем и твор-
цом.

На индивидуально-личностном уровне становления
человека культуры непосредственным смыслом обра-
зования является создание благоприятных условий
для успешной культурации личности. При этом куль-
турация понимается как двоякий процесс, где, с одной
стороны, происходит усвоение личностью общекуль-
турных ценностей и норм, а, с другой, активно обеспе-
чивается формирование индивидуальных качеств лич-
ности на основе самореализации и творческого само-
развития, что и обеспечивает целостный процесс куль-
турной идентификации личности.

Культурным принципом образования, нацеленно-
го на становление «человека культуры», является цен-
ностное осмысление своего Я и окружающей действи-
тельности через ценностное осмысление основных
культурных «пространств»: 1) Я-Ты и Я-Мы (Другой
как Я, Я как Другой, Я и Другой, Другие и Я) (внутри-
личностное и межличностное культурные простран-
ства); 2) Я это Я (культурное пространство идентично-
сти); 3) Я в Мире (пространство Культурных смыслов
Бытия). Позиция же «Я-Он (и)» не выделяется специаль-
но, так как не является «встречающей», не запрашивает
от человека всего его существа в этом диалоге (М. Бу-
бер), формируя отчужденность как социальную пози-
цию личности.

Осмысление Я-Ты, предполагает осознание куль-
турных границ собственного Я как и приятие и осозна-
ние культурных границ Ты, где последнее в первую
очередь основывается на самопонимании Я как Ты.
Основной смысл - формирование личностной ответ-
ственности перед собой и другими за осуществляемые
выборы. С этих позиций культурным является такой
свободный личностный выбор, который изначально и
последовательно сопряжен с индивидуальной ответ-
ственностью за позитивность принятых решений. Осу-
ществление культурных выборов личностью учащего-
ся происходит как процесс формирования ценностно-
го мировосприятия на основе осознанного усвоения
знаний и фактов о действительности. Важной стороной
является межличностное пространство Я-Мы, предпо-
лагающее сопряжение индивидуальных выборов и вы-
боров Других на основе культурного самоопределе-
ния и формирования чувства социальной общности.

Ценностное осмысление культурного пространства
Я это Я предполагает формирование духа свободы лич-
ности как формы проявления собственной индивиду-
альности в рамках собственной идентичности. Фор-
мирование духа свободы в образовании выражается в
возможности выбора путей самореализации и само-
развития.

Ценностное осмысление пространства культурных
смыслов Бытия (Я в мире) предполагает смысложиз-
ненные «выходы» личности в мир культуры, куль-
турного пространства (внутриличностного и межлич-

1 2 
«Хорошо воспитанный учащийся» – добропоря-
дочный гражданин, потенциальный абитуриент 
высших заведений 

«Хорошо воспитанный учащийся» – духовно раз-
витая, активная (инициативная), эмпатичная, с 
развитой индивидуальностью (субъектность лич-
ности – ведущее качество) личность 

«Идеальный выпускник» - дробропорядочный 
гражданин, потенциальный абитуриент высших 
заведений 

«Идеальный выпускник» – «человек культуры», 
творческая, саморазвивающаяся личность 

Разрушающий контроль (жесткий, негибкий) Контроль, основанный на «мягком» управлении 
(нежесткий, гибкий) 

Контроль и оценка педагогической деятельно-
сти имеют единообразный, слабо индивидуали-
зированный характер, без учета личностных 
особенностей педагога 
 

Контроль и оценка педагогической деятельности 
осуществляются как процесс по поддержке и раз-
витию творческих инициатив личности педагога, 
как стимул к его совершенствованию; тенденция 
к их максимальной индивидуализации 

Управленческая цель контроля в образователь-
ной деятельности – сбор фактического материа-
ла (бюрократический подход), сохранение «не-
обходимого порядка», определяемого представ-
лениями администрации 

Управленческая цель контроля в образовательной 
деятельности – разносторонняя оценка ее разви-
тия, стимулирование самоуправления и творче-
ского саморазвития 

Главная задача контроля – «выдержать» линию 
программы в образовательной деятельности 

Главная задача контроля – стимулирование ее 
творческого саморазвития субъектов образова-
тельной среды 

Роль администратора – контролирующая  Роль администратора – стимулирующая, коррек-
тирующая 

Форма представления результатов контроля – 
закрытая, открытость по усмотрению самого 
администратора, нередко граничит с безапелля-
ционностью, «нажимом» на самолюбие лично-
сти 

Форма представления результатов контроля – 
предельно открытая (гласная), но вместе с тем 
психологически продуманная относительно си-
туации успеха, то есть педагогически корректная 

Лучший результат образовательной деятельно-
сти – его предельное соответствие поставленной 
цели 

Лучший результат образовательной деятельности 
– продуктивный результат, но допускающий воз-
можное рассогласование с целью 

 

Продолжение таблицы 1
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ностного), а также за «границы» культуры в мир неиз-
веданного, в мир природы с целью расширения воз-
можностей продуктивной адаптации и творчества, с
целью культурного развития и саморазвития. На этом
фоне важнейшими качествами человека культуры ста-
новятся вышеназванные толерантность и рефлексив-
ность. Значимость первого качества определяется воз-
можностью и необходимостью расширения горизон-
тов мировосприятия и мироотношения. Насущность
второго - сопряженностью процессов расширения «гра-
ниц культуры» с их оценкой и волевым «ограничени-
ем», базирующихся на самооценке, где ведущим кри-
терием выступает нравственный.

Таким образом, «человек культуры» как современ-
ный социокультурный тип личности в его существен-
ных характеристиках является образом человека, ак-
туализирующего и одновременно гармонизирующего
Смыслы своего и Другого бытия, значит, развиваю-
щим их и одновременно саморазвивающимся. «Чело-
век культуры», как понятие и как явление, является ста-
новящимся. Становление данного понятия неотделимо
от соответствующих ему явлений в социальном мире
на индивидуальном и общественном уровнях. Убежде-
ны, что именно такой тип человека в его сущностных
характеристиках и явится важнейшим субъектом каче-
ственно нового человечества. Это означает, что выяв-
ленные его существенные черты должны найти свое
адекватное выражение во всех современных образо-
вательных моделях человека, вне зависимости от сво-
ей частной направленности и конкретного варианта.

Так, основу всех образовательных моделей челове-
ка должна составить модель Человека культуры, кото-
рая своим основным компонентом содержит безуслов-
ный нравственный императив как подход ко всякого
рода жизненным явлениям и их оценке вне зависимос-
ти от конкретных мотивов и целей собственной и чу-
жой деятельности. Данная модель есть гомоморфный
образ человека в культуре как ее активного субъекта –
преемника и творца. Сам образ «человека культуры»
представляет собой устойчивую структуру базовых
качеств человека, необходимых для творческой само-
реализации личности в культурном контексте на гума-
нистических началах. Только в этом случае можно го-
ворить о культуросообразном и одновременно гума-
нистическом образовании, а также о развитии поли-
культурного и толерантного общества. Культура же,
понимаемая как специфический способ человеческо-
го существования, действительно явится «последней
целью в отношении человека» (И. Кант).

1.6. СООТВЕТСТВИЕ ОБРАЗОВАНИЯ
МЕНТАЛЕОБРАЗУЮЩИМ ОСНОВАМ КУЛЬТУРЫ
ОБЩЕСТВА КАК ОСНОВА ЕГО
СМЫСЛОТВОРЧЕСТВА

Может быть, нравственное чувство
представляет наилучшее и самое высокое различие
 между человеком и низшими животными…

                    Ч. Дарвин

Сложность определения в конкретно-исторических
условиях меры и уровня культурного в развитии обще-
ства, человечества в целом определяет и обостряет ве-
дущую проблему образования – определение конкрет-
ных ориентиров его развития как способа достижения

нового качества не только образования, но и культуры
в целом.

Характер современных событий в мире на всех его
уровнях, начиная с политики и заканчивая сферой ис-
кусства, свидетельствует о необходимости пересмот-
ра смысложизненных основ человеческого бытия.
Осмысление этих основ связано с обращением к чело-
веку как творцу современной действительности. С этих
позиций возрастают и требования к нему, его деятель-
ности - «решение задач самоопределения, самоуправ-
ления и самоутверждения становится нашей обязаннос-
тью, и все это требует от нас самодостаточности, неза-
висимо от того, имеем ли мы в своем распоряжении
ресурсы, соответствующие этой обязанности» [41, с.133].

Обращение к человеку как субъекту и деятелю вы-
ражается сегодня и в отношениях на межгосударствен-
ном уровне. Анализируя современный общеевропей-
ский процесс, Л.И. Глухарев и В. Страда пишут: «Про-
бивает себе дорогу общеевропейская идея, общеевро-
пейский процесс все более приобретает человеческое
измерение, и ставится вопрос о «Европе граждан», «Ев-
ропе человека»» [314, с.7]. По их мнению, «новая струк-
тура Европы требует и нового мышления, приоритета
общечеловеческих ценностей над национальными»
[там же, с.41]. Отмечается, что гуманистические прин-
ципы Большой Европы должны строиться на таких нрав-
ственных основах, где общечеловеческое возвышается
над этническим, духовное над материальным.

Французский ученый Т. Годен назвал период конца
ХХ века антропологической революцией, где «горизон-
том человека становится сам человек».

В связи с ростом внимания к отдельной личности
как субъекту функционирования общества неподдель-
ным сегодня является интерес к изучению внутренних
оснований индивидуальной и общественной жизнеде-
ятельности людей и обществ. Внимание антропологов,
культурологов, философов обращено к изучению мен-
тальных структур социального пространства. К катего-
рии ментального пространства сегодня все чаще обра-
щаются для исследования духовных проблем, идеоло-
гического противостояния, различных подходов и по-
нимания общеевропейского процесса [там же, с.60].

Актуальность изучения экзистенциональных про-
блем современного человека определяется и другим
немаловажным фактором – «ментальность становится
слишком противоречивой, в ней сталкиваются и про-
тиворечат друг другу различные ценности и идеалы.
Это положение заставляет искать новые основания ци-
вилизации и культуры» (И.Б. Муравьев) [295, с.152].

На уровне общемировых процессов общественной
и научной мысли с переходом в постиндустриальную
действительность была осознана насущная потребность
в осознании новых горизонтов человеческого существо-
вания, потребность в обращении к самым внутренним,
«интимным» процессам человека. Во многом вслед-
ствие этого осознания, но также и в результате кризиса
ряда методологических и идеологических концепций
человеческого существования, современная соци-
альная действительность характеризуется активной
трансформацией ценностей.

В качестве тенденций повышения значимости отдель-
ных ценностей в общеевропейском процессе сегодня
выделяют такие тенденции, как эмоциональность в срав-
нении с самопониманием рациональным, личная иден-
тификация по сравнению с коллективной, рассмотрение
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человека в его психосоматическом единстве как духов-
но-творческой личности в противовес естественнонауч-
ному, рациональному образу человека и другое [там же,
с.231]. Подтверждением этому мнению являются иссле-
дования в области культурологии (Х. Арендт, А.И. Ар-
нольдов, И.Б. Муравьев, С. Неретина, А.П. Огурцов и
другие) и образования (И.А. Арановская, А.С. Белкин,
А.Е. Белобородова, И.В. Бестужев-Лада, Л.В. Викторова,
Б.С. Гершунский, А.С. Запесоцкий, Н.В. Карлов, В.Б. Ми-
ронов, Е.Ю. Сенько, А.В. Синюк и другие), педагогичес-
кой герменевтики (А.Ф. Закирова).

Итак, глобализация, приведшая к настоятельной не-
обходимости развития интеграционных процессов в
мировом сообществе, к необходимости выработки еди-
ных стратегических линий его развития, высветила в
качестве важнейшей проблемы – проблему мировоз-
зренческую.

Так, педагог Ю.В. Сенько связывает гуманитариза-
цию образования и стиля его педагогического мышле-
ния с глобальными, планетарными изменениями в со-
временном мире (преодоление технократических и сци-
ентистских традиций, а также раскола культуры на гу-
манитарную и технократическую составляющие), с
надеждами на изменение менталитета общества [390,
с.50]. Он, как и ряд других ученых (И. Арановская,
В. Виноградов, М.И. Вишневский. Б. С. Гершунский,
М.В. Поснова, А. Синюк, А.Е. Чучин-Русов и другие),
пришел к выводу, что проблема творческого усвоения
ценностей культуры в педагогической действительно-
сти переводится из плана жизненно значимых в разряд
жизненно необходимых.

Популярным становится обращение к ментально-
сти. Одним из первых в отношении к культуре поня-
тие «ментальность» применил Петр Михайлович Би-
цили (1879-1953). Современный ученый-химик, куль-
туролог, философ А.Е. Чучин-Русов [488, с.176] пишет,
что слова «ментальность» и «менталитет» происходят
от латинского mens, mentus, что переводится на рус-
ский язык, как ум, мышление, рассудок, благоразумие,
рассудочность, рассудительный, образ мыслей, душев-
ный склад, совесть, честность, порядочность, гнев,
страсть, взгляд, воззрение, желание, намерение. «В этих
определениях, как и в слове «культура», заключены
целые пласты смыслов значений, включая психологи-
ческий, этический, эстетический, интеллектуальный,
мировоззренческий» [там же].

Однако мысль о важности учета ментальных струк-
тур, как при изучении отдельного индивида, так и об-
щества нельзя назвать абсолютно новой. Она имеет
вполне определенные исторические корни.

Одними из первых к этому выводу пришли предста-
вители французской Новой исторической школы, «шко-
лы Анналов» (М. Блок, Л. Февр, Ж. Дюби, Ф. Бродель,
Р. Мандру, Ж.М. Гофф, Ж.-П. Вернан и др.). Именно
они указали на существование иного, глубинного ис-
точника мышления, которое не может без остатка под-
вергнуться объективации, быть понято, рационализиро-
вано. Вместе с тем школа «Анналов», считает И.Б. Му-
равьев [295, с.9], не выработала единого, более или ме-
нее четкого определения ментальности.

Проблемы ментальности освещаются в работах та-
ких видных философов, как М. Фуко, К. Леви-Стросс,
Э. Фромм. Так, К. Леви-Строс пишет о «ментальнос-
ти» массовой культуры, Э. Фромм вводит понятие «со-
циального характера». К. Юнг определяет понятие «ар-

хетипа» и исследует данный феномен. Средневековая
ментальность исследована в работах А.Я. Гуревича.

Однако, несмотря на значительный интерес к чело-
веческой ментальности, к разным аспектам этой про-
блемы, ни в философии, ни в психологии, ни в культу-
рологии до сих пор нет достаточной обоснованной те-
ории менталитета. Вместе с тем можно сказать, что
имеются достаточно устоявшиеся подходы к изучению
менталитета, ментальности.

Некоторые из отечественных исследователей, види-
мо, в силу «непереводимости» слова как понятия факти-
чески заменяют его другим. Так, культуролог А.А. Бе-
лик [47, с.14] соотношение культуры и менталитета ви-
дит в том, что культура предполагает наличие особой
субъективной реальности, самым простым примером
которой является особое мироощущение, или мента-
литет.

Тесно связано с понятием «ментальность» понятие
«мировоззрение». Но эти понятия не тождественны.
Вместе с тем анализ понятия «мировоззрение» способ-
ствует более точному уяснению разницы его с поняти-
ем «менталитет». Как понятие «мировоззрение» офор-
милось еще в греческом языке. На сегодняшний день
«мировоззрение» определяется и как совокупность
представлений о мире, и как определенная «картина
мира», сформированная в результате освоения и раз-
вития индивидуального и общественного опыта. По
словам же известного философа, психолога Х1Х века
В. Дильтея [148, с.132], мироовоззрение есть стройная
система, «в которой на основе одной картины мира
решаются вопросы о значении и смысле мира, и отсю-
да выводится идеал – высшее благо, основные принци-
пы жизни».

Как особо отмечает Б.С. Гершунский [107, с.35],
менталитет не идентичен таким категориям, как «со-
знание», «поведенческие установки» и т.п. «Он харак-
теризует глубинные, критериальные основания лично-
стных и общественных отношений к различным сторо-
нам жизни, поведения и поступков… ожидание реаль-
ных поступков человека, поведения общества и социу-
ма в целом в тех или иных жизненных ситуациях». Имен-
но поэтому следует различать индивидуальный мен-
талитет и менталитет социума.

Менталитет не является «стройной системой взгля-
дов человека на мир», это во многом противоречивая
совокупность глубинных эмоциональных и интеллекту-
альных ценностных установок личности, его отношений
к миру и позиций. Б.С. Гершунский определяет мента-
литет как «глубинные, «корневые» основания индиви-
дуального или коллективного мировосприятия, мироо-
щущения, мировоззрения, которые сами являются про-
изводными от культуры, религии, философии, образо-
вания». «Умнеющее человечество должно всматриваться
в собственную ментальность» [там же, с.33].

Для изучения менталеообразующих качеств лично-
сти недостаточно изучения его мировоззрения. Важно
понять, что за ним «скрывается». Поэтому столь зна-
чимым в современном понимании мировоззрения, его
сущности, особенностей формирования, считаем вни-
мание исследователей к внутренним и внешним осно-
ваниям его формирования, его сущности, менталооб-
разующим свойствам.

 Так, В.М. Пивоев [269, с.59] пишет, что мировоззре-
ние формируется на основании не одного лишь лично-
го опыта, но также и через усвоение общественного опы-
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та главным образом современной эпохи и через искус-
ство и культуру – опыта других эпох. В этом опыте зна-
ния – не самое главное, гораздо важнее для мировоззре-
ния опыт ценностных отношений. Очевидно, что эта осо-
бенность имеющихся сегодня определений мировоззре-
ния ведет чуть ли не к буквальной тождественности в его
осмыслении наряду с понятием «ментальность».

Исследуя природу ментальности, И.Б. Муравьев
выделяет два основных фактора, из которых она выво-
дится: 1) особенности социокультурной, этнонацио-
нальной среды, даже особенности климата и истории;
2) глубинные слои бессознательного, априорных струк-
тур массового сознания, которые определяют и фор-
мируют опыт и поведение индивида и его референт-
ной социальной группы.

И.Б. Муравьев определяет ментальность как отно-
сительную целостность индивидуальной и социальной
культур, рационального и внерационального, благода-
ря которым индивид определенным образом мыслит,
чувствует, совершает волевое действие. Специфичес-
кий же характер ментальности заключается в том, что
ее объективность не существует вне нашей субъектив-
ности и неотделимости от самопознания [295, с.18].

Важным считаем отметить обнаруживаемую в ис-
следуемых работах «зыбкость» границ между понятия-
ми «менталитет» и «ментальность». Однако в большин-
стве случаев «менталитет» рассматривается как специ-
фика мировосприятия либо как само мировосприятие
той или иной достаточно многочисленной культурной
общности, имеющее в себе некоторые специфические,
по сравнению с мировосприятием какой-либо иной
культурной общности, черты. В то время как «менталь-
ность» чаще используется для характеристики индиви-
дуальных структур сознательного и бессознательного,
логического и чувственного и т.д. либо же для менее
многочисленных обществ. Хотя, следует отметить, что
эта тенденция к различению понятий «менталитет» и
«ментальность» является не единственной и не всегда
подтверждается в реальных работах отдельных авторов.
Так, например, Б.С. Гершунский полагает, что синони-
мом менталитету выступает понятие «ментальность»,
определяемое им как квинтэссенция, концентрат ши-
роко понимаемой культуры.

Менталитет может быть определен так же и как ин-
тегральная духовно-нравственная особенность людей,
живущих в конкретной культуре, которая позволяет су-
дить о своеобразии видения этими людьми окружаю-
щего мира и объяснять специфику их отношения к нему
(В.В. Веселова) [87].

Отдельные исследователи подчеркивают необходи-
мость учитывать, что менталитет вовсе не идентичен
общественному сознанию, а характеризует лишь спе-
цифику данного относительно общественного созна-
ния других групп людей, причем, как правило, речь идет
о таких больших группах, как этнос, нация или, по край-
ней мере, социальный слой (по И.Г. Дубову) [404].

Анализ имеющихся подходов к рассмотрению по-
нятий «менталитет» и «ментальность» позволяет выве-
сти следующее соотношение между понятиями. В са-
мом общем философском понимании понятия «мен-
тальность» и «менталитет» совпадают и выражают сущ-
ностные индивидуальные и социальные особенности
«глубинного сознания», включающего в себя и эмо-
тивные, и бессознательные элементы.

Но при анализе конкретных субъектов и групп, об-

ществ, можно также говорить, что ментальность есть
база для формирования определенного менталитета.
Ментальность как определенная социальная и психи-
ческая целостность является важнейшей базой и усло-
вием формирования менталитета как специфической
особенности психической и социальной жизни людей
того или иного общества, народа, нации. Мы также счи-
таем объективным рассмотрение понятий в соответ-
ствии со сложившейся в культурологической литерату-
ре тенденцией, когда «менталитет» употребляется для
характеристики более крупных общественных структур,
в то время как «ментальность» приравнивается как явле-
ние, характеризующее мировоззренческие особеннос-
ти индивидов, отдельных немногочисленных обществ.

Согласимся с позицией, что ментальность есть ха-
рактеристика некоего целостного, синтетического обра-
зования, в котором особым образом объединяются и
сливаются сознательное и бессознательное, рациональ-
ное и внерациональное, логическое и чувственное. И
это целостное психо-социально-культурное образование
индивида является одним из основных источников его
побуждений, мотивов, интересов, влияющих на цели и
характер осуществляемой им деятельности. В менталь-
ности отдельной личности также выражает себя особо-
го рода единство индивидуального и социального.

Менталитет представляет собой некий специфичес-
кий социально-культурный синтез мироотношения,
мировосприятия и мироощущения того или иного об-
щества, народа, той или иной социально-культурной
группы, имеющий свои механизмы воспроизводства и
«горизонты» влияния во времени и пространстве на
других индивидов, на другие культуры и общества. С
этих позиций можно говорить о менталитете европей-
ца и представителя Востока. В определенной мере мож-
но говорить о менталитете той или иной профессио-
нальной группы (врачей, юристов, педагогов). И в этом
смысле, безусловно, можно говорить о менталитете
образования, но не вообще, а рассматриваемого в рам-
ках конкретно-исторического культурного периода,
например, о менталитете современного отечественно-
го образования.

На индивидуально-личностном уровне следует так-
же учесть, что основными возрастными периодами,
когда закладываются и оформляются в целостную ин-
дивидуально-личностную структуру менталеообразу-
ющие характеристики личностного сознания, является
подростковый и юношеский (Л.С. Выготский). Это оз-
начает высокую ответственность образования за фор-
мирование этих характеристик личности.

С вышепредставленных позиций определим «мен-
талитет образования» в качестве значимой его характе-
ристики, накладывающей свой «отпечаток» на всю его
сферу, начиная от понимания и постановки его целей,
а также особенностей интерпретации и реализации
принципов отбора содержания образования и завер-
шая процессуальными особенностями достижения
поставленных целей и задач.

Под менталитетом образования мы будем понимать
его характерные особенности, оказывающие направ-
ленное (различное по степени осознанности) влияние
на мировоззрение личности как субъекта и объекта
образовательного процесса либо задающие существен-
ные характеристики этого направленного влияния.

«Весь доступный ему мир человек подвергает про-
бе на «человечность», «человекосоразмерность», и,
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если наличная действительность не удовлетворяет его,
он своим влиянием, адаптирующим действием решает
ее изменить» [135, с.52]. В этом смысле аксиологичес-
кая проблематика вопроса не только не снимается, но
изначально заложена как важнейшая педагогическая
и культурологическая задача.

Данную особенность особо подчеркивает Б. Г. Гер-
шунский. Само по себе признание в качестве высшей
приоритетности менталеобразующих функций, по его
мнению [107, с.204], «существенно расширяет и углуб-
ляет понимание сущности проблем социально-педаго-
гического целеполагания, аксиологических проблем
образования в целом». По его мнению, истинная суть
кризиса современного образования состоит отнюдь не в
том, что сфера образования еще недостаточно эффек-
тивна в формировании знаний, умений и навыков уча-
щихся, а в том, что фактически повсеместно не учитыва-
ется главное, высшее предназначение образования, свя-
занное с реализацией его менталеобразующих и мента-
лепреобразовательных функций, влиянием на высшие
духовные ценности человека и общества. Исследование
же в области менталеобразующих функций образова-
ния он причисляет к принципиально новому и насущ-
ному направлению даже в самой своей постановке.

Изучение менталеобразующих характеристик обра-
зования, его ценностно-смысловой основы – важней-
шее из научных направлений современной педагоги-
ки. Реализация культурологического подхода в образо-
вании предполагает не простое усвоение суммы зна-
ний и навыков, выработанных в истории человечества,
но осмысление и переосмысление ценностного мира
культуры с гуманистических позиций. Следовательно,
ведущим смыслом реализации культурологического
подхода в образовании выступает формирование ми-
ровоззренческих основ обучающихся, их смысложиз-
ненных позиций.

В изученных работах, посвященных анализу мен-
тальности современного общества можно проследить
общие линии актуальности данной проблемы. Так, ос-
новными признаками негативного развития современ-
ной социальной действительности называются:

1) разрушение морали, нравственности, утрирова-
ние ценностной сферы жизни человека (А.И. Арноль-
дов, В.А. Кутырев, В.Б. Миронов, Г.А. Подкорытов и др.);

2) вырождение образности в эмоциональной и ин-
теллектуальной сферах жизни человека, в том числе
и в искусстве (В.А. Кутырев, Быстрицкий Е.К., Козлов-
ский В.П., А. Пелипенко, Пролеев С.В. и др.);

3) нарушение основ «живого общения», подавле-
ние его коммуникациями и интеллектом (А.Ф. Заки-
рова, В.А. Кутырев, И.Б. Муравьев и др.);

4) рассмотрение знаний в качестве конечной цели
образования (А.Ф. Закирова, Н.В. Карлов, И.В. Кучер,
Г.А. Подкорытов, А.Е. Чучин-Русов и др.);

5) развитие технократических тенденций в каче-
стве приоритетных в обществе, в том числе в сфере
образования (И. Арановская, А.А. Гусейнов, Г.Б. Кор-
нетов, В.А. Кутырев, Л.И. Новикова, М.В. Поснова и
другие).

В современном обществе и науке пришли к осозна-
нию значимости гуманитарных оснований в укладе
социальной жизни: «… в ближайшей перспективе все
научные исследования должны получить человеческое
измерение» (И.Т. Фролов) [201, с.10].

Итак, формирование гуманистического сознания в

современном образовании предполагает новые осно-
вания. Создание гуманистических условий в образова-
нии – это не только и не столько предоставление боль-
шей свободы выбора для учащегося и обучение в со-
ответствии с его интересами, но и достижение нового
качества целостности образования. Только целостный
характер образования создает реальные возможности
для осуществления нового качества образования – куль-
турологического. При этом под целостностью образо-
вания мы понимаем не только и не столько суммар-
ную совокупность его ведущих функций (воспитатель-
ной, обучающей и развивающей), сколько их единство,
фокусирующееся вокруг центральной проблемы –
становления человека, решению которой подчинены
как содержание образования, так и его характер (на-
правленность, методы и формы).

Это означает, что приоритетной в сфере образова-
ния становится ориентация на развитие субъектности
как важнейшего личностного качества человека. Раз-
витие субъектности личности предполагает качествен-
ное изменение соотношения между гуманитарным и
негуманитарным знанием, о чем говорилось выше.
Правда, при этом не менее важной задачей становится
воспитание чувства терпимости к другим, чувства об-
щности и солидарности с другими субъектами, спо-
собности к разделению ответственности на всех, а так-
же способности брать ответственность за других на
себя. Последние качества особенно важны в условиях
развития массовой культуры, в условиях роста интег-
ративных процессов в сфере производства, в условиях
функционирования технологических систем. Таким
образом, сегодня можно говорить об одновременной
направленности развития передовых идей в области
образования как в сторону развития субъектности лич-
ности, так и в сторону развития ее социального интере-
са. Данные направления в развитии личности не толь-
ко не противоречат друг другу, но являются важней-
шими сторонами одного и того же целостного процес-
са – становления субъекта как человека культуры в
условиях постиндустриализма.

Знание как категория рассматривается с новых гу-
манитарных оснований, так как любое знание является
результатом интеллектуальной работы субъекта, то есть
субъективно и потому контекстно интерпретируемо.
Иначе говоря, реализация культурологического под-
хода в образовании с ориентацией на развитие актив-
ного субъекта определяет в качестве методологичес-
кой основы образования в целом его выраженный гу-
манитарный характер.

В основе гуманитарного характера образования
лежит понятие «гуманитарное познание». Гуманитар-
ное познание характеризуется ценностным отношени-
ем к изучаемой действительности. Оно не может «су-
ществовать, не оценивая объект с позиций определен-
ных социальных установок» [135].

Развитие гуманитарного познания в качестве приори-
тетного предполагает смену традиционных социальных
установок образования. В первую очередь важно со-
здать условия для смены сциентистской парадигмы на
гуманитарную парадигму. Разделение мыслящего созна-
ния на «точно» (естественнонаучно) и «неточно» (гума-
нитарно) мыслящее – неоправданное и во многом ис-
кусственное. Открытый и неравновесный характер ми-
ровых процессов не позволяет рассматривать явления и
события в их оторванности друг от друга, как это свой-
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ственно именно сциентистскому подходу. Более того, в
соответствии с современными научными подходами к
миропониманию в образовании на всех его уровнях дол-
жна прослеживаться мысль о значимости субъективно-
го в условиях объективных вероятностных процессов.
«… В актах субъектно-объектных взаимодействий это
субъективное, идеальное носит предпосылочный харак-
тер и оказывается первичным по отношению к актуаль-
но данному объекту, обеспечивая целостность его ото-
бражения соответственно уровню развития единства
внутренних условий субъекта» [353, с.64]. Без нацелен-
ности образования на осознание его субъектами ста-
новления активного субъекта.

К сожалению, длительный период явного превали-
рования регламентирующих установок в формирова-
нии личности привел к неоправданному занижению как
личностного, так и индивидуального начал в человеке.
Трудно не согласиться и с В.П. Козловским: «…мы ни-
чего не поймем в культурном процессе, в способах и
формах организации человеческого мира, если не бу-
дем учитывать тот факт, что над функционально-значи-
мой стороной мира, над всеобщими формами и нор-
мами человеческой деятельности «надстраивается» его
культурно-смысловое измерение культурно-смысло-
вых феноменов, где пространственно-временная орга-
низация этого мира уже не чисто внешняя, натураль-
но-вещная или даже социальная, а о п ы т – человечес-
кого участия в жизни мира» [211, с.28].

Не случайно немецкий философ Х1Х века Г. Лотце
отмечал, что человеческая активность всегда обуслов-
лена конечным характером тех целей, которые субъект
ставит перед собой. Обращение к первичным смыс-
лам человека, его деятельности – есть обращение к его
истинной сущности, есть взаимодействие с этой сущ-
ностью, и именно к такому взаимодействию должно
стремиться современное образование.

Смысл есть то, что синтетически содержит в себе
определенное отношение к бытию и одновременно
«означение» этого бытия и этого отношения к нему.
Именно поэтому смысл «требует бытийного, жизнен-
ного соучастия в нем, сопричастности, натурализации,
тогда он выступает во всей полноте своего содержания
и функций как носитель уникальных секретов культур-
ного процесса, действий, поступков, образа мыслей и
чувств того или иного самобытного сообщества лю-
дей» [201, с.35].

Одной из главных особенностей культурных смыс-
лов является то, считает В.П. Козловский, что они хранят
в себе не познавательную всеобщность или знание о
мире, а жизненную посюсторонность всех явлений и
событий, как фактов и очевидности мира. Еще одна осо-
бенность – в них «осуществляется конденсация всего
особенного человеческого мироотношения» [211, с.54].

Так или иначе, но менталеобразующие структуры,
заложенные в определенной системе образования, от-
ражают и выражают не что иное, как культурные смыс-
лы определенной эпохи, определенного общества, оп-
ределенных социальных групп. Именно благодаря им в
явной и неявной, осознанной (=целенеправленной)
либо слабо отрефлексированной (неустойчивой в этих
характеристиках) формах осуществляется социально-
культурная преемственность. Вместе с тем было бы
неверно говорить, что только так и проявляется связь
между менталитетом общества и образованием. В оп-
ределенные периоды своего развития (в особенной мере

в переломные) образование как особая форма органи-
зации социально-культурной жизни людей может брать
на себя ряд ключевых функций по формированию «но-
вого поколения».

Иначе говоря, в процессе образования человек не
только получает определенную сумму информации
(которую обычно принято называть знаниями), но и
формирует ментальные механизмы реагирования на
нее, формирует отношение к ней, способствуя форми-
рованию личностных смыслов в отношении к познава-
емому. В качестве же ведущих последствий такого об-
разования как «личностное знание» следует отметить
определенный «ракурс» рассмотрения какой-либо про-
блемы, определенные способы ее решения, интерпре-
тации данных по ней и т.д.

Итак, образование отражает и выражает, а порою и
задает определенные менталитетные характеристики,
прямо или опосредованно влияющие не только на от-
дельные мировоззренческие установки, но на основы
мировоззрения личности обучающихся.

Следовательно, можно говорить, что в этом плане
любая система образования «непрозрачна» настолько,
насколько «не высвеченными» в ней по разным причи-
нам были и остаются именно заложенные в нем кем-то
(кеми-то) под влиянием тех или иных факторов (объек-
тивных и субъективных) ментальные характеристики. И
это в свою очередь означает, что образование, где эти
характеристики не ясны, в том числе для его непосред-
ственных субъектов, не может считаться «открытым»,
осознаваемым ими (субъектами) в достаточной мере. В
общем-то, с этих позиций можно говорить и о разных
уровнях его гуманности. В каждом таком случае можно
также говорить о той или иной доле его манипулирую-
щего (вольного или невольного) характера.

Если исходить из вышепредставленных позиций, то
становится ясным, что гуманизация образования и,
соответственно, его гуманитаризация в своих идейных
основаниях связаны с задачей изучения его ментали-
тетных характеристик с целью выявления и определе-
ния степени их гуманности. Насущность идеи гумани-
зации, как уже не раз подчеркивалось, связана с прева-
лированием рационалистических позиций в науке и
обществе.

Развитие в качестве доминирующего рационалис-
тического взгляда на мир в сочетании с развитием пси-
хологии потребителя, когда каждая ценность стала ас-
социироваться с «пользой», и все чаще материальной,
способствовали активному, «безграничному» разру-
шению естественных представлений человека о добре
и зле, и все это усугублялось в условиях информацион-
ного потока. Век информации сделал расплывчатыми
многие ответы на самые насущные вопросы жизни.
Когда один и тот же факт оказалось возможным рас-
сматривать не просто с разных, но радикально проти-
воположных точек зрения. В этом смысле многообраз-
ное изощрение «рацио» привело к «рассеиванию»
духовных составляющих до уровня микроточек веро-
ятностного в данном случае, но далеко не обязательно-
го отсчета.

Развитие представлений о мире научных и вненауч-
ных не могло не привести к утрате прежде незыблемо-
го или, по крайней мере, считавшегося таким. Однако
этот диалектический процесс в нравственной области,
в области духовных категорий, как и в науке (вспомним
Т. Куна), должен дополняться продуктивным поиском
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новых оснований. В противном случае потерянным
оказывается не только определенный ценностный мир,
но человек в мире.

Нравственная жизнь человека предполагает ее «про-
зрачность» для другого. «Характерная черта человека
с душой – способность воспринимать себя наряду с
другими в некотором едином смысловом простран-
стве. Без этого невозможны никакое «душевное обще-
ние», никакой «разговор по душам»» [77, с.121]. В этом
смысле, как отдельный человек, так и общество в це-
лом нуждаются в общих основаниях душевно-духов-
ной жизни. Не случайно А.Е. Чучин-Русов [488], на-
пример, пишет о «едином поле культуры».

Необходимо, наконец, в полной мере осознать, что:
«…одним из важных свойств универсума человечес-
кой духовности является наличие свободно избранных
ценностных точек отсчета, делающих возможной об-
щезначимую и взаимоприемлемую интерпретацию
внутреннего опыта его участников» [77, с.120]. При этом
каждый из участников в подобной духовной общности
внутренне способен к общезначимой самооценке, что
по существу представляет собой «своеобразную ин-
терпретацию собственного «Я» в этических терминах»
(П. Рикер) [370, с.49].

Но эти общие основания душевно-духовной жизни
людей не должны противоречить другой основной по-
требности человека - в особом «климате» своей нрав-
ственно-психической жизни, в индивидуализированном
начале. Важно, чтобы общее в этом случае станови-
лось лишь точкой отсчета для определения, развития
особенного, а особенное выступало бы по отношению
к общему специфическим, индивидуально-творческим
началом. Хотя в том-то и состоит основная «мораль-
ная трудность»: каким образом достичь нравственных
взаимоотношений Я-Ты, одновременно сохранив сво-
боду выбора каждого. Вместе с тем отношения «Я-Ты»
не могут не касаться проблемы морали, поскольку
именно исключительность и неповторимость каждого
Я подвигают Другого на сохранение либо подавление
этой исключительности ради сохранения своего Я, - а
это и есть проблема морального выбора. Полагаем, что
эта мысль емко сформулирована Н.Н. Моисеевым: «
«Единение» нравственного взаимодействия ранимо,
слабо, хрупко, постоянно существует в тени смерти- и
все потому, что ни Я, ни Другой в этой партии не заме-
няемы. Именно эта незаменимость делает наше еди-
нение моральным» [289, с.222].

И эта центральная проблема морали, находящая свое
решение в менталитете общества, сегодня обострена и
осложнена условиями массовой культуры. В этом
смысле данная особенность культурной ситуации под-
черкивает значимость системы образования в форми-
ровании моральных основ общества.

Образование сегодня является тем всеобъемлющим
и достаточно целостным «организмом», который спо-
собен влиять на ментальные характеристики личности.
Это влияние обусловлено рядом объективных факто-
ров – длительностью образовательного процесса, со-
впадением образовательного периода в жизни челове-
ка с формированием его личности, общим взрослени-
ем и ростом, нацеленностью содержания и процесса
образования в своих ведущих функциях на формиро-
вание определенных установок личности, на форми-
рование мировоззрения, на формирование человека
определенного типа.

**********
Для успешного выполнения данной миссии деяте-

ли образования должны быть компетентны в особен-
ностях менталитета общества. Они должны уметь опи-
раться на лучшее в нем, формируя менталитет образо-
вания данного общества, возможно, когда это необхо-
димо, и с целью его коррекции.

Анализируя особенности менталитета той или иной
социальной общности, важно избрать как можно бо-
лее объективную точку отсчета человеческого в этом
(изучаемом) менталитете. С этих позиций менталитет
любого общества не только не может, но должен быть
подвержен оценке, так как мера и характер наличия
искомого человеческого свидетельствуют о степени
воплощения в нем сущностного и существенного. Здесь
неизбежно встает вопрос о критериях и показателях
измерения общечеловеческого в менталитете любой
культуры, определение ее «инвариантной» части. Ин-
вариантная (культурная) часть менталитета представ-
ляет собой общечеловеческие ценности. Последние
мыслятся нами как духовные ценности, связанные с
такими видами деятельности личности, процесс и ре-
зультаты которой так или иначе полезны для самого
человека, не противоречат его существованию, а на-
оборот, способствуют жизненному утверждению и со-
вершенствованию как самой личности, так и обществу
в целом. К таким ценностям относятся: ценность чело-
веческой жизни, ценность всего живого, нравственные
ценности.

В каждой сложившейся и существующей, а также
существовавших типах культур можно выделить такую
часть, которая выражает именно своеобразие этого
общества (вариативная часть) наряду с общей, имею-
щейся у всякого народа, социальной или исторической
общности и т.д.

Вариативная (характерная как культурная для рас-
сматриваемой группы, общности и т.д.) часть мента-
литета народа, нации, группы людей вскрывает осо-
бенности выражения и преломления общечеловечес-
ких ценностей, их индивидуальное культурное своеоб-
разие.

Инвариантная часть культуры любого общества
выступает интегративным началом формирования по-
ликультуры, и служит основанием преемственности
между культурами разных исторических эпох. Общий
нравственный характер инвариантной части ментали-
тета общества составляет своеобразный императив для
общения и взаимодействия людей и социальных групп
в данном обществе, а также с другими обществами. Уже
упоминалось, что общечеловеческие ценности характе-
ризуются тем, что они признаются наибольшим количе-
ством людей как во времени, так и в пространстве, как в
Древнем Египте, так и в современной Франции. К таким
ценностям, в частности, культуролог С.М. Мамонтов
относит «не в последнюю очередь все важнейшие жи-
тейские истины, все шедевры мирового искусства и,
прежде всего, такие устойчивые нормы нравственнос-
ти, как любовь и уважение к ближнему, честность, ми-
лосердие, мудрость, любовь между мужчиной и жен-
щиной, любовь к природе, дружба» [279, с. 92].

Вместе с тем на протяжении всей истории развития
человеческой мысли и культуры можно встретить тео-
рии, отрицающие абсолютные ценности человечества,
отрицающие нравственную природу человека. Однако
каждый раз анализ этих теорий, времени и особеннос-
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тей конкретно-исторических условий их появления по-
казывает, что обыкновенно такие теории господствуют
во времена «смутные» для обществ и их культур. По
нашему мнению, исторически сложившееся противо-
борство между двумя ведущими направлениями в об-
ласти философии нравственности свидетельствует о
вечности и непреходящей важности данной темы, о
необходимости постоянного пересмотра имеющихся
ценностей, но не о необходимости их абсолютного от-
рицания.

На сегодняшний день мы имеем достаточное коли-
чество теорий и концепций, где доказывается нравствен-
ная сущность человека как биологического существа
(Ж. Руссо, И. Кант, Д. Майерс и др.), и эти теории суще-
ствуют также со времен появления человеческой куль-
туры.

Так, Аристотель начинает с того, что выделяет че-
ловека из царства природы теоретически. Он также пер-
вый в истории этики ставит проблему выбора свобо-
ды, которая отличает мораль от иных способов соци-
альной регуляции. В основу критерия свободы фило-
соф положил зависимость человека от общественного
мнения. Аристотель первым выделил этику как вполне
специальную теоретическую дисциплину и придал ей
облик достаточно строгой науки (О.Г. Дробницкий) [152,
с.40]. «Человек – «зоон политикон», общественное су-
щество» [там же, с.38]. Сократ во главу угла поставил
мудрость, подчинив ей все остальные добродетели (му-
жество, воздержанность, справедливость). Платон же
венцом добродетели сделал справедливость. Но у него
справедливость почти никогда не выступает в виде мо-
ральной характеристики отдельной личности, а есть по
преимуществу санкция общественного миропорядка
[там же, с.39].

Существенный сдвиг в понимании нравственной
природы человек произошел в науке во многом под
влиянием учения об индивидуальности. Вместе с уче-
нием об индивидуальности развивается и понимание
об ее безусловной ценности. Так, В. Дильтей усматри-
вал, что учение о ценности индивидуальности является
выражением немецкой культуры того времени и, в оп-
ределенных границах, остается социальной и этичес-
кой истиной, которая не может быть утраченной [148,
с.141]. Шлейхермахер видел в индивидуальности нрав-
ственную ценность, заложенную в мироздании: «Так
как все нравственное должно быть установлено в отно-
шении себя, как единичное, и вместе с тем оно должно
быть отлично от всего прочего по понятию, то и от-
дельные люди изначально должны, по понятию, мыс-
литься отличными друг от друга, то есть каждый дол-
жен быть своеобразным». «Понятие о каждом челове-
ке, поскольку такое понятие об единичном выполни-
мо, есть новое понятие».

Мысль о нравственной сущности человеческой
субъективности отчетливо звучит и в трудах И. Канта.
Интерпретируя ведущую этическую мысль И. Канта
А.К. Судаков [416, с.137] пишет, что если целью, то есть
существенным содержанием принципа субъективно-
го избрания, который достоин нравственного одобре-
ния, должна быть безусловная ценность личности, лич-
ное достоинство как человечность в себе и других, то
ясно, по крайней мере, что автономно волящее суще-
ство уже и в самом принципе автономии никак не от-
влекается от личности (своей и другого). Этическая
философия И. Канта доказывает, что истинная сущность

и назначение человека состоят в нравственном едине-
нии с другими, но не в отчуждении. И только таким
образом, человек может обрести собственную свобо-
ду, поскольку только в этом случае он является «воля-
щим существом». Воля, по И. Канту, может быть толь-
ко доброй.

Этическая философия И. Канта о «доброй воле»
показала, что именно через автономию и при помощи
автономии человек проявляет свою волю, как суще-
ство, причастное к другим, миру и «неотчуждаемо»
ни от того, ни от другого. Так единство индивидуаль-
ного и общественного, выраженное в идее «доброй
воли», делает «человека волящего» «человеком нрав-
ственным».

Из сказанного вытекает еще один значимый для эти-
ки вывод: автономность человеческого существования
есть важное условие нравственного «воления» лич-
ности.

Итак, «человек волящий» в «пределах несовершен-
ной нравственной субъективности» нуждается в целях
как личностно значимых категориях, дополняющих его
собственную волю, что вкупе помогает обрести нрав-
ственный идеал, сделать собственное существование
не только ценностным, но основывающимся на неких
ценностях.

Ценностный подход к оценке человеческой жизне-
деятельности означает, что, помимо выдвигаемых
человеком ценностных идей в качестве целей и ори-
ентиров жизнедеятельности, большое значение в этом
процессе приобретает характер исполнения каждого из
видов деятельности человека, а также мотивы, со-
провождающие эту деятельность. Это означает, что
средства не могут оправдываться целью. Между тем
именно этот процесс становится типичным с развитием
технической цивилизации. Еще Н.А. Бердяев [56] писал о
дегуманизирующем характере мира техники и техноло-
гий. Сегодня процесс отчуждения человека и им же со-
зданной техники и технологий еще более обострился, стал
общемировым явлением. Парадокс заключается в том,
что техника, чем более она совершенна, выступает
субъектом в отношении к человеку, не обладая при этом
как человек субъективирующей составляющей, вмеща-
ющей в себя нравственный компонент. Иначе говоря,
техника – «бездушное» создание и тесное и все более
учащающееся взаимодействие с ней человека способ-
ствует и его искусственному «обездушиванию». Чело-
век уподобляется машине. Где же выход?

Нам представляется, что единственным выходом из
данного положения с целью сохранения человеческой
сущности – духовности – как раз и является «вмеще-
ние» в процесс использования техники и технологий
ценностных мотивов. Это означает, что любая техноло-
гия должна быть подвержена нравственной оценке с
точки зрения необходимости в ее использовании. Та-
кая оценка станет естественной при условии, что для
людей наконец-то перестанет быть «праздным» вопро-
сом проблема нравственности.

С другой стороны, субъективное в человеке при
взаимодействии его с техникой не должно «рассеивать-
ся» и подавляться этой техникой. Но, чтобы это не про-
исходило, опять-таки важно, чтобы человек осознал
собственную значимость и индивидуальную ответствен-
ность за происходящее как активно действующий
субъект. Следовательно, каждый человек сегодня с
объективной на то необходимостью должен стать не
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просто исполнителем своих функций, но и активным
мыслящим деятелем. Такому человеку нужна культу-
ра как ценностно ориентирующая и человекотворчес-
кая сторона его жизни.

Культура как идеалообразующая сторона жизни
людей всегда ориентирована в своих ведущих ориенти-
рах на достижения определенного добра либо добро-
детелей. Но культура, как идея, процесс и результат де-
ятельности человека есть выражение и продолжение
его сущности. Отсюда можно заключить, что челове-
ческая природа в своем развитии (в противном случае
речь идет о деградации) всегда содержит в себе нача-
ло доброго, или стремление к нему. Это положение не
раз анализировалось в истории философской мысли.

Одним из наиболее сильных этических учений не-
давнего прошлого можно назвать вновь метафизику
нравов И. Канта. Центральным в этике И. Канта являет-
ся положение: «В мире, да вообще-то и вне мира, нет
ничего, что могло бы считаться добрым, кроме только
д о б р о й в о л и» [195, с.393]. Этическое понятие культу-
ры он считал «единственно правомочным». Философс-
кие учения ряда отечественных мыслителей – Н.О. Лос-
ского, В.С. Соловьева, Л.Н. Толстого, А.А. Ухтомского
и других – яркие примеры доказательства этого утвер-
ждения. Так, об абсолютных ценностях писал Н.О. Лос-
ский [273]. О необходимости категорического экологи-
ческого императива, влекущего за собой императив
нравственный, пишет современный ученый Н.Н. Мои-
сеев [289].

Таким образом, признание в качестве категорическо-
го императива человеческого поведения нравственного
начала означает, что рассуждения о человеческой сущно-
сти, как и само ее познание о совершенствовании, может
осуществляться только в условиях этического.

Со времен Платона в философии сохраняется значи-
тельная тенденция рассматривать этические категории
как некоторые изначально присущие миру человека аб-
стракции. Так, по Г. Риккерту, царство ценностей авто-
номно и независимо от субъектов и объектов, из оценок
нельзя вывести мир ценностей (С.Неретина, А. Огурцов)
[302, с.45].

М.К. Мамардашвили [277, с.103] считал, что, то, что
мы называем общечеловеческими ценностями или иде-
алами непрослеживаемо, так как «они не имеют проис-
хождения» [там же, с.68], «они или есть или их нет».

Правда, с другой стороны, философ подчеркивал,
что осуществление и моральных действий, и оценок, и
ищущего желания имеет смысл лишь для конечного
существа. В этом смысле для бесконечного и всемогу-
щего существа вопросы об их осмысленности сами
собой отпадают и тем самым решаются.

Следовательно, дополнительным и дополняющим
выводом в пользу понимания необходимости челове-
ка в нравственных категориях существования является
суждение, что ценностные основания человеческого
бытия как специфического только и могут явиться
источником развития этого бытия. Во многом доказа-
тельством этому является человеческая способность к
познанию, сравнению, рефлексии, способность чело-
века находить и выделять для себя «точки отсчета» как
некие условные либо безусловные, либо условно-бе-
зусловные ценности.

И это в свою очередь значит, что только человек и
никто, кроме него, ответственен за результаты сво-
бодного выбора своих ценностей. Отсюда кардиналь-

ная задача каждого человека, общества, и во многом, в
первую очередь образования, в определении таких «то-
чек», а также в усовершенствовании способов приоб-
щения к ним как к некоторым универсальным и конк-
ретно-историческим смыслам бытия.

Вследствие того, что на сегодняшний день мы име-
ем множество систем ценностей, во многом перекли-
кающихся между собой, но не менее часто и противо-
речащих друг другу, даже в рамках одной культуры,
следует признать, что вопрос о количестве таких цен-
ностей и по сей день остается открытым. Но полагаем,
что эта открытость еще не невозможность выявления
общих ценностей людей. Возможно, что сама поста-
новка вопроса звучит не продуктивно и, потому, как
считают некоторые из философов, не актуально.

Социально-исторический опыт показывает, что воп-
рос еще и в другом: насколько каждый человек в от-
дельности, общество, а также человечество в целом
способны в каждый момент своей реальности как куль-
турно-исторического события ценностно подойти к его
осознанию, к пониманию сложившейся в нем ситуа-
ции и найти соответственно этому осознанию и пони-
манию адекватное решение выхода в пределах ценно-
стного отношения, при этом само ценностное отноше-
ние основывается на решении смысложизненных про-
блем человека относительно и одновременно вневре-
менных и временных перспектив рассмотрения, а так-
же с позиций реализации человека как душевно-ду-
ховного существа.

Сегодня ценностный подход к оценке жизненных
явлений становится, как никогда, важен, обретая новую
значимость. Его значимость возрастает не только как
качественно определяющая результат, но и, как уже
подчеркивалось, способ его достижения, и именно в
силу этого важно осознать практический механизм
реализации этого подхода.

Поскольку же ценностное отношение к действитель-
ности – результат избирательной деятельности челове-
чества, его культурно-исторического опыта, то каждое
общество в отдельный исторический период проходи-
ло и проходит свой путь развития. Это означает, по на-
шему мнению, многозначный характер его примене-
ния в отношении к жизненным событиям.

Полагаем, что ценностное осмысление действитель-
ности современного человека должно включать в себя,
как минимум «трехгранную» структуру. С одной сторо-
ны, в оценке той или иной ситуации с ценностных пози-
ций необходимо исходить из понимания вневременно-
го значения совершенного, совершаемого либо потен-
циального возможного действия (недействия). И эта
первая грань предполагает некоторую и необходимую
автономию («принцип автономии» по И. Канту) субъек-
та в своем «волении» как от своих интересов, так и от
интересов других, но в то же время особое единение
через эту автономию с собой и другими.

С другой стороны, ценностное решение ситуации
предполагает обращенность «волящего» субъекта к
позиции «здесь и сейчас», но само это обращение осу-
ществляется не «из ситуации», а «в ситуацию» из по-
зиции «вневременной и внесобытийной». Таким об-
разом, этический императив в человеческом поведе-
нии предполагает определенную отстраненность
субъекта от ситуации. Эта отстраненность не равняет-
ся его отчужденности, но, скорее, свидетельствует о его
ценностно-смысловой «наполненности», благодаря



49

которой он «вносит» в ситуацию определенный цен-
ностный смысл. В этом и проявляется субъективность
действий человека.

Наконец, третья грань ценностного решения ситу-
ации есть не что иное как «нахождение себя» в собы-
тии одновременно в позиции «здесь и сейчас» и во
вневременной перспективе собственного совершен-
ствования. И от того, как осуществляется эта третья
ступень реализации ценностного механизма решения,
зависит, в какой мере происходящее с человеком ста-
новится со-бытием в его жизни. А также: какого «ка-
чества» это со-бытие. Это означает, что любая ситуа-
ция субъекта, ценностно им решаемая, представляет
собой не что иное как индивидуальный выбор «от себя
сегодняшнего» (характера непосредственного ее раз-
решения) «к себе завтрашнему» (к наиболее прогнози-
руемым следствиям саморазвития через эту ситуацию
как определенную бифуркационную точку).

Подобный механизм ценностного решения показы-
вает необходимость развития в человеке рефлексии,
как условии совершенствования своего нравственно-
го мира. Как, вероятно, и наоборот, человек рефлекси-
рующий есть условие человека нравственного. А так-
же: человек оказывается способен к саморазвитию
только как существо нравственное.

Итак, быть существом нравственным (= безнравствен-
ным) означает находиться в некоторых определенных
отношениях с миром и собой в нем. Между тем: «Отно-
шение ума к некоему предлежащему объекту издавна
называлось познанием…» (С. Неретина и А. Огурцов)
[302, с.132]. Следовательно, смысловым синонимом
слову «познавать» является «вступать в определенные
отношения с познаваемым».

А поскольку, как было показано выше, в основе вся-
кого отношения лежит ценностное основание, то, сле-
довательно, и познание не может не быть таковым. Эту
мысль доказывал еще В. Дильтей. Познание как психи-
ческий процесс, по В. Дильтею, не составляет исклю-
чение в отношении к чувственному и не отрицает пос-
леднее. Наоборот, «ду ш е в н а я с в я з ь составляет
подпочвенный слой процесса познания [148, с.27]. По
В. Дильтею, о с н о в а н и е т е о р и и п о з н а н и я
заключается в живом с о з н а н и и и общезначимом
описании этой душевной связи. «Теория познания есть
психология в движении, и притом в движении, направ-
ленном к определенной цели. Основанием ее является
с а м о с о з н а н и е» [там же].

Познание – процесс, включающий в себя рациональ-
ное и чувственное, сознательное и бессознательное, и
в его природе содержится некоторое отношение к дей-
ствительности как результат ценностного выбора. Та-
кое понимание одного из специфических свойств че-
ловека приводит к выводу о значимости индивидуаль-
ного в человеческой природе как источнике своеобра-
зия ценностного осмысления действительности. Но, с
другой стороны, это понимание само могло возник-
нуть лишь с развитием учения об индивидуальности.

К сожалению, познание природы и ценности инди-
видуальности медленно развивалось в европейском
человечестве.

Развитие учения о человеческой индивидуальности
как особом синтезе воплощения общего и особенного,
о природе человеческого познания, о диалектической
связи рационального и чувственного и т.д. способство-
вало осознанию диалогичности человеческой приро-

ды. Это осознание «зрело со времен Сократа. Однако
свой новый всплеск эта линия рассмотрения развития
человеческой сущности получила в философии конца
ХIХ-ХХ веков» (В. Дильтей) [148, с. 27].

Диалогическая основа развития человеческой сущ-
ности представляет собой важнейшую философскую
традицию (Сократ, М. Бубер, М. Хайдеггер, В.С. Биб-
лер и другие). В истории развития этой традиции сло-
жились разные подходы к рассмотрению отношений
между субъектами в разных философских направлени-
ях. Так, центральным для диалектической философии
является отношение между субъектами, «субъект-
субъектное отношение» или диалог, в то время как для
трансцендентальной философии главным было отно-
шение между субъектом и объектом познания (С. Не-
ретина и А. Огурцов) [302, с.232]. Критиками трансцен-
дентализма в России являются П. Флоренский, В.Ф. Эрн,
С.Л. Франк. Полагаем, что современные условия чело-
веческого существования на первый план выдвигают
необходимость пересмотра именно субъектно-исубъ-
ектных отношений. И в этом отношении особенно важ-
ным нам представляется учение М. Бубера [67].

По оценке культурологов [302, с. 234], М. Бубер
(1878-1965 гг.) выдвинул перед философией онтологи-
ческую перспективу, обосновывая идею построения
новой онтологии – онтологии со-бытия Я и Ты.

В рамках этой онтологии каждое культурное дей-
ствие рассматривается как со-бытие. То есть бытие, на-
полненное определенным смыслом, а также несущее в
себе определенный новый смысл. Для понимания
субъектно-субъектных отношений философ разделял
понятия «дух» и «духовность». Разделение понятий духа
и духовности М. Бубер видел в принципиально иной
природе каждого. Если «духовность» всего лишь инди-
видуальное качество, то «дух» - особое сущностное по-
рождение между Я и Ты. «Дух в его обнаружении че-
рез человека есть ответ человека своему Ты… Дух есть
слово… Дух не в Я, он между Я и Ты» [73, с.37]. Отсюда
разница между человеком свободным и своевольным.
Воление свободного человека основано на его вере в
действительность, прежде всего в реальность Я-Ты, двой-
ственности этой связи. Поэтому свободный человек
встречает, он идет на-встречу. И в этом нет никакого
произвола. «Своевольный человек не верит и не встре-
чает. Связь ему неведома, он знает лишь охваченный
лихорадочной суетой мир… и свою лихорадочную
страсть – использовать этот мир…» [там же, с.49].

Следовательно, со-бытие как встреча происходит
между Я и Ты только тогда, когда как Я, так и Ты призна-
ют помимо собственной воли и волю Другого, призна-
ют объективно субъективное. Такой подход, когда
объект субъективируется, действительно нов для ми-
ропонимания и человеческих взаимоотношений. И это
субъективирование является необходимым условием
адекватного отношения к Другому и себе. Адекватность
отношения Я к Ты здесь становится возможной только
через «встречу» другой воли как ее принятие. Так от-
ношения «Я-Ты» становятся ценностным осмысле-
нием своего «Я» с помощью «Ты» и «Ты» с помощью
«Я». Само же отношение переходит в интерсубъектив-
ный план «Между». Он уже не принадлежит ни Я, ни
Ты в полной мере. Оно не есть чья либо собственность,
либо приобретение. Но это объективный результат
субективного выхода человека в реальный мир, на-
встречу реальному Другому «Я». И этот результат и
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есть главная нравственная ценность, так как дает че-
ловеку возможность осознать себя, свою ценность в
мире и среди других, то есть осмыслить Я и Мир, Я и
Другого.

Со-бытийная основа рассмотрения человека среди
жизненных явлений есть признание необходимости в
осмысливании его отношений с миром, что одновре-
менно означает признание в творческой природе этих
отношений и изначальной значимости человека как
субъекта этого творчества. Нам представляется также,
что именно такое понимание человека как субъекта
жизни, как творческого субъекта должно лежать в ос-
нове современного гуманизма. Признание человека
высшей ценностью не должно ни в коем случае рас-
сматриваться как безусловное «разрешение» ему для
любых действий. Наоборот, это означает, что осозна-
ние человеком собственной ценности невозможно в
отрыве или без осознания ценности всего, что его ок-
ружает, других людей и мира. Человек гуманный – это
человек, осознавший ценность своих мыслей и дей-
ствий для себя и других и во имя себя и других. Но это
осознание не есть раз и навсегда данный субъектив-
ный результат его саморазвития, но есть постоянное
рефлексирование в отношении своего Я как части от-
ношений «Я-Ты». Человек гуманный – мыслящий и
осмысляющий жизнь субъект.

В условиях же современной технологической дей-
ствительности часто приходится признавать, что непос-
редственная смысловая основа многих событий в мире,
словно «ускользает из рук». Человеческий ум, его мен-
талитет не успевают осмысливать, осознавать проис-
ходящее. Важным аспектом проблемы осмысления
человеком действительности, а по нашему мнению,
во многом следствием ускорения социальных процес-
сов и разделения труда, является «распадение» исход-
ных позиций миропонимания и мироотношения лю-
дей на две составляющие – технократическую и гума-
нитарную.

Выделение технократического и гуманного типов
мышления в нашем представлении является достаточ-
но условным. Эта условность вытекает из понимания
самой сути мышления как особого психического про-
цесса по определению существенных признаков и свя-
зей предметов и явлений окружающей действительно-
сти, постижению закономерностей развития окружаю-
щего мира. Мышление в строгом смысле слова не мо-
жет быть гуманитарным либо негуманитарным - оно
либо есть как особый психический процесс либо его
нет. Есть лишь разные виды (наглядно-образное, сло-
весно-логическое и т.д.) и предметы мышления (мате-
матические формулы, философские понятия и др.), а
также уровни его развития.

Вместе с тем определение различий между технок-
ратическим и гуманным типами мышления составляет
одну из трудноразрешимых культурологических про-
блем. Постановка и решение этой проблемы имеют
социально-исторические корни. Так, В.П. Филатов [445,
с.35] по поводу современной науки пишет, что она, не-
сомненно, как интернациональное явление представ-
ляет собой постепенное распространение западноев-
ропейской традиции научного знания. Но это распрос-
транение предполагает наличие в воспринимающем
науку обществе собственных ценностных и социальных
предпосылок, без чего она не может быть успешной.

Современный исследователь в области философии

поступка Г.Л. Тульчинский [431, с.71] подчеркивает, что
поступок предполагает веру человека в допустимость,
оправданность и справедливость совершаемого им. С
этих позиций поступком является не любое действие, а
только сознательно спрограммированное на достиже-
ние вполне определенного (в цели) результата и вполне
определенными средствами [там же, с.27]. Роль же мо-
тивации в этом случае заключается в принятии опреде-
ленного решения. Именно она придает поступку ос-
мысленный характер. «А смыслом поступка является
то, «как он входит в общий замысел, в план жизни чело-
века» [там же].

В нашем понимании разделение мышления на тех-
нократическое и гуманитарное есть признание очевид-
ности и реальности сосуществования неценностного
(либо «лжеценностного») и ценностного подходов к
оценке своих действий и действий других, к оценке со-
бытий вообще. С опорой же на диалогическое событий-
ное осмысление жизни можно и нужно добавить, что в
одном случае (технократическое мышление) мы имеем
субъектно-объектный подход к явлениям и событиям, а
также характер складывающихся отношений, в другом
(гуманитарное мышление) – субъектно-субъектный
подход и, соответственно, характер отношений. Но если
еще век назад субъектно-объектный и одновременно от-
чужденный характер взаимодействий человека с други-
ми людьми и миром не воспринимался столь губитель-
ным для человека, то сегодня мы вынуждены признать
всю бесперспективность и гибельность этого пути.

В качестве основной особенности российского ми-
роотношения можно выделить идею целостного миро-
восприятия, глубоко духовного характера постижения
всех проблем (Н.А. Бердяев, Н.О. Лосский), стремле-
ние к соборности, единению и созданию «единой ре-
лигии мира» (В.С. Соловьев). По-видимому, идея со-
вершенствования человеческого существования в рос-
сийском менталитете изначально связывалась с бого-
борчеством и духовным совершенствованием, с само-
отречением. А это и есть признание на ментальном
уровне ценностного подхода к действительности.

Современные особенности развития человеческо-
го сообщества заставляют по-новому посмотреть на
проблему оценки культурных достижений, культурно-
го развития в целом. Эта оценка уже не может произ-
водиться лишь с позиций изучения национальных и эт-
нических особенностей культуры народа, нации, но
должна включать в себя учет индустриализации данно-
го общества, ее меры и степени, а также учитывать ха-
рактер вхождения этого общества в постиндустриаль-
ную эпоху. В этом ключе неизбежным и необходимым
становится изучение меры выраженности технокра-
тического и гуманного типов мышления в его культу-
ре. Необходимым становится антропологический под-
ход к оценке явлений и событий. И с этих позиций в
образовании развитого общества, его менталитетных
особенностях должно быть заложено и выражено как
основополагающее его этическое начало как импера-
тив, как условие достижения гуманного общества, об-
щества культуры.

Культуролог К.Н. Волков [97, с.13-14], указывая на
ведущие причины появления в массовом количестве
«людей полукультуры», пишет, что к таким причинам
относятся и прогрессирующее разделение труда в на-
уке, и перенесение в нее методов промышленного про-
изводства.
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В системе же высшего образования в России, по
мнению И. Арановской, исторически базирующейся
на немецкой модели, идеология подготовки специали-
ста до сих пор имела «преимущественное влияние на
постановку образовательных целей, определение содер-
жания и принципов организации учебного процесса»
[21, с.117]. Данного или сходного мнения придержива-
ются большинство исследователей системы высшего
образования и образования в целом. Среди них: Г.Б. Кор-
нетов, М. Рыжаков, И. Фрумин и другие.

Вместе с тем при всей ее объективности негатив-
ных оценок развития современного образования, не
стоит игнорировать и другую сторону развития не толь-
ко российского образования, но культуры в целом –
антропологическую линию. Так, в исследовании, по-
священном социокультурным факторам высшего тех-
нического образования И.В. Кучер [249, с.3] отмечает
именно феноменальность технического образования в
России. Важнейшими составляющими этой феноме-
нальности, а также мирового авторитета ученый назы-
вает: 1) нацеленность формирования этой системы с
самых первых шагов на достижение мирового уровня:
«… отечественное инженерное образование шло не от
цеховой, ремесленной подготовки (как, например, в
большинстве случаев в США), а от фундаментальной,
академической» [там же]; 2) именно в России роди-
лись многие ценные практически ориентированные
пути подготовки специалистов (учебно-производствен-
ные мастерские, учебно-производственные практики
и стажировки на предприятиях, позднее – учебно-на-
учные производственные комплексы), что обеспечило
сочетание высоких уровней теоретического обучения
и профессионально-практической подготовки выпуск-
ников инженерных вузов; 3) политехническое образо-
вание в России включало широкий спектр общегума-
нитарных дисциплин, гуманистическое воспитание на
основе традиционных российских ценностей и духов-
ных основ народной жизни, включался в инженерную
подготовку и мировой опыт передовых технологий.

И.В. Кучер подчеркивает [там же, с.4], что с самого
начала высшее техническое образование в России раз-
вивалось не на основе узкой специализации, отрасле-
вого подхода, а в рамках политехнизации в подготовке
специалистов широкого профиля. Считаем, что пере-
численные особенности отечественного технического
образования и составляют главное преимущество оте-
чественной традиции в подготовке специалистов, в срав-
нении с опытом других стран. К сожалению, феноме-
нальность технического образования во многом была
утеряна во второй половине ХХ столетия, что отмечает
и И.В. Кучер.

Определяя основные «менталитетные» особенно-
сти современного отечественного образования, стоит
отметить изначальную его нацеленность на достиже-
ние самых высоких общефилософских, общекультур-
ных, гуманитарных целей. В этом отношении естествен-
нонаучное образование не является не только исклю-
чением, но характеризуется как образование, направ-
ленное в своих лучших традициях на получение высо-
кокультурного, «элитного» специалиста, на формиро-
вание разносторонней личности.

Признавая исторические преимущества в развитии
специализированного образования в России, следует
отметить и типичные недостатки как реальные, так и
потенциального плана, вытекающие из сложившихся

особенностей и тех же самых преимуществ. Так, в ка-
честве одного из типичных недостатков специализиро-
ванного образования, проявившем себя уже в советс-
кий период, являются упущения в развитии именно
специализированной части образования (низкий уро-
вень обучающих технологий, недостаточный характер
прохождения производственной практики, а в советс-
кий период это еще и подмена общекультурной подго-
товки политической идеологией в образовании). Так
оформилась проблема дилетанта. На этом уровне на-
ходится немалое количество специалистов, особенно в
области естественных и технических дисциплин, счита-
ющих совершенно необязательной гуманитарную под-
готовку для «узких» специалистов. И во многом, счита-
ем, именно поэтому, даже среди работников высшей
школы, сильной «противовесной» тенденцией культу-
рологической линии в развитии системы высшего об-
разования выступает именно позиция по формирова-
нию узкого специалиста.

Полагаем, что выстраивание культурологической
направляющей в современном высшем образовании
не есть отказ от формирования специалиста. Но это
отказ от формирования такого «узкого специалиста»,
где в ведущих образовательных подходах доминирует
не личностно-ориентированный, а «зуновский», и, как
следствие, результатом такого образования является не
высококультурная личность специалиста, но специа-
лист узкого профиля и не более того. Первая линия в
образовании нами связывается с прогрессивной тен-
денцией развития отечественных традиций образова-
ния, вторая – с развитием технократических и админи-
стративно-бюрократических подходов не только в об-
разовании, но и производстве, и, значит, обществе. Та-
ким образом, ведущим в разрешении имеющегося про-
тиворечия между двумя тенденциями в развитии оте-
чественного высшего образования считаем вопрос о
технократическом и гуманном типах отношения к дей-
ствительности, в том числе к образованию как особой
сфере становления личности. При этом полагаем, что
и «знаниевый» подход в образовании доминирует имен-
но по причине столь прижившейся системы разделе-
ния областей знания как на фактически не связанные
между собой (прямое следствие все того же разделе-
ния труда и развития технократических тенденций в
образовании). Именно поэтому сегодня важна концеп-
ция целостного образования как условие становления
целостной личности, а не узкого специалиста.

Сегодня решение этой проблемы, разработки такой
концепции осложняется и расслоением мира науки на
множество составляющих. Понятие «единое знание» о
мире давно стало почти условным.

Разделение культуры, особенно обозначившее себя
со второй половины ХХ столетия, на мир науки и мир
этики, также более всего пагубно сказывается на системе
образования. Этому есть свои причины. Наука во все ис-
торические времена, так или иначе, определяла общее
движение общественной мысли. Этические основы ми-
ровоззрения в культуре того или иного общества часто
при этом зависели от уровня и, если можно так выразить-
ся, «качества» развития науки.

Так, одной из центральных ошибочных линий разви-
тия образования (а по нашему мнению, и культуры во-
обще) в недавнем прошлом Б.С. Братусь [66, с.10] счита-
ет безусловное принятие положения, что все в человеке
строится снизу, «что «бытие определяет сознание»». При
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этом забывалась и игнорировалась «реальность обрат-
ного, когда сознание определяет бытие, формирует, тор-
мозит или изменяет его» [там же]. Но это же положение
доминировало и в науке. Тем самым принижалось зна-
чение именно ее гуманитарной части, игнорировалась
связь между «точным» и «неточным» знанием.

И с этих позиций проблема технократического и
гуманитарного мышления имеет еще одно измерение
– позиционно смысловое. Правомерность понятий «тех-
нократическое мышление» и «гуманное (гуманитар-
ное) мышление» основана на осознании значимости
исконных позиций личности, ее ценностей и актуаль-
ных значимых жизненных смыслов.

Жизненный смысл - это ценность и одновременно
переживание этой ценности человеком в процессе ее
выработки, присвоения или осуществления (К.А. Аль-
бульханова-Славская) [5, с.14]. Как подчеркивает
К.А. Абульханова-Славская [там же], в широком аспек-
те жизненный смысл – это не только жизненная цель,
но и психологическая кривая. Это также способность
субъекта переживать ценность жизненных проявлений
своей индивидуальности, своего «Я», своей личности.
Жизненные смыслы личности коррелируют с ее жиз-
ненной позицией – «совокупностью отношений лич-
ности к жизни» [там же]. Смысл же вообще может быть
определен как «значащее переживание», результат
умопостижения в реальности схватывания единства
частей мира, мера упорядоченности объекта в созна-
нии (Э. Гуссерль), как актуальная значимость (Г.А. Чу-
пина). Обретение человеком таких смыслов может быть
названо смыслотворчеством.

А.С. Молчанова соотносит понятие «жить» с не-
безразличностью, с умением «высвечивать человечес-
кую субъективность, - «мы», «я» - и соотносить с нею
действительность. Этим фундаментально задается ак-
сиологический параметр бытия, ценностная реаль-
ность. Этот ценностный акцент неустраним для культу-
ры и сопряжен с ее сущностью» [236, с.9-10].

В то же время, когда человек теряет смысл своей
жизни, то его положение представляется ему абсурд-
ным. А.П. Барчусов, В.Д. Бакулов исходят из понима-
ния, что абсурд, бессмысленность – это р а с п а в ш и й-
с я смысл, распавшаяся рациональность, гуманность,
культурно-цивилизационная ситуация. «Жизнь, некогда
наполненная смыслом, не выдерживает собственных
противоречий, превращаясь в абсурд. Абсурд – это не
просто руины осмысленной жизни, это и определенные
постройки на руинах, целостность которых… обеспечи-
вается некими новыми социокультурными «скрепами».
Но жизнь не застывает в абсурде» [236, с.21].

«Развитие же культуры предполагает внутренние
императивы, систему идеалов, которые вырабатывают-
ся и как осознание господствующих объективных форм
развивающегося социума, и как наложение на налич-
ное бытие проективности человеческих потребностей
и деятельности» [там же]. Л.А. Орнатская справедливо
считает, что трактовка знания как «чистого» продукта
процесса познания значительно сужает его возможно-
сти. «Оно не кажется необходимым, его вполне, по край-
ней мере, на концептуальном уровне, можно заменить
понятием истины». Более того, ограничение пробле-
мы знания исключительно рамками гносеологии ос-
тавляет в тени его социальный и культурологический
аспекты.

Можно сказать, что человеческое познание всегда

ориентировано на истину. И долгое время это сужде-
ние не подвергалось какому-либо сомнению. Однако
при этом, обыкновенно, понималось, что есть абсо-
лютная истина и что, следовательно, возможно асбо-
лютное знание о ней, необходимо лишь для этого обла-
дать всей информацией об изучаемом явлении. Сегод-
ня стало понятно, что абсолютная истина – это не бо-
лее чем абстракция. Понятие истины стало иным. Ис-
тина стала мыслиться как относительная категория.
Кроме того, пришло осознание, что информация о
факте и способы ее интерпретации могут быть очень
разными, даже противоположными. Даже в физичес-
ких явлениях были обнаружены взаимоисключающие
свойства (квантовая физика). Для получения опреде-
ленной истины оказалась важна точка отсчета, то или
иное измерение. Это новое понимание об истине не
могло не отразиться на миропонимании в целом. И этот
факт нельзя не учитывать в образовании. В определен-
ном смысле это новое миропонимание еще раз дока-
зывает значимость исконных позиций личности как ак-
тивного субъекта жизни, тех онтологических основа-
ний его миропонимания, которые и определяют спо-
собы видения мира и интерпретацию этого видения.
Важны исходные ценности и значимости как смысло-
вые категории жизни людей.

Вместе с тем в основе любого жизненного смысла
лежит вера (категория аксиоматического характера)
человека в нечто. Вера же, в отличие от знания, основа-
на как на комплексе бессознательных и, возможно,
врожденных, ассоциаций психического, так и на синте-
зе личного опыта, результатов его эмоциональной и
интеллектуальной переработки на уровне сознания.

Вопрос об истоках веры по-разному решается в
философии, каждым человеком в отдельности. Мы по-
лагаем, что, по крайней мере, одним из объективных
выводов по данной проблеме является осознание, что
в основании любых человеческих верований лежит
именно потребность в лучшем будущем. Эта потреб-
ность также во многом обусловлена, с одной стороны,
потребностью в познании, а, с другой, человеческой
надеждой («пока живу – надеюсь»). Вера и знание не
одно и то же: «вера воспитывается, знанию научают-
ся» (Н.В. Карлов) [197, с.17].

На протяжении разных исторических периодов
можно проследить относительное и во многом непос-
редственное соответствие между развитием научных,
религиозных представлений о мире и мировоззрением
того или иного общества.

И сегодня вопрос о фундаментальных основах того,
что лежит «в природе вещей» все же решается, если не
считать имеющихся по этому вопросу гипотетических
теорий, в области веры. Иначе говоря, в основе челове-
ческого понимания мира лежит некое фундаменталь-
ное отношение к нему. И этим фундаментальным от-
ношением на протяжении тысячелетий человеческой
истории являлась вера человека в нечто, например, в
Бога, в Творца.

«Происхождение слова «вера» связывают с латинс-
ким «veritas», которое выражает следующие значения:

1) истина, правда, прямота, искренность;
2) правдивость, честность, справедливость;
3) действительность;
4) правила, нормы» [Дворецкий И.К. Латинско-

русский словарь. – 2-е изд., перераб. и доп. – М., 1976. –
С. 1067].
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«Современный словарь С.И. Ожегова отражает неко-
торое сужение семантического поля: 1) убежденность,
уверенность в ком-нибудь, в чем-нибудь; 2) убежденность
в существовании бога; 3) то же, что и религия.

Сегодня уже не нужно доказывать, что кроме религи-
озной веры, существует вера нерелигиозная…» [236, с.61].

Можно согласиться с М.В. Пивоевым, что впервые
гносеологический анализ соотношения «веры» и «зна-
ния» одним из первых достаточно определенно провел
И. Кант [Кант И. Соч.: В 6 т. – М., 1984. – Т.3. – С. 672-673].
Необходимость аксиологического подхода при анали-
зе феномена веры доказывает Е.А. Евстифеева [201].

Верой В.М. Пивоев [там же, с.21] называет вид осоз-
нанного ценностного отношения к фактам или явлени-
ям, принимаемым за действительные, правдивые, истин-
ные. Вера также является необходимым элементом в
структуре любого оптимистического мировоззрения,
представляя собой способ устремленности к идеалам, а
именно: чем прочнее вера в идеалы, тем решительнее и
целеустремленнее деятельность по их достижению.

Соответственно фундаментальным основаниям
веры человека развивалась и вера человека в самого
себя, в свое особое предназначение. И надо сказать, что
вместе с развитием этой веры, человеческая мысль все
более гуманизировалась, а общее развитие мировоз-
зрения приобретало все более выраженный антропо-
логический характер.

Из сказанного следует немаловажный вывод аксио-
логического порядка: если в основе фундаментального
человеческого отношения к миру как бытию лежит некая
вера, то, следовательно, именно вера только и может ле-
жать в основе всех фундаментальных учений о нем.

Этот вывод, однако, ни в коем случае не следует
понимать однобоко, то есть усматривать в нем некий
агностицизм либо отрицание эмпиризма.

Но следует остерегаться и другой крайности – без-
верия. Противоположным вере состоянием является
нигилизм. Подробно сущность нигилизма проанали-
зирована В. Краусом [222, с.14], который определяет
нигилизм как отрицание в чрезвычайной степени, так
как он (нигилизм) отрицает существование ценности,
не зная никаких иных. Сущность нигилизма показыва-
ет, что он рождается «из возмущения, ненависти, разо-
чарования, равнодушия, скуки». Другими словами,
нигилизм – это порождение всех негативных пережи-
ваний и состояний человека.

Причиной нигилизма может стать и разрушение
веры в прежние идеалы, когда они «превращаются в
окаменелые взгляды, сужающие всякую индивидуаль-
ную свободу». И даже гуманистические идеи могут
обернуться абстрактными догмами, то есть «своей пол-
ной противоположностью».

Но разрушение веры в те или иные идеалы само по
себе не может отрицать необходимости веры человека
в нечто. Это может свидетельствовать либо о перемене
взглядов человека на вещи, о прояснении либо, наобо-
рот, о замутнении сознания по какой-либо проблеме.
Но то же самое происходит не только с отдельным че-
ловеком, но и с обществом, человечеством вообще. Это
естественный процесс движения человека в познании
мира.

Не исключением в развитии человеческого миро-
восприятия является и такая область, как наука, в том
числе естествознание, а, может быть, и в первую оче-
редь. В.О. Ключевский писал: «Наука есть не только

знание, но и сознание, то есть умение пользоваться
знанием как следует» [Письма, дневники, афоризмы и
мысли об истории. – М., 1968. – С. 333].

Известно, что с развитием науки, техники, НТП во-
обще как в жизнедеятельности, так и в сознании людей
мы сталкиваемся с ростом доминирования знания пе-
ред верой. Бурное развитие науки с ее технологически-
ми последствиями привело к утрате гармонии внутрен-
него и внешнего мира человека, к утрате гармонии лич-
ностного и индивидуального, к разрушению привыч-
ных норм человеческого существования. Вместе с тем
человек нуждается в гармонии разума и веры как су-
щество целостное. В. Страда справедливо подчеркива-
ет, что свойства человека, такие, как мысль, вера, мо-
раль, воля, нравственность – составляют основу его
индивидуального и общественного бытия [314, с.46].

Вопрос о соотношении науки и нравственности да-
леко не из новых. Так, О.Г. Дробницкий [152, с.405] от-
мечал, что уже в Х1Х веке шли на эту тему бурные
дебаты, а после того, как в начале Х1Х века наука и
мораль, казалось, заняли в литературе позицию устой-
чивого противостояния, спор о двух «ипостасях» ду-
ховного мира человека разгорелся с новой силой.

Постепенно спор между «рационалистами» и «ро-
мантиками», затем между «физиками» и «лириками»,
о разуме и чувстве перерос в иную тему: «… затем как-
то само собой получилось, что, в сущности, та же по
содержанию тема получила означенное наименование
- стала спором об истине и добре, о научном знании и
нравственности» [там же].

Ведущей причиной такого изменения ситуации
можно признать общее усложнение науки и одновре-
менно изменение отношения к ней, ее назначению, ее
роли в обществе. Так, идеологи французского Просве-
щения ХУIIIв. решали проблему «действительно весь-
ма простым образом» - мораль нужна людям для того,
чтобы правильно организовать жизнь, но для того же
нужна и наука, призванная помочь человеку, что он
должна делать.

Впоследствии глубокое убеждение, «что человек
находится в гармонии с окружающим миром, явивше-
еся «начальной предпосылкой просветительского един-
ства науки и морали» было разоблачено временем:
««Царство разума»… обнаружило себя в виде систе-
мы частного предпринимательства» (О.Г. Дробницкий)
[152, с. 117].

В условиях растущей пропасти между знанием че-
ловека и его фундаментальной верой образование как
процесс целостного становления личности оказывает-
ся почти не возможным. Изначально присущие ему
функции – обучающая и воспитательная – начинают
все более «разъединяться» и, что важно, начинают
мыслиться как не связанные между собой даже в со-
знании ряда педагогов.

Но образование есть процесс, органически вклю-
чающий в себя воспитание. Воспитательная функция
выражает себя очень многогранно в образовании. Вос-
питательная функция выражает себя во всех сторонах
образовательного процесса либо в непосредственной,
либо в опосредованной форме. Кстати в опосредован-
ной форме она может не осознаваться либо не в пол-
ной мере осознаваться и самими педагогами. Так, в
неявной форме воспитательная линия выражается в
формулировании изучаемых тем, особенно по гума-
нитарным предметам; в способах постановки обучаю-
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щих проблем, в методах и формах взаимодействия
субъектов образовательного процесса по поводу изу-
чаемого; в осуществляемых «выходах» за рамки непос-
редственной образовательной темы, в истоках и смыс-
лах подобных выходов и т.д., и т.п. И, конечно же, это
конечные цели и непосредственные задачи, которые
ставят перед собой субъекты образовательного про-
странства. В конечном счете, можно говорить, что все
перечисленное способствует формированию опреде-
ленных отношений человека к миру, формирует под
влиянием этого отношения и складывающегося ми-
ровосприятия мысли о нем и своем месте в нем, о ме-
сте человека в мире в целом.

Выше было уже отмечено, что в отечественном
образовании сильна антропологическая линия, которая
в последние десятилетия ХХ века, к сожалению, была
во многом утрачена. Но возрождение этой традиции
не является, по нашему мнению, невыполнимой зада-
чей. Прежде всего, потому, что российский ментали-
тет всегда отличался настроем на духовное. Это на-
шло отражение в работах русских философов, мысли-
телей – Н.А. Бердяева, Н.О. Лосского, В.С. Соловьева,
Л.Н. Толстого и других. В.А. Алексеева в своем иссле-
довании пришла к выводу, что русские структуры со-
циальности предстают как наиболее адекватные право-
славной идее назначения земной иерархии. «Они вы-
ражают ее внутренний духовный смысл самосовер-
шенствования человека посредством его живого еди-
нения с другими в самой повседневности и не носят
внешнего, принудительного, сугубо формального ха-
рактера» [10, с. 176].

Условность разделения таких категорий, как Исти-
на, Добро давно видели отечественные философы. Так,
в своей этической концепции Н.О. Лосский рассматри-
вает добро как абсолютный идеал. П. Флоренский пи-
сал: «И с т и н а, Д о б р о и К р а с о т а» – эта метафи-
зическая триада не есть три разных начала, а одно и это
одна и та же д у х о в н а я ж и з н ь» (Флоренский П.
Столп и утверждение истины. – М., 1986. - С. 286). Впро-
чем, такое понимание ценностей свойственно не только
отечественным мыслителям. В своих работах А. Мас-
лоу утверждает, что на уровне Метаценностей, после-
дние не имеют между собой никакой иерархии, так как
они одинаково важны. Полагаем, стоит задуматься, не
есть ли стремление к этим ценностям, их реализации в
своей жизни путь к целостности и гармонии челове-
ческой жизни.

Вместе с тем православное вероучение также не
мыслит Добро и зло как диалектические противопо-
ложности, невозможные одна вне другой [10, с.202]. Зло
для Православия – «единственное в тварном мире, что
не имеет основания в Божественной вере», «зло есть
лишь результат Божественного «попустительства» или
целесообразного разрешения, осуществляемого для
пользы человека и вследствие Божественной любви»,
но не Божественной воли. В.С. Соловьев в работе «Три
разговора» пишет: «Есть ли зло только естественный
недостаток, несовершенство, само собою исчезающее
с ростом добра, или оно есть действительная сила, по-
средством соблазнов владеющая нашим миром, так что
для успешной борьбы с нею нужно иметь точку опоры
в ином порядке бытия?» [407, с.231]. Сам философ в
своих трудах развивает и доказывает позицию, соглас-
но которой зло не есть самостоятельное начало жизни,
оно не обладает субстанцией, в отличие от добра, оно

есть лишь вырождение добра, его оборотная сторона.
Св. Григорий Нисской также писал: «Зло есть название
того, что вне мысли о добре» (Флоровский Г.В.) [457,
с.164]. Согласно Православию, Бог допускает зло, что-
бы испытать твердость веры человека.

Безусловно, однако, неразличение ценностей меж-
ду собой по степени их значимости не означает, что
между ними не видели никакой разницы. В отличие от
добра как максимально субъективной категории чело-
веческого сознания в истине в первую очередь выра-
жено стремление человека зафиксировать мир как дан-
ность, объективировать его: «Истина – отражение в
сознании человека предметов, явлений и закономер-
ностей объективной действительности такими, какими
они существуют вне и независимо от познающего
субъекта… И. – это не только достигнутый результат в
виде суждений, понятий, теории. И. Есть процесс дви-
жения от незнания к знанию, от менее глубокого ко все
более глубокому знанию (И.Г. Рапацевич) [404, с.303].
Истина всегда относительна, так как не охватывает все-
го исследуемого предмета или явления.

Именно в силу выраженности в истине как катего-
рии стремления к объективации действительности, она
всегда относительна: «Отражая на различных ступенях
развития науки и практики материальную действитель-
ность в пределах, ограниченных средствами и возмож-
ностями, имеющимися в распоряжении человека, и
поэтому всегда относительна, т.к. не охватывает всего
исследуемого предмета, явления» [там же].

Твердость веры человеческой с древних времен из-
мерялась и отношением человека к истине. Истина в
Православии всегда связывалась с понятием Благой
вести (Благовещение). Само слово «Благое» указывает
на тесную связь истины с добром в Православии. Имен-
но в такой связи рассматривали их и русские филосо-
фы-космисты. В частности, В.С. Соловьев был «глубо-
ко убежден», что слово обличения неправды до конца
договоренное, «если бы оно совсем ни на кого сейчас
же не произвело доброго действия, все-таки есть, сверх
субъективного исполнения нравственного долга для
говорящего, еще и духовно-ощутительная санитарная
мера в жизни целого общества, существенно полезная
ему и в настоящем, и для будущего» [407, с.237].

Для философа неразделимыми и предопределяю-
щими друг друга являются стремление к обличению
«неправды» (иначе, стремление к истине) как стремле-
ние к Добру, через исполнение нравственного долга,
причем индивидуальный нравственный долг здесь вы-
растает до понятия Всемирного Блага. Другими слова-
ми, отдельные поступки каждого субъекта не уходят в
Лету, но обретают свой смысл в общем контексте Мира,
утверждая тем самым и Смысл Мира как Творения Бо-
жьей воли. И в таком понимании связи между Добром и
Истиной, истина мыслится как Идея, точнее, как Идея
Добра, хотя бы потому, что зло не имеет субстанции,
оно не категориально, оно никогда не может быть исти-
ной, потому что оно единственное, что «вне мысли о
добре». Но именно поэтому и истин не может быть бес-
конечно много, в противном случае они могут «раздро-
бить» идею Добра, привести к ее вырождению через
манипулирование ею. Именно поэтому в православной
традиции каждое действие должно быть «одухотворе-
но» через благословение, должно быть пронизано сущ-
ностным Смыслом Бытия, то есть Добром.

Приведенное понимание не противоречит понима-
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нию относительности истины. Но православие и отече-
ственная философия, сравнивая Истину с Добром, еди-
ны в стремлении к установлению сущностных границ
истины, чтобы она не стала «служанкой» зла, не имею-
щего субстанции. Иначе, философско-религиозная
мысль стремилась доказать, утвердить моральное, глу-
боко нравственное значение истины, поскольку усмат-
ривала только в этом ее главный смысл. И такое пони-
мание истины как знания человека о мире позволяло
рассматривать весь мир и себя в нем как одухотворен-
ные субстанции, как стремящиеся в своем развитии к
Добру как единственному абсолютному совершенству.

Думается, не случайно, что об истине как понятии
и как сущности В.С. Соловьев пишет в работе под на-
званием «Смысл любви». Любовь есть выражение Доб-
ра, только любовью можно достичь его. Понятие исти-
ны связывается им и с понятием разумного. Разумное
же составляет безусловное достоинство человека. Фи-
лософ пишет, что помимо повседневного сознания
(осознания) своей жизни, человеческое «сознание сверх
явлений жизни определяется еще разумом истины» [там
же, с.147]. «Сообразуя свои действия с этим высшим
сознанием, человек может бесконечно совершенство-
вать свою жизнь и природу, не выходя из пределов че-
ловеческой формы. Поэтому-то он и есть высшее су-
щество природного мира и действительный конец ми-
роздательного процесса; ибо помимо Существа, кото-
рое само есть вечная и абсолютная истина между все-
ми другими, то, которое способно познавать и осуще-
ствлять в себе истину, есть высшее – не в относитель-
ном, а в безусловном смысле» [там же].

По В.С. Соловьеву, индивидуальный ум есть не толь-
ко орган личной жизни, но также орган воспоминания
и гадания для всего человечества и даже для всей при-
роды. Следовательно, есть Вся истина, которую фило-
соф определяет как «положительное единство всего»,
которая изначала заложена в живом сознании человека
и постепенно осуществляется в жизни человечества с
сознательною преемственностью («ибо истина, не по-
мнящая родства, не есть истина») [там же, с. 149].

Именно благодаря этой бесконечной растяжимос-
ти и неразрывности своего преемственного сознания
человек, «оставаясь самим собою, может постигать и
осуществлять всю беспредельную полноту бытия, и
потому никакие высшие роды существ на смену ему
не нужны и невозможны» [там же, с.149-150]. Таким
образом, по В.С. Соловьеву, человек идет на «смену
себе самому», как преемник самого себя в своих луч-
ших традициях, от себя не полностью осуществленно-
го к своему более полному бытию.

Способность же познавать и осуществлять истину
В.С. Соловьев относит к ведущему преимуществу че-
ловека перед животным миром. И эта способность не
есть только родовая, но и индивидуальная: «каждый
человек способен познавать и осуществлять истину,
каждый может стать живым отражением абсолютного
целого…» [там же, с.150].

Философ приравнивает истину «образу Божьему».
Истина есть также «всеобщее, и потому она может «тор-
жествовать лишь в смене поколений». Этим всеобщим,
однако, не убивается отдельное, индивидуальное. На-
оборот, человеческая индивидуальность именно пото-
му, что она может вмещать в себе истину, не упраздня-
ется ею, а сохраняется и усиливается в ее торжестве.
Однако индивидуальное существо еще должно найти

себя в истине. На пути к своему утверждению, человек
часто идет по пути животного – по пути эгоизма, «хо-
чет быть всем в отдельности от всего – вне истины».
Эгоизм же, как реальное основное начало индивиду-
альной жизни, всю ее проникает и направляет, все в ней
конкретно определяет, а потому его никак не может
перевесить и упразднить одно теоретическое сознание
истины. «Пока живая сила эгоизма не встретится в че-
ловеке с другою живою силою, ей противоположною,
сознание истины есть только внешнее освещение, от-
блеск чужого света».

Истина же, как живая сила, овладевающая внутрен-
ним существом человека и действительно выводящая
его из ложного самоутверждения, по В.С. Соловьеву,
называется любовью. «Любовь, как действительное
упразднение эгоизма, есть действительное оправдание
и спасение индивидуальности» [там же, с.151-152]. При-
чем, любовь больше, чем разумное сознание, но без
него она не могла бы действовать как внутренняя спа-
сительная сила.

Интерпретируя мысли философа, думается, мож-
но сказать, что разумное сознание потому и разумно,
что оно находит правильные обоснования, «разумные»
доводы в «пользу» любви. Но оно все в целом, в нашем
понимании, не может определять Любовь как таковую,
ибо «разум» исходит лишь из сознания и «пользы», и
«необходимости», во многом неотрывной от эгоисти-
ческого понимания, в то время как Любовь содержит в
себе полноту смысла частного бытия во всеобщем и
наоборот. Любовь в нашем понимании более транс-
цендентальна.

С вышепредставленных позиций Истина предстает
как некое единство и целостность Правды о мире, сле-
довательно противоположность отдельных истин отно-
сительна, поскольку свидетельствует либо о неполноте
сознания, и вследствие этого, неполноте бытия, либо
то, что мы называем той или иной истиной, не является
в полной мере таковой, так как не обладает всеобщим
смыслом, не является полностью и «без остатка» час-
тью Всей Истины, следовательно, в ней есть то, что от
Лукавого, что есть то или иное «попустительство» Бога,
есть некое первичное зло.

Говоря об «истинном существе человека», В.С. Со-
ловьев подчеркивает, что это существо каждого чело-
века не исчерпывается его «данными эмпирическими
явлениями», но человек, «кроме своей животной мате-
риальной природы имеет еще и идеальную, связываю-
щую его с абсолютной истиной или Богом» («Смысл
любви») [там же, с.169]. Однако духовно-физический
процесс восстановления Образа Божия в материаль-
ном человечестве «никак не может совершиться сам
собою, помимо нас. «Начало его, как и всего лучшего
в этом мире, возникает из темной для нас области не-
сознаваемых процессов и отношений; там зачаток и
корни дерева жизни, но возрастить его мы должны соб-
ственным сознательным действием; для начала доста-
точно пассивной восприимчивости чувства, но затем
необходима деятельная вера, нравственный подвиг и
труд, чтобы удержать за собой, укрепить и развить этот
дар светлой и творческой любви…» [там же, с.169-170].

Итак, чтобы человек свершился как человек во всей
своей полноте, он должен стремиться к совершенству
через совершенствование своих отношений с миром и
к миру, говоря современным языком, через изменение
и нравственное совершенствование собственной «мен-
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тальности». Однако действительное совершенствование
отношения невозможно без некоей определенности или
без направленности. Вопрос, «куда» совершенствовать-
ся, в какую сторону, как показывает историко-культур-
ный процесс в целом и жизнь отдельных людей, - дале-
ко не праздный. Этот вопрос также по-своему решает
В.С. Соловьев. Он выделяет в мире три силы, движущие
человечеством. «Первая стремится подчинить челове-
чество во всех сферах и на всех степенях его жизни од-
ному верховному началу, в его исключительном един-
стве стремится смешать и слить все многообразие час-
тных форм» («Три силы») [там же, с.41], подавить са-
мостоятельность лица, свободу личной жизни. Госпо-
дин и мертвая масса рабов – конечный результат этой
силы. Вторая сила, прямо противоположная, так как
она стремится разбить «твердыню мертвого единства»,
дать везде свободу частным формам жизни, свободу
лицу и его деятельности. «…под ее влиянием отдель-
ные элементы человечества становятся исходными точ-
ками жизни, действуют исключительно из себя и для
себя, общее теряет значение реального существующе-
го бытия, превращается во что-то отвлеченное, пустое,
в формальный закон…» [там же, с.42]. По В.С. Соловь-
еву, всеобщий эгоизм и анархия, множественность от-
дельных единиц без всякой внутренней связи – крайнее
выражение этой силы.

Вторую силу В.С. Соловьев приписывает западной
цивилизации. Мы не можем не согласиться в этом с
ним, как, впрочем, и с тем, что первая сила более всего
действует и сегодня в мусульманском мире. Однако,
дело здесь не в разделении человечества на какие-либо
территориальные границы или же религиозные. Воп-
рос в том, что так называемый «цивилизованный мир»
все ускореннее начинает двигаться, одержимый имен-
но этой второй силой. Та мощная энергия, которой
обладает этот технически обустроенный мир, все чаще
по большей мере направляется на распадение единого,
на выделение и дробление неких частных интересов,
начинающих действовать вопреки всеобщим смыслам.
Энергия второй силы – это энергия распада и бессмыс-
ленного, в общем-то безыдейного (так как нет направ-
ляющего для всех Смысла) развития.

В особенной мере эта тенденция действия второй
силы выразилась в безмерном развитии частнособ-
ственнической психологии, в идейном движении – это
линия постмодернизма. И мимо этой пагубной, на наш
взгляд, особенности постмодернистского течения, не
могли пройти те, кто хоть сколько-нибудь задумывался
и задумывается над причинами и результатами такой
ориентации человечества. Так Ю.А. Шрейдер [503, с.5]
пишет, что постмодернистская концепция множествен-
ной истины оставляет идеологии возможность манев-
ра для выбора «привилегированной» истины, ибо фак-
тически отказывается познавать истину. В этом, по мне-
нию Ю.А. Шрейдера, коренится бесплодие постмодер-
низма и его неспособность сопротивляться идеологи-
зации сознания.

Мы так же подчеркнем, что опасность идеологиза-
ции сознания здесь может мыслиться гораздо шире, чем
политическая его «зашоренность». Это может быть об-
щее его «замутнение» и «непросветленность». При этом
под просветленным сознанием мы понимаем сознание
просвещенное. Такое сознание не просто обладает не-
кой суммой знаний, но сознает частный и бытийный
смыслы этих знаний, формирующих некую «картину

мира», как пространство «осмысливаемого бытия».
Мы согласны также с позицией Ю.А. Шрейдера, что

постмодернизм – это лишь «иллюзия свободы», по-
скольку он отказывается от свободного и верного вы-
бора, «от усилий преодоления абсурда ради постиже-
ния истины» [там же].

Выходом и истинным направлением движения че-
ловечества, по В.С. Соловьеву, является третья сила. Эта
сила дает положительное содержание двум первым,
«освобождает их от исключительности», «примиряет
единство высшего начала со свободной множествен-
ностью частных форм и элементов, созидает, таким
образом, целость общечеловеческого организма и дает
ему внутреннюю тихую жизнь» [407, с.43]. Различие же
между историческими периодами и культурными эпо-
хами заключается в преобладании той или иной силы.

Если рассматривать с данных позиций современ-
ную цивилизацию, то опасность ее кризиса, на наш
взгляд, во многом заключается как раз в том, что все-
могущими выглядят и уже действуют первые две силы
без должного направления третьей. И стремление к
индивидуальной свободе, характерное для западной
цивилизации, во многом черпающее свои «мировоз-
зренческие ресурсы» в особенностях развития совре-
менной науки, привело к девальвации ряда немаловаж-
ных и даже основополагающих ценностей человека (не
жизни, но именно человека).

В.С. Соловьев со своих позиций, позиций критики
социалистической идеологии, ясно показывает, что ре-
шение вопроса о материальном благе, либо о «всезна-
ющей науке» не только не решает вопроса о «смысле»
человеческого существования, но по-своему лишь обо-
стряет его. И знание здесь не может, просто не способ-
но «перекрыть» значение «веры». «Если в самом деле
предположить…, когда все человечество равномерно
будет пользоваться материальными благами и удобства-
ми цивилизованной жизни, с тем большею силою ста-
нет перед ним тот же вопрос о положительном содер-
жании этой жизни, о настоящей цели человеческой де-
ятельности…» [там же, с.52] И еще: «Правда, много тол-
куют о том, что на место идеального содержания ста-
рой жизни, основанного на в е р е, дается новое, осно-
ванное на з н а н и и, на науке; и пока эти речи не
выходят за пределы общностей, можно подумать, что
дело идет о чем-то великом, но стоит только посмот-
реть поближе, какое же это здание, и великое очень ско-
ро переходит в смешное» [там же].

Исторически изменилось, как уже было отмечено,
и понимание роли современной науки. «Возможности
научного исследования перестали ощущаться как бес-
предельные… При таком взгляде наука рассматривает-
ся по преимуществу в перспективе «технологического
средства», а не в перспективе ее отношения к истине»
(Ю.А. Шрейдер) [503, с.7].

Действительно, принятие тех или иных предпосылок
научной теории как самодостаточных уже есть акт веры,
«природа которого глубоко родственна акту религиоз-
ной веры» [там же, с.10]. Разница, отмечает Ю.А. Шрей-
дер, состоит в том, что религиозный акт веры направлен
на саму глубокую реальность и не связан с намерением
эту реальность объяснить или же описать; ученому, на-
оборот, «заранее присуща установка на понимание и
воспроизводство этого понимания для других». Ученый
определяет сознание как «то, что существует совместно
со знанием, сверяет его с реальностью» [там же].
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Тесная связь сознания и нравственности, точнее,
нравственная природа сознания означает также, что
быть человеком сознающим, значит, проявлять способ-
ность к осуществлению свободы выбора на нравствен-
ной основе, быть способным ответить за свой выбор.
«Вера – это свободный акт личности, а не результат
вынужденных обстоятельств» [там же].

Если исходить из этимологического значения слова
«сознание», то можно обнаружить онтологическую
связь с нравственным миром личности. «Исходное ла-
тинское слово “consienta” имеет аналогичную началь-
ную частицу “con”, переводимую как предлог “с” или
“со”. Но это латинское слово одновременно означает
совесть как осознание смысла собственных действий и
вытекающую отсюда нравственную ответственность за
них. Сознание (соответственно, совесть) контролирует
знания и основанные на них (диктуемые ими) разум-
ные или просто привычные действия” [там же, с.73].

К сожалению, отмечает Ю.А. Шрейдер, в эпохи
«просветительства», культа разума возникает стремле-
ние вывести разум из-под контроля сознания. Иначе,
можно сказать, что неоправданное культивирование
разума ведет к забвению совести. Данная проблема не
раз становилась предметом обсуждения и в искусстве.
Вспомним, например, теорию «разумного эгоизма» в
романе Н.Г. Чернышевского «Что делать?». Эта теория
– выход из тупиковой ситуации «столкновения» чело-
веческого эгоизма с его совестью и долгом, который
нашел писатель. Суть его решения заключается в том,
чтобы сочетать в своем деле индивидуальную и обще-
ственную «пользу». Под благом здесь разумеется кон-
кретная и чаще материальная польза. И если даже речь
идет о какой-то духовной проблеме («любовный треу-
гольник» в сюжетной линии романа), то и он решается
таким образом, словно бы речь идет не о душевной
тонкости состояний, но о какой-то «правильно органи-
зованной» «душевной сделке».

В своем романе Н.Г. Чернышевский, несмотря на
некоторый, по нашему мнению, его схематизм, сумел
тонко выразить и даже утвердить вновь нарождающую-
ся тогда психологию частного собственника. Однако если
на заре развития этой психологии она еще находила ка-
кой-то «разумный» компромисс со своей духовностью,
то дальнейшее ее развитие и процветание, как свидетель-
ствует мир современный, окончательно разрушило
имевшиеся некогда иллюзии о способности и возмож-
ности с позиций одной только «пользы» решить духов-
ные проблемы человека. Оказалось, что душа человека
«не продается» (хотя это уже фаустовская проблема).

Таким образом, и по линии искусства мы имеем
убедительные подтверждения тому, что душевно-духов-
ный мир человека нуждается в более высоких идеа-
лах, чем просто «польза». В этом смысле человек –
существо идеалистическое, ибо его сущность невоз-
можно свести к «удовлетворению потребностей» («Не
хлебом единым жив человек»).

В философии сосуществует несколько пониманий
истины. «Истина как добро» - экзистенциональный ва-
риант ее осмысления. В то же время сам по себе выбор
между добром и истиной в пользу последнего означает
преломление в сознании человека гуманного начала
относительно и по отношению к моральному, этичес-
кому. Истина без добра («горькая правда») или добро
вне истины («ложь во спасение») – два крайних вари-
анта противоречия между сердцем и разумом (рассуд-

ком). Добро вне истины – мифологический или даже
фанатический способ существования человека, в то
время как истина без добра – начало деструкции чело-
веческого сознания, паталогический способ интерпре-
тации действительности, паталогический по отноше-
нию к самому человеку, его психическому миру. Имен-
но на такой способ более всего склонно «соскальзы-
вать» технократическое мышление как мышление, ис-
ключившее из своих операциональных понятий поня-
тия этического, нравственного. Крайним его результа-
том являются цинизм и девальвация чувств.

Современный философ А.А. Гусейнов [139, с.10] так-
же справедливо подчеркивает, что человек сам задает
себе нравственный закон и только в этом качестве он
есть моральный индивид, разумное существо, личность.

Сама природа человеческого познания противосто-
ит технократическому, излишне рационалистическому
как крайнему (одностороннему) варианту мышления.
Научные открытия, как и достижения искусства, всегда
совершались с «легкой руки» вдохновения. Сегодня как
никогда раньше важно сфокусировать внимание фор-
мирующейся личности к истинному смыслу челове-
ческого познания – добру как истине, к вере в добро.

Нравственный характер понимания истины доказы-
вает и этимологическое значение слова. Слово и с т и -
н а в древнерусском языке чаще писалось, как и с т и н-
н а, то есть как определение. В старославянском же языке
И с т и н а означало правду, истину, прямоту, уверен-
ность, безопасность, защиту, точный смысл, рвение, усер-
дие [237, с.149]. Замечательным является вывод В.В. Ко-
лесова о том, что между правдой и истиной сохраняет-
ся кардинальное различие в языке, нашедшее отраже-
ние и на категориальном уровне, т.е. грамматически.
«П р а в д а всегда связана с действиями души и духа и
отражает не логику мысли, а голос духа. Истина же все-
гда земная» [там же, с.154].

М. Бубер в своих идейных взглядах на сущность доб-
ра и зла во многом напоминает позицию отечественных
философов, не рассматривавших зло в качестве само-
стоятельной силы. По его мысли, зло – это отсутствие
направления и то, что совершается в нем, как увлечение,
захватывание, поглощение, обольщение, принуждение,
использование, покорение, мучительство, уничтожение
того, что оказывается в пределах достигаемости. Добро
же – это направление и то, что в нем совершается всей
душой, так, что в деяние входят вся сила и страсть, с кото-
рыми могло бы совершаться зло [73, с.151].

Если добро – это направление, то «принять реше-
ние о направлении» означает, для М. Бубера, принять
направление к той точке бытия, «в которой я, осуще-
ствляя проект, который я есть, в моей части, иду на-
встречу ожидающей меня божественной тайне, создав-
шей мою единичность».

Как видно, из всего предыдущего анализа понима-
ния в философской и религиозной мысли ведущих сущ-
ностных категорий человеческого бытия, несмотря на
индивидуальное своеобразие их трактовок, есть суще-
ственное общее «поле» рассмотрения человеческих
Абсолютов, которое ниже мы хотели бы обозначить
путем обобщений.

1. Сущность человека не сводится к материальным
потребностям. Основную специфику бытия человека
составляет его духовно-душевное начало, выраженное
в основном стремлении человека – состояться, реали-
зоваться, быть.
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2. Реализация данного стремления выражена в двух
сущностных потребностях человека как особого суще-
ства – в потребности познавать и в потребности верить.
Это означает, что человеческое бытие не может быть
полным при игнорировании одного из этих начал.

3. Конечный характер человеческого существова-
ния предполагает в качестве фундаментального свой-
ства человеческого бытия – его ценностное отноше-
ние к бытию и себе в этом бытии. Отсюда моральный
характер существования человека есть данность его
бытия. Безусловность этого ценностного измерения
человеком своей жизни и является источником его
потребности в категорическом императиве. Человек
нуждается в идеалах как точках отсчета своего ценнос-
тного отношения к миру и себе.

4. Человек как свободное и, следовательно, «во-
лящее» существо есть одновременно существо, стре-
мящееся к добру как единственно возможному прояв-
лению воли («добрая воля»). При этом любое действие,
совершаемое субъектом против добра, не сопровож-
даемое нравственными мотивами, есть действие несо-
вершенного субъекта и, следовательно, «неволящего»
и, следовательно, несвободного.

5. Стремление к выявлению «универсальных кате-
горий» этики есть реализация заложенной в человеке
духовно-моральной сущности. И ведущим ценностным
ориентиром с древних времен существования челове-
чества является Добро как воплощение «человечес-
кой надежды» о лучшем будущем. Именно поэтому
принципиально неважным становится вопрос о «ко-
личестве» ценностей человеческой жизни, а, в более
совершенных условиях духовного бытия, и о класси-
фикации этих ценностей, поскольку все они начинают
проявлять в таких условиях свое основное качество по
отношению друг к другу – их «значимости» начинают
совпадать.

6. Центральным «упущением» научно-техничес-
кого прогресса с его технологической цивилизацией
является «сужение» «семантического поля» сущнос-
тных основ человеческого бытия. Неоправданное све-
дение ценностного мира человека к понятию реальной
или мнимой «пользы». И, следовательно, налицо зани-
жение целеполагающих Смыслов духовно-душевных
оснований жизни.

7. Одной из центральных причин «распадения»
культуры как мира человеческих ценностей является
значительный «раскол» между естественнонаучной и
гуманитарной мыслью, приведший (на фоне успехов
естествознания) к общему мировоззренческому «ис-
кривлению» в понимании соотношения рационально-
го и чувственного в человеческом познании.

8. Одним из ведущих негативных следствий раз-
деления природы гуманитарного и естественнонауч-
ного познания, с доминированием рационалистичес-
ких и сциентистских тенденций являются формализа-
ция, алгоритмизация всех сторон жизни человека, что
привело к отчуждению идейного мира человека от его
повседневных условий существования. Все это поро-
дило человека «бездуховного», приземленного, «алго-
ритмичного», неспособного к рефлексии и творчеству.

9. В условиях растущего разделения труда наука и
производство породили «человека-исполнителя чужой
воли», «человека знаниевого», «специалиста узкого
профиля», что само по себе не так плохо, если бы одно-
временно с этим часто не означало «человека полу-

культуры», «человека суженного мировоззрения».
«Узкий специалист», находящийся в отношениях от-
чужденности с ценностными идеями человеческого
существования во имя сохранения «объективности»
своей мыследеятельности превращается в потенци-
ального «монстра» человеческих судеб.

Основные выводы по содержанию раздела:
1. Характер современных событий в мире на всех

его уровнях свидетельствует о необходимости пере-
смотра смысложизненных основ человеческого бы-
тия. Глобализация, приведшая к настоятельной необ-
ходимости развития интегративных процессов в миро-
вом сообществе, к необходимости выработки единых
стратегических линий его развития, высветила в каче-
стве важнейшей проблемы – проблему мировоззрен-
ческую.

2. Весь доступный ему мир человек подвергает
пробе на «человечность», «человекосоразмерность».
Менталитет любого общества, любой социальной
структуры, в том числе менталитет образования не толь-
ко не может, но должен быть подвержен оценке, так
как мера и характер наличия искомого человеческого
свидетельствуют о степени воплощения в нем сущно-
стного и существенного. В этом смысле аксиологичес-
кая проблематика вопроса не только не снимается, но
изначально заложена как важнейшая педагогическая
и культурологическая задача. В противном случае по-
терянным оказывается не только определенный цен-
ностный мир, но человек в мире.

3. Ведущим смыслом реализации культурологи-
ческого подхода в образовании выступает формирова-
ние мировоззренческих основ обучающихся, их смыс-
ложизненных позиций. Продуктивным в этом смысле
является также подход, с позиций которого субъект дей-
ствия рассматривается не как исполнитель, но как
человек и активный деятель.

4. В связи с вышесказанным качестве насущной
проблемы современного образования необходимо
признать важность изучения и разработки его мента-
леобразующих характеристик, «менталитета» образо-
вания в целом.

5. «Менталитет образования» есть его значимая
характеристика, накладывающая свой «отпечаток» на
всю его сферу, начиная от понимания и постановки его
целей, а также особенностей интерпретации и реализа-
ции принципов отбора содержания образования и за-
вершая процессуальными особенностями достижения
поставленных целей и задач.

6. Под менталитетом образования нами понима-
ются его характерные особенности, оказывающие на-
правленное (различное по степени осознанности) вли-
яние на мировоззрение личности как субъекта и объекта
образовательного процесса либо задающие существен-
ные характеристики этого направленного влияния.

7. Ценностные основания человеческого бытия
как специфического только и могут явиться источни-
ком развития этого бытия.

8. Человек и никто, кроме него, ответственен за
результаты свободного выбора своих ценностей.

9. Единство индивидуального и общественного,
выраженное в идее «доброй воли» делает «человека
волящего» «человеком нравственным». Автоном-
ность человеческого существования есть важное ус-
ловие нравственного «воления» личности.

10. Ценностный подход к оценке человеческой жиз-
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недеятельности означает также, что, помимо выдвига-
емых им ценностных идей в качестве целей, большое
значение в этом процессе приобретает характер испол-
нения каждого из видов деятельности человека, а так-
же мотивы, сопровождающие эту деятельность.

11. Определяя ценностный подход как один из зна-
чимых в образовании и воспитании, важно осознать
практический механизм реализации этого подхода.

12. Ценностное осмысление действительности со-
временного человека должно включать в себя, как
минимум, «трехгранную» структуру. 1. В оценке той
или иной ситуации с ценностных позиций необходимо
исходить из понимания вневременного значения совер-
шенного, совершаемого либо потенциального возмож-
ного действия (недействия). 2. Ценностное решение
ситуации предполагает обращенность «волящего»
субъекта к позиции «здесь и сейчас», но само это об-
ращение осуществляется не «из ситуации «здесь и сей-
час»», а «в ситуацию «здесь и сейчас»» из позиции
вневременной», что позволяет «наполнять» ситуацию
определенным ценностным смыслом. 3. Третья грань
ценностного решения ситуации есть не что иное как
«нахождение себя» в ней одновременно в позиции
«здесь и сейчас» и во вневременной перспективе соб-
ственного совершенствования. Осуществленный та-
ким образом механизм ценностного решения ситуа-
ции позволяет человеку осуществиться как целепола-
гающему, «волящему» субъекту в условиях свободно-
го самосовершенствования.

13. Механизм ценностного решения свидетельству-
ет о необходимости развития в человеке рефлексии,
как условии совершенствования его нравственного
мира. Как и наоборот, человек рефлексирующий есть
путь к человеку нравственному. А также: человек ока-
зывается способен к саморазвитию только как суще-
ство нравственное.

14. В рамках ценностно-смысловой онтологии каж-
дое культурное действие рассматривается как со-бы-
тие, то есть как бытие, наполненное определенным
смыслом, а также несущее в себе определенный но-
вый смысл.

15. Важный аспект проблемы изучения и учета че-
ловеческой ментальности связан с обостряющимся про-
тивостоянием технократического и гуманного типов
мышления. В решении данной проблемы важно осоз-
навать, что неоправданное культивирование разума
ведет к забвению совести.

16. Человек нуждается в более высоких идеалах,
чем просто «польза». В этом смысле человек – суще-
ство идеалистическое, духовное ибо его сущность не-
возможно свести к «удовлетворению потребностей»
(«Не хлебом единым жив человек»). Отечественный
менталитет всегда отличался настроем на духовное.

17. Тесная связь сознания и нравственности, точ-
нее, нравственная природа сознания означает также,
что быть человеком сознающим, значит, проявлять
способность к осуществлению свободы выбора на нрав-
ственной основе, быть способным ответить за свой
выбор.

18. При всей объективности негативных оценок раз-
вития современного образования не стоит игнориро-
вать и другую сторону развития не только российского
образования, но культуры в целом – антропологичес-
кую линию. Определяя основные «менталитетные»
особенности современного отечественного образова-

ния стоит отметить изначальную его нацеленность на
достижение самых высоких общефилософских, обще-
культурных, гуманитарных целей, что было несколь-
ко утеряно в ХХ столетии.

19. Одной из ошибочных тенденций развития об-
щественной мысли, повлиявшей на развитие сферы
образования, ее менталеобразующих основ, является
тот факт, что слишком долгое время насаждалось, что
все в человеке строится снизу, «что «бытие определя-
ет сознание». При этом забывалась и игнорировалась
сила и реальность обратного, «когда сознание опреде-
ляет бытие, формирует, тормозит или изменяет его».

20. В основе человеческого понимания мира лежит
некое фундаментальное отношение к нему. И этим
фундаментальным отношением человека к миру явля-
ется вера в нечто.

21. Соответственно этой фундаментальной вере в
человека развивается вера человека в самого себя, в
свое предназначение.

22. «Верить» и «познавать» – два исконных смысла
человеческого бытия, две смысложизненные потребно-
сти человека, определяющие исконные смыслы его бы-
тия и задающие в своем единстве полноту этого бытия.

23. Человеческое познание всегда ориентировано
на истину. Истина в силу выраженности в ней стремле-
ния к объективации действительности всегда относи-
тельна. Но философско-религиозная отечественная
мысль доказывает и утверждает моральное, глубоко
нравственное значение истины, усматривая в этом ее
главный смысл. Истина в православии всегда связы-
валась с понятием Благой вести (Благовещение). Само
слово «Благое» указывает на тесную связь истины с
добром в православии.

24. Моральное понимание истины как знания чело-
века о мире позволяет рассматривать весь мир и себя в
нем как одухотворенные субстанции, как стремящиеся
в своем развитии к Добру как единственному абсолют-
ному совершенству, Добру как направлению челове-
ческого существования.

25. Поскольку в основе любого жизненного смыс-
ла лежит вера (категория аксиоматического характера)
человека в нечто, моральный закон человек черпает не
из действительности, а из своего представления о ней.

26. Сегодня как никогда раньше важно сфокусиро-
вать внимание становящейся личности к истинному
(главному) смыслу человеческого познания – добру
как истине, к вере в добро.

Каждый живущий человек определяет свои жизнен-
ные «ориентиры» сам, вне зависимости от того, под
чьим-то или нет влиянием. И выбирая тот или иной цен-
ностный ориентир, он этим выбором реализует ту или
иную меру своей свободы как индивида, личности. В
этом выборе он также проявляет свою субъектность как
волю и степень этой воли, как некую заложенную в нем
активность. И в этом смысле он самостоятелен или суб-
станционален. Однако его самостоятельность как еди-
ничного существа может как раз и закончиться этим со-
вершенным им выбором, если избранное им направле-
ние окажется ложным, то есть не несущим экзистенци-
онального смысла. И это означает, что человек совер-
шит зло в первую очередь против самого себя, как нере-
ализованной вследствие этого заложенной в нем сущно-
сти. Вместе с тем человек, избравший в качестве своего
направления «добрую волю», не только не лишается соб-
ственной субъектности, но «взращивает» ее до уровня
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экзистенции, он выбирает путь полноты бытия как реа-
лизации заложенного в нем смысла.

Вышесказанное не может не привести к заключе-
нию, что вся социальная жизнь и в том числе, и во мно-
гом в первую очередь, а сфера образования, должна
быть «пронизана» возможностью таких «свободных
выборов», то есть выборов «доброй воли». В этом
смысле образование как особый социально-культур-
ный институт становления человека имеет своей обя-
занностью и одновременно возможностью влияния на
индивидуальные выборы. Однако, как было показано
всем содержанием раздела, в первую очередь это вли-
яние должно осуществляться на ментальном уровне,
на уровне формирования определенных мировоззрен-
ческих позиций, отношений.

Это влияние не есть подавление индивидуальной
воли, либо ее ограничение. Во-первых, это не манипу-
лирование, так как не имеет в своих целях ограничение
свободной воли человека, в то же время это своеобраз-
ная и очень ценная возможность уберечь становящу-
юся личность от возможного «безволия», от «ненап-
равленности», от неспособности осуществлять тот или
иной волевой выбор («добрый выбор»). Такое образо-
вание становится ответственным в первую очередь не
только и не столько за конкретные знания, умения и
навыки личности, сколько за формирующуюся мен-
тальность человека, за его мировосприятие, в том чис-
ле и за самовосприятие личности. «Разные картины
мира – это прежде всего специфические результаты
осознанного или интуитивного выбора позиции по от-
ношению к миру» [97, с.43]. Образование сознательно
начинает отвечать за формирующуюся у человека «кар-
тину мира».

**************
Сегодня мы наблюдаем отчасти инстинктивное, от-

части сознательное возвращение через актуализацию
в образовательном процессе вопреки его «излишней»
технологизации и механистичности чувственного, им-
провизационного начала, эвристических методов.

На конкретном личностном уровне, в образовании
отдельной личности становится важным и необходи-
мым придание ему такого характера, когда сам образо-
вательный процесс приобретает характер субъектно-
субъектного взаимодействия по поводу общекультур-
ных и личностных смыслов усваиваемого. Такой харак-
тер может быть задан при соблюдении главного – в по-
знавательной деятельности, как и в деятельности во-
обще, заложен нравственный, этический императив, как
подлинно культурное, вневременное. Этот вывод выте-
кает из вышерассмотренного положения, что только че-
ловек «волящий» способен к раскрытию и реализации
собственной сущности как позитивного начала в чело-
веке. Но это может произойти только в условиях его «на-
правленности», то есть в условиях его «доброй воли»
как единственно возможного свободного выбора.

Образование, содержащее в себе такой этический
императив, должно, как это следует из содержания дан-
ного раздела, отвечать следующим условиям, которые
выступают также принципами образовательной поли-
тики:

1. Технократическое кредо «истина как добро»
уступает место гуманному «добро как истина» либо
не противопоставляется ему.

Реализация данного условия в образовании означа-

ет наполнение всех сторон образования как идеи, со-
держания и процесса становления человека как лично-
сти и специалиста смыслообразующими основами. На
уровне идеи (планы, программы, проекты, авторские
курсы и т.д.) это означает осмысленность планируемой
дисциплины и ее общекультурного и профессиональ-
ного значений. Эта осмысленность выражается и в пред-
лагаемых формулировках тем, и в содержании и харак-
тере предлагаемой к изучению основной и дополнитель-
ной литературы. На уровне содержания реализация дан-
ного условия (принципа) означает рассмотрение любой
темы, любого раздела не «вне», а «в контексте» тех или
иных ценностей, смысложизненных проблем человека
и общества. На процессуальном уровне – это стремле-
ние к «оживлению» изучаемого материала, к межсубъ-
ектному, межличностному взаимодействию, по поводу
его ведущих смыслов, чтобы «преподавание не обходи-
лось отчужденно-мозговой формой» (по Э. Фромму).

2. Содержание образования, его характер направ-
лены на формирование базовой установки личности
«человек в мире» как основы целостного мировоззре-
ния в противовес разделяющему технологическому
подходу «мир и человек».

Реализация этого условия означает рассмотрение
всех изучаемых тем по всем дисциплинам (гуманитар-
ным, естественнонаучным, техническим) в их соотне-
сенности с миром человека, его сущностью, с его про-
блемами. Иначе, реализация данного принципа есть
реализация антропологического подхода в образовании.
Другой стороной реализации условия является реше-
ние экологических проблем как проблем ноосферного
человека. Прогнозируемым результатом такого обра-
зования является активная жизненная установка лич-
ности обучающегося вопреки отстраненной позиции
«узкого профессионала» либо «чистого знатока».

3. Субъектно-субъектный характер образования.
Поворот от субъектно-объектных отношений в об-

разовании к субъектно-субъектным отношениям - одна
из ключевых идей гуманизации, получившая достаточ-
ное освещение в соответствующей психолого-педаго-
гической литературе, в исследованиях по проблеме.
Развитие субъектности личности как ее ведущего ка-
чества, а также ценностной (гуманитистической, гу-
манной) позиции «человек – субъект взаимодействия»
- главные цели субъектно-субъектного взаимодей-
ствия.

4. Формирование ценностного отношения у обу-
чающихся не только, а порой и не столько к ее непос-
редственному результату, но и к характеру, самому
процессу его достижения.

Реализация условия предполагает осмысленность
на индивидуальном, социальном и общекультурном
уровнях характера обучения, его процессуальной сто-
роны. Прогнозируемый результат – достижение куль-
туротворческой деятельности субъектов в процессе
образования.

5. Сопряженность интеллектуального и духовно-
го становления личности как залог ее целостного по-
зитивного развития.

Реализация условия означает признание в качестве
принципиальной основы образовательной деятельно-
сти рассмотрение ряда «интеллектуальных», на пер-
вый взгляд, проблем (экономических, политических,
социальных, экологических и др.) в контексте проблем
духовно-этических.
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6. Формирование личностной установки на значи-
мость творческой самореализации в ней.

Считаем, что реализация данного принципа в усло-
виях, например, высшей школы, предполагает усиле-
ние научно-исследовательской работы студентов, со-
здание условий в образовательном процессе для про-
явления творческой активности обучающихся.

7. Оптимальное сочетание и взаимодействие тех-
нологического и интуитивно-спонтанного, творческо-
го стилей деятельности.

Формирование личности в гуманистических усло-
виях образовательной деятельности, отвечающей пере-
численным принципам, позволит задать этому процес-
су гуманитарный характер и уменьшить противостоя-
ние между гуманитарной и технократической культу-
рой и без того «искусственное» (обусловленное разви-
тием цивилизации и культуры в цивилизационных ус-
ловиях). Это противостояние имеет место на уровне
сущностной заполненности-незаполненности личнос-
тного пространства внутреннего мира человека. Тип
технократического человека – тип личности со слабо
развитым «социальным интересом» (А.Адлер), име-
ющим слишком опосредованный характер, преломлен-
ный через призму узкопрофессиональных целей, за-
дач, интересов. Образование же при соблюдении рас-
смотренных условий (принципов) обретет свое несколь-
ко утерянное качество – смыслообразующего начала
становления человека.

ЧАСТЬ 2

ТЕОРИЯ СТАНОВЛЕНИЯ «ЧЕЛОВЕКА
КУЛЬТУРЫ» В ОБРАЗОВАНИИ

2.1. РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНОЙ МОДЕЛИ
ЧЕЛОВЕКА В ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ

Я не знаю ни одной удачной попытки
философствования о времени как о чем-то,
а не как о времени чего-то.

А.М. Пятигорский

В педагогической науке определение человеческой
сущности, создание «идеального образца» человека
выражается в изменении имеющихся идеалов челове-
ка и моделировании новых (или относительно новых).
Модели служат условными «специфическими» ори-
ентирами образовательной деятельности, конкретизи-
руют и «акцентируют» ее направления. Динамика мо-
делей «идеального» человека может быть прослежена
через анализ развития культуры и образования обще-
ства в разные исторические периоды. Целью выявле-
ния этой динамики является сравнительное сопостав-
ление идей о человеке в зависимости от уровня разви-
тия общества и культуры.

Неопределенность модели человека культуры, с
одной стороны, вытекает из нерешенности проблемы
феномена человека, сущности «собственно человечес-
кого» (вневременной смысл). С другой стороны, эта
неопределенность обусловлена субъективным харак-
тером моделирования в сфере образования, в каждом
случае имеющим свою меру объективации, а также
влиянием имеющихся образовательных традиций и пе-
дагогических прогнозов будущего.

С учетом сказанного мы выделяем понятия «обра-
зовательная модель человека» и «модель человека
культуры». Последнее понятие мыслится нами как оп-
ределенный совокупный результат системных представ-
лений о человеке в культуре, ее достойном представи-
теле, сложившихся в том или ином обществе в опреде-
ленных конкретно-исторических условиях. Образова-
тельная же модель человека есть образ человека, раз-
рабатываемый и реализуемый хотя и с учетом сложив-
шейся в обществе к этому периоду модели человека
культуры, но во многом под влиянием определенных
педагогических традиций, а также как результат лично-
стных предпочтений педагогов, деятелей сферы обра-
зования и т.п. в определенных конкретно-исторических
условиях.

Согласимся со следующим определением образо-
вательной модели: «Под образовательной моделью
можно понимать и реально сложившуюся практику,
которая при своем зарождении не исходила из какой-то
определенной теории, но постепенно приобрела ярко
выраженное качественное своеобразие. Рассматрива-
емый теперь теоретически, этот способ деятельности
является моделью в том смысле, что представляет со-
бой особый образец постановки дела образования.
Наконец, нельзя не отметить, что любая работа в обра-
зовании явно или неявно исходит их тех или иных моде-
лей личности, развития, педагогической деятельности
и пр.» [141, с.28].

Однако связь между образовательной моделью че-
ловека и моделью человека культуры тем более непос-
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ленной мере совпадающие понятия. Л.Н. Коган отме-
чал, что каждая культура формирует свое простран-
ство, причем «пространство культуры не только вне
человека, оно и в нем самом, оно внутри него» [209,
с.69-70]. Это пространство, по его мнению, и создает
«человека культуры». Но столь же справедливо и об-
ратное утверждение. Непрерывность культурно-исто-
рического процесса обусловливает важнейшее каче-
ство «человека культуры» как конкретно-историческо-
го типа – его преемственность, или «хронотопность»
(М. Бахтин). Но все же можно выделить основные пе-
риоды развития представлений о человеке и, соответ-
ственно, о «человеке культуры».

Безусловно, любая периодизация есть огрубление
«живых» процессов, их схематизация. Но такой подход
к анализу историко-культурных явлений является часто
единственной возможностью их продуктивного, твор-
ческого переосмысления. К значимым культурно-ис-
торическим периодам, повлиявшим на развитие обра-
зования в мировой (в основном общеевропейской) тра-
диции, относятся: 1) первобытное общество; 2) эпоха
Древнего мира (рабовладельческий период); 3) период
Средневековья; 4) эпоха Возрождения; 5) период Ре-
формации; 6) Новое время: а) период начального раз-
вития капитализма, б) эпоха развитого капитализма и
системы мирового социализма, в) постиндустриальное
общество (период глобализации, технологизации соци-
альных процессов и дальнейшего развития ноосфер-
ных явлений). Эти периоды, в общем, совпадают с пе-
риодизацией исторической эволюции обществ, приня-
той в культурологии [454, с.133-134], где выделяются
следующие стадии: 1) первобытная; 2) архаическая; 3)
доиндустриальная; 4) индустриальная; 5) постиндус-
триальная.

Анализ моделей человека культуры в истории об-
щества предполагает учет ряда основных факторов раз-
вития культуры. К таким факторам мы относим: 1) уро-
вень развития производительных сил; 2) характер об-
щественных отношений; 3) ведущие мировоззренчес-
кие концепции; 4) общие характеристики культуры; 5)
развитие науки, искусства; 6) положение церкви, роль
религии; 7) развитие образования. Каждый из них в от-
дельный исторический период по-особому сказывал-
ся на модели человека культуры.

В понимании культуры как смыслообразующей
основы образования мы исходим из позиции призна-
ния абсолютных целей культурного общества, так как
именно «абсолютные» цели и есть цели образования
данного общества [112, с.214]. В соответствии с позици-
ей С.И. Гессена, под культурным обществом мы пони-
маем общество с таким уровнем развития, когда наря-
ду с целями-условиями человеческого существования
выступают как главные и направляющие цели вневре-
менные, или «абсолютные» (науки, искусства, нрав-
ственности и пр.). Рассмотрим, каким образом разви-
валось представление о человеке культуры в истории
обществ и, в частности, образования.

На основе сопоставления ведущих факторов обще-
ственного развития с историческими моделями куль-
турного человека, с целью определения особенностей
этого влияния на развитие идеи о человеке в истории
образования была составлена таблица «Эволюция
социально-культурной модели европейского челове-
ка».

редственна, чем более адекватным в образовательной
модели человека является выражение имеющихся в
данном обществе представлений о человеке в культу-
ре, о человеке данной культуры. Иначе говоря, образо-
вательная модель человека и модель человека культу-
ры в принципе и на практике могут фактически совпа-
дать. Мы считаем такое совпадение продуктивным и
оптимальным вариантом развития не только образова-
ния, но и культуры общества в целом, поскольку куль-
туросообразное в этом случае образование максималь-
но способствует формированию более совершенной
и адекватной культурной ситуации личности. Можно
также говорить, что образование имеет своей основ-
ной и реально достигаемой (в тех или иных параметрах)
целью становление «человека культуры». «Человек
культуры» рассматривается нами как вполне опреде-
ленный в своих существенных характеристиках соци-
ально-культурный тип исторической личности.

Представления о человеке культуры изменяются
вместе с изменением мировоззрения людей, с разви-
тием их культуры. Представления о человеке культу-
ры могли зародиться не ранее самой культуры. Пер-
выми развернутыми «моделями» «человека культуры»,
вообще культурными моделями человека принято счи-
тать конфуцианскую и платоновскую, так как «соб-
ственно история моделей человека культурного – это
история его самосознания» [380, с.63]. Модели «чело-
века культуры» всегда определялись не только соци-
альными идеалами, но зависели от развития производ-
ства, экономического уклада государств, развития на-
учной мысли и реализации ее плодов. По этому пово-
ду Х. Ортега-и-Гассет [326, с.70] пишет: «…человек эпохи
Эйнштейна способен на большую точность и большую
свободу духа, чем человек эпохи Ньютона».

Но самосознание человека на протяжении истории,
меняясь в своих отдельных характеристиках и способах
восприятия, не всегда менялось существенно. Кроме
того, в историко-культурном развитии общества можно
выделить очень сходные идеалы человека культуры, что
наводит на мысль об их неизменности. Так, И.Г. Фоми-
чева, выделив четыре ведущие модели - теоцентричес-
кую, социоцентрическую, натурцентрическую и ант-
ропоцентрическую, - пришла к выводу, «что все рас-
сматриваемые модели появились практически одно-
временно, по крайней мере, в форме хотя и зачаточ-
ных, но принципиальных идей» [459, с.224]. Соглашаясь
в основном с этим выводом, отметим, что конкретно-
историческая интерпретация этих идей имела каче-
ственные отличия в разные значимые для истории раз-
вития общества периоды.

Культурологические исследования свидетельствуют
[64, с.4], что постоянное взаимодействие форм созна-
ния (мифологического, религиозного, научного, худо-
жественного) создает общие мировоззренческие уста-
новки и стереотипы мышления, общие основы духов-
ной жизни культуры определенного исторического пе-
риода, так называемый «дух времени», «дух эпохи». В
соответствии с этим фактом можно сказать, что каж-
дый человек, живущий в своей эпохе, является так или
иначе «историческим образцом». Одна и та же эпоха
может порождать, а также содержать не один «обра-
зец», но в каждом случае это будет еще и тип человека
своего времени.

Но исторический «образец» человека эпохи и ее
«идеал» далеко не всегда тождественные, но в опреде-
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Исторические периоды      Периоды 
 
 
 
 
 
 
Парамет-
ры 
анализа 

Первобыт-
ный 

(40-35 тыс. 
лет назад – 
эпоха поздне-
го неолита (3-
2 тыс. до н.э.)) 

Эпоха Древнего  
мира 

(3-2 тыс. до н.э. – 
1453 г. – падение 
Римской империи) 

Средневековый 
(начало – 476г. – свер-
жение последнего за-
падноримского импе-
ратора Ромула) (конец 
Yв. – середина ХYII 
вв.) 

Возрождение 
(начало ХYI – конец ХYII 
вв.) (охватывает обыкно-
венно в отдельно взятой 
стране Зап. Европы всего 
лишь несколько 10-летий, 
неоднородно по времени и 
характеру) 

1 2 3 4 5 
1. Уровень 
развития 
произво-
дительных 
сил 

Низкий: руч-
ной труд 

Низкий: элементы 
механизированного 
ручного труда 

Низкий: острая нехват-
ка рабочих рук, ремес-
ленный труд, начало 
мануфактурного произ-
водства, развитие нату-
рального хозяйства 

Ниже среднего: развитие 
мануфактуры, механиза-
ция сельского хозяйства 

2. Харак-
тер обще-
ственных 
отношений 

Коллектив-
ный 

Частнособственни-
ческий (оформление 
государственных 
отношений) 

Сословный. Личность 
не выделяется из со-
словия. К концу перио-
да появление бюргеров 
(имущей городской 
прослойки) 

Сословный.  
Развитие частно-
собственнических отно-
шений (бюргеры) 

3. Ведущие 
мировоз-
зренческие 
концепции 
 

Мифическое 
миропонима-
ние (верова-
ния, идолопо-
клонство) 

Мифологическое 
миропонимание. 
Появление основ 
научных воззрений 
на мир. 
Учения Платона, 
софистов, Сократа в 
Европе. (ср.: В Ки-
тае – конфуциан-
ское учение 

Религиозная картина 
мира, возникновение 
еретических учений, 
накопление основ на-
учного мировоззрения.  
Прогрессирующая «по-
точность» в развитии 
идей: 1) растущее 
стремление к новому 
мировоззрению; 2) 
спиритуализм 

Развитие научной картины 
мира, возникновение ра-
ционалистических и нату-
ралистических учений. 
Развитие материалистиче-
ского взгляда на мир, раз-
витие гуманизма (на осно-
ве обращения к антично-
сти). Сохранение религи-
озного мировосприятия 
как доминирующего 
Неоплатонизм (Платонов-
ская академия во Фран-
ции) (Марсилио Фичино) 

4. Харак-
теристики 
культуры 
(общие) 
 

Не сложилась 
(докультур-
ный период) 

Элитарность куль-
туры 

Клерикализм, сослов-
ность как особые фор-
мы элитарности, воз-
никновение светской 
(салонной) культуры 

Антропологическая и на-
туралистическая линии в 
культуре: обращение к 
природе и человеку  как 
ведущая линия культуры 

5. Положе-
ние церк-
ви, роль 
религии 
 

Идолопокло-
нение, мифи-
ческие верова-
ния и суеверия 

Верховная роль 
служителей церкви 

«Не Бог, но Церковь 
воцарилась на троне…» 
(К. Маркс). Подавляю-
щая роль церковного 
учения (схоластики). 
Роль карающего органа 

Сильные позиции церкви, 
роль карающего органа 
сохраняется 

6. Развитие 
науки, ис-
кусства 
 

Не сложи-
лись, донауч-
ные знания 

Возникновение ос-
нов современных 
наук: математики, 
астрономии, фило-
софии. 
Появление и разви-
тие искусств: музы-
ки, поэзии, изобра-
зительного искусст-
ва. Идея калокага-
тии как основная. 
Внутренняя гармо-
ния – достигается 
совершенством 

Развитие наук на фоне 
засилья научной мысли 
со стороны церкви. 
В искусстве доминиру-
ет «звериный» стиль 
(злое начало). Синтез 
заимствований и тра-
диций.  В архитектуре 
– готика (монумен-
тальность и статика), 
позднее начало бароч-
ного стиля (витиева-
тость). Смешение сти-
лей и традиций. Разви-

«Всплеск» научной мысли 
как в области естествозна-
ния, точных наук, так и в 
развитии наук гуманитар-
ных. Доказана шарообраз-
ность земли, ее вращение 
вокруг оси и Солнца (Ко-
перник). Идея бескрайней 
Вселенной (Дж. Бруно). 
Географические открытия. 
Появление наук - археоло-
гии, нумизматики, топо-
графии. 
Образы искусства «очело-

Таблица 2
Эволюция социально-культурной модели европейского человека (1 часть)
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1 2 3 4 5 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 внешних форм тие иконописи. Чело-
век – второстепенный 
образ 

вечиваются». Отображе-
ние динамики жизни на 
фоне возвращения к ан-
тичным образцам – тен-
денция искусства. Новая 
концепция искусства – 
дополнительность и син-
тез его видов.  Появление 
и развитие нового стиля – 
барокко. Развитие разных 
стилей и жанров в лите-
ратуре. Человек – главное 
произведение, главный 
образ в искусстве 

7.  Особен-
ности раз-
вития ис-
кусства 
письма 
 
 
 
 
 
 
 

Пиктография Возникновение 
клинописи. Первые 
библиотеки 

Появление алфавита, 
развитие письма, ла-
тиница. Книжная 
культура несколько 
потеряла свое значе-
ние. В период поздне-
го Средневековья по-
являются, помимо 
церковных, первые 
библиотеки при шко-
лах и университетах 

Совершенствование цер-
ковного письма, появле-
ние первого печатного 
станка, развитие библио-
тек.  
Светская литература кон-
курирует с церковной. 
Первые публичные биб-
лиотеки. Совершенству-
ется архивное дело 

8. Развитие 
образова-
ния 

Отсутствует. 
Примитивные 
способы передачи 
опыта выживания 

Элитарный харак-
тер образования. 
Образование не для 
всех. Появление 
первых школ. Идея 
разностороннего 
развития личности 
в обучении и вос-
питании 

Церковно-схоласти-
ческий характер обра-
зования (приходские, 
кафедральные и др. 
школы).  
Сословность образо-
вания. Обучение ре-
меслу. 
Система рыцарского 
воспитания («семь 
свободных искусств»). 
Обучение на латин-
ском языке 

Появление университетов 
как центров не только 
образования, но культу-
ры.  
Появление бюргерских 
школ.  
В целом сохранение ре-
лигиозного характера 
образования. Развитие 
идеи Я. Коменского в 
обучении родному языку 

8.  Соци-
ально-
культур-
ная модель 
человека 

Отсутствует Двусторонность 
модели: 1. Имеет 
надмирный и эли-
тарный характер. 2. 
Идеал калокагатии 
(гармония физиче-
ского и телесного, 
а также нравствен-
ного) 
 

Церковный (надмир-
ный) идеал доминиру-
ет (идеал человека-
пустынника, стра-
дающего, кающегося, 
кроткого и смиренно-
го).  
Развитие сословно-
элитарной культурной 
модели (например, 
модель рыцаря – ге-
роический идеал).  В 
ней доминирует соци-
ально-эстетический 
идеал личности – эти-
ко-эстетическая свет-
ская модель.  
Позднее – появление 
идеала активного, де-
лового человека (бюр-
герство) 

Гармония телесного и 
надмирного через идею 
разума. Развитие антро-
поцентрической модели,   
трансформация идеала 
калокагатии. 
Развитие реалистических 
представлений о челове-
ке. Синтетический прин-
цип в рассмотрении чело-
веческой –природы. 
Параллельное развитие 
идеалов светского и де-
лового человека 
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Исторические периоды 
Новое время (ХУ11в. по настоящее время) 

Периоды 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Параметры 
аналаза 

Реформация 
(ХУ1в. – 1 этап – 
раскол Римско-
католической 

церкви; с 1559г. 
(учение Кальви-

на о двойном 
предопределе-
нии) – 2 этап 

Реформации по 
первую пол. 

ХУ11 в.) 

До 1917 года: 
(буржуазный – 

ХY11 –ХУ111вв., 
начало Х1Хв.;  мо-
нополистический – 
вт. пол. Х1Х– нач. 
ХХвв.; собственно 
капиталистический 
– II пол. Х1Х- I пол. 

ХХвв.) 

До середины ХХ века 
(начало индустриали-
зации, индустриаль-

ный, раскол на две ми-
ровые системы – капи-

талистическую и со-
циалистическую) 

По настоящее время (по-
стиндустриальный) нарас-
тающий кризис системы 

мирового хозяйства 

1 2 3 4 5 
1. Уровень 
развития 
производи-
тельных сил 

Средний: высво-
бождение рабо-
чих рук, разви-
тие мануфактур-
ного производст-
ва, появление 
наемных рабо-
чих, развитие 
фабрик, заводов, 
машинизация 
труда 

Высокий: высоко-
механизированный 
и машинизирован-
ный труд 

Высокий:  
Высоко-механизиро-
ванный труд, электро-
оборудование и начало 
компьютеризации 

Очень высокий: машини-
зированный труд, дистан-
ционное автоматизирован-
ное управление производ-
ственными процессами, 
всеобщая компьютериза-
ция 

2. Характер 
обществен-
ных отноше-
ний 

Начало развития 
капиталистиче-
ских  отношений 

Капиталистические Начало и развитие ан-
тагонистических соци-
альных противоречий 
между капиталистиче-
ским и социалистиче-
ским типами хозяйст-
вования 

 Индустриальные, постин-
дустриальные 

3. Ведущие 
мировоззрен-
ческие кон-
цепции 
 

Эмпирический 
взгляд на мир, 
развитие мате-
риалистических 
концепций, раз-
витие гумани-
тарных наук, 
трансформация 
схоластических 
учений 

Рационалистиче-
ские учения, разви-
тие экономических  
и политических 
учений, возникно-
вение социологии; 
развитие экзистен-
циализма, космизма 

Наряду с прежними 
учениями развитие 
марксизма, затем мар-
ксизма-ленинизма как 
ведущего учения в 
странах соцлагеря. 
Учение о материали-
стической диалектике 

Глобализация миропони-
мания, развитие учения о 
ноосфере. Всплеск эколо-
гических учений. Новое 
понимание гуманизма, 
развитие гуманистических 
концепций 

4. Характери-
стики культу-
ры (общие) 

Развитие всех 
имеющихся 
культурных на-
правлений 

Расслоение культур Возникновение «мас-
совой» культуры, идео-
логизация культуры в 
соц. обществе, кризис 
культуры как в социа-
листических, так и в 
капиталистических 
странах. 

Углубление культурного 
кризиса, активное разви-
тие культурологии. 

5. Развитие 
науки, искус-
ства 

Продолжение 
«расцвета» всех  
наук 
 

«Скачок» в разви-
тии математическо-
го знания и физики, 
развитие всех дру-
гих наук.  

Появление новых на-
учных областей знания, 
кибернетики, интегра-
ция наук, интернацио-
нальный характер раз-
вития науки. 

Интегративный характер 
развития наук, глобализа-
ция и информатизация 
научного знания, выход 
науки в  социально-
политическую сферу 

6. Положение 
церкви, роль 
религии 

Церковное влия-
ние на государ-
ственную власть 
сохраняется 

В большинстве раз-
витых  стран – от-
деление церкви от 
государства 

Провозглашение свет-
скости в социалистиче-
ских странах как прин-
ципа существования, 
отделение церкви от 
государства, развитие 
атеизма 

Миссионерская деятель-
ность религий и религиоз-
ных течений 
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1 2 3 4 5 
7. Особен-
ности раз-
вития ис-
кусства 
письма 

Развитие типо-
графии, массо-
вое издание 
книг 

Развитие массового 
книгоиздательства 

Книжная индустрия, 
компьютеризация 
книгоиздательства 

Замена печатного набора 
компьютерным. Инфор-
мационный бум 

8.Развитие 
образова-
ния 

Развитие бюр-
герских школ, 
развитие уни-
верситетов. 
Появление ме-
дицинского и 
юридического 
факультетов 
при ряде уни-
верситетов. 
Введение ри-
торики 

Появление про-
мышленных и ин-
женерных институ-
тов, специализиро-
ванных школ; раз-
витие системы мас-
сового обучения, 
принятие законов о 
всеобщем началь-
ном образовании в 
развитых странах 
Западной Европы и 
США, развитие сис-
темы женского об-
разования.  
Реформаторские 
течения в педагоги-
ке: педагогика дей-
ствия, прагматиче-
ская педагогика, 
течение «новых 
школ», эксперимен-
тальные школы, 
трудовая школа Г. 
Кершенштейнера. 
Появление тестов. 
Социально-
классовые различия 
в способах и каче-
стве получения об-
разования 

Конкурирующий ха-
рактер развития капи-
талистической и со-
циалистической сис-
тем образования.  
Развитие мировой 
системы образования. 
Обязательный и все-
общий характер полу-
чения начального, а 
затем и среднего об-
разования в развитых 
странах. Развитие об-
разования на всех 
уровнях. Развитие 
политехнического и 
профессионального 
образования. Начало 
широкого внедрения в 
систему массового 
образования новей-
ших информационных 
технологий.  Усиле-
ние тенденции на 
формирование «узко-
го специалиста». Раз-
деление естественно-
научной и гуманитар-
ной методологии по-
знания 

Обновление содержания 
образования в большинст-
ве стран. Образователь-
ные реформы как черта 
времени. Принятие курса 
на постоянное реформи-
рование и инновации в 
сфере образования. 
Разрушение системы со-
циалистического образо-
вания в ряде стран социа-
листического лагеря, в 
том числе и прежде всего 
в России. 
Массовая компьютериза-
ция образования. Появле-
ние и развитие системы 
дистанционного обучения. 
Дальнейшее развитие уз-
коспециализированого 
характера получения про-
фессионального образова-
ния. 
В последние годы гумани-
зация и гуманитаризация 
всей системы образова-
ния. Определение курса 
на его культуросообраз-
ность 

9.Модели 
социально-
культурно-
го челове-
ка 
 
 
 
 

 

Выделение 
принципиально 
разных идеа-
лов: рацио-
нально-
прагматич-
ного и надмир-
ного как осо-
бенность вре-
мени 

Сосуществование 
разных моделей как 
конкурентных, рав-
ноправных  
Развитие концепту-
альных основ таких 
моделей, как:  
1)социальная; 
2)морально-эти-
ческая;  
3)прагматичская;  
4)эстетическая; 
5)религиозная 

Выраженная идеоло-
гическая направлен-
ность культурной мо-
дели личности в соц-
странах. Идеологиче-
ское противостояние 
социалистической 
модели человека ка-
питалистической (в ее 
разных вариантах).  
Ведущие: 1) прагма-
тическая (Дьюи);  
2)социальная (социа-
лист.);  
3)морально-этичес-
кая;  
4)образовательная. 
Космополитические 
идеи 

Развитие всех прежних 
моделей на фоне идей 
глобализации и интегра-
ции. Синтетический ха-
рактер моделирования. 
Развитие и внедрение 
идеи о «человеке культу-
ры» в свете нового пони-
мания «человека массы».  
Развитие идей личностно-
ориентированной педаго-
гики.  
Развитие идеи о «человеке 
мира» 
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***********
Разумеется, на самой первой стадии развития об-

щественных отношений модель человека культуры от-
сутствует, поскольку не сложилась сама культура. Мож-
но говорить о ее «ростках», разрозненных элементах.
Нет еще и письма. Нет науки, не развито искусство.
Праосновой религии явились первобытные мифичес-
кие представления о мире, суеверия и идолопоклон-
ство. Первобытный человек преимущественно «занят»
собственным выживанием. Коллективная форма отно-
шений между людьми наиболее полно способствовала
этому в еще не обжитом людьми мире. Это был самый
приемлемый способ адаптации человека к миру. Но
здесь почти полностью отсутствуют «абсолютные»
цели существования человека. Таким образом, перво-
бытная стадия развития человечества, является докуль-
турной. Не было и модели человека культуры.

Высвобождение отдельных социальных групп из
сферы занятости физическим трудом в рабовладель-
ческий период приводит к росту духовных целей. По-
являются основы наук: математика (алгебра), астроно-
мия, геометрия. Развиваются философия, искусства.
Появляется письменность. В античных полисах-государ-
ствах формируется идеал калокагатии как идеал челове-
ка гармоничного и совершенного. Уже в этот период
воспитание рассматривается как сложный и противоре-
чивый процесс становления человеческого в человеке,
на пути которого стоит сложная и многообразная ду-
шевная природа человека, где неразрывно связаны свет
и тень, добро и зло (по Платону). «Идеальный руководи-
тель» должен отказаться от всех «приманок» земного
мира и стоять на пороге к вступлению в мир идей («Ду-
ховные очи прозревают тогда, когда уже начинает про-
падать острота зрения очей физических»). Конечная цель
воспитания сводится к созерцанию сущего.

Примечательно, что на первой культурной стадии
развития общества образовательная модель личности
и модель человека культуры совпадают. Главной при-
чиной этого факта, очевидно, является то, что первыми
великими воспитателями здесь являются философы.
Институт образования не обрел еще своей самостоя-
тельности. Не было и педагогики как самостоятельной
науки. Следовательно, первая образовательная модель
человека была предельно культуросообразна, соответ-
ствовала имеющейся культуре общества.

В образовании античности господствовала идея эли-
тарности, которая в эпоху средневековья обретет отли-
чительный признак - сословность. В античный период
были заложены основы и сформировались основные
тенденции культурного развития человечества. Веду-
щее представление о человеке совершенном – образ
человека, «оторванного» от мирской суеты. Образ фор-
мировался как под влиянием учений философов, так и
под влиянием религии, уже занявшей господствовав-
шее положение не только в мировоззрении людей, но и
системе государственного устройства. Немалое значе-
ние в развитии надмирной модели человека имело и
общее развитие культуры, искусства как свидетельство
и результат просыпавшегося самосознания человека,
стремления человека определить свое место в мире.
Существование человека в его сознании уже не сво-
дилось только к физическому выживанию.

Период античности – период антропоцентрическо-
го отношения к миру, закрепленного в мифологии. Че-
ловек мыслил себя частью космоса, что утверждало

надмирную модель, но и вело к ощущению явного «раз-
рыва» между своим высшим предназначением и «твар-
ностью» земного существования. Религия же выпол-
няла функцию «гармонизатора» двух несовместимых
представлений о человеческом бытии. В Средневеко-
вье данный «разрыв» станет мощным фактором куль-
турного развития человека, чему будет вольно и не-
вольно способствовать религия. Пока же космическое
и одновременно религиозно-мифологическое мироо-
щущение античного человека помогало ему испыты-
вать некую гармонию физического (телесного) и ду-
ховного существования.

Уже в этот период воспитание рассматривается как
сложный и противоречивый процесс становления че-
ловеческого в человеке. Так, по Платону, воспитание
могущественно, но на пути его становления стоит слож-
ная и многообразная душевная природа человека, в
которой неразрывно связаны свет и тень, добро и зло.
Сам «идеальный руководитель» должен быть челове-
ком, уже отказавшимся от всех «приманок» земного
мира и стоящим на пороге к вступлению в мир идей
(«Духовные очи прозревают тогда, когда уже начинает
пропадать острота зрения очей физических»). Конеч-
ная цель воспитания сводилась к созерцанию сущего.

По Платону, свободный гражданин обязан всецело
посвящать себя заботам о поддержании наилучшего
равновесия тела и духа, а также делам государствен-
ным. Интересно, что забота о внешней и внутренней
гармонии человека приравнивается уже в этот период
к задачам государственным, эта идея нашла последова-
тельное выражение в учении философа.

Платон считал, что воспитание могущественно, но
на пути его становления стоит сложная и многообраз-
ная душевная природа человека, в которой неразрыв-
но связаны свет и тени, добро и зло. Воспитатель же
должен постоянно воспитывать в душе воспитанника
«преграды», способные противостоять отрицательным
влияниям. Сам «идеальный руководитель» должен быть
человеком, уже отказавшимся от всех «приманок» зем-
ного мира и стоящим на пороге мира идей («Духовные
очи прозревают тогда, когда уже начинает пропадать
острота зрения очей физических»). Педагогические
взгляды Платона были неотделимы от социальных и
политических.

«Идеал калогатии» - синтез красоты и добра, слитых
в человеке воедино, довольно полно развился в Гре-
ции, где на одном уровне находилось воспитание ин-
теллектуальное, музыкальное и физическое.

Примечательно, что на первой культурной стадии
развития общества образовательная модель личности
и модель культурного человека совпадают. Главной
причиной этого факта, очевидно, является то, что пер-
выми великими воспитателями здесь являются фило-
софы. Институт же образования не обрел в эту эпоху
еще своей самостоятельности. Не было и педагогики
как самостоятельной науки. В соответствии со сказан-
ным, можно утверждать, что первая образовательная
модель личности была предельно культуросообразна,
иначе - соответствовала имеющейся культуре общества.

Хронологически рамки Средних веков точно не оп-
ределены. Принято считать, что средневековье охваты-
вает период истории, следующий за историей древнего
мира (конец Y века – середина ХYIIв.). В течение ука-
занного периода произошло зарождение, развитие и
разложение феодального строя в Западной Европе. В
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соответствии с данной хронологией в период
Cредневековья вошли возрождение, реформация, кон-
трреформация. Эти эпохи знаменовали собой разло-
жение феодального строя, вплотную приведшее к бур-
жуазным революциям. Соглашаясь с тем, что после-
дние два из них можно по праву считать этапами разло-
жения феодального строя, мы, однако, выделяем Сред-
невековье, Возрождение и Реформацию как отдельные
периоды, поскольку историко-культурное содержание
данных периодов оказалось очень значимым в развитии
идеи о человеке вообще, и в истории образования, в ча-
стности. Возрождение и Реформация не могут рассмат-
риваться нами слитно со Средневековьем, так как веду-
щие различия проходят между всеми ними именно и в
наибольшей мере по «ментальным» показателям.

В раннесредневековой концепции мира личность не
выделяется из сословия. Человек – наименее значитель-
ный элемент пространства и времени. Церковь неус-
танно пропагандирует кротость и смирение, внушает
мысль о рае, а на земле человек должен страдать, так
как он грешен. Человек здесь уже не мыслится подоб-
ным Богу, он чаще сравнивается с песчинкой. Модель
человека надмирного (отшельника, инока), особенно
на начальных ступенях Средневековья, является высшим
образцом человека культуры в этот период. Однако если
в античности эта модель опиралась на космические
представления человека о собственной жизни и своем
назначении в ней, где космос мыслился как некое це-
лое, отчего и человек воспринимался цельно, то теперь
указанный разрыв между физическим и духовным су-
ществованием достигает своего апогея.

Европейское средневековье требовало от каждого
человека христианского воспитания прежде всего пу-
тем принуждения. Характерно, что в большинстве
стран мира институт школы вышел из лона церкви.
Жрецы и духовенство стали первыми учителями. И
первые университеты появились в стенах монастырей.
Эта особенность развития образования значительно
укрепила надмирную модель человека культуры в
качестве образовательной модели, выдвинув на пер-
вый план аскетизм и религиозность как главные че-
ловеческие добродетели.

К этому времени господствующий класс западно-
европейского феодализма – рыцарство – уже оконча-
тельно сложился и получил сословное оформление.
Рыцарские добродетели стали ярким противовесом
традиционным христианским нравственным требова-
ниям. Сформированный в передовых кругах рыцарства
морально-эстетический идеал содержал ростки светс-
кой культуры. Наряду с любовью к роскоши и стремле-
нием приукрасить жизнь культивируется щедрость. К
героическому идеалу присоединяется эстетический
(подобие салонной культуры). Но развитие представ-
лений о человеке культуры как человеке становящемся
еще не вполне сложилось, слабо поддерживалось спе-
циальными институтами. Одной из существенных при-
чин этого является факт, что ребенок попадает в поле
зрения лишь с возникновением семьи. «В этом смысле
ребенка можно считать порождением города» [Ле
Гофф Ж. Цивилизация средневекового Запада/ Общ.
ред. Ю.Л. Бессмертного. Послесл. А.Я. Гуревича; Пер.
с фр. – М.: Изд- группа Прогресс, Прогресс-Академия,
1992. - С. 268].

В период Средневековья были доопределены ос-
новные идеи о человеке в соответствии со средневе-

ковым мировоззрением, удивительным образом соче-
тавшим в себе мрачную религиозность и светскость,
клерикализм и вероотступничество, стремление к свя-
тости и безысходное самосознание греховности. Про-
изошло четкое разделение моделей человека культу-
ры, в основном по сословности как ведущему соци-
альному признаку («для тех, кто работает», «для тех,
кто воюет», «для тех, кто правит»). Стремление церк-
ви свести всех под свой купол и обратить в свою веру
утвердило надмирный идеал человека. Правда, если в
античности этот идеал, например, в учении Платона, а
также в конфуцианском учении, вселяли в человека веру
в возможность приближения к «миру идей» (Платон),
в возможность достижения совершенства через воспи-
тание «благородного мужа» (Конфуций), то теперь
надмирный идеал в образе самого Бога представал
главным «свидетелем» человеческого несовершен-
ства. Такой постановкой вопроса о человеке, в общем-
то, исчерпывалась и сама проблематика человеческо-
го мироустройства. Основная цель человека в мире –
подготовка к миру иному через очищение от грехов и
покаяние во всем. Более или менее достижимая сту-
пень совершенства соотносилась в надмирном идеале
с человеческой кротостью, нравственность - с набож-
ностью. Однако в связи с дальнейшим разделением тру-
да и развитием науки, с развитием городов и светской
культуры, образование приобретает все большую са-
мостоятельность, начинает постепенно отделяться и
«отдаляться» от церковных стен. Все большее значение
обретает психология бюргера, торговца, а с нею отчет-
ливее проступают черты рационализма, расчетливос-
ти, смелости в делах. Складывается мораль, оправды-
вающая «честное обогащение», радости мирской жиз-
ни. Кроме того, в более поздние века церковный идеал
человека теснится появлением еретических учений. Так,
в позднее Средневековье с надмирно-религиозной (те-
оцентрической) моделью человека все отчетливее
начинает конкурировать модель человека светского,
модель человека ученого.

Возрождение означало существенный шаг в осво-
бождении от идеи двоемирия. Глазам человека откры-
лась красота земного пространства, ценность реально-
го времени и земной жизни. На смену теоцентричес-
кой модели приходит идея антропоцентризма. Одна из
сложнейших проблем культуры Возрождения – про-
блема ренессансного гуманизма. В узком смысле «гу-
манистами» называют ученых и писателей, изучавших
античность, специалистов в области гуманитарных наук
[История зарубежной литературы. Средние Века и Воз-
рождение: Учеб. для филол. спец. вузов/М.П. Алексе-
ев, В.М. Жирмунский и З.И. Плавскина. – 4-е изд., испр.
и доп. – М.: Высш. шк., 1987. – С. 6]. В широком смысле
гуманизм рассматривается как своеобразная идеоло-
гия. Идеология гуманизма составляет главный смысл
культурного развития эпохи Возрождения. Общая осо-
бенность ренессансного гуманизма – восприятие че-
ловеческой личности в ее связях с природой.

Культура Возрождения – утверждение преемствен-
ности великой античной культуры. Проводники новой
культуры, гуманисты (лат. humanus – «человечный»,
«человеческий») провозглашают право человека на
свободу, признают благо человека за основу социаль-
ного устройства, утверждая принципы равенства, спра-
ведливости, человечности в отношениях между людь-
ми, освобождение от религиозных пут. Расцветают гу-



69

манитарные науки, изобразительное искусство, стре-
мившееся к изучению человека и природы. Искусство
становится частью общественной жизни.

Если в искусстве Возрождения всеобщим идеалом
и главным критерием стала чувственная телесность,
то в науке начинает доминировать рациональная ин-
дивидуальность: «Все в мире можно подвергнуть со-
мнению, несомненен только факт самого сомнения, ко-
торый является непосредственным свидетельством су-
ществования разума» (Л.И. Полищук) [320, с.394]. Со-
знание ученых Возрождения вмещало в себя и рациона-
лизм, и мистицизм одновременно. Но и в науке сумела
отчетливо выразить себя гуманистическая идея, которая
в самой актуальности ее проблематики была связана с
проблемами человеческого существования. В конце ХY
– начале ХYIв. гуманистическое движение охватило боль-
шинство стран Западной и Центральной Европы. Обра-
зовалась целая «республика ученых» (Э. Роттердамский).
Сформировалось гуманистическое учение о достоин-
стве человека, суть которого – реабилитация человека и
его разума, торжество светского начала. Цель земного
существования теперь – радость и наслаждение. Дог-
мы религии, с одной стороны, явно попираются склады-
вающимся новым миропониманием, но, с другой, во
многом сохраняют свою значимость, являются «конеч-
ной целью» того же гуманизма (человек предстает как
творение Божье, поэтому идея его совершенства от Бога
и потому божественна по сути).

Стали привычными гуманистические частные шко-
лы. В университетах (Флоренция, Милан, Болонья, Па-
дуя) преподаются новые дисциплины – поэтика, рито-
рика, моральная философия. Бурное развивается и ес-
тествознание. Совершаются великие географические
открытия. Доказана шарообразность земли, подтверж-
дена жизнь на экваторе. В ХYI- первой половине ХYIIв.
научные достижения были умножены. Развитие астро-
номии приводит к новой картине мира (учение Копер-
ника о Солнечной системе, догадка Дж. Бруно о суще-
ствовании бескрайней Вселенной), окончательно утвер-
дившейся в ХYI веке. Так люди эпохи Возрождения
прониклись смыслами земной жизни, ощутили себя
хозяевами Земли.

Важным достижением гуманистов явилась выработ-
ка идеала «совершенной», всесторонне развитой, гар-
моничной личности на основе античного идеала «ка-
локагатии», добродетели которой определялись не бла-
городством происхождения, как это было в эпоху ран-
него Средневековья, а делами, умом, талантами, зас-
лугами перед обществом. В значительной мере идеал
был создан под влиянием реальности. Бурная эпоха
выковала образ нового человека – человека-борца, от-
важного, страстного, земного, способного оценить себя
и быть самому себе опорой. Человек стал восприни-
маться как существо многогранное и наделенное не-
дюжинными способностями, могущими проявляться
как в больших достоинствах, так и в больших недостат-
ках. Реализм восприятия позволил человеку быть са-
мим собой в лучшем понимании этого слова, то есть
обрести внутреннюю свободу и уверенность в соб-
ственных силах.

Суть образования, начиная с эпохи Возрождения,
прослеживается в двух основных тенденциях: 1) акцен-
тирование индивидуально-личностного аспекта обра-
зования (культивирование задатков, развитие природ-
ных склонностей); 2) осмысление ориентации на все-

общее (И.В. Кучер) [232, с.23]. Отдельный человек стал
рассматриваться как частный случай общего понятия
«человек», и его становление понимается как следова-
ние общему. «Всеобщее» становится пределом и це-
лью образования».

Развитие ориентации на всеобщее в образовании –
свидетельство качественно нового самосознания че-
ловека, показатель его осознания собственной роли в
истории, в общекультурном процессе. Это также стрем-
ление выявить самые главные человеческие свойства
как универсальные линии самосовершенствования.
Продолжается активное развитие антропоцентричес-
кого мировоззрения в противовес теоцентрическому.
Человек все более меряет относительно себя самого
как реального воплощения универсальной идеи о Че-
ловеке, что позволило человеку почувствовать соб-
ственную мощь. Но это самоощущение в дальнейшем
привело к ряду коллизий и противоречий по поводу
смыслов собственного существования, поскольку с это-
го же момента Бог начал «умирать» в душе человека
(«Бог умер» (Ф. Ницше)). Процесс углубится и наберет
темп в эпоху индустриализма. Но ему предшествовали
и его предваряли другие исторические события.

Так, ХYI столетие – период глубокого кризиса рим-
ско-католической церкви. Под влиянием идей Мартина
Лютера в Германии началось движение Реформации
(лат. reformatio – преобразование). Реформационные
процессы, связанные с расколом церкви, проявились с
разной степенью интенсивности почти во всех странах
католического мира [346, с.324]. Реформация отвергла
догму католической церкви о посредничестве между
Богом и человеком. Центральный принцип новых ре-
лигиозных доктрин – непосредственная связь челове-
ка с Богом, «оправдание верой».

Воплощение новых идей на новом этапе Реформа-
ции сумел осуществить Кальвин (1509-1564гг.). Его глав-
ный труд – «Наставление в христианской вере» (1599г.).
Центральное место – учение о двойном предопределе-
нии. По Кальвину, человек ничего не в силах изме-
нить: одним – вечное проклятие, другим – вечное бла-
женство. Более того, природа человека испорчена при-
родным грехом и склонна лишь к злу. Но человеку да-
руется вера в Бога, который побуждает к добру. Такой
взгляд порождал фатализм. Но Кальвин также обо-
сновал и исключительную активность личности. Бог
дает человеку знаки, чтобы понять, верно ли человек
исполняет свое «призвание». Критерием личностного
развития становится успех либо неуспех. Учение Каль-
вина способствовало появлению энергичных людей,
воспитывало дух предпринимательства, что было важ-
ным стимулом для нарождавшейся буржуазии. Так
накопительство и прибыль стали рассматриваться как
дар Божий.

Качественное развитие науки, прежде всего, есте-
ствознания (физики (гидравлики, оптики, механики),
географии), математики в этот период привели к ос-
лаблению антропоцентрических позиций в миропони-
мании. Предтечей современного естествознания стал
Леонардо да Винчи (1542-1519гг.). В ХYII веке возника-
ет материалистическое направление философии (Рене
Декарт). Человек теперь мыслится как некая сложная
машина, а познание мира воспринимается как матема-
тическая задача. Основная задача педагогики - воспи-
тание человека для общества, формирование не толь-
ко самодостаточной личности, но и достойного граж-
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данина, патриота, действующего во имя общего блага.
Программа воспитания как синтез идей гуманистов и
античных образцов предполагала гармоничное разви-
тие личности, соединение умственных и физических
занятий в сопряжении с духовным становлением. Ан-
тисхоластичность выявилась в разработке новой мето-
дики обучения, обозначившей себя еще со времен Я.А.
Коменского. Но это была уже социальная модель куль-
турного человека, где человек рассматривается как
«звено» в общей цепи.

Неуклонное развитие капиталистических отношений
в ХYII-ХYIII вв. в истории Западной Европы укрепляло
прагматический и меркантильный взгляд на действи-
тельность, желание смотреть на все как на потенциаль-
ную собственность. Даже развитие науки сопрягалось
с этим процессом. Знания становятся символом куль-
туры, рассматриваются как особого рода капитал. На
их фоне становятся почти не важными индивидуаль-
ные качества личности.

Естествознание формировало представления об
исходной простоте бытия. В науке утверждаются прин-
ципы анализа и синтеза как основные. Считается, что
все простейшие элементы можно превращать друг в
друга, преобразовывать, обнаруживая их новые состо-
яния и свойства. Впоследствии стремление выявить
«простые» основы бытия приведет к «опрощению»
взгляда на природу человека, что отразится в образова-
нии, особенно в ХХ веке, приведет к развитию сциен-
тизма и утилитаризма в воспитании личности. Кроме
того, промышленный переворот на фоне активного
развития естествознания способствовал формирова-
нию технического мышления. Так, незаметно под влия-
нием технического мировоззрения на смену искусству
обучения и воспитания придет сначала «техника» (от
греч. «техне» – «искусство», «мастерство») формиро-
вания личности, а затем и «технология». Сегодня мно-
гим понятно, что смысловое содержание понятий «тех-
ника» и «технология» в области воспитания и образо-
вания не должно и не может быть тождественно их зна-
чению в индустрии.

Предпосылкой формирования нового мировоззре-
ния стали во многом труды английского ученого Ф.
Бэкона (1561-1626). Согласно его учению, чувства не-
погрешимы и составляют источник всякого знания.
Суть науки – в применении рационального метода к
чувственным данным. Ему принадлежит тезис «знание
– сила». Мысль – не только показатель могущества, но
сама по себе существенна. К ней можно прийти путем
отречения от личных целей, интересов, убеждений,
общепринятых мнений. Важно отказаться от всего, что
не связано с мышлением. Мысль человека не может
стать достоянием другого без культурной обработки.
Во многом в связи с доминированием этих идей в евро-
пейской культуре нового времени, «научная картина
мира изображает не познаваемый мир, а мир самого
познания» [История Европы. Т.3. От Средневековья к
Новому времени (конец ХY - первая половина ХY11вв.).
– М.: Наука, 1993. – С. 14]. Идеология Ф. Бэкона оказы-
вает свое влияние и сегодня. Развитие сциентистских
тенденций, как в науке, так и в образовании, стремле-
ние свести к минимуму значение чувственной сферы в
познании является сегодня сильным негативным фак-
тором не только в науке, но в образовании. Одной из
тенденций активного преодоления этой традиции выс-
тупает стремление придать этический характер совре-

менной науке, заложить нравственные императивы в
образовании на всех его уровнях. Определение новых
качественных ориентиров развития образования пред-
ставляется необходимой альтернативой столь укрепив-
шейся идеологии собственника, начала которой про-
слеживаются на заре развития капитализма.

Так, идеолог английской буржуазной революции
(1688 г.) Д. Локк (1632-1704гг.), как сторонник теории
договорного происхождения государства, формирова-
ние нравственных понятий связывал с усвоением деть-
ми понятия «собственность». «Естественный закон
морали» регулирует поведение человека в обществе,
основанном на господстве частной собственности. Та-
ким образом, идеология собственника вносит идею
частнособственнических отношений и в духовную сфе-
ру, в том числе в сферу образования. Решая проблему
успешной социальной адаптации, педагоги все чаще
обращались к вопросу о сочетании умственного вос-
питания с трудовым. Даже сам способ организации
экспериментальных образовательных учреждений на-
поминает часто «школу жизни» (И.Г. Песталоцци,
Р. Оуэн). Гуманизм буржуазной педагогики выразился
в идее эффективного формирования «иммунитета»
против превратных сторон бездушного собственничес-
кого мира. Одновременно активизируется идея воспи-
тания человека действующего, но не рефлексирующе-
го, победителя, для которого средства едва ли не всегда
оправдывают цель. Значимый ракурс в воспитании
обретает принцип «Эго».

Быстро развивающийся капитализм привел к кар-
динальным изменениям в образовании. Развитие ре-
форматорской педагогики конца ХIХ–нач.ХХ в. с раз-
нообразием ее направлений задало «тон» развитию
новаций в сфере образования на все последующие де-
сятилетия ХХ века. Идея гуманистической педагогики,
заявившая себя в идеях филантропистов и деятелей «но-
вых школ», нашла свое полнокровное развитие в гума-
нистической психологии, философии экзистенциализ-
ма, неогуманизма. Прагматическое направление разви-
ло столь необходимую в условиях индустриального об-
щества философию человека-борца, человека-деятеля,
человека-творца себя, своей судьбы. Индивидуализм и
персонализм как следствия этого направления сформи-
ровали человека-прагматика в его современном пони-
мании (педагогика Д. Дьюи). Исследование и экспери-
ментирование стали одной из главных черт образова-
ния ХХ века. Инновационный режим образования стал
необходимым условием его современности.

Реформаторство в развитии европейской педаго-
гики явяляется ярким свидетельством дальнейшей
невозможности доминирования какой-либо одной об-
разовательной модели личности, выделения в обще-
стве какой-либо одной модели человека культуры.
Сама культура стала восприниматься как многослож-
ное образование. Она все более разделяется и дробит-
ся на отдельные составляющие, что к середине ХХ века
приведет к «расколу культуры», к проблеме «двух куль-
тур» (Ч. Сноу).

Дальнейшее разделение труда и развитие сверхтех-
нологий, сопровождающиеся размежеванием культу-
ры, в частности, на гуманитарную и технократическую,
определили в современном образовании его две ос-
новные линии – общее образование и специализиро-
ванное (профессиональное). В общем образовании
«инкультурация индивида… формирует его в качестве
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«продукта» культуры…, закладывает в его сознание,
память… культурные образцы уже в готовом к «упот-
реблению» виде… воспитывает в нем «потребителя»
культуры», в случае же специализированного - речь идет
уже не о подготовке «потребителя» культуры, а о ее «ис-
полнителе» и «творце» [420, с. 223]. Углубляющаяся спе-
циализация и дифференциация всех областей знания и
жизнедеятельности способствуют одновременному раз-
витию в образовании этих двух, по сути, равнозначных
тенденций. Но данные тенденции специализированного
образования не всегда положительно сказываются и на
проблемах общего образования. Важным становится
вопрос об отборе общекультурного содержания, о
«доле» гуманитарного и точного знания.

С другой стороны, под влиянием широких соци-
альных изменений в образовании наблюдается стрем-
ление к интеграции. С позиций конструктивного подхо-
да к решению глобальных проблем современности ра-
стущая «пропасть» между гуманитарным и негумани-
тарным знанием, между разными видами специализи-
рованного образования рассматривается как опасная
и сами по себе губительная тенденция современной
культуры, современного общества (Ю.Н. Афанасьев,
А.С. Запесоцкий, И.В. Кучер и др.). В качестве спосо-
бов разрешения этих проблем на первое место выдви-
гаются гуманизация и гуманитаризация образования,
реализация в нем культурологического, антропоцент-
рического, личностно-ориентированного подходов как
ведущих.

В предыдущем разделе работы уже были рассмот-
рены содержание и функции гуманизации и гуманита-
ризации образования. Добавим лишь, что анализ веду-
щих смыслов гуманизации образования с позиций про-
блем современной культуры показывает, что ведущая
цель образования – формирование гармоничной и все-
сторонне развитой личности - в пространстве совре-
менных проблем имеет свои «акценты». В качестве
основных моментов «акцентируется» вопрос о фор-
мировании не столько личности гармоничной, сколько
стремящейся к этой гармонии, не столько всесторонне
развитой (хотя, конечно, эта проблема не снимается),
сколько развивающейся и способной к гармонизации
внешних и внутренних процессов.

Культурологический подход рассматривается во
многом по отношению к двум первым в качестве са-
мостоятельного. Под ним в первую очередь мы склон-
ны понимать обращенность содержания и процесса
образования к сущностным, смысловым, онтологичес-
ким основам социального мира, его культуры, нахож-
дение в этом мире культурной ниши любого знания,
его значения в общекультурном контексте. В этом пла-
не культуросообразная образовательная модель лич-
ности в ее основных характеристиках выступает основ-
ным ориентиром образования в целом, поворачивая
его в сторону собственно человеческих ценностей, кор-
ректируя образовательный процесс, его содержание и
характер.

Антропоцентрический подход также занимает все
более важное место не только в современном образо-
вании, но в культуре в целом, что связано как с идеей
антропного принципа, о чем еще будет сказано далее,
так и с идеей всеобщей гуманизации социума. Суть
антропологического подхода – в выдвижении человека
в качестве «меры всех вещей». С этих позиций, можно
сказать, что это возвращение к античному философс-

кому наследию. В то же время в данном подходе, его
современном осмыслении находят себя и результаты
современной науки. Иначе говоря, антропологизация
научного знания – естественное следствие развития со-
временной науки, отправная точка в его методологии.

Личностно-ориентированный подход в образова-
нии, несмотря на то, что он занимает центральное мес-
то в теоретической педагогике и педагогической психо-
логии, продолжает оставаться проблемным в плане его
реализации на практике, что, в первую очередь, связа-
но с условиями массового образования.

Нам представляется, что культрологический подход
в образовании на сегодняшний день, в условиях совре-
менной социально-культурной ситуации выступает
важнейшим интегративным звеном между всеми пе-
речисленными подходами в образовании. Более того,
достижение его реализации в образовательной практи-
ке ведет к новому уровню реализации всех других под-
ходов: гуманистического, гуманитарного, антрополо-
гического и личностно-ориентированного. Итак:

1. Гуманизация образования органично реализу-
ется с помощью культурологического подхода, ибо гу-
манизация как очеловечивание образовательного про-
цесса только и может наиболее полно выразиться в
образовании, когда в нем уже содержится ориентир на
общечеловеческие ценности в форме опоры на луч-
шее в культурном наследии и его творческой преем-
ственности.

2. Реализация культурологического подхода в об-
разовании изначально способствует его гуманитари-
зации на всех уровнях, как процессу по изменению со-
отношения сциентистских и технократических тенден-
ций в образовании и его «одухотворяющим» началом
в пользу последнего. Одухотворение образовательно-
го процесса, в том числе технического и естественно-
научного образования, с помощью культурологичес-
кого подхода происходит в первую очередь через ак-
центирование внимания на смысловой, онтологичес-
кой, бытийной сторонах образования, в силу чего уси-
ленно формируется личностный потенциал образовы-
вающихся.

3. Культурологический подход в образовании ес-
тественным образом выражает антропологизацию че-
ловеческого знания, поскольку достижение антропно-
го принципа в науке и образовании - не что иное, как
смещение «акцентов» в усвоении единиц знания с их
информативной составляющей в сторону их ценност-
но-онтологического содержания и, значит, нацелен-
ность образовательного процесса на антропорлогиза-
цию знания и человеческого сознания (со-знания).

4. Трудности в достижении личностно-ориентиро-
ванного образования частично компенсируются в ус-
ловиях реализации культурологического подхода в силу
обращенности последнего к личностному становлению
обучающихся в процессе усвоения нового знания (фор-
мирование личностных смыслов, субъектности лично-
сти как основы ее индивидуального самосознания).

5. По сути, вышеизложенные заключения подчер-
кивают интегративную суть культурологического под-
хода в образовании, его оптимальность с точки зрения
достижения важнейших ориентиров современного об-
разования как постоянно развивающегося процесса в
условиях постоянно меняющегося социума.

**********
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В то же время социальная «полифония» постинду-
стриального общества значительно усложняет пробле-
му образовательного моделирования, приобретающе-
го вероятностный характер. Сложно говорить о какой-
либо определенной одной, двух или даже трех моделях
человека культуры как ориентирах для образователь-
ной модели человека. Ответы на вечные вопросы (ка-
ким быть человеку; как его должно воспитывать; чему
и как обучать) становятся неисчерпаемой темой для
философских и психолого-педагогических дискуссий.
Но неопределенность в образовательных ориентирах
является и условием сохранения свободы в выборе
индивидуальных образовательных траекторий развития
в условиях поликультуры, что явно просматривается и
в самих процессах гуманизации и гуманитаризации
образования. Поэтому, соглашаясь в целом с Э. Савиц-
кой, И.Г. Фомичевой в том, что образовательные моде-
ли человека существуют в виде принципиальных идей
издревле, по-разному выражая себя в отдельные пери-
оды истории, нельзя не прийти к выводу, что совре-
менный социальный мир может быть охарактеризо-
ван с качественно иных позиций, чем прежние эпохи.

В активно развившемся во второй половине ХХ сто-
летия постмодернистском направлении философии
подчеркивается «смерть человека» (М. Фуко), его вы-
рождение. М. Фуко говорил о «смерти человека», под-
черкивая, что постмодернистская эпоха порывает с
идеалами эпохи Просвещения и с гуманистическим
образом человека. «Гуманитарные науки, по его мне-
нию, выполняют функцию подавления человека, слу-
жат орудием безличных структур власти. В гуманизме
постмодернисты усматривают исток и нормативную
основу демократического общества, которые необхо-
димо отвергнуть, поскольку они притязают на обще-
обязательность и универсальную значимость… Как для
представителей критической социологии (Т. Адорно,
М. Хоркхеймера), так и для постмодернистов рациона-
лизм невозможен после Освенцима…» [317, с. 10].

В гуманизме постмодернизм, отмечает А.П. Огур-
цов, видит отстаивание холодного расчета, идею под-
чинения внутренней и внешней природы человека тре-
бованиям, которые выдвинуты наукой и техникой, пре-
вращение буржуазных ценностей в общезначимые и
универсальные. «Для всех постмодернистов харак-
терно страстное неприятие всякой универсальнос-
ти – норм, правил, принципов, ценностей» [318, с. 8].
Постмодернисты видят конец педагогики, прежде все-
го, в деструкции самого субъекта и смерти человека. В
их работах предстает образ человека, неспособного к
самоидентификации, подчиняющегося страстям и аф-
фектам, человека, живущего своими иллюзиями, все
более отдаляющимися от реальности. И этот факт нельзя
игнорировать, поскольку «проблема постмодернизма
до сих пор остается ключевой, и не только для гумани-
тарной мысли» (А.А. Пелипенко) [335, с.9].

По мнению А.С. Запесоцкого [163, с.28], постмодер-
низм задал весьма определенный антропокультурный
тип человека – с размытостью и неопределенностью
личностных качеств, нравственной неотягощенностью
и безразличием к истине. Мультикультурализм, духов-
ная неукорененность и отказ от государственного ре-
гулирования – это основные составляющие «проекта»
постмодернизации мира. Они должны осуществить его
заветные мечты: освободить поведение человека от
контроля ценностей, идеалов, норм, власти, обеспечить

примат хаоса как более «человечного» состояния со-
циума над «бесчеловечным» порядком.

Мы считаем губительнейшей для сущности чело-
века идейную позицию постмодернизма о том, что «че-
ловек не должен искать никаких форм самоиденти-
фикации» [317, с. 7]. Постмодернистской позицией о
неспособности человека к самотождественности, са-
моидентификации педагогика как наука и как специ-
фическая отрасль знаний о становлении человека «под-
рывается» в своих основаниях, поскольку любое педа-
гогическое понятие, любая концепция целей, задач вос-
питания и т.д. содержит в себе тот или иной образ чело-
века, представление о том, каким ему следует быть.
Педагогика как наука о формировании человека не
может обходиться без идеалистических понятий, без
идеалов.

Конечно, проблема идеала человека – одна из веч-
ных и потому до конца не решаемых проблем. Однако
этот факт не снимает необходимости поиска ее конкрет-
ных (временных, индивидуально ориентированных) и
вневременных (самых общих представлений о человеке
вообще) решений. И эта необходимость объясняется
самой природой человека, его спецификой как живого
существа – способностью к разумной деятельности, са-
мосознанию и самосовершенствованию. Проблема иде-
ала человека была и остается ведущей областью педаго-
гических поисков. Не случайно, по мысли известнейше-
го психоаналитика и культуролога ХХ столетия Э. Эрик-
сона, «исследование идентичности в наше время стано-
вится… стратегической задачей… » [507, с.396].

Поскольку же для постмодернизма «не существует
устойчивой даже в минимальной степени «сущности»
или «природы» человека» [317, с. 7], в этом нивелиро-
вании человеческой субъектности можно усмотреть
вольную или невольную тенденцию морального раз-
ложения человеческой сущности, где подчеркивается
безысходность ситуации, в которой оказался современ-
ный человек.

В сравнении линией постмодернизма в отношении
к человеку, позитивным выглядит философское учение
А. Швейцера об «оптимистическим мировоззрении».
Основную причину «иссякания идеалов культуры»
философ видел именно в отказе от этического начала в
культуре, в невыработанности оптимистического ми-
ровоззрения. Между тем, именно эти составляющие
образуют «культуротворческую энергию мировоззре-
ния» [493, с. 57]. Более того, А. Швейцер подчеркивал,
что этический дух не может участвовать в игре между
оптимизмом и пессимизмом: «Он видит в проявлениях
упадка культуры то, что они действительно собой пред-
ставляют, - нечто страшное… Вера в возможность об-
новления культуры является частью его жизни. Поэто-
му этический дух никогда не сможет довольствоваться
тем, на чем остановилось оптимистически-пессимис-
тическое чувство реальности» [там же].

С другой стороны, в современной философии, куль-
турологии имеется значимое стремление выделить по-
ложительное значение постмодернизма. Так, исследо-
ватель Т. Сохраняева видит его позитивную роль в из-
менении акцентов в интерпретации массовой куль-
туры. Утрачен «одиозный характер, который предоп-
ределял восприятие всего «массового» как проявление
деградации и упадка». Кроме того, «массовый человек
стал представляться не только неизбежным продуктом
культуры и системы образования Нового времени, не
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только субстратом, но и субъектом истории» [408,
с. 99-100]. А также такой человек часто выступает дис-
циплинированным, разумным исполнителем внешних
по отношению к нему функций, хотя эти же качества
дают «основания упрекать «человека-массу» в отсут-
ствии личностного, индивидуализированного начала».
В то же время современная ситуация свидетельствует,
что «коллективная» природа массового человека с иде-
алами равенства, солидарности, «может сыграть поло-
жительную роль в истории, поскольку актуальные за-
дачи гармонизации мира (как в природном, так и в со-
циальном аспекте) не могут быть решены без коопе-
рации людей самых разных национальностей, культур,
конфессий» [там же, с. 101]. Но отказ от индивидуаль-
ности здесь не означает отсутствие личной ответствен-
ности. Так «массовый человек выступает как носи-
тель формирующейся системы общечеловеческих цен-
ностей и устремлений, закладывающий основы «мира
без границ»» [там же].

Демократичность же и либерализм постмодернис-
тской позиции, считает Т. Сохраняева, в том, что она
«обосновывает доминирование личностных черт над
социальными в обществе постиндустриального (пост-
рыночного) типа, стремящегося к максимальному раз-
нообразию своих членов, гармонизации отношения
«я» и «мы»». И хотя оценки постмодернизма, «как из-
вестно, очень разнятся, но в основном никто не оспа-
ривает того, что ему удалось отразить некое новое ис-
торическое состояние общества» [там же].

Действительно, как уже отмечалось, процесс цело-
стного культурного становления личности сегодня ос-
ложнен множественностью культур, разрозненностью
культурного мира, где о культуре как едином организ-
ме приходится говорить с большой долей условности и
теоретического допущения. Проблему разложения еди-
ной культуры на составные части и опасность этого
процесса для духовного состояния личности рассмат-
ривал С. Франк [428]. Он называл этот процесс главным
«итогом» духовного развития, писал о «господстве чер-
ствой жестокости при господстве гуманитарных прин-
ципов», о «душевной грязи и порочности при внешней
чистоте и благопристойности», о том, что «вера в
«культуру» умерла в нашей душе, ее обаяние «помер-
кло». Но и в данном случае, считаем, точнее было бы
говорить о потере веры человека в самого себя.

Не случайно сегодня можно вести речь о «социаль-
но уязвленном» гуманизме как результате значитель-
ного расхождения между провозглашаемыми в исто-
рии ценностями и реальными требованиями действи-
тельности (В.А. Апполонов), на что обращал внимание
еще А. Швейцер: «… к идеалам, заимствованным у дей-
ствительности, добавляются идеалы, почерпнутые из
прошлого» [493, с.59]. Уязвленный гуманизм «ожесто-
чившихся людей обнаруживает историческое самооп-
равдание в массовом сознании, опосредующем конк-
ретно-исторические интересы социальных, нацио-
нальных и этнических групп общеморальными требо-
ваниями абсолютной справедливости, прикрывающи-
мися абстрактным гуманизмом и находящими опьяня-
ющее подтверждение «гуманистичности» своего груп-
пового эгоизма в экстремистских формах массового и
коллективного поведения как способа разрешения со-
циальных конфликтов сегодняшнего дня» [135, с.36].

Неоднозначность понимания самого понятия «гу-
манизм» болезненно отражается и на процессе станов-

ления личности в образовании. Молодежь нередко вы-
ражает общее недоверие к провозглашаемым образо-
ванием ценностям, в том числе общечеловеческим,
относясь к ним как к некоему формальному «баллас-
ту» преподаваемого знания. В российском же образо-
вании этот момент отягощается и испорченностью со-
знания людей десятилетиями насаждавшимися идеоло-
гическими лозунгами. Если же к этому добавить и свой-
ственный молодежи в целом возрастной негативизм,
доходящий в социальных оценках до откровенного ци-
низма и нигилизма, то налицо всплывает целый клубок
мировоззренческих противоречий между теми, кто
способствует формированию ценностей в образова-
нии, и теми, кто их должен усвоить.

Так, на основе своего исследования А.С. Запесоц-
кий делает вывод, что почти по всем базовым ценнос-
тям молодежь существенно расходится с общей мас-
сой граждан. Среди негативных качеств молодого по-
коления, все более выходящими на первый план, куль-
туролог называет пргаматизм, наживу, жестокость, ци-
низм, лживость и беспощадность к слабым. «О нрав-
ственной и духовной драме молодежи свидетельству-
ют исследования, проведенные в МГУ, которые пока-
зали увеличение числа студентов, считающих допусти-
мой смертную казнь (до 58% опрошенных), лишение
жизни новорожденного, если у него есть физические
или умственные отклонения (последний тезис разделя-
ют 8% всех граждан и 17-25% студентов). На вопрос
«Насколько важна заповедь «не убий» для современ-
ного человека?» – 16% студентов ответили, что она се-
годня становится все менее важной, в то время как так
считают только 6% всех граждан» [163, с.211]. А.С. За-
песоцкий отмечает также, что о снижении уровня ду-
ховности в обществе свидетельствует расширяющаяся
социальная база невежества, которое наносит огром-
ный ущерб и обществу, и государству, и личности.

**********
Другая важнейшая причина разложения духовной

основы человека, обозначенная выше - разделение гу-
манитарного и негуманитарного знания - привела впос-
ледствии к узкой специализации и «фрагментарнос-
ти» сознания человека. Истоком этой проблемы явля-
ется углубляющееся разделение труда. По этому пово-
ду ученые В.Н. Орлов и П.А. Сапронов [135, с. 24] отме-
чают, что человека, который является рабом разделе-
ния труда, по существу, можно привлечь только тем,
что в нем сформировано, существует и воспроизво-
дится как его потребность: «Потребности, оставаясь
потребностями частичного человека, в свою очередь
частичны, фрагментарны и дискретны. Он отчужден
от культуры как целостности, пронизанной единым
началом. Но он же диктует подобную отчужденность
творцу культуры, диктует как потребитель, создавая, в
конечном счете, творца, если не по своему образу и
подобию, то в любом случае как своего выразителя».
Так, проблема качества творческости отдельного со-
временного человека предопределена особенностями
массового сознания, обретшего значимую силу в усло-
виях развития массовой культуры.

Еще начиная с М. Вебера, в философской и обще-
ственной мысли идут острые дебаты о перерождении,
трансформации человека, его сущности под влиянием
неумолимого прогресса: «Бездушные профессионалы,
бессердечные сластолюбцы – и эти ничтожества пола-
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гают, что они достигли ни для кого ранее не доступной
ступени человеческого развития» [82, с.207]. В.А. Ку-
тырев, анализируя справедливость концепции М. Ве-
бера о «последних людях», пишет: «Вебер выдвигал
предположения, а вот к началу ХХ1 века можно опре-
деленно сказать, что победило «или»: целерациональ-
ное действие из аспекта поведения личности преврати-
лось в основу и привело к возникновению другого че-
ловека – Актора» [247, c.10].

Понятие актора, отмечает В.А. Кутырев [там же],
впервые появилось и стало использоваться в социоло-
гии в первой четверти ХХ века в контексте определен-
ного теоретического направления. «Теперь этим поня-
тием, по-видимому, можно охарактеризовать особый
исторический тип человека рыночно-технологической
эпохи, постепенно заменяющего собой личность. Ак-
тор – носитель рациональности как последовательного
стремления к сознательно и заранее поставленной цели.
Он «разумный эгоист», для которого чувства, обще-
ние, переживание теряют самостоятельную ценность.
Его жизнедеятельность постепенно редуцируется про-
сто к деятельности, активность возбуждается не столько
непосредственными потребностями, сколько теми, что
навязаны ему в социальных отношениях и восприняты
умом. Предельно сокращая фазу эмоционального и
образно-эстетического восприятия мира, он сразу опи-
рается на концепты или даже просто метит его знака-
ми. Если говорить в терминах этики, - это человек без
ценностей» [там же].

Итак, современный человек, формирующийся в
условиях массовой культуры, способствующей разви-
тию потребительских интересов, а также с сознанием
«узкого специалиста» испытывает значительные про-
блемы внутриличностного характера в процессе «вхож-
дения в культуру» как ее преемник. Более того, и куль-
тура как «мир человека» в этом случае уже не является
цельным и пронизанным «единым духом» организ-
мом. Стремление к разрешению этого противоречия
на образовательном уровне обостряет проблему ста-
новления целостной личности.

**********
Единственно возможной основой целостности лич-

ности является духовно-нравственный компонент ее
общей культуры.

«Живучесть» идеала человека духовного может быть
объяснена самой природой человека (И. Кант, Н.О. Лос-
ский, М.К. Мамардашвили, Д.В. Пивоваров, В.С. Соло-
вьев, А.К. Судаков, А. Швейцер, А.К. Шрейдер и дру-
гие). Понимание современной психологией связи меж-
ду умственным развитием человека и его нравствен-
ностью является важнейшим аргументом, выступа-
ющим за понимание человека как гармонично функ-
ционирующего целого – познающего, чувствующего и
действующего, осознающего свое «Я» [321, с.178].

Но построение образовательного процесса с уче-
том этой связи является сложной задачей, краеуголь-
ной проблемой выработки такой модели культуры че-
ловека является проблема этических идеалов культу-
ры, которые, действительно, имеют субъективную при-
роду. В данном случае мы согласны с А. Швейцером в
том, что эти идеалы не могут быть просто «почерпну-
ты» из окружающей жизни, так как в этом случае они
становятся непосредственным продолжением нужд и
потребностей людей, что лишает их «ореола идеально-

сти». Они становятся уязвимыми в основах. Можно
согласиться также, что основная историческая ошибка
человечества в том, что «вместо того, чтобы в мышле-
нии выработать разумные этические идеалы, ориенти-
рованные на действительность, мы заимствовали их у
действительности… В итоге наша духовная жизнь и весь
мир оказались во власти идей, ослабленных знанием и
умыслом» [493, с.65].

Вопрос об абсолютных ценностях человеческого
существования является важнейшим вопросом харак-
тера существования человека в мире. В определении
же понятия «абсолютный» мы опираемся на естествен-
нонаучный подход: «В физике абсолютной называется
такая физическая величина, которая не зависит от сис-
темы отсчета, а относительной – такая, которая от нее
зависит» (В.С. Готт) [124, с.49].

Дополнительно к мысли А. Швейцера о причине
иссякания этических идеалов скажем, что в условиях
скоростных изменений современной жизни на всех ее
уровнях человек, с одной стороны, проявляя свою спо-
собность к адаптации, с другой, нивелировал в себе глав-
ные человеческие свойства. Прежде всего, разучился
«живо» воспринимать окружающее, эмоционально
непосредственно реагировать на происходящее. В этом
аспекте во многом нельзя не согласиться с В.А. Куты-
ревым, пишущем об «акторе», заменяющем сегодня
личность.

Человек сформировал в себе в качестве «защитно-
го панциря» «корку» заранее отработанных реагиро-
ваний (но не «живых» реакций). Человек сам себя ти-
пизировал и дезиндивидуализировал. В этом смысле
действительно можно говорить о человеческом само-
разрушении, о проблеме его самоидентификации. Но
нужно сказать, что и объективные условия существо-
вания современного человека во многих случаях, если
не в большинстве, уже не позволяют ему взаимодей-
ствовать с миром спонтанно. Человек становится слиш-
ком ответственен за происходящее. С этой стороны се-
годня необходимо говорить, как уже подчеркивалось,
о «границах» человеческого поведения и, следователь-
но, о новом – рациональном и разумном – гуманизме
(Н.Н. Моисеев).

Но сказанное не только не отрицает потребности
человека в этических идеалах, наоборот, со всей яснос-
тью доказывает необходимость их обретения.

Очевидно, что основным этическим идеалом че-
ловеческой жизни является все же идеал гуманизма,
в котором в качестве «сердцевины» заложена идея
«самоценности» человеческого существования. Иде-
ал человека гуманного представляет в таком рассмот-
рении ориентированность человеческого бытия на рас-
крытие и совершенствование специфической челове-
ческой сущности. Специфическая сущность в этом слу-
чае рассматривается как противопоставленная просто
животному миру. Она заключается в способности че-
ловека жить духовной жизнью, или в его духовности.
При этом под духовностью нами понимается менталь-
ная способность человека сознавать себя и окружаю-
щий мир с позиций вневременных ценностей и высо-
ких смыслов, формируя на основе этого сознания свое
представление о мире (картину мира), отличающееся
нравственным характером как субъективным подхо-
дом к его оценке.

Так, в качестве альтернативного течения прогрессу,
влекущему за собой смерть человека, рассматривает
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гуманизм и В.А. Кутырев, склонный, как и большин-
ство ученых, философов, понимать гуманизм как при-
знание человека ведущей силой истории и высшей цен-
ностью бытия. Но в таком широком понимании гума-
низма, по его мнению, актор вполне укладывается в его
русло, поскольку «сохраняет важнейшие сущностные
черты человека: субъектность, самотождественность,
активность, самостоятельность, свободу выбора» [246,
c.11-12]. Наконец, ученый восклицает: «Не им в действи-
тельности «кончается история», не им пресекается тра-
диция человека и гуманизма на Земле» [там же].

 В.А. Кутырев говорит также о том, что в условиях
социотехнической стадии развития общество переста-
ет быть собственно человеческим и в этом заключает-
ся подлинный кризис гуманизма. Человек в этих усло-
виях становится «человеческим фактором». Фактичес-
ки человеку становится свойственна «защита от чело-
века». Так рождается «постчеловек». Ученый отмеча-
ет также странное отношение к этому постчеловеку – в
большинстве случаев его просто не замечают, не пони-
мают, что происходит. Те же, кто понимает, «говорят и
пишут об антропологической катастрофе (М. Мамар-
дашвили), однако сам «вопрос о причинах и о том, что,
кто на самом деле ее несет, обсуждается недопустимо
мало» (Н.А. Бердяев, Ф. Ницше, М. Фуко).

Выход из создавшегося положения культуролог ви-
дит, в частности, в изменении жизненных установок. Так,
философия выживания должна будет исходить не из иде-
ологии универсального эволюционизма и прогрессиз-
ма, а из установки на коэволюцию и бесконечность Все-
ленной; человек же должен рассматриваться как ее мик-
роскосм; “целью нашей деятельности должно будет стать
бытие, а не становление”. Смысл жизни человечества
«надо будет видеть не в его конце, а в «совершеннейших
экземплярах» (Ф. Ницше)… этическим идеалом должно
будет стать богочеловечество…, а главным назначением
философии придется считать «поддержание традиции
воссоздания человека» (М.К. Мамардашвили) [227, c.16].
Данный идеал, по мнению В.А. Кутырева, близок духу
мировых религий.

Подобное понимание гуманизма в сущности не про-
тиворечит ни позиции А. Швейцера о необходимости
самим вырабатывать этические идеалы, а не «черпать
их из действительности», ни рассуждениям Н.Н. Моисе-
ева о рациональном гуманизме. По сути, В.А. Кутырев
обостряет также внимание на необходимости личност-
ного самосовершенствования человека, на проблеме
постоянного саморазвития, а это и есть становление
(ср. «неисчерпаемое задание по С.И. Гессену), но ста-
новление в бытии и ради бытия.

Еще Н.А. Бердяев был убежден, что гуманизм – не-
обходимый опыт человечества, являющийся выраже-
нием человеческого стремления к свободе и самостоя-
тельности. Но другой же стороной этого явления, по
его мнению, является желание человека поставить себя
субъективно и произвольно «целью в природе». Отсю-
да: «Гуманизм есть идеология природного, зависимо-
го человека, где чувствуется восстание раба, плебей-
ство духа» [444, c. 50]. Поскольку же человек ни разу в
истории еще не был не рабом, то гуманизация обще-
ства есть необходимое средство к обретению новой,
неведомой нравственной сущности (выделено нами. –
Е.Б.), и задача образования состоит в интеллектуальной
и моральной подготовке человека к новой фазе духов-
ного развития. Размышления философа, по всей види-

мости, имеют под собой объективную почву. Действи-
тельно, человек потому и говорит о гуманизме, что
перед ним как вечная задача стоит проблема определе-
ния своей сущности и характера существования, осно-
ванная на стремлении к совершенству.

Гуманистическое миропонимание как содержащее
в своей основе синтез духовного и разумного начал
представляется для нас принципиально важным этапом
в развитии человеческой сущности. И во многом пото-
му, что в основополагающих основах духовно-миро-
воззренческого развития позволяет уйти от безгранич-
ной размытости представлений о «человеческом мно-
гообразии».

Так, идея формирования, определения универсаль-
ных общечеловеческих ценностей, особенно в услови-
ях современности, нередко критикуется именно с по-
зиций признания многообразия и, следовательно, уни-
кальности человеческих миров. Тем самым осуществ-
ляются попытки изначального пресечения всех имею-
щихся здесь решений. Безусловно, уникальность каж-
дого человека приводит к невозможности абсолютно-
го социального управления человеком или обществом.
В то же время от характера взаимодействий человека с
собой и другими зависит многое в социальной действи-
тельности как мире человеческих отношений. Х. Арендт
подчеркивает: «Сфера человеческих дел, строго гово-
ря, состоит из сплетения человеческих отношений, ко-
торые существуют, где бы люди ни жили вместе… То,
что действие почти никогда не достигает своей цели,
происходит из-за этого уже существующего сплетения
человеческих отношений с его бесконечными конфлик-
тующими волями и намерениями…» [22, c. 133].

Безусловно, «другость» каждого, о которой пишет
Х. Арендт, как основа человеческого многообразия,
уникальности человека делает до конца невыполнимой
задачу управления человеческими отношениями. Но
нам представляется, что в отличие от других позиций в
отношении человека гуманистическое отношение не
ставит своей целью доминирование кого-либо над кем-
либо произвольно. В гуманистических условиях про-
блема качества собственной «другости» становится
внуриличностной, собственно нравственной пробле-
мой человека. Отсюда столь высока ответственность
каждого за самого себя.

С позиций такого гуманизма все «человеческое
многообразие» подразделяется на развивающееся, то
есть движущееся в специфически человеческом направ-
лении, и деструктивное (см. с.33). Однако в том-то и
состоит проблема человека и его культуры, что никто
и ничто, кроме него самого, не способны «подсказать»
ему горизонты его развития и совершенствования. Как
уже было отмечено, современный человек ради сохра-
нения собственной человеческой сущности особо нуж-
дается в таких качествах, как рефлексивность и само-
критичность.

Вместе с тем современное понимание гуманизма
предполагает создание условий для многогранного
проявления человеческих свойств. Исторические реа-
лии показывают, что важнейшим условием ценност-
ного мировосприятия человека является его способ-
ность к многогранному и амбивалентному восприя-
тию явлений окружающей и, прежде всего, социаль-
ной действительности. По этому поводу вспоминает-
ся данное Э. Эриксоном определение понятия «здра-
вомыслие»: «Здравомыслие, в самом широком смыс-



76

ле, есть умонастроение, которое терпимо к различиям,
осторожно и последовательно в оценках и суждениях,
осмотрительно в действиях и – несмотря на весь этот
кажущийся релятивизм – способно к вере и возмуще-
нию» [507, c.577].

Противоположностью же здравомыслия, по Э. Эрик-
сону, является «предвзятость – позиция, характеризуе-
мая предопределенными ценностями и категоричес-
кими расхождениями во взглядах; здесь все кажется ясно
очерченным и разнесенным в изолированные друг от
друга клетки, и это «по природе» – причина, по кото-
рой все должно оставаться таким, как оно было всегда»
[там же]. Результатом такой предвзятости на личност-
ном уровне становится ригидность личности, которая
«может стеснять», хотя при этом и обладает существен-
ным преимуществом: позволяет проецировать все,
«что кажется чужим в собственной душе, на какого-
либо неопределенного врага вовне». Но это «здание»
рушится в условиях нестабильности и каких-либо из-
менений, в то время как здравомыслие позволяет быть
более гибким и мобильным. Вместе с тем оно трудно-
выносимо для личности невротичной, которая стано-
вится в этих условиях нередко сверхозабоченной «сво-
ими дурными качествами».

Как видим, не только на социальном, но и на психи-
ческом уровне развитие нестереотипного, рефлекси-
рующего мировосприятия напрямую связано с осоз-
нанием внутренней сути самого себя, с идентичнос-
тью личности, в том числе с ее психическим здоровь-
ем. И, как это следует из трудов все того же Э. Эриксо-
на, а также А.Адлера, с формированием умеренного
уровня тревожности личности, со снятием лишней тре-
воги (Э. Эриксон) и одновременно развитием «соци-
ального интереса» (А. Адлер).

Таким образом, необходимость в содействии фор-
мированию у личности молодого человека ценност-
ных предпочтений на мировоззренческом уровне в
образовательном процессе налицо. Как становится ясно
из вышеприведенных рассуждений, формирование та-
ких предпочтений является важнейшим залогом и ус-
ловием психического здоровья личности, ее успешно-
сти в социальных взаимоотношениях.

Формирование же человека с нестереотипным вос-
приятием действительности, открытого диалогу и со-
трудничеству предполагает развитие в нем дополни-
тельных качеств.

Ведущим дополнительным качеством личности,
способствующим осуществлению гуманистической
идеи на индивидуальном и социальном уровнях, выс-
тупает толерантность как способность к пониманию и
приятию Другого, других, что не является простым со-
глашательством либо безграничным конформизмом.
Толерантность как явление в социальной жизни людей
является своеобразным синтетическим, культурно-ис-
торическим продуктом опыта взаимодействий отдель-
ных личностей и сообществ, наций и национальностей,
на частном и государственном уровнях. Толерантность
выступает важнейшим условием дальнейшего прогрес-
сивного, культурного развития этого общества.

Определяя термин «толерантность», следует при-
знать его историческое «вызревание» и социально-куль-
турную многогранность понимания и выражения. В то
же время убеждены, что современный уровень его ак-
туальности – явное свидетельство нарастания качествен-
ного «скачка» в развитии общества, его культуры, со-

циальной культуры, когда обойтись прежними соци-
ально-культурными методами в определении горизон-
тов будущего существования человечества уже нельзя.

Так, Международный форум по проблемам толеран-
тности и растущего экстремизма в обществе, проведен-
ный в 2002 г. на базе Тюменского государственного уни-
верситета, участником которого была автор, еще раз про-
демонстрировал непреложность задачи современного ос-
мысления понятия «толерантность» как с самых широких
социально-культурных позиций, так и в и важнейших ас-
пектах: социально-экономическом, политическом, крос-
скультурном, этнологическом, межличностном и т.д.

В силу сказанного воспитание и образование се-
годня должны быть вплотную соотнесены в главных
целях с формированием личности с амбивалентным
восприятием действительности. Предъявляемые к
современной личности требования подвластны лич-
ности творческой, активно самореализующейся.

В отличие от всех предыдущих эпох, современное
образование является такой особой и специфической
частью культуры, общества, которая представляет со-
бой не просто развитый социальный институт по осу-
ществлению преемственности между поколениями в
знаниях, умениях и опыте жизнедеятельности, но на ин-
ституциональном и ментальном уровнях «творящим»
ее, значимо влияющим на общекультурные тенденции.
В связи с этим резко возросла и ответственность работ-
ников образования за свою деятельность.

Россия имеет свои сложности и перспективы выхо-
да из цивилизационного кризиса. Во многом этот вы-
ход зависит от того, каким образом дальше будет разви-
ваться культура в целом и система образования, суме-
ют ли они, в частности, сориентироваться в новой ис-
торической ситуации и сочетать гармонически и диа-
лектически ценности уникальной национальной куль-
туры с активным освоением научно-технических куль-
турных достижений всего человечества (А.С. Запесоц-
кий, В.Н. Турченко, С.М. Шалютин, Г.Ф. Шафранов-
Куцев и другие). Как способы разрешения этих про-
блем на первое место выдвигаются задачи гуманиза-
ции и гуманитаризации образования в целом, реализа-
ции в нем культурологического, антропоцентрическо-
го, личностно-ориентированного подходов.

Именно поэтому образование сегодня в своих об-
разовательных моделях человека должно быть ориен-
тировано на самые сущностные свойства человека. В
условиях полифонии моделей человека культуры это
позволяет определить общие ориентиры не только в
проблеме становления современного человека, но и в
нахождении основ целостности современной культу-
ры. К ведущему такому свойству человека, как уже от-
мечалось, мы относим духовность как способность че-
ловека сознавать мир в идеально-нравственных катего-
риях, способность к самосовершенствованию на осно-
ве этого сознания. В определенном смысле можно ска-
зать, что человек духовный как современная модель
человека культуры есть качественная трансформация
надмирной модели человека. Но теперь это образ дей-
ствующего человека, а не оторванного от мирской су-
еты. Нравственные же принципы такого человека явля-
ются побудительными мотивами его действий. Это об-
раз человека поступающего. Сегодня важно воспитать
активную личность (субъекта своей жизни), способную
к решению стоящих перед ней индивидуальных и соци-
альных проблем, готовую к сотрудничеству и конст-
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руктивному диалогу. Такой личностью может стать толь-
ко человек, успешно и творчески адаптировавшийся в
социокультурном контексте.

Успешная адаптация личности в современном мире
предполагает не нивелирование его индивидуальных
особенностей, но их достаточно полное раскрытие и
развитие; нахождение своей культурной ниши. Вопрос
о том, как этого достичь, обостряется и развитием мас-
совой культуры, в условиях которой человек теряет
свою идентичность.

Ведущими целями современного образования в
этой связи становятся общекультурные ориентиры, где
«знаниевый» подход уступает место смыслотворче-
ству. При этом формирование «узкого» специалиста
мыслится как основывающееся на становлении лич-
ности с высоким уровнем общей культуры. Реализа-
ция культурологического подхода в образовании озна-
чает, таким образом, формирование «человека куль-
туры» в его ведущих качествах.

Культура как «мир человека» призвана формиро-
вать человека, в чем и состоит ее специфическая сущ-
ность (Л.Н. Коган). Специфическая сущность культуры
может быть понята «двояко»: «с одной стороны, куль-
тура формирует некий тип личности, соответствую-
щий данной культуре», с другой, «культура формиру-
ет и каждую отдельную личность как неповторимую
индивидуальность, которая соответствует тому типу
личности и одновременно отличается от него» [210,
c.13-14]. Каждый тип личности характеризуется свое-
образным мировоззрением, своими нравственными,
политическими и эстетическими принципами и нор-
мами, для него характерен определенный образ жизни.
Поскольку же основной функцией культуры, исходя из
ее специфики, является человекотворческая (С.И. Гес-
сен, Л.Н. Коган, М.К. Мамардашвили, А. Швейцер и
другие), ведущим культурным смыслом образования
как специфической части культуры в этом случае ста-
новится формирование образа человека культуры.
Именно «человек культуры» в его ведущих характери-
стиках является основным субъектом культурного про-
странства, в том числе образовательного.

Сложность современной культурной ситуации при-
дает образованию в его ведущей культурной функции
(человекотворческой) особую значимость. Образова-
ние не отвечает за генотип человека, но приобщение
человека к культуре и обществу, то есть его культура-
ция и социализация – во многом сфера его компетент-
ности. Именно поэтому важным является не только
введение в педагогическую сферу понятия «человек
культуры», но и изучение ведущих качеств данного типа
личности на современном культурно-историческом
этапе. С учетом вышесказанного об особенностях по-
нимания современного гуманизма и требований,
предъявляемых современному человеку на уровне его
общих социальных качеств, можно сказать, что резуль-
татом осознания гуманистических смыслов современ-
ного образования и их воплощения на практике в на-
шем представлении является модель человека культу-
ры, которая своим основным компонентом содержит
безусловный нравственный императив как подход ко
всякого рода жизненным явлениям и их оценке вне
зависимости от конкретных мотивов и целей собствен-
ной и чужой деятельности. Такая культура не только
не нова, но является вечным идеалом человеческого
существования. Она труднодостижима, а в условиях

постиндустриальной цивилизации часто выглядит как
недосягаемая, но это культура, к которой стремится
современное общество в противовес технократизму и
обезличенности.

«Человек культуры» не одно и то же, что «человек
культурный». Смысл последнего понятия в большей
мере сконцентрирован относительно меры освоения
личностью имеющихся норм и правил культурного
поведения. «Человек культуры» в первую очередь
мыслится как определенный социокультурный тип
личности. В этом смысле человек культуры как цель
ориентирует образовательный процесс на достижение
его сущностных (формирование мировоззрения, со-
знания личности, индивидуальных смыслов деятельно-
сти, ценностных позиций), но не сопутствующих смыс-
лов (усвоение привычек, норм, освоение определен-
ной системы знаний, умений, навыков, способов дея-
тельности). Но, безусловно, «сопутствующие» смыс-
лы образования не умаляются в своей значимости, бо-
лее того, их игнорирование приведет и к невозможнос-
ти достижения сущностных смыслов. Так вся пробле-
ма образования сводится к иерархически многофокус-
ному характеру реализации сущностных и сопутству-
ющих смыслов образования в применении их к про-
блеме трансформации общих культурных смыслов в
индивидуальные структуры сознания.

Только культуросообразное образование способно
адекватным образом решать подобные проблемы. Та-
кое образование философично по своей сути, так как
направлено в своих ведущих целях на глубинные каче-
ственные изменения в образовывающейся личности.

Признание в качестве важнейшего ориентира со-
временного образования культуросообразности, а в ка-
честве его результата – «человека культуры» означает
для нас признание самоценности человеческого суще-
ствования и определяющей значимости воли челове-
ка в его целостном становлении. И только так можно и
нужно рассматривать проблему смысла человеческой
жизни, поскольку в том-то и состоит проблема челове-
ка и его культуры, что никто и ничто, кроме него само-
го, не способны «подсказать» ему горизонты его раз-
вития и совершенствования.

**********
Формирование «человека культуры» в образовании

непосредственно опирается на процессы культуротвор-
чества. Условными «границами» это творчества выс-
тупают, с позиций аксиологического подхода, «конту-
ры» культурного идеала. «Человек культуры» в нашем
понимании – это такой человек, который становится не
просто и не только преемником культуры, он изначаль-
но настроен на ее развитие и творчество, он творец по
своей сути. Но его творческая деятельность особенная,
так как она во многом основана на культурной преем-
ственности и способности к поддержанию и развитию
лучшего в историко-культурном становлении, на выяв-
лении универсальных смыслов культуры.

Качественное перерождение общества обусловле-
но рядом причин, ставших факторами общественного
развития. К ним относятся: 1) качественное развитие
нового типа культуры – массовой культуры, дальней-
ший рост проблем постиндустриального общества; 2)
общая глобализация цивилизационных процессов, раз-
витие массовых технологий, качественно меняющих
процессы коммуникации между людьми; 3) углубле-
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ние “разрыва” между уровнем цивилизованности раз-
ных стран и обществ, а также отдельных людей на фоне
ведущей проблемы ноосферы – усиления интегратив-
ных процессов на всех уровнях человеческой жизни.

Общая интеграция и глобализация мировых процес-
сов, в том числе культурных, не позволяют, что уже
подчеркивалось, рассматривать прошлые эпохи и на-
стоящее при помощи одних и тех же критериев. С дру-
гой же стороны, сегодня есть значимые научные осно-
вания утверждать о существовании общих оснований
развития мировой культуры. Этот факт доказывают:
теория мировых сюжетов в литературоведении, уче-
ние об «архетипах» К. Юнга, теория о происхождении
видов Ч. Дарвина, в том числе в ее современной интер-
претации, теория «единого поля культуры» А.Е. Чучи-
на-Русова и т.д. Поэтому важно переосмыслить поня-
тие общечеловеческих ценностей с современных пози-
ций (См. определение понятия в главе 1).

Сегодня человек не может полноценно состояться
как личность без активного вхождения в мир культуры
как мир человеческих смыслов. С другой стороны, че-
ловечество может фактически прекратить свое суще-
ствование без наличия в обществе достаточного коли-
чества людей культуры не только как преемников про-
шлого, но как творцов качественно иного будущего,
где стоящие перед отдельным человеком и человече-
ством в целом проблемы должны не нарастать, но на-
ходить свое позитивное разрешение.

В.Н. Кутырев, рассуждая о сущности человека куль-
туры и отмечая бесчисленное количество трактовок
этого понятия, пришел к выводу, что практически все
они признают, что это – живой, биогенный человек с
вмененной ему свободой и ответственностью. «Чело-
век культуры, человек-личность сам определяет содер-
жание своего поведения. … Отвечает за свои поступки
как их автор. Живя страстями, остается выше их» [247,
с.11]. Более того, «именно этот тип человека создал всю
ту совокупность феноменов, которые мы привыкли
называть «культурой», или «духовной культурой». «И
именно этот тип был средой, в которой только и было
возможно существование «духовной культуры»: ми-
ровых религий, философии, художественной литерату-
ры, искусства, морали, сложного и изменчивого комп-
лекса ценностей, норм, образцов поведения, и, нако-
нец, просто Смысла» [там же]. Рассуждая о вырожде-
нии человека, он делает достаточно пессимистичный
вывод: «По мере того, как личность становится акто-
ром, культура как регулятор социальных отношений за-
меняется технологией и социотехникой» [там же].

Позиция В.Н. Кутырева в отношении «человека куль-
туры» неоднозначна. С одной стороны, в его понима-
нии человек культуры обладает свободой выбора и от-
ветственностью, он духовен и именно он создает и за-
дает смыслы человеческого бытия, а с другой, считает
культуролог, применительно к «последним людям» этой
культурной эволюции обретут истину слова М. Вебе-
ра: «Бездушные профессионалы, бессердечные слас-
толюбцы – и эти ничтожества полагают, что они дос-
тигли ни для кого ранее не доступной ступени челове-
ческого развития» [82, c.207]. Взглядам В.Н. Кутырева,
таким образом, как и взглядам М. Вебера на людей куль-
туры, присущ определенный пессимизм. Отмечая ве-
дущую роль этого типа людей в создании культуры и ее
преемственности, М. Вебер считал, что «благодаря»
именно такого типа людям во многом и произошло

размежевание культуры как единого целого. Несмотря
на признание творческой, созидающей природы чело-
века культуры, все же отдельные философы рассмат-
ривают его как прямой и «упрощенный» продукт со-
временности.

Наша позиция в большей мере совпадает с рассуж-
дениями теоретика в области культуры Л.Н. Коганом.
Л.Н. Коган [210, c.27] пишет, что если взять за основу
программы человеческой жизни непрерывную само-
реализацию человека в культурной деятельности, то в
этом случае смысл человеческого бытия переносится
в мир освоения и созидания духовных ценностей. «Та-
кую личность с полным основанием можно назвать
человеком культуры» [там же]. При этом, каков бы ни
был, считает Л.Н. Коган, масштаб личного дарования,
находясь в мире культуры, он становится над повсед-
невной жизнью, «он живет в «вечном теперь»»: «Чело-
век культуры не живет вне мира сего. Более того, его
повседневная жизнь, его труд и отдых связаны со всеми
земными радостями и наслаждениями. Но последние
во много раз умножаются, ибо воспринимаются через
призму культуры. Такой человек, по выражению анг-
лийского поэта Вильяма Блейка, видит целый мир – в
песчинке. Небо – в чашечке цветка, вечность – в мгно-
вении» [там же, с.29].

Л.Н. Коган связывает вхождение человека в культу-
ру как смыслообразующую сферу собственного бы-
тия с духовным освобождением, что «превращает куль-
туру в самоцель», в высшую потребность человека.
Формирование же этой потребности и есть обретение
духовной свободы, где духовность - вечное стремление
человека. В этом смысле нет критерия меры духовнос-
ти. «В культуре – бессмертие всего человечества и каж-
дого приобщенного к ней индивида» [там же, с.31].

Образование становится культурологическим, если
в своих основополагающих смыслах, на содержатель-
ном уровне, в методах и формах деятельности способ-
ствует успешному вхождению личности в культуру как
мир всеобщих (Я в Мире) и индивидуальных (Я - это Я,
Я есть) смыслов и их отношений (Я - Ты, Я - Мы).

Важным в реализации культурологического подхо-
да в образовании является понимание, что поликуль-
турное развитие общества переводит проблему фор-
мирования образовательной модели в пространство
вариативных решений, в отличие от тоталитарного об-
щества, где такая модель изначально и зримо задана
социумом. Данная вариативность явно просматрива-
ется и в самих процессах гуманизации и гуманитариза-
ции образования. В этой диалогической ситуации пе-
дагогическая деятельность должна быть направлена на
формирование с а м о с т о я т е л ь н о й мыслительной
активности каждого субъекта образовательной среды,
наиболее полно эта цель может быть достигнута в гу-
манистических условиях.

2.2. «ЧЕЛОВЕК КУЛЬТУРЫ» В СОЦИАЛЬНО-
КУЛЬТУРНОМ ИЗМЕРЕНИИ

Переориентация целей образования в культуроло-
гическом направлении опирается на разработку куль-
туросообразной модели личности. Каждый человек
является в той или иной мере представителем опреде-
ленного типа культуры, то есть культурным типом
(Д.Г. Флейбман). Культурный тип является одновремен-
но продуктом и представителем определенной культур-
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но-исторической среды. Вне зависимости от типа куль-
турной среды, она может быть рассмотрена с позиций
представления, выраженности в ней так называемых
абсолютных ценностей или сверхидей. Эти ценности и
сверхидеи так или иначе отражаются на типе формиру-
ющейся в этих условиях личности. Ценности и господ-
ствующие идеи общества в первую очередь влияют на
общее мировоззрение личности, на ее жизненные клю-
чевые позиции и менталитетные характеристики. Сле-
довательно, разработка культуросоообразной модели
личности должна начинаться с анализа содержания и
особенностей представления этих ценностей в обще-
стве в разные исторические эпохи.

Вопрос об абсолютных ценностях в каждую куль-
турно-историческую эпоху рассматривался и решался
по-своему. Процесс поиска вечной и духовной основы
человеческой жизни не прекращался ни в один из исто-
рических периодов. Можно лишь говорить об особен-
ностях этого поиска, о степени выраженности тех или
иных идей в мире, в менталитете того или иного наро-
да, проявляющихся в особенностях его культуры. Про-
блема идеального остается одной из центральных в
философии со времен появления данной области че-
ловеческого знания.

Обыкновенно в истории развития человеческой
мысли признание абсолютных ценностей связывается
с признанием существования надмирного, совершен-
ного, и, по сути, божественного начала. Так, во време-
на Платона, а также во многом благодаря его учению,
абсолютные ценности не только не признавались су-
ществующими (Добро, Истина, Красота и т.д.), но им
отводилась роль божественного предначертания. Го-
раздо позднее, в период распространения материалис-
тического учения о мире и с признанием учения о клас-
совых интересах данное понимание абсолютных цен-
ностей было во многом развенчано и даже отброшено
как некий рудимент. Сегодня, в эпоху глобализации, мир
вновь столкнулся с необходимостью обретения духов-
ной основы человеческого существования, вновь об-
ратился к понятию универсальных или абсолютных, или
общечеловеческих ценностей, но этот поиск оказался
во многом осложнен утратой прежней религиозности
людей. Человек оказался «над пропастью» собственно-
го безверия.

Действительно, именно идеалы и идеи во все вре-
мена задавали тон человеческому существованию, яв-
ляясь в свою очередь его «настроением» и «настро-
ем». Настраиваться же в настоящем и из настоящего
можно только на будущее. Настрой на прошлое не име-
ет смысла, поскольку прошлое само по себе уже есть
результат определенных настроений и действий под
влиянием этих настроений: «Наша жизнь уже не может
ориентироваться на прошлое, она должна иметь свою
собственную судьбу» (Х. Ортега-и-Гассет) [326, с.74].

В учении Н.О. Лосского речь идет не только об аб-
солютных, но и относительных ценностях. Примечатель-
ным является убежденность философа, что абсолют-
ные ценности не нуждаются в доказательстве, они ус-
матриваются непосредственно сердцем, интуицией,
разумом, совестью человека. Проблема лишь заклю-
чается в степени их осознания каждым в отдельности и
обществом в целом. Таким образом, учение Н.О. Лос-
ского переводит всеобщую проблему этики в пробле-
му индивидуального самосознания, внутреннего про-
зрения личности.

Идеалы есть своеобразные «компасы» будущего, а
абсолютные ценности задают вектор движения, и чем
более ясны эти ценности, тем более точным будет по-
ложение стрелки компаса (жизненные цели деятельно-
сти человека, общества) относительно них. При неяс-
ности направления (неясности ценностного мира)
стрелка будет постоянно менять направление. Иначе,
деятельность людей при неявности ценностей и идеа-
лов становится нецеленаправленной, слишком проти-
воречивой, а непосредственные цели этой деятельнос-
ти могут не только не совпадать с абсолютом, но про-
тиворечить ему, то есть вести к разрушению. В данном
случае, к разрушению не только духовности отдельно-
го человека или целого общества, но к общей деграда-
ции человеческого существования.

Человечество нуждается в определении основ сво-
его существования, и, прежде всего, духовных, чтобы
избежать собственной гибели в любом ее варианте, а
также для самоосуществления. «… Чтобы не нарушить
своего предназанчения, человек должен подняться до
приятия чего-то принципиально большего – до ценнос-
тного призвания» (Г.С. Батищев) [39, с.2]. Однако совре-
менные идеалы сути человеческого и существования,
как уже было отмечено, не могут опираться в такой же
мере, как это было раньше, на «почву прошлого».

Но, чтобы прийти к идеалу будущего, необходимо,
чтобы в человеке уже сейчас имелись «зерна» этого
будущего: «Для того, чтобы новые идеи и чувства на-
шли отклик в их душах, нужно, чтобы они уже обитали в
них от рождения…Без этой изначальной стихийной пред-
расположенности масс глас любого проповедника бу-
дет гласом вопиющего в пустыне… исторические пере-
мены предполагают появление иного типа человека, от-
личного от того типа, который уже был…» (Х. Ортега-и-
Гассет) [326, c.10-11].

Вместе с тем «в философской традиции преоблада-
ет мнение, будто идеалы принципиально недостижи-
мы» (Э. Савицкая) [380, c.63]. Принципиальная недо-
стижимость абсолютного очевидна. Кроме того, абсо-
лютные ценности, не подкрепленные духовными иска-
ниями, подавляют жизнь человека, становясь теми идо-
лами, которые требуют неисчислимых жертв (там же).
Однако и сами идеалы «культурного человека» изме-
няются мало, скорее, в сторону расширения, дополне-
ния, а не изменения внутренней структуры. «Следова-
тельно, в плоскости идеалов относительно просто вы-
деляются типы, но с трудом улавливается динамика»
(Э. Савицкая) [380, c.63].

Вместе с тем природа абсолютных ценностей дей-
ствительно обладает свойством неявности, как неявлен-
ности в обычном мире. Более того, даже в мире транс-
цендентном эти абсолютные ценности не только порой
скрыты, но и находятся во взаимном противоречии. Эти
противоречия ясно обнаруживаются еще в философс-
ких спорах Сократа.

Поиск духовных оснований жизни человека обус-
ловлен пониманием его специфической сущности как
живого существа. Точнее было бы даже сказать, что
поиск духовных и вечных смыслов существования че-
ловека и есть решение проблемы о его сущности и на-
значении. Мы разделяем в этом плане, однако, мнение
философа Г.С. Батищева, как и ряда других мыслите-
лей, что человек должен не подчинять окружающий
мир своей силе и вообще не столько наращивать соб-
ственную мощь, сколько стремиться к определению
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абсолютных ценностей, связанных с гармоничным со-
существованием человека в окружающем мире. И ради
этого человек должен подчинять свой внутренний мир
этим определенным абсолютным ценностям. «И это
подчинение должно иметь претворение не где-то лишь
вне и вопреки структуре личностного мира и его внут-
ренним, собственным достояниям, а именно внутри и
благодаря действенному присутствию и неотступно-
му совестному контролю, творимому изнутри личнос-
тного мира» [39, с.4]. И далее: «Иначе говоря, объек-
тивно сущая, но никогда не данная явно универсальная
иерархия, венчаемая абсолютными, высшими ценнос-
тями Истины и Добра, Красоты и Общительности глу-
бинной – эта иерархия должна быть представлена так-
же и внутри личного мира, как ему самому неотъемле-
мо присущая. Правда, эта представленность всегда и
неизбежно сопряжена с какими-то своеобразными кон-
кретизациями, имеющими в каждой личности свой
уникально неповторимый модифицированный лик-
образ, сквозь здесь-и-теперь претворение всегда долж-
но просвечивать то, что претворяется – всех пронизы-
вающая собой и всеобъемлющая диалектическая сверх-
гармония совершенствования, в которой зван каждый
личностно индивидуальный душевно-духовный голос.

Тогда-то окажется… явным, что всякая культурная
норма – не нечто самодовлеющее, но способ совер-
шенствования всех через посредство озабоченности о
совершенствовании каждого» [там же].

К проблеме сущности человека обращались филосо-
фы всех времен, начиная с Аристотеля. «Исторически
сложились две традиции познания человека: западная и
восточная… Современные философские концепции че-
ловека берут свое начало в глубокой древности. В то вре-
мя и на Западе, и на Востоке человек рассматривался как
часть Космоса (микрокосм), как символ Вселенной, как
живой одухотворенный организм. По Аристотелю, чело-
век – наделенное разумом живое существо, способное к
общественной жизни» [170, c.16]. Проблема автономнос-
ти человеческого существования обостряется с развити-
ем самосознания человека, во многом совпадает с пери-
одом Возрождения. Затем механистическое мировоззре-
ние привело к развитию механистических представлений
и о человеке. К рассмотрению человека как целостного
существа возвращаются позднее – в ХYII-ХYIIIвв. В ХIХ-
ХХ вв. возникают иррационалистические концепции че-
ловека, в которых он начинает рассматриваться как суще-
ство эмоциональное, не поддающееся самоконтролю. В
этих концепциях на первое место выступают бессозна-
тельное (З. Фрейд), воля, особенности непосредственно-
го переживания. В этих мировоззренческих условиях на-
бирает силу персонализм.

В дальнейшем, помимо иррационалистических
представлений о человеке в ХХ веке, начинает активно
развивается экзистенциализм: «Последний на Западе в
наши дни полностью определяет «духовную ситуацию
эпохи»» [там же, с.17]. В этих теориях нередко отрица-
ется либо игнорируется общественная природа чело-
века. На первое место ставится индивидуальное нача-
ло. «… В персонализме человек, личность выступают
как первичная творческая реальность и высшая духов-
ная ценность, тогда как мир есть проявление творчес-
кой активности верховной личности, божества (Н. Бер-
дяев, Н. Лосский, Л. Шестов…)» [там же].

В современной философской и не только философ-
ской литературе вновь все острее чаще дискутируется

проблема человека, каким ему быть, каким быть чело-
веку будущего. Истоки этого решения часто заимству-
ются из прошлого, хотя в то же время и понятно, что
«каждой эпохе в истории человечества свойственно
свое понимание человека» [там же, с.49].

Безусловно, что сущность современного человека
определяется всей совокупностью культурных реалий,
в которые он погружен. Смыслы его существования в
первую очередь задаются имеющейся системой цен-
ностей. Но современный человек, хотя и погружен в
культуру как пространство своего бытия, одновремен-
но являясь субъектом этого бытия, оказывается спосо-
бен к его изменению.

Взаимный процесс творения культуры человеком
и человека в культуре обнадеживает самого челове-
ка. Дает ему шанс состояться в новом качестве. В этом
диалоге Человек – Культура человек все же оказывает-
ся Целью. Не случайно, по И. Канту, культура представ-
ляет собой «последнюю цель» природы в отношении
человека, средство реализации всего спектра задатков
и склонностей человека, включая технические, прагма-
тические и моральные.

Однако не следует забывать об ущербности несовер-
шенных выборов человека, их потенциально, а часто и
реально катастрофический характер. Напомним слова
М.К. Мамардашвили: с любых высот культуры можно
всегда сорваться в бездну [278, с.76]. Действительно
культура сама по себе не является панацеей от бескуль-
турья, бесчеловечного. Культура – источник и резуль-
тат смыслообразующего начала человеческого разви-
тия, но не щит и не буфер от всего того, что противосто-
ит этому началу. Культура вне нашего внимания есть
не осмысленное бытие, но осмыслить ее можем толь-
ко мы сами. Это означает, что, с одной стороны, культу-
ра, являясь мощным социальным организмом, может
быть в короткий срок разрушена самим человеком как
неосмысленное, неоцененное явление в его жизни.
«Встреча» человека с культурой может не состояться.
Человек, не «встречающий» (М.Б. Бубер) культуру как
собственный смысл жизни, остается варваром не толь-
ко в отношении к культуре, но и в отношении к самому
себе.

Культуролог А.И. Арнольдов [25, c.8], отмечая эту
особенность культуры, пишет, что культура в идеале
как феномен представляет собой удивительное, гармо-
нично устроенное здание, которое может прочно сто-
ять и среди всеобщего хаоса. «Разрушить его фунда-
мент или даже поколебать зачастую не так просто, по-
чти невозможно. В то же время культура – хрупкий
организм. При известных обстоятельствах покров куль-
туры легко разрушается» [там же].

Следовательно, важнейшая проблема самой куль-
туры заключается не в том, как нам распорядиться су-
ществующими свершениями человеческого духа, че-
ловеческого умения, а в том, насколько мы понимаем,
что все это не самодостаточно, не самоналажено, что
хаос не позади, а окружает каждую точку культурного
существования внутри самой же культуры.

Значимость рефлексивного компонента для чело-
века культуры предельно высока. Это человеческое
(рефлексивное) состояние М.К. Мамардашвили, в ча-
стности, называет фундаментом или основанием куль-
туры нового времени, которое можно определить как
неисчерпаемое человеческое стремление подняться над
самим собой, преодолеть собственную инерцию, встать
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на путь бесконечного духовного обновления. И в этом
движении человека к себе нет никаких гарантий.

**********
Итак, в социальной «полифонии» постиндустриаль-

ного общества проблема моделирования в сфере об-
разования значительно усложняется, процесс по ее раз-
работке приобретает вероятностный характер. Ответы
на вечные вопросы образования (каким быть челове-
ку; как его должно воспитывать; чему и как обучать)
становятся неисчерпаемой темой для философских и
психолого-педагогических дискуссий.

С другой стороны, неопределенность в образова-
тельных ориентирах является следствием и услови-
ем сохранения свободы в выборе образовательных тра-
екторий развития в условиях поликультуры. Данная
неопределенность явно просматривается и в самих про-
цессах гуманизации и гуманитаризации образования.
Поэтому, соглашаясь в целом с Э. Савицкой, И.Г. Фо-
мичевой, что образовательные модели существуют в
виде принципиальных идей издревле, по-разному вы-
ражая себя в отдельные периоды истории, нельзя еще
раз не подчеркнуть, что современный мир может быть
охарактеризован с качественно иных позиций, чем пре-
жние эпохи.

Сегодня речь идет о человеке ноосферном со всеми
вытекающими отсюда последствиями. Ноосферный
характер современного человека, прежде всего, прояв-
ляется в экологической составляющей его сознания.
Между тем, если человек так и не поднимается до осоз-
нания причастности своего существования к пробле-
мам окружающего, в том числе природного мира, то
он является варваром в условиях ноосферы, дикарем в
отношении природы.

С позиций сказанного, человек ноосферный – че-
ловек все более сознающий собственную ответствен-
ность за свои действия, в том числе в отношении к при-
родным условиям. «Утерять сознание своей ответствен-
ности за происходящее – значит беспечно скользить по
пологому склону событий, заглушив в себе предчув-
ствие беды, закрыв глаза на опасность, которая таится в
любых, даже самых благоприятных временах» (Х. Ор-
тега-и-Гассет) [326, с.106-107]. Формирование нового
типа ответственности в человеке – процесс, требую-
щий особых усилий, где особой функцией наделяется и
образование.

Кризис современной культуры, рассматриваемый
как кризис самого человека, означает появление прин-
ципиально иных требований к человеку, его становле-
нию. И важную роль здесь обретает именно образова-
ние. В отличие от всех предыдущих эпох, современное
образование является такой особой и специфической
частью культуры, общества, которая представляет со-
бой не просто развитый социальный институт по осу-
ществлению преемственности между поколениями в
знаниях, умениях и опыте жизнедеятельности. На ин-
ституциональном и ментальном уровнях образование
сегодня способно «творить» свою культуру, значимо
влиять на общекультурные тенденции. В связи с этим
резко возросла и ответственность деятелей образова-
ния за свою деятельность.

Проблема переориентации целей образования в
культурологическом направлении связана с разработ-
кой культурно-образовательной модели личности. Так,
А. С. Запесоцкий пишет: «На институциональном уров-

не (в деятельности конкретного образовательного уч-
реждения) существенным теоретическим и мировоз-
зренческим ресурсом оптимизации культурно-образо-
вательного пространства выступает культурно-истори-
ческая концепция развития личности, в рамках которой
успешность социализации и индивидуализации опре-
деляется социально-культурным контекстом, влиянием
исторически развивающейся культуры, а человек рас-
сматривается как объективированная и превращенная
форма культурогенеза» [163, c.14].

В педагогической науке и сегодня широко распрос-
транен метод моделирования образа человека, созда-
ние его «идеального образца». Этот процесс сегодня
характеризуется многоплановостью, вариативностью.
Однако мы считаем, что «моделирование «образцов
личности», как и «образцов деятельности», не должно
переходить в самоцель и сколько-нибудь противоречить
многогранности и целостности, и уникальности фор-
мирования конкретной личности в образовательном
процессе. Ведь: «Не «модели выпускника», а живые
люди сами выбирают себе жизненные пути» (В.Д. Се-
менов) [389, с.10].

Напомним, что модели служат лишь условными
«специфическими» ориентирами образовательной де-
ятельности, помогают конкретизировать и «акценти-
ровать» направления этой деятельности.

Вообще под «моделью» (от лат. modulus – мера,
образец, норма) понимают «любой мысленный, зна-
ковый или материальный образ оригинала: отображе-
ние объектов и явлений в виде описаний, теорий, схем,
чертежей, графиков… Модели, таким образом, есть
такие материальные, образные и логические представ-
ления, которые в чем-то подобны изучаемым объек-
там и явлениям, и благодаря этому их использование
позволяет достичь некоторого приблизительного пони-
мания (приблизительного, т.е. приближающего наше
нынешнее понимание к более точному, более соответ-
ствующему реальности)» (Н.Э. Гусинский, Ю.И. Тур-
чанинова) [140, с.24-25].

Следует также иметь в виду, что модели, используе-
мые в гуманитарных науках, в отличие от, к примеру,
математических моделей, часто обладают не только и
не столько логическими характеристиками, но целиком
или в основе построены на алогизмах, метафорах и т.п.
«Различные модели личности, существующие в психо-
логии, порою похожи на волшебные сказки, настолько
богатую метафорическую структуру они собою пред-
ставляют» [там же, с.26].

Несмотря на метафорический и даже эмоциональ-
ный характер ряда моделей личности в гуманитарных
науках, следует, однако, признать их важность и несом-
ненную резонность для понимания глубинных психи-
ческих процессов, сложных систем взаимодействия
человека с миром и т.д. Так, достаточно метафоричны
исторические модели личности, представленные в ис-
следовании Е. Савицкой, но подобное моделирование
успешно помогает выявить главнейшие черты челове-
ческого мировоззрения конкретной эпохи, воплощае-
мые в культурных, в том числе образовательных уста-
новках времени.

Э. Савицкая отмечает [380, с.62], что в ходе своего
исторического развития образование обособляется из
потока жизни, как: 1) целенаправленная деятельность
(воздействие); 2) деятельность, направленная на избран-
ных (по положению или по способностям); 3) деятель-
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ность, где преследуется цель совершенства. На первых
этапах развития культурного общества, согласно дан-
ной концепции [там же, с.63], совершенство личности
мыслится не как развитие личных задатков, а связыва-
ется с одинаковым для всех идеалом. Основные моде-
ли-идеалы человека: 1) внемирный идеал; 2) мирской
идеал (делание в миру); 3) духовный вождь-пастырь,
действующий в миру, но во имя потустороннего. Пер-
вый путь является особым, так как предполагает «вы-
ход из культуры».

Э. Савицкая уверена, что в современных условиях
нет возврата к прежним моделям культурного челове-
ка, так как современный социальный, в том числе об-
разовательный, мир перестал быть иерахизированным,
получило широкое развитие массовое образование. В
определенном смысле с данным выводом можно со-
гласиться. В частности, мы считаем верным, что в об-
разовании сегодня нельзя обойтись одной или двумя,
даже тремя моделями культурного человека, вполне
конкретными в задаваемых ими качествах. В то же вре-
мя для нас это также означает необходимость опреде-
ления самых общих качеств человека, сообразных его
культуре («второй природе»).

В отличие от Е. Савицкой, философ И.Н. Степанова
[413] выделяет гораздо больше моделей культурного
человека, имевших и имеющих место в истории. Это
следующие исторически сложившиеся модели культур-
ного человека: теоретический человек, эстетический
человек, этический человек, политический человек,
религиозный человек; природосообразный человек;
технологический человек, управляемый человек, соци-
альный человек; модель религиозно-христианской лич-
ности, коммуникативная модель личности.

Можно сказать, что в основу выделения данных
моделей культурного человека положена ведущая дея-
тельность человека как основная ценность его бытия.
Такое моделирование бывает очень важно в ряде ис-
следований. Оно указывает на широту охватываемого
спектра видов деятельности человека, на образ жизни
эпохи. Но модель управляемого человека, по нашему
мнению, уже по своему названию в большей мере ак-
центирует внимание на определенной социальной по-
зиции человека, определяющего его место и роль в
обществе, а также способ взаимоотношений с други-
ми. Данная модель выделена как особая, видимо, пото-
му, что с развитием массовой культуры резко возросло
количество людей, занимающих именно такую соци-
альную позицию. Считаем, однако, что подобного рода
классификации моделей человека должны дополнять-
ся другими типологиями общего характера.

В подобном моделировании культурного человека
налицо односторонний критерий моделирования по
доминирующей функции человека в обществе, по его
главной самопрезентирующей линии. Причем в осно-
вании каждого отдельного суммарного деления нахо-
дится какое-либо одно онтологическое основание как
отношение человека к жизни, бытию. Но сгруппиро-
ванные исследователем отдельные линии самореали-
зации человека не составляют между собой часто не-
посредственных, порой и косвенных дилемм, что, бе-
зусловно, означает немалую степень случайности в
подборе и выделении представленных моделей куль-
турного человека. Вместе с тем нельзя, думается, не
признать вполне объективный характер их выделения в
общественном развитии.

Однако нам представляется недостаточно продук-
тивным такой перечислительный, мало концептуали-
зированный способ выделения моделей личности «вслед
за историческим фактом». Желательно, чтобы внутрен-
ним основанием для деления образовательных моде-
лей личности в истории общества и современном об-
ществе выступали онтологические критерии.

В этом смысле нам более близка исследовательская
позиция И.Г. Фомичевой, которая в качестве главного
и, пожалуй, единственного критерия прогресса в обла-
сти образования выделяет «сменяющиеся формы вза-
имодействия взрослых и детей в альтернативе «принуж-
дение-свобода»»[459, с.239].

Прогресс в образовании, считает она, не был свя-
зан с формой линейной замены одной модели на дру-
гую, но в разные эпохи происходила частичная замена
моделей, при этом даже наиболее неприемлемая из них
имела место, пусть и в «замороженном» состоянии.
Отсюда можно предположить, что неопределенность
образовательной модели в каждом конкретном слу-
чае является показателем ее сущностной неясности,
отсутствием, четкого и последовательного подхода к
имеющемуся выбору, имеющегося неразличения и
смешения этого выбора.

Кроме того, с позиций понимания учения о боль-
ших и сложных системах, следует помнить о неизмери-
мом числе вероятностей и способов воплощения тех
или иных образовательных моделей в практике образо-
вания. При этом возможно, что в реальных условиях
даже хорошо спрогнозированная модель подвергается
искажению, модифицированию вплоть до конкретно-
го отрицания. Но, с другой стороны: «Пока не вырабо-
тана единая точка зрения (если она вообще может быть
когда-то выработана), описание любой системы вклю-
чает в себя на равных правах все существующие вари-
анты, идеи, подходы. Особенно важно иметь это в виду
при рассмотрении систем, связанных с деятельностью
Человека культурного, когда исследуются особенности
становления и развития таких объектов, как наука, ис-
кусство, культура, личность» [140, с. 27].

И все же прослеживание основных черт, в частно-
сти, в развитии культурной модели человека в исто-
рии образования позволяет уточнить идеи, способы,
особенности их воплощения в зависимости от домини-
рования тех или иных ценностей в обществе. И это,
безусловно, в нашем понимании означает необходи-
мость аксиологического подхода в образовании как
основополагающего.

Помимо образовательных моделей личности, так или
иначе нашедших свое воплощение в образовательной
практике (см. определение в начале 2-й главы), филосо-
фия образования сегодня активно нуждается и в теоре-
тических моделях образования, теоретических моделях
личности. «Теоретическая (или концептуальная) модель
воплощает понимание ее автором того, что такое обра-
зование, как оно происходит и разворачивается, так что
в этих случаях вполне уместно использовать выражение
«модель образования»» [там же, с.28]. Опираясь на ска-
занное, будем в дальнейшем определять рассматрива-
емую нами модель «человека культуры» в качестве
анализируемой, прогнозируемой и реализуемой модели
человека в образовании как смыслотворческой культу-
росообразной деятельности его субъектов.
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При определении понятия «культура личности»

важно учесть ведущие характеристики культуры, выде-
ляемые в общих, наиболее универсальных определе-
ниях, где культура рассматривается как продукт соци-
ального развития, как его идея и идеал.

Культура как путь выхода из социального кризиса
обозначена на первом плане с началом ХХ1 века. При-
чем важным становится говорить не только и не столько
о культуре в целом как достоянии людей, сколько еще и
о культуре отдельной личности, культуре разных соци-
альных слоев, культуре конкретного общества. И если и
был прав в чем-либо был А.Д. Тойнби, писавший, что
творческие личности составляют меньшинство, но
именно они вдыхают в социальную систему новую
жизнь, то сегодня роль и значение отдельного человека
в общей системе выживания настолько возросли, что
уже нельзя не говорить о всеобщей и одновременно
индивидуальной ответственности за общее выживание.

Одной из таких типологий является типология куль-
турного развития современного американского фило-
софа и культуролога Д.К. Фейблмана (р.1904), рассмат-
ривающего культуру как систему ценностей и приклад-
ную онтологию. Решая проблему влияния культуры на
личность, Фейблман выделяет семь основных идеаль-
ных типов культуры: допервобытный, первобытный,
военный, религиозный, цивилизационный, научный и
постнаучный. Первые четыре из них он относит к «ран-
ним», последние три – к «развитым». Фейблман также
показывает, что влияние культуры на индивида предель-
но сильно и затрагивает все сферы и моменты его су-
ществования. В русле темы нашего рассуждения оста-
новимся на последних трех типах культуры и их рас-
смотрении философом.

Цивилизационный тип культуры рассматривается
им как реакция на религиозный. Основной вопрос это-
го типа: «Насколько личностны ваши ощущения?» «Че-
ловек должен быть уникален в своих реакциях, а иде-
альной личностью является та, которая в состоянии
выработать собственные критерии ощущений, чувств,
мыслей и действий» [64, с.244]. В таком обществе высо-
ко ценится рациональность, нет правил мышления, а
лишь апелляция к человеческой разумности.

Научный тип культуры является самым высоким из
известных на сегодняшний день, по мнению ученого.
Жизнь в нем подвластна идее. Основной вопрос к ин-
дивидуальным представителям: «Насколько ты любоз-
нателен?» Целью такого общества является не чувствен-
ный подарок, как в цивилизационной культуре, а не-
прерывное совершенствование будущего реально су-
ществующего мира: «Человек данной культуры не на-
столько озабочен покорением или игнорированием
физического или биологического окружения, насколь-
ко занят его пониманием» [там же, с.247].

Интерпретируя мысль ученого о стремлении инди-
видуальных представителей современной культуры к
любознательности и пониманию, подчеркнем, что по-
добное стремление проявляется в целом ряде социаль-
но-культурных характеристик современной личности. А
именно: 1) в обращении к «чистой» информации как
важнейшей и, по сути, последней инстанции знания и
понимания; 2) в стремлении ко все большему охвату дей-
ствительности коммуникационными каналами и связя-
ми; 3) в нацеленности в личностном развитии и само-
развитии на коммуникативные свойства и качества.

Безусловно, что в подобном стремлении «охватить»
ускользающую действительность и воспринять ее в том
виде, «как она есть», в общем-то, нет ничего предосу-
дительного. Однако… Однако понятно, причем изна-
чально, что вселенная необъятна и бесконечна. И глав-
ное, что вытекает из подобного вывода – «информаци-
онный порыв» как доминирующий никогда не будет в
полной мере удовлетворен. Это банально. Но в данном
случае нами в первую очередь имеется в виду удовлет-
воренность человека жизнью бытийного содержания.

Опасно то, что как раз в условиях всеобщего стрем-
ления к информационному «всезнайству» человек все
более становится опустошен изнутри. Прежде всего,
по причине не менее главного при этом стремления –
стремления к объективности. Поскольку в этих услови-
ях мы получаем объективность совсем иного свойства
– мы получаем «холодный продукт» «холодного» и
одновременно опустошенного разума. Как тут не
вспомнить изречение Ж.Ж. Руссо: «Холодный рассу-
док никогда не совершал ничего прекрасного». Мы
видим основную проблему информационного чело-
века в отсутствии, а точнее, недоразвитии смыслооб-
разующего этического начала.

Постнаучный тип культуры – будущий тип. Хотя
лидирующая роль в нем остается за исследовательской
деятельностью, как и в научном, но главной ее целью
станет знание. При этом удовлетворение и удовольствие
будут цениться столь же высоко, как и знание. Основ-
ной вопрос будет звучать: «Сколь ты совершенен?»
Фейблман считает, что этот тип культуры ближе всех
подойдет к созданию совершенного общества. По-ви-
димому, речь идет именно о таком знании, когда чело-
век не только обладает информацией как объективным
представлением о действительности, но вмещает ее в
личностную структуру сознания как некий смыслооб-
разующий и организующий интеллектуальный и эмо-
циональный мир «элемент». Понимая мысль Фейбл-
мана с этих позиций, не можем не согласиться, что эво-
люция человека в мире культуры состоит ни в чем ином,
как в саморазвитии и самосовершенствовании, а, зна-
чит, во все большем обращении к внутреннему миру,
миру своих мыслей и чувств как способу и условию
эволюции мира социального.

Все выделенные философом типы культуры явля-
ются скорее идеальными, реальные же представляют
собой сочетание различных типов культуры. Перечис-
ленные типы не являют также собой хронологической
прогрессии. «Несмотря на то, что культуры неравно-
ценны, все типы в меру своих возможностей, реализу-
ются» [там же, с.254].

В то же время каждый человек является в той или
иной мере представителем определенного типа культу-
ры, то есть культурным типом. При этом под культур-
ным типом следует понимать культурный тип, как от-
мечает сам Д.Г. Флейбман [64]. Однако вне зависимости
от типа культурной среды, культура может быть рассмот-
рена с позиции представленности, выраженности в ней
так называемых абсолютных ценностей как сверхидей.
Так, этические и эстетические ценности в любой культу-
ре или системе культур имеются еще до того, как они
актуализируются, то есть фактически их существование
независимо от любых соображений. Безусловно, что их
изучение невозможно без определенного выхода за гра-
ницы конкретной культуры («Лицом к лицу лица не уви-
дать, большое видится на расстояньи»). Не случайно
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К. Леви-Стросс подчеркивал: «… никакая часть челове-
чества не может понять себя иначе, как через понима-
ние других народов» [257, с. 16].

В сложности выявления отличий культурного типа
личности от представителя определенного типа культу-
ры проявляется естественный субъективизм подобной
ситуации. Методологи философии современного об-
разования Н.Э Гусинский, Ю.И. Турчанинова пишут:
«…контекст как таковой и определяемые им смыслы
всех слов и выражений обнаруживаются именно на
границах культур. В семиотике (науке о знаковых сис-
темах) существует так называемый парадокс наблюда-
теля: принадлежащий к данной культуре человек не
может ее описывать, поскольку она для него является
тем же, чем было море для той маленькой рыбки из
чаньской притчи, - она им не ощущается, не осознает-
ся, если он не соприкасался ни с какой другой; он не
может взглянуть на свою культуру со стороны, потому
что весь его контекст восприятия мира только ею и за-
дается» [140, с.13].

Существование такого парадокса означает ни что
иное, как первичность на онтологическом уровне на-
личия определенных идей социального развития в че-
ловеческой природе, пусть даже не выявленных инди-
видом либо обществом, либо выраженных в смутных
установках жизни людей, их неосознанных мировоз-
зренческих позициях. О наличии этих неосознанных
установок в «неявном» сознании человека писал еще
Х. Ортега-и-Гассет, когда подчеркивал необходимость
смены поколений путем рождения «иного типа чело-
века»: «Для того, чтобы новые идеи и чувства нашли
отклик в их душах, нужно, чтобы они уже обитали в них
от рождения, нужно, чтобы была подготовлена почва,
на которой смогли бы взойти всходы этих чувств и идей.
Без этой изначальной, стихийной предрасположеннос-
ти масс глас любого проповедника будет гласом вопи-
ющего в пустыне» [326, с.10-11].

В этом смысле задача образования, и именно во
многом современного, и состоит в обозначении и кор-
рекции этих идей, а главное, в их «взращивании» в со-
знании растущей и становящейся личности. С этих по-
зиций семиотический и герменевтический характер
должен быть свойственен современному образованию
в особой мере.

В условиях же техногенной цивилизации человек все
больше «отрывается» в своем образе жизни от своей
сущности, от своих первичных идей и смыслов жизни.
«В наше время самые «культурные люди» страдают от
непозволительного исторического «склероза»» [там же,
с.118]. Сегодня можно говорить о новом типе культуре
и, следовательно, о новом историческом типе человека
- цивилизационном типе, но говорить о совершенном
и гармоничном человеке в этих условиях трудно. Более
того: «теперь уже сам человек не успевает шагать в
ногу с прогрессом, по пути которого неуклонно следу-
ет цивилизация» [там же, с.117].

Современный ученый В.Д. Семенов по этому по-
воду пишет: «Техногенная цивилизация в кризисе еще
и потому, что она востребует не человека в целом, а
«частичного индивида» («экономического», исполни-
теля роли и т.д.). Богатства души человека для этой ци-
вилизации не нужны: они обременяют социальный
муравейник. И только немногие люди становятся по-
настоящему людьми, но вопреки… Вот с тех пор и по-
являются педагогические идеи» [389, с.16].

Очевидно, что в современной образовательной де-
ятельности следует часто действовать не в согласии с
имеющимся социальным миром, а вопреки. При этом
особое внимание необходимо обращать на социальные
идеи, пересмотр их качества, на то, как они впитывают-
ся сознанием молодых людей.

Сегодня, по-видимому, важно вновь заговорить об
идеале, идеале человека. Говорить об идеале человека -
значит говорить о главной идее человека полноценно-
го. Пора «переломить» состояние, когда «нам уже не
нужны нормы, правила и образцы» [326, с.64]. Однако
это не означает, что нужен возврат к прошлому, да это
и невозможно. Невозможно становится вернуться в
русло традиционной культуры. Но необходимо созда-
ние таких социально-культурных условий жизни, при
которых в условиях свободного выбора человек все
больше обращается к моментам внутреннего сознания,
выстраивая на равновесных основаниях сосущество-
вание себя с подобными.

Помимо сказанного, полноценность человеческо-
го существования может по-новому себя выразить в
органическом сочетании рационального и духовного,
а также в активной самореализации индивидуальностей
в социально-культурном пространстве. Шлейермахер
усматривал именно в индивидуальности, как и В. Гум-
больдт, и В. Дильтей, начало нравственности, условие
нравственного сознания человека: «так как все нрав-
ственное должно быть установлено в отношении себя,
как единичное, и вместе с тем оно должно быть отлич-
но от всего прочего по понятию, то и отдельные люди
изначально должны, по понятию, мыслиться отличны-
ми друг от друга, то есть каждый должен быть своеоб-
разным» [Шлейермахер, «Этика», параграф 131].

Все сказанное указывает, что в условиях постиндус-
триальной культуры важно вести речь о человеке куль-
туры как новом типе исторической личности, с разви-
тым чувством собственной индивидуальности и реф-
лексирующим самосознанием – условием нравствен-
ности его внутреннего мира.

**********
Итак, разработка модели «человека культуры» пред-

полагает реализацию аксиологического подхода как
ведущего. Дезаксиологическая и аксиологическая ори-
ентация не исключают друг друга (Э.С. Маркарян) [281,
с. 86], напротив, они диалектически взаимосвязаны и
одинаково необходимы для осуществления социальной
практики.

Представляется, что одной из серьезных причин
сомнений в ценностном подходе к оценке действитель-
ности является распространенность неправильного
понимания сущности ценностного анализа, на которое
очень точно указал еще М. Вебер [83] (см. с.30).

Образование сегодня нуждается в результатах пос-
ледовательного и многостороннего анализа культурно-
исторического процесса с целью определения концеп-
ции личностного становления в этих условиях. Необхо-
димы исследования в области «отсчетов» ценностных
суждений личности, кроющиеся в системе осознанных
и бессознательных проявлений чувств и желаний чело-
века, типизация этих проявлений относительно обще-
ственного развития. Определение культурных ориен-
тиров переориентации образовательной стратегии ес-
тественным образом опирается на труды по методоло-
гии и типологии культуры.
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Как уже было рассмотрено в предыдущей главе, со-
временное общество в области гуманитарных наук, в
поиске ответа на вопрос о сущности человека, все чаще
видит его в культуре. Так, еще А. Моль [292] отводил
лидирующее положение именно гуманитарной культу-
ре личности, В.С. Библер [62] усиленно говорил о «чело-
веке культуры» как порождении диалога культур. Ответ
на вопрос - «Почему именно «человек культуры»?» -
уже достаточно обоснован в трудах видных мыслителей
ХХ века, в том числе В.С. Библером, А. Ортега-и-Гассе-
том, А. Швейцером и др. Между тем во многом откры-
тым остается вопрос: «Каков современный «человек
культуры» в его ведущих характеристиках?»

Выявленные Э. Фроммом патологические симпто-
мы человека в технологическом обществе - внутренняя
пассивность, ведущая к проявлению тревоги, подавлен-
ности, обезличенности, безразличию к жизни, насилию
[465, с.290] – продолжают нарастать в современном
обществе, переходя в его важнейшую глобальную про-
блему. С другой стороны, мы наблюдаем повсемест-
ный рост социальной агрессии в форме националисти-
ческих, неофашистских и других разного рода экстре-
мистских течений. Трудно не согласиться, что единствен-
ный выход – «гуманизация системы таким образом,
чтобы она служила целям благополучия и развития
человека, другими словами, движению жизни». Обра-
зование же призвано служить идеям самоутверждения
человека [там же, с.306]. Для создания нового человека
недостаточно только воспитания и обучения в духе гу-
манизма, должна измениться вся жизнь: «Не нацио-
нальный праздник, а «день человека» должен стать наи-
важнейшим праздником в году» [там же, с.49].

Однако важнейшим вопросом остается: как это осу-
ществить? Каковы методы и средства реализации этих
благих целей?

Напомним, Э. Фромм, в частности, видел значитель-
ный разрыв между миссионной ролью образования и
сложившимися в нем традициями. Вслед за филосо-
фом полагаем, что миссионная роль образования на-
чинается с возвышения содержания и характера обра-
зования как целостного процесса становления личнос-
ти до уровня воплощения и реализации в нем идеи об-
щечеловеческих ценностей.

Признание существования сверхидей или сверхцен-
ностей в любой культуре позволяет посмотреть на про-
блему нравственного мира отдельной личности как на
проблему меры ее становления.

Понятие «становление» не является тождественным
понятию «развитие». В нашем понимании «становле-
ние» – более личностный процесс, более интериори-
зированный, чем «развитие». Можно встретить следу-
ющее понимание этого понятия [447, с.31-32]: «Станов-
ление – это процесс, в котором объекта еще нет, он
только становится…». Аналогичным и приемлемым
выглядит следующее понимание понятия «становле-
ние» в сравнении с развитием: «Пытаясь же сколько-
нибудь точно указать момент появления личности в
процессе индивидуального развития или момент пре-
вращения стада первобытных полуобезьян в челове-
ческое сообщество, мы обязательно наталкиваемся на
трудноопределимый период своеобразный «подготов-
ки» к появлению объекта, которую, как правило, и обо-
значают понятием «становление» [141, c.31].

Понятие «становление» очень тесно связано с по-
нятием «развитие». Разница между этими понятиями

порой едва уловима. Но если все же обратить внима-
ние на семантический анализ слов, опираясь на их лек-
сическое содержание, то, безусловно, эту разницу мож-
но уловить. В частности, понятие «развитие» является
однокоренным со словом «развивать». «В философии
под развитием понимают изменение, но не любое, а
направленное, необратимое и закономерное. Хаотичес-
кие изменения объекта, при которых его свойства ме-
няются случайным образом, обычно не называют раз-
витием» [там же, с.28-29].

Итак, понятие «становление» обозначает более це-
лостные и качественные изменения личности, проис-
ходящие в процессе ее развития. На основании ска-
занного развитие личности в образовательном процес-
се, связанное с качественными преобразованиями в
системе ее мировоззрения, ценностных установок мы
будем связывать с понятием «становление».

При этом мы исходим из понимания, что чем более
личность понимает и принимает абсолютные ценнос-
ти, тем на более высокой ступени своего становления
она находится. Этот, в общем-то, банальный вывод со-
держит и другой смысл – важно не само по себе зна-
ние о чем-либо, но отношение к этому чему-либо,
которое формируется каждым из имеющегося зна-
ния. В этом понимании отношение ценнее знания как
такового, так как именно оно является побудительной
и порождающей силой любых действий. И это очень
важно учитывать в педагогике: «Педагогика взаимодей-
ствия, основанная на гуманном прагматизме, имеет
ядро (ключевое слово): отношения, основанные на
взаимном доверии» [Семенов В.Д. Вопреки, но благо-
даря: Этюды о педагогической антропологии конца ХХ
века. - Екатеринбург, 1999. - С.31].

В условиях постиндустриальной действительности,
когда личность становится реальной движущей силой
глобальных социальных процессов, ее отношение как
функция действенного мировоззрения все чаще ста-
новится объектом пристального внимания и изучения.

Об определенном сдвиге в рассмотрении обще-
ственных явлений пишет, в частности, А.С. Ахиезер. Он
отмечает усиление внимания к культуре, возрастаю-
щий интерес к соотношению МЕЖДУ культурой и
формами отношений людей, ведущий к отказу от уп-
рощенного рассмотрения общества как всего лишь
совокупности общественных отношений. Так возрас-
тает интерес «к стыку» МЕЖДУ отношениями людей и
культурой, к его превращению в фокус объяснения,
понимания общественной жизни вообще: «Суть чело-
века в данном случае рассматривается в его интеллек-
туальном, нравственном, творческом напряжении, на-
правленном на развитие способностей обеспечивать
собственное воспроизводство, собственную выживае-
мость, жизнеспособность» [29, c.29].

В.С. Библер в работе «От наукоучения к логике куль-
туры» [62, с.48] высказал значимую мысль о роли и
особенностях поведения отдельного человека в отно-
шении ко всему культурному контексту: «Сила моего
действия на вещи – не во мне самом, не в моей непов-
торимости и даже не в моей образованности, а в по-
добного рода модели, которая необходима в первую
очередь для теоретического осмысления ведущих за-
дач и направлений образовательной деятельности. Та-
кая модель не всегда (или, точнее, только относитель-
но) представляет собой «прямое руководство к дей-
ствию»». Смысл этого суждения указывает на важность
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существования обобщенных образов человека, на обоб-
щенный характер представлений о человеке самого
человека. При этом «обобщенная» модель человека
единственно возможна и реальна в условиях «полифо-
нии» и «мозаичности» общества (по А. Молю).

Итак, модель современного культурного человека
должна быть ориентирована на самые сущностные его
черты. В этом случае модель не будет «страдать» одно-
сторонностью и исключительностью. Кроме того, це-
лостная модель выражает себя в конкретном оформле-
нии в виде определенного «образца» того или иного
типа личности. Качество формирования в каждом кон-
кретном случае определяется сопряженностью единых
линий единой модели соответствующего типа. Смеше-
ние же является либо своеобразным отступлением от
такого моделирующего процесса, либо его недостат-
ком (И.Г. Фомичева).

**********
Итак, к ведущему обобщающему свойству в модели

«человека культуры» мы относим духовность как спо-
собность человека сознавать мир в идеально-нравствен-
ных категориях, способность к самосовершенствова-
нию на основе этого сознания. В определенном смысле
можно сказать, что человек духовный как модель куль-
турного человека есть качественная трансформация над-
мирной модели человека. Образ же человека надмирно-
го в условиях роста количества и качества социальных
взаимодействий, в условиях роста общей взаимозависи-
мости, по меньшей мере, не всегда уместен. Сегодня
важно воспитать именно активную личность, способ-
ную к решению стоящих перед ней индивидуальных и
социальных проблем, готовую к сотрудничеству и кон-
структивному диалогу. Такой личностью может стать
только человек, успешно и творчески адаптировавший-
ся в социокультурном контексте. Успешная адаптация
предполагает не нивелирование его индивидуальных
особенностей, но их достаточно полное раскрытие и
развитие в мире культуры. Эта проблема обостряется и
развитием массовой культуры, в условиях которой че-
ловек начинает терять свою идентичность.

Ориентация образования на самые сущностные
свойства человека в условиях полифонии моделей куль-
турного человека позволяет определить общие ориен-
тиры позитивного решения для нахождения основ це-
лостности современной культуры в целом и целостно-
сти отдельного человека, в частности. Современное
общество нуждается в человеке культуры как базисе
культурного общества.

За основание современной модели культурного
человека мы взяли группирование характеристик куль-
тур Л.А. Черной [484], поскольку данная типология ис-
ходит из характеристик культуры в целом.

С позиций философской антропологии наиболее
приемлемым, по мнению Л.А.Черной [там же, с.137],
является группирование характеристик культур в два
типа: «антропоцентрический» и «теоцентрический»
либо «личностный» и «внеличностный». Л.А.Черная
произвела группирование характерных черт культур-
ного развития относительно выделенных типов (там же),
где к личностному типу ею были отнесены такие чер-
ты, как принцип антропоцентризма, принцип относи-
тельности, разделение объекта и субъекта, динамич-
ность культуры, «открытость» человека, историзм,
принцип «новизны», принцип неравенства и другие.

Внеличностный тип охарактеризован через принцип
теоцентризма, принцип абсолютности, неразделение
объекта и субъекта, статичность культуры, «замк-
нутость» человека, догматизм, принцип «старины»,
принцип равенства и т.д. Такая группировка характер-
ных черт культурного развития того или иного типа
представляет собой четкое распределение полярных
тенденций относительно парадигмы внешнего и внут-
реннего в личностном мире.

Сопоставительный анализ позволил нам выявить
общие характеристики каждой из «группировок». Так,
для «личностного типа» основными характеристиками
являются: 1) субъектность как изначальная заданность
и конечная цель; 2) динамичность как условие и кри-
терий нормального состояния постоянных изменений;
3) диалектичность как качественный показатель раз-
вития; 4) преемственность и гибкость как способ
движения к прогрессу; 5) неравновесность как отно-
сительность критерия качества и одновременно на этом
основании как условие потенциально возможного ра-
венства.

Противоположностью характеристикам «личностно-
го типа» являются соответственно характеристики «вне-
личностного типа». К ним мы относим: 1) «бессубъект-
ность» как незначимость субъективной заданности в
сравнении с объективным; 2) статичность как усло-
вие и критерий сохранения общего и традиционнного в
ущерб индивидуальному и новому; 3) традиционность
как количественный показатель развития; 4) негибкость
и неизменность как способ и форму самосохранения;
5) стертость как невыраженность и неразличение ин-
дивидуального и особенного в общем, и на этом осно-
вании как условие ложного равенства.

В рамках процесса гуманизации и гуманитариза-
ции образования наблюдается безусловный примат
личностного типа (антропоцентрической модели лич-
ности). Полифоничный социум запрашивает от чело-
века характеристики личностного типа: субъектность,
динамичность, диалектичность, преемственность,
неравновесность. Перечисленные характеристики не
являются исчерпывающими, но определяют ведущие
особенности личности гуманитарного типа.

Такая характеристика личностного типа как субъек-
тность может быть рассмотрена в определенном смыс-
ле, например, как инициативность, однако первое
является более вбирающим и определяющим поняти-
ем, то есть, если в человеке развита субъектность, то
инициативность в этом случае является формой выра-
жения самой субъектности. Более того, инициативность
только и может иметь место, если имеет место субъек-
тность как характеристика личности, а также: меру ини-
циативности личности задает мера ее субъектности, где
мера инициативности выступает своеобразным каче-
ственным проявлением «количества» субъектности (в
данном случае не следует понимать субъектность толь-
ко как количественную характеристику личности, но
она является таковой в диалектическом процессе соб-
ственных выражений, например, в инициативности).

Субъектность как понятие мы рассматриваем про-
изводным от понятия «субъект». Понятие субъекта
имеет свою историю, как в философии, так и в психо-
логии. Ведущим создателем теории субъекта деятель-
ности в отечественной психологии является С.Л. Рубин-
штейн [374]. Ему принадлежит заслуга выведения раз-
вития советской психологии за рамки теории деятель-
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ности и концепции детерминированности, за которы-
ми терялся сам человек. Человек в этой системе рас-
сматривался лишь как звено, выполняющее свою со-
циальную роль, определенную, прежде всего, объек-
тивными причинами и условиями. В противовес тако-
му пониманию личности (человека в социальных свя-
зях), С.Л. Рубинштейн рассмотрел деятельную и актив-
ную природу личности, показал значимость субъекта
деятельности для этой деятельности и ее последствий в
окружающем социальном пространстве. С.Л. Рубин-
штейн рассматривал личность как субъект собствен-
ной деятельности. Под субъектом он понимал челове-
ка, обладающего внутренней активностью как ведущим
качеством, где эта внутренняя активность обусловлена
не только внешними (объективными), но и внутренни-
ми (субъективными) причинами (потребностями, мо-
тивами, побуждениями, интересами и т.д.).

Концепция субъекта, по мнению К.А. Абульхано-
вой и А.Н. Славской, явилась новым вариантом фило-
софской антропологии, в котором было раскрыто един-
ство познавательного, затем деятельного, а позднее (в
работе «Человек и мир») этического, созерцательного
отношений к миру. С.Л. Рубинштейн, как подчеркива-
ют ученые, вывел новую формулу детерминизма, «в
которой подчеркивалась не обычная причинно-след-
ственная зависимость, а опосредованность внешних
воздействий на любые явления и сущности их внутрен-
ними, специфическими закономерностями» [4, с.166-
167]. Эту формула обоснована С.Л. Рубинштейном в
книге «Бытие и сознание». Здесь им раскрывается он-
тологический статус психического, его особый способ
существования не только как отражения. «Он восста-
навливает, «реабилитирует» проблему личности, так-
же раскрывая ее специфические внутренние законо-
мерности, проблему, фактически исчезнувшую с го-
ризонта психологической науки (кроме работ двух пси-
хологов – самого С.Л. Рубинштейна и В.Н. Мясищева,
продолжавших ее разрабатывать после разгрома педо-
логии)» [там же, с.167].

В исследованиях, посвященных развитию психоло-
гии этого периода, отмечается, что «к 50-м годам сама
официальная советская философия состояла из ото-
рванных друг от друга разделов – учения о природе,
обществе, мышлении» [там же]. Субъекту отводилась
очень пассивная роль в этих процессах. В работах под-
черкивалось, что не субъект, но сознание отражает мир.
Это ложное стремление к объективности психологии
как науки приводило, по сути, к дискредитации самого
предмета этой науки – человека с его психическим
миром. В этом смысле заслуга С.Л. Рубинштейна пре-
дельно высока. В своих трудах он сумел осуществить
научно обоснованный методологический переход от
безличной парадигмы к антропологической, субъектной.

С.Л. Рубинштейн выделил три формы активности
субъекта: познавательную, деятельную и созерцатель-
ную, выражающую отношение субъекта к миру. После-
дняя, как отмечают К.А. Абульханова и А.Н. Славская
[там же, с.168], трудно понимаема в рамках прагмати-
ческой трактовки деятельности. «На самом деле, если в
познании человек раскрывает саму сущность действи-
тельности, а в деятельности – преобразует ее, то в созер-
цании он выражает свою собственную сущность… Им
была открыта перспектива для конкретизации значения
категории субъекта в каждой из гуманитарных наук, а
тем самым возможность дифференциации и интегра-

ции гуманитарного знания на ее основе» [там же].
Последователями С.Л. Рубинштейна можно назвать

А.В. Брушлинского, Б.Ф. Ломова, В.Н. Мясищева. В
психологии начали активно разрабатываться темы, свя-
занные с субъект-субъектными отношениями, понятия
субъекта деятельности и субъекта общения и т.д. Ис-
следования в этом направлении не потеряли своей по-
пулярности, а также научной значимости и сегодня.
Направление, у истоков которого стоял С.Л. Рубинш-
тейн, стало определяющим на долгие десятилетия не
только для отечественной психологии, но и педагогики.

Однако вопрос об уместности и научной точности
использования понятий «личность» и «субъект» про-
должал решаться, оставался спорным, вызывал дискус-
сии. Одна из подобных дискуссий возникла по поводу
того, можно ли понятием «личность» обозначать толь-
ко высший уровень развития человека, идеал, или же в
этом случае следует использовать понятие «субъект»?
Каким образом соотнести значение понятия «субъект»
как идеал с вышесказанным?

Полагаем, что подобная дискуссия, вернее, такая
постановка вопросов, не столько проясняет значение
подвергнувшихся ей понятий, сколько «замутняет» осоз-
нание их значений. В нашем понимании понятия
«субъект» и «личность» являются не просто соотноси-
мыми, но изначально связанными друг с другом. Это
связь, однако, не делает их тождественными, но выявля-
ет линию, относительно которой данные понятия наи-
более полно «обретают» свои значения. Как уже было
отмечено выше, С.Л. Рубинштейн подчеркивал каче-
ственное значение понятия «субъект» относительно
понятия «личность». Именно «качественная определен-
ность» личности выявляет ее «субъектность», позволя-
ет говорить о субъекте (деятельности, общения, жиз-
ненного процесса, бытия в целом).

Понятие «субъект» мы склонны рассматривать, ско-
рее, не в соотношении с понятием «идеал», так как это
другая в данном случае общефилософская категория,
выражающая предельную меру стремлений человека,
общества, человечества, но в ряду таких понятий, как
«человек», «индивид», «личность». В определении пос-
ледних в современной науке также, к сожалению, мно-
го неясности и расплывчатости, однако все же можно
проследить и достаточно четко обозначившую себя, и
на наш взгляд, конструктивную линию в их использова-
нии как терминов. В частности, эта линия довольно ясно
изложена М.А. Манульским [354, с.80-81].

По его мнению, хотя тема «человек» необъятная,
однако все многообразие феномена человека можно
свести к трем модусам его существования, которые
фиксируются понятиями «человек», «индивид», «лич-
ность». При этом, подчеркивает М.А. Манильский, каж-
дое из этих понятий охватывает определенную сово-
купность качеств («слагаемых человеческого бытия»),
где совокупность качеств первого порядка (уровня)
«снимается» подсистемой второго порядка, «где и на-
ходит новое, обусловленное спецификой данного уров-
ня выражение».

Представляется, что данная линия понятий может
быть рассмотрена как «наращивание» дополнительных
свойств, как некое восхождение: «человек» – «инди-
вид» – «личность». Уровень «человек» предполагает
его рассмотрение в качестве родового существа, рас-
крытие сущности и основных слагаемых его природы,
телесной организации, его места в мироздании. На вто-
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ром уровне с использованием понятия «индивид» рас-
сматриваются проблемы проявления фундаменталь-
ных, устойчивых во все времена характеристик челове-
ка в конкретные исторические периоды, в различных
культурах, обществах. «Здесь человек как родовое су-
щество предстает уже в качестве индивида – субъекта и
объекта общественных отношений. Его образ дополня-
ется социальными качествами, обусловленными при-
надлежностью к определенной культуре, социальной
организации, демографической, семейной, этнической
и другим общностям» [там же, с.81].

Индивид в многообразной палитре социально-куль-
турных отношений, преобразуемых в конкретные ме-
ханизмы поведения при помощи его внутреннего мира,
представляет собой личность. В общем, несколько ог-
рубляя сказанное, из данной уровневой схемы соотно-
шения понятий «человек» - «индивид» – «личность»
вытекает, что индивид – это человек как родовое суще-
ство в его конкретно-историческом варианте, в то вре-
мя как личность есть индивид со своим внутренним
миром, особым образом детерминирующим всю свою
жизнедеятельность. И только на третьем уровне, как это
вытекает логически и как это подчеркивает сам М.А.
Манульский (см. выше), проявляются субъектные ка-
чества индивида, человека. М.А. Манульский опреде-
ляет третий уровень, то есть «личность», как систему
осознанных и бессознательных установок, субъектив-
ных побуждений, намерений, целей, эмоционально-
психологических состояний, способов духовно-практи-
ческого освоения мира во всем его богатстве (мира
человека и человеческих взаимоотношений) (в нашей
интерпретации) [там же].

Представленные в таком предельно обобщенном
виде характеристики триады «человек» – «индивид» –
«личность» выступают, по мнению М.А. Манульского,
во-первых, критериями отбора понятий, описывающих
человека, во-вторых, способствуют соподчинению этих
базовых характеристик по принципу восхождения от
абстрактного к конкретному, от множественности к
уникальности, от единства к многообразию, что позво-
ляет определить степень обобщенности описания, за-
дать угол зрения при рассмотрении темы.

При всем общем согласии с данной системой рас-
смотрения понятий «человек», «индивид», «личность»
и ее интерпретацией, считаем, однако, недостаточной
выраженность появления в этой системе качественной
определенности личности, связанной с понятием
«субъект». Это понятие представлено здесь как бы
«между прочим», не пояснена значимость его появле-
ния в общей иерархии понятий. Считаем, что понятие
«субъект» правомерно рассматривать в том случае, ког-
да речь идет о личности в ее конкретных качественных
появлениях. Отсюда «субъектность» есть своего рода
качественная характеристика личности, наполняемая в
каждом отдельном случае своими дефинициями.

Таким образом, субъектность можно рассматри-
вать как специфическую качественную характерис-
тику личности, как представителя и активного деяте-
ля конкретно-исторической эпохи с внутренними ме-
ханизмами регуляции собственного поведения, дея-
тельности и системой отношений к ним и этому регу-
лированию (а последнее уже «человек рефлексирую-
щий»).

В связи со сказанным «субъектность» рассматри-
вается нами в качестве ведущей характеристики «че-

ловека культуры» как современного типа социально-
культурной личности.

Динамичность - характеристика личностного типа
человека, определяемая особенностью развития самой
культуры (динамичность культуры по Л.А. Черной).
Динамичность включает в себя способность личнос-
ти к самоизменению, ее мобильность. Динамичность
личности является важнейшим условием и предпосыл-
кой, но также и следствием субъектности человека куль-
туры, поскольку развитие субъектности уже предпола-
гает способность к самоизменению, к самосовершен-
ствованию. С другой стороны, динамичность опреде-
ляется, безусловно, и мобильностью человека – психи-
ческой характеристикой, заложенной во многом на ге-
нетическом уровне (характеристика темперамента че-
ловека). Но в данном случае мы в большей мере имеем
в виду именно социально-культурный пласт личности,
в связи с чем динамичность нами рассматривается как
гибкость и мобильность личности в отношении соци-
ально-культурных процессов. За этой гибкостью кро-
ется определенный уровень сформированных ценнос-
тных установок человека, важнейших характеристик его
мировоззрения, влияющих на социально-культурные
позиции и поведение в социально-культурном про-
странстве.

Диалектичность определена целым рядом черт куль-
турного развития по Л.А.Черной: «открытость» челове-
ка, историзм, принцип «новизны» в развитии, а также
постоянно имеющий место принцип неравенства, вызы-
вающий развитие, изменение. Диалектичность нами
здесь понимается как качество личности, ее характер-
ная черта, способствующая продуктивной адаптации
личности в меняющихся условиях окружающей среды,
где продуктивность определяется мерой саморазвития и
самовыражения субъектности личности в этом процес-
се. Безусловно, что в таком понимании диалектичность
оказывается тесно связанной с синергетичностью, с од-
ной стороны, и креативностью, с другой.

Синергетический характер существования всего
живого в мире, в том числе человека, запрашивает в
качестве важнейшего условия существования и разви-
тия в нем от человека способность к кардинальному
самоизменению, качественному перерождению, в этом
смысле возвышению над самим собой. Диалектичность
личности в этом смысле рассматривается как готов-
ность и одновременно способность человека к «выхо-
ду за собственные пределы». В общем-то данная про-
блема издревле получила свое развитие в философии,
во всех гуманитарных науках.

В качестве идеи она находит себя в философии о
«Мировой душе» у Платона и в его концепции «тайно-
го знания», в идее «благородного мужа» по Конфу-
цию, в христианской идее мессии и всеобщего Спаси-
теля – Христа, в проблеме «сверхчеловека» (Ф. Ниц-
ше), в стремлении к Богочеловечеству (В. Соловьев).
Но обыкновенно проблема возвышения человека над
самим собой была окутана тем или иным мистициз-
мом, пропитана религиозностью и страхом перед выс-
шими силами, а порой выглядела социально-утопич-
ной (Т. Моор, Т. Кампанелла). Значительно позже –
марксистско-ленинское учение о новом типе человека
социалистического и коммунистического общества, но
и в этом случае утопичность была налицо, которая,
прежде всего, выражалась во внешнем, насаждающем
идеологическом характере, а также в отрицании и ни-



89

велировании любого индивидуального отклонения,
вообще «нетаковости».

В отличие от предыдущих вариантов, диалектич-
ность личностного типа человека как базы современ-
ной социально-культурной модели «человека культу-
ры» в образовании носит не «надмирный» или «вне-
мирный» характер, но вполне реальный как абстрактно
сформулированная, но адаптируемая к социально-куль-
турной реальности личностная характеристика, необхо-
димая для «самостояния» личности, сохранения иден-
тичности человека в неопределенных условиях. В про-
тивном случае мы получаем человека «потерянного»,
«отчужденного от себя и себе подобных» (Э. Фромм),
утратившего свое «Я» (Х. Ортега-и-Гассет). «…Люди,
составляющие толпу не возникли из ничего… Масса –
это толпа людей, не имеющих особых отличающих их
качеств… Масса – это «средний человек»» [326, с.41-42].

Диалектичность выступает важнейшим условием
самосохранения личности, поскольку дает возможность
остаться самим собой в непостоянных условиях бытия,
развиться, не теряя своей главной сути. В противном
случае может произойти то, о чем пишет Х. Ортега-и-
Гассет: «Любому из нас всегда грозит опасность не
быть самим собой – единственным и неотделимым от
своего «я». Большая часть людей постоянно предает
это самое себя… и, говоря начистоту, наша личность,
наша индивидуальность и есть тот персонаж, который
никогда не воплощается до конца, некая волнующая
утопия, некий тайный миф, который каждый из нас хра-
нит в самой глубине души» [там же, с.242].

Нельзя не согласиться с философом, что сомнение
является «основой человеческого бытия». А сомнева-
ющийся и есть человек ищущий, в том числе постоян-
но определяющий и переопределяющий самого себя,
то есть диалектичный.

Креативность как качество личности, одно из веду-
щих качеств «человека культуры» непосредственно
обусловлена его субъектностью и динамичностью
(стремлением к развитию). Следовательно, креатив-
ность – «порождаемое» качество личности, что, одна-
ко, не умаляет его значения, но указывает на его вто-
ричную природу (Хотя эта вторичность во многом ста-
новится сначала смыслом развития «первичных ка-
честв», а затем и источником их совершенствования).

Такая характеристика личности, как преемствен-
ность определена нами на основе таких черт личности,
по Л.А.Черной, как «открытость» человека и исто-
ризм. Преемственность нами рассматривается как
характеристика личности, способствующая осуществ-
лению синтеза между имеющимся опытом как сово-
купностью знаний, умений и навыков, а также осво-
енных способов деятельности и вновь приобретаемым.
В этом понимании преемственность рассматривается
в прямой связи с динамичностью и диалектичностью.
Вместе в тем, преемственность в некоторых случаях
выступает синонимом традиционности, однако не
сводится к последней, являясь более широким и одно-
временно более глубоким понятием. Традиционность
- одна из сторон преемственности. Но данная сторона
не должна быть слишком выражена или, вернее, доми-
нировать в преемственном процессе. Тогда преемствен-
ность переходит из синтезирующего, качественно раз-
вивающегося в «протяженный», «повторяющийся»,
«цикличный» процесс. Следовательно, «замкнутый»,
т.е. количественный процесс.

Наконец, нами выделена такая черта личности, как
неравновесность как способность воспринимать яв-
ления и события в их неоднозначности, а также спо-
собность к гармонизации внутренних и внешних,
субъективных и объективных жизненных процессов.
Данная характеристика предполагает способность лич-
ности к относительному восприятию мира и на этой
основе способность улавливать, устанавливать возмож-
ность потенциально возможного равенства явлений и
событий. Хотя данная характеристика противопостав-
лена с внешней стороны такому понятию, как гармо-
ничность, однако, считаем его достаточно условным.
Во-первых, противопоставление здесь имеет лишь вне-
шний характер, так как гармоническое развитие пред-
полагает не столько «одинаковое» развитие, сколько
«соотнесенное» между собой в отдельных направле-
ниях и взаимно определяемое, а во-вторых, неравно-
весность.

Неравновесность является также условием разви-
тия амбивалентности личности, определяя на амбива-
лентном уровне личностную тенденцию к особого рода
гармонии неравновесных состояний и процессов.

Процесс моделирования в образовании не только
определяется культурой, но отражает и выражает ее.
Несмотря на явное предпочтение личностного типа (ан-
тропоцентрической модели), в нем можно наблюдать и
другую значимую тенденцию, обозначенную филосо-
фом Геленом «Назад к культуре!». Следовательно, важ-
нейшим качеством культуросообразной личности, че-
ловека культуры является способность к прочтению
культурных смыслов культурного пространства, спо-
собности к «вчуствованию» в ее идеалы, так как только
в этом случае можно говорить об усвоении (присвое-
нии) культурных ценностей, о проживании культуры
на субъективном уровне, о творческом ее совершен-
ствовании.

Человек, могущий осмысливать свое культурное
пространство, должен обладать специфичными спо-
собностями. Эти способности определяются следую-
щими условиями его социально-культурной жизни:

1. «Человек культуры» обладает способностями к
культуросообразному существованию, определенному
культурному образу жизни в определенном обществе в
определенных социально-исторических условиях.

2. «Человек культуры» успешно реализует смысл
своего существования в окружающем культурном кон-
тексте, тем самым во многом его и определяя.

3. «Человек культуры» способен к адаптации и са-
мопрезентации одновременно, что задает вектор само-
коррекции в меняющихся условиях как путь к совер-
шенству.

Из данных условий самоосуществления «человека
культуры» в окружающем его культурном пространстве
вытекают его качества: 1) «человек культуры» позити-
вен в отношении к культурному контексту жизни и по-
тому 2) успешен, 3) адаптивен, но не конформен, так
как 4) творчески направлен и 5) рефлексивен.

Данные качества «человека культуры» органичес-
ки перекликаются с выявленными нами на основе ти-
пологии культур по Л.А. Черной характеристиками
«личностного типа» человека. В качестве итогового
резюме определим еще раз и вкратце уже проанализи-
рованные по этому вопросу понятия.

Итак, «личностный тип» понимается нами как сущ-
ностный тип человека, наиболее полно выражающий
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специфику его как живого существа (его духовно-со-
циальную, когнитивную и индивидуализированную
сущность). Основными характеристиками личностного
типа человека являются: субъектность, динамичность,
диалектичность, преемственность, неравновесность.

1. Субъектность, прежде всего, рассматривается
как мера инициативности и активности человека («Я-
это Я», «Я в этом», «Я есть Это», «Я есть»), выражая
степень и характер личностной идентификации.

2. Динамичность личности есть ее готовность к
самоизменению в условиях возрастающей самоиден-
тичности, связанная с такими культурными характери-
стиками личности, как историчность, социально-куль-
турная преемственность, а также с мерой и качеством
«открытости» по отношению к себе и Другому, миру в
целом.

3. Преемственность - характерная черта личнос-
ти, способствующая осуществлению синтеза между
имеющимся опытом и вновь приобретаемым, опира-
ющаяся на традиционность, но не сливающаяся с ней,
а ведущая к новому уровню освоения социально-куль-
турного пространства.

4. Неравновесность означает способность лично-
сти к гармонизирующей внутренней (психической) и
внешней (социально-культурной) деятельности через
поиск вероятностных «отправных точек» саморазви-
тия и развития, способность к личностному выбору в
синергетических условиях существования.

**********
Противоположным личностному типу человека

выступает «внеличностный», или несущностный, тип
человека, как отклонившегося в саморазвитии специ-
фических качеств и вследствие этого проявляющего
качественно другие личностные черты:

1. Бессубъектность - невыраженность индивиду-
ального начала, низкий уровень личностной активнос-
ти и инициативности.

2. Статичность – болезненное стремление к сохра-
нению того, что есть (ведущий способ самосохране-
ния), страх нового, как психическое следствие такого
развития – тревожность личности.

3. Традиционность – преобладание количествен-
ных показателей личностного развития, выражающее-
ся в стремлении человека к сохранению того, что есть
вопреки собственному развитию.

4. Негибкость – низкий уровень адаптации к ме-
няющимся условиям (психологические характеристи-
ки – ригидность, стрессонеустойчивость).

5. Стертость проявляется в стремлении к «увеко-
вечиванию» своих взглядов на явления и события, не-
понимание их относительной природы, неразвитость
способности к иерархизированию происходящего, его
контекстному ценностному осмыслению (неразвитость
способности к объективирующему восприятию дей-
ствительности). Поведенческий характер выражения
«стертости» – в отсутствии глубоких собственных, ос-
нованных на всестороннем восприятии действительно-
сти, убеждений и принципов; «спутанность» мнений и
суждений о жизни, однобокий характер восприятия
действительности.

Безусловно, что именно личностный тип человека,
в отличие от внеличностного, является современным
гуманистическим идеалом, и, по сути, совпадает с сущ-
ностными чертами современного «человека культу-

ры», в то время как внеличностный тип характеризу-
ет человека-технократа, человека деиндивидуализи-
рованного и предельно конформного. Таким образом,
личностный тип человека и «человек культуры» явля-
ются двумя активно запрашиваемыми «образцами»
современного человека, где «человек культуры» имен-
но как социокультурный тип личности в его ведущих
характеристиках является необходимой предпосылкой
и условием появления и распространения в обществе
людей личностного типа.

**********
Возникают вопросы: в контексте какой культуры

может сформироваться и развиваться такой человек,
какие смысловые ориентиры развития он будет зада-
вать, творчески в ней самореализуясь? Каковы должны
быть подходы к изучению путей этой самореализации?
Аналогичные вопросы можно поставить и относитель-
но проблемы формирования антропоцентрической
модели личности социокультурного варианта (личнос-
тного типа). Поиск ответов мы также связываем с ана-
лизом феномена культуры.

В этом отношении считаем продуктивным обраще-
ние к культурологической классификации определений
культуры Н.М. Лебедевой. Ученая [256, с. 23-24] выде-
ляет шесть основных классов определений культуры,
используемых в антропологической литературе. К ним
автор относит:

1. Описательные определения, которые содержат
попытки перечислить аспекты человеческой жизни и
деятельности, созидающие культуру.

1. Исторические определения – например, акку-
муляция традиций в процессе совершенствования куль-
туры (культурное наследие).

2. Нормативные определения – описание разде-
ляемых норм и правил, управляющих человеческим
поведением.

3. Психологические определения, опирающиеся
на психологические феномены – например, приспо-
собление, культурную адаптацию, решение проблем,
обучение, навыки.

4. Структурные определения – относятся к мо-
делям организации культуры: культура – не комплекс
обычаев, а способ формирования единой модели внут-
рисвязанных феноменов.

5. Генетические определения, основанные на
происхождении или генезисе культур: культура как ре-
зультат адаптации группы к среде обитания рождается
в социальном взаимодействии и творческом развитии.

 Данные классы определений культуры указывают
на сферы возможной контекстной самореализации
личности и на потенциальные последствия этой само-
реализации в каждой из них.

Так, определения первого порядка указывают на
культурный диапазон жизни. Выраженная самореали-
зация в этом направлении будет связана с расширени-
ем культурного поля, его видоизменением. Формиро-
вание «человека культуры» в соответствии с ее пони-
манием относительно первого класса определений бу-
дет определять в первую очередь расширение культур-
ного контекста личности, формирование человека мно-
гогранного, разносторонне развитого.

Во втором случае – формирование таких качеств,
как историческая память, культурная преемственность,
верность традициям, патриотизм и народность.
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В третьем – на первое место выдвигаются этико-
эстетический компонент в структуре личности, соци-
альная мораль и нравственность, воспитанность.

В четвертом – важное внимание обращается на
формирование особых социально-культурных умений,
способностей к той или иной деятельности (культура
мышления, культура умственного и физического труда
и т.д.), реализацию Я-концептуального подхода. Кроме
того, актуальное значение обретает такое качество, как
коммуникативная компетентность личности.

В пятом варианте определений культуры заложена
реализация целостного подхода к формированию лич-
ности и ее качеств, определенный иерархический под-
ход к формированию ее внутренней, например, потреб-
ностной сферы (в основу может быть взята иерархия
потребностей, к примеру, по А. Маслоу).

Наконец, в шестом случае – это активная социальная
адаптация личности, творческий уровень ее социали-
зации и самоэффективность в культурном контексте.

Приведенные подходы к определению понятия куль-
тура далеко не исчерпывают имеющихся парадигм в воп-
росе об определении социальных и культуросообразных
качеств современной личности, исходя из понимания
сущности самой культуры, из чего следует возможность
выделения других направлений в определении образова-
тельных моделей становления «человека культуры».

**********
Реализуя идею о формировании «человека культу-

ры», необходимо учитывать ведущие характеристики
культур. К таким характеристикам принято относить: 1)
надорганичность («Люди приходят и уходят, а культуры
остаются более или менее стабильными» [256, с.30], 2)
«внешняя» и «внутренняя» культура (одни культурные
феномены открыты и доступны наблюдению, другие не
наблюдаемы извне, часто не осознаются самим индиви-
дом); 3) культурная эволюция (измерение культурных
различий, лежащее в основе деления на примитивные и
цивилизованные культуры, где, с позиций отдельных куль-
турологов, невозможно говорить об абсолютном улуч-
шении в качестве культуры, так как нет научных подтвер-
ждений, что считать «хорошим», а что «плохим» в чело-
веческом существовании); 4) эмик- и этик- аспекты куль-
туры (происхождение терминов опирается на языковые
различия, где «этик» - универсальные элементы культу-
ры, а «эмик» – культурно-специфические).

Данные характеристики в совокупности формиру-
ют «деятельное поле» культуры как главного источни-
ка и носителя смыслов. Благодаря этой деятельности
культуру сравнивают с неким фильтром [там же, с.33],
который действует не только при восприятии вещей, но
и при их интерпретации и осмыслении.

Не менее важным аспектом в анализе феномена
культуры при определении ориентиров становления
«человека культуры» в образовании является учет ос-
новных культурных синдромов, то есть характеристик,
которые изменяются в связи с изменением среды. К
ним относятся: простота – сложность, индивидуа-
лизм – коллективизм (идиоцентризм – оллоцентризм),
открытость – закрытость.

Опираясь на прежде определенные характеристики
антропоцентрической модели социокультурного вари-
анта (личностного типа) «человека культуры», можно
заключить, что в обоих случаях адекватный вариант
культурного контекста будет связан с такими характе-

ристиками, как сложность, открытость.
Относительно парадигмы индивидуализм – коллек-

тивизм выбор более сложен и неоднозначен. В целом
можно отметить, что антропоцентрическая модель
личности в ее социокультурном варианте (личностный
тип как вариант) в своей направленности на достиже-
ние принципа субъектности в конечном развитии фор-
мирует тип индивидуалиста, определяет индивидуа-
листическую направленность. Последний факт, прав-
да, в своем крайнем варианте верен, скорее, теорети-
чески, чем практически. Хотя следует признать, что эта
«неподтверждаемость» на практике относительна и за-
висит от уровня балансирования в выборе конкретных
путей и средств реализации модели, формирования
личностного типа, что еще будет рассмотрено в чет-
вертом разделе данной главы. Заметим, однако, что в
решении данной проблемы особую роль приобретает
гуманистический принцип как критерий выбора.

Смеем предположить также, что анализируемая
нами модель «человека культуры», скорее, выступает
аккумулятором обеих тенденций, хотя реальный про-
цесс по ее реализации может быть сопряжен с отдель-
ными «акцентуациями» в силу целого ряда причин,
вытекающих из вышеприведенного материала и его
анализа о многосторонности понятия культура.

Феномен, связанный с признанием – непризнани-
ем культурных смыслов позволил ввести социологам и
культурологам еще одну характеристику - ее репрезен-
тативность-нерепрезентативность. Так, по мнению
А. Тенбрука [183, с.49], культура является репрезента-
тивной, если она производит идеи и ценности, которые
действенны в силу их фактического признания. Эта ха-
рактеристика культуры тесно связана с феноменом
моностилизма. Моностилистической культура явля-
ется в том случае, если любая из жизненных форм,
любой из культурных стилей, понятых как репрезента-
тивная культура группы, распространены на все обще-
ство – общество моностилистической культуры [там
же, с.181]. Категориальный аппарат такой культуры со-
ставляют [там же, с.184-185]: иерархия, канонизация,
упорядоченность, тотализация, исключение, упроще-
ние, официальный консенсус, позитивность, телеоло-
гия. Данные категории могут быть использованы так-
же для описания социокультурной системы в целом.

Отвечая на вопрос, могут ли в контексте моности-
листической культуры сформироваться запрашивае-
мые сегодня личностный тип (антропоцентрическая
модель, ее социокультурный вариант), «человек куль-
туры», следует сопоставить характеристики каждого из
«образцов» личности с ведущими чертами такой куль-
туры. Но даже поверхностное сопоставление ведущих
характеристик личностного типа (антропоцентрической
модели личности) (субъектность, динамичность, диа-
лектичность, преемственность, неравновесность) с пе-
речисленными выше чертами моностилистической
культуры показывает их сущностную несовместимость,
даже противоположность. Аналогичный результат мы
получаем и в отношении ведущих качеств анализируе-
мой модели «человека культуры».

 Наоборот, условия моностилистической культуры
благоприятствуют формированию внеличностного
типа с его ведущими характеристиками (бессубъект-
ность, статичность, традиционность, негибкость и не-
изменность, стертость).

В противовес моностилистической культуре в обще-
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стве может сложиться полистилистическая культура.
Важно отметить, что, по мнению культурологов, сегод-
няшние изменения в социокультурной жизни России
свидетельствуют о движении от моностилистической к
полистилистической (Л.Г. Ионин) [183]. Категориями та-
кой культуры являются деиерархизация, деканонизация,
неупорядоченность, детотализация, включение, дивер-
сификация, эзотеричность, негативность, ателеоло-
гия (отказ признавать какую-либо цель развития культу-
ры, общества, цель жизни, человеческого существова-
ния вообще). Как видим, именно черты полистилисти-
ческой культуры способствуют формированию лично-
стного типа, в свою очередь общество с доминировани-
ем личностного типа задает культурные смыслы для
формирования полистилистической культуры.

 Социологи отмечают, что сам переход от моности-
листической культуры к полистилистической является
определяющим в отношении будущего общества, его
культуры. Кроме того, полистилистическая культура не
может осуществиться без двух предпосылок: 1) терпи-
мость граждан по отношению к новым культурным
стилям и формам, их готовность жить в достаточно
сложной полистилистической культурной среде; 2) на-
личие формальных, в том числе законодательно утвер-
жденных, правил взаимодействия различных стилей,
форм, культур, традиций в нормальном контексте куль-
турной жизни [там же, с.196].

Считаем, что указанные предпосылки могут быть
полнокровно реализованы при наличии достаточного
количества в обществе «людей культуры» или же при
их влиятельной роли в культурном контексте. Посколь-
ку в своей совокупности выделенные нами с опорой
на имеющиеся разработки черты «человека культуры»
(позитивность в отношении к культурному контексту,
успешность, адаптивность, но не конформность, твор-
ческая направленность и рефлексивность) адекватны
охарактеризованным предпосылкам. Следовательно,
«человек культуры» с этих позиций выступает необ-
ходимым условием формирования полистилистичес-
кой культуры общества, а значит, необходимой ступе-
нью к формированию личностного типа (антропоцент-
ричной модели личности).

**********
Предыдущее содержание показывает нетождествен-

ность понятий «человек культуры» и «личностный тип».
Более того, между ними при анализе выявляется опре-
деленная соотнесенность и иерархичность, а также
обусловливающая зависимость.

Еще раз мы также убедились, что определенные
условия общества со своими характеристиками куль-
турного пространства создают более благоприятные
условия для формирования определенного типа лич-
ности. Вместе с тем обусловленность того или иного
культурного типа личности другим типом позволяет
говорить о субъектном влиянии на условия культуры,
определяющем их развитие и совершенствование это-
го (предыдущего) типа личности. Такая диалектичес-
кая связь выявляет важную закономерность существо-
вания и развития человеческого общества в свете рас-
смотрения культурных тенденций. Для уточнения ска-
занного еще раз обратимся к уже сделанным выводам
и частичным итогам предыдущего анализа.

Исходя из определения феномена «культура», было
выявлено:

1. Образование - культурно-исторический продукт,
поэтому культурологический подход позволяет проана-
лизировать его онтологические основы и наметить эф-
фективные пути дальнейшего развития. Одним из глав-
ных направлений в реализации культурологического
подхода является разработка культуросообразной об-
разовательной модели современной личности. Данный
процесс характеризуется многоплановостью и вариан-
тностью, что адекватно отражает современный куль-
турный контекст (процесс перехода от моностилисти-
ческой культуре к полистилистической).

2. Неопределенность образовательной модели в каж-
дом конкретном случае является показателем ее сущ-
ностной неясности, отсутствия четкого и последователь-
ного подхода к имеющемуся выбору, имеющегося не-
различения и смешения этого выбора.

3. Учет культурного фактора при разработке и реа-
лизации образовательной модели в условиях гумани-
зации и гуманитаризации образования предполагает
нормосообразующий характер процесса моделирова-
ния, где нормосообразность во многом обеспечивает-
ся постоянно функционирующим процессом коррек-
ции. Процесс моделирования в образовании не только
определяется культурой, но отражает и выражает ее.
Несмотря на предпочтение личностного типа в обра-
зовании определилось другое значительное направле-
ние по формированию «человека культуры».

4. В результате сопоставительного анализа понятия
«культура» и понятия «человек культуры» были выяв-
лены следующие характеристики «человека культуры»:
1) позитивность в отношении к культурному контексту
жизни, 2) успешность, 3) адаптивность, но не конформ-
ность, 4) творческая направленность и 5) рефлексив-
ность.

5. В современных культурных условиях, а также в
условиях гуманизации и гуманитаризации образова-
ния безусловное предпочтение отдается личностному
типу (антропоцентрической модели личности), харак-
терные черты которого: субъектность, динамичность,
диалектичность, преемственность, неравновесность.

6. Обращение к классификации определений куль-
туры позволяет выявить возможные сферы самореа-
лизации личности и определить потенциальные послед-
ствия этой самореализации в культурном контексте.
Такой определяющий анализ необходим в целях дости-
жения и сохранения многоплановости и вариантности,
а также системности и конкретности как основных прин-
ципов разработки образовательной модели в условиях
полистилистической культуры.

7. Разработка и реализация модели «человека куль-
туры» в своем процессе должны учитывать ведущие
характеристики культуры, в особенной мере значитель-
но подверженные общим социальным изменениям
(простота – сложность, индивидуализм – коллективизм,
открытость – закрытость). Их учет способствует объек-
тивному осознанию разработки и реализации культу-
росообразной образовательной модели.

8. Только в условиях развивающейся полистилисти-
ческой культуры может быть сформирован запраши-
ваемый сегодня личностный тип (антропоцентричес-
кая модель личности).

9. В процессе перехода от моностилистической куль-
туры к полистилистической соблюдению необходимых
для этого предпосылок способствует направленность
образования на становление «человека культуры» в его
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основных характеристиках. Значит, «человек культуры»
является необходимой ступенью к формированию лич-
ностного типа в условиях складывающейся полистили-
стической культуры.

10. Культура, словно в зеркале, отражается в обра-
зовании как специфическом собственном продукте.
Особенности этого отображения могут влиять на сам
образ культуры, видоизменять и развивать его. Однако
данный процесс отражения может быть адекватным
либо деформирующим, что определяется степенью
осознанности сферой образования имеющихся куль-
турных особенностей среды. Получаемый в результате
отражения образ культуры прямым и опосредованным
образом сказывается и на самом образовании, его ба-
зовых ориентирах в развитии. Таким образом, имеется
двойная необходимость в изучении культуры как фе-
номена и как среды жизнедеятельности общества во
избежание «деформационности» и неадекватности ее
преломления в «зеркале» образования.

11. Образование адекватно отображает культуру, то
есть становится не только ее «зеркалом», но фокусом и
курсором при следующих, вытекающих из предыдуще-
го анализа условиях, где главным и вбирающим в себя
другие является первое: 1. Соблюдение культурологичес-
кого подхода в образовании как условие его гуманиза-
ции и гуманитаризации. 2. Высокая степень осознанно-
сти сферой образования имеющихся культурных осо-
бенностей среды. 3. Разработанность образовательных
моделей в соответствии с культурно-историческим кон-
текстом общества, их поливариантный, но не смешан-
ный характер, где сам процесс моделирования нормо-
сообразен и рефлексивен. 4. Конструктивное отражение
и выражение в развивающем характере образования
идеалосообразующего начала культурного процесса.

**********
Таким образом, «человек культуры» в его суще-

ственных характеристиках является образом челове-
ка, актуализирующего и одновременно гармонизиру-
ющего смыслы своего и Другого бытия, значит, разви-
вающим их и одновременно саморазвивающимся.
Образ «человека культуры», как модель культурного
человека, наиболее полно способен выразить в себе
общие и индивидуальные смыслы существования, так
как, по сути, рассматривается как тип социально-ис-
торической личности, определяемый, с одной сторо-
ны, вневременными смыслами (ценностями культу-
ры) человеческого бытия (общее), а с другой стороны,
конкретно-историческими (в том числе национально-
этническими) ценностями существования (особенное)
и нормами общежития. Стремление к сопряжению веч-
ных и конкретно-исторических смыслов существова-
ния человеком культуры позволяет рассматривать его
как непрерывно саморазвивающуюся и самореализу-
ющуюся личность, обретающую в этом процессе осо-
бую гармонию неравновесных состояний.

В условиях растущей глобализации проблем совре-
менности на фоне обостряющихся социальных проти-
воречий самого разного уровня современное общество
в целом как никогда раньше нуждается в таком че-
ловеке культуры. Выявленные его существенные чер-
ты должны найти свое адекватное выражение во всех
современных образовательных моделях человека, вне за-
висимости от своей частной направленности и конкрет-
ного варианта. Только в этом случае можно будет гово-

рить о развитии поликультурного и толерантного обще-
ства, а также о культуросоообразном образовании. Куль-
тура же, понимаемая как специфический способ чело-
веческого существования, действительно явится кантов-
ской «последней целью в отношении человека».

Это означает, что именно такой образ человека как
социально-исторического типа личности должен стать
самым непосредственным и одновременно широким
культурным ориентиром современного образования.

2.3. ГУМАНИТАРНАЯ КУЛЬТУРА ЛИЧНОСТИ КАК
ОСНОВА «ЧЕЛОВЕКА КУЛЬТУРЫ»: КОМПОНЕНТЫ И
СТРУКТУРА

Обращение к культуре как феномену в педагоги-
ческом процессе является неизбежным и абсолютно
необходимым процессом достижения основных вос-
питательных целей. Феномен культуры является специ-
фически человеческим. С этих позиций любая культу-
ра гуманитарна. В этом смысле, в частности, и техни-
ческая культура должна отвечать гуманитарному под-
ходу, или она изживает сама себя.

Целесообразность понятия «гуманитарная культу-
ра» определяется злободневностью вопроса о дальней-
ших ориентирах в развитии цивилизации в технократи-
ческом обществе. Слово «гуманитарная» акцентирует
внимание на человеке как источнике и порождении
духовности, являющейся его сущностной силой. В.С.
Библер писал: «… отвечая на вопрос: «Что есть культу-
ра?» - мы всегда – до конца сознавая это или нет – отве-
чаем на другой вопрос: «В какой форме может суще-
ствовать - и развивать себя – мой дух, и моя плоть, и
мое общение, и насущная – в моей жизни – жизнь близ-
ких людей после моей (моей цивилизации)… ответ – в
форме культуры» [62, с.287].

Гуманитарная культура противостоит «антикульту-
ре», «антиценностям», техницизму, технократизму, аб-
солютному рационализму, вещизму, потребительству,
мещанству, всему бездуховному. Следовательно, гума-
нитарную культуру можно определить как своеобраз-
ный тип и стиль миропонимания (И.М.Орешников), а
гуманитаризацию образования - как важнейший спо-
соб формирования гуманитарной культуры личности,
общества. В этом понимании гуманитаризация обра-
зования включает в себя и его гуманизацию.

Культура, являясь порождением человеческой жиз-
недеятельности, ее процессом и результатом, одно-
временно и характеризует человеческую жизнедеятель-
ность, общество, отдельного человека. Вопросы культу-
ры личности освещены в трудах ряда отечественных ис-
следователей: А.И. Арнольдова, А.С. Зубры, О.Г. Дроб-
ницкого, Л.Г. Ионина, Л.Н. Когана, В.И. Лях, М.К. Ма-
мардашвили, В.М. Межуева, В.А. Ремизова и других.

Однако, как отмечает В.А. Ремизов, несмотря на
бесспорную значимость и актуальность, проблема куль-
туры личности в отечественной науке все еще освеще-
на недостаточно. По мнению культуролога, вопросы
культуры личности еще не рассматривались специаль-
но, а освещались только опосредованно.

По определению В.А. Ремизова [368, с.8], под куль-
турой личности понимается такая целостность ее при-
родных, психологических и социокультурных характе-
ристик, где стрежнем выступает мера ее включенности
в творческую созидательную деятельность, уровень
гуманистичности и нравственно-регулирующей реф-



94

лексии, степень социализированности, образованнос-
ти и воспитанности. В функциональном аспекте она
«представляет собой динамический процесс, в котором
закономерно проявляется ее генетическая и деятельно-
стно-культуротворческая природа, характер реального
культурного бытия» [там же]. Кроме этого, культура
личности выступает как образование, локализованное
вокруг определяемых мировоззренческих групп цен-
ностей, носящих для нее базовое начало.

 Особенно подробно подход к определению и рас-
смотрению культуры личности В.А. Ремизовым при-
веден в нашем исследовании потому, что именно им
был осуществлен ценностно-мировоозренческий ана-
лиз культуры личности (исследование 2002 г.). В част-
ности, на содержательном уровне В.А. Ремизовым
выделяется в качестве первого компонента культуры
личности ее ценностное мировоззрение. По мнению
ученого, вторую важную компонентную сторону куль-
туры личности составляет функционально-прикладной
компонент. Относительно данной структуры культуры
личности рассматриваемая нами гуманитарная куль-
тура выражает себя как раз в ценностно-мировоззрен-
ческих основах личности, но также и в способах реали-
зации этого мировоззрения в деятельности. Вместе с
тем, очевидно, что для рассмотрения гуманитарной
культуры личности в качестве основы «человека куль-
туры» как образовательной модели в образовании не-
обходима более четкая содержательная и структурная
ее разработка.

С этой целью основательнее рассмотрим понима-
ние гуманитарной культуры в современных исследо-
ваниях.

**********
Появление понятия «гуманитарная культура» мо-

жет вызвать на первый взгляд недоумение, так как, как
уже это отмечалось выше, любая культура гуманитар-
на уже по своему происхождению. Например, такого
мнения придерживаются некоторые из ученых-мате-
матиков (В.И. Кругликов). С мнением В.И. Кругликова
вполне можно было бы согласиться, если не учитывать
некоторых довольно значимых обстоятельств современ-
ной социально-культурной жизни.

К таким осложняющим проблему культуры обсто-
ятельствам мы относим: 1) расплывчатость в современ-
ной культурной действительности границ культурного
и антикультурного; 2) смешение понятий «цивилизация»
и «культура» в условиях общей технологизации соци-
альной жизни; 3) подмена понятия «культурный чело-
век» на понятие «информированный человек» (тот, кто
владеет определенной суммой, системой информации).
В том числе важнейшей и, возможно, всеохватывающей
данные проблемы выступает проблема ценностей су-
ществования современного общества. В силу сказанно-
го введение в научный оборот понятия «гуманитарная
культура» связано не только и не столько с разделением
культур (Ч. Сноу), сколько с решением проблемы еди-
ных оснований всех культур. И таким основанием могут
и должны выступить некоторые ценности.

В соответствии со сказанным, подчеркнем, что по-
нятие «гуманитарная культура» акцентирует внима-
ние именно на ценностном компоненте личности, на
истоках мироотношения человека, на его духовности
как особом душевно-духовном состоянии, на идейно-
духовной составляющей культуры вообще.

Итак, когда речь идет о становлении гуманитарной
культуры личности, то, прежде всего, имеется в виду
формирование душевно-духовных качеств личности,
ценностного базиса ее культуры. Эта позиция сегодня
активно разрабатывается культурологом А.С. Запесоц-
ким [163].

Исследователь феномена гуманитарной культуры
И.М. Орешников дает несколько определений понятия,
дополняющих друг друга и расширяющих общее
«поле» содержания. Так, например, «гуманитарная
культура есть «живая душа», мера человеческого в че-
ловеке, важнейшая интегральная характеристика сте-
пени развития общества и личности. Это подлинное
человекотворчество, основанное на истинной духовно-
сти» [323, с.8].

Кроме того, гуманитарная культура представляет
собой своеобразный тип и стиль миропонимания, ми-
рового приятия, мироотношения и миропреобразова-
ния [там же, с.11]. По мнению ученого, основывается
такая культура на трех абсолютных непреложных цен-
ностях: добре, истине и красоте. Другое сходство этих
подходов к формированию личности мы видим в при-
дании в обоих случаях большого значения компоненту
отношений как особого рода ценности, как ценностно-
му началу, как способу проявления этих ценностей.

Мы уже подчеркивали важность понятия «отноше-
ние» в связи с понятием «ценность». Более того, на
основе рассуждений и анализа соответствующей фи-
лософской и культурологической литературы, мы при-
шли к убеждению, что в основе любой ценности, лю-
бого ценностного начала в человеке лежит именно от-
ношение. Следовательно, с этих позиций, отношение
важнее (первично) ценности, хотя в то же время, на
деятельностном уровне, реализуемое отношение к дей-
ствительности со стороны субъекта содержит то или
иное ценностное начало, ту или иную ценность. Тогда,
безусловно, правильно будет сказать, что в основе от-
ношения субъекта к миру лежит ценность.

Таким образом, соотношение понятий «отноше-
ние» и «ценность» неоднозначно и, прежде чем, делать
заключительный вывод об основе, следует уточнить, в
каком контексте данные понятия сравниваются. Одна-
ко для нас предельно важным итогом этих рассужде-
ний выступает момент, что на бытийном уровне в ос-
нове ценности лежит «отношение» как некоторая бе-
зусловная (часто неосознаваемая аксиома).

В то же время относительно педагогизации этой идеи
важно определиться с не менее значимым выводом:
сформированная личностная ценность есть результат
определенных системных и несистемных влияний на
нее, в результате чего формируются начальные (пер-
вичные) и последующие (вторичные) отношения к этим
влияниям и тому, по поводу чего они проявлялись.

Все сказанное усиливает значение педагогизации и
в целом культурологизации окружающей действитель-
ности, а в качестве общей задачи этих процессов опре-
деляет необходимость теоретических концепций и прак-
тических разработок по управлению этими процесса-
ми. Есть и неоспариваемое направление этого процес-
са. В частности, как подчеркивал К. Маркс (Соч. 2-е,
с. 34), эмансипация человека будет происходить посред-
ством формирования человеческого отношения к миру,
к другому человеку и к себе самому.

Признавая системообразующим фактором культуры
личности (в том числе гуманитарной культуры) ее акси-
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ологический (ценностный) компонент, принцип гуманиз-
ма следует назвать основополагающим и ключевым
принципом, «согласно которому человек есть высшая
ценность, цель общественного развития» [323, с. 8].

Сущность гуманитарной культуры рассматривает-
ся в трудах А.С. Запесоцкого, М.С. Кагана, И.М. Ореш-
никова и других. В большинстве случае понятие «гума-
нитарная культура» соотносится с понятием «духов-
ная культура». В ряде работ можно встретить полную
синонимичность в их использовании. Мы, однако, при-
держиваемся мнения А.С. Запесоцкого о том, что «гу-
манитарная культура» и «духовная культура» – род-
ственные, но не тождественные понятия. Как отмечает
А.С. Запесоцкий [163, c.259], гуманитарная культура –
это часть духовной культуры общества, которая живет
в форме «текста» и выполняет функцию фиксации, хра-
нения и передачи духовного опыта человечества. Ду-
ховная же культура является частью гуманитарной куль-
туры, которая интериоризирована субъектом, вошла в
сферу его духовной жизни (сознания, самосознания,
нравственного переживания) и приобрела там свойство
уникальности и неповторимости.

Иными словами, духовная культура – это бытие гу-
манитарной культуры «в человеке и для человека» в
его сознании и переживании. Духовность – это фено-
мен, отражающий конкретный уровень развития лич-
ности и общества, который во многом определяется
потенциалом гуманитарной культуры, но не равен ей.

А.С. Запесоцкий [там же, с.13] рассматривает гума-
нитарную культуру как содержательный базис гума-
нитарного образования. В его рассмотрении гумани-
тарная культура понимается как экзистенционально
ориентированная система способов и результатов фор-
мирования и развития человеческой духовности. Уче-
ный рассматривает ее существование в форме «тек-
ста», в котором воплощены способы и смыслы челове-
ческого бытия, нравственные, этические, политические,
религиозные и другие ценности: «Поэтому гуманитар-
ная культура – высшее проявление духовной, идеаль-
ной деятельности человека, критерий духовного богат-
ства общества и развития личности, мера освоения и
реализации человеком своей родовой сущности, ста-
новления человеческого в человека» [там же].

В нашем понимании гуманитарная культура явля-
ется не только «текстом» (внешней культурой) для от-
дельной личности, но также и «контекстом», то есть
составляет значительную часть внутреннего мира че-
ловека, является мерой ее «субъектной гуманности»,
которая не сводится только к духовности, так как сфера
проявления этой гуманности – не только духовная дея-
тельность человека как внутренняя, но и внешний ас-
пект этой деятельности –ее социально-культурный уро-
вень. Этот уровень сравним в данном случае с поняти-
ями диалогической философии - Я в отношениях с Ты
уже не просто Я, но определенное Мы.

В определении понятия «гуманитарная культура»
мы также исходим из позиции принципиального рас-
хождения гуманитарного и технократического типов
отношения к действительности, цивилизационного и
культурного.

Данная позиция способствует рассмотрению гума-
нитарной культуры как особого социально-культурного
качества личности, а не только как культурного текста. И
это особое культурное качество личности имеет интег-
ративную природу, поскольку, являясь «особой духов-

ной формой превращенной рефлексии» (В.А. Черкасов),
одновременно опирается на духовные и интеллектуаль-
ные свойства личности. Ведущей особенностью гума-
нитарной культуры личности как особой формы реф-
лексии является ее гуманистическое начало как моти-
вирующий способ отношения к действительности.

Ценностный компонент гуманитарной культуры лич-
ности как ее базис выделяют и другие исследователи:
А.И. Арнольдов, А.С. Зубра, О.Г. Дробницкий, Л.Н. Ко-
ган, В.И. Лях, С.М. Куцая, М.К. Мамардашвили, В.А. Чер-
касов и другие.

**********
Итак, ведущим компонентом гуманитарной культу-

ры является духовность. Данной позиции придержива-
ется большинство исследователей, обращающихся к про-
блеме культуры личности, в том числе гуманитарной
(В.С. Библер, А.С. Запесоцкий, А.С. Зубра, И.М. Ореш-
ников и другие).

На сегодняшний день проблеме изучения феноме-
на духовности, определению самого понятия уделяется
значительное внимание в работах педагогов. По мне-
нию А.И. Арнольдова, духовный кризис зашел настоль-
ко далеко, что духовно-нравственные ценности неред-
ко теряют для человека свое исконное значение, свой
авторитет. Об общем духовном кризисе цивилизации
ХХ века и фиксации его учеными и философами в раз-
ных странах пишет в этюдах по педагогической антро-
пологии и В.Д. Семенов [Семенов В.Д. Вопреки, но
благодаря: Этюды о педагогической антропологии кон-
ца ХХ века. - Екатеринбург, 1999. - С.8].

Однако еще раньше о кризисе культуры в целом как
гуманитарной заговорил А. Моль [292], выделив в струк-
туре современной культуры ее два основных вида –
гуманитарную и мозаическую. Первая глава его рабо-
ты посвящена «закату» гуманитарной культуры вслед-
ствие того, что устарела сама гуманитарная концеп-
ция. Она рассматривается А. Молем как культура про-
шлого. Рождение гуманитарной культуры ученый свя-
зывает с эпохой Возрождения и деятельностью гума-
нистов, поднявших на высокий уровень все гуманитар-
ные науки. Расцвет гуманитарной культуры приходит-
ся, по его мнению, на деятельность энциклопедистов
XYIII столетия, то есть на эпоху Просвещения.

В основе понимания гуманитарной культуры
А. Молем лежит понятие, что с позиций этой культуры
существуют некие изначальные идеи, которые выше
других идей. Само понятие А. Моль относит к «незам-
кнутым». И нам представляется, что уже этим сужде-
нием, в общем-то, сам исследователь опровергает соб-
ственный тезис о гуманитарной культуре как культуре
прошлого.

Поскольку любое, по Молю, «незамкнутое» опре-
деление никогда не может быть определено в полной
мере и всегда, в каждую, например, конкретную эпоху
дополняется в своих смыслах и значениях, «перефор-
мулируется», то с этих позиций и понятие «гуманитар-
ная культура» следует рассматривать, по всей видимо-
сти, не с позиций традиционной концепции гуманитар-
ного знания, но относительно, говоря словами самого
А. Моля, «мозаичности» современной социально-куль-
турной действительности.

К тому же сам А. Моль подчеркивал важнейшую
целевую функцию гуманитарной культуры для отдель-
но взятой личности и общества – ее путеводный харак-
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тер. Цель гуманитарного образования – «обучить при-
емам, которые позволят ему разбираться в событиях,
сравнивая, соизмеряя и сопоставляя их друг с другом и
отыскивая для них готовое место в арсенале своего ума»
[там же, с.38].

Таким образом, правильнее было бы предположить
на основе всего сказанного и на основе даже беглого
взгляда на окружающую социально-культурную дей-
ствительность, что в современной жизни параллельно
сосуществуют два вида культуры – мозаичная и гума-
нитарная. В частности, к аналогичному выводу при-
шла и другая исследовательница Е.И. Шулева [504, с.67].
По ее мнению, оба вида культуры также «пересекают-
ся, взаимно дополняя друг друга, поскольку гумани-
тарная культура является не только одной из ячеек об-
щей мозаики, но и обладает возможностями (техника-
ми) сбора отдельных ячеек в целостные образы, карти-
ны мира» [там же].

Более того, в понимании А. Моля именно гумани-
тарная культура служит основой индивидуальной «пер-
сонализированной творческой» культуры. И именно
эту культуру необходимо формировать у массового
потребителя информации.

Важнейшим для данного рассмотрения выводом
ученого выступает следующий: «… человеческая куль-
тура сама создает свою собственную таблицу ценнос-
тей независимо от ценностей моральных, произволь-
ный характер и бессилие которых были с такой очевид-
ностью доказаны мыслителями последних столетий…»
[292, с.313]. Далее приводятся фамилии этих ученых,
среди которых – Ницше, Маркс, Сартр. Таким обра-
зом, гуманитарная культура в этом смысле сама выс-
тупает некоей этикой, этикой всей культуры.

Е.И. Шулева в своем анализе данного вопроса при-
ходит к замечательному выводу, от которого, мы, соб-
ственно, и отталкиваемся как от исходного тезиса в дан-
ном разделе: «Таким образом, гуманитарная культура
включает в себя аксиологический компонент и являет-
ся основой для разработки культуралистской этики»
[504, с. 70].

Е.И. Шулева на основе концепции А. Моля среди
других выделяет такие функции гуманитарной культу-
ры, как образовательная и аксиологическая, причем на
первое место ставит образовательную.

На основе сказанного по поводу осмысления роли
гуманитарной культуры, исходя из концепции А. Моля,
можно заключить, что выделение гуманитарной куль-
туры как основы «человека культуры» в современ-
ных социально-культурных условиях для реализации
основного назначения образования в отношении к куль-
туре общества не случайно само по себе.

Более того, разработка идей в этом направлении
связывается А. Молем с ответом на вопрос самый су-
щественный для любой гуманитарной науки вопрос –
«Как изменить сознание человека?(выделено нами.-
Е.Б.)» [292, с.363].

**********
На фоне дестабилизирующих духовную жизнь про-

цессов ряд современных отечественных ученых орга-
низуют свою научную и практическую деятельность в
целях духовного оздоровления общества. Так, в Бийс-
ком государственном университете взят курс на фор-
мирование «человека культуры». Проблемы духовно-
го здоровья личности и культуры умственного труда

разрабатываются и реализуются и в Белорусской нацио-
нальной академии, в частности, профессором А.С. Зуб-
рой.

Последовательное изучение проводится в этом на-
правлении в Челябинском государственном универси-
тете под руководством ученого В.А. Черкасова, кото-
рый определяет духовность как «потребность и спо-
собность личности к творчеству в различных сферах
культуры (материальной, духовной, соционорматив-
ной); потребность и способность «быть для других»;
потребность в свободе, в свободе самореализации, спо-
собность к самообразованию и саморазвитию (резуль-
тат педагогической деятельности)» [286, с.139-140].

В исследовании Л.С. Зориловой «Духовные идеалы
личности: теория, история и современные проблемы
формирования» (1999г.) [169, с.34] духовность рассмат-
ривается как сущность человека, свободный и углуб-
ленный поиск смысла жизни, общечеловеческих цен-
ностей и идеалов, который проявляется в творчестве
как отдельной личности, так и общества в целом, со-
ставляя реальные достижения в культуре, науке и ис-
кусстве.

Очевидно, что рассмотренные подходы к определе-
нию понятия «духовность» как феномена переклика-
ются и дополняют друг друга по содержанию, но при
этом сохраняют свои «оттенки». Это и понятно. Поня-
тие «духовность» наиболее сопоставимо для нас с по-
нятием культуры. Но если в данном случае культура
нами рассматривается как внешним образом представ-
ленный идейно-реультативный процесс и сам резуль-
тат этого процесса, то есть во внешних ценностях и смыс-
лах жизни человека, то духовность есть внутриличнос-
тное образование.

Однако если мы используем понятие «культура лич-
ности», то в данном случае духовность выступает ее
основной, но частью. Таким образом, понятие «куль-
тура» может быть отнесено и к внешнему, и к внутрен-
нему миру человека. Культура «охватывает» человека
в бытии, сам человек, становясь частью этой культуры,
становится ее преемником и творцом. А процесс осу-
ществления этой преемственности и культуротворче-
ства только и может быть осуществлен через духовность
как ценностное свойство личности, качественное со-
стояние общества и при помощи духовности. При этом
в процессе преемственности культуры и культуротвор-
ческом процессе становится, формируется сама духов-
ность. Такова, на наш взгляд, основная диалектика по-
нятий «духовность» и «культура» в приложении к куль-
туре личности.

Акцентирование внимания в образовании на духов-
ности личности есть реализация принципа гуманизма
как важнейшей ценности. Признание же принципа гу-
манизма в качестве наиважнейшей ценности в услови-
ях современного образования означает следующее:

1. Важнейшей сутью человеческого (с этих пози-
ций – самого ценного в человеке) является нравствен-
ность как ценностное личностное образование, так как
только обращение к нравственной сфере позволяет че-
ловеку определиться в стержневых ориентирах духовно-
го саморазвития, решить личностные проблемы, соот-
несенные с пониманием, каким должен быть человек и
преломленные в индивидуальном варианте системы
личностных выборов относительного этого должного.

2. Вся гуманитарная сфера (в самом широком смыс-
ле - человеческое существование в целом) должна быть
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подвержена оценке с позиций создания соответствую-
щих условий по формированию такой личности, в кото-
рой наиболее полно и ярко был бы представлен именно
этот человеческий (нравственный) компонент.

3. Специфичность конечного продукта (нрав-
ственная, духовная личность) как главного результата
любой гуманитарной деятельности определяет специ-
фичные способы проверки качества этой деятельнос-
ти, в том числе и по процессуальному компоненту, точ-
нее, не столько и не только по конкретному результату,
сколько по характеру его достижения (принцип - «Цель
не оправдывает средства»). Добавим, что при отрица-
тельной оценке этого характера не может быть положи-
тельной оценки и результата, следовательно, оценка ре-
зультата автоматически теряет свой искомый смысл. Из
этого вытекает, что объективный смысл нравственности
заключен в ее определяющем и доминантном характере
в структуре личности, в культуре как идее, процессе и
продукте человеческого развития, во всем, что связано с
жизнедеятельностью человека (ноосфера).

Вышеприведенные пункты соответствуют понима-
нию духовности как определяющего качества и уров-
ня осмысленности жизнедеятельности человека, ос-
нованного на способности человека сознавать мир в
идеально-нравственных категориях, способности к
самосовершенствованию на основе этого сознания.

Приведенные заключения являются также очеред-
ной ступенью детализации понимания принципа гума-
низма как действенного принципа. В то же время «ме-
ханизм» прагматичного гуманизма как современного
(см. главу 1) не может быть только процессуальным.
Сама суть гуманизма не позволяет этого сделать. Это
означает, что реализация принципа гуманизма, в част-
ности, в образовании должна с необходимостью опи-
раться на гуманные подходы в решении онтологичес-
ких проблем жизни человека.

К таким онтологическим проблемам жизни чело-
века, исходя из анализа соответствующих философс-
ких и других гуманитарных источников, нами были
выделены следующие: 1) проблема цели и смысла
жизни человека; 2) проблема личностного выбора и
формирования духа свободы в человеке; 3) проблема
соотношения эгоизма и альтруизма в человеческой
природе; 4) проблема личностной самореализации.

 Следует согласиться, что основным мотивом чело-
века, побуждающим его к развитию собственной ду-
ховности, является мотив поиска смысла собственной
жизни. И, следовательно, проблему цели и смысла жиз-
ни человека необходимо рассматривать в качестве цен-
тральной проблемы нравственности человека, его ду-
ховного развития. Не случайно К.А. Абульханова-Слав-
ская [5, с. 72] в качестве основного критерия развития
личности рассматривает наличие либо отсутствие смыс-
ла жизни. Нравственное решение этой проблемы явля-
ется одновременно социально зрелым решением, оно
характеризуется позитивной установкой на деятельность
во имя общества, во имя других людей. Принятие лю-
бого решения человека сопряжено с его внутренним
выбором. Решение же в пользу других людей (если не
иметь в виду патологические отклонения либо разного
рода лукавство человека) есть всегда акт «доброй воли»
(И. Кант).

Ситуация выбора для человека есть ситуация реа-
лизации свободы человека. Отсюда непосредственно
из главной, вышеназванной духовной проблемы чело-

века вытекает вторая проблема нравственного порядка
– проблема личностного выбора, связанная с развити-
ем духа свободы человека. С этих позиций нравствен-
ность человека и состояние его свободы – два аспекта
одной и той же проблемы. Любая свобода личности
выражается в конкретном выборе между определен-
ной субъективной и объективной необходимостью.
Качество этого выбора свидетельствует о степени и ха-
рактере нравственного в человеке.

И. Фихте в работе «Назначение человека» подчер-
кивает, что конечная цель должна быть сделана види-
мой посредством жизни, следовательно, свободно. «Но
свобода в индивидуальной форме, в которой только и
может быть действие, свобода, с пониманием свобо-
ды, предполагает, согласно вышенайденному, самоог-
раничение» [453, с. 514]. Проблема самоограничения
как важнейшая форма проявления индивидуальной
воли человека анализируется в философии И. Канта
(категорический императив). Среди современных тру-
дов, безусловно, выделяются работы Н.Н. Моисеева о
рациональном гуманизме.

Свободное самоограничение человека в ситуации
собственного выбора означает определение «рамок»
собственного «Я» по отношению к «Ты», «Другому»,
следовательно, в подобном выборе осуществляется
другой нравственный мотив человека – альтруистичес-
кий мотив. Таким образом, развитие личностной сво-
боды человека с необходимостью предполагает всякий
раз решение еще одной нравственной проблемы - про-
блемы соотношения эгоизма и альтруизма. Довольно
ясно также, что в каждом случае нравственное реше-
ние включает в себя, кроме эгоистического, альтруис-
тический мотив. При значительном перевесе в ту ли
иную сторону всякий раз происходит болезненное от-
ступление от специфической природы человека.

Важной задачей современного образования в этом
плане является создание психолого-педагогических,
культуросообразных, морально-нравственных условий
для развития способности личности обучающихся к
принятию морально-адекватных решений. Под мо-
рально-адекватным решением в данном случае мы
понимаем решение, основанное на амбивалентности
восприятия ситуации и ее субъектов, а также на виде-
нии культуросообразных и морально-нравственных,
социальных и индивидуальных перспектив ее развития.

Именно выбирая, при этом так или иначе выбирая
и ради других, человек реализует самого себя, стано-
вясь самим собой, обретая свое «Я». Следовательно,
замыкающей перечисленные проблемы нравственно-
го становления личности является проблема ее саморе-
ализации, так как: 1) целевые ориентиры самореализа-
ции личности определяются характером решения про-
блемы цели и смысла жизни; 2) мотивационный тон
личностных выборов определяется общим характером
сформированного духа свободы; 3) в способах само-
реализации личности выявляется мера ее альтруистич-
ности и эгоистичности.

Основными свойствами современного человека с
развитой гуманитарной культурой, как это вытекает из
основных смысложизненных проблем человека, выс-
тупают: рефлексивность, креативность, альтруистич-
ность, потребность в самореализации и саморазвитии.

Важным показателем самореализующейся лично-
сти выступает характер ее деятельности. Такая личность
настроена не только и не столько на конечный резуль-
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тат деятельности, но для нее очень важным моментом
является вопрос о средствах, способах его достижения.
Внимание самореализующейся личности обращено и
к самому процессу деятельности. При этом неудачно
самореализующаяся личность постоянно испытывает
духовную угнетенность, подавленность, неполноцен-
ность. Закономерными следствиями таких устойчивых
психических состояний, по Э. Фромму, являются: чув-
ство зависти, нездоровое стремление к соперничеству,
злоба, обида.

Человеческая деятельность подлежит оценочно-
му суждению, так как она всегда ориентирована на
ценности (Э. Агацци). Общечеловеческие ценности
составляют содержательную основу для формирова-
ния ценностного компонента культуры личности.

Нравственное воспитание личности – это формиро-
вание ее духа, ее позиций по отношению к себе и миру.
Эти позиции формируются на основе усваиваемых цен-
ностей жизни. Таким образом, ценностный компонент
является доминантой нравственности личности, бази-
сом ее духовности. Главным подходом по реализации
гуманистических идей нравственного формирования
личности следует признать гуманистический.

С учетом сказанного, главными ценностными уста-
новками личности с развитой гуманитарной культурой
выступают следующие.

1. Установка на осмысленность бытия (на со-бы-
тие).

2. Установка на свободное самопроявление как
ценность.

3. Установка на творческий, согласованный характер
решения проблемы эгоистического и альтруистическо-
го, конечным образом выражающаяся в чувстве «соци-
альной зрелости» личности, в сформированности «обще-
ственного чувства», «социального интереса» и наличии
«социального интереса» как качества личности.

4. Установка на целеполагающий характер дея-
тельности.

Освоение ценностного мира отдельной личностью
осуществляется постепенно. Этот процесс практичес-
ки и фактически осуществляется на протяжении всей
жизни «как неисчерпаемое человеческое задание» (С.И.
Гессен). Становление ценностного мира личности в
образовательном процессе имеет целостный характер.
Оно не происходит обособленно от обучения. Наобо-
рот, именно и в обучении и через обучение личность
формирует значительную часть своего мировоззрения,
утверждается в одних ценностях и разубеждается в дру-
гих. Более того, процесс осмысления ценностей опира-
ется на уровень логичности мышления личности, на
степень его последовательности, системности и т.д. Сле-
довательно, становление ценностного мира личности,
ее нравственного мира предполагает теснейшую связь
с ее умственным развитием. Таким образом, в каче-
стве необходимого компонента гуманитарной культу-
ры личности можно определить интеллектуальный
компонент. Развитие интеллектуального компонента
гуманитарной культуры личности представляет собой
развитие способностей к обнаружению смыслов (вос-
хождение к Логосу), логическому анализу, рассужде-
нию, гибкости и «одухотворенности» умственной дея-
тельности.

Понятие «одухотворенность умственной деятельно-
сти» рассматривается нами как осознанная позитив-
ная мотивация интеллектуальных процессов личности,

так как только в случае положительного настроя мож-
но говорить об одухотворении. Нельзя вдохновиться
разрушительными идеями, являясь при этом психичес-
ки полноценной личностью (учение о «социальном
интересе» по А. Адлеру).

Интеллектуальный компонент гуманитарной куль-
туры личности органически дополняет и во многом
определяет характер содержания первого. Определяю-
щие мотивы его развития «акцентированы» ориенти-
ром на развитие диалектичного мышления, направ-
ленностью на обнаружение глубинных смыслов. Ве-
дущими характеристиками мыслительной деятельнос-
ти личности являются: логичность, гибкость, мобиль-
ность, «одухотворенность».

Следует подчеркнуть, что высокий уровень разви-
тия гуманитарной культуры личности означает также
усиление интегративных связей и общей сопряженно-
сти между ценностным и интеллектуальным компонен-
тами, способствующих развитию внутренней гармонии
личности.

В нашем понимании культурологический подход не
ограничивается только исторической интерпретацией
и объяснением, но осуществляет естественный «выход»
за рамки конкретного времени и пространства в «поле
всеобщих культурных смыслов», а также интерпрета-
цию прежнего знания с новых позиций, с позиций со-
временной культуры и даже культуры будущего. В этом
понимании культурологический подход в оценке явле-
ний социальной действительности рассматривается
нами (см. гл.1) как «трансцендентальный», надысто-
рический.

В таком трансцендентном понимании сущность
культурологического подхода состоит в изначальной
возможности расширения «горизонтов» гуманитарно-
го знания, в обретении нового качества целостности
культуры. Данное расширение заключается, прежде
всего, в возможности осознать собственную роль в
миропонимании и мироустройстве при помощи отда-
ления от самого себя. Это есть не что иное, как реали-
зация антропного принципа. Суть данного принципа,
как известно, заключается в понимании, что мир име-
ет наблюдаемые нами свойства. Отсюда идея о корре-
ляции свойств наблюдателя и свойств мира.

Однако обозначенный выше трансцендентный уро-
вень осмысления человеком своей роли в мире прин-
ципиально отличен от «надмирного», религиозного
идеала человека. В отличие от него мы говорим имен-
но об «антропной» трансцендентальности, когда не
происходит отрыва человека от самого себя, но имеет
место именно осознание самого себя с «высот» само-
сознания. Иначе говоря, культуросообразный характер
становления человека осуществляется в этом случае
по формуле: (усвоенная ценность + личностное (эмо-
циональное, рациональное) отношение к ней = лично-
стный смысл знания)/ (общечеловеческие ценности +
отношение к ним с позиций истины = «поле всеобщих
культурных смыслов») = степень самосознания как
показатель способности к рефлексии и совершенство-
ванию.

Человек, трансцендентальным образом осмыслива-
ющий действительность и себя в ней, - человек, не ото-
рванный от реальных проблем, но возвращающийся к
их решению с высот достигнутого уровня самосозна-
ния, развившегося в результате соотнесения своего лич-
ностного смысла со всеобщими смыслами культуры
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человечества. Такой человек не примиряется с действи-
тельностью, в том числе со своей сущностью, но пре-
образует ее, внося свои коррективы сообразно своему
со-знанию.

Отсюда и новое понимание гуманизма, которое в
данном случае заключается в рассмотрении человека
не «венцом» природы, но ее АКТИВНЫМ СУБЪЕК-
ТОМ, благодаря которому мир приобретает антроп-
ные свойства.

Новое понимание роли человека в мире приводит к
осознанию необходимости в осуществлении каче-
ственно иного взаимодействия с ним, с природой. Это
взаимодействие должно стать взаимодействием рав-
ноправных субъектов (идея коэволюции). Но эта идея
не осуществима, пока человек остается «за бортом»
собственной специфичности существования, пока он
остается «варваром». И в этом смысле «варвар» - не
«природный человек», но индивид, не осознавший соб-
ственную суть, оставшийся вне культурного простран-
ства, вне культуры как специфического способа су-
ществования человека. Можно также сказать, что «не-
природность» человека во многом состоит в его оттор-
жении от культуры как специфического способа свое-
го существования в природе.

Вместе с тем смысл как идея осмысливаемого со-
держания обращает внимание на важность развития
понятийного мышления, так как только четкое представ-
ление о понятии, его сути дает возможность рассуж-
дать объективно, максимально приближенно к сути
вещей. Гибко мыслить означает воспринимать осмыс-
ливаемое многогранно, с разных позиций (неоднознач-
но), то есть амбивалентно. Личность, мыслящая гибко
и мобильно, является более адаптирующейся, но чаще
ее уровень адаптации связан не с обыденным конфор-
мизмом, а с творческим вхождением в окружающую
среду. Следовательно, такая личность стрессоустойчи-
ва в силу диалектичности своего мышления, обладает
большим запасом психического здоровья, отсюда, бо-
лее оптимистична и счастлива.

Понятие «одухотворенность умственной деятельно-
сти» рассматривается нами как осознанная позитив-
ная мотивация интеллектуальных процессов личности,
позитивная именно потому, что только в случае поло-
жительного настроя можно говорить об одухотворе-
нии. Нельзя вдохновиться разрушительными идеями,
являясь при этом психически полноценной личностью
(учение о «социальном интересе» по А. Адлеру).

В соответствии со сказанным, обучение должно
стать процессом, не только развивающим сознание
личности и наполняющим его определенной суммой
знаний, умений и навыков, но и процессом, воспиты-
вающим культуру чувств. В результате такой пере-
стройки можно получить творческую рефлексирую-
щую личность, активно настроенную на позитивную
деятельность.

Личность гуманитарной культуры – личность с ди-
алектическим мышлением, поскольку именно в нем
«естественным образом (у разных людей по-разному)
присутствует дополнительность мыслей и чувств – и
сознание и ощущение важности гармонии интеллекту-
ального и эмоционального, как важнейшего условия
эффективного познания, сознание и ощущение гармо-
нии внутреннего и внешнего миров человека (челове-
ка, его мышления и Природы в целом)» (Г.Г. Гранатов)
[127, с.45].

***********
Обобщая сказанное, определим центральным ком-

понентом гуманитарной культуры личности ценност-
ный, представленный системой нравственных отно-
шений с собой и миром, составными частями которого
выступают:

1. Установка на осмысленность бытия (на со-бы-
тие).

2. Установка на свободное самопроявление как
ценность.

3. Установка на творческий, согласованный харак-
тер решения проблемы эгоистического и альтруисти-
ческого, конечным образом выражающаяся в чувстве
«социальной зрелости» личности, в сформированнос-
ти «общественного чувства», «социального интереса»
и наличии «социального интереса» как качества лич-
ности.

4. Установка на целеполагающий характер деятель-
ности.

В качестве необходимого дополняющего и сопря-
женного - интеллектуальный, с акцентом на развитие
диалектичного мышления, направленного на обнару-
жение глубинных смыслов, в его ведущих чертах (ло-
гичность, гибкость, мобильность, «одухотворенность».

Понятие «структура личности» может быть рас-
смотрено как базовое образование механизма ее куль-
турной активности, в основе которой лежат потребнос-
ти в удовлетворении материальных, духовных и соци-
ально-политических запросов [368, с.13].

В данной структуре, по нашему мнению, четко про-
сматривается место и значение гуманитарной культуры
личности как важнейшей части ее общей культуры. От-
носительно данной структуры гуманитарная культура
составляет важнейшее звено в содержательном уровне
культуры личности, поскольку она и представляет собой
не что иное, как превращенную форму духовной реф-
лексии, результат духовного самопроизводства челове-
ка и общества (по А.С. Запесоцкому [163, с.268]).

Итак:
1. Гуманитарная культура – ценностно-мировоз-

зренческая часть общей культуры личности, ее содер-
жательная сторона или уровень.

2.  Гуманитарная культура личности может быть
определена как «особая духовная форма превращен-
ной рефлексии».

3. Формирование гуманитарной культуры лично-
сти предполагает решение следующих образовательных
задач как общежизненных проблем:

1) проблемы цели и смысла жизни человека. Нрав-
ственный характер ее решения означает одновременно
социально зрелое решение, характеризующееся пози-
тивной установкой на деятельность во имя общества,
во имя других людей;

2) проблемы личностного выбора или формирова-
ния духа свободы, где качество этого выбора свиде-
тельствует о степени и характере нравственного в чело-
веке;

3) проблемы соотношения эгоизма и альтруизма,
особенно важен при ее решении принцип «золотой се-
редины»;

4) проблемы самореализации, которая замыкает
перечисленные проблемы нравственного становления,
так как: 1) целевые ориентиры самореализации лично-
сти определяются характером решения проблемы цели
и смысла жизни; 2) «мотивационный тон» личностных
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выборов определяется общим характером сформиро-
ванного «духа свободы»; 3) в способах самореализа-
ции личности выявляются мера ее альтруистичности,
мера и характер социальной направленности.

Ведущими компонентами гуманитарной культуры
личности выступают: 1) духовность; 2) интеллекту-
альный компонент.

Структуру духовности как особого личностного
идейно-содержательного образования составляют:
ценностные отношения к действительности и себе (мир
ценностей), а также духовно-душевные способы обре-
тения этих ценностей (интенциональное).

Интеллектуальный компонент входит в структуру
гуманитарной культуры личности как мера осознанно-
сти (или осознанность) своего ценностного мира и ха-
рактера выбора и освоения этих и новых ценностей
(рефлексивный компонент).

Гуманитарная культура личности – необходимая пред-
посылка для формирования «человека культуры» с его
ведущими качествами: позитивность в отношении к куль-
турному контексту жизни, успешность, адаптивность,
творческая направленность и рефлексивность.

Позитивность личности в отношении к культурно-
му контексту выражается в социально значимых каче-
ствах: эмпатия (способность к сопереживанию); толе-
рантность (терпимость, уважение к другим культурам
и представителям иных точек зрения и т. п.); этичность
(принятие и соблюдение этических правил и норм), ос-
новополагающей основой которых выступает уважи-
тельное отношение к себе и другим. В совокупности
перечисленные качества составляют базу нравствен-
ного мира личности.

Успешность личности – на культурно-личностном
уровне (в самом общем варианте) - это способность к
самореализации в социально-культурном контексте, на
социально-психологическом – адаптационная готов-
ность и способность личности, ее мобильность.

Адаптивность (но не конформность) «человека
культуры» есть готовность личности к преемственно-
сти и самовыражению в социально-культурном кон-
тексте через осознание себя представителем и носите-
лем определенной культуры. Это также готовность к
эффективному информационному обмену и межлич-
ностному взаимодействию (коммуникации) в профес-
сиональной сфере (функционально-прикладной ком-
понент), в эколого-валеологическом значении – спо-
собность к сохранно-сберегающей деятельности и ве-
дению здорового образа жизни.

Творческая направленность «человека культуры»,
а также его рефлексивность – важнейшие показатели
развития самосознания личности, способности к само-
развитию и самосовершенстованию и творчеству.

Считаем, что содержательное рассмотрение основ-
ных качеств «человека культуры», а также гуманитар-
ной культуры личности как его основы позволит более
конкретно сориентировать образовательный процесс
от узко «знаниевой» парадигмы в сторону смысло- и
культуротворчества.

2.4. ЦЕННОСТНЫЕ ПРИНЦИПЫ ФОРМИРОВАНИЯ
ПОЛИКУЛЬТУРНОЙ ЛИЧНОСТИ В ОБРАЗОВАНИИ

Культурная дифференциация является одним из при-
знаков развитой адаптационной способности социума,
способности социальной системы к развитию (А.Г. Кис-

лов). Дифференциация и целостность системы взаимо-
обусловлены и взаимозависимы как диалектические
противоположности. Духовно-культурная совмести-
мость людей и групп проявляется на высшем уровне
коммуникативного пространства – интеллектуальном.
На интеллектуальном уровне коммуникативного про-
странства важно не только установление отношений с
окружающими людьми, но и налаживание контакта с
самим собой. Ведущим качеством личности, способ-
ствующим осуществлению этой идеи на индивидуаль-
ном ментальном уровне, выступает толерантность.

Как уже отмечалось, толерантность не сводится про-
сто к пониманию или же согласию с другими, это, ко-
нечно же, и не соглашательство, не конформность, не
отсутствие выраженных индивидуалистических пози-
ций личности. Толерантность как явление в социаль-
ной жизни людей является своеобразным синтетичес-
ким, культурно-историческим продуктом опыта взаи-
модействий отдельных личностей и сообществ, наций
и национальностей на частном и государственном уров-
нях. Таким образом, толерантность - прогрессивный
продукт культурного развития человеческого сообще-
ства, выступающий важнейшим условием его дальней-
шего развития. «Толерантность выступает как сложное
диалектически раздвоенное на противоположности яв-
ление: как феномен душевности, раскрывающий цен-
ностное содержание толерантности в форме чувствен-
ных переживаний, и как феномен духовности, характе-
ризующий ценностное содержание сознания индиви-
дов в рационально осмысленном виде… В контексте
проблемы Я-Ты она выступает способом преодоления
отчуждения людей в обществе и установления их ду-
шевно-духовного единства; в аксиологическом контек-
сте – общечеловеческой ценностью; в деятельностном
контексте – базисным явлением, определяющим ста-
новление процесса общения и его результат» [73, c.264].

В силу этого воспитание и образование сегодня дол-
жны быть вплотную соотнесены в самых главных своих
целях с формированием толерантной личности как дей-
ствительно культурной и современной, то есть способ-
ной решать социальные проблемы, в частности, про-
блему индивидуализм - коллективизм с позиции амби-
валентности. Предъявляемые к современной личности
требования могут быть подвластны личности творчес-
кой, активно самореализующейся. Но именно для та-
кой личности определяющим в выборе является не ин-
дивидуальное или коллективное, но разумное, этичное,
оригинальное, талантливое, сопутствующее, насущное,
наконец, просто правильное в данный момент време-
ни в данных социально-исторических условиях. Про-
блема индивидуалистических и коллективистических
тенденций развития личности должна решаться отно-
сительно главной цели современного образования –
воспитания творческой, самореализующейся, толеран-
тной личности в противовес предсказуемой, конформ-
ной и идеологизированной.

Формирование толерантной личности предполага-
ет развитие ее субъектности как ведущего личностно-
го качества, что означает воспитание выраженных ин-
дивидуалистических позиций и черт личности. Вместе
с тем толерантная личность полилогичная. С этой сто-
роны, толерантное воспитание с необходимостью вклю-
чает в себя не только развитие индивидуальных черт
отдельной личности в целях ее более полной самореа-
лизации, но формирование социальных качеств, спо-
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собствующих активному и творческому вхождению
личности в культурный контекст. Таким образом, од-
ним из ведущих противоречий толерантного воспита-
ния является противоречие между развитием субъек-
тности отдельной личности, ее самодостаточности и
необходимостью формирования в ней социально зна-
чимых положительных качеств.

Личность с развитыми индивидуальными качества-
ми и способностями может быть отнесена к личност-
ному типу. Личностный тип (антропоцентрическая
модель личности) с его ведущими характеристиками
(субъектность, динамичность, диалектичность,
преемственность, неравновесность развития) мо-
жет быть сформирован только в условиях развиваю-
щейся полистилистической культуры. Отсюда еще одно
противоречие (внешнего порядка): между необходимо-
стью формирования личностного типа (антропоцент-
рической модели личности) для развития поликуль-
туры общества и потребностью в сложившихся поли-
стилистических условиях общества для развития та-
кой личности.

В процессе перехода от моностилистической куль-
туры к полистилистической соблюдению необходимых
для этого предпосылок способствует направленнность
образования на формирование «человека культуры»
в его ведущих характеристиках: позитивность в отно-
шении к культурному контексту, успешность, адап-
тивность, но не конформность, творческая направ-
ленность и рефлексивность. Как выше было показа-
но, «человек культуры» является необходимой ступе-
нью к формированию личностного типа в условиях скла-
дывающейся полистилистической культуры, и, следо-
вательно, к формированию толерантной личности.
Именно человек культуры в его основных характерис-
тиках способен к открытому диалогу с собой и други-
ми в культурном контексте и по поводу этого контек-
ста, так как он является преемником и творцом этого
контекста культуры. Он является активным носителем
имеющейся культуры, что предельно важно: «Постичь
и пережить культуру более или менее полно способен
только ее носитель – человек, умеющий «читать» идеа-
лы (герменевтический подход) и переключаться с вос-
хищения телесной оболочкой идеала на его сверхчув-
ственную культуру» (Д.В. Пивоваров) [481, c.29]. Одна-
ко для личности характерен застывший характер вос-
приятия чужой культуры [там же].

Нельзя не согласиться, что в отношении к иной куль-
туре константность ее видения, понимания в значитель-
ной мере естественна, так как другая культура не про-
жита и не прочувствована «вживую». Тогда, однако,
следует признать, что поликультурная среда формиру-
ет тип личности, достаточно отстраненный от своего
культурного контекста, как это ни парадоксально. Вме-
сте с тем личность, воспитывающаяся в поликультур-
ной среде, изначально впитывает в себя более много-
гранное мироощущение, подобно тому, как ребенок,
родившийся в условиях билингвизма, становится носи-
телем сразу двух или более языков, которые становятся
для него родными. Кроме того, принадлежа к опреде-
ленной поликультурной среде, личность имеет непос-
редственные, естественные, на уровне проживания,
контакты с представителями других культурных сред,
что накладывает свой отпечаток на мировоззрение лич-
ности, демократизируя его на уровне подсознания, зак-
ладывая более широкие основания для «культурной

эмпатии» и понимания. А также: поликультура обще-
ства не может существовать без специально отражаю-
щих, защищающих и выражающих ее социальных ин-
ститутов, которые, в свою очередь, демонстрируют на
официальном уровне возможности интеграции куль-
тур в интересах представителей каждой из них. Так, с
одной стороны, личность в условиях поликультуры ис-
пытывает влияние общей мегакультуры (результат ин-
теграции отдельных культур), с другой, – сама ощуща-
ет себя и становится представителем этой мегакульту-
ры и потому для нее не характерны узко культурные
цели и интересы как доминирующие.

Из сказанного можно выделить еще одно противо-
речие толерантного воспитания личности: формиро-
вание поликультурной личности связано с развитием
в ней некоторой «отстраненности» от своего родного
культурного контекста, являющейся в свою очередь
условием ее толерантности, а с другой стороны, такое
воспитание формирует способности к причастному,
эмпатическому восприятию своей и иных культур.

Безусловным преимуществом толерантной лично-
сти в этом случае выступает ее способность к «объек-
тивирующему видению» культурного пространства,
отличающемуся «живым» (непредвзятым, минималь-
но стереотипным, адекватным, наконец, герменевти-
ческим) характером восприятия и гибкими способами
интерпретации его результатов. Последнее означает, что
личность, сформировавшаяся в условиях полистилис-
тической культуры, меньше всего склонна восприни-
мать иную культуру как чужую, мало приемлемую для
собственного бытия, как застывшую систему. Наобо-
рот, видение достойных элементов иной культуры по-
зволяет ей с большей ясностью обнаруживать недостат-
ки и «пустоты» своей культуры и потому совершен-
ствовать ее.

Обнаружение противоречий толерантного воспи-
тания свидетельствует о сложности и многоаспектнос-
ти толерантных условий существования и вместе с тем
о его многогранных возможностях для формирования
личности гибкой и творческой. Толерантное мировоз-
зрение изначально противопоставлено узким соци-
альным и идеологическим рамкам. И все же именно
имеющиеся его «границы» задают и определяют внут-
ренние сущностные особенности образовательного
процесса, и определение этих границ в педагогичес-
ком взаимодействии между педагогом и воспитанни-
ком есть насущная задача этого взаимодействия и его
цель. Конкретно-ситуативный, личностно ориентиро-
ванный характер такого воспитания делает его «жи-
вым», самоорганизующимся процессом. Именно та-
ким требованиям отвечает толерантное воспитание.
Таким образом, кардинальные противоречия толеран-
тного воспитания определяются его сущностными
особенностями: амбивалентностью и диалектичнос-
тью, а своевременный учет этих противоречий являет-
ся условием толерантного становления личности.

На сегодняшний день следует признать, что мно-
гие ориентиры педагогики индивидуализма имеют
место в процессе гуманизации и гуманитаризации оте-
чественной образовательной среды. Хотя и не следует
преувеличивать опасность данного факта, но его не-
обходимо учитывать. Ориентация на формирование
индивидуальности в воспитании повлекла за собой ряд
типичных последствий, одним из которых является уни-
версализация отдельной личности, ее интересов и спо-
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собностей. Известным отрицательным пределом этой
тенденции является воспитание личности в духе все-
дозволенности и неограниченной личностной свобо-
ды, переходящей в произвол. С другой стороны, только
уважение к отдельной личности, учет ее интересов и
формирование у нее духа свободы и независимости
способны задать ключевые позиции формирования
творческой, самореализующейся личности. Так, мера
индивидуального и коллективного в личностных и
социальных выборах выступает центральной педаго-
гической и общекультурной проблемой.

Таким образом, одним из ведущих «животрепещу-
щих» социальных противоречий, непосредственно от-
ражающимся и продолжающимся в сфере воспитания
и образования личности, является противоречие инди-
видуализм – коллективизм, определенное культуро-
логами (Н.С. Триандис) как ведущий «культурный син-
дром», то есть «определенный набор ценностей, уста-
новок, верований, норм и моделей поведения, которы-
ми одна группа культур отличается от другой» [256,
c.45]. Отсюда определение меры воспитания относи-
тельно дилеммы «индивидуализм – коллективизм» –
одна из насущных проблем педагогики.

Отказ от превалирования идеи коллективистическо-
го воспитания в России – это, прежде всего, отказ от
воспитания конформиста, безликого «винтика» обще-
ства; это также стремление воспитать личность актив-
ную, самостоятельную, ответственную.

Ярким представителем теории индивидуалистичес-
кой (эгоцентрированной) культуры в сфере образова-
ния и воспитания личности, безусловно, является Дж.
Дьюи. Сегодня многие ориентиры педагогики индиви-
дуализма имеют место в отечественном образовании.
Отказ от социалистической идеологии прямым обра-
зом противопоставил ее ведущей ценности - коллекти-
визму - другую – индивидуализм. Индивидуалистичес-
кая направленность личностного формирования во
многом по аналогии с предшествующей ситуацией
очень скоро обозначила себя как доминирующая, ре-
зультатом явилась ценностная переориентация сферы
образования, как и общества в целом, «с точностью до
наоборот». Этому во многом способствовала гумани-
зация образовательного процесса, обозначившая глав-
ным приоритетом приоритет личности, индивидуаль-
ности, причем индивидуальное многими педагогами
(и не только педагогами) стало мыслиться как синоним
индивидуалистическому. Очень часто этот процесс рас-
сматривается как необходимая составная часть обще-
го процесса его гуманизации и гуманитаризации. Этот
факт заставляет обращать на себя внимание, поэтому
сегодня особенно важно осознать имеющиеся здесь не
только педагогические, но социально-культурные опас-
ности, все возможные, в том числе негативные послед-
ствия.

Уточняя проблему построения системы воспита-
тельных ориентиров отсительно дилеммы «индивидуа-
лизм – коллективизм», скажем, что ее решение «спотк-
нулось» о трудно решаемую дилемму: мера и способы
проявлений и «проявленности» индивидуального в
коллективном, а также мера и способы формирования
коллективного чувства, сознания личности в траекто-
риях свободного личностного самовыражения и инди-
видуального личностного развития. И решение этой
дилеммы во многом оказалось затруднено в силу деся-
тилетиями складывавшегося и впитываемого тоталитар-

ного мировосприятия как антогонистического, одно-
направленного.

Переход на более высокий, в определенном значе-
нии трансцендентальный, уровень рассмотрения при-
роды актуализировавшегося противоречия индивидуа-
лизм – коллективизм стал следующим этапом развития
воспитательной и образовательной теории и практики в
России. А именно: стали разрабатываться теоретичес-
кие основы амбивалентного похода в воспитании
(В.А. Караковский, Л.И. Новикова, Н.Л. Селиванова,
Е.И. Соколова и др.), появилась концепция философи-
ческого воспитания (Н.Е. Щуркова). Была создана и ре-
ализована модель адаптивной школы (Е.А. Ямбург). Пе-
дагогический процесс был представлен как путь к гу-
манистической этике (М.Н. Дудина). Нашли активное
развитие акмеологический и синергетический, герме-
невтический подходы в педагогике.

Многообразие воспитательных (в узком смысле) и
образовательных направлений во многом способство-
вало естественному решению рассматриваемого про-
тиворечия в общем и целом, чего однако нельзя ска-
зать об уровне ситуативно-конкретном в массовой пе-
дагогической практике. В известном смысле куда про-
ще раскрыть суть амбивалентного подхода в воспита-
нии, чем постоянно воплощать его в профессиональ-
ной деятельности конкретному педагогу и т.п. Амбива-
лентность может быть определена как «фундаменталь-
ная логическая характеристика мышления, культуры,
нравственного идеала, всечеловеческой жизнедеятель-
ности... способность человека осмысливать любое ин-
тересующее его явление через «дуальную оппозицию»,
то есть двусторонне, с двух противоположных и, каза-
лось бы, взаимоисключающих, противоречащих друг
другу сторон…механизм интеграции исключающих
друг друга сторон – их взаимного изменения, взаимо-
дополнения, взаимопроникновения, перехода между
противоположными полюсами» [434, c.258]. В силу сво-
ей сложности амбивалентный подход на практике под-
меняется «удобным» выбором в решении воспитатель-
ных задач, например, то в сторону индивидуализма, а
то – коллективизма.

Плох не сам по себе факт неоднозначности выбора
(скорее, наоборот), а то, что эта неоднозначность не
имеет смысловой методологической основы, является
во многом порождением профессиональной неподго-
товленности педагогов к работе в меняющихся и мно-
гомерных обстоятельствах и отсутствием значимого
опыта в этом плане. В общем-то, и первое, и второе –
дело наживное. Важнее, что проблема заключается так-
же в методологической некомпетентности, в неразра-
ботанности теоретических подходов в этом направле-
нии. В решении этой насущной задачи необходимо от-
талкиваться от ведущих исследований в области куль-
турологии.

В данном случае возьмем предметом своего рас-
смотрения выводы кросс-культурных исследований по
проблеме индивидуализм-коллективизм и попытаем-
ся их осмыслить относительно особенностей современ-
ного отечественного образовательного (воспитатель-
ного) процесса.

По Н.С. Триандису [256, c.47-50], основные культур-
ные различия на уровне менталитета того или иного
общества относительно социального противоречия
индивидуализм-коллективизм, позволяют говорить о
двух типах культур – индивидуалистической и коллек-
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тивистической: 1.Индивидуалистическая культура – тип
культуры, где индивидуальные цели членов общества
не менее, если не более важны, чем групповые. 2. Кол-
лективистическая культура – тип культуры, характери-
зующийся превалированием групповых целей и инте-
ресов над индивидуальными.

Безусловно, что в каждом обществе можно обнару-
жить как коллективистические, так и индивидуалистичес-
кие тенденции, но определение типа этого общества идет
по принципу доминирования. Так, например, культуро-
логи выделяют целые государства коллективистической
либо индивидуалистической направленности.

В настоящее время Россия относится к коллективи-
стическому типу государств, активно развивающему-
ся в последнее время в сторону мультикультурализма.
По сути, это означает, что на сегодняшний день в на-
шем государстве можно выделить значительный пласт
людей как первой, так и второй направленности, а так-
же выделить тенденции, по которым общественное раз-
витие свидетельствует о развивающейся поликультур-
ной среде, о формировании нового типа личности –
личности полилогичной. Однако было бы неверным не
анализировать и не пытаться осознать имеющиеся про-
тиворечия на этом пути.

Как следует из вышеприведенных характеристик того
и другого типа культур, формирование личности в духе
одной из них будет приводить к своим специфическим
результатам, как положительного, так и отрицательно-
го толка. Так, воспитание личности в духе коллективис-
тических традиций означает воспитание в духе предан-
ности другим, в духе самопожертвования; воспитание
личности, причастной ко всему, что происходит вок-
руг, чувствующей личную ответственность за это, вме-
сте с тем иерархично воспринимающей мир и поэто-
му с разных позиций оценивающей близкое и чуждое;
в то же время воспитание человека ретроградного в
социальных связях и личных привязанностях и потому
негибкого (у таких людей обнаруживается склонность
к социальному снобизму: «Никогда не имел чести об-
щаться с такого рода людьми!» Или: «Я никогда не по-
нимал таких людей!»). Коллективист в значительной
мере конформист, склонен выражать себя настолько,
насколько этого требуют интересы группы. Этика кол-
лективиста – этика умолчания.

Как видим, мы не можем сегодня формировать кол-
лективиста в «чистом варианте» (да и не нуждаемся в
этом), так как вся система демократических свобод и
плюралистические тенденции, наконец, ведущие идеи
гуманизации воспитательного процесса противостоят
такому типу личности, чужды ему по ряду характерис-
тик. Вместе с тем нельзя не признать важности таких
качеств, как преданность, верность, чувство локтя и
групповой поддержки. Отметим также, что и гуманис-
тические отечественные воспитательные системы в
этом смысле не склонны отказываться от лучшего: за-
воевавшие популярность КТД, «акцент» внимания на
этических сторонах воспитания («Я и мир», «Я и дру-
гие люди», «Я среди других людей», «Я-социальное» и
т.д.) развивают лучшие педагогические традиции, до-
полняя и «заполняя» собой имеющийся здесь «зазор».

Российская воспитательная система сегодня ориен-
тируется на ведущие гуманистические принципы, в
основе которых лежат идеи признания безусловной зна-
чимости отдельной личности, важность ее индивиду-
ального развития и самоэффективности. Развитие чув-

ства независимости и свободы молодых людей счита-
ется главным условием формирования личности актив-
ной, социально адаптированной, творческой, продук-
тивной.

В педагогике все ярче начинает выражать себя прин-
цип справедливости вместо принципа равенства, а пос-
леднее как раз и мыслится как реализованная справед-
ливость. Акцент в современном отечественном воспи-
тании на формировании личности самореализующей-
ся, на воспитании свободы мнений и способности их
отстаивать, признании неповторимости личности каж-
дого, его уникальности – свидетельство в пользу разви-
вающейся индивидуалистической культуры общества.
В этой связи особенно важно помнить о возможных
недостатках индивидуалистического воспитания, напри-
мер, выраженная ориентация на воспитание чувства
собственного достоинства может сформировать лич-
ность нарциссистическую, способствовать слабому
развитию социального чувства («социальный интерес»
по А. Адлеру), что нередко является причной одиноче-
ства и отчуждения. Важно, чтобы развитие индивиду-
альной свободы личности проходило в направлении
формирования ее позитивной свободы (Э.Фромм).

Н.М.Лебедева [256, c.55-56] выделяет основные пре-
имущества и недостатки как индивидуалистического,
так и коллективистического общества. Так, значитель-
ным достоинством традиционной коллективистической
культуры является более низкий уровень преступнос-
ти, в сравнении с обществом индивидуалистическим.
Одним же из главных недостатков является значитель-
ная роль авторитарных воздействий на личность, ис-
пользование прямого давления, в том числе и в педаго-
гике: ребенка часто заставляют выбирать не то, что он
пожелает, а то, что хотят взрослые.

К недостаткам индивидуалистической культуры от-
носятся высоко развитое чувство одиночества у отдель-
ных индивидов, повышенная тревожность, вызванная
во многом непредсказуемостью жизненных ситуаций,
нарциссизм, высокий процент разводов, как следствие,
большой процент неполных семей, отчужденность
людей друг от друга, высокий уровень преступности,
раннее вступление в интимные связи, наркомания и т.д.

Достоинствами индивидуалистического общества,
безусловно, являются высокий уровень развития соци-
альных прав и свобод, акцент на правах отдельной
личности, демократия, мультикультурализм, высокий
уровень развития индивидуальной ответственности.

Решая проблему определения индивидуалистичес-
ких и коллективистических тенденций развития в отече-
ственном воспитательном процессе, не стоит игнори-
ровать опыт других стран. Учет этого опыта не должен
подменяться его слепым копированием или же, что еще
хуже, трафаретным наложением традиций зарубежья
в этом плане на российскую среду. Это должен быть
учет позитивных и негативных социальных последствий
в жизни других стран вследствие тех или иных путей
культурного развития. Так, например, в системе совре-
менного отечественного образования (воспитания)
наблюдается значительная ориентация на американс-
кие традиции. Прямым образом сегодня наследуются
такие из них, как воспитание личности в духе успешно-
сти («Я могу все, если пожелаю»), абсолютной незави-
симости в своих позициях от мнений окружающих («Это
мое мнение, и я имею на него право»), в духе соперни-
чества («Жизнь – борьба, где побеждает сильнейший»)
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и т.д. Опасны не сами по себе эти установки, опасно то,
что к ним детей приводят все теми же способами убеж-
дения как насаждения, то есть все так же негибко, одно-
сторонне, иногда эти односторонность и негибкость
даже приветствуются в целях «скорейшей переориен-
тации общества». Почувствовав на себе значительный
груз ответственности за результаты формирования дей-
ствительно нового поколения, педагоги склонны зада-
вать вопросы типа: «Как же теперь нам воспитывать
детей: как индивидуалистов или как коллективистов?»,
«Скажите, как лучше (?), так мы и станем воспитывать!»
(?!) Бывают и такие заключения, как итог самостоятель-
ных размышлений: «Коллективизм «изжил себя», зна-
чит, нужны индивидуалисты»; «Вот американцы мо-
лодцы, они все «без комплексов», никого и ничего не
боятся, нам надо так же воспитывать» и т.п.

Конечно же, подобные вопросы и подобные рас-
суждения свидетельствуют о слабом понимании сути
коллективистического и индивидуалистического, о не-
понимании роли того и другого в жизни отдельного
индивида и целого общества. Важно помнить и пони-
мать, что, воспитывая «по-американски» на российс-
кой «почве», мы, скорее всего, получим «Иванов, не
помнящих родства». Точно так же нельзя в «несоветс-
ких» условиях воспитать «идейно преданного и непо-
колебимого» (да и стоит ли?!).

Наконец, в вопросе о заимствовании чужого опыта
не можем не сослаться на уже имеющиеся исследова-
ния в области негативных последствий превалирования
в американской педагогике индивидуалистических тен-
денций. Так, В.В.Веселова пишет, что выбор в пользу
индивидуализма был определен исторически: выход-
цев из Англии, Германии, Франции, первыми заселяв-
ших американские просторы, объединяла ориентация
на реализацию личных, частных интересов, «что и ста-
ло основой индивидуализма как ведущей идеи амери-
канского общества и системы образования» [87, c.92].

Как отмечает исследователь, если на заре форми-
рования американский индивидуализм представлял
собой конкретно-историческую форму гуманистичес-
кой идеологии, которая провозгласила главными цен-
ностями свободу и независимость личности, ее право
на самоопределение, то по мере развития частного
предпринимательства «богатство и деньги стали крите-
риями достижений и жизненного успеха, объективны-
ми свидетелями обладания властью… В конце 80-х гг.
со всей очевидностью выявилось нарушение равнове-
сия духовных и материальных ценностей в американс-
кой культуре, выразившееся в глубоком моральном
кризисе» [там же, c.93].

Сопоставление индивидуалистического и коллекти-
вистического типов культур показывает, что наиболее
совершенным вариантом культурного развития явля-
ется поликультурное общество, в котором представле-
но синтетическое единство разных культур, стремяще-
еся к развитию наиболее прогрессивных черт каждой
из них. Столь отвергаемая несколько ранее культура
коллективизма в своих лучших чертах сегодня обретает
«второе дыхание», индивидуалистические общества
пытаются заменить широко распространенную в них
«психологию охотника» на психологию земледельца
(основа коллективизма). Этот факт свидетельствует о
новом качественном витке цивилизации в направлении
многомерного, неоднозначного, часто противоречиво-
го не единства, но единения культурных феноменов и

самореализующихся в них на разных уровнях, в разных
формах и разными способами индивидов.

Предъявляемые к современной личности требова-
ния могут быть подвластны личности творческой, ак-
тивно самореализующейся. Но именно для такой лич-
ности определяющим в выборе является не индивиду-
альное или коллективное, но разумное, этичное, ори-
гинальное, талантливое, сопутствующее, насущное,
наконец, просто правильное в данный момент време-
ни в данных социально-исторических условиях. Таким
образом, проблема индивидуалистических и коллекти-
вистических тенденций в воспитании и образовании
сегодня непосредственным образом связывается с про-
блемой формирования творческой, а не предсказуе-
мой, самореализующейся, а не конформной, толеран-
тной, а не идеологизированной личности. Только в пер-
вом случае мы получаем то, что ищем, – синтез луч-
ших черт дилеммы индивидуализм – коллективизм.

Отметим в совокупности характерные особеннос-
ти личности каждого типа культуры (Н.М. Лебедева):

Черты социального поведения коллективиста:
трактовка своего и чужого поведения с позиций норм
и правил, рассмотрение личных неудач как следствия
лени, а личных успехов – как следствия затраченных
личных усилий всех членов группы; приспособитель-
ный вариант поведения, развитое внимание и интерес
к другим людям, стремление к кооперации, долговре-
менным отношениям; скромность и проявление внут-
ригрупповой поддержки на основах равенства, отно-
шение к другим с позиций справедливости.

Черты социального поведения индивидуалиста:
трактовка своего и чужого поведения с позиций лич-
ных мотивов и интересов, рассмотрение личных неудач
как следствия неблагоприятных обстоятельств, а лич-
ных успехов – как результата преимущественно соб-
ственных усилий; стремление изменить обстоятельства
в личных интересах, стремление к самостоятельности;
слабый социальный интерес, высокая «публичная»
самооценка; отношение к своим и чужим людям с по-
зиций справедливости.

Следует обратить внимание, что современные ис-
следователи (3;5) выделяют два типа коллективизма: го-
ризонтальный (взаимная зависимость людей друг от
друга), вертикальный (служение индивида группе). Этот
факт означает сам по себе, что коллективистическая
направленность общества сегодня представлена нео-
днозначно и разрушение, например, какого-то одного
типа коллективизма еще не означает прямой переход
общества к индивидуалистическим позициям. Это мо-
жет быть модификация самого коллективизма, напри-
мер, из вертикального в горизонтальный.

 По-видимому, наше общество во многом перешло
от иерархичного коллективизма не только и не столько
в сторону «чистого» индивидуализма (хотя и сюда
тоже), сколько в плоскость тесных взаимных связей уз-
ких сообществ и групп (о чем, кстати, свидетельствует
количество образовавшихся политических партий), то
есть вступило в отношения горизонтального коллекти-
визма. Этот факт сам по себе не хорош и не плох. С
одной стороны, он сам есть во многом отражение уже
имевшихся в прежнем обществе тенденций (как же ина-
че можно было выжить в условиях жесткого тоталита-
ризма и авторитаризма, если не групповой порукой
самых близких?). С другой, это единственно возмож-
ный в социально-психологическом плане и относитель-
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но безболезненный вариант резкого смещения акцента
от ярко выраженного внешне и сформированного в
сознании многих людей коллективизма в сторону инди-
видуализма и собственнической психологии. Но более
насущная проблема состоит в осознании того, куда и
как выливается этот «узко групповой коллективизм»:
действительно ли он является коллективизмом или же
это вынужденная форма развивающегося на отече-
ственной почве индивидуализма? Далеко не маловероя-
тен второй ответ. А это означает, что многие групповые
связи в нашем обществе, реализующие узко групповые
интересы или интересы их отдельных лидеров, способ-
ствуют формированию психологии собственника, но не
обязательно хозяина, захватчика, охотника, но не разум-
ного пользователя. В таких группах мораль подменяется
системой жестких договорных отношений. Такой инди-
видуализм – одна из форм крайнего эгоизма.

Иногда, как показывают результаты исследований
[256, c.54], переход к индивидуалистической культуре в
обществе невозможен в силу недостаточного эконо-
мического развития, так как уровень развития эконо-
мики является значимым фактором. Наша страна не
является в этом ряду исключением, что, кстати, означа-
ет нелепость абсолютного отказа от ряда идей коллек-
тивистического воспитания в целях формирования лич-
ности, способной адаптироваться к имеющимся усло-
виям. Логическим образом из этого факта вытекает и
ошибочность позиции ряда педагогов, а также родите-
лей о воспитании только в индивидуалистическом духе
ради формирования способности выживания «в этом
сложном мире». Кроме того, исследователи отмечают,
что проявление коллективистических либо индивидуа-
листических тенденций зависит не только от культуры,
но от социального контекста, а именно: в разных соци-
альных кругах человек может вести себя по-разному,
например, на работе и дома. Вышесказанное еще раз
позволяет подчеркнуть в культурологическом плане
значимость амбивалентного подхода в современном
отечественном воспитании.

Противоречивость толерантного воспитания - сви-
детельство сложности и многоаспектности толерантных
условий существования и вместе с тем его многогран-
ных возможностей для формирования личности гиб-
кой и творческой. Толерантное воспитание предпола-
гает их своевременный и объективный учет, который
невозможен без знания и понимания преимуществ и
недостатков доминирования индивидуалистического
либо коллективистического в обществе. На основании
ведущих различий этих типов культур, сформирован-
ных Н.М. Лебедевой [256], нами была построена следу-
ющая таблица (см.таблица 3).

Как видно из таблицы 3, между индивидуалистичес-
ким и коллективистическим типами культур имеются
значительные различия на всех социальных уровнях.
Содержание таблицы также показывает, что индивиду-
алистическое либо коллективистическое начало не пло-
хо и не хорошо само по себе. Но в каждом случае име-
ются свои тенденции к развитию определенных как до-
стоинств, так и недостатков. Знание культурных разли-
чий по линии «индивидуализм – коллективизм» - важ-
нейшее условие успешной работы толерантно воспи-
тывающего педагога. Именно это знание позволяет ему
поступать не вопреки, но согласно сложившейся соци-
окультурной ситуации, не «насаждать» учащимся чуж-
дые конкретным детям способы и приемы взаимодей-

ствия, но, учитывая их культурные взгляды и привычки,
воспитывать терпимость и понимание по отношению
к другим. Безусловно, что такая педагогическая дея-
тельность является сложным диалектическим процес-
сом, а педагог нуждается в конкретных рекомендациях.
В качестве таких рекомендательных положений, дума-
ем, могут послужить следующие выводы.

1. Толерантное воспитание предполагает опти-
мальное сочетание индивидуалистических и коллекти-
вистических выборов как конкретно-ситуативное реше-
ние, определяемое морально-нравственным выбором
между эгоизмом и альтруизмом.

2. Решение в пользу коллективистических позиций
полезно в целях формирования таких качеств личнос-
ти, как способность сочувствовать, осуществлять под-
держку в отношении других, скромность, благородство,
умение прощать, способность идти на компромисс,
ответственность не только за себя, но и других и т. п.

3. Решение в пользу индивидуалистических пози-
ций полезно в целях формирования таких качеств, как
активность, самостоятельность, инициативность, само-
сознание, уверенность в собственных силах, упорство
в достижении цели, самоуважение, способность быть
справедливым, предприимчивость и т. п.

4. Избежанию крайностей как индивидуалистичес-
кого, так и коллективистического толка способствует
четкое осознание, что каждое негативное следствие,
например, индивидуалистического воспитания, может
быть компенсировано определенной положительной
стороной коллективистического.

5. Выбор между коллективистическими и индиви-
дуалистическими позициями в воспитательном процес-
се с опорой на ценностный подход означает выведение
конкретных решений в сознании воспитанников в плос-
кость между двумя противоположностями: ценностью
– не ценностью (или меньшей ценностью в данном слу-
чае), между объективной и субъективной, между вре-
менной и вневременной, наконец, между истинной и
ложной ценностями.

6. Главным критерием в определении меры и гра-
ниц выборов между индивидуализмом и коллективиз-
мом является полнота реализации принципа гуманиз-
ма как высшей ценности, а ведущим принципом – прин-
цип «золотой середины».

7. Осуществление роли наставника в этом диалек-
тическом и творческом воспитательном процессе тре-
бует от педагога высокого уровня самосознания и реф-
лексии, широты мировоззренческих позиций и непос-
редственно толерантности как терпимости и лояльнос-
ти, как способности подняться при необходимости над
своими интересами и убеждениями.

Нам также видится, что проблема индивидуалисти-
ческих и коллективистических позиций личности напря-
мую связана с решением проблемы социальной и ин-
дивидуальной активности личности. Активность лич-
ности как ее социальное свойство выражается в соци-
альной зрелости, «общественном интересе» (А. Адлер).
Только человек, не равнодушный к другим, может «про-
чувствовать» свою связь, свое единство с другими как
переживание социальной гармонии, что является важ-
ным условием плодотворного существования челове-
ка, критерием его «качества».

С другой стороны, обращение к себе, осознание
собственного «Я» - необходимое условие личностно-
го становления. Становление - не просто процесс пси-
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хофизиологического роста, но духовное «выращива-
ние» самого себя в себе самом. Безусловно, что на-
правление и характер становления задаются не только
субъектностью личности, но и окружающим миром.
Являясь в значительной мере имманентным процес-
сом, становление вместе с тем имеет и внешние «кор-
ни» и смыслы. Иначе, человек становится человеком
не только для себя, но и для других. И только в этом

Типичные культурные выборы 
№ 

Область различий 
Индивидуалистические Коллективистические 

1 2 3 4 

1. 
Цель человека в об-
ществе 

Самореализация Преданность обществу, служение 
групповым интересам 

2. 
Мотивы поведения 
человека 

Мотивация к достижению Принадлежность группе 

3. 
Система ценностей Универсальная для всех членов общест-

ва 
Частные системы ценностей 

4. 
Линия поддержания 
и развития социаль-
ных отношений 

Вхождение в разные ингруппы без 
ущерба для своих интересов; образова-
ние собственных привязанностей 

В основном поддержание отно-
шений, полученных в начале 
жизни, сильные родственные свя-
зи 

5. Личностное измере-
ние противоречия 
«индивидуализм- 
коллективизм» 
(«идиоцентризм – 
оллоцентризм») 

Отчужденность от себе подобных, оди-
ночество 

Сильная внутригрупповая под-
держка 

6. 
Культурная модель 
личностной ориен-
тации 

Самоориентированность, автономия 
личных целей, их независимость от об-
щественных целей 

Коллективистическая ориентация 

7. 
Ведущие ценности 
общества 

1)  конфронтация не только допус-
тима, но считается полезным двигате-
лем социального развития; 

2)  стремление к уверенности, чтобы 
делать, что хочешь; 

3) оценка личности – по личностным 
качествам и достижениям; 

4) cкромность – ложная моральная 
ценность 

1) гармония и сохранение ми-
ра, внутренний характер обсуж-
дения разногласий; 

2) стремление к уверенности, 
чтобы не быть обузой для окру-
жающих; 

3) оценка личности – по при-
надлежности к группе; 

4) скромность – моральная 
ценность 

8. 
Особенности лично-
стного поведения 

1) трактовка поведения с позиций лич-
ных интересов; 
2) отношение к неудаче как следствию 
неблагоприятных обстоятельств; 
3) адаптация через изменение ситуа-
ции «в свою пользу»; 
4) самопознание и развитие рефлек-
сии; 
5) стремление к соперничеству; 
6) принятие временности отношений; 
7) принцип распределения – принцип 
справедливости; 
8) потребность в автономии, ощуще-
нии себя хозяином, развитое чувство 
собственности, решение проблем лич-
ной жизни в пользу отношений «супру-
ги» 

1) трактовка поведения с пози-
ций принятых культурных норм; 
2) отношение к неудаче как 
следствию лени; 
3) адаптация путем самоизмене-
ния, приспособления; 
4) изучение других; 
5) стремление к кооперации; 
6) нацеленность на долговре-
менные отношения; 
7) принцип распределения – 
принцип равенства; 
8) потребность в признании со 
стороны общества, коллективные 
чувства, решение личных про-
блем в пользу отношений «супру-
ги – родители»  

 

Таблица 3
Основные различия индивидуалистического и коллективистического типов культур

случае можно говорить о его самоосуществлении. В
противоположном варианте формируется «вещь в
себе»: замкнутое жизненное пространство такого че-
ловека сужается до пределов собственного «Я», кото-
рое «обезличивается» без отражения и выражения в
других, следовательно, теряет свою сущность, свое «Я»
или самого себя. Теряется идентичность личности, ста-
новится формой без содержания. И человек уже не
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уверен, что его «Я» есть истинное «Я».
Человек нуждается как в себе, так и в других, чтобы

оставаться человеком как социоприродным существом
(Аристотель, К.Маркс). Определяясь в жизненных по-
зициях между «движением к себе» (индивидуализм) и
«движением к другим» (коллективизм), человек опре-
деляется между двумя необходимостями, сущностно
важными потребностями. Любая крайняя односторон-
ность этих выборов означает односторонность само-
осуществления человека. Это значит, что, в общем-то,
культурный выбор между индивидуализмом и коллек-
тивизмом может быть рассмотрен как вопрос о себе и
других, точнее, как проблема отношения к себе и дру-
гим, ценностного предпочтения.

Для культурной и гуманной личности ценным яв-
ляется и собственное «Я», и «Я» Другого. Выбор здесь
означает не выбор между ценностью и не ценностью,
но между двумя ценностями. Этот вывод ассоциатив-
но напоминает обратный смысл поговорки «выбирать
между двух зол», смысл которой заключается в призна-
нии изначальной непродуктивности любого абсолют-
ного выбора. И в анализируемом случае есть лишь воп-
рос не кардинального смысла выбора, но именно пред-
почтения в данных условиях между личным и коллек-
тивным, индивидуальным и общественным, основани-
ем же этого предпочтения могут выступать нравствен-
ные ценности личности, чувство личной либо социаль-
ной справедливости, совесть человека.

Признание правоты такой постановки вопроса оз-
начает, что о «предпочтениях не спорят». Наличие дру-
гих позиций признают, как в себе, так и в других, согла-
суют (со-гласуют) с ними собственные интересы, нако-
нец, учитывают в личной и общественной деятельнос-
ти, иначе, - с ними считаются.

Считаться с кем-либо - значит не просто признавать
его существование, но определить ему место в своей
жизни. По сути, это означает «войти в субъектно-
субъектные отношения», в открытый диалог с собой и
другими. Такой уровень взаимодействия становится
доступным лишь в случае равноправного общения, то
есть гуманного.

Следовательно, культурный выбор Между индиви-
дуалистическим и коллективистическим предполага-
ет равноправный диалог Между Я и Другими, кото-
рый, правда, в каждом конкретном случае содержит
свою неравновесность как уникальность соотношения,
как характеристику позиционной ситуации. Так, напри-
мер, выбор между желанием «заявить о себе», проде-
монстрировав лучшее знание одного учащегося перед
другим, может сдерживаться осознанием нравствен-
ной непривлекательности и даже ущербности такого
поступка, если, к примеру, менее знающий товарищ и
без того смущен своим положением. Если, однако, это
учебная ситуация, то значительная часть «неудобства»
снимается ее общепринятостью. Но и при этом более,
скажем, гуманный учащийся будет делиться своими
познаниями без демонстрации личностного превосход-
ства, без личностного «вызова», а, возможно, даже с
долей некоторого сочувствия и желания оказать по-
мощь.

Мастерство педагога в управлении подобными си-
туациями заключается в тонкости их прочувствования
и осознанности резонансных воздействий: «Я думаю,
что стоит поддержать Колю и направить его мысль»;
«Мне кажется, не стоит радоваться незнанию друго-

го»; «Жаль, что ты видишь только свою победу и не
замечаешь огорчения другого».

Направленность на индивидуалистические либо кол-
лективистические выборы не следует смешивать с пси-
хическими характеристиками личности, такими, как
«интровертированность» и «экстравертированность».
В первом случае погруженность в себя еще не означа-
ет выраженного эгоистического начала, как и во вто-
ром случае, направленность на внешний мир не всегда
определяется альтруистичностью личности. Наоборот,
это может быть достаточно эгоистическое желание
получить удовольствие от вечеринки, желание «ото-
рваться». Поэтому, воспитывая в учащихся ценност-
ные позиции относительно дилеммы «индивидуализм
– коллективизм», важно обращать внимание на внут-
ренние мотивы личности как ее истинные побуждения.

К примеру, желание учащегося быть успешным
среди других может «перерасти» в желание доминиро-
вать над другими, быть первым, несмотря на способы
достижения лидерства. В этом случае речь идет уже не
столько о личностной самореализации, сколько об ак-
центуированном развитии личности, ее болезненном
самолюбии. Поведение такого учащегося нуждается в
коррекции, в направляющем воздействии на осознание
истинности успеха среди других.

Кроме индивидуалистических отклонений в лично-
стном становлении, встречаются случаи «ложного»
коллективизма, тех самых группировок, действия кото-
рых подчас переходят в «групповуху». Ложность тако-
го коллективизма состоит в том, что отдельные члены
не столько при-со-един-яются к группе, ее интересам,
сколько сливаются с ней, уподобляясь без особых «пред-
почтений», наконец, обезличиваются. До сознания вос-
питанников важно доводить мысль, что истинный кол-
лективизм достигается не в случае безличностного упо-
добления другим, но нравственно осознанным выбо-
ром, а для этого необходимо быть личностью и оста-
ваться среди других человеком с ценностными взгляда-
ми и собственной позицией.

Современное развитие социального мира ясно по-
казывает, что сугубо индивидуалистическое либо край-
не коллективистическое развитие общества давно пе-
режило пики своего роста: «Во избежание построения
одномерного общества, отношения «Моей» культуры
и культуры «Другого» должны быть диалогичны…»
(И.Б. Муравьев) [295, c.153]. Сегодня нужен открытый и
конструктивный диалог разных культур, основанный на
принципе дополнительности и уважении, как, впрочем,
и на самоуважении. Всякое отклонение от этой линии в
социально-культурном развитии есть его ограничение.
Именно поэтому мы сегодня так остро нуждаемся в
людях, для которых выбор между индивидуалистичес-
ким и коллективистическим давно перестал быть поли-
тической либо личностной идеологией, но означает со-
существование себя с другими, как во имя себя, так и
во имя других. Поэтому-то так важно, чтобы образова-
ние стало поликультурным, тем полилогичным про-
странством, где формируются такие люди, – люди но-
вой культуры, люди культуры.

Проблема индивидуализма и коллективизма нашла
свое философское осмсысление и в трудах видного
мыслителя ХХ столетия М. Бубера. Рассматривая с он-
тологических высот индивидуалистический метод и
коллективистские тенденции, философ писал: «Инди-
видуализм видит человека только в его обращенности к
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самому себе, коллективизм же вообще не замечает че-
ловека: он видит лишь «общество»…

Оба мировоззрения – и современный индивидуа-
лизм, и современный коллективизм, - как бы ни были
различны их причины, в самом существенном суть итог
и проявление одного и того же человеческого состоя-
ния. Это состояние можно определить как невиданное
по своим масштабам слияние социальной и космичес-
кой бездомности, миро- и жизнебоязни в жизнеощу-
щении беспримерного одиночества» [73, c.227-228].

Философскую позицию М. Бубера в рассматривае-
мой проблеме можно назвать глубоко гражданской,
человечной по своей сути. Эта позиция основана на
признании, что «фундаментальным фактом человечес-
кой экзистенции является «человек с человеком», но не
«одиночка как таковой, не совокупность, как таковая»:
«Эту сферу, возникающую с тех пор, как человек стал
человеком, я называю сферой Между… Реализуя себя
в весьма различной степени, эта искомая величина тем
не менее является первичной категорией человечес-
кой действительности. Вот откуда должно выйти истин-
ное Третье» [там же, c.230].

Это признание М. Бубера, по сути, выявляет пер-
вичность реальности «Между», реальности отношений,
но не простого бытования. Для нас такая позиция свя-
зана с осознанием духовной составляющей как всепро-
никающей основы человеческого существования. Ре-
альны только диалог, только отношения, только то, что
возникает в этих отношениях, то есть те события, кото-
рые происходят в процессе диалога, реализуясь в ими
же создаваемом пространстве. Наконец, реальны те
смыслы, которые рождаются и оформляются в этом
бесконечном (по способам своего развертывания) ди-
алоге между человеком и человеком, между челове-
ком и миром, диалоге человека с самим собой.

Считаем, это понимание непреходящей важности
пространства «Между» есть свобеобразный вызов по-
стмодернистскому восприятию человека в мире, пост-
модернистской позиции в отношении человека, его
сущности. С позиций, обозначенных М. Бубером, мож-
но сказать: субъект не может умереть вследствие не-
способности к самоидентификации потому, что эта
самоидентификация невозможна только в условиях то-
тального отчуждения человека среди себе подобных,
либо в случае бессубъектного, внеличностного едине-
ния с ними, но субъект живет и развивается, самоиден-
тифицируясь в пространстве человеческих отношений,
которые являются не просто коммуникацией, но экзис-
тенцией человека, то есть способом его не выживания,
но существования. В этом смысле появление нового
ряда смыслообразов и знаковости в восприятии мира
есть лишь очередная ступень все той же, но теперь уже
иной самоидентификации субъекта в этом мире.

М. Бубер подчеркивал, что «Между» – не вспомо-
гательная конструкция, но истинное место и носитель
межчеловеческого бытия. Настоящий диалог в пони-
мании М. Бубера – это не обусловленный заранее во
всех своих частях, но вполне спонтанный, где каждый
обращается непосредственно к своему партнеру и вы-
зывает его на непредсказуемый ответ, настоящий урок
– тот, результаты которого наперед не известны препо-
давателю, но сулят обоюдные сюрпризы: «…настоящее,
а не обратившееся в привычку объятие, настоящий, а
не игрушечный поединок – вот примеры истинного
«Между», суть которого реализуется не в том реаль-

ном мире, в котором те пребывают наряду с вещами,
но в самом буквальном смысле – между ними обо-
ими, как в некоем доступном им измерении» [там же,
c.230-231].

В самые же яркие моменты диалога обнаруживает-
ся, что стержень происходящего - «не индивидуальное
и не социальное, а нечто Третье» [там же, c.232]. В этом
открытии новой реальности М. Бубер видел новый путь
жизненного решения, «который забирает выше инди-
видуализма и коллективизма». Здесь, по мнению фило-
софа, намечается то истинное Третье, познание кото-
рого «поможет человеческому роду вновь обрести
подлинную личность и учредить истинную общность».

Главным предметом такой науки, по М. Буберу, яв-
ляется не индивидуум и не коллектив, но человек с че-
ловеком: «Особая сущность человека прямо познается
лишь в живом отношении… Рассматривая человека с
человеком, всякий раз увидишь динамическую двой-
ственность, которая вместе с тем есть и сущность чело-
века: тут и дающий и приемлющий, тут и наступатель-
ный порыв, и защитное действие, тут и исследователь,
и его оппонент – и всегда то и другое в одном дополня-
ющем обоих и составляющем человека взаимопрони-
коновении. А теперь можешь обратиться к одиночке и
узнать человека по заложенной в нем возможности
отношений; можешь обратиться к людской совокупно-
сти и узнать человека по заложенной в ней полноте
отношений. Мы приблизимся к ответу «Что есть чело-
век?» после того, как научимся видеть в нем существо,
в чьей динамической природе и органической способ-
ности быть вдвоем совершается и опознается встреча
Одного и Другого» [там же, c.232].

Нам представляются эти рассуждения философа о
человеческой сущности предельно важными для пони-
мания сути решения проблемы «индивидуализм-колек-
тивизм». Сегодня просто жизненно необходимо по-
смотреть данную проблему не с каких-либо полити-
ческих и идеологических, национально-этнических и
других позиций, но именно с позиции общечеловечес-
кой. Важно посмотреть на проблему с позиции Бытий-
ного Диалога Человека с собой и Другими, Миром в
целом.

М. Хайдеггер определял сущностное положение
человека новоевропейской действительности как кар-
динально новое, потому что в ней (этой действительно-
сти) человек действительно и впервые становится
субъектом. Субъектом философ называл «под-лежа-
щее, то, что в качестве основания собирает все на себе».
Но подчеркивал, что это метафизическое значение
понятия субъекта не имеет ближайшим образом никако-
го подчеркнутого отношения к человеку и тем более к Я:
«Если теперь человек становится первым и исключитель-
ным субъектом, то это значит: он делается тем сущим, на
которое в роде своего бытия и в виде своей истины опира-
ется на все сущее. Человек становится точкой отсчета для
сущего как такового. Такое возможно лишь с изменени-
ем восприятия сущего в целом» [473, c.48-49].

Субъект, по М. Хайдеггеру, есть тот, кто составля-
ет свою «картину мира», являясь одновременно точ-
кой отсчета мира в этой картине: «Составить себе кар-
тину чего-то - значит поставить перед собой само су-
щее так, как с ним обстоит дело, и постоянно иметь его
так поставленным перед собой… Картина мира, сущ-
ностно понятая, означает, таким образом, не картину,
изображающую мир, а мир, понятый в смысле такой
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картины… Где дело доходит до картины мира, там вы-
носится кардинальное решение относительно сущего
в целом»[там же, c.49].

Так человек утверждает свой собственный статус
в мире. И этот статус появляется именно потому, что
человек «ставит способ, каким надо поставить себя от-
носительно опредмечивания сущего, на себе самом».
С этого исторического момента и «начинается тот род
человеческого существования, когда вся область чело-
веческих способностей оказывается захвачена в каче-
стве пространства, где намечается и осуществляется
овладение сущим в целом» [там же]. М. Хайдеггер де-
лает кардинальный вывод о том, что превращение мира
в картину есть тот же самый процесс, что превраще-
ние человека внутри сущего в subiectum.

Обозначенный выше исторический процесс ставит,
по М. Хайдеггеру, человека перед сущностным выбо-
ром: хочет ли человек «быть субъектом», «как огра-
ниченное своей прихотью и отпущенное на собствен-
ный произвол Я» или «как общественное Мы», как
«общечеловеческий тип новоевропейского человека
(выделено нами. - Е.Б.)» [там же, c.51] .

В этом обострении проблемы сущего в человеке
философ видит обострение противоречия сущностно-
го в человеке в условиях, когда «человек уже стал в сво-
ем существе субъектом», между возможностью ска-
титься к уродству субъективизма в смысле индивидуа-
лизма и усиленной борьбой против индивидуализма и
за общество как желанный предел всех усилий и вся-
ческой полезности там, где человек остается субъек-
том. «Чем шире и радикальнее человек распоряжается
покоренным миром, чем объективнее становится
объект, чем субъективнее, т.е. «наступательнее» выд-
вигает себя субъект, тем неудержимее наблюдение мира
и наука о мире превращаются в науку о человеке, в
антропологию. Неудивительно, что только там, где мир
становится картиной, впервые восходит гуманизм. И
напротив… Гуманизм в более узком историческом
смысле есть поэтому не что иное, как этико-эстетичес-
кая антропология…. Оно обозначает то философское
истолкование, когда сущее в целом интерпретируется и
оценивается от человека и по человеку…» [там же].

И если вести речь об образовании, учитывающем
перечисленные особенности положения человека в
современном мире, то необходимо вновь говорить о
культурологическом образовании. Поскольку именно
культурологическое образование, еще раз повторим
этот вывод, ориентировано не на знания по поводу тех
или иных фактов или явлений, но на знания как смыслы
этих явлений и событий, на их бытийные значимости,
на способы их интерпретации и нахождение своего
положения в мире этих значимостей.

Таким образом, выбор между индивидуальным и
коллективным в дилемме «индивидуализм – коллек-
тивизм», основанный на принципе гуманизма и толе-
рантности, представляет собой не выбор между «Я» и
«ТЫ», но «экзистенциональный диалог» как общение
между «Я» и «ТЫ», склоняющееся то в сторону «Я»,
то в сторону «ТЫ». И главное здесь – не оставаться
равнодушным ни к себе, ни к другим.

Следует понимать, что толерантное мировоззрение
изначально противопоставлено «узким» социальным
подходам, идеологическим рамкам. И все же именно
имеющиеся его «границы» на диалектическом уровне
задают и определяют сущностные особенности воспи-

тательного процесса, и определение этих границ в пе-
дагогическом взаимодействии есть насущная задача
последнего и даже цель. Достижение этой цели возмож-
но только в условиях личностно ориентированного ха-
рактера взаимодействия, что делает воспитание «жи-
вым», самоорганизующимся и саморазвивающимся
процессом, то есть толерантным.

Кроме того, главный ориентир культурологичес-
кого образования – «человек культуры в его характе-
ристиках (позитивность в отношении к культурному
контексту, успешность, адаптивность, но не конформ-
ность, творческая направленность и рефлексивность)
является одновременно условием и ориентиром поли-
культурного образования.

Поликультурному образованию как диалогическо-
му и амбивалентному непосредственно соответствует
и отвечает выделенный нами в качестве ведущего куль-
турного принципа культурологического образования
принцип ценностного осмысления своего Я и окружа-
ющей действительности. Напомним, что соответствен-
но этому принципу и осваиваемому культурному про-
странству нами были выделены культурные «подпрос-
транства»: 1) Я это Я (культурное пространство иден-
тичности); 2) Я-Ты (Я как Другой, Я и Другой, Я и Дру-
гие) (внутриличностное и межличностное культурные
пространства); 3) Я в Мире (пространство культурных
смыслов Бытия)).

 Освоение первого пространства означает форми-
рование духа свободы личности как формы проявле-
ния собственной индивидуальности в рамках соб-
ственной идентичности. Освоение внутриличностно-
го и межличностного культурного пространства Я-Ты
означает осознание культурных границ собственного
Я как и приятие и осознание культурных границ Ты,
где последнее в первую очередь основывается на са-
мопонимании Я как Ты, воспитание личностной и кол-
лективной ответственности перед собой и другими за
осуществляемые выборы, предполагающее сопряже-
ние индивидуальных выборов и выборов Других на
основе культурного самоопределения и формирова-
ния чувства социальной общности.

Освоение же пространства Я в мире предполагает
смысложизненные «выходы» личности за «границы
культуры», культурного пространства (внутрилично-
стного и межличностного) с целью расширения воз-
можностей продуктивной адаптации и творчества, с
целью культурного развития и саморазвития. И здесь
вновь особенно важны такие личностные качества, как
толерантность и рефлексивность.

Сказанное означает, что «человек культуры» как тип
социально-исторической личности в его основных ха-
рактеристиках наиболее полно отвечает полистилисти-
ческому развитию общества. Наиличие таких людей в
обществе является условием его поликультурного раз-
вития.

Рассмотренная же в данном разделе проблема «ин-
дивидуализм-коллективизм» как ведущий культурный
синдром показала, что «человек культуры» в его су-
щественных характеристиках является образом чело-
века, актуализирующего и одновременно гармонизи-
рующего смыслы своего и Другого бытия, значит, раз-
вивающего их и одновременно саморазвивающегося.
В условиях же растущей глобализации проблем совре-
менности на фоне обостряющихся социальных проти-
воречий самого разного уровня современное обще-
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ство в целом как никогда раньше нуждается в таком
человеке культуры.

**********
1. Ведущими характеристиками человека культу-

ры как типа социально-исторической личности высту-
пают: 1) преемственность; 2) адаптивность; 3) продук-
тивность (на основе творческой направленности и  реф-
лексивности). Сущностное понимание и соотношение
этих характеристик показывает их неразрывность и вза-
имообусловленность, обеспечивающие целостность
культурации личности.

2. Самым непосредственным и одновременно са-
мым широким культурным ориентиром образования
выступает человек саморазвивающийся как человек
культуры. И только в этом случае культура, понимае-
мая здесь как специфический способ человеческого
существования, действительно начинает выступать
«последней целью в отношении человека» (И. Кант).

3. Итак, «человек культуры» – личность, вошедшая
в культурный контекст и вступившая в открытый и твор-
ческий диалог с самой культурой и по поводу этой куль-
туры. Это активный и творческий носитель культуры,
что предельно важно для существования и развития
самой культуры.

4. Ведущими социальными характеристиками че-
ловека культуры, выявленными предыдущим анали-
зом, выступают: 1) адаптивность; 2) преемственность;
3) продуктивность: творческая направленность и реф-
лексивность. (Сравним: 1) позитивность в отношении
к культурному контексту; 2) успешность; 3) адаптив-
ность, но не конформность; 4) творческая направлен-
ность; 5) рефлексивность). Соотношение этих характе-
ристик показывает их неразрывность и взаимообуслов-
ленность, обеспечивающие целостность культурации
личности. При этом основополагающим свойством
данных характеристик выступает духовная культура
как смыслообразующее ядро личности.

5. «Человек культуры» является необходимой сту-
пенью к формированию выделяемого нами отдельно
личностного типа человека, ведущими характеристи-
ками которого являются: субъектность, динамичность,
диалектичность, преемственность, неравновесность.
Субъектность может быть рассмотрена как мера ини-
циативности и активности человека («Я - это Я», «Я в
этом», «Я - Это», «Я есть»), выражающая степень и
характер личностной идентификации. Динамичность
личности есть ее готовность к самоизменению. Диа-
лектичность связана с целым рядом черт культурного
развития личностного типа: «открытостью» человека,
историчностью, социальной преемственностью. Свя-
зана также с синергетичностью и уровнем социальной
креативности, с мерой и качеством «открытости» себе
и Другому, миру в целом. Преемственность рассмат-
ривается нами как характерная черта личности, спо-
собствующая осуществлению синтеза между имею-
щимся опытом и вновь приобретаемым. Неравновес-
ность как характеристика личности характеризует ее не
столько одинаковое как равнозначное развитие отдель-
ных черт, но соотнесенное между собой в отдельных
направлениях и определяющее отсюда особую гармо-
нию личностного состояния.

6. Именно личностный тип человека в представлен-
ных характеристиках может стать полноценным субъек-
том полистилистической культуры, ее преемником и

продолжателем. Таким образом, личностный тип че-
ловека и «человек культуры» как тип личности являют-
ся двумя активно запрашиваемыми «образцами» со-
временного человека, где «человек культуры» именно
как тип личности в его ведущих характеристиках явля-
ется необходимой предпосылкой и условием появле-
ния и распространения в обществе людей личностного
типа. Следовательно, «человек культуры» - тип соци-
ально-исторической личности, определяемый, с одной
стороны, вневременными смыслами (ценностями
культуры) человеческого бытия (общее), а с другой
стороны, конкретно-историческими ценностями суще-
ствования (особенное) и нормами общежития.

7. На индивидуально-личностном уровне станов-
ления «человека культуры» непосредственным смыс-
лом образования является создание благоприятных ус-
ловий для успешной культурации личности. При этом
культурация понимается как двоякий процесс, где, с
одной стороны, происходит усвоение личностью об-
щекультурных ценностей и норм, а с другой, активно
обеспечивается формирование индивидуальных ка-
честв личности на основе самореализации и творчес-
кого саморазвития, что и обеспечивает целостный про-
цесс культурной идентификации личности.

8. Культурным принципом образования, нацелен-
ного на становление «человека культуры», становится
ценностное осмысление своего Я и окружающей дей-
ствительности, что предполагает ценностное осмыс-
ление основных культурных «пространств»: 1) Я это Я
(культурное пространство идентичности); 2) Я-Ты (Я
как Другой, Я и Другой, Я и Другие) (внутриличност-
ное и межличностное культурные пространства); 3) Я
в Мире (пространство культурных смыслов бытия).

Ценностное осмысление внутриличностного и меж-
личностного культурного пространства Я-Ты предпо-
лагает осознание культурных границ собственного Я
как и приятие и осознание культурных границ Ты, где
последнее в первую очередь основывается на самопо-
нимании Я как Ты. Осознание и приятие культурных
границ своего и другого Я имеет основным смыслом
формирование личностной ответственности перед со-
бой и другими за осуществляемые выборы. С этих пози-
ций культурным является только такой свободный лич-
ностный выбор, который изначально и последователь-
но сопряжен с индивидуальной ответственностью за
позитивность принятых решений. В условиях образова-
ния осуществление культурных выборов личностью уча-
щегося в первую очередь происходит как процесс фор-
мирования ценностного мировосприятия (осмысление
внутриличностного пространства) на основе сознатель-
ного усвоения знаний и фактов о действительности, как
стремление к их объективирующему видению. Другой,
не менее важной стороной ценностного осмысления
личностью учащегося в процессе образования является
межличностное пространство Я-Ты, предполагающее
сопряжение индивидуальных выборов и выборов Дру-
гих на основе культурного самоопределения и форми-
рования чувства социальной общности.

Ценностное осмысление культурного пространства
Я это Я предполагает формирование духа свободы лич-
ности как формы проявления собственной индивиду-
альности в рамках собственной идентичности. Фор-
мирование духа свободы в образовании выражается в
возможности выбора путей самореализации и само-
развития.
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Ценностное осмысление пространства культурных
смыслов Бытия (Я в мире) предполагает смысложиз-
ненные «выходы» личности в мир культуры, куль-
турного пространства (внутриличностного и межлич-
ностного), а также за «границы» культуры в мир неиз-
веданного, в мир природы с целью расширения воз-
можностей продуктивной адаптации и творчества, с
целью культурного развития и саморазвития. На этом
фоне важнейшими качествами человека культуры ста-
новятся вышеназванные толерантность и рефлексив-
ность. Значимость первого качества определяется воз-
можностью и необходимостью расширения горизон-
тов собственного мировосприятия и мироотношения.
Насущность второго определяется сопряженностью
процессов расширения «границ культуры» с их оцен-
кой и волевым «ограничением», базирующимися на
самооценке, где ведущим критерием выступает нрав-
ственный.

ЧАСТЬ 3

СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНЫЕ
ОСОБЕННОСТИ СТАНОВЛЕНИЯ
ЛИЧНОСТИ СТУДЕНТА В
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОМ ПРОСТРАНСТВЕ

3.1. СПЕЦИФИКА ЕСТЕСТВЕННОНАУЧНОГО И
ГУМАНИТАРНОГО ОБРАЗОВАНИЯ КАК
СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНАЯ ПРОБЛЕМА

Вопрос о специфике гуманитарного и естественно-
научного образования уходит своими корнями в про-
блему общего и отличного между естественными,
математическими (точными) и гуманитарными (неточ-
ными) науками. С внешней стороны он представляет
собой продолжение и отражение спора «физиков» и
«лириков» о том, что более важно: «рацио» или «чув-
ство». Решение данного вопроса имеет, помимо науч-
ного, социально-исторический характер. Еще Аристо-
тель противопоставлял ««этос» «физису» как такую
область, в которой хотя и не царит беззаконие, но кото-
рая не ведает и природной законосообразности; здесь
господствует переменчивость и ограниченная законо-
мерность человеческих установлений и типов челове-
ческого поведения» [101, с.370].

По Х.-Г. Гадамеру, при такой постановке проблемы
неизбежно возникает вопрос, как возможно философ-
ское знание о нравственном бытии человека и какую
роль в этом бытии играет знание вообще. «Если то, что
является благом для человека, раскрывается всякий раз
в той конкретной практической ситуации, в которой он
находится, - задача нравственного сознания состоит в
том, чтобы, присматриваясь к конкретной ситуации,
понять, что требует от него эта последняя; иными сло-
вами, практически действующий человек должен рас-
сматривать каждую конкретную ситуацию в свете того,
что требуется от него в целом и принципе» [там же].
Именно поэтому всеобщее знание, по Гадамеру, не
обращенное к конкретной ситуации, «остается бес-
смысленным». Таким образом, изначальное противо-
речие между «этосом» и «физисой» состоит во всеоб-
щности знания последнего и конкретности первого.

Сегодня особенно понятно, что если начало ХХ века
«ознаменовалось» явной победой «физиков» (и эта
победа была закреплена в середине ХХ века с развити-
ем кибернетики, освоением космического простран-
ства и т.д.), то уже в конце того же столетия «физичес-
кий» характер восприятия мира, во многом переродив-
шийся в технократический, стал все неоправданнее тес-
нить другой – гуманитарный. Вместе с тем, ученые
естественных и точных наук все чаще затрудняются в
своих «испытанных» способах интерпретации действи-
тельности. Кроме того, возрастающая роль человечес-
кого фактора (о чем уже говорилось в работе) застави-
ла по-новому посмотреть на многие, казалось бы, при-
вычные вещи. Технический прогресс «вдруг» резко
«заявил» о своей обратной или оборотной стороне.

К первым знаменательным философским трудам
по анализу природы самой науки, ее роли в мировом
процессе относятся работы Т. Куна, И. Лакатоса, К.
Поппера. Томас Кун в знаменитой работе «Структура
научных революций» пишет о так называемой «нор-
мальной науке». По Т. Куну [244, с.29], нормальная на-
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такового, по сути. Не секрет при этом, что многие сту-
денты негуманитарных специальностей даже особо и
не переживают по данному поводу, оправдывая свой
недостаток тем, что они, представители «точных наук»,
не привыкли «растекаться мыслью по древу». Нередко
такой позиции придерживаются и преподаватели: «Что
же вы хотите, это же математики (физики)!» и т.п. Со-
здается ложное впечатление, что если ты физик, мате-
матик, то и учиться говорить (связно излагать мысли)
не требуется. Хватит того, что вы «знаете» формулы и
можете их использовать на практике!

С другой стороны, именно у представителей точ-
ных наук, как подтверждают отдельные исследования
(М.М. Басимов, 1999г.) нередко преобладает мышление
образами, а не словами и, следовательно, им действи-
тельно более свойственно затрудняться в изложении
своих мыслей в вербальной форме. Однако нам в лич-
ном опыте приходилось не однажды встречаться с за-
мечательными учеными – математиками, физиками,
не только демонстрирующими прекрасное владение
словом, но при этом порой гораздо лучше чувствую-
щим и использующим метафорический язык, чем от-
дельные филологи. Среди таковых мы можем, в част-
ности, назвать доктора математических наук, профес-
сора ТюмГУ, академика Петербургской академии Вик-
тора Ивановича Кругликова, а также доктора педагоги-
ческих наук, кандидата физических наук, профессора
кафедры общей физики КГУ Радиогела Ивановича
Малофеева. Данный перечень можно было бы не только
с успехом продолжить, но умножить в n-е количество
раз. Вспомним одного только А. Эйнштейна, который
в свободное время любил музицировать на скрипке,
был очень жизнерадостным, непосредственным чело-
веком, обладал особым чувством юмора. Все эти фак-
ты не могут не привести нас к заключению, что при-
родные склонности и развитые способности в области
точных и естественных наук еще не означают неразви-
тости вербального мышления личности, его метафо-
рической, в частности, стороны. Следовательно, обу-
чение и на негуманитарных специальностях может и
должно максимальным образом способствовать раз-
витию не только словесно-логического, но и «словес-
но-метафорического мышления» как важнейшего ком-
понента образного мышления.

Традиционное же обучение как «лириков», так и
«физиков» во многом заранее способствует традици-
онному негибкому мышлению, в каждом случае со
своим ведущим недостатком: у «лириков» – с шаб-
лонностью, трафаретностью в использовании речевых
конструктов, в особенной мере при передаче эмоцио-
нально-чувственных образов и сюжетов за недостат-
ком логичности и «символической точности» в мысли-
тельных и речевых процессах; у «физиков» – с низким
уровнем умений в вербализации имеющихся симво-
лических структур знания и сознания и связей между
ними, с «эмоциональной прострацией» в случае отхо-
да от «алгоритма» мысли. Безусловно, что не учиты-
вать индивидуально-типологические особенности лич-
ности также непродуктивно. При этом следует помнить,
что «никакая «общая гуманитаризация» образования,
никакая установка в учебных программах «на разви-
тие духовности», как и бездумная ориентация на ры-
ночный опрос, не должны заслонить или даже потес-
нить воспитание навыков рационального мышления»
[360, с.10]. Приходится вернуться к традиционной ди-

ука «основывается на допущении, что научное сооб-
щество знает, каков окружающий нас мир». Кроме того,
нормальная наука часто «подавляет фундаментальные
новшества, потому что они неизбежно разрушают ее
установки» [там же]. Однако поскольку «теория отно-
сительности и квантовая механика требуют отвергнуть
прежние представления, казавшиеся ранее столько не-
зыблемыми», «неудивительно, что внимание филосо-
фов науки и методологов обращается на поиск нового
обоснования и на переосмысление статуса научного
знания и познания – ведь человеческое познание по
сути сводилось к научному» [244, с.3]. Так было, по
крайней мере, в европейской науке, ее европейской
общекультурной традиции образования.

Со времен Т. Куна особое внимание стало обра-
щаться на субъективный характер научной парадигмы.
Именно такой характер парадигмы конкретной науки
позволяет отнести ее к нормальной, то есть в этом смыс-
ле «нормированной». В этом значении наука тем бо-
лее «нормальна», чем более «отработанными» и об-
щепринятыми являются в ней ведущие подходы к рас-
смотрению и интерпретации изучаемых явлений и со-
бытий. В этом нормировании и состоит субъективный
характер научного знания. Таким образом, становится
очевидным, что любое знание в области естественных
и точных наук не лишено субъективного компонента,
потому может быть рассмотрено как относительное,
следовательно, не вполне «точное» знание.

Подобная постановка вопроса о существе научно-
го знания естественных и точных наук кардинальным
образом меняет ракурс определения сходства и разли-
чия между естественнонаучным, точным и гуманитар-
ным знанием. В этом смысле можно и необходимо го-
ворить о едином знании. В нашем представлении про-
блема единого знания не замыкается в рамках сугубо
научных парадигм. Проблема единого знания, как про-
блема целостного и интегрированного знания челове-
ка о себе и мире, расширяет границы ее решения до
пределов становления целостного мировоззрения,
включающего своими основными компонентами на-
учную картину мира и ее ценностно-нравственную
«подоплеку».

В силу сказанного следует подчеркнуть, что тради-
ционное деление в методологии научного знания и на-
учного познания на «физиков» и «лириков» в образо-
вании является во многом непродуктивной тенденци-
ей. Хотя, по традиции, за первыми оставляют домини-
рование понятийно-логического (больше «симплика-
ционного»), за вторыми – образного («чувственного»)
типов мышления. Между тем мышление человека по
преимуществу остается вербальным, то есть знаковым,
символичным (И. Роттенберг) во многом в силу прева-
лирования традиционных подходов в обучении. В то
же время любого рода «знаковость» есть особая, сим-
плифицированная форма чувственного образа. Все идеи
и мысли, так или иначе, находят себя в воображении
человека, в его представлениях. Ничего нельзя обду-
мать, описать, прежде не представив.

 Значительный же «акцент» в обучении на созна-
тельных процессах работы мозга, на его рациональных
компонентах имеет свои недостатки. Негативным след-
ствием и одновременно показателем узости такого обу-
чения, является шаблонность, стереотипность речи
обучающихся, в том числе и студентов, как отражение
шаблонности, негибкости мышления, а то и отсутствия
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дактической истине, обозначенной со времен Я.А. Ко-
менского: любое обучение должно многосторонне воз-
действовать на эмоциональные и интеллектуальные
процессы личности обучающегося.

Сказанное означает необходимость построения
учебных планов и программ, всего содержания обра-
зования с позиции целостности знания и процесса по-
знания. Однако само декларирование этой задачи в си-
стеме образования еще не способно принести пози-
тивного результата. Для формирования целостной кар-
тины мира у обучающихся гуманитарных и негумани-
тарных специальностей становится необходимо реше-
ние целого ряда вопросов.

К наиболее существенным при этом теоретико-ме-
тодологическим вопросам традиционного массового
образования относятся: 1. Определение специфики
естественнонаучного знания в системе единого зна-
ния. 2. Определение сущности гуманитарного знания,
его места и роли в обосновании научной парадигмы
единого знания. 3. Выявление главных направлений в
образовательных стратегиях по становлению целост-
ного мировоззрения личности обучающегося на осно-
ве научной парадигмы единого знания.

Последовательно остановимся на ведущих подхо-
дах к решению каждой из задач.

Отправным моментом в определении специфики
естествознания может служить понимание, что «ника-
кую естественную историю нельзя интерпретировать,
если отсутствует хотя бы в неявном виде переплетение
теоретических и методических предпосылок, принци-
пов, которые допускают отбор, оценку и критику фак-
тов» [244, с. 42]. Если же такая основа присутствует,
считает Т. Кун, уже в явной форме в собрании фактов,
то в этом случае «мы располагаем уже чем-то боль-
шим, нежели просто факты» [там же]. И это нечто боль-
шее, по мысли ученого, и есть некоторые основания
парадигмы или парадигмальный подход.

Объясняя, что есть парадигма, Т. Кун исходит из
установившегося понимания «принятая модель» или
«образец», при этом ученый оговаривается: «Но, как
вскоре будет выяснено, смысл слов «модель» и «обра-
зец», подразумевающих соответствие объекту, не пол-
ностью покрывает определение парадигмы» [там же,
с.49]. Т. Кун считал, что парадигма в науке представля-
ет собой объект для дальнейшей разработки и конкре-
тизации в новых и более трудных условиях.

В соответствии с концепцией Т. Куна, в основе есте-
ственнонаучной парадигмы лежит некоторое субъек-
тивное видение объективной действительности, объек-
тивированное или достаточно подкрепленное рядом
теоретических предпосылок и практическими резуль-
татами. При этом целостность научной парадигмы
обусловлена ее «образцовой» сущностью. Выступая в
качестве «образца» или «модели» знания о сущности
той или иной науки, научная парадигма тем самым
изначально содержит в себе тенденцию к совершен-
ствованию самой себя. В научной практике эта тен-
денция в первую очередь выражается в «подтягива-
нии» всех данных об изучаемых явлениях и событиях
в позиции и «уровни» имеющейся парадигмы. В про-
цессе данного «подтягивания» совершенствуется и
сама парадигма, становится более конкретной, даже
«точной», но чем дольше она «уточняется», тем мень-
ше она начинает соответствовать себе самой в своих
истоках, к тому же тем искусственнее выглядит и соб-

ственно «подтягивание». На этом этапе развития на-
учной парадигмы можно говорить о ее предкризис-
ном либо кризисном состоянии.

Очевидно, что субъективный момент и во многом,
собственно говоря, гуманитарное знание играют на
разных этапах развития естественнонаучной парадиг-
мы, если не определяющую, то немаловажную роль.

Логика сказанного подводит к проблеме веры в на-
учном познании, которой отводит значительное внима-
ние и Т. Кун. Ученым подчеркивалось, что, в конечном
счете, «споры вокруг парадигм в действительности не
касаются способности к решению проблем, хотя для
этого и имеются достаточные основания» [там же,
с.204]. Принципиальным становится вопрос о том, «ка-
кая парадигма должна в дальнейшем направлять иссле-
дование по проблемам, на полное решение которых ни
один из конкурирующих вариантов не может претен-
довать». Т. Кун делает замечательный вывод, что уче-
ный должен верить, что новая парадигма достигнет ус-
пеха в решении большого круга проблем, с которыми
он встретится. «Принятие решения такого типа может
быть основано только на вере» [там же].

Соотношение веры и научного знания, по сути, опре-
деляют особого рода парадокс, основанный на герме-
невтическом круге, который в свою очередь может быть
интерпретирован следующим образом: чтобы поверить
в научность знания, нужно прежде понять его истин-
ность, но, чтобы понять (доказать) истинность научно-
го знания, нужно прежде в него поверить (!).

Дополнительный вывод: вера – основной компонент
субъективной составляющей естественнонаучной па-
радигмы. Однако сущность научной веры, веры учено-
го в справедливость и объективность своего познания
действительности не тождественна вере, в частности,
религиозной. Вера научная – переплетение понимания
реальных фактов и явлений, теоретических предпосы-
лок, их интерпретации и субъективного научного про-
гноза. В сущности, такую веру и называют «научной
интуицией». Научная вера основана на знании опреде-
ленного рода фактов, на некой способности «прозреть»
определенную «ступень» будущего. Иначе мы можем
это назвать научным предвидением: «Должна быть ос-
нова (хотя она может не быть ни рациональной, ни до
конца правильной) для веры в ту теорию, которая избра-
на в качестве кандидата на статус парадигмы» [там же].

Н.В. Карлов [198, с.4] отмечает, что «видовыми осо-
бенностями человека, сыгравшими важную роль, преж-
де всего на самой заре его существования явились не
только наличие нравственного чувства и определенно-
го кодекса моральных норм, и не только способность к
осмысленному целенаправленному труду, но и неудер-
жимая тяга к новому, любознательность, любопытство».
«… В лучших своих проявлениях научное и религиоз-
ное поддерживали друг друга. Просто-напросто они
были заинтересованы друг в друге…. Весьма конкрет-
но теологическая, даже схоластическая проработка
философии, логика и диалектика религиозного созна-
ния оттачивали методологию естественнонаучного рас-
суждения; достижения естественных наук прямо шли к
вещей славе Господней» [там же, с.13].

В приведенном рассуждении косвенно нашла отра-
жение еще одна важнейшая особенность развития ев-
ропейской науки – сопряженность ее развития с рели-
гиозным учением, и как следствие особенностей это-
го процесса выход на важнейшую и фундаменталь-
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ную основу методологии европейской науки, религии,
философии в целом – поиск онтологической основы
бытия, вопрос о подлинном бытии, о сущности мироз-
дания. Однако к слову заметим, что такая постановка
вопроса во многом смешала разные понятия – «этос»
и «бытие», «добро» и «истину», что в немалой степени
способствовало развитию в постнеклассический пери-
од науки сциентистских направлений, а на фоне общей
технологизации действительности привела и к технок-
ратическим тенденциям. Иначе, такое положение ве-
щей в европейском мировоззрении развило «бездуш-
ные» начала в науке, прямо и косвенно содействовало
кризису классической парадигмы научного знания.

Между тем из приведенной особенности европейс-
кой науки и европейского мировоззрения понятно, по-
чему главным критерием отличия одной веры от дру-
гой является проблема условного либо безусловного
доверия кому-либо (чему-либо). Следует согласиться с
М. Бубером, что хотя и существует «великое множе-
ство содержаний веры, но собственно вера известна
нам лишь в двух основных формах» [73, с.234]. Но в том
и другом случае «невозможность обоснования указы-
вает не на недостаток моих интеллектуальных способ-
ностей, а на существенную особенность моего отно-
шения к человеку, которому я доверяю, или к содержа-
нию, которое я признаю истинным. Это отношение по
самой сути своей не строится на «основаниях» и не
следует из них. Конечно, всегда можно сослаться на
некие основания и причины, но они никогда не смогут
объяснить мою веру до конца» [там же].

Значение философии М. Бубера как раз состоит в
том, что он осуществил серьезную попытку вывести
«веру» за рамки «сухой» рациональности, выделив и
подчеркнув в первой непреложность и безусловность
ценностного отношения как такового. Причем, рас-
смотрел эту идею в контексте диалога как универсаль-
ного способа познания бесконечной действительности
и бесконечного становления в этом процессе. Челове-
ческое «Я» свершается каждый раз заново, и целост-
ность этого процесса зависит от меры «раскрытия»
своего «Я» Другому, как и наоборот.

Вера и рациональность, по М. Буберу, есть лишь
частичные функции бытия, но вера в отличие от раци-
ональности «запрашивает» все бытие человека, она
неделима и всеохватна: «Моя рациональность, моя спо-
собность к рациональному мышлению есть лишь часть,
частичная функция моего бытия. В самом деле, вера
становится возможной лишь потому, что в отношение
называемое «верой» вовлечено все мое бытие». Нам
трудно не согласиться с М. Бубером и в том, что вера –
«это не чувство в человеческой душе, это есть вступле-
ние человека в действительность, в полную действитель-
ность, без пропусков и сокращений» [там же, с.342].
Отсюда «отношение доверия основано на состоянии
соприкосновения: соприкосновения моей целостнос-
ти с тем, к чему я испытываю доверие. Отношение при-
знания основано на акте принятия: моя личностная
целостность принимает то, что я признаю истинным»
[там же, с.234].

Целостность веры человека как особой формы его
отношения к действительности создает единственную,
но, вместе с тем, и реальную возможность целостнос-
ти мировосприятия, отражающегося в основаниях на-
учных парадигм.

Еще одним важным отличием научной веры явля-

ется ее «коллективный характер». Так, Т. Кун говорил
не об индивидуальной интуиции, но об интуитивном
начале, свойственном некоторой группе ученых. Такая
интуиция в определенном смысле поддается анализу. По
крайней мере, когда ученый анализирует собранные
факты, он пытается их интерпретировать под определен-
ным углом зрения. Поиск этого определенного взгляда
на факты и представляет собой порой интуитивный или
же в некотором смысле привычный, но не вполне обо-
снованный рационально или же мало осознанный про-
цесс по обработке данных, а затем и по их интерпрета-
ции. Во всем этом процессе очень важную роль играет
процесс восприятия, законы и целостность которого зас-
луживают, по мысли Т. Куна, особого внимания: «Гово-
рить, что члены различных групп могут иметь различ-
ные восприятия, встречая одни и те же стимулы, вовсе
не означает, что у них вообще могут быть любые вос-
приятия» [244, с.251]. В качестве примера ученый ссыла-
ется на опыт работы группы физиков-ядерщиков, сумев-
ших распознать траекторию альфа-частиц и траекторию
электронов. Подобное происходит, по Т. Куну, благода-
ря именно целостности восприятия.

Проблема целостности и осознанности восприятия
определяет проблему «явного» и «неявного» знания:
«Мы не обладаем прямым доступом к тому, что зна-
ем… Правила, которые могли бы дать нам этот доступ,
обычно относятся к стимулам, а не к ощущениям, но
стимулы мы можем узнать только с помощью разра-
ботанной теории. Если такой теории нет, то знание, воп-
лощенное в преобразовании стимула в ощущение, ос-
тается неявным… В переносном смысле не меньше,
чем в буквальном, при использовании термина «виде-
ние» интерпретация начинается там, где кончается вос-
приятие. Эти два процесса не являются идентичными,
и то, что восприятие оставляет для интерпретации, ре-
шительным образом зависит от характера и объема
предшествующего опыта и тренировок» [там же, с.251-
252, с.254].

В образовательном процессе неявность знания так-
же имеет место. Прежде всего, она кроется в ценност-
ном отношении к тому или иному знанию, порой к той
или иной теории, концепции, и даже науке. В то же вре-
мя в образовательном процессе всегда присутствует
«транслятор» знаний. Чаще всего это – преподаватель.
Педагог, учитель, то есть те лица, субъекты образова-
тельного процесса, которые отвечают за усвоение ин-
формации и знания обучающимися. Но с их стороны
момент неявности знания не только не умаляется, но
часто наращивается, и это понятно. В то же время не-
явность культурного контекста опосредована «всем
контекстом культуры: сам язык неявно выражает то
понимание мира (тоже во многом неявное), которое в
ней содержится. Освоение языка – родного, языка на-
уки или искусства – всегда связано с овладением реа-
лиями культуры» [151, с.103]. Внимание к языку как
важнейшему носителю и хранителю данной неявности
есть также показатель уровня осмысленности познава-
тельных установок личности обучающегося, педагога,
ученого, научного направления и т.д. А это означает,
что новый уровень осмысленности познания всегда
связан с определением, а прежде выявлением субъек-
тивного компонента знания или, что часто в этом кон-
тексте одно и то же, - ценностного отношения.

**********
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Сущность человеческого познания состоит в един-
стве чувственного восприятия и рационального обоб-
щения. Но, естественно, что в гуманитарном познании
мы в большей мере сталкиваемся именно с чувствен-
ным восприятием, где и этап обобщения носит во мно-
гом чувственно-рациональный (метафорический) ха-
рактер; в отличие от гуманитарного знания, естествен-
нонаучное знание в большей мере символично, абст-
рактно, предельно рационализировано. По крайней
мере, так видится с классических позиций традицион-
ной науки. Однако… Однако сама жизнь науки нередко
заставляет сомневаться в истинности подобных пред-
ставлений. Поиск истины всегда связан с поиском чего-
либо нового. Это значит, что научный поиск, как поиск
вообще, есть творческий процесс. Следовательно, как
и любое творчество, процесс научного поиска слабо
прогнозируем в своих результатах, он требует от лич-
ности ученого, как от любого другого творца, полного
погружения в этот процесс. И здесь уже бессмысленно
расставлять границы между «рацио» и «верой».

Однако обыкновенно на определенном этапе раз-
вития естествознания, точных наук действительно мо-
жет возникнуть иллюзия, что в их основе не только нет
места субъективному (чувственному) компоненту по-
знания, но даже условное «соседство» «точного» в этом
смысле и гуманитарного знания может порядком «ис-
портить» репутацию первого.

Кроме того, существенному различию между есте-
ственнонаучным и гуманитарным знанием способству-
ет еще один факт. Если естественнонаучное мышление
в большей мере опирается на факты и в меньшей на
интерпретацию этих фактов и связей между ними (а
любая интерпретация включает в себя субъективное
начало); то гуманитарное мышление (мышление в гу-
манитарных науках, в особенной мере таких, как лите-
ратуроведение, история, даже психология и педагоги-
ка) может куда более значительно отступать от самих
фактов, вообще слабо опираться на них, а порой дви-
гаться вопреки фактам и их очевидным значениям. Та-
ким образом, в последнем случае субъективизм дости-
гает своего предела.

Современный процесс развития естественных наук
нередко заставляет и в этом вопросе пересмотреть ус-
тоявшиеся в классическом варианте науки положения.
Самой «естественной» и объективной причиной этого
является, в частности, все большее расширение «поля»
интерпретируемых фактов действительности в есте-
ствознании в сравнении с реальным видением, факти-
ческим материалом. Изучение бесконечно малых ве-
личин – явная тому причина, как и рост мега-величин,
подлежащих научному исследованию.

О характере человеческого познания. Если мы все
же действительно говорим о мышлении как процессе
со всеми его «атрибутами»: исходные посылки суж-
дений о фактах, их системный и последовательный
анализ, сравнение, сопоставление, логичность умозак-
лючений и т.д., - то в этом случае самый «предель-
ный» субъективизм есть не отступление от «истины»,
но, обыкновенно, выход на новые «горизонты» виде-
ния проблемы.

Такой выход является часто показателем нового, то
есть творческого акта, расширением прежних значений
того или иного факта, явления, углублением их видения
и одновременно расширением и углублением соб-
ственного их видения, своего мировоззрения и само-

сознания в целом. В этом случае мы и имеем дело ни с
чем иным, как с «объективной гуманитаристикой» [см.
главу 1]. Последняя же в нашем понимании является
важнейшим ориентиром, своеобразным идеалом в раз-
витии гуманитарного знания, поскольку она способна
наиболее полно приблизить в своей интерпретации к
сути явлений.

Объективизм такой гуманитаристики определятся
точно подобранным словом, интуитивным и одновре-
менно рациональным, и значит, целостным прозрени-
ем факта или явления, их сущности. И, несмотря на са-
мые субъективные подборы метафор в вербальной
передаче этих «прозрений» другим, текст ясен и поня-
тен каждому. Это означает, что в воображении, пред-
ставлениях каждого, кто читает этот текст, закономерно
и естественно возникает согласие с тем, как представ-
лены в нем факт или явление, как они интерпретирова-
ны (вспомним рассуждения Т. Куна о понимающих друг
друга физиках). Сами по себе эти факты в познании как
коллективном процессе свидетельствуют о несопори-
мости наличия некоей объективной действительности,
как и об объективных способах ее познания, даже в ус-
ловиях внешней субъективности этого процесса («по-
казалось», «ассоциировалось», «озарило», «вызвало
ощущение» и т.п.).

Подобное согласие возникает у читателя и автора
текста в том случае, когда перед нами автор, сумевший
увидеть, «схватить» и передать главное, некоторую суть
того, о чем он пишет, что интерпретирует, и понимаю-
щий, вникающий в имеющуюся интерпретацию темы
слушатель. Причем понимание между читателем и ав-
тором может состояться и на уровне отвержения, не-
признания первым позиций второго. Но такое отверже-
ние не может обойтись без некоторого, пусть даже мак-
симально условного допущения, что «так могло быть»,
что «с этим вполне можно было бы согласиться», что
«это действительно так». Более того, только в этом слу-
чае мы получаем мотивированное отвержение.

Такого рода отвержение есть обыкновенно столк-
новение мнений и убеждений личности, но не основа-
тельного с безосновательным, хотя именно в последнем
может иногда обвинять автора читатель. Однако в этом
случае, при прежде оговоренных условиях качества
интерпретации автором того или иного факта, явления,
мы имеем уже не вполне «объективного» слушателя,
читателя, а, может быть, и не вполне честного. Мы в
данном случае договорились до весьма важного мо-
мента. Объективная гуманитаристика всегда субъек-
тивно честна и правдива. В этом ее объективность и
позитивный смысл. В этом же ее немаловажное сход-
ство и родство с естественнонаучным видением и
мышлением о действительности. И между прочим в
этом ее этическое, а на субъективном уровне, нрав-
ственное начало.

Естественное сближение естественнонаучной и гу-
манитарной парадигмы в современной науке происхо-
дит под влиянием ряда объективных событий. К таким
событиям в культуре нового времени относятся: при-
знание в науке субъективного начала, развитие в ней
антропного принципа, развитие понимания о самораз-
вивающихся системах, о синергии.

Но, как уже отмечалось выше, сильной тенденцией
в развитии научного знания в недавнем прошлом стало
подчеркнутое разделение естественного и гуманитар-
ного знания. Эту тенденцию просто невозможно игно-
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рировать и сегодня, так как именно она в особенной
мере стала типичной для науки Нового и Новейшего
времени. Она составляет сегодня важный аспект пре-
ткновения проблемы единого знания.

Немаловажной причиной указанной тенденции раз-
деления естественнонаучного и гуманитарного знания
явилось бурное развитие техники, обозначившей, по
сути, качественно новый виток в человеческой жизне-
деятельности. Стоит отметить, что до сегодняшнего дня
статус техники в современных условиях остается слабо
осознаваемым человеческим мировоззрением. В дан-
ном случае речь идет не о конкретном знании частных
явлений и событий, происходящих в мире людей под
непосредственным влиянием техники, но о придании
технике как таковой идентичного ее сущности места и
роли в обществе.

Естествознание, однако, почувствовало свою в неко-
тором смысле даже «высокомерную непричастность»
к гуманитаристике как таковой, во многом благодаря
именно развитию техники, а вместе с ней и технического
знания. Показательным моментом, в частности, этого
процесса является появление термина «техническое
мышление». Техническое мышление как таковое не есть
отдельный, как самостоятельный, вид человеческого
мышления. То, что обыкновенно подразумевается под
техническим мышлением, объединяет в себе ряд типич-
ных особенностей, по-видимому, и позволяющих гово-
рить о возможности его специального выделения.

К таким особенностям, как показывает анализ соот-
ветствующей литературы, можно отнести: алгоритми-
ческий характер умственных действий, их операцио-
нальность, отработанность, воспроизводимость и ме-
ханистичность. Очевидно, однако, что техническое
мышление в его перечисленных особенностях в более
строгом смысле вообще вряд ли может быть названо
мышлением, скорее, это способ мыслительной дея-
тельности человека, во многом определяемый харак-
тером объекта ее воздействия, то есть техникой. При
этом нередко ускользающим из внимания существен-
ным моментом является понимание «границ» приме-
нения такого рода мыслительной деятельности. Такой
«границей» в нашем понимании является сам объект
воздействия, вернее, техника. Иначе, как только объек-
том мыслительной деятельности перестает быть техни-
ка, так, должно заканчиваться и «техническое мышле-
ние», так как необходимость в нем исчезает.

Но в мире современной цивилизации мы сталкива-
емся с иным явлением. «Техническое мышление» как
особый способ мыслительной деятельности человека
не только не «исчезает» из-за отсутствия техники в ка-
честве предмета и объекта изучения, но продолжает
«подчинять» себе сущее в виде других объектов и явле-
ний с помощью характерной в этом случае интерпре-
тации. Можно сказать, что не являющиеся техникой,
явления и события окружающего мира искусственно
«технизируются» в восприятии человека. Да и мышле-
ние человека все более формализуется, алгоритмизи-
руется, утрачивая немаловажную способность – инту-
итивного прозрения, творчества. Творчество в «техни-
ческом мышлении» имеет место обыкновенно на уров-
не комбинаторных решений. Таким образом, можно
утверждать, что чем более «техническое мышление»
человека проникает в сферу отношений человека с
миром вообще, тем более мир в глазах самого челове-
ка приобретает черты «условного», нетворческого ха-

рактера. Мир, воспринятый через призму техническо-
го мышления, лишается этической и одновременно
загадочной стороны.

Вместе с тем современный человек не может, да и
не должен вполне отказаться от техники и, следователь-
но, технического мышления. В этом случае ему необ-
ходимо в целях расширения горизонтов своего отно-
шения к миру переосмысление техники, своего отно-
шения к ней, к положению техники в мире. Иначе, че-
ловек нуждается в антропологизации сознания, чтобы
не оказаться в «сетях» собственной, но уже качествен-
но иной субъективности. Решение данной проблемы
напрямую связано с формированием целостного на-
учного мировоззрения человека.

«Особость» отношений человека с машинной тех-
никой рассматривал М. Хайдеггер. Данную проблему
он связывал с осмыслением сущности гуманитарных и
точных наук, с определением сущего в вещах и явлени-
ях. В понимании мыслителя «то, на что направлено наше
мироотношение, есть само сущее – и больше ничто»
[473, с.17]. К сущностным явлениям Нового времени
он отнес науку, машинную технику (равную по рангу),
но не как «практическое применение новоевропейско-
го математического естествознания». Он считал, что
сама машинная техника есть самостоятельное видоиз-
менение практики, такого рода, что практика начинает
требовать применения математического естествозна-
ния. «Машинная техника остается до сих пор наиболее
бросающимся в глаза производным существа новоев-
ропейского техники, тождественного с существом но-
воевропейской метафизики» [там же, с.41].

М. Хайдеггер разводит понятия «техника» и «сущ-
ность техники». Техника как средство и человеческая
деятельность – инструментальное и антропологичес-
кое определения. Техника же есть не простое средство.
«Техника – вид раскрытия потаенности» [там же, с.225].
Существо техники есть «по-став». Человек же стоит
внутри сущностной сферы постава. «По-став есть со-
бирающее начало того устанавливания, которое ставит
человека на раскрытие действительности способом
поставления его в качестве состоящего-в-наличии. Ни-
когда не поздно спросить, главное, задеты ли мы, и как,
собственно, задеты сущностной основой постава» [там
же, с.231]. Для человека здесь таится опасность не вер-
нуться к «исходному раскрытию потаенного и услы-
шать голос более ранней истины» [там же, с.234].

Особое положение человека в мире техники М. Хай-
деггер видел в совершающемся характере человечес-
кого существования. Событийность – главная характе-
ристика его бытия. «Человек сбывается только в со-
бытии истины как требующийся для него» [там же,
с.236]. В отношениях же с техникой человек также рас-
крывается и свершается, но многое в качестве этого
свершения зависит от отношения человека к технике,
от правильно избранной позиции.

Мироотношение как таковое является истоком вся-
кого начала – донаучного и вненаучного. Именно оно
определяет направление развития науки и культуры,
всего в человеческой деятельности. Не исключением
являются здесь и точные науки. Наука, раскрывая су-
щее, помогает человеку прежде всего стать самим со-
бой. «Эти три – мироотношение, установка, вторже-
ние – в своем исходном единстве вносят зажигатель-
ную простоту и остроту присутствия в научную экзис-
тенцию» [там же, с.17].
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Для М. Хайдеггера вне сомнений субъективный ха-
рактер оснований научного и вненаучного знания, «точ-
ных» и «неточных» наук. Вместе с тем для философа
кардинальная разница между наукой и «повседневной
практикой» состоит в том, что наука «присущим только
ей образом подчеркнуто и деловито дает первое и пос-
леднее слово исключительно самому предмету». И соб-
ственно говоря, это общее создает единую «почву» для
естественных и гуманитарных наук. Однако философ
отмечает, что «укорененность» наук в их сущностном
основании отмерла: «… ни одна область не имеет пре-
восходства над другой, ни природа над историей, ни на-
оборот. Ни один способ разработки предмета не имеет
преимуществ перед остальными» [там же, с.16-17].

Но, по мысли М. Хайдеггера, развитие машинной
техники направляет развитие науки в сторону ее «точ-
ности», ее «матемизации». Машинная техника есть, по
М.Хайдеггеру, качественно новое явление в мире. В
понимании М. Хайдеггера математическое познание
не строже, чем историко-филологическое. «У него есть
разве что характер «точности», не совпадающей со стро-
гостью. Требовать от историографии точности значи-
ло бы выступить против идеи специфической строгос-
ти гуманитарных наук». Именно «мироотношение,
пронизывающее все науки как таковые, заставляет их
искать само по себе сущее, чтобы сообразно его суще-
ству, содержанию и способу существования сделать его
предметом фронтального исследования и обоснован-
ного определения» [там же].

Принципиальная позиция М. Хайдеггера относи-
тельно природы науки и ее современного состояния
прослеживается в его размышлениях о современной
физике, которую он называет математической, посколь-
ку последняя «в подчеркнутом смысле применяет впол-
не определенную математику». Однако физика, по его
мнению, может так оперировать математикой лишь
потому, что в более глубоком смысле она с самого на-
чала уже математична. В таком выводе философ исхо-
дит вновь из позиции об изначальности мироотноше-
ния человека: «…при рассмотрении сущего и обраще-
нии с вещами человек знает заранее: в телах – их теле-
сность, в растениях – растительность, в животных –
животность, в человеке – человечность» [там же, с.43].
Физика, по М. Хайдеггеру, есть «познание природы
вообще». Современная же физика решительно офор-
милась в математическую. И это значит, «благодаря ей
и для нее нечто недвусмысленным образом условлено
заранее принимать за уже известное».

Таким образом, М. Хайдеггер различает точные и
неточные науки на основании их приближенности в
своих основаниях к математике. Строгость математи-
ческого естествознания состоит в точности, опираю-
щейся на путь измерения с «помощью числа и вычис-
ления». Вместе с тем математическое исследование
природы не потому точно, считал М. Хайдеггер, что
его расчеты аккуратны, а расчеты у него должны быть
аккуратны потому, что его привязка к своей предмет-
ной сфере имеет черты точности.

Принципиальность отличия наук точных и гумани-
тарных философ усматривал именно в различии их
метода: «Наоборот, все гуманитарные науки и все на-
уки о жизни именно для того, чтобы остаться строги-
ми, должны непременно быть неточными… Неточность
исторических гуманитарных наук не порок, а лишь ис-
полнение существенного для этого рода исследований

требования». При этом «в исторических науках не мень-
ше, чем в естественных, метод имеет целью пред-ста-
вить постоянное и сделать его своим предметом» [там
же, с. 44, с.45].

Таким образом, М. Хайдеггер, анализируя сущност-
ные основания науки, различия между естественными
и гуманитарными науками, доказывает изначальную
значимость человека, его позиции, его отношения к су-
щему. Сам философ писал по этому поводу: «Решаю-
щее здесь не то, что человек освобождает себя от пре-
жних связей… а то, что меняется вообще существо чело-
века и человек становится субъектом» [там же, с.48].

Субъектом философ называл «под-лежащее, то, что
в качестве основания собирает все на себе». Но под-
черкивал, что это метафизическое значение понятия
субъекта не имеет ближайшим образом никакого под-
черкнутого отношения к человеку и тем более к Я. С
развитием человеческой мысли меняется «восприятие
сущего в целом». Все сущее, по М. Хайдеггеру, как
сущее всегда подлежит толкованию, интерпретации,
более того, «везде, где сущее не истолковывается в этом
смысле, не может и мир войти в картину, не может
быть картины мира». Определение сущего, его пони-
мание меняются вместе с ходом истории. Сущее «зах-
ватывает» человека «как присутствующего при нем».
При этом «скорее сущее глядит на человека, раскрывая
себя и собирая его для пребывания в себе» [473, с.48].

Понимание М. Хайдеггером особенностей миро-
восприятия античного человека совпадает в данном
случае с представлением о его космичности и цельно-
сти. Античный человек не смотрит на мир со стороны,
но ощущает себя его неотделимой частью. Совсем дру-
гое, подчеркивал М. Хайдеггер, «означает новоевро-
пейское представление, смысл которого всего лучше
выражен в слове «представление», когда представить
означает «поместить перед собой наличное как нечто
противо-стоящее, соотнести с собой». Где такое про-
исходит «там человек составляет себе картину суще-
го». При этом «человек и самого себя выводит на сце-
ну». «Человек становится репрезентантом сущего в
смысле предметного» [там же, с.50].

Интерпретируя сущее, человек утверждает свой
собственный статус в мире. И этот статус появляется
именно потому, что человек «ставит способ, каким надо
поставить себя относительно опредмечивания сущего,
на себе самом». С этого исторического момента и «на-
чинается тот род человеческого существования, когда
вся область человеческих способностей оказывается
захвачена в качестве пространства, где намечается и
осуществляется овладение сущим в целом» [там же].
М. Хайдеггер делает кардинальный вывод о том, что
превращение мира в картину есть тот же самый про-
цесс, что превращение человека внутри сущего в
subiectum.

Положения и выводы философии М. Хайдеггера о
роли и сущности самого человека в процессе развития
научного знания о себе и мире помогают «раздвинуть»
вывод о субъективном начале всякого знания, в том
числе научного, до понимания роли истоков челове-
ческого сознания в отношении к сущему. Иначе, все
определяемое и изученное человеком сущее есть в не-
котором смысле «отражение» особенностей его ми-
ровоззрения и самовосприятия.

Итак, качественное развитие научного знания каж-
дый раз связано с изменением способа отношения че-
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ловека к самому себе и миру, определяющим иную
интерпретацию действительности. В отношении к дей-
ствительности это означает постоянный рост на нее
влияния человека. В современном мире важным ста-
новится не только изучение этого влияния, но и спосо-
бов, особенностей реакции на него со стороны дей-
ствительности. Смысл сказанного указывает также на
рост человеческой субъектности. В отличие от простой
субъективности, субъектность, как сущее в человеке,
отличается именно стремлением к объективному от-
ношению к себе и миру.

Бесспорным в методологии современной науки
является положение, что всякая наука, как гумани-
тарная, так и естественнонаучная, берет свое начало в
философских учениях. Более того, в философских ос-
нованиях этих наук содержится их общее начало, что
служит важнейшим и основополагающим аргументом
в пользу единого знания. «В любой из проблем чело-
векознания… взаимодействие естествознания, психоло-
гии и общественных наук основывается на философс-
ком учении о человеке» [16, с.33].

Таким образом, М. Вебер раскрывает одно из про-
тиворечий любой науки о человеке. Так, каждая наука,
по его мнению, изучающая духовные и социальные
связи, всегда есть наука о человеческом поведении, в
это понятие он включал и акт мышления, и любой психи-
ческий habitus [82, с.591-592]. Наука же стремится «по-
нять» это поведение и тем самым, «поясняя, интерпре-
тировать» его процесс. Но «здесь мы не можем зани-
маться сложным понятием «понимание». В этой связи
нас интересует только один только один его специфи-
ческий аспект – «рациональное истолкование» [там же,
с.592]. В соответствии с изложенным немаловажное
противоречие любой науки о человеке состоит в не-
совпадении установки и способа получения знания: в
противоречии между необходимостью понять и спе-
цифическим аспектом рационального толкования. В
то же время, согласно М. Веберу [там же, с.750], общее
направление исторического развития определяется, в
конечном счете, идеями, овладевающими людскими
умами, большими идеями, которые и определяют тип
миросозрецания, задающими его «основные парамет-
ры». Данная позиция дополняет позиции Т. Куна о раз-
витии и смене научных парадигм, М. Хайдеггера о важ-
ности взгляда человека на сущее как способа создания
«картины мира».

М. Вебер, как отмечает Ф. Тенбрук [83, с.752] рас-
сматривал «картины мира» относительно мирян «как
системы координат, позволяющие определить основ-
ные направления их жизнедеятельности, ее важнейшие
цели», формирующий «рационально упорядочивае-
мый, «рукотворный, человеческий, исторический –
мир; смысловым образом организованный мир куль-
туры».

Отсюда человеческий мир является миром культу-
ры «именно потому, что он организован смысловым
образом». «А его смысловая организованность, про-
низанность (просветленность) смыслами, о-смыслен-
ность проистекают из того, что люди, его создающие,
живут и действуют «со-смыслом», то есть ставят перед
собой (впереди себя) определенные цели, добиваются
осуществления этих целей, воплощают их в действитель-
ность» [там же]. Но вместе со свободой выбирать цель
существования, человек выбирает и логику, заключен-
ную в идее, «картине мира»». И потому свобода чело-

века весьма относительна. Человек же должен найти
«(или постулировать) некий сверхмирный принцип,
возвышающийся над миром и позволяющий «транс-
цендировать» его. А возвышается над миром то, что
является объектом «внутримирских» тенденций или
устремлений (как объективного, так и субъективно-че-
ловеческого свойства), но никогда в нем не осуществ-
ляется, хотя и осознается людьми как условие возмож-
ности и этих тенденций, и этих устремлений. Это и есть
«второй» – сверхэмпирический – мир, возвышающий-
ся над нашим собственным, эмпирическим, давая нам
возможность взглянуть и на «земной» мир, и на себя в
нем: взглянуть, чтобы оценить и оценить, чтобы полу-
чить возможность увидеть, составив себе «картину»
увиденного» [там же, с.760-761].

Смысл сказанного ясно указывает на значимость
гуманитарного знания для миропонимания вообще, для
всех наук, в частности. Значимость гуманитарных наук
как раз и определяется их ролью в создании и разви-
тии «сверхэмпирического мира», за которым можно и
следует понимать мир человеческих идей и устремле-
ний. Иначе говоря, «человек смотрится в самого себя,
как в Другого, чтобы понять, кто он Сам» (наше).

Обосновывая особый статус гуманитарных наук,
Х.-Г. Гадамер писал, что в опыте искусства мы имеем
дело с истинами, решительно возвышающимися над
сферой методического познания, и «то же самое мож-
но утверждать относительно «наук о духе» в целом»
[101, с.40]. Вместе с тем самосознание гуманитарных
наук, отмечает Х.-Г. Гадамер, полностью «находится
во власти образца естественных наук». По его мнению,
это может показать уже рассмотрение термина «гума-
нитарная наука» («наука о духе»), «хотя привычное нам
значение он получает только во множественном чис-
ле» [там же, с.44].

Философ отмечает, что термин «гуманитарные на-
уки» получил распространение благодаря переводчи-
ку «Логики» Джона Стюарта Милля, стремившегося
показать, что в основе всех познавательных наук лежит
индуктивный метод, «единственно действенный и в этой
области». Но «в науках о морали также необходимо
познавать сходства, регулярности, закономерности, де-
лающие предсказуемыми отдельные явления и процес-
сы» [101, с.44].

Х.-Г. Гадамер показывает, что применение индук-
тивного метода в гуманитарных науках «свободно от
метафизических допущений и сохраняет полную неза-
висимость от того, каким именно мыслится становле-
ние наблюдаемого явления» [там же, с.45]. «Здесь не
примысливают, например, причины определенных про-
явлений, но просто констатируют регулярность. Тем
самым… в области общественной жизни предсказание
в любом случае оказывается возможным». При этом
извлечь из наличия закономерностей выводы относи-
тельно явлений – «никоим образом не означает при-
знать что-то вроде наличия взаимосвязи, регулярность
которой означает возможность предсказания…Таков
идеал «естествознания об обществе», который обрета-
ет здесь программный характер…» [там же].

Сближение методологии гуманитарных наук с есте-
ственными философ не считал положительным фак-
том. Наоборот. Отсюда, считал он, «та проблема, кото-
рую ставят перед мышлением гуманитарные науки: их
суть не может быть верно понята, если измерять их по
масштабу прогрессирующего познания закономерно-
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стей… Единичное не служит простым подтверждени-
ем закономерности... Напротив, идеалом здесь должно
быть понимание самого явления в его однократной и
исторической конкретности» [там же]. Цель же этих наук
не в фиксации и расширении для более глубокого по-
нимания общих законов развития людей, народов и
государств, но «напротив, в понимании того, каковы
этот человек, этот народ», «как смогло получиться, что
они стали такими».

Таким образом, по Х.-Г. Гадамеру, основным мето-
дом гуманитарных наук является не индуктивный ме-
тод, что и в естественных науках, ведущий к генерали-
зации и обобщению фактов и явлений, но метод вос-
хождения от абстрактного к конкретному – индивиду-
альному и субъективному опыту. Но философ отмеча-
ет, что это понимание особой сути гуманитарных наук
медленно развивалось в истории научной мысли. Так,
по его мнению, даже Дильтей «в глубине души» согла-
сен с тем, «что естественные науки – образец для гума-
нитарных, даже когда он пытается отстоять методичес-
кую самостоятельность последних» [там же, с.48].

Сам же Х.-Г. Гадамер считал, что «не существует
никакого собственно метода гуманитарных наук» [там
же, с.49]. Сознание своей значимости гуманитарные
науки, по Х.-Г. Гадамеру, обрели вместе с понятием
образование, получившим активное развитие в ХYIII
веке. И именно оно (это понятие) «обозначило стихию,
в которой существовали гуманитарные науки ХIХ века,
даже если они не знали еще ее гносеологического обо-
снования» [там же, с.50]. Так, Гердер, отмечает фило-
соф, под понятием «образование» мыслил «возраста-
ние гуманности». Теперь, по Х.Г. Гадамеру, ««образо-
вание» теснейшим образом связано с понятием куль-
туры и обозначает в конечном итоге специфический
человеческий способ преобразования природных за-
датков и возможностей» [там же, с.51].

По Гадамеру, образование не может быть собствен-
но целью, «к нему нельзя в этом качестве стремиться».
«Образование – подлинно историческое понятие, и
именно об этом историческом характере «сохранения»
следует вести речь для того, чтобы понять суть гумани-
тарных наук… Ибо бытие духа в существенной степени
связано с идеей образования» [там же, с.53]. В обра-
зовании, по Гадамеру, человек порывает с непосред-
ственным и природным, «этого требует от него духов-
ная, разумная сторона его существа» [там же]. Нако-
нец, «общая сущность человеческого образования со-
стоит в том, что человек делает себя во всех отношени-
ях духовным существом… Образование как подъем к
всеобщему является тем самым задачей человека» [там
же, 54]. Но отсюда сущность образования не есть от-
чуждение как таковое, «а возвращение к себе», пред-
посылкой которого и служит, однако, отчуждение. Это
также есть стихия, в которой пребывает образованный
человек.

Нельзя не согласиться, что только рефлексирующий
характер всех психических процессов делает человека
сознательным существом. Сегодня и само понятие об-
разования, как уже было рассмотрено в предыдущих
главах, связывается не только и столько с накоплением
системы определенных знаний и умений человека, но
с развитием его мировоззренческих структур, эмоцио-
нальных и интеллектуальных процессов. В этом смыс-
ле человек образованный не может не рассматривать-
ся с позиций духовного, духовности. Если же человек

имеет знания, но эти знания (как единицы информа-
ции) не подкреплены мировоззренческими позиция-
ми, его ценностными установками, то и сами знания
человека обесцениваются. Подобные «знания» способ-
ны привести человека к разрушительной деятельности,
к деградации его как целостного существа. Да и просто
оказаться бесполезными.

Именно рост самосознания характеризует каче-
ственные изменения образовывающегося человека.
Науками, по Гадамеру, гуманитарные науки делает
объединяющая их гуманистическая традиция. «Мо-
ральные мотивы в понятии здравого смысла или доб-
рого смысла… действенны по сей день и отличают это
понятие от нашего понятия здорового человеческого
разума» [там же, с.68]. Однако философ отмечает, что в
отличие от прежних времен, когда здравый смысл трак-
товался и как общее благо, как добродетель, гуманность,
«теперь под здравым смыслом понималась всего-на-
всего теоретическая способность суждения, которая
выступала наряду с нравственным сознанием (совес-
тью) и вкусом. Так это понятие было подчинено схола-
стике…» [там же, с.69].

Добавим, что специфика нравственных рассужде-
ния и формирования нравственных представлений о
мире сегодня активно «подменяется» рационалисти-
ческими суждениями наукообразного характера, что
находит свое явное отражение и выражение и в сфере
образования. Этот факт можно рассматриваться сегодня
как один из прискорбных в истории развития челове-
ческого мировоззрения. Истоком же развития подоб-
ной тенденции является не различение существенной
разницы между естественнонаучным способом позна-
ния действительности и способом осмысления себя в
этой действительности, рассматриваемом и развивае-
мом в гуманитарных науках.

По Гадамеру, «обладатель здравого суждения не
просто способен определять особенное с точки зрения
общего, но знает, к чему оно действительно относится,
то есть видит вещи с правильной, справедливой, здоро-
вой точки зрения… Применение закона нравственнос-
ти к определению воли – дело способности суждения»
[там же, с.74-75]. Но сегодня «новая дистанция между
историческим сознанием и традицией вводит понятие
переживания в его теоретико-познавательную функ-
цию» [там же, с.108]. Гуманитарные же науки ХIХ века
испытывали отчужденность «в отношении историчес-
кого мира».

Важная особенность гуманитарных наук проистека-
ет из их специфического предмета. В искусстве, подчер-
кивает Гадамер, действуют законы прекрасного. Искус-
ство есть «царство идеала», «которое необходимо защи-
щать от всяких ограничений, в том числе и от морально-
го приоритета государства и общества». Так искусство
становится искусством для искусства. И сущность «су-
веренитета эстетического сознания составляет то, что оно
повсюду осуществляет подобное эстетическое различе-
ние и способно все рассматривать ”эстетически”». От-
сюда «в нем самом сосредоточена вся культурная цен-
ность». Следовательно, «эстетическое познание – это
способ самопонимания» [там же, с. 127, 131, 192]. Так, за
понятием «красота» можно увидеть понятие «культу-
ра» и рассмотреть значение искусства как всеобъемлю-
щее смысл человеческого существования.

Сказанное наводит на мысль о значимости исход-
ных позиций искусства, о значимости тех ценностей,
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которые в нем истолковываются и развиваются. Но зна-
чимость представления о ценности, как уже отмеча-
лось, по М. Хайдеггеру, растет вместе c ростом роли
субъектного в человеке, с ростом влияния на мир че-
ловеческой позиции, с ростом значимости человечес-
кого мироотношения. Причем для новоевропейского
истолкования сущего представление о ценности стано-
вится равно существенным. При этом «сами ценности
делаются целью всякого поступка и усилия» [439, с.56].

Поскольку же «последнее понимает себя как куль-
тура, ценности становятся культурными ценностями, а
те в свою очередь – вообще выражением высших це-
лей творчества на службе самообеспечения человека
как субъекта». Отсюда, по мысли философа, только еще
один шаг до того, чтобы сами ценности сделались пред-
метами в себе.

Ценность М. Хайдеггер рассматривал как опредме-
ченную цель, определенную потребностями такого
представления, которое самоучреждается в мире как
картине. «Ценность, по-видимому, предполагает, что
сообразующиеся с нею люди занимаются самым что
ни на есть ценным; на самом деле ценность как раз и
оказывается немощным и прохудившимся прикрыти-
ем для потерявшей объем и фон предметности сущего.
Никто не умирает за голые ценности…» [там же].

Вышесказанное ставит проблему определения раз-
ницы между ценностью декларируемой и ценностным
(в данном случае – смысловым) содержанием действи-
тельности. Но современное осмысление проблемы цен-
ностей человеческой жизни связано с нерешенностью
идеи «живого и единого знания». Отсюда решение дан-
ной проблемы связано во многом с «оживлением» про-
цесса познания. «Оживление» познания в нашем пони-
мании означает непосредственное включение в процесс
познания осознанных и осознаваемых установок по от-
ношению к познаваемому, ко всему миру в целом. На-
ряду с подобным активным субъективированием зна-
ния важным становится развитие объективирующего
видения действительности, в первую очередь, с помо-
щью рефлексии. Так, человек познающий одновремен-
но становится человеком рефлексирующим, активно
«встречающим» и идущим «на-встречу» (М. Бубер), в
результате чего и осуществляется бытие человека, рас-
крывающая сущность самого человека.

В вышеприведенном понимании проблема ценнос-
тей не может и не должна решаться вне научного кон-
текста, более того, сами ценностные интерпретации дей-
ствительности могут и должны быть органично впле-
тены в канву научных интерпретаций мира. Но, безус-
ловно, что еще раньше они должны быть осознаны и
осмыслены. Подобное решение проблемы соотноше-
ния ценностного и научного суждения становится воз-
можным и необходимым только на определенном этапе
развития человеческого сознания, на этапе современ-
ных достижений человека. Современное мировоззрение
в этом смысле, в отличие от античного антропокосми-
ческого мировосприятия, становится антропологичес-
ким и одновременно «трансцендентным».

С одной стороны, ценности обретают едва ли не
«предметный» статус в общей «картине мира» совре-
менного человека как «пред-ставлении»; но, с другой
стороны, они не могут более быть «самоценными», то
есть скрывать за своим «статусом» отсутствие ценно-
стного отношения. Но этот вывод также может озна-
чать, что человек сегодня вновь нуждается в метафи-

зике. Однако метафизика современного человека со-
вершенно иного рода, чем, к примеру, метафизика че-
ловека времен античности либо эпохи Средневековья.
Метафизика, в которой нуждается современный чело-
век, более избирательна и вариативна, она соотнесена
с относительностью представлений человека о мире,
не мешающих, однако, рассматривать всякого рода
относительность в преломлении к определенной цен-
ности. Более того, такая метафизика ситуативна и в то
же время всепроникающа. Метафизика ценностного
мира современного человека имеет диалектичный,
амбивалентный характер, что позволяет ему «удержать»
создаваемую на этой ценностной основе «картину
мира» как целостное явление. И не случайно именно о
метафизических установках говорит и М. Хайдеггер.

Философ выделяет сущностные черты метафизичес-
кой установки: 1) характер и способ, каким человек явля-
ется человеком, т.е. самим собой; сущностный род са-
мости, никоим образом не совпадающий с Я, но обус-
ловленный отношением к бытию как таковому; 2) сущ-
ностное истолкование бытия сущего; 3) проект суще-
ства истины; 4) смысл, в каком человек здесь и там ока-
зывается мерой. При этом «Ни один из названных сущ-
ностных моментов основополагающей метафизической
установки нельзя понять отдельно от других» [473, с.57].

Поскольку все сущностные черты метафизической
установки не могут быть отделены одна от другой в
отношениях человека к себе и миру, к своему прошло-
му, настоящему и будущему, то все они составляют и
«насыщают» субъективный компонент научного ми-
ровосприятия, «пропитывая» его особенностями сво-
его содержания. В преломлении к образованию как
важнейшей части культурного процесса, транслятора
научного знания и одновременно становления челове-
ка во всех его ипостасях данная мысль означает, что
главной целью любого образования, образования во-
обще является именно становление человека в челове-
ке как сущности в бытии. Следовательно, важнейшей
сущностной установкой человека образовывающего-
ся должно стать понимание вневременной его цели –
«развертывания специфических сил организма». От-
сюда ценностной установкой в отношении к образова-
нию и себе в нем становится установка на признание
себя как важнейшей ценности бытия и по отношению
к этому бытию ради данного бытия. Так, принцип гу-
манизма на сущностных (онтологических) основах
вступает в образовании «в свои права».

Но, как уже подчеркивалось, субъективизм во всей
полноте его развития возможен только на определен-
ном историческом этапе. Субъективизм, возникающий
и развивающийся в историческом движении, заставля-
ет в то же время по-новому пересмотреть роль челове-
ка в мире. Так, в греческой софистике никакой субъек-
тивизм невозможен потому, «что человек здесь никог-
да не может стать субъектом; он не может им стать
потому, что бытие здесь присутствие, а истина – непо-
таенность» [там же, с.58]. В отличие же от греческого
мировосприятия «в планетарном империализме техни-
чески организованного человека человеческий субъек-
тивизм достигает наивысшего заострения, откуда он
опустится на плоскость организованного единообра-
зия и будет устраиваться на ней» [там же, с.61].

Именно это единообразие, отмечал философ, ста-
нет надежнейшим инструментом полного, а именно
технического господства над землей. «Новоевропейс-
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кая свобода субъективности совершенно растворится
в соразмерной ей объективности. Человек не может
сам уйти от этой судьбы … или прервать ее волевым
решением. Но человек может опережающим образом
задуматься над тем, что субъективность и никогда не
была единственной возможностью для начального
существа исторического человека, и никогда такой не
станет (выделено нами – Е.Б.)» [там же].

Таким образом, кардинальную задачу человека
Нового времени М. Хайдеггер видел в развитии в ка-
честве альтернативного начала человеческой субъек-
тивности в себе самом как сущностной основе челове-
ка его субъектности, которая, повторим, не есть Я, но
есть точка отсчета для всего сущего.

Для того чтобы это произошло, необходимо изме-
нение восприятия сущего в целом. В глазах человека-
субъекта картина мира есть результат такой постанов-
ки сущего перед собой, через которую выявляется су-
щее так, как с ним обстоит дело, и сохранить его таким
в этой «поставленности». Это не есть понятый образ
мира, но мир, понятый определенным образом. Зна-
чит, главнейшим требованием, которое предъявляет-
ся к человеку как субъекту, есть требование к «пра-
вильности» (сущности) его способа интерпретировать
мир, требование к характеру и методам его восприя-
тия и мышления. Вместе с тем угроза в современном
мире «вытекает из того, что наша Природа уже не справ-
ляется с деяниями неправильно мыслящего человека,
ставшего для него глобальной помехой» [381, с.31].

Начало субъективного в науке, органическая связь
между научным и ценностным суждением, сближе-
ние субъективного человеческого отношения к миру
через развитие собственной субъектности убедитель-
но свидетельствуют о необходимости выхода челове-
ческого сознания на новое осмысление понятия «зна-
ние». Осмысление того, «что есть знание вообще» есть
также и один из главных вопросов в выяснении пробле-
мы специфики гуманитарных и негуманитарных наук.

Бытующей точкой зрения на определение различия
между гуманитарным и естественнонаучным знанием
является рассмотрение проблемы понимания как сущ-
ностно разводящей гуманитарное и естественнонауч-
ное познание. Так, главным отличием гуманитарного
знания от негуманитарного признается то, что в гума-
нитарных науках понимание является компонентой по-
знавательных процедур, а в естествознании нет. «В ес-
тественных науках понимание не характеризует отно-
шение исследователя к продуцируемым в этих науках
текстам» [135, с.73-74].

Однако вышерассмотренное нами приводит к не-
согласию с этой позицией в принципе. Все вышеизло-
женное во многом дискутирует с ней. Но если все же
воспринять эту точку зрения как имеющую под собой
реальную подоплеку, то можно согласиться лишь с тем,
что понимание в гуманитарном и естественнонаучном
познании строится на разных психосубъективных со-
ставляющих установках. Так в гуманитарном позна-
нии ведущей проблемой понимания становится глу-
бинное осмысление воспринимаемого, то есть значе-
ние субъективного в понимании возвышается по сво-
ей значимости до статуса объективного значения. В
случае же естественнонаучного познания можно гово-
рить о некоторой подотчетности понимания как спосо-
ба интерпретации действительности увиденным и вос-
принятым фактам. Но как в исходных позициях пони-

мания, так и в итоге сущностная линия интерпрета-
ции «погружена» в «поле» субъективных установок и
отношений к явленному, запрашивая от понимающего
максимум глубинных усилий проникновения.

По Г. Риккерту, естественные науки связаны с обра-
зованием общих понятий, под которые «подводятся в
качестве экземпляров различные единичные явления,
и с фиксацией общих законов», науки же о культуре
«сохраняют ориентацию на постижение индивидуаль-
ности исторических событий, их неповторимости и
уникальности» [371, с.94]. Следовательно, науки обла-
дают и разными методами: в естественных науках – ге-
нерализирующий, в гуманитарных – индивидуализи-
рующий. Как рассматривалось выше, эта же мысль о
методе наук прослеживается в трудах М. Хайдеггера,
М. Вебера, И.-Х. Гадамера.

Итак, познание – глубоко интенциальный процесс.
Знание не просто «факт факта о действительности»,
но субъективное фиксирование «факта о факте». Во-
обще видится несколько странным, что человеку при-
ходится самому себе доказывать и подтверждать вся-
кий раз «порожденный» и «порождающий» характер
знания. Но, с другой стороны, именно в этом постоян-
ном доказательстве скрыт особенный характер челове-
ческого сознания - рефлексивность.

Ясно также, что любое знание как усвоенный лич-
ностью факт (единица объективной информации, во-
шедшая в определенный контекст личностного мира)
или опыт переживания (эмотивно-рациональный ком-
понент личностной структуры) как факт в жизни от-
дельного человека, общества представляет собой не что
иное, как внутреннее или межличностное образование,
следовательно, содержит в себе элемент субъективиз-
ма. Так Г. Риккерт, говоря о различии наук о природе и
наук о культуре, опирается на различие между миром
оценок и миром ценностей. Ученый считал, что наряду
с миром вещей, которые подвергаются оценке, суще-
ствует и мир ценностей. Ценности и оценки не одно и то
же. В противном случае «ценности становятся частью
психического бытия, а психология – способом обосно-
вания ценностей» [371, с.45]. По мнению же Г. Риккерта,
царство ценностей автономно и независимо от субъек-
тов и объектов.

С. Неретина и А. Огурцов отмечают, что филосо-
фия, по Г. Риккерту, не только расширила понятие о
мире, включив в него помимо действительности мир
ценностей и смыслов, но и позволила понять все мно-
гообразие культурных благ и систему ценностей, лежа-
щую в основе культуры. «Вместе с тем она позволила
определить цели и будущее культурной работы чело-
вечества» [там же, с.46].

На основании понимания роли культуры Г. Риккерт
выводит различие между двумя основными формами
научного мышления, определяя тем самым принципы
выделения двух групп наук – наук о природе и наук о
культуре. Развитие идеи Г. Риккерта о двух группах наук
– о природе и культуре – значимо продвинуло движе-
ние человеческого разума в сторону ценностного со-
знания. Однако, оставаясь только на этой позиции фи-
лософа в отношении к природе наук, человек вновь
неизбежно столкнется с проблемой «статуса» наук по
отношению друг к другу. Но столь же непродуктивно
не принимать в расчет разные аксиологические исход-
ные позиции «наук о природе» и «наук о культуре».

По-видимому, важнее и «правильнее» определить
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особенности каждого вида понимания и мышления,
представленного в научном знании «наук о природе» и
«наук о культуре». На основе сказанного обобщим
особенности целостного понимания гуманитарного и
естественного научного знания.

1. В любом научном знании его исходными и ко-
нечными составляющими на уровне понимания и ин-
терпретации содержатся субъективные установки и
отношения интерпретатора.

2. Субъективность научного знания позволяет рас-
сматривать естественные науки (науки о природе) и
гуманитарные (науки о культуре) в контексте единого
знания о мире, где единство обеспечивается целост-
ным характером «картины мира».

3. Современный этап развития наук наряду с рос-
том человеческой субъективности обеспечил уникаль-
ную возможность для развития человеческой субъек-
тности, выливающейся в необходимость развития
объективирующего видения (трансцендентный подход)
и интерпретации себя в мире (антропологизация ми-
ровоззрения человека, в том числе научной картины
мира).

В то же время, убеждаясь в единых основаниях наук,
научного знания, нельзя не видеть значимых различий
между естественными и гуманитарными науками. Ос-
новное различие между естественными и гуманитар-
ными науками обозначил еще в XVIII веке И. Кант, рас-
смотревший природу как бытие вещей, поскольку оно
определено общими законами. Тем самым было сфор-
мулировано понятие, методологически значимое для
всех естественных наук и задающее им трансцендент-
ный идеал единства. Таким трансцендентным методо-
логически значимым понятием для гуманитарных и
исторических, по Риккерту, является именно понятие
культуры.

Культура рассматривалась и Г. Риккертом как сово-
купность благ, которые воплощают в себе общезначи-
мые ценности и оценки. Обоснование Г. Риккертом
значимости понятия культуры как совокупности при-
нятых ценностей помогает понять, как в гуманитарных
науках осуществляется сам выбор в оценке разнород-
ных фактов. «Именно соотнесение с культурной цен-
ностью дает историческому исследованию принцип
выбора существующего, позволяет понять историчес-
кую индивидуальность в отличие от простой разнород-
ности. Понятие культуры делает возможным историчес-
кие науки, а исторически индивидуализирующий метод
– это метод отнесения к ценности» [371, с.46]. Г. Риккерт
противопоставлял метод отнесения к ценности методу
оценки. Более того, он предостерегал, что «обоснова-
ние наук о культуре должно пройти мимо Харибды ге-
нерализирующего метода, пожирающего индивидуаль-
ность, и не попасть в Сциллу ненаучных оценок» [там
же, с.47].

Имеющаяся система образования строилась на на-
учной парадигме естественных наук. В науках не толь-
ко естественных, но гуманитарных отдается предпочте-
ние идее рационального мироустройства, следователь-
но, рационального познания. Недостатки и ограничен-
ность классической модели познания мира стали вид-
ны не только гуманитариям, но ученым-естественни-
кам уже во второй половине ХХ века. Обесценивание
модели классического познания сопрягается в этот пе-
риод с ростом в обществе либеральных настроений и
ценностей. Мировоззрение человека, его картина мира

все более антропологизируется. «Корректируется сама
методология научного познания, которое пришло к
признанию человека «содержанием исторического
процесса» [Гинзбург К. Микроистория: две-три вещи,
которые я о ней знаю// Современные методы препода-
вания новейшей истории. – М., 1996. – С.26]. Сегодня
можно говорить о своеобразной «гуманитарной рево-
люции», которая антропологозировала историю, мак-
симально наполнив ее человеческим содержанием, где
научный поиск все более поворачивается от обстоя-
тельств к «человеку в культуре».

Идеи постмодернизма, столь популярные во второй
половине ХХ века, ставшие одновременно отражени-
ем и выражением «обезбоживания» общества наряду
с кардинальным темпом НТП, обозначили важнейшую
проблему современного человека – неприкаянность и
«деформированность» его не только внешнего, но внут-
реннего мира, разложение человеческой сущности на
множество противоречивых составляющих.

В этих условиях как гуманитарные, так и естествен-
ные науки о человеке столкнулись с необходимостью
новой методологии целостного становления человека.
В системе современного образования также не угаса-
ет, а развивается идея о важности целостного форми-
рования человека. Вопрос о методологическом един-
стве естественных и гуманитарных наук, казавшийся
практически не решаемым еще недавно, сегодня все
чаще рассматривается как неизбежный и необходимый.
«Пожалуй, в полный рост проблема диалога двух куль-
тур, естественнонаучной и гуманитарной, встала в на-
шем веке. … «Физики» и «лирики» по отдельности не
выдержали экзамена в ХХ веке. В следующем веке его
придется сдавать вместе» [Капица С.П., Курдюмов С.П.,
Малинецкий Г.Г. Синергетика и прогнозы будущего. –
М., 1997. – С.11-13].

Классический взгляд на естественные науки утвер-
ждает их «объясняющий» характер, в то время как гу-
манитарные науки мыслятся как науки «понимающие».
Вообще «под спецификой какого-нибудь предмета или
процесса понимают обычно нечто уникальное, непов-
торимое» [436, c.38], но эта уникальность имеет место
и внутри группы таких наук, как естественные. Так, в
частности В.Р. Ларионов, [Ларионов В.Р. Специфика
химического знания: Взаимодействие науки и произ-
водства. – Новосибирск: Наука. Сиб. отд-ние, 1991. –
С.22] отмечает, что методологические основания химии
имеют свою специфику. И эта специфика проявляется,
прежде всего, в «отнесении картины мира на второй
план из-за отсутствия исчерпывающей ее формулиров-
ки, ограничивающейся лишь понятийным аппаратом
химии». Таким образом, философская методология
«опосредуется, минуя картину мира».

Во-вторых, специфика методологических оснований
химии, справедливо отмечает В.Р. Ларионов, «в боль-
шей приближенности предмета химии к материально-
му производству, обусловливающему преимуществен-
но эмпирический характер химии как науки» [там же].
Так методология науки «опосредуется через соци-
альный заказ, через практическую деятельность». Кро-
ме того, по В.Р. Ларионову, закономерно также пред-
положить, что «общенаучный уровень методологии
играет в химии вспомогательную роль» в отличие, на-
пример, от физики. В целом соглашаясь с данной пози-
цией, добавим, однако, что с развитием знаний о дуаль-
ной природе веществ требует изменений и методоло-
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гия, в частности, химии. Ее прикладной характер не оп-
ределяет сегодня все возможности научного химичес-
кого знания.

Современный уровень развития науки приводит не
только к сближению естественнонаучного и гумани-
тарного знания, но также определяет новые возмож-
ности и одновременно необходимость нового уровня и
целостного естественнонаучного познания. В этом
смысле химическое и физическое знание, а также зна-
ние биологическое обуславливают друг друга, опира-
ясь друг на друга, создавая «поле» для интегративных
научных открытий.

Сближение же естествознания и гуманитарных наук,
как отмечает А.С. Запесоцкий, происходит еще и на
«почве», что «гуманитарное знание приобретает ту же
надежность и ту же возможность прогресса, что и есте-
ствознание» [163, с.58]. Ученый видит корень пробле-
мы различия между естественными и гуманитарными
науками в решении вопроса о сущности культуры. «По
своей сути она упирается в определение специфики
предмета исследования: чем «культура» качественно
отличается от «природы», а науки о культуре (гумани-
тарные науки) отличны от наук о природе?» [там же,
с.60]. Таким образом, мнение А.С. Запесоцкого согла-
суется с позицией Г. Риккерта.

Нами уже рассмотрен вопрос о соотношении при-
роды и культуры. Конечно же, первичным основанием
для деления наук выступает онтологическая дилемма
«природа-культура». При этом если под природой по-
нимать объективно существующие явления и события,
данные в своей первозданности, то под культурой все-
гда мыслятся те или иные процессы и результаты ста-
новления чего-либо на основе неких идей, речь в куль-
турных явлениях всегда может идти об их «авторе»; в то
время как «автором» природы может быть только сама
природа, если не брать в расчет точку зрения теологи-
ческую, но и в этом случае мы лишь уточняем, что
природой является все то, что создано ее Творцом, то
есть Богом, творцом же культуры может быть только
человек. С этих позиций науки о природе всегда наце-
лены на познание законов творения, законов мирозда-
ния, науки же гуманитарные изучают явления и про-
цессы культуры, то есть произведенное и производи-
мое человеком.

Но в том-то и состоит проблема человека, в особен-
ной мере современного человека в современном мире,
что культура человека во всех ее видах и разных вари-
антах качества сегодня активным и существенным об-
разом влияет и на природные процессы, видоизменяя
их, внося в их сложный характер весомую антрополо-
гическую составляющую. С этих позиций естествозна-
ние уже не может строиться только на классическом
объективном методе познания, но метод современно-
го естествознания не может не включать в себя субъек-
тивную компоненту человеческой деятельности.

Современные методы познания в точных и есте-
ственных науках начинают включать в себя, казалось
бы, нехарактерные процессы. Так А.С. Запесоцкий от-
мечает, что «проблема «несоизмеримости» научных
теорий, поставленная К. Поппером, все теснее связы-
вается с вопросами языка и использованием таких фи-
лософско-методологических понятий, как понимание,
объяснение, перевод, интерпретация» [163, с. 61]. Этот
процесс, по его мнению, ведет к угасанию сциентистс-
кого направления в науке. Антропологизация научно-

го знания ведет к тому, что «природа» все больше об-
наруживает «человеческие» черты, а «научная карти-
на мира, которая только складывается на наших глазах,
включает и человека, и культуру как органически взаи-
мосвязанные части единого в своей основе Универсу-
ма» [там же, с.62-63].

Связующим началом понимания картины мира
между естественными науками и науками о культуре
выступает единое методологическое знание – фило-
софское знание. О единстве природы философии и на-
уки писал П. Флоренский: «И наука, и философия - опи-
сание действительности, то есть язык, тут и там имею-
щий свой особый закал. Словесная наука как природы,
так и философии, - это их общее, родовая стихия их
жизни. Но они противоположны и противоречивы в
своих устремлениях. Несокрушимым кристаллом хо-
тела бы отвердеть наука; огненным вихрем, ветром вью-
щимся, коловращением… явит свою определенность
философия» [456, с.152].

В то же время особая сущность гуманитарных наук,
заключающаяся в их «неточности» сегодня, на первый
взгляд позволяет говорить об их «кризисе». Как утвер-
ждает один из современных философов-обществове-
дов Дж.Айер [444, с.125], характерной чертой обще-
ственных наук в настоящее время является то, что на-
бор их обобщений невелик. Обобщениям, на которые
они претендуют, по большей части не хватает широты
охвата, в некоторых областях они вообще недостаточно
проверены. Иногда это воспринимается как признак
того, что общественные науки еще находятся в стадии
становления, в стадии накопления данных. Однако ма-
териалы, с которыми имеют дело данные науки, сама
природа человека таковы, что невозможно делать ка-
кие-либо обобщения, сравнимые с существующими в
естественных науках.

Вместе с тем неточность многих гуманитарных по-
нятий, умозаключений, выводов и т.д. во многом не есть
отражение их «ненаучности», но есть показатель их мно-
гогранной и неоднозначной природы. Здесь полезно так-
же вспомнить идею А.Моля об «незамкнутых» опреде-
лениях. Гуманитарные понятия, как никакие другие, нуж-
даются постоянно в коррекции и углублении. Важным
поэтому в отношении к ним является признание есте-
ственности постоянной корректирующей и уточняющей
терминологической деятельности в рамках строгой кор-
ректности и научной объективности.

Строгость гуманитарной науки состоит в призна-
нии своей субъективности. В этом смысле всякое «стро-
гое» (М. Хайдеегер) гуманитарное знание содержит в
себе несколько вариантов его интерпретации как реа-
лизованных и нереализованных возможностей, как един-
ство реального и потенциального. Иначе говоря, стро-
гость гуманитарной науки как незыблемость ее поло-
жений и является выражением ее «ненаучности». Мож-
но также сказать, что гуманитарное знание всегда
имеет своего «автора». «Авторский» характер гума-
нитарного знания проявляется и в особенностях его
«добывания», и в ракурсах интерпретации, и в оценоч-
ности выводов и умозаключений. В этом смысле вся-
кий раз гуманитарное знание нуждается в своем уточ-
нении, совершенствовании, осмыслении и понимании.
Действительно, с этих позиций проблема понимания –
главная для гуманитарных наук.

Необходимо дополнить, что на макросоциальном
уровне гуманитарная наука в большей мере зависит от
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конкретно-исторических условий. Ее развитие во мно-
гом определяется господствующими идеями и норма-
ми. Объективность в гуманитарных науках достигается
противоположным способом в сравнении с науками
естественными. Если в последних главным путем явля-
ется путь от частного к общему, то в гуманитарных – от
общего к единичным фактам. В то же время и здесь (в
гуманитарных науках) необходимо соблюдать «вне-
шнюю» объективность, которая, по больше мере, вы-
ражается в адекватности суждений ученого-гуманита-
рия собственно изучаемым явлениям и событиям. В
этом смысле важно говорить о субъекте деятельности,
о субъекте вообще.

Значение психологических трудов С.Л. Рубинштей-
на о субъекте деятельности в этом смысле трудно пере-
оценить. В частности: «Размышляя над проблемой ме-
тодов познания естественных и гуманитарных наук в
контексте идей познавательной деятельности субъекта,
проводит доказательство объективности познаватель-
ной деятельности. Объективность, согласно Рубинштей-
ну, состоит не в независимости познания и знания от
субъекта, а в выходе за рамки гносеологического рас-
смотрения самой познавательной деятельности субъек-
та» [4, с.164]. Итак, объективность знания достигается
вместе с внутренним ростом субъекта, с ростом его
рефлексивных способностей. Вспомним: «Человек –
мера всех вещей».

С развитием понимания роли субъекта в мире, его
присутствия, с развитием антропного принципа в на-
уке пришло и иное – историческое и вариативное по-
нимание гуманизма. Разное понимание гуманизма в
зависимости от исходных человеческих позиций под-
черкивал М. Хайдеггер. «Если же люди под гуманиз-
мом вообще понимают озабоченность тем, чтобы че-
ловек освободился от собственной человечности и об-
рел в ней свое достоинство, то, смотря по трактовке
«свободы» и «природы» человека, гуманизм окажется
разным. Различаются и пути к его реализации. Гума-
низм Маркса не нуждается ни в каком возвращении к
античности, равно как и тот гуманизм, каковым Сартр
считает экзистенциализм. В названном в широком
смысле христианство тоже гуманизм, поскольку соглас-
но его учению все сводится к спасению души… чело-
века…» [473, с. 196-197].

Для философа «всякий гуманизм основан на опре-
деленной метафизике, или сам себя делает таковой». В
этом смысле своеобразие «всякой метафизики» про-
является в том, «что она «гуманистична»» [там же].
Так, философия понемногу превращается «в технику
объяснения из первопричин. Люди уже не думают, они
«занимаются философией» [там же, с.194]. При этом
так же существенно подумать, «следует ли сказать про-
думываемое, в какой мере сказать, в какой момент бы-
тийной истории, в каком диалоге с ней и по какому
требованию… строгость осмысления, тщательность
речи, скупость слова… Мысль собирает язык в про-
стое сказывание. Язык есть язык бытия… Мысль про-
кладывает своим сказом незаметные борозды в языке»
[там же, с.200].

Можно понять, что по М. Хайдеггеру, человек в сво-
ем «сказывании» словно «выворачивает» себя наизнан-
ку. Он всякий раз рассматривает себя при этом то с
левой, то с правой стороны, но все же никак не может
посмотреть на себя сразу с обеих сторон. Уже поэтому
его суждения не могут полностью исключить «догад-

ку», пусть даже эта «догадка» есть особая проница-
тельность. Человек творит себя в этом процессе. И он
не может не творить себя потому, что думает о себе
всеми силами своей души. Но самотворение человека
оказывается очень разным по своему качеству. Посколь-
ку чем больше думает о себе человек, уже опираясь на
прежние выводы, тем далее он уходит от самого «мате-
риала», «объекта» творения, то есть от самого себя. И
вернуть человеку самого себя может только он сам,
поскольку в этом процессе не может и не должно быть
двух «авторов». Человек изначально один, он может
только брать пример с себе подобных. Однако каждый
раз при этом лучшим (наиболее сильным) примером
может оставаться для него только он сам.

Точно также, исследуя бытие, говоря о бытии, че-
ловек погружается сначала в область собственных пе-
реживаний и «мыслей по поводу». Но в этом процессе
ему важно удержать самого себя от «надуманных» пе-
реживаний, ибо это уже не само переживание, но его
представление, воображение. Наверное, этой необхо-
димостью соблюдения меры и отличается собствен-
ное научное познание человеком себя и мира и твор-
ческое познание, где эта «мера» постоянно «преступа-
ется», становится не важна, даже вредна.

В приложении к гуманитарным наукам, их сущно-
сти данный вывод означает очень высокий уровень
потенциальных и реальных возможностей «раство-
риться» в мире субъективных переживаний. В то же
время сущность же гуманизма во многом опирается
на понимание единичной сущности человека, то есть
понимание ее неповторимости. Следовательно, всякое
знание, касающееся человеческой природы, единично,
чем более же оно абстрагируется, тем более метафи-
зичным оно становится. Но человек, исходя из сказан-
ного, нуждается в этой метафизичности, нуждается в
подобии не менее, чем в уникальности. Поскольку же
человек есть существо не только природное, но и со-
циальное, то ему может помочь только его культура.

М. Хайдеггер определяет культуру как «область,
внутри которой развертывается духовная и творческая
деятельность человека». К ней относят и науку. Но на-
ука и искусство не просто культурные занятия челове-
ка. «Наука – способ, притом решающий, каким для нас
предстает все, что есть» [473, с.239]. Поскольку же со-
временная наука есть теория в означенном смысле, в
любом ее «рас-смотрении» решающее первенство при-
надлежит способу «смотрения», «т.е. характеру про-
слеживающе-устанавливающего подхода, т.е. методу»
[там же, с.246].

Но в том-то и дело, что у гуманитарных наук, по
М. Хайдеггеру, нет никакого особенного метода. Есте-
ственные же науки в этом смысле развиваются на осно-
ве индукции. Но еще раз подчеркнем, что субъективный
компонент присущ любой науке, в том числе естествен-
ной.

Введение в современную науку и, в первую оче-
редь, в естествознание, «антропного принципа» – яв-
ное доказательство осмысления роли человеческого
присутствия в мире на всех его уровнях, роли особен-
ностей человеческого познания для формулирования
выявляемых в этом познании смыслов явлений и фак-
тов, для выявления существующих между ними зако-
номерностей и законов.

В.С. Готт [126, с.11] так формулирует антропный
принцип: «Вселенная должна быть такой, чтобы в ней
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на некоторой стадии эволюции мог существовать на-
блюдатель». Английский астрофизик П. Девис поясня-
ет: «Такая Вселенная обязана обладать свойствами, не-
обходимыми для возникновения разума… антропный
принцип сродни религиозному объяснению мира: бог
сотворил мир, чтобы люди населяли его» [Дэвис П.
Случайная Вселенная. - М., 1985. – С. 144].

Разумность не только человеческого, но окружаю-
щего мира в целом с особой ответственностью за это
именно людей все более осознается в качестве непре-
ложного закона современной жизни. Начало этому
было положено учением о ноосфере.. Начиная с работ
В.И. Вернадского, идет процесс активного формирова-
ния человеческого сознания «нового качества». Чело-
век начинает понимать свою созидательную и разру-
шительную способности как реально действующие,
оказывающие существенное и часто необратимое вли-
яние на окружающую действительность. Со временем
приходит и понимание, что развитие естествознания
также непосредственным образом зависит «от потреб-
ностей общественного производства, уровня развития
техники и мировоззрения ее созидателей» [126, с.11].

Н.В. Карлов, поясняя суть антропного принципа,
подчеркивает его космологический исток: «В соответ-
ствии с этим принципом наша Вселенная обладает на-
блюдаемыми нами свойствами потому, и только пото-
му, что во Вселенной с другими свойствами не было
бы наблюдателей вообще, и нас, в частности, и иссле-
довать мир было бы некому» [198, с.16]. Затем «идея
антропного принципа была быстро перенесена на фи-
зику в целом». В физике эта идея выразила себя, преж-
де всего, в утверждении, что за фундаментальными
физическими законами стоит неизвестный пока прин-
цип, не являющийся по форме физическим законом,
«то есть, чтобы понять физику, нужно выйти за преде-
лы физики. Это, пожалуй, справедливо» [там же]. При
этом «теологичность подхода к разработке антропного
принципа в теории познания откровенна, камуфляжа
практически нет» [там же, с.17]. В то же время ученый
абсолютно справедливо замечает, что «мир познаваем
не потому, что сделан кем-то для человека, а потому,
что человек сделан (или делается) из этого мира, из этой
природы, принадлежит ей» [там же].

В приложении к системе образования антропный
принцип требует пересмотра ведущих основ образо-
вания. В первую очередь становится необходимо пере-
смотреть его методологические основы. При сохране-
нии материалистической теории познания понимание
мира с позиций антропного принципа по-особому
выдвигает на первый план проблему изучения внут-
ренних механизмов познания и их влияния на результа-
ты этого процесса. В этом смысле гуманитарные на-
уки только еще приближаются к своей основной «мис-
сии». Гуманитарные науки призваны самой своей при-
родой к изучению проблем познания в естественных и
точных науках. При этом предельно важно становится,
как они отвечают на вопрос о влиянии субъективного
начала в человеке на особенности презентации и ин-
терпретации научной информации.

Иначе говоря, осознание антропности нашего ми-
ропредставления ведет научную и философскую
мысль к пониманию важности «выхода» за пределы
того, что есть, того, что думается, того, как думается.
А этот процесс, как известно, не имеет ни начала, ни
конца. Это проблема постоянной рефлексии и посто-

янного «порыва» с тем, что имею и на чем стою. Не
случайно известный русский философ, востоковед
А.М. Пятигорский в уже символическом названии сво-
ей книги «Непрекращаемый разговор» пишет: «Да, я
все время – я не преувеличиваю – хочу именно такой
разговор как случай высвобождения моего мышления
из пут его. Этого мышления и моих собственных кон-
текстов. Да, я очень боюсь прекращения такого разго-
вора как утраты самой возможности (кто знает, может
быть, последней до конца мира или моей жизни) отры-
ва от контекстов сейчас» [362, с.12-13].

Для такого разговора существенно важно то, что
есть, а не то, что будет или было. «Будет» или «было» и
есть «путы мышления». Но в этом случае и сама реф-
лексивность человека становится иной, это уже не «ко-
пание» в прошлом ради будущего, а «отрыв» от про-
шлого и разговор «вне» вчерашнего и будущего. Это
минимум свободы.

Минимум потому, что «я исхожу… из презумпции
рефлексии. Иначе говоря, исхожу из предположения о
существовании феномена мышления – мышления о
самом себе, или феномена рефлексии. При этом за-
метьте, что событие моего мышления устанавливает-
ся только в моей же рефлексии. Поэтому мое, во вся-
ком случае, мышление я могу считать эпифеноменом
рефлексии» [там же, с.21]. Отсюда, однако, подчерки-
вает философ, никак не следует, что рефлексия есть не
в моем собственном мыслительном опыте как какая-
то особая человеческая способность.

И хотя можно согласиться с А.М. Пятигорским, что
рефлексия отдельного человека есть именно его спо-
собность к обдумыванию, мышлению, но поскольку у
каждого человека есть свой опыт и свои способности к
его восприятию и осмыслению; то отсюда все же, по
крайней мере, логически вытекает, что каждый чело-
век имеет свою рефлексию как способность мыслить о
себе в мире, о мире «через себя». Означает ли это, од-
нако, что только так и может человек мыслить? Если
«да», то человек рефлексивен во всем и, следователь-
но, субъективен тоже во всем. Значит, мир действитель-
но обладает антропными свойствами, потому что че-
ловек всегда остается человеком в своем сознании и
понимании. Но тогда этот факт как раз и означает, что
методология любой науки, в том числе естественной,
антропна по своим основополагающим позициям,
субъективна.

Рассуждения и по вышеприведенному поводу мож-
но встретить у А.М. Пятигорского, который говорит об
этой особенности человеческого мышления в своем
философском контексте: «Тогда, если мы примем ги-
потезу, что мышление – это только человеческое мыш-
ление (что будет фактически равнозначно гипотезе о
психичности мышления), то нам придется согласиться
и с идеей о человеке как особом объекте мышления,
отличном от других объектов (включая и само мышле-
ние) и имеющем свое время» [там же, с.27]. Как тут не
вспомнить: «Времена не выбирают, в них живут и уми-
рают!», а также «Герой нашего времени» М.Ю. Лер-
монтова! Но если говорить теоретическим языком, то
вышесказанное подчеркивает важную особенность
человеческой жизни – ее «контекстность». Кстати, от-
сюда можно понять, почему вечно актуальной остает-
ся проблема «отцов и детей». В философском плане с
этих позиций она означает осознание, что «нельзя дваж-
ды войти в одну и ту же реку», что «все течет, все изме-
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няется». В то же время на собственно антропологичес-
ком уровне методологии это означает необратимость
и конечность как предел всего содержания человечес-
кой жизни.

Важно обратить внимание, что именно понятие
«необратимость» обрело особую актуальность и в со-
временной физике, начиная с середины ХХ столетия. И
связана эта необратимость с синергетическими, нерав-
новесными процессами в природе. Теоретики этого
направления И. Пригожин, И. Стенгерс отмечают, что в
последнее время родилась новая наука – физика нерав-
новесных процессов, связанная с такими понятиями,
как самоорганизация и диссипативные структуры. На
одно из первых мест в ней вышло понятие необратимо-
сти. Необратимые процессы делают все процессы вза-
имосвязанными, играют, по мнению ученых, конст-
руктивную роль. С этой точки зрения «парадокс вре-
мени ставит перед нами проблему центральной роли
“законов природы”» [352, с.5].

Долгое время в физике идеалом знания было уста-
новление так называемой «полной» причины и «пол-
ного следствия» (Г. Лейбниц). Это связано во многом с
пониманием, что «научная объективность утрачивает
смысл, если она, в конечном счете, объявляет нашу вза-
имосвязь с миром чем-то призрачным, низведя ее до
уровня «чисто субъективной», «чисто технической»
или «чисто инструментальной». Все наши измеритель-
ные устройства, все наши инструменты научной объек-
тивности… позволяют нам сделать вывод о том, что
стрела времени существует» [там же, с.48]. Но сегодня
данное противостояние «между идеалом знания, объек-
тивность которого устанавливается полным отсутстви-
ем какой бы то ни было ссылки на познающего субъек-
та, и чисто прагматической концепцией знания стало
достоянием прошлого» [там же, с.49]. Стало ясно, что
«мы никогда не достигнем предела бесконечной серии
актов определения, проистекающих из нашего индиви-
дуального бытия» [там же, с.50].

И. Пригожин и И. Стенгерс отмечают, что открытие
неустойчивых динамических систем заново ставит
проблему свободы в мире. Вспомним, что именно о
задаче свободы пишет и А.М. Пятигорский. В условиях
действия таких систем никакое точное предсказание не
может помочь избежать непредсказуемости «и восста-
новить возможность долгосрочных детерминистских
предсказаний». «Однако эта научная проблема не ус-
танавливает пределов нашего знания, а ведет к более
адекватному описанию – описанию, позволяющему
нам включить необратимость и стрелу времени на
уровне динамики» [там же, с.51].

Физика, подчеркивают ученые, делает сегодня пер-
вые шаги к «освобождению от идеала умопостигаемо-
сти, господствовавшего в классической физике» [там
же]: «…ряд неожиданных открытий изменил взгляды
физиков на окружающий нас мир и наложил на все
уровни физики проблему «становления» (выделено
нами. – Е.Б.)». К такому пониманию, в частности, при-
вело открытие сложности и нестабильности элементар-
ных частиц, а также открытие историчности Вселен-
ной. И, наконец, «нельзя не упомянуть об открытии
неравновесных «диссипативных структур», опрокинув-
шем догму, которая связывала возрастание энтропии с
беспорядком». С новых позиций динамика – «наука о
мире, которой необходимы законы и явления, бытие и
становление» [там же].

Как следствие изменения вышеописанных взглядов
на мир, новым становится и понимание, что законы
природы «более не противопоставляются идее истин-
ной эволюции, включающей в себя инновации, кото-
рые с точки зрения должны определяться тремя мини-
мальными требованиями» [там же, с.53]. К таким тре-
бованиям И.Пригожин и И. Стенгерс относят: 1) нео-
братимость, выражающуюся в нарушении между про-
шлым и будущим, где ситуации могут не соответство-
вать истинно эволюционным процессам; 2) необходи-
мость введения понятия «событие», которое означает,
что «происходящее не обязательно должно происхо-
дить», поэтому здесь возрастает значение описания
события в терминах вероятностей, но и его может ока-
заться недостаточно («История стоит того, чтобы о ней
поведать, только в том случае, если хотя бы некоторые
из описываемых в ней событий порождают какой-то
смысл») [там же]; 3) «некоторые события должны
обладать способностью менять ход эволюции». С
позиции этих новых требований «история человечества
не сводится к основополагающим закономерностям или
к простой констатации событий» [там же, с.54].

Неравновесность означает такие связи и ограниче-
ния, которые «допускают возникновение новых состо-
яний материи, свойства которых резко контрастируют
со свойствами равновесных состояний» [там же,
с.61].Как отмечают И. Пригожин и И.Стенгерс, «силь-
но неравновесные необратимые процессы могут быть
источником когерентности, т.е. самим условием обра-
зования огромного множества типов структурирован-
ного коллективного поведения». Все это вынуждает
пересмотреть понятие «системы». В новом понима-
нии поведение элементов системы в состоянии равно-
весия или вблизи него по истечении долгого периода
«полностью определяется краевыми условиями, то вда-
ли от равновесия ситуация коренным образом изменя-
ется». Это есть следствие «нелинейного характера силь-
но неравновесных ситуаций». При этом малые разли-
чия могут приводить к крупномасштабным последстви-
ям. «Следовательно, граничные условия необходимы,
но недостаточны для объяснения причин возникнове-
ния структуры. Необходимо также учитывать реальные
процессы, приводящие к “выбору” одной из возмож-
ных структур. Именно поэтому (а также в силу некото-
рых других причин) мы и приписываем таким систе-
мам определенную “автономию”, или “самоорганиза-
цию”» [там же, с.67]. Итак, неустойчивость означает,
что «флуктуации могут перестать быть просто «шу-
мом» и превратиться в фактор, направляющий глобаль-
ную эволюцию системы… То же событие, та же флук-
туация могут быть вполне пренебрежимыми, если си-
стема устойчива, и стать весьма существенными, если
система под действием неравновесных связей перехо-
дит в неравновесное состояние» [там же, с.69]. «При
этом неравновесные ситуации характеризуются даль-
ними корреляциями» [там же, с.172].

В отношении к становлению человека в его каче-
ствах понятие «неравновесность» интерпретируется
нами как состояние организма, характеризующееся
своей крайней неустойчивостью, вследствие которой
возможными становятся очень разные последствия этой
неустойчивости из-за очень незначительных влияний и
событий. Пришло понимание, что очень разная по силе
может оказаться роль отдельных «шумов» в станов-
лении человека, его свойств, не менее значимыми в
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этом процессе оказываются явления и факторы, кото-
рые, на первый взгляд, можно и не принять во внима-
ние. «Граничные» состояния человеческого сознания,
его ассоциативные ряды представлений, высокие по-
роги чувствительности могут сыграть кардинальную
роль. И здесь вновь оказывается важным иметь в виду
особенности человеческого сознания и мышления.

В частности, исходя из «человечности» мышления,
«надо будет допустить, что и мышление о человеке дол-
жно быть особым, так сказать, «антропологическим»
мышлением. Тогда для большей терминологической
определенности, если я мыслю о других объектах и их
отношении к человеку и человеческому, то буду назы-
вать такое мышление антропическим» [362, с.27]. А так-
же это мышление совсем не обязательно словесное, язы-
ковое. Чаще всего оно изначально совсем другое: «Сам
я нисколько не уверен, что думаю обязательно на каком-
нибудь языке. Я точно знаю, что иногда (пожалуй, до-
вольно часто), когда моему мышлению случается схва-
тить себя самое в рефлексии, - это мышление не в сло-
вах, а в фигурах, цветах, звуках или формах, которые я не
могу отнести к какой-либо определенной чувственной
модальности своей психики» [там же, с.29-30].

Условный и во многом ограниченный характер зна-
чения слова, языковой культуры в целом во многом
ущемляет объективность гуманитарных наук. Однако
понятно, что и в гуманитарных, и в точных науках сло-
во, выступая важнейшим средством описания и объяс-
нения реальности, все же имеет опосредованное зна-
чение, но не самодовлеющее. И в гуманитарных на-
уках, и в естествознании за словом всегда скрыта некая
метафора, некий жизненный (психический) знак, пере-
живание. С этой точки зрения в одинаковой мере «под-
рываются» основы обоих типов наук.

Все же более важным в придании объективности
научным знаниям является сама позиция человека как
открывателя истины, уровень его отношения и миро-
восприятия. Понимание важности этого обстоятельства
находит свое место в научной литературе: ««Матери-
альный мир существует и развивается для человека как
разумного существа всегда в меру развития его соб-
ственного сознания и в формах движения материаль-
ных и духовных продуктов сознательной деятельности
людей» [352, с.64]. Относительный характер понимания
истины определяется в такой же степени относительно-
стью понимания человека, развития его сознания, как
и бесконечностью движения к этой истине. Но относи-
тельность понимания истины означает не отсутствие
некоторых универсальных законов мира, но, прежде
всего, означает принятие к сведению в науке того поло-
жения, что способность человека познавать мир не-
посредственно определяется уровнем развития его со-
знания. Отсюда сложно не согласиться с мнением уче-
ных, что «самый значительный продукт поступатель-
ного движения мира человека – эволюция человечес-
кого духа» [там же, с.62]. Нужно понять, что «в актах
субъектно-объектных взаимодействий это субъектив-
ное, идеальное носит предпосылочный характер и ока-
зывается первичным по отношению к актуально дан-
ному объекту, обеспечивая целостность его отображе-
ния соответственно уровню развития единства внутрен-
них условий субъекта» [там же, с.64]. Отсюда – «субъек-
тивность … - неотделимость от мозга, нервов, телесной
организации и поведенческих отправлений организма…
Свойство субъективности связано с адаптационной

ролью психического образа» [там же, с.70].
По мнению Н.Н. Моисеева, вербальное описание в

науках об обществе еще не определяет их меньшей
объективности, даже если законы в них менее четко
сформулированы. В то же время более точное описа-
ние законов в точных науках ученый относит не столько
к их преимуществу по признаку объективности, сколь-
ко к их особенности. Так, особенность математических
методов, по Н.Н. Моисееву, заключается в том, что они
«способны дать ответ лишь в том случае, если вопрос
поставлен!» Успех же исследования, успех анализа моде-
ли при этом во многом определяется «не только с помо-
щью математического аппарата, но и способностью ис-
следователя ставить вопросы, организовывать диалог,
формулировать цепочку вопросов, ведущих к тому уров-
ню понимания предмета, который доступен для реше-
ния тех или иных практических задач…» [289, с.24]. Сле-
довательно, на этом уровне математик, другой исследо-
ватель сталкиваются с необходимостью сочетать фор-
мальные и неформальные методы исследования, «ибо
умение задать вопрос, поставить задачу не является про-
цедурой, поддающейся формализации». Анализ форма-
лизованных моделей, утверждает ученый, отнюдь не един-
ственный способ познания или даже обработки экспе-
риментального материала. «Интуиция, опыт исследова-
теля, рассуждение по аналогии являются такими же «за-
конными» способами получения информации, как и
методы, использующие математические модели и чис-
то логические построения, связанные с их анализом…
Эти методы не взаимозаменяемы» [там же].

По мере усложнения предмета исследования, роль
диалога возрастает. При этом всегда исследователю
приходится «преодолевать определенный барьер «не-
совместимости» различных научных языков и культур.
Сказанное в полной мере относится и к диалогу нема-
тематиков и математиков. Организация подобного диа-
лога становится особенно актуальной сейчас, когда
жизнь все чаще сталкивает с проблемами, требующи-
ми объединения естественнонаучных и гуманитарных
знаний. При этом роль связующего звена наук отводит-
ся Н.Н. Моисеевым именно математике. «Никакая дру-
гая научная дисциплина не может быть таким звеном,
узлом коммуникации» [289, с.52].

Таким образом, все науки сегодня должны быть на-
правлены на достижение коэволюционных процессов,
ведущих не только к «покорению природы» и адаптации
ее к нашим потребностям, но и «к адаптации человече-
ства к реальным возможностям, которые способна обес-
печить окружающая среда для жизни человека» [там же,
с.215]. Связующим же звеном всех наук является вопрос
антропологический: «Осознание факта необходимости
адаптации человека к реальным возможностям приро-
ды, подкрепляемое недвусмысленными результатами
просчета самых простых моделей, выводит естественни-
ков, математиков, специалистов в области теории управ-
ления, пытающихся моделировать, прогнозировать и
программировать развитие биосферы, на традиционную,
можно сказать, «вечную» проблематику всех гумани-
тарных наук – на проблемы человека и человеческой
культуры. Оказывается, что без решения антропологи-
ческих (в широком смысле философской антропологии),
культурологических проблем их работа неполна – моде-
ли не замыкаются» [там же, с.215-216].

Новое понимание роли науки в жизни человека,
роли всех наук, связанное с антропологизацией общей



128

картины мира, предъявляет иные требования к методо-
логии наук, в том числе гуманитарных. «Это ни больше
ни меньше как «переворачивание» всей пирамиды на-
уки, переход к такому состоянию, когда природу будут
исследовать под углом зрения интересов и потребнос-
тей человека, а не наоборот» [464, с.15]. Не случайно
уже в 1988-м году состоялся Всемирный философский
конгресс на тему «Философское понимание человека».

**********
Новое понимание методологии науки опирается на

новое понимание природы познания. Эту новую при-
роду познания выражает в своих трудах И. Пригожин:
если в ранние периоды развития науки люди охотно
признавали, что естественные науки не проникали в
области, традиционно оставляемые за философией,
такие, как свобода или этика, то «согласно Бергсону,
наше понимание природы должно опираться не на
объекты, выделенные наукой вследствие их повторяю-
щегося временного поведения, а на наш субъективный
опыт, который является, в первую очередь, и по боль-
шей части опытом длительности и творчества…» [352,
с.24-25]. Растет намерение показать, «что Целое имеет
такую же природу, как и Я, и что мы постигаем Целое
путем все более глубокого постижения Я» [там же].

Ученый подчеркивает, что история физики неотде-
лима от «идеологических» суждений и актов выбора,
которые направляли ее развитие [там же, с.47]. Как и
Н.Моисеев, отмечает, что вопрос о точности (модели,
закона) неотделим от характера человеческой деятель-
ности, от тех целей, которые она преследует. «Выбор
того или иного закона, теории или модели зависит от
целей субъекта. Это утверждение относится как к есте-
ственным, так и к общественным дисциплинам» [там
же, с.21].

Итак, новая методология научного знания обретает
свое единство на уровне понимания субъективной роли
автора исследования в той или иной методологичес-
кой парадигме. При этом автоматически возрастает
значение характера передачи, трансляции знания, спо-
собов его интерпретации, поиска. Новой задачей со-
временной науки в условиях коэволюции становится
обретение единой «платформы» субъективно-объек-
тивного. Естественные науки все более при этом нуж-
даются в новых гуманитарных парадигмах знания и ис-
ходных позициях наблюдателя, в то время как гумани-
тарные науки стремятся найти подтверждение своим
истинам в естественных и точных законах. В то же вре-
мя, как показывает история развития науки в развитии
гуманитарной парадигмы, следует избегать опрощения
и примитивного сведения их сущности к естественно-
научной либо формализованной основе.

Все сказанное свидетельствует также о бинарном,
амбивалентном характере мировых процессов. Еще раз
подтверждается, но теперь уже на новом уровне акту-
альности, единство необходимости и случайности. Про-
блема же причинности, детерминированности окружа-
ющего пространства отходит на второй план, уступая
место «чистому событию», акту. «Ассоциируемое те-
перь с неустойчивостью, будь то неустойчивость на
микроскопическом или на макроскопическом уровнях,
несводимые вероятностные представления оперируют
с возможностью событий, но не сводят реальное инди-
видуальное событие к выводимому, предсказуемому
следствию» [352, с.262].

Основы новой методологии научного знания зало-
жил во многом М. Хайдеггер. В его понимании, если
классическая физика допускает «однозначный и апри-
орный расчет», то атомная физика позволяет устанав-
ливать лишь предметные взаимосвязи, имеющие ста-
тистический характер. «Предметное противостояние
материальной природы обнаруживает в современной
атомной физике совсем другие основные черты, чем в
классической физике» [473, с.247]. Философ подчерки-
вал, что ядерную физику уже нельзя вернуть или свес-
ти к классической физике, хотя классическая физика
«прекрасно может быть встроена в атомную физику,
но не наоборот». «И все же современная физика ядра и
поля тоже остается физикой, наукой, т.е. теорией, ко-
торая устанавливает предметы действительного в их
противопоставленности, фиксируя их в единой карти-
не этой противопоставленности» [там же].

Новый виток в развитии научного знания впервые,
по М. Хайдеггеру, приводит к тому, что субъект-объект-
ное отношение «приобретает, таким образом, характер
чистой «отнесенности», т.е. устанавливаемости, в кото-
рой и субъект и объект поглощаются как нечто просто
состоящее в наличии». Субъект-объектное в этом про-
цессе «достигает теперь своего крайнего – предопреде-
ленного поставом – господства. Оно становится подле-
жащей поставлению наличностью» [там же, с. 247-248].

При этом предметная противопоставленность че-
ловека и мира в науках остается лишь одним из спосо-
бов «обналичивания» своего присутствия в этом мире,
в каждом случае неполного. Таким образом, М. Хай-
деггер признает субъективизм любой науки как пред-
метной области, ее со-бытийный характер. Эта точка
зрения допускает, что в научном методе каждой науки
содержится ценностное суждение или представление
о мире, его конкретной части.

Мысль о ценностной природе науки, в частности,
отчетливо звучит у Э.С.Маркаряна: «Ни одна область
научного знания, в том числе и область наук о природе,
не может существовать без определенных ценностных
ориентиров уже хотя бы потому, что система ценнос-
тей есть универсальный стимулирующий и направля-
ющий действия людей механизм… Ведь и стремление
постичь истину, которым обычно руководствуется ис-
следователь, и сама истина представляют определен-
ные культурные ценности» [281, с.84].

Ценностные основания всякого научного знания
коренятся в вере человека в некие истоки или идеи, в
определенные идеалы. Эта «естественная» основа сбли-
жает методологию естественных и гуманитарных наук.
В то же время вера как религиозное чувство активно
«вмешивается», а точнее, имеет место (просто не мо-
жет не иметь его) в каждом акте человеческого позна-
ния. Она тем более может задавать «тон» научного по-
иска, чем более этот поиск является хаотичным, не пред-
полагает и не содержит в себе некоторой концепции. В
этих условиях главенствующее мотивирующее положе-
ние начинает занимать вера, сходная по своей природе
вере религиозной либо мистической.

Выявляя сходство научной и религиозной веры,
П. Вайнгартнер [80, с.91] пишет, что и в научной, и в
религиозной вере содержание верования носит пропо-
зициональный характер: «Иными словами, то, во что
верят, представляет собой нечто имеющее (или не име-
ющее) место, нечто истинное (или ложное)». В науч-
ных дисциплинах также имеется нечто похожее на кре-
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до, которое представляет собой обыкновенно ряд хо-
рошо проверенных гипотез, теорий, установленных за-
конов и доказанных теорем вкупе с рядом допущений.
Сюда относится и ряд интерпретаций эксперименталь-
ных данных. Кроме того, и в научной, и в религиозной
вере «содержание верования носит нормативный ха-
рактер». То же, во что верят, является тем, «что должно
иметь место (или не должно иметь место), нечто пра-
вильное (или неправильное), т.е. нечто, оцениваемое
двузначным образом». Но еще Ф. Аквинский отмечал,
что то, что вещи, «которые даны всему человечеству
для веры, никоим образом не являются объектом ка-
кой-либо науки, и они представляют собой объект веры
в чистом и простом виде. Из-за этого вера и знание не
относятся к одним и тем же вещам» [там же, с.93].

В науке же одна гипотеза может оцениваться выше,
чем другая. Субъективными основаниями (хотя и не
исключительно субъективными), отмечает П. Вайнгар-
тнер, является то, «что гипотеза была выдвинута извес-
тным ученым (например, лауреатом Нобелевской пре-
мии)». Наконец, «непротиворечивость верования со-
ставляет важную компоненту в научном исследова-
нии», но само по себе «доказательство непротиворе-
чивости не гарантирует истинности, и в математике
тоже» [там же, с. 95, 101].

В образовательном процессе с учетом этого ново-
го понимания научного знания и научной веры важно
формировать у обучающейся личности соответствую-
щие мировоззренческие позиции и установки. Среди
них важное место должно быть отведено пониманию
историчности и, следовательно, относительности на-
учного знания, отношению к нему. «От эпохи к эпохе
меняются не только функции науки в жизни, но и ее
место в культуре и взаимодействие с другими областя-
ми культурного творчества» [436, с.8].

Различие между социально-гуманитарными наука-
ми и науками о природе можно обнаружить и в специ-
фике предметной области. «В социально-гуманитарных
предметах предмет включает в себя человека, его созна-
ние и часто выступает как текст, имеющий человечес-
кий смысл. Фиксация такого предмета и его изучение
требуют особых методов и познавательных процедур»
[там же, с.10]. Однако, по мнению ученых, противопос-
тавление естественным наукам производится подчас
некорректно, гуманитарное же знание трактуется «пре-
дельно расширительно», куда включают философские
эссе, публицистику и т.д. Думается, следует согласиться,
что есть различие между такими понятиями, как «соци-
ально-гуманитарное знание» и «научное социально-гу-
манитарное знание». Иными словами, сходство научно-
го гуманитарного знания с гуманитарным знанием со-
стоит в их субъективном компоненте, но точно также
общее между науками о природе и социально-гумани-
тарными науками состоит именно в их научности, здесь
– объективности знания и метода познания.

В «этосе», по Аристотелю[101, с. 369-370], «господ-
ствует переменчивость и ограниченная закономер-
ность человеческих установлений и типов человечес-
кого поведения» [там же, с.370]. Аристотель подчерки-
вал, что в рамках этической проблематики речь не мо-
жет идти о точности высшего порядка, которой добива-
ется математик. Здесь «всеобщее знание, не апплици-
рующее себя к конкретной ситуации, остается бессмыс-
ленным. Больше того: грозит затемнить конкретные тре-
бования, диктуемые ситуацией. Это положение дел, вы-

ражающее самое существо нравственного сознания,
не только превращает философскую этику в методоло-
гически сложную проблему, но в то же время сообща-
ет проблеме метода моральную релевантность…»
[там же].

Нравственному сознанию необходимо, по Аристо-
телю, оказывать определенную помощь и эту помощь
ему оказывает философская этика, которая помогает
лишь наметить общие контуры ситуации. Но, как заме-
чает Х.-Г. Гадамер [101, с.370-371], философская этика
не стремится занять место нравственного сознания, «а
путем прояснения общих контуров феномена помога-
ет нравственному сознанию прийти к ясности относи-
тельно себя самого. Это предполагает наличие мно-
жества качеств в том, кто должен воспринять по-
мощь… Ему нужно обладать достаточной экзистенци-
ональной зрелостью, чтобы не требовать от обращен-
ных к нему поучений ничего сверх того, что они могут
и должны дать (выделено нами. – Е.Б.)» [там же].

Следовательно, науки о духе, по Аристотелю, - это
моральные науки. Их предмет – человек. Но при этом
человек познает себя каждый раз в качестве действую-
щего существа, поэтому не стремится к установлению
того, что есть. «Напротив, действующий человек всегда
имеет дело с чем-то таким, что не совсем таково, каково
оно есть, но что могло бы быть и другим» [101, с.372].
Отсюда действительная нравственная проблема по Ари-
стотелю: должен ли человек планировать себя? «Дол-
жен ли человек научиться делать себя тем, чем он дол-
жен быть, подобно тому, как ремесленник учится делать
то, что должно быть…». Но, по Аристотелю, всякое нрав-
ственное знание способно переродиться в свою проти-
воположность. И Х.-Г. Гадамер по этому поводу вос-
клицает: «В самом деле, нет ничего более страшного,
зловещего, даже опасного, чем использование гениаль-
ных способностей в дурных целях» [там же, с.382].

Так Х.-Г. Гадамер доказывает необходимость реф-
лексивной философии, формальная особенность ко-
торой, по его мнению, состоит в том, «что не может
быть никакой позиции, которая не была включена в
рефлексивное движение самосознания, приходящего к
себе самому» (там же, с.406). Но в этом случае «теоре-
тическая логика, как и философия науки, удовлетворя-
ет скорее философскому требованию в оправдании и
является вторичным по отношению к научной практи-
ке» (там же, с.620-621). Но: «Плох тот герменевтик, ко-
торый воображает, что он может и должен был бы со-
хранить за собой последнее слово» [там же, с.646].

Относительно сказанного по поводу специфики ес-
тественных и гуманитарных наук, а также специфики
естественнонаучного и научного гуманитарного зна-
ния система естественнонаучного и гуманитарного
образования имеют общие особенности, влияющие как
на само содержания учебных дисциплин, так и на осо-
бенности их преподавания. Как гуманитарные науки,
так и науки естественнонаучного цикла должны пре-
подаваться с учетом, насколько это возможно, субъек-
тивного их компонента, а следовательно, и этическо-
го компонента. В этом плане понятия вероятности и
относительности играют ключевую роль в сознании
современного ученого, каждого образованного чело-
века. Понятие сомнения, прежде всего сомнения в
своих позициях и взглядах, выходит на первый план.

Произвольность физических знаний, их априорный
характер отмечается среди самих физиков. Более того,
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излишняя математизация физического знания давно не
рассматривается как главное условие объективности
науки. Так, В.С. Готт отмечает, что развитие современ-
ной физики по пути дальнейшей математизации не от-
ражает объективного положения вещей в естественно-
научном познании. Создается иллюзия «об априорной
или конвенциональной природе нашего знания», в то
же время многие из физиков и математиков не могут
не сознаться, что развитие их теорий можно рассмат-
ривать как «произвольное творение» [126, с.20, 37].

Центральной гносеологической проблемой остает-
ся проблема верификации знания (от лат. verificare –
«доказывать истину»), которая связана с установлени-
ем истинности или ложности научных предложений
путем сравнения их содержания с опытными данны-
ми. «Но истинность или ложность теоретических выс-
казываний в значительной мере связана с определен-
ным пониманием опыта… Легко видеть, что верифи-
кация знания ограничивается чувственной сферой ин-
дивида, личный опыт которого в значительной мере
обусловлен субъективными ощущениями и представ-
лениями» [126, с. 37]. Следовательно, и математика не
лишена субъективности. Она познает реальные фор-
мы и отношения, отвлекаясь от их содержания, но вме-
сте с тем эти «формы и отношения… не могут быть
абсолютно безразличными к их содержанию» [там же,
с.14]. Одним из первых на определенный субъективи-
зим математики, заключающийся в ее абстрактности,
обратил внимание американский физик П. Бриджмен:
«В общем, под любым понятием мы не подразумева-
ем ничего больше, как ряд операций: понятие синони-
мично с соответствующим рядом операций»
(Bridgmann P. The logic of Modern Phythics. N.Y., 1949. –
С. 5). Отсюда опреационалистами делается вывод, что
вводить понятие в науку можно только через описание
операции измерения, хотя бы лишь мысленной. Так,
объявляется «фетишем», например, понятие материи»
[там же, с.15].

Кроме того, теория относительности показала ог-
раниченность взгляда классической механики на про-
странство и время как на абсолютные, не связанные
друг с другом и с движением материальных тел, пока-
зала, что абсолютного времени и абсолютного про-
странства в смысле безотносительности к движению
материальных тел не существует. Более того, субъекти-
визм естествознания обнаруживает себя даже в том,
что нет, в общем-то, никакого принципа относительно-
сти. А. Эйнштейном же была установлена «связь меж-
ду свойствами пространства, времени и явление все-
мирного тяготения, а не наличие «общего принципа
относительности», будто бы применимого также и к
ускоренному движению, на что справедливо обращает
внимание В.А. Фок» [126, с.51].

Между тем теория относительности явилась одним
из важнейших естественнонаучных подтверждений нео-
братимого характера причинной связи. Как отмечает
В. Готт, представители «копенгагенской школы» при-
шли к выводу, что частица не является определенным
объектом в пространстве и времени, а представляет
собой лишь «совокупность возможностей, связанных
с вероятностями, волновая же функция в еще большей
мере, чем частица, теряет свое физическое значение.
Кроме сказанного, в физике исчезает свойственное клас-
сической физике понимание детерминизма явлений,
опирающееся на возможность составить себе точное

представление о физической реальности в простран-
стве и времени. Иначе говоря, нельзя больше достовер-
но предвидеть явления, можно лишь определять веро-
ятности различных возможных явлений» [там же, с.67].

Нам представляется также, что доминирующее в
недавнем прошлом в естествознании представление о
детерминизме и предопределенности явлений и про-
цессов так или иначе отражало религиозное (заранее
предрешенное) мировосприятие, нашедшее свою «за-
вуалированную» форму и в науке.

С учетом сказанного, только сознавая неопределен-
ность будущего, своего поведения и поведения дру-
гих, человек способен к развитию качественно нового
отношения к действительности и к себе в ней. Человек
начинает мыслить вероятностями, тем самым откры-
вая и расширяя поле своих возможностей. Одновре-
менно человек становится ответственным за происхо-
дящее как его вольный или невольный участник, как
его источник. «Время упований» безвозвратно прохо-
дит. Человек учится отвечать и выбирать.

Добавим, что и понимание вероятности происхо-
дящего с развитием синергетических представлений о
мире изменилось качественным образом. Вероятным
событие является не потому, что его причины и усло-
вия нам недостаточно известны, но потому, что оно
действительно вероятно, то есть оно не предопределе-
но. «Все может быть!» – ведущий принцип современ-
ного познания, в том числе естественнонаучного.

С другой стороны, субъективизм научного знания
все ярче находит свое выражение в системе естествозна-
ния, в особенной мере с открытием дуальной природы
света. Так, согласно принципу дополнительности «воз-
можны два класса экспериментальных установок: пер-
вый класс допускает определение импульсно-энергети-
ческих соотношений, второй – пространственно-времен-
ных. Причем одновременное применение обоих типов
установок исключается. Таким образом, «квантовое
описание» явлений распадается на два наблюдаемых
класса, которые «являются дополнительными друг к дру-
гу в том смысле, что в классической физике их совокуп-
ность дает полное описание» [126, с.71]. Таким образом,
в принципе дополнительности, заключает ученый, «под-
черкивается не сам факт существования новых по сво-
ей природе объектов с их новыми свойствами, а прежде
всего возможности макроскопических измерений при-
боров. На первый план выдвигаются не особенности
микромира, следствием которых и является невозмож-
ность с любой степенью точности изучать их методами
классической физики, а возможность наблюдателя,
оперирующего с макроскопическими величинами и
понятиями (выделено нами. – Е.Б.)» [там же].

Но если рассматривать возможности наблюдателя
и исследователя в гуманитарных науках, то и здесь мы
столкнемся с очевидностью, что невозможно, в част-
ности, «измерить» целостную природу человека каки-
ми-то одним-двумя терминами или даже определени-
ем. Менее всего поддается многогранная сущность
человека какому-либо «всеохватному» понятию. И в
каждом случае конкретное исследование человека и
социальных отношений сводится к одной или несколь-
ким сторонам того, что имеет место быть. И при этом
важно учесть, что человек «обнаруживается» всякий
раз только в реальном действии и только так может
быть изучен. Чем отсюда человек не такая же «сово-
купность возможностей», как и «материя», «частица»,
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«волна». Получается, что сходство между гуманитар-
ными и естественными науками заключается не толь-
ко в характере и способах исследования, но и, возмож-
но, как следствие первого обстоятельства, - в органи-
ческом сходстве объектов этого исследования.

Вместе с тем «по мере изменения типа культуры
меняются стандарты изложения научного знания, спо-
собы видения реальности в науке, стили мышления,
которые формируются в контексте культуры и испы-
тывают воздействие самых различных ее феноменов»
[там же, с.31]. Данный процесс происходит, по мнению
ученых, под влиянием различных социокультурных
факторов, но признание данного факта не снимает воп-
роса о различии между наукой и другими формами
духовной деятельности человека (обыденным познани-
ем, художественным мышлением). В этом смысле нуж-
ны «специфические способы обоснования истиннос-
ти знания» [там же, с.35]. Познающий мир научным
образом субъект должен быть подготовлен к такому
поиску. По мнению ученых, «две основные установки
науки обеспечивают стремление к такому поиску: са-
моценность истины и ценность новизны» [там же, с.37].
Именно ценностные ориентации науки и образуют
фундамент ее «этоса». Отмечается, что великие уче-
ные оставили значительный след в культуре не толь-
ко благодаря совершенным им открытиям, «но и бла-
годаря тому, что их деятельность была образцом нова-
торства и служения истине для многих поколений
людей (выделено нами. – Е.Б.)» [там же, с.38].

Один из выводов современных ученых по этому
поводу: «прежние жизненные смыслы, закрепленные
традицией в универсалиях культуры, а значит, и в кате-
гориальных структурах сознания данной исторической
эпохи», необходимо их пересмотреть, сопоставить с
универсалиями бытия [там же, с. 51-51]. Нужна реф-
лексия над основаниями культуры, что есть важней-
шая задача философского познания. Для этого нужны
новые мировоззренческие ориентации, предельно об-
щие программы человеческой жизнедеятельности. В
этом ряду первичными формами бытия философских
категорий, по их мнению, выступают не столько поня-
тия, сколько смыслообразы, метафоры и аналогии.

В отличие от природы социальный мир содержит в
себе потенциальную возможность самовыражения
индивидуальности. Данное отличие между природой
и обществом определяет существенную разницу меж-
ду науками о природе и науками социально-гумани-
тарными. Если первые науки раскрывают мир с пози-
ций общих законов и закономерностей, то «природа»
социально-гуманитарных наук не может ограничивать-
ся только общим, вообще общими суждениями, не пре-
вращаясь при этом в догму. Конкретно-исторический,
пространственно-временной и социально-культурный
планы – необходимые условия соблюдения научного и
любого гуманитарного знания. Последним предложе-
нием гуманитарные науки не столько противопостав-
ляются наукам естественным (в частности, для после-
дних также важен пространственно-временной план),
сколько определяются как науки, стремящиеся своей
сутью к особой, специфической конкретности. Их кон-
кретность состоит в ситуативном характере интерпре-
тации явлений и событий как свершенных и свершаю-
щихся вероятностей, реализованных и реализующихся
потенциалов. Действительно, в этом смысле гумани-
тарные науки основываются на дедуктивно-индуктив-

ном методе освоения действительности.
Метод обобщения и генерализации является необхо-

димым на определенном уровне изучаемого явления,
поскольку без адекватного обобщения невозможно го-
ворить о научности знания. Но обобщения в гуманитар-
ных науках, в отличие от наук естественных, не являются
и не могут быть настолько точными, как в точных и есте-
ственных науках, всегда предполагают множество допол-
нений, уточнений. Но самое, пожалуй, главное – они
нуждаются в своем контексте, чтобы оставаться истин-
ными. Данная специфичность гуманитарного научного
знания изменяет и механизм его использования на прак-
тике. Каждое гуманитарное знание нуждается в адапта-
ции и конкретном осмыслении относительно своей сути
и практической ситуации, где оно может или должно быть
использовано. Таким образом, как на уровне обобще-
ния знания, доведения его до научного уровня, так и на
уровне применения уже известного знания гуманитар-
ная наука значительное место отводит именно субъекту,
интерпретатору, самому исследователю.

Итак, антропический характер современного знания
предполагает необходимость амбивалентного подхо-
да, который раскрывается в следующих понятиях:

1. Гуманитарное познание существенно отличает-
ся от познания естественнонаучного своим методом –
индуктивным, что составляет его специфику. Однако
этой спецификой не исчерпывается особенность соб-
ственно научного познания в гуманитарных науках. На-
учное знание в них как некоторый результат познания
всегда предполагает определенный уровень обобщения,
что позволяет говорить об объективности знания.

2. Конкретно-ситуативное применение гуманитар-
ного научного знания предполагает определенный ме-
ханизм «трансформации» обобщенного знания на «кон-
текстную» почву. Без подобного механизма, с необхо-
димостью включающего в себя роль субъекта-управи-
теля и интерпретатора конкретного знания относитель-
но конкретной ситуации его использования, гумани-
тарное знание обесценивается, прежде всего, как зна-
ние научное, теряет свою объективность.

3. Специфичность методов гуманитарного позна-
ния заключается в их дедукции. Обобщение может но-
сить только относительный и весьма приближенный
характер.

4. В естественнонаучном познании традиционным
методом - метод генерализации и обобщения.

5. Общей методологической платформой есте-
ственнонаучного и гуманитарного познания выступа-
ют новые мировоззренческие установки, новое пони-
мание единства мира и качества происходящих в нем
процессов. К таким качествам, в частности, относятся
свойства открытых систем: 1) временной контекст про-
цессов; 2) неопределенность будущего, его недетерми-
нированность, большая роль «чистых событий» в со-
четании с прогнозируемой причинно-следственной
связью; 3) «неравновесный» характер развития систем.

6. Сближение естественнонаучного знания и науч-
ного гуманитарного знания происходит не на основе
объективного метода познания, а как раз наоборот, на
основе включения в структуру объективного познания
субъективного компонента – субъекта, интерпретато-
ра знания. Сказанное одновременно означает значи-
мость ценностных установок и посылок познающего
субъекта, значимость этического начала в науке, в том
числе в естествознании.
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Усиление позиции признания существенной роли
наблюдателя в системе естествознания и связано с раз-
витием принципа симметрии. Так, В.С. Готт утверждает,
что сегодня «есть все основания рассматривать катего-
рию симметрии уже не только как понятие естествозна-
ния и теории искусства, но и как общенаучное поня-
тие». При этом ученый отмечает, что в науке сложилось
два основных понимания симметрии. В одном смысле
симметричное «означало нечто весьма пропорциональ-
ное», в другом – «равновесие». В переводе же с гречес-
кого оно означает «однородность, соразмерность, про-
порциональность, гармонию…» [125, с. 249-250].

Известно, что наиболее полное изучение вопросы
симметрии получили в кристаллографии. Так, «в 819
году Э. Митчерлихом было обнаружено, что близкие
по составу вещества кристаллизуются в одинаковых
формах, которые были названы им «равноформенны-
ми», т.е. изоморфными» [там же, с. 255]. Через три года
Э. Митчерлих открыл понятие полиморфизма, суть ко-
торого в том, что «некоторые вещества в различных
условиях способны образовывать разные по симмет-
рии и форме кристаллы». Это приводит к существова-
нию полиморфных модификаций, часто резко отлича-
ющихся друг от друга по своим физическим свойствам.

Но, казалось бы, «чисто естественнонаучные» по-
нятия симметрии, изоморфизма и полиморфизма на
самом деле были очень быстро восприняты и науками
гуманитарными, гуманитарным знанием в целом. И
это не случайно. Этот факт еще раз убедительно сви-
детельствует в нашем понимании о сущностном един-
стве знания вообще, о его целостности. Таким обра-
зом, помимо того, что значимым объединяющим се-
годня «звеном» между естественнонаучным и гума-
нитарным знанием является принцип антропности, не
менее важным доказательством наличия единых сущ-
ностных оснований между всеми научными областя-
ми выступает также обоснование действия в мире
некоторых единых законов, действие которых распро-
страняется как на явления живой, так и неживой при-
роды. И человек здесь не является исключением. Та-
кое понимание единства мира в сочетании с антроп-
ным принципом требует сегодня активного качествен-
ного пересмотра очень многих устоявшихся в науке
теоретических позиций.

В.С. Готт также подчеркивает, что «явления изомор-
физма и полиморфизма имеют глубокий философс-
кий смысл. Они – одно из многочисленных проявле-
ний действия закона перехода количественных измене-
ний в качественные. Здесь имеет место дальнейшее
обогащение содержания категории количества» [там
же, с.256].

Одним же из основных свойств кристаллов, как было
выявлено, является «неравносвойственность (или «ани-
зотропия»), т.е. изменение свойств в зависимости от
направления. В.С. Готт приводит мнение А.В. Шубни-
кова: «… Не существует симметрии кристаллов «вооб-
ще», а существует анизотропия кристаллов в отноше-
нии некоторых его свойств; не существует прерывного
(решетчатого) строения кристаллов «вообще», а суще-
ствует прерывное строение в отношении определен-
ных его свойств» [там же, с.256]. Идеальный же беспо-
рядок называется «изотропией». Более того, в проти-
вовес давно утвердившемуся мнению естествоиспыта-
телей и философов о симметрии между правым и ле-
вым, а также убеждению об однородном и изотроп-

ном пространстве, в 1957 году опыты в физике убеди-
тельно показали «несохранение четности при слабых
взаимодействиях» [там же, с. 261]. Были нарушены пред-
ставления об однородности и изотропности простран-
ства. Стало безразлично, что называть правым, а что
левым в момент установления этих понятий. «Услов-
ным, например, является то, что нейтрон мы называем
частицей, а нейтрино – античастицей; можно было бы
назвать их и наоборот, так как, по существу, нейтрон и
антинейтрон отличаются по своей спиральности (пра-
вый и левый винт)». Симметрия же между правым и
левым порождает дискретное преобразование.

Однако «прежде чем искать симметрию, нужно най-
ти ассиметрию…». Таким образом, в качестве одного
из принципов познания в современной науке выдвига-
ется принцип диалектического единства симметрии и
ассиметрии, «согласно которому всякому объекту при-
суща та или иная форма единства симметрии и асси-
метрии (или наоборот)» [там же, с.286].

В гуманитарных науках применение этого принци-
па означает определение среди явлений, к примеру,
социальной жизни, вначале установление между ними
значимых различий с целью поиска в дальнейшем не-
которого общего начала. Следовательно, исходя из по-
нимания сути данного принципа, любое гуманитарное
исследование, построенное сразу и только на поиске
общего либо только отличного в тех или иных явлени-
ях социального, не является не только достаточно пол-
ным, но и объективным исследованием вообще.

Для нашего исследования использование данного
принципа является предельно важным, так как опреде-
ление сущностных черт «человека культуры» как оп-
ределенного социально-исторического типа означает
не что иное, как поиск общих оснований в социально-
культурных характеристиках разных типов современ-
ного человека, с одной стороны, а также изоморфность
этих характеристик в разные культурно-исторические
периоды, с другой. Выявляемые же нами при этом ха-
рактеристики «человека культуры» позволяют систем-
но скорректировать содержательный ориентир в совре-
менных образовательных стратегиях. В этом ряду вы-
деляемое нами качество личностного типа человека –
неравновесность – обретает особое значение. Выделе-
ние этого качества само по себе указывает на противо-
речивый характер человеческого развития, на невоз-
можность развития индивидуального в человеке че-
рез однородность событий и отношений к миру и себе в
нем. В то же время определение «внеличностного» типа
человека наряду с личностным помогает установить
действительную сущность каждого из этих типов. Ана-
логично важным в этом ряду является и выделение ди-
леммных отношений в обществе и ценностных пози-
ций по линии «индивидуализм-коллективизм». А так-
же необходимо определение основных различий меж-
ду гуманистической и традиционной образовательной
средой. В том числе определение отличного, качествен-
ного своеобразия образовательных моделей культур-
ного человека в разные исторические периоды. Иначе
говоря, поиск различий как ступень к определению
общего – важный и необходимый путь гуманитарного
познания, которого придерживается и автор данного
исследования.

Часто в исследованиях, посвященных выявлению су-
ществующего общего между теми или иными соци-
альными явлениями, прибегают к использованию и по-
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нятия «инвариантность». При этом инвариантность рас-
сматривается как нечто сохраняющееся в определенном
неизменном виде в разных условиях и сферах деятельно-
сти, как некоторая «константность» какого-либо содер-
жания. Но при этом нередко возникают отождествления
понятий «инвариантность» и «симметрия».

В данном случае мы придерживаемся точки зрения
В.С. Готта о том, что подобное отождествление являет-
ся не чем иным, как ошибкой. В.С. Готт поясняет свою
позицию так: «Понятия симметрии и инвариантности
хотя во многом и совпадают. Но во многом и различа-
ются. Общее между симметрией и инвариантностью
состоит в том, что они применимы по отношению к
одним и тем же совокупностям изменений, преобра-
зований каких-то параметров явлений. Если симметрия
данной группы преобразований входит в содержание
данного закона, то этот закон обязательно инвариантен
по отношению к этой же группе преобразований…
Различие же между симметрией и инвариантностью
состоит в том, что инвариантность законов, помимо
симметрии, выражает и степень общности этих зако-
нов, т.е. границы их применимости. Степень же общно-
сти законов, границы их применимости зависят прежде
всего от того, какова степень общности существенных
связей, составляющих содержание законов. Если эти
связи имеют весьма общий характер… эти законы об-
ладают широкой инвариантностью, т.е. широкими гра-
ницами своей применимости…. Симметрия однознач-
но инвариантность законов не определяет… Однако
единство симметрии и инвариантности нужно все вре-
мя иметь в виду» [там же, с.290, 305].

Помимо понятий «инвариантность» и «симметрия»
сегодня в научный оборот гуманитарных наук входит и
такое понятие, как «нелинейная система», что, в пер-
вую очередь, связано с развитием синергетических
представлений о социальном мире и мире в целом. Но
при этом следует четко понимать и помнить, каково
понимание понятий «линейности» и «нелинейности»
в физике. Линейными системами называется «харак-
терный класс физических систем, свойства которых не
меняются при изменении их состояния… Как известно,
нелинейными являются системы, свойства которых за-
висят от происходящих в них процессов. Поведение
нелинейных физических систем принципиально отли-
чается от поведения линейных. Наиболее характерным
отличием является нарушение в них принципа супер-
позиции. В нелинейных системах результат каждого из
воздействий в присутствии другого оказывается иным,
чем в случае отсутствия последнего» [там же, с.305].
Отсюда «основным вопросом, который обсуждает си-
нергетика в своих задачах, является вопрос о том, как
возникает порядок из беспорядка, как в однородной в
среднем неравновесной среде появляются вполне оп-
ределенные структуры».

Важную роль в изучении синергетических процес-
сов играет теория универсальности, смысл которой зак-
лючается в признании существования некоторых уни-
версальных законов и свойств между различными яв-
лениями и процессами. И, как отмечают В.С. Готт и
В.Г. Сидоров [там же, с.312], «важным методологичес-
ким выводом, вытекающим из теории универсальнос-
ти, является также то, что поведению нелинейных сис-
тем различной природы и различного характера нели-
нейности присущи общие, универсальные характерис-
тики». Но при этом «физическое знание как одна из

форм научного знания необходимо предполагает оп-
ределенное отношение человека к природе… имело и
имеет явно и неявно выраженную определенную фи-
лософскую окраску» [125, с. 178].

Значение развития атомной физики сложно пере-
оценить не только для развития естествознания, но и
для общего развития человеческой мысли, для куль-
туры человечества в целом. Не случайно среди уче-
ных-физиков расхожими и крылатыми стали слова:
«Если бы в результате какой-то мировой катастрофы
все накопленные научные знания оказались бы унич-
тоженными, и к грядущим поколениям живых существ
перешла бы только одна фраза, то, какое утверждение,
составленное из наименьшего количества слов, принес-
ло бы наибольшую информацию?.. Я считаю, что это
атомная гипотеза…» [Фейнмановские лекции по физи-
ке. Т. 1. – М., 1965. – С.23].

В отношении к антропологии целостный характер
познания включает в себя помимо естественнонаучно-
го (объективного) метода еще и метод гуманитарный
(субъективный). Можно согласиться с Е.И. Исаевым, что
одно из основных различий между естественнонаучным
и гуманитарным типами научности состоит в специфи-
ке их сложившихся методологий, в ориентации на раз-
личные идеалы. Но ориентация естественнонаучной па-
радигмы на познание законов природы исчерпала во
многом себя даже в естествознании, так как человек, к
примеру, не исчерпывается только объективными зако-
нами своего существования. Его субъективная природа
при этом остается «в стороне», вообще «за кадром». О
необходимости пересмотра научной парадигмы позна-
ния природы человека, в частности, в психологии, пи-
шут Б.С. Братусь, Ф.Е. Василюк. Если же вспомнить ве-
дущие методологические положения гуманистической
психологии, развившейся в середине ХХ века, то можно
также подчеркнуть значимость для представителей это-
го направлении в развитии психологии ее гуманитарно-
го характера именно с позиций многогранности приро-
ды человека, ее неисчерпаемости никакими «внешни-
ми» законами развития и становления (А. Маслоу, К.Род-
жерс, Э. Фромм и другие).

Неустранимость человека из предмета познания
высвечивает в качестве основной проблемы научного
знания вопрос: «а соответствуют ли образы науки ее
сущности». Вследствие этого назрела необходимость
дать «научное обоснование этического знания» [436,
с.4]. Ответ же на этот вопрос следует искать в представ-
лении о системе единой науки. По мнению исследова-
теля, сущность науки в ее системной целостности рас-
крывается в истории науки: «…Социальное оказыва-
лось познаваемым в той мере, в какой оно могло пред-
стать в познании подобно природе» [там же, с.24]. Вме-
сте с тем И.С. Урбанаева справедливо отмечает, что в
30-е годы в отечественной науке «сложилась привычка
сводить индивидуальное к социальному» [там же, с.28].

Мораль может и должна быть теоретически выве-
дена как гуманистический параметр исторической дей-
ствительности, через систему отношения индивида к
миру, себе подобным и себе самому, т.е. как обще-
ственное отношение, как качество самой социально-
сти. Лишь имея определенность общественного отно-
шения, мораль способна проявляться как свойство ин-
дивида. Следовательно, определение «клеточки» мора-
ли - это определение общественного отношения.

Мы согласны с мнением И.С. Урбанаевой, что если
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исходить из распространенного в нашей литературе
понимания сущности человека как единства деятель-
ности и общественных отношений, то принцип деятель-
ности обнаруживает свойственную ему в рамках ант-
ропологических и аксиологических исследований ог-
раниченность: мораль не может быть определена как
особая деятельность или как аспект деятельности в сис-
теме социальной деятельности, ибо она сущностная
характеристика социальности, содержательный пара-
метр исторического процесса, не сводимый к парамет-
ру человеческой деятельности [436, с.45-46]. По сути,
ученая подчеркивает ту органиченность научного ме-
тода в изучении человека, которую отмечал еще Арис-
тотель. Человек – не есть его действия. Особый смысл
здесь приобретает афоризм П.Валери: «Не весь чело-
век есть в человеке».

Проблема же этического знания сегодня еще более
обострена и, хотя наметились определенные тенденции
решения вопроса о нравственном императиве (в част-
ности, Н.Н. Моисеев считает, что императив нравствен-
ный целиком вытекает сегодня из императива экологи-
ческого), все же проблема конкретных ценностных ори-
ентиров развития общества, производства и науки, а
также культуры остается предельно актуальной.

Проблеме этики науки была посвящена специаль-
ная сессия Всемирной конференции, организованной
совместно ЮНЕСКО и Международным советом на-
учных союзов (ICSU), организованная Комитетом по
ответственности и этике в науке (SCRES) и недавно со-
зданной при ЮНЕСКО Всемирной комиссии по этике
научного знания и техники. Как важнейший вывод –
«наука приобретает явно выраженное этическое изме-
рение, которое нельзя игнорировать» [508, с. 13]. На
конференции было подчеркнуто, что сегодня «науч-
ные представления о природе «я» – это больше, чем
логический вывод, это – моральный жест, символизи-
рующий включенность в некую социально значимую
группу» [там же, 16]. И нам представляется очень важ-
ным итогом этого понимания позиция ученых о том,
что более нельзя «безоговорочно следовать различным
западным традициям, которые видят в каждом челове-
ке единого субъекта опыта...» [там же].

Очевидно, что европейская традиция познания се-
годня нуждается в «восточной коррекции». В частно-
сти, А.М. Пятигорский замечает, что «в китайской ком-
нате мышление оказалось бы избыточным» [362, с.31].

О том, что современный научно-технический про-
гресс непрерывно генерирует все новые и новые про-
блемы этического характера пишет и Б.Г. Юдин, отме-
чая, что от современных научных исследований начи-
нают все больше требовать, чтобы их результаты удов-
летворяли запросы общества и потребности человека
[510, с.5, 7]. Таким образом, «непосредственное воз-
действие этических норм на научное познание стало не
прекраснодушным призывом и не просто свершив-
шимся фактом, но повседневной реальностью, рути-
ной, в которую вовлечено множество людей… этичес-
кие требования действительно становятся предпосыл-
кой научного познания» [там же, с.10].

Таким образом, и педагогика сегодня нуждается в
иной – гуманитарной парадигме. Данная парадигма,
как отмечает Е.И. Исаев [184], представляет собой по-
знание природы, общества, самого человека с антро-
пологической позиции. «Такое познание вносит «че-
ловеческое измерение» во все сферы». Главным же

способом такого познания становится понимание, что
в свою очередь предполагает «пристрастное, заинте-
ресованное отношение субъекта познания, своеобраз-
ное его «вживание» в изучаемую реальность». Еще
В. Дильтей отмечал, что понимание – это не только зна-
ние, но и соучастие, сопереживание, сочувствие дру-
гому. Неотъемлемыми же «моментами понимания яв-
ляются личный опыт исследователя, его нравственные,
мировоззренческие установки, ценностные ориента-
ции, отношение к познаваемому» [148, с.62].

Е.И. Исаев считает, что именно понимание другого,
со-действие в его развитии, работа с человеческой
субъективностью составляют внутренние моменты
педагогической деятельности. Адекватное же познание
другого становится возможным при условии, «если
исследователь-гуманитарий исходит из признания ак-
тивности изучаемого субъекта». В частности, помимо
теоретико-психологического знания, описывающего
человека таким, каков он есть на самом деле, в его наи-
более существенных свойствах, качествах, отношениях,
есть «особого рода задача и функция психологическо-
го знания». И эта функция заключается «в проектиро-
вании и конструировании образа человека, в указании
путей и методов реализации индивидом своей челове-
ческой сущности». «Психологическое проектное зна-
ние – это не столько описание реального человека, как
он есть, сколько построение образа возможного и
желаемого человека» [184, с. 61]. Следовательно, пси-
холого-педагогическое знание не является абстрактным
или безучастным в отношении к человеку, его приро-
де, но наоборот.

На первое место в новой (антропологической) он-
тологии выходит субъектность человека, которая ока-
зывается «представлена желательной, чувствующей,
разумной сторонами» [там же, с.63]. Исходной же ос-
новой построения теории развития субъективности, по
Е.И. Исаеву, является в образовательных процессах ана-
лиз проблемы соотношения обучения и развития. Уче-
ный справедливо подчеркивает, что всякое образова-
ние развивает, «но развивает определенные, проекти-
руемые образовательными программами (содержани-
ем, формами, методами обучения и воспитания) спо-
собности человека» [Давыдов В.В. Исчерпала ли себя
естественнонаучная парадигма в психологии?// Вопро-
сы психологии. – 1997. - №3].

В психологической антропологии на первое место
выходит проблема развития сущности человека «как
о кардинальном структурном преобразовании своей
собственной самости, как о сдвиге, скачке в общем ходе
развития, которое не сводится ни к процессуальным,
ни к деятельностным характеристикам. Развитие по
сущности человека строится на представлении о спо-
собности человека становиться и быть подлинным
субъектом своей жизнедеятельности, своего самораз-
вития». Основной целью такого психологического об-
разования становится «преобразование этих знаний в
операциональные средства деятельности» [там же].
Проектирование в учебной версии профессиональных
ситуаций имеет своим предметом разработку идеаль-
ных схем разрешения проблемных ситуаций, проектов
и программ становления и развития субъективной ре-
альности в образовании. Результатами образования ста-
новятся проекты и программы педагогического дей-
ствия в образовательных процессах и средах.

А.В. Брушлинский в своих работах подчеркивал, что



135

именно психология как наука «относится к числу тех
наук, которые создают прочный фундамент для гума-
низма. Тогда гуманность означает именно любовь, вни-
мание к человеку, людям, уважение личности, а гума-
нитарный – это обращенный к личности, к правам и
интересам людей, каждого конкретного человека» [Гу-
манистичность психологической науки// Вопросы пси-
хологии. – 2000. - № 3. - С.45]. В современных условиях
в особенной мере, подчеркивал А.В. Брушлинский,
необходимо говорить об уникальной целостности при-
родного и социального как о составляющей «сущность
человека и его психики» [там же]. И важнейшим каче-
ством человека, подлежащим изучению, является его
способность «быть субъектом, то есть творцом своей
истории, вершителем собственного жизненного пути».
Именно поэтому проблема субъекта, подчеркивал пси-
холог, - комплексная, междисциплинарная: философс-
кая, социологическая, психологическая проблема.

Понятие «субъект» психолог определял как «чело-
век, люди на высшем (для каждого из них) уровне ак-
тивности, целостности, системности, автономности и
т.д.». Следовательно, специфика психологии как науки
заключается в ее близости к философии, а также одно-
временной принадлежности к наукам гуманитарным и
естественнонаучным. А.В. Брушлинский разделял так-
же позицию, что психическое нематериально. «Оно
существует только как важнейшее качество субъекта
(отнюдь не чисто духовного) и потому в разных систе-
мах связей выступает как идеальное, душевное, духов-
ное и т.д. Субъектом является не психика человека, а
человек, обладающий психикой. Этим определяется два
значения термина «субъективное». Первое – принад-
лежащее человеку как субъекту. В таком смысле у лю-
дей все психическое объективно существует только как
субъективное, субъектное, как качество индивида. Вто-
рое – неадекватное объекту познания и действия, пред-
взятое, одностороннее и т.д. Психологическая наука
открывает объективные закономерности субъектив-
ного в обоих указанных смыслах» [там же, с. 45].

Психолог был также противником понимания
субъективного как только «врага» науки. В этом он ви-
дел «одно из проявлений технократизма и сциентизма,
не совместимых с гуманизмом» [там же]. Как уже от-
мечалось выше, именно учет субъективного в приро-
де человека, познание этого субъективного создают
условия для познания объективной природы человека.
Выводы ученого подтверждают, что специфика антро-
пологического познания, то есть гуманитарного, со-
стоит в одновременности применения объективного и
субъективного методов, в направленности на выделе-
ние в общем индивидуальных значений и различий,
как и в выявлении в частных, индивидуальных явле-
ниях их универсальной природы. Одновременность же
использования подобных, на первый взгляд, противо-
положных подходов может достигаться и особым ме-
тодом – методом постижения. Постижение как метод
включает в себя основную категорию «понимание»,
но не сводится к нему. Постижение есть целостный ох-
ват действительности в ее всеобщих и частных значени-
ях. В этом смысле постижение человека, его сущности,
его природы, особенностей его поведения предполага-
ет одновременное и целостное проникновение в смысл
явлений и событий, совершаемых человеком, происхо-
дящих с ним; это есть также одновременное видение
объективного и субъективного в человеческой приро-

де, обнаружение в индивидуальных человеческих про-
явлениях общих смыслов и значений человеческого
существования. В то же время такая сфера становле-
ния человека, как профессиональная, ставит на пер-
вое место вопрос о гармоническом сочетании индиви-
дуального и профессионально запрашиваемого, то есть
в данном случае общего, начал человека. Сочетание
данных начал принято называть индивидуальным
стилем профессиональной деятельности личности.

Следовательно, становление субъекта профессио-
нальной деятельности связано с формированием стиля
деятельности субъекта. Данной проблеме посвящены
работы психологов: Б.Г. Ананьева, А.К. Абульхановой-
Славской, А.В. Брушлинского, Б.А. Вяткина, В.А. Толо-
чек и других.

В.А. Толочек отмечает, что согласно отечественной
концепции индивидуального стиля деятельности
(ИСД), стиль обусловлен психологическими (психофи-
зиологическими факторами), но фатально не детерми-
нирован индивидуальностью субъекта, а формируется
как «интегральный эффект взаимодействия субъекта и
объекта». «Стиль может изменяться при изменении
условий деятельности, формирование и развитие сти-
ля связано с развитием определенных психологических
особенностей субъекта» (Климов Е.А. Индивидуальный
стиль деятельности в зависимости от типологических
свойств нервной системы. - Казань: Изд-во Казанского
ун-та, 1969; Моросанова В.И. Индивидуальный стиль
саморегуляции. - М.: Наука, 1998)» [там же].

Изменение методологии науки неизбежно отража-
ется на системе образования, но в первую очередь
высшего, так как именно высшее образование отвеча-
ет за появление в обществе высококвалифицирован-
ных специалистов. Именно поэтому сегодня имеется
активный запрос на формирование таких качеств спе-
циалиста, как творческость, рефлексивность, способ-
ность к принятию самостоятельных решений и лич-
ной ответственности за них. В этом русле активно пе-
ресматривается понимание качества образования. Но
сказать, что эта проблема является абсолютно новой,
было бы неверно. В частности, проблема переориен-
тации образования рассматривалась и в связи с идеей
развивающего обучения (Л.В. Занков), где главным
мыслилось не получение учащимися определенной
суммы знаний, умений и навыков, но развитие их спо-
собностей. Важный смысл в достижении нового каче-
ства образования заключен в теории проблемного обу-
чения (А.М. Матюшкин, М.М. Махмутов, В. Оконь).
Весомый вклад в осмысление внутренних механизмов
усвоения содержания образования личностью учаще-
гося внесен разработчиками теории поэтапного фор-
мирования умственных действий учащихся (П.Я. Галь-
перин, Н.Ф. Талызина). Вместе с тем следует отметить,
что проблема получения качественно нового специа-
листа через изменение характера образовательной дея-
тельности, поднимаемая в нашем исследовании, имеет
свое значение.

Проблема становления «человека культуры» в его
ведущих характеристиках в условиях естественнонауч-
ного образования высшей школы предполагает опре-
деление конкретных путей и механизмов реализации
общекультурных принципов в специфических услови-
ях образовательной среды естественнонаучного обра-
зования.

Специфичность этих условий в нашем исследова-
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нии определяется следующими особенностями этой
среды: 1) возрастом студентов (16-21 год - период юно-
шества); 2) спецификой естественнонаучного образо-
вания; 3) местом и ролью гуманитарного знания в про-
цессе социально-культурного становления специалис-
та естественнонаучной области, точных наук.

В.П. Зинченко, говоря о важности реализации идеи
развивающего обучения сегодня с целью достижения
нового качества образования, пишет, что главным итог
образования он всегда видел «не в предметном обуче-
нии, не в полученной сумме знаний, которая всегда не-
достаточна и сомнительна», «а в формировании уста-
новки на понимание, обеспечивающее непроизвольное
запоминание», а также «в формировании приемов учеб-
ной деятельности, которая, согласно В.В. Давыдову, по-
средством рефлексии внутренне связана с теоретичес-
ким мышлением» [168, с.21]. Большое значение В.П. Зин-
ченко также уделяет снятию барьеров перед учением,
задачей, пониманием, учителем, экзаменатором. Важ-
но при этом воспитывать веру в себя, в возможности
личностного роста. Мы считаем важной мысль В.П. Зин-
ченко о том, что для развивающего обучения «важно не
столько определение “нормы развития”, сколько пони-
мание “развития как нормы”» [там же, с.22].

Знание должно быть живым. «Живое знание отли-
чается от мертвого тем, что оно не может быть усвое-
но, оно должно быть построено». Именно поэтому,
считает психолог, важно включать «в программы и об-
разовательные стандарты» «знания о незнании». При
этом от характеристик «смысла как бытийного и не-
наблюдаемого образования имеется ход к проблеме
Смысла жизни». «Иначе говоря, понятие смысла выра-
жает укорененность индивидуального сознания в лич-
ностном бытии человека…, а понятие значения – под-
ключенность этого сознания к сознанию обществен-
ному, к культуре» [там же, с.23].

Нельзя не согласиться с мыслью В.П. Зинченко,
что технократическое мышление не является обяза-
тельной и неотъемлемой чертой представителей на-
уки вообще и технического знания (инженерии) в час-
тности. Оно может быть свойственно и политику, и
полководцу, и представителю искусства, и гуманита-
рию, и, к несчастью, деятелю образования. В качестве
существенной особенности технократического мыш-
ления В.П. Зинченко выделяет «взгляд на человека как
обучаемый, программируемый компонент системы,
как на объект самых разнообразных манипуляций, а не
как на личность, для которой характерна не только са-
модеятельность, но и свобода».

Кроме того, «технократическое мышление – это
особый тип «безобразного мировоззрения», мировоз-
зрения, сконцентрированного на некой ведущей идее.
Оно лишено мироощущения и миропредставления,
которым свойственно живое отношение к действитель-
ности, лишенной какой-либо предвзятости и какого-
либо схематизма» [там же, с.29]. В технократическом
мышлении «ослабела способность суждения, особен-
но морального». Для технократического мышления не
существует категорий нравственности и совести; нет
сознания ответственности и чувства вины.

В развивающем обучении важно вернуть человека
в смыслообразующий контекст, который не может со-
стояться без ценностей. Так, в книге И. Фихте «Назначе-
ние человека» сущность науки определяется восхожде-
нием от чувственно воспринятого путем мышления к

его сверхчувственному основанию» [453, с.393]. Жизнь,
замечал ученый, существует не ради себя самой, «а для
определенной цели, она есть только орудие и средство
достижения цели» [там же, с.510].

Итак, современная наука в целом пришла к необхо-
димости разработки новой научной парадигмы. Со вре-
мен Т. Куна под парадигмой понимаются «признанные
всеми научные достижения, которые в течение опреде-
ленного времени дают научному сообществу модель
постановки проблем и их решения» [244, с.11]. Следова-
тельно, и образование должно соответствовать этому
процессу, а по возможности, и опережать его.

Еще Ч.П. Сноу писал о «двух полюсах» – о художе-
ственной интеллигенции и ученых и, прежде всего,
физиках (Две культуры). Он отмечал, что тех и других
разделяет «стена непонимания», но иногда даже анти-
патии и вражды. «Они настолько по-разному относят-
ся к одним и тем же вещам, что не могут найти общего
языка даже в плане эмоций» [там же, с.20]. При этом
даже естественники-ученые между собой порой не
находят общего языка, хотя и между ними есть много
общего: «Биологи, например, сплошь и рядом не име-
ют ни малейшего представления о современной физи-
ке. Но биологов и физиков, по Ч. Сноу, объединяет об-
щее отношение к миру, одинаковый стиль и одинако-
вые нормы поведения, аналогичные подходы к пробле-
мам и родственные исходные позиции.

Ч.П. Сноу был убежден, что «поляризация культу-
ры – очевидная потеря для всех нас. Для нас, как наро-
да, и для нашего современного общества. Выходом из
существующего положения Ч.П. Сноу считал, прежде
всего, изменение существующей системы образования.
Видел странным, «что ни один человек ни в одной стра-
не Запада еще не знает, какими должны быть личные
взаимоотношения в индустриальном обществе» [там
же, с. 41-42].

Философ в полной мере отдавал при этом отчет,
что природа человека далека от совершенства, но при-
знание этого факта, по его мнению, не мешает убеж-
дать «реалистов» в необходимости совершенствова-
ния человека. «Люди действительно самовлюбленны,
слабы, тщеславны и властолюбивы. Но это те строи-
тельные кирпичи, которые есть в нашем распоряже-
нии, и каждый оценивает их, исходя из своих собствен-
ных недостатков. Причем иногда люди способны на
большее, и тот «реалист», который не принимает этого
всерьез, просто несерьезен» [там же, с.57]. При этом
«чаши добра и зла – в руках ученых» [там же, с. 128]. И
этот факт не позволяет нам говорить, что наука нейт-
ральна. При этом под истиной им понималось то, что
пытаются узнать ученые. Стремление к истине он от-
носил к моральным импульсам. В этом смысле он счи-
тал, что требованием к ученому должно стать требова-
ние не быть безмерно лояльным, что неизбежно при-
водит к конформизму. «Если мы не безнадежно слабы
и не безнадежно испорчены, знание должно опреде-
лять характер наших поступков» [там же, с.138]. Он ве-
рил, что наука справится: «Я не могу этого доказать, но
верю, что, поскольку ученые не могут не знать того,
что они знают, они не могут не стремиться к добру
(выделено нами.- Е.Б.)» [там же, 141].

В то же время неверным будет утверждать, что ни в
один из исторических периодов гуманитарные науки в
их ценностных основаниях не являлись доминантами
научного мировоззрения. В этом смысле можно впол-



137

не согласиться с Ю.В. Яковец, отмечающим, что прак-
тически во все времена развития человечества и чело-
веческой мысли лидирующая роль в системе научного
познания принадлежала гуманитарным наукам. Так
было во времена античности, в эпоху Средневековья,
период Возрождения. И «лишь во времена Великой
научной революции ХУ1-ХУ11 вв., и особенно после
промышленной революции, первенство перешло к ес-
тественным наукам, а в обществоведении – к экономи-
ческим наукам». Но эта тенденция к концу ХХ века
дошла до своего логического предела. «Становление
основ гуманистического постиндустриального обще-
ства вновь выдвигает на передний план науку о челове-
ке и обществе» [там же, с. 7, 9].

В.И. Кутырев, доказывая замену в современном
обществе человека на «актора», пишет, что «по мере
того, как личность становится актором, культура как
регулятор социальных отношений заменяется техноло-
гией и социотехникой». Во многом сходной является и
позиция Ю.В. Яковец, что в индустриальный период
лидирующая роль в формировании общенаучной па-
радигмы переходит к экономическим наукам, «кото-
рые выражали менталитет «экономического человека»
и отражали разные подходы к пониманию рыночно-
капиталистических экономических отношений» [513,
с.7]. Крупным событием стало рождение социологии,
которая помогала решать практические задачи услож-
нявшейся социальной структуры и общественной жиз-
ни позднеиндустриальной цивилизации. Но и эта сис-
тема знаний, как известно, впоследствии испытала глу-
бокий кризис как отражение кризиса самого человека
и общества.

При этом, как отмечает И. Пригожин, ряд неожи-
данных открытий изменил взгляды физиков на окружа-
ющий нас мир и наложил на все уровни физики про-
блему «становления». Во многом этому способство-
вало изменение научного взгляда на категорию време-
ни как уже не на нечто эфемерное. Отсюда и опыт че-
ловеческой субъективности уже не выносится за пре-
делы природы. Открытие И. Пригожиным принципа
неравновесности открытых систем, к которым относит-
ся как физический, так и социальный мир, позволило
увидеть мир в целом под новым углом зрения. «Поиск
тропинки, основная тема нашей книги, может служить
отличной иллюстрацией созидательной роли человека
в истории науки» [352, с.261].

Ученые-естественники признаются, что, несмотря
на огромную роль абстрактного мышления, преувели-
чение его роли ведет к отрыву от практики, недооценке
или переоценке эксперимента. Они отмечают, что при
этом повышается роль логического компонента теории,
дисциплинирующего процесс мышления, помогающе-
го создавать цепь взаимосвязанных умозаключений.
При этом «отпадает необходимость сравнения на каж-
дом промежуточном этапе формирования теории ее
понятий с непосредственными чувственными данны-
ми» [там же]. Об общенаучном значении физики писал
А.Эйнштейн: «… лучший удел физической теории со-
стоит в том, чтобы указывать путь создания новой бо-
лее общей теории, в рамках которой она сама остается
предельным случаем» [Эйнштейн А. Собр. соч. науч.
трудов. Т.1. С. 508]. Однако, с другой стороны, утверж-
дают В.С. Готт и В.Г. Сидоров, «без преувеличения мож-
но сказать, что без философского обоснования физи-
ческая теория не может сформироваться» [там же, 181].

Таким образом, самая строгая теория в естествоз-
нании и в гуманитарных науках не лишена субъекти-
визма. Субъективизм заложен уже в самой интерпре-
тации субъекта. По этому поводу Э. Гуссерль писал:
«Всякая истина (и познание) относительна в зависимо-
сти от высказывающего суждение субъекта» [142,
с.134]. «Лучше воспользоваться термином релятивизм
и различать индивидуальный и специфический реля-
тивизм; ограничивающая связь с видом хомо опреде-
ляет последний как антропологизм» [там же].

Важным является вывод Н.В. Карлова о том, что
«только там, где, развивая науку, не забывали об этике, а
к этике подходили как к науке, прогресс оказывался нео-
долимым» [там же, с.18]. И хотя сама по себе «наука
нравственно нейтральна», но «люди науки должны быть
высоконравственны. Одно лишь естественнонаучное
знание, формируя менталитет технократа, в стратегичес-
кой перспективе пагубно. Но и чисто гуманитарное об-
разование в его традиционных формах воспитывает пре-
небрежение к точному знанию и необходимости при-
нимать во внимание объективные законы физического
мира, ведет к переоценке волевого начала в управлен-
ческой деятельности, создает предпосылки для тактичес-
ких и стратегических ошибок» [там же, с.18-19].

Отсюда, по Н.В. Карлову, современная задача науки
– найти технологически реализуемые и приемлемые
этические решения экологической сверхпроблемы и
обеспечить нравственную готовность человечества к
принятию таких решений.

Подобный поиск сегодня прежде всего связан с по-
иском и определением моделей объективного и субъек-
тивного миров. Модели стали широко распространен-
ными объектами и предметами изучения как естествен-
нонаучных, так гуманитарных исследований. Поиск
модели всегда связан с поиском наиболее оптималь-
ного, общего, целостного решения конкретной пробле-
мы либо с выдвижением наиболее общей приемлемой
на разных уровнях идеи какого-либо процесса, явле-
ния. Однако в любом случае модель уже как понятие
включает в себя идеализированное представление о
каком-либо объекте действительности или процессе.
Это означает, что модель всегда субъективна в опре-
деленной мере. Вместе с тем, по-видимому, есть свои
особенности в естественнонаучном и гуманитарном
моделировании.

Н.Н. Моисеев [там же, с.113] делает определенный
вывод об особенностях современного антропогенеза.
Он со всей убежденностью ученого подчеркивает, что
процесс биологического развития человека, основан-
ный на механизме механической памяти и естествен-
ного отбора, практически прекратился, уступив место
развитию общества. Правильно при этом говорить о
замедлении темпов биологической эволюции и быст-
ром росте социальных изменений. Прежде всего, это
объясняется ролью труда в жизни людей, о которой
писал еще Ф. Энгельс. И «носителем этой новой фор-
мы является субъект – отдельный неантроп» [там же,
с.117]. С развитием трудовой деятельности и обществен-
ных отношений формируется механизм «учитель».
Складывается мораль. Поскольку же трудовая деятель-
ность является определяющим фактором в жизни об-
щества, огромное влияние на развитие общественных
процессов оказывали и оказывают разнообразные про-
фессиональные общности. «Но и они не исчерпывают
всей сложности внутренних взаимосвязей. Нацио-
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нальные, расовые, региональные, имущественные и
многие другие типы противоречий также во многом
определяют течение процессов, в которых участвует
человек. Они влияют на структуру обратных связей»
[там же, с.126]. Противоречивость разных стремлений
и тенденций «не допускает равновесных режимов (вы-
делено нами. –Е.Б.)». Интеллект в развитии человечес-
кого организма сегодня «приобретает решающее зна-
чение» [там же, с.148]. Ученый также замечает: «Мне
почти очевидно, что в человеческом обществе всегда
будут складываться те или иные механизмы рефлексив-
ного типа» [там же, с.206].

В соответствии с новой моделью эволюции «основ-
ная проблема реализации стратегии человечества со-
стоит в формировании системы механизмов, осуще-
ствляющих верхнюю петлю обратной связи, превраща-
ющих совокупности организмов (национального или
регионального) масштабов в единый организм. Эта
система механизмов, а также принципы стратегии дол-
жны представлять собой плод коллективного решения,
связанного с принятием и выполнением определенных
обязательств.

…Проблема коллективных решений – это проблема
компромиссов, поскольку коллективное решение различ-
ных субъектов, обладающих нетождественными целями,
всегда требует определенного компромисса. Эта про-
блема уже давно привлекает внимание исследователей,
однако каких-либо осязаемых результатов, которые были
бы эквивалентны окончательным рекомендациям, прак-
тически не получено!» [там же, с. 208-209].

Ученый делает глобальный и очень важный вывод
о том, что осознание факта «необходимости адаптации
человека к реальным возможностям природы, подкреп-
ляемое недвусмысленными результатами просчета са-
мых простых моделей, выводит естественников, мате-
матиков, специалистов в области теории управления,
пытающихся моделировать, прогнозировать и програм-
мировать развитие биосферы, на традиционную, мож-
но сказать, «вечную» проблематику всех гуманитар-
ных наук – на проблемы человека и человеческой куль-
туры. Оказывается, что без решения антропологичес-
ких (в широком смысле философской антропологии),
культурологических проблем их работа неполна – мо-
дели не замыкаются (выделено нами. – Е.Б.)». Так ес-
тественнонаучные и математические исследования
«упираются» в самые общие проблемы гуманитарно-
го знания» [там же, с. 215-216].

Н.Н. Моисеев пишет о понятии установки как «очень
консервативной составляющей человеческого созна-
ния». «Она представляет собой экстракт жизненного
опыта, ориентирует поведение человека так, чтобы оно
в наибольшей степени отвечало сохранению гомеоста-
зиса, т.е. ориентирует на такое поведение, которое в
прошлом обеспечивало адаптацию человека к услови-
ям существования общества» [там же, с.217]. Установ-
ки, считает он, как правило, отстают от требований сте-
реотипа общественного поведения. И с этой особенно-
стью человеческой психики нельзя не считаться. Но
поскольку процесс изменения социальных условий все
время ускоряется, то, следовательно, ускоряются и тем-
пы изменения требований рационального стереотипа
поведения. Отсюда «возникает насущная необходимость
в радикальной смене ряда установок, в их целенаправ-
ленном изменении» [там же].

Сегодня имеющаяся европейская культура «отвер-

гает возможную гипертрофическую оценку только тех-
нической стороны цивилизации, которая неизбежно
приводит к прагматизму. В выборе же альтернативы
огромную роль играет просветительство: «только по-
настоящему интеллигентное общество может воспри-
нять необходимость перестроек, сделать необходимость
объективную – осознанной… С таким гуманистичес-
ким синтезом гуманитарной и естественнонаучной
мысли, опирающимся на развитие системы моделей,
имитирующих реальность, я и связываю основное на-
правление усилий, необходимых для решения пробле-
мы «человек – общество – окружающая среда»…» [там
же, с.238].

Намеченные данным параграфом наиболее акту-
альные для темы нашего исследования теоретические
подходы, идеи и выводы убедительно показывают не-
обходимость и обоснованность изменения стратегии
современного образования в сторону культурологичес-
кого развития как важнейшего способа и одновремен-
но механизма достижения целого ряда образователь-
ных и социально-культурных задач:

1. Развитие единой парадигмы научного знания и
отсюда единой образовательной платформы как мен-
талеобразующей основы социально-культурного раз-
вития личности.

2. Определение новых важнейших понятий в каче-
стве приоритетных: «становление», «развитие», «нерав-
новесность существования и развития», «единство сим-
метрии и асимметрии», «вероятностный и одновремен-
но необратимый характер изменений, в том числе со-
циально-культурного развития», «человек в культуре»,
«человек культуры» и т.п.

3. Необходимость признания превалирования гу-
манитарного знания в целостной картине мира.

4. «Вживление» гуманитарных идей в систему ес-
тественнонаучной мысли, осознание этих идей на мен-
талеобразующем уровне.

5. Признание аксиологического подхода в качестве
ведущего в системе любого образования.

6. Рассмотрение образования как важнейшей со-
циально-культурной системы становления человека
целостного, «человека культуры».

7. Придание образованию роли стратегического и
направляющего «механизма» в развитии обществен-
ных процессов. На этой почве происходит усиление
взаимосвязи общества, культуры, науки и образования.

3.2. КУЛЬТУРОСООБРАЗНАЯ МОДЕЛЬ
СПЕЦИАЛИСТА КАК ОРИЕНТИР
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

Российская интеллигенция предает народ,
 не формируя систему ценностей,
которая помогала бы сбережению народа.

      С. Капица
Ведущим социальным образовательным институтом

по реализации идей культурологического образования
на сегодняшний день является высшая школа. Становле-
ние «человека культуры» в его ведущих свойствах как
определенного социально-культурного типа личности во
многом зависит от уровня и качества высшего профес-
сионального образования. Однако высшее образование,
как еще совсем недавно отмечали современные иссле-
дователи, оставалось одной из самых негибких образо-
вательных систем. Так, по мнению Е.В. Бондаревской,
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Л.Г. Викторовой, Е.Ю. Сенько и других, для отечествен-
ной высшей школы (1990-2000 гг.) была характерна кри-
зисная ситуация. В настоящий период ситуация во мно-
гом изменилась. Отечественная высшая школа все бо-
лее активно ориентируется на достижение нового об-
разовательного уровня и нового качества образования.
В этом ключе можно выделить следующие тенденции в
развитии высшей отечественной школы:

1) гуманизация и гуманитаризация;
2) поливариантность, открытость, проектность;
3) фундаментализация содержания высшего обра-

зования, выраженная идеями культуросообразности,
единства и целостности образовательного процесса.

Нельзя не отметить, что высшее образование в Рос-
сии сегодня «аккумулирует в себе культурные смыслы
эпохи» (О.Ю. Медведева) [238]. Многое в развитии оте-
чественной высшей школы сближает ее с мировой сис-
темой высшего образования. В частности, едиными тен-
денциями развития мировой системы образования выс-
шей школы сегодня являются первая и вторая, перечис-
ленные выше тенденции. Как отмечает О.Ю. Медведева
[238, с.135-137], первая отражает «тотальную» гуманита-
ризацию и гуманизацию всех сфер современной куль-
туры, вторая связана с возрастающей гибкостью соци-
альных систем разного уровня, динамизмом социальных
процессов и феноменов. Вместе с тем идея фундамен-
тализации высшей профессиональной школы все же в
нашем понимании в большей мере может быть рассмот-
рена как особенность развития высшего образования в
России. Наша позиция подтверждается мнением ряда
исследователей по этому поводу ([249], [173]).

Идея фундаментализации высшего образования
сегодня возрождается. Актуальность этой идеи объяс-
няется двумя причинами – излишней политизацией и
идеологизацией высшей школы в советский период в
ущерб общекультурному образованию, а также нега-
тивными последствиями резко возросшей со второй
половины ХХ века тенденцией к формированию узко-
го специалиста. Однако нельзя не признать, что хотя
высшее образование в России сегодня уже во многом
достигло качественно более высоких позиций, в срав-
нении, например, еще с периодом пятилетней давнос-
ти, но проблема разработки его теоретических основ
остается предельно актуальной.

Возникли новые для отечественного образования
требования к подготовке специалиста. К таковым, преж-
де всего, относится необходимость обеспечить такое ка-
чество образования, которое позволяет выпускнику вуза
успешно адаптироваться к изменяющимся условиям на
рынке труда в условиях рыночной экономики. Новая
социокультурная ситуация в России требует перехода к
более динамичным и открытым формам образования.
Современные «образовательные технологии связаны с
решительным сдвигом образовательной политики в сто-
рону «управляемого самообразования» [426 , с.136].

Разрабатываемая нами теория становления «чело-
века культуры» в условиях высшей школы направлена
на снижение ряда негативных последствий формиро-
вания узкого специалиста, а также на достижение ново-
го общекультурного уровня подготовки личности сту-
дентов.

Формирование образовательной модели в услови-
ях гуманитарного образования на негуманитарных спе-
циальностях в университете – процесс, достойный осо-
бого рассмотрения. Личность студента испытывает в

процессе обучения влияния не только интеллектуаль-
ные, но и эмоционально-личностного характера. В иде-
альном варианте смысл изучаемого должен гармони-
чески сопрягаться с сознанием студента в целом, спо-
собствовать дальнейшему развитию этой целостности.
Важно, чтобы содержание усваиваемого материала
студентом соотносилось с его мировоззрением, «вме-
щалось» в него, способствовало формированию опре-
деленных личностных установок и позиций. При этом
необходимой образовательной ориентацией является
ориентация студента на развитие рефлексивных спо-
собностей, наличие которых стимулирует процессы
коррекции собственных установок, взглядов, убежде-
ний, обеспечивая личностное саморазвитие. Только в
этом случае можно говорить о целостности процесса
образования, его формирующей роли.

Итак, становление «человека культуры» в образо-
вательном процессе предполагает формирование гу-
манитарной культуры личности, ценностных качеств
будущего специалиста вне зависимости от его специ-
альности. Направленность образования на эти показа-
тели его результативности совпадают с основными
смыслами гуманизации. Однако акцент на формиро-
вании у личности студента негуманитарной специаль-
ности гуманитарной культуры не означает, что при этом
не формируются черты специалиста, наоборот: чело-
век начинает ощущать себя наряду с общекультурной
самопрезентацией, активным носителем конкретной
специфической части культуры (математиком, физи-
ком, химиком, экономистом и т.д.).

Новый - культуросообразный уровень профессио-
нального образования в первую очередь задается сис-
темой основных документов, отражающих общие тре-
бования к содержанию и результатам этого образова-
ния, к особенностям функционирования деятельности
соответствующих образовательных учреждений. И в
этом ряду важнейшее место занимает государственный
образовательный стандарт, в частности, Государствен-
ный образовательный стандарт высшего профессио-
нального образования. Основные идеи и содержатель-
ные компоненты этого документа в свою очередь на-
ходят непосредственное отражение в ведущих образо-
вательных документах – государственных стандартах,
учебных планах и программах.

Л.В. Тодоров [426, c.6] отмечает, что в современной
педагогике существуют две тенденции при составле-
нии учебных планов и программ: 1) всемерное расши-
рение номенклатуры учебных предметов; 2) стремле-
ние свести до минимума набор обязательных предме-
тов. Анализ учебных планов и программ негуманитар-
ных университетских специальностей показал действи-
тельное наличие обеих тенденций (вторая в большей
мере выражена в сокращении общего количества учеб-
ного времени на освоение ряда специальных дисцип-
лин). Полагаем, что ни одна из них не является эффек-
тивной. Такой эффективной тенденцией в развитии
принципов отбора содержания высшего профессио-
нального образования в условиях гуманитаризации, в
том числе для негуманитарных специальностей, явля-
ется опора на смыслообразущие начала человеческо-
го знания о себе и мире, как ориентация на личностное
самоопределение в условиях профессионализации, как
курс на формирование человека культуры в самом
широком понимании этого термина, при этом не ис-
ключающий или обедняющий, но всемерно обогаща-
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ющий образ специалиста, профессионализм которого
определяется не только и столько глубиной и конкрет-
ностью специализации, сколько глубиной и системнос-
тью интегративных знаний, широтой и целостностью
мировоззрения.

Методологический анализ активности субъектов-про-
фессионалов проводился в исследованиях Б.Г. Ананьева,
А.А. Бодалева, Л.С. Выготского. А.Н. Леонтьева,
В.Н. Мясищева, С.Л. Рубинштейна, Б.Ф. Ломова,
А.В. Брушлинского, К.А. Альбухановой-Славской,
Л.И. Анциферовой и других. Изучению сферы профес-
сиональной активности, познавательной и предметно-
практической деятельности субъекта посвящены раз-
личные направления исследований в психологии тру-
да, инженерной психологии и эргономике [120, с.8].
Проблеме изучения социального и психического фор-
мирования личности в процессе ее профессионализа-
ции посвящены работы, в которых развивается п р о ф е
с с и о г е н е т и ч е с к и й подход (В.А. Вавилов,
В.Н. Янушкин,В.А.Бодров, Е.П. Ермолаева). В данных
исследованиях обращается значительное внимание на
тот факт, что в профессиональной деятельности фор-
мируются и совершенствуются не только отдельные
профессионально важные качества, знания, навыки и
умения, но и происходит становление самой личности
профессионала, в итоге складывается социально-про-
фессиональный тип личности с определенными цен-
ностными ориентациями, особенностями межгруппо-
вого и внутригруппового общения.

Основополагающим началом общего процесса гу-
манитаризации является ее противостояние технокра-
тизации, то есть направленности образования на под-
чинение человека лишь служению НТП, что современ-
ной профессиональной школе свойственно в еще боль-
шей мере, чем общеобразовательной (мнение акаде-
мика РАН А.М. Новикова). При таком понимании су-
щественно меняются акценты и приоритеты в образо-
вании, исчезает традиционное противопоставление гу-
манитарных и естественных наук, специальных техни-
ческих и технологических предметов.

Ю.Н. Афанасьев связывает разработку новой мо-
дели гуманитарного образования с новым типом уни-
верситетского образования вообще [28, с.37], называет
эти процессы тождественными, говоря о важности со-
здания новой образовательной модели, нового типа
университетского знания. Слепая вера в науку, которая
доминирует сегодня в образовании, ведет к подчине-
нию, часто неосознанному. Продуктом же такой сфе-
ры становится человек, обученный подчинению, при-
способленный для манипулирования собой. Такой об-
раз человека нельзя назвать собственно человеческим,
а такое образование – сферой формирования челове-
ка. Следовательно, главной задачей сферы образова-
ния человека должно стать создание «максимально
полных условий для вскрытия этого истинно челове-
ческого, ориентированного на целостную организацию
сознания» [там же, с.38]. Только в этом случае будет
сформирован человек понимающий, вникающий в
смысл бытия.

Люди с внутренней потребностью понимать смо-
гут в профессиональной среде развиться и сформиро-
вать целостное и универсальное мировосприятие. Во
многом такая же идея пронизывает доктрину образо-
вания, разработанную В.И. Мурашовым [295], который
всем смыслом излагаемого в ней содержания связыва-

ет понижение качества образования с его односторон-
ней, рациональной направленностью, а этот совокуп-
ный процесс с тотальным понижением жизни народа,
ее ущербностью, деградацией и самоуничтожением.

Действующий Государственный образовательный
стандарт высшего профессионального образования РФ
предусматривает для всех негуманитарных специаль-
ностей единый цикл изучения общекультурных (гума-
нитарных и социально-экономических дисциплин).
Инвариантный компонент ГСЭ представлен в них зна-
чительным объемом часов (до 1500ч).

Анализ учебных планов и программ ряда негумани-
тарных специальностей действующего Государствен-
ного образовательного стандарта высшего профессио-
нального образования РФ ряда математических и есте-
ственнонаучных специальностей (Математика (010101);
математика (Квалификация - учитель математики
(050201); физика (010701); химия (020101); биология
(020201); география, квалификация – учитель географии
(050103) и других) показывает, что общегуманитарный
инвариантный компонент представлен в них значитель-
ным объемом часов (в пределах:1150 – 1300 ч; с допол-
нительной специальностью «Преподаватель» еще от
800 до 900 часов на психолого-педагогические и мето-
дические дисциплины). Данный компонент является
единым для всех специальностей. Этот факт показал,
что гуманитарное развитие личности студентов негу-
манитарных специальностей должно проходить факти-
чески равномерно и во многом единообразно.

Анализ профессиональной сферы рассматривае-
мых специальностей выявил как широкий социальный
контекст каждой из специальностей в их основных
специализациях и отсюда их социальную значимость,
так и необходимость осуществления их представителя-
ми глобальных социальных функций по решению об-
щих проблем естественнонаучного и социально-гума-
нитарного плана в теоретической и практической дея-
тельности.

Объектами профессиональной деятельности вы-
пускаемых по ним специалистов являются научно-ис-
следовательские центры, органы управления, образо-
вательные учреждения, промышленное производство.
Выпускник с дополнительной специальностью «Пре-
подаватель» должен быть основательно подготовлен
для работы в образовательных учреждениях различно-
го типа. Видами профессиональной деятельности спе-
циалиста являются: преподавательская, научно-методи-
ческая, социально-педагогическая, воспитательная,
культурная, управленческая.

Так, например, в квалификационной характеристи-
ке выпускника по специальности 010100 – Математи-
ка указывается, что он должен быть подготовлен к вы-
полнению деятельности в областях, использующих ма-
тематические методы и компьютерные технологии: к
созданию и использованию математических моделей и
процессов, и объектов; к разработке эффективных ма-
тематических методов решения задач естествознания,
техники, экономики и управления; к программно-уп-
равленческому обеспечению научно-ислледовательс-
кой, проектно-конструкторской и эксплутационно-уп-
равленческой деятельности.

Исходя из своих квалификационных возможностей,
выпускник по специальности может занимать должно-
сти: математик, инженер-программист (программист)
и другие.
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Квалификационная характеристика выпускника
специальности 032100. 00 – Математика с дополни-
тельной специальностью «Преподаватель» включает в
себя значительный перечень общепедагогических тре-
бований. Среди них: готовность к обучению и воспита-
нию обучающихся с учетом специфики преподавае-
мого предмета; способность к социализирующей дея-
тельности, формированию общей культуры личности,
осознанному выбору и последующему освоению про-
фессиональных образовательных программ; способ-
ность осознавать необходимость соблюдения прав и
свобод учащихся, предусмотренных законом Российс-
кой Федерации «Об образовании», Конвенцией о пра-
вах ребенка; быть готовым осуществлять связь с ро-
дителями (лицами, их заменяющими).

Предъявляются также требования по охране труда и
здоровья, технике безопасности и т.п. Важным требо-
ванием является также требование готовности «систе-
матически повышать свою квалификацию».

Формирование соответствующих профессиональ-
но значимых и личностных культурных качеств буду-
щих специалистов должно прослеживаться в имеющих-
ся требованиях и в квалификационной характеристике
выпускника каждой специальности. Именно поэтому
следующей задачей нашего анализа явилось выявление
запрашиваемых культурных качеств личности содержа-
нием этих требований и квалификационной характери-
стикой выпускника каждой из анализируемых нами
специальностей.

С целью определения системности запрашиваемых
содержанием государственного образовательного стан-
дарта качеств личности будущего специалиста, мы об-
ратились к имеющимся исследованиям в области струк-
туры личности. В частности, исследование В.А. Реми-
зова (2001) [368] направлено на определение структуры
культуры личности. В частности, в выводах данного
исследования автором подчеркивается, что структура
культуры личности была определена впервые.

Предложенная В.А. Ремизовым структура культу-
ры личности представлена как результат ценностно-
мировоззренческого анализа личности. В данной струк-
туре выделено два компонента: содержательный и фун-
кциональный. В целом структура культуры личности,
по В.А. Ремизову, такова:

1) содержательный компонент (мировоззрение –
ядро; формы – экономическая, правовая, политичес-
кая и т.д.; знания личности: информированность, эру-
диция, образованность, тезаурус; язык (в самом широ-
ком понимании); традиции;

2) функционально-прикладной компонент: культу-
ра профессиональной деятельности, физическая куль-
тура, культура общения, социально-политическая куль-
тура, культура быта.

Структурное распределение предъявляемых требо-
ваний к специалисту негуманитарной специальности,
по модели В.А. Ремизова, с соответствующей форму-
лировкой предполагаемых качеств личности выпускни-
ка получилось следующим.

1. Содержательный компонент:
Мировоззрение – личность со сформированным

научным мировоззрением, знанием основных законов
естественнонаучного и социального существования.

Формы проявления мировоззрения – социально-
профессиональная и в том числе социально-педагоги-
ческая сферы (подготовленность к выполнению всех

перечисленных видов профессиональной, в том числе
педагогической, деятельности), культура саморазвития.

Знания: область профессиональных знаний, систе-
ма психолого-педагогических знаний и умений, знания
в области социальных прав и обязанностей граждан, в
том числе детей.

Язык: владение русским языком как государствен-
ным, владение языком компьютерных технологий.

Традиции: готовность к поддержанию и развитию
профессиональных традиций (научной и педагогичес-
кой деятельности).

2. Функционально-прикладной компонент:
Профессиональная культура личности, выражен-

ная в педагогической культуре, культуре умственного
труда по специальности.

Коммуникативная культура представлена на уров-
не умений по осуществлению психолого-педагогичес-
кого общения как с детьми, так и с их родителями, вла-
дения профессиональным языком (предметно-терми-
нологическим и педагогическим).

Культура здорового образа жизни (валеологическая)
предусмотрена на уровне соблюдения охраны жизни и
здоровья учащихся в образовательной деятельности.

Культура быта предусмотрена на уровне соблюде-
ния техники безопасности, противопожарной защиты,
выполнения норм и правил труда.

В целом получившаяся структура культуры лично-
сти будущего специалиста рассматриваемой специаль-
ности отражает ведущие требования профессиональ-
ного уровня к личности выпускника. При этом важно
отметить, что данные требования в основном предъяв-
ляются к знаниям и умениям личности студента, то есть
имеют «знаниевый» характер. Важным же требовани-
ем, по нашему мнению, является также запрос на са-
моразвитие специалиста.

Вместе с тем, хочется отметить, что в получившей-
ся структуре культуры личности недостаточно выра-
жен личностный компонент. В содержательном напол-
нении структуры личности превалирует именно про-
фессиональный компонент. Так, например, не гово-
рится о важности сохранять личностное здоровье не
только детей, но и собственное, причем, как физичес-
кое, так и психическое. Необходимость в выдвижении
данного содержательного элемента культуры личнос-
ти педагога, как известно, назрела очень давно.

Другим недостатком получившегося структурно-
го содержания культуры личности специалиста нам
видится ее общий характер на уровне самых общих фор-
мулировок. Безусловно, следует помнить, что квали-
фикационная характеристика выпускника – это доку-
мент с наиболее общими положениями. Однако «из-
лишняя» абстрактность и обобщенность в формули-
ровке запрашиваемых требований к знаниям и умени-
ям личности студента конкретной специальности мо-
жет способствовать развитию формальных тенденций
в их достижении, а также отклонений в их реализации.

Наконец, сформулированные требования предъяв-
ляются не к самой личности, не к ее личностным ка-
чествам, а к ее знаниям и умениям, которые проявля-
ются в непосредственной профессиональной деятель-
ности. Следовательно, данная структура культуры лич-
ности запрашиваемого специалиста имеет професси-
ограммно-деятельностный характер, что имеет свои
достоинства и недостатки. К достоинствам можно от-
нести конкретный характер в отслеживании сформи-
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рованных знаний и умений личности студента. Недо-
статок – «неявность» запрашиваемых при этом лич-
ностных качеств студента (ценностно-мировоззренчес-
ких, общекультурных).

В целом квалификационная характеристика пред-
ставляет собой последовательный перечень необходи-
мых (профессиограммных) качеств специалиста, кото-
рые должны быть сформированы у студента к момен-
ту выпуска. Перечисленные качества, а также характер
их описания слабо ориентируют на закрепление в каче-
стве доминирующих позиций личностно-ориентирован-
ного подхода вместо традиционного «зуновского». Так,
например, в одном из важнейших требований к выпус-
книку – «должен быть готовым осуществлять обуче-
ние и воспитание учащихся» – не говорится о готовно-
сти к осуществлению развивающей деятельности обу-
чающихся. Аналогичные требования к выпускнику
содержатся в Государственном образовательном стан-
дарте для специальностей: Математика (квалификация
– учитель математики (0502010), учитель информатики
(050202)). Сфера профессиональной деятельности, а от-
сюда содержательные компоненты квалификационных
требований к выпускнику совпадают. Можно говорить
о недостаточно выраженном гуманитарном характере
планирования образовательного процесса по данным
специальностям.

Требования к уровню выпускника по общегумани-
тарным и социально-экономическим, математическим
и естественнонаучным и общепрофессиональным дис-
циплинам по специальности 010701 – Физика и соот-
ветствующие специализации включают следующее со-
держание (на уровне знаний):

- основные учения в области гуманитарных и со-
циально-экономических наук, основные понятия, зако-
ны и модели механики, молекулярной физики, элект-
ричества и магнетизма, оптики, атомной физики и т.д.;

- современное состояние, теоретические работы
и результаты экспериментов в избранной области ис-
следований, явления и методы исследований в объе-
ме дисциплин специализаций;

- фундаментальные явления и эффекты в обла-
сти физики и компьютерные методы исследований в
этой области;

- математический анализ, теории функций ком-
плексной переменной и т.д.;

- основные положения теории информации, прин-
ципы построения систем обработки и передачи инфор-
мации, основы подхода к анализу информационных
процессов…и т.д.;

- основы экологии и здоровья человека, структу-
ру экосистем и биосферы, взаимодействие человека и
среды, экологические принципы охраны природы и
рационального природопользования.

Дополнительные требования к специальной подго-
товке специалиста-физика определяются высшим учеб-
ным заведением с учетом специализации.

Несмотря на глубокую специфику профессиональ-
ной направленности специальности 010701 – Физика,
содержание квалификационной характеристики выпус-
кника убеждает в ее огромной социальной значимос-
ти. Так, видами профессиональной деятельности спе-
циалиста являются не только научно-исследовательс-
кая: экспериментальная, теоретическая и расчетная, -
но и при условии освоения дополнительной образова-
тельной программы педагогического профиля, - педа-

гогическая деятельность (задачи – подготовка и чтение
курсов лекций, ведение занятий в учебных лаборато-
риях, руководство научной работой студентов, руковод-
ство дипломными работами студентов). Кроме того,
готовность к решению научно-исследовательских задач
включает в себя готовность к написанию и оформле-
нию научных статей, к составлению отчетов и докладов
о научно-исследовательской работе.

В данной квалификационной характеристике хотя
и предусматривается получение дополнительной спе-
циальности «Преподаватель» и осуществление выпус-
кником педагогической деятельности, однако факти-
чески не содержится перечня требований, предъявля-
емых в этом случае к его деятельности.

По-видимому, предполагается, что особые квали-
фикационные характеристики выпускника в этом слу-
чае будут сформулированы (и они, конечно, формули-
руются) в непосредственных учебных планах и про-
граммах по подготовке таких специалистов. Однако,
считаем, что все же это является недостатком данной
квалификационной характеристики, поскольку выпус-
каемый специалист может (и это предусмотрено в до-
кументе о его подготовке) работать в образовательной
сфере и без получения дополнительной специальнос-
ти. Таким образом, налицо рассогласование в имею-
щихся требованиях к выпускнику анализируемой спе-
циальности и предполагаемыми видами его профес-
сиональной деятельности.

Квалификационная характеристика выпускника спе-
циальности 010701 – Физика с возможностью получе-
ния дополнительной квалификации свидетельствует о
двух ее важных профессиональных направлениях: 1) на-
правление, связанное с подготовкой к научно-исследо-
вательской и теоретической деятельности в области фи-
зики; 2) научно-практическое направление, связанное с
преподавательской (педагогической) деятельностью. Сле-
довательно, квалификационная характеристика выпуск-
ника данной специальности должна отражать эти два на-
правления, одновременно указывая на специфические
особенности специалиста в каждом случае.

В данном случае это, все же, имеется, но не на дос-
таточном уровне. Формируемый образ специалиста
получился таким: компетентный специалист в облас-
ти естествознания со сформированным научным ми-
ровоззрением, позволяющим осуществлять научно-
исследовательскую либо педагогическую деятель-
ность и самосовершенствоваться в них.

Общая совокупность запрашиваемых знаний, уме-
ний, способностей личности выпускника специально-
сти «Физика» «укладывается» в понятие «глубокий
профессионализм», который, как это следует из переч-
ня требований, включает глубокие знания в области
предметных и научных исследований по физике, в об-
ласти смежных, в данном случае, естественных и мате-
матических наук. Отдельным значимым моментом
требований является требование к формированию эко-
логической культуры специалиста. Считаем, что дан-
ное требование является важным гуманитаризирую-
щим элементом общей системы предъявляемых тре-
бований к специалисту. В целом же, как и в предыду-
щих случаях, «вырисовывается» образ «узкого» спе-
циалиста. Как и в случае с другими специальностями,
недостаточное внимание уделяется развитию социаль-
но-культурных качеств личности специалиста. Вместе
с тем считаем, что формулирование запрашиваемых



143

от специалиста качеств позволит системно планировать
и осуществлять личностно-ориентированный подход.
Аналогичные замечания можно высказать и относи-
тельно квалификационных характеристик будущего
специалиста по второму направлению профессиональ-
ной деятельности – педагогическому.

Изменение содержания и характера предъявления
квалификационных требований к выпускнику негума-
нитарных специальностей связано не только с форму-
лированием запрашиваемых профессионально значи-
мых, но и социально значимых качеств личности сту-
дента. Культуросообразный подход в данном случае
предполагает и активный переход от «знаниевого» уров-
ня их формулировки к личностно и социально ориен-
тированному подходам. Однако эти изменения долж-
ны опираться на реализацию аксиологического подхо-
да в образовании. Это означает особую значимость те-
оретического осмысления и формулирования требо-
ваний к ценностным установкам и позициям личности
студента как на общекультурном, так и на профессио-
нальном уровнях. Мы согласны с М.В. Посновой [349,
с.5], что новая модель гуманитаризации образования
сегодня зарождается как результат закономерного воз-
вращения российского общества к духовным основам
национальной культуры, ее ценностям и традициям.

Определяя ценностный компонент анализируемых
квалификационных характеристик выпускника ряда
негуманитарных специальностей, без дополнительной
специальности «Преподаватель», относительно струк-
туры культуры личности, по В.А. Ремизову, получаем:

1. Содержательный компонент:
мировоззрение – личность со сформированным

научным мировоззрением, знанием основных законов
естественнонаучного и социального существования;

формы проявления мировоззрения – профессио-
нальная культура (подготовленность к выполнению всех
перечисленных видов профессиональной деятельнос-
ти), экологическая компетентность, культура самораз-
вития;

знания: область профессиональных знаний, компе-
тентность в области социальных наук, знание основных
законов социально-экономического развития, в том
числе общие знания по психолого-педагогическим дис-
циплинам, в случае дополнительной специальности
«Преподаватель» расширенные психолого-педагоги-
ческие знания;

язык: владение русским языком как государствен-
ным, владение общей культурой речи; владение сим-
волической системой физических явлений и процес-
сов, владение математическими знаковыми система-
ми на уровне высшей математики, владение языком
компьютерных технологий;

традиции: готовность к развитию исследовательс-
кой деятельности в физике, а также педагогических спо-
собностей в случае дополнительной специальности
«Преподаватель».

2. Функционально-прикладной компонент:
профессиональная культура, выраженная в требо-

вании глубокой профессиональной компетентности в
области науки физики, в готовности к осуществлению
научно-исследовательской деятельности; в требовании
подготовленности к осуществлению педагогической
деятельности в случае с дополнительной специальнос-
тью «Преподаватель»;

коммуникативная культура на уровне требований

не выражена (правда, запланирован курс «Культура
речи»), кроме требования к знанию государственного
языка, а также требования к знанию профессионально-
го языка (естественнонаучной и математической тер-
минологии); но также предъявляется требование к фор-
мированию информационной культуры, культуры пе-
дагогического общения в случае дополнительной спе-
циальности «Преподаватель»;

культура здорового образа жизни (валеологическая)
почти не выражена;

культура быта в требованиях не определена.
Данное содержание структуры культуры личности

специалиста негуманитарной специальности, состав-
ленного на основе предъявляемых к выпускнику соот-
ветствующей специальности требований, в очень уз-
кой мере, на фрагментарном уровне выражает ценно-
стно-мировоззренческий компонент, фактически не
выходящий за рамки узко профессиональных целей
(профессиограммный подход). Так, слабо предусмот-
рены или вообще «западают» личностные характерис-
тики выпускника, значимые на сегодняшний день в ус-
ловиях любой профессиональной деятельности. Цен-
ностно-мировоззренческий компонент личности почти
не выражен, ограничен самыми необходимыми тре-
бованиями в области социальных наук, в области эко-
логии. Не предъявляется непосредственных требований
к социальной культуре личности. Можно говорить лишь
об опосредованном характере их значимости для спе-
циалиста, к примеру, когда говорится о готовности вы-
пускника к написанию научных статей, к участию в
научных конференциях и т.п.

Отсутствует какой-либо «намек» на запрос требо-
вания к интегративной деятельности естественных, точ-
ных и гуманитарных наук. Это означает, по нашему
мнению, ненацеленность образовательного процесса
на осознание значимости формирования самосозна-
ния личности на основе формирования отношения к
усваиваемым знаниям и будущей профессиональной
деятельности, ее специфическим особенностям отно-
сительно социально-культурного контекста.

Аналогичные результаты анализа были получены
нами и при рассмотрении квалификационных требо-
ваний к выпускнику других естественнонаучных и ма-
тематических специальностей: учитель физики (050203),
учитель математики (050201), учитель информатики
(050202). Различие составляет специфический профес-
сиональный компонент требований, предъявляемый к
непосредственному предметному содержанию той или
иной специальности.

В основном речь идет об узких знаниях и умениях
(знание этики и права, запрос на экологическую ком-
петентность и коммуникативную культуру). Узко про-
фессиональная по характеру модель выпускника не
может быть в полной мере личностной, она мало ори-
ентирована на получение интегрированных знаний из
разных научных областей, на развитие самосознания
студента на основе формирования отношения к усво-
енному. Иначе говоря, субъектность личности как ве-
дущая характеристика и показатель самоэффективно-
сти (его компетентности и успешности) личности спе-
циалиста фактически не запрашивается на уровне
предложенных в перечне требований.

Так, понятие о здоровом образе жизни, исходя из
содержания всех проанализированных учебных планов
и программ по предмету негуманитарных специаль-
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ностей, определено на основе только физиологических
знаний; не дается понятие психического здоровья лич-
ности. Между тем известно, что данный показатель не-
посредственно «коррелирует» с нравственным миром
человека, а также определяет и ряд важнейших физио-
логических показателей здоровья. Важным требовани-
ем к специалисту является требование формирования
культуры мышления, но не вполне ясно из содержания
программы, что под этим подразумевается. Безуслов-
но, четкое определение понятия помогло бы системно
определить и сфокусировать цели и способы препода-
вательской деятельности.

Вместе с тем в ряде требований к специалисту ана-
лизируемых специальностей от последнего запраши-
ваются такие качества, как гибкость, способность к пе-
реоценке накопленного опыта, самостоятельность лич-
ности, способность к саморазвитию, самосовершен-
ствованию, профессиональному росту.

К выпускнику во всех проанализированных програм-
мах также предъявляется требование способности к
проектной (творческой) деятельности в профессиональ-
ной сфере. Предполагается, что способность к творче-
ству в профессиональной сфере будет сформирована в
процессе работы над курсовыми, дипломными, выпус-
кными проектами; в процессе работы научно-исследо-
вательских студенческих объединений, на факультатив-
ных занятиях по отдельным дисциплинам, в процессе
производственной практики студента, в процессе пре-
подавания отдельных дисциплин. Из общего перечня
требований к выпускнику вытекает также требование к
профессиональной целенаправленности его деятельно-
сти, к умению сотрудничать, работать в коллективе, к
гибкому поведению в профессиональной сфере.

В профессиональном компоненте, хотя и говорит-
ся о готовности к осуществлению научно-исследова-
тельской, экспериментальной и т.д. деятельности, но
не выделены личностные качества специалиста, не-
обходимые для ее осуществления, что затрудняет как
целенаправленность образовательного процесса по
специальности, так и оценку, и отслеживание этого ка-
чества. Считаем, что определение профессиограммных
и личностных характеристик специалиста позволило бы
более точно скорректировать преподавательскую и
учебную деятельность, а также задать объективные ас-
пекты его контроля и критерии качества, системно осу-
ществлять личностно-ориентированный подход. Осу-
ществление этой деятельности становится реальным в
условиях психолого-педагогического сопровождения.

Итак:
Качественный анализ квалификационных харак-

теристик выпускников анализируемых специальнос-
тей без и с дополнительной специальностью «Препо-
даватель» показал, что в целом в них наиболее полно
соблюдены традиционный «ЗУНовский» подход, а так-
же деятельностный критерий готовности специалиста
репродуктивно-исполнительского уровня. Однако не
менее важным является не только формирование соот-
ветствующей суммы знаний, умений и навыков сту-
дентов, но и развитие у них готовности и способности
«добывать» новые знания на базе имеющихся. Важно
развивать готовность и способности студентов «пере-
усваивать» уже имеющиеся знания и сложившиеся на
основе них представления, гибко адаптируя новые зна-
ния относительно уже усвоенного. Это значит, что от
выпускника необходимо запрашивать не только и не

столько сам по себе исполнительский уровень профес-
сиональной деятельности, но готовность к творческой
самореализации в ней.

Обобщенный образ выпускника на основе анализа
ряда квалификационных характеристик получился сле-
дующим: компетентный специалист с развитыми ди-
дактическими способностями, личность с общекуль-
турной подготовкой (знающая законы социально-эко-
номического развития, компетентная в области есте-
ственных наук, обладающая основами научного позна-
ния мира), обеспечивающей устойчивость и широту
мировоззрения. Дополнительно для получающих ква-
лификацию «учитель»... либо дополнительную специ-
альность «Преподаватель»: качественный исполнитель
Государственного заказа в сфере образования, хорошо
осознающий значимость своей профессии и сущность
образовательной политики; самосовершенствующий-
ся специалист. А также: компетентный специалист в
области естествознания со сформированным научным
мировоззрением, позволяющим осуществлять научно-
исследовательскую либо педагогическую деятель-
ность и самосовершенствоваться в них.

Таким образом, задаваемая учебными планами и
программами и реализуемая на их основе модель лич-
ности выпускника негуманитарной специальности
остается профориентированной по содержанию и ха-
рактеру. Из чего вытекают как ее сильные, так и слабые
стороны. Сильный момент - выраженная направлен-
ность на формирование необходимых (как достаточ-
ных) профессиональных знаний, умений, навыков лич-
ности. Особое место в ней занимает также ориентиро-
ванность на общекультурный компонент. Имеются ори-
ентиры и на развивающую деятельность. Однако пос-
ледние в большей мере, как показало исследование,
достигаются в реальном процессе образования коли-
чественно, а не качественно, где преобладает «знание-
вый», просвещенческий подход, что во многом обус-
ловлено, по нашему мнению, содержанием ведущих
документов, прежде всего государственным образова-
тельным стандартом.

Однако центральным «слабым звеном» запраши-
ваемых моделей выпускника проанализированных спе-
циальностей все же являются: недостаточная выражен-
ность социально-ориентированного и личностного
подходов (социально-личностный подход в обобщен-
ном понимании), а также недостаточная ориентирован-
ность на культурное развитие будущего специалиста.
Под социально-личностным подходом в образовании
нами понимается одновременная ориентация образо-
вательного процесса и задающих его субъектов на фор-
мирование как социально значимых, так и индивиду-
альных качеств личности. Основным результатом реа-
лизации социально-личностного подхода в образова-
тельном процессе является становление социально зре-
лой личности. Основными качествами социально зре-
лой личности выступают – ответственность личнос-
ти, толерантность и эмпатия. В профессиональной де-
ятельности эти качества находят свое выражение в
готовности и способности личности нести индивиду-
альную ответственность за принятые ею решения,
касающиеся как профессиональной, так и социальной
сфер. Кроме того, это готовность и способность лич-
ности к проявлению эмпатии в межличностном взаи-
модействии, в том числе в случаях собственного про-
фессионального либо социального доминирования в
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этом взаимодействии. Это также готовность и способ-
ность личности оценивать свои профессиональные
решения и решения других с социально значимых по-
зиций, на основе толерантности и амбивалентности.

Значимость социально-личностного подхода на до-
кументальном уровне может и должна быть подчерк-
нута, как было отмечено выше, через определение ве-
дущих личностных качеств специалиста, вытекающих
из предъявляемых к нему требований профессиональ-
ной деятельности. С другой стороны, содержательная
ориентация на культурное развитие личности выпуск-
ника негуманитарной специальности может и должна
быть выражена не только на уровне стандартного пла-
нирования ГСЭ, но и на уровне формулировки соот-
ветствующих квалификационных требований к специ-
алисту. Более того, системное соотношение професси-
онально и социально значимых и индивидуально-лич-
ностных культурных качеств специалиста позволит по-
строить целостную культурологическую модель спе-
циалиста, приблизив этим социально-культурное ста-
новление специалиста к стратегическому ориентиру
«человек культуры» в его основных характеристиках.

Данная модель должна быть гомоморфной, то есть
универсальной и приложимой к личности каждого сту-
дента той или иной естественнонаучной специальнос-
ти. Кроме того, модель должна быть изоморфной и
типической одновременно.

Целостная модель выражает себя в конкретном
оформлении в виде определенного «образца» того или
иного типа личности. Качество формирования в каж-
дом конкретном случае определяется сопряженностью
всех линий модели. Учет культурного фактора при раз-
работке образовательной модели в условиях гуманита-
ризации образования в первую очередь предполагает
«нормосообразующий» характер процесса моделиро-
вания, обеспечиваемый постоянно функционирую-
щим процессом коррекции. Разработка оптимальной
модели выпускника позволит не только более целенап-
равленно определить векторы развития и саморазви-
тия участников образовательного процесса, но скор-
ректировать цели, линии и способы взаимодействия
преподавателей и студентов. Рекомендации, определен-
ные на основе модели выпускника по той или иной
специальности, помогут задать и образ эффективного
преподавателя в его ведущих чертах.

Напомним, что основными характеристиками «че-
ловека культуры», как ведущего «образца» личности
для культуросообразной модели выпускника естествен-
нонаучной специальности в нашем исследовании яв-
ляются: 1) позитивность в отношении к культурному
контексту жизни и потому 2) успешность, 3) адаптив-
ность, но не конформизм, а 4) творческость и 5) реф-
лексивность.

Поскольку же основополагающим свойством «че-
ловека культуры» является духовность (способность
сознавать мир в идеально-нравственных категориях и
способность к самосовершенствованию на основе это-
го сознания), то и в разработке культурологической
модели специалиста необходимо учитывать структуру
гуманитарной культуры личности как базиса «челове-
ка культуры».

Мы уже пришли к выводу (см. гл. 2, ч. 3), что гума-
нитарная культура личности – ценностно-мировоззрен-
ческая часть общей культуры личности, ее идейно-со-
держательная (мотивационная) сторона или уровень.

Поскольку гуманитарная культура личности может
быть также рассмотрена «как особая форма превра-
щенной рефлексии». Следовательно, ориентация в об-
разовательном процессе на формирование рефлексив-
ных способностей студентов с необходимостью вклю-
чает в себя и развитие их гуманитарной культуры.

Необходимость в формировании гуманитарной куль-
туры студентов естественнонаучных специальностей, т.е.
негуманитарных, вытекает, как уже было показано выше,
из широкой социальной включенности этих специалис-
тов в современный общекультурный контекст.

Формирование гуманитарной культуры личности на
негуманитарных специальностях предполагает гумани-
зацию и гуманитаризацию образовательного процесса.

В начале параграфа подчеркивалось, что гуманиза-
ция и гуманитаризация естественнонаучного образо-
вания есть важнейшая альтернатива развитию технок-
ратических тенденций в образовании вследствие ори-
ентации на формирование «узкого» специалиста. Рас-
смотрим, в чем нам видится основной смысл этой аль-
тернативы, а также, каким образом их можно и нужно
учесть при разработке культурологической модели спе-
циалиста естественнонаучной специальности.

Противопоставление гуманитарной и технократичес-
кой культуры не является, на наш взгляд, абсолютным,
несопоставимо противоположным по своей природе.
Оно имеет место на уровне сущностной заполненности-
незаполненности личностного пространства, внутрен-
него мира личности. Тип технократического человека -
тип личности, слабо направленный на социальное или
же направленный на общество опосредованно (через
призму узкопрофессиональных целей, задач, интересов).
Целостный подход в образовательном процессе на негу-
манитарных специальностях означает не исключение в
ходе формирования той или иной культуры личности
студента (технической или гуманитарной), а сопряжение
этих двух культур с «духовной доминацией» в индивиду-
ально-личностном плане.

Реализация гуманитарного подхода в образователь-
ном процессе на негуманитарных специальностях - это
направленность образовательного процесса не только
на расширение гуманитарных знаний студентов, но и
на формирование у них гуманитарных позиций, отно-
шений как ведущих критериев в отношении к профес-
сиональной деятельности, к деятельности вообще.

Целостный подход в образовательном процессе на
негуманитарных специальностях означает не исключе-
ние в ходе формирования той или иной культуры лич-
ности студента (технической или гуманитарной), а со-
пряжение этих двух культур под единоначалием куль-
турологического компонента индивидуальной культу-
ры личности.

Гуманизация образования высшей школы есте-
ственнонаучных специальностей прослеживается в пер-
вую очередь на содержательном и методическом уров-
нях. На уровне содержания естественнонаучного обра-
зования особое внимание обращается на освещение и
анализ тем, включающих моральные и экологические
проблемы современности. В частности, отдельно и спе-
циально затрагиваются темы, связанные с этическими
сторонами научных исследований и их достижений.

Гуманизация естественнонаучного образования
означает также совершенствование характера препо-
давания, «оттеняющего» определенные социально-лич-
ностные установки преподавателей и студентов. Мето-
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дический уровень гуманизации образовательного про-
цесса в высшей школе на естественнонаучных специ-
альностях предполагает, как и на любых других специ-
альностях, значимое изменение характера взаимодей-
ствия субъектов образовательного процессе в направ-
лении развития субъектно-субъектных отношений, а
также создания и развития со-бытийной образователь-
ной среды, базирующейся на ведущих гуманистичес-
ких принципах существования.

Гуманитаризация образовательного процесса на
уровне высшей профессиональной школы рассматри-
вается нами как качественный переход от традицион-
ной приоритетности ЗУНа к его гармоничному сопря-
жению с процессом по формированию личностных
свойств студентов как будущих специалистов в рамках
профессиограммного подхода, с позиций самореали-
зации, с ориентацией на развитие субъектности лично-
сти студента как будущего специалиста.

Важнейшей задачей, вытекающей из задач пере-
ориентации образования, является определение образо-
вательных условий, способствующих достижению со-
ответствующего поставленным задачам нового каче-
ства образования в университете.

Качество образования в условиях его гуманизации,
гуманитаризации и культурологизации (здесь необходи-
мо отметить стратегическое единение этих трех направ-
лений в развитии образования), как уже подчеркивалось
(см. главу 1), следует рассматривать не как простую сум-
му знаний, умений и навыков. Необходимо отслеживать
это качество, рассматривая как результат целостного
формирования личности, как «соотношение цели и ре-
зультата, как меры достижения целей при том, что цели
(результаты) заданы только операционально и спрогно-
зированы в зоне потенциального развития» личности
[365, с.33]. Отсюда качество образования обладает про-
ектной природой, «то есть может и должно быть пред-
метом проектировочной работы» [там же, с.35].

Гуманитаризация негуманитарного образования -
это не только и не столько насыщение его содержания
гуманитарными дисциплинами (хотя и это направле-
ние является важным по-своему и в определенной
мере), но изменение характера преподавания с целью
формирования антропологического подхода к оценке
действительности. В таком понимании гуманитариза-
ция выступает в образовании формирующим личность
началом. По-видимому, полезным сегодня является
возвращение к первичному (здесь – этимологическо-
му) пониманию сути образования как общекультурно-
го феномена. В самом общем понимании образование
есть ваяние (создание) образа. Значит, становление об-
раза человека-творца - основной смысл содержания
понятия «образование». В данном контексте «образо-
вание» - формирование в сознании человека образа
окружающего нас мира, отражающегося в понятиях,
суждениях, умозаключениях. Поэтому важнейшим ус-
ловием образования человека является конструирова-
ние и усвоение им системы научных знаний. Умствен-
ное развитие, в сущности, и есть способность переос-
мысливать старые и генерировать новые понятия. Се-
годня в точную науку начинает проникать человечес-
кое измерение научного знания [385].

Ступени образовательной программы подготовки
специалиста негуманитарной специальности, предус-
матривая изучение студентом дисциплин по всем цик-
лам (цикл ГСЭ, цикл ЕН, цикл ОПД, цикл СД, цикл ФТД),

создают дополнительные возможности для обнаруже-
ния межпредметного поля взаимодействия, связи тем
общекультурного (гуманитарного) цикла с естествен-
нонаучной проблематикой, общекультурных целей и
задач с профессиональными целями и задачами. Сле-
довательно, имеющееся структурное деление содержа-
ния профессионального образования благоприятству-
ет осуществлению межпредметного взаимодействия,
и на этой основе, формированию научного мировоззре-
ния личности студента с его важными характеристи-
ками (масштабность и объективность), формированию
системно обоснованного ценностного отношения к ве-
дущим общекультурным и общепрофессиональным
проблемам, многомерному характеру восприятия дей-
ствительности и амбивалентности.

Помимо гуманизации и гуманитаризации, ведущи-
ми тенденциями развития отечественного высшего
образования, как было отмечено в самом начале пара-
графа, являются его фундаментализация и поливари-
антность и проективность. И хотя мы не акцентирова-
ли внимание до этого момента, каким образом эти тен-
денции выражают себя в основных документах выс-
шего образования, но, так или иначе, эти тенденции
имелись в виду. Выделим их теперь специально. Фун-
даментализация высшего профессионального образо-
вания, в том числе естественнонаучного прослежива-
ется на документальном уровне в том, что помимо
профессиональных и специальных дисциплин в обя-
зательный перечень дисциплин Государственного об-
разовательного стандарта входит значительный цикл
дисциплин ГСЭ, имеющих общекультурное значение.
Но этим совершенно не ограничивается фундамента-
лизация образования.

Усиление образовательной тенденции к фундамен-
тализации естественнонаучного образования предпо-
лагает и реализацию культурологического подхода. А
именно: на содержательном уровне в тематическом
планировании учебных дисциплин общекультурной и
естественнонаучной подготовки важно прослеживать
общие с точки зрения в них социально значимого и
общекультурного содержания. Подобная связь на уров-
не содержания образования между гуманитарными и
негуманитарными дисциплинами позволит более чет-
ко и ясно планировать деятельность преподавателей в
этом направлении, способствуя формированию соци-
ально-ценностных мировоззренческих позиций буду-
щих специалистов.

Поливариантность и проективность высшего обра-
зования выражает себя в значительной доле учебного
времени, отводимого на изучение дисциплин по выбо-
ру, и, безусловно, в разделе «Региональный компо-
нент». Данный компонент представляет собой огром-
ный потенциал для разработки дополнительных твор-
ческих курсов преподавателей, а также для изучения
региональных социально-экономических и культурных
особенностей.

Проанализируем, каким же образом выражены ос-
новные тенденции современного высшего образования
в России в запрашиваемой модели выпускника естествен-
нонаучной специальности. Для этого мы составили обоб-
щенную модель специалиста на основе содержания дей-
ствующего Государственного образовательного стан-
дарта высшего профессионального образования. За
структурную основу данной модели нами была взята
структура культуры личности по В.А. Ремизову.
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Обобщенная структура культуры личности специ-
алиста негуманитарной специальности:

Содержательный компонент:
мировоззрение – личность со сформированным

научным мировоззрением, знанием основных законов
естественнонаучного и социального существования;

формы проявления мировоззрения – профессио-
нальная культура (подготовленность к выполнению всех
перечисленных видов профессиональной деятельнос-
ти);

знания: профессиональные знания, валеологичес-
кая компетентность, знание основных законов социаль-
но-экономического развития, в том числе общие зна-
ния по психолого-педагогическим дисциплинам, в слу-
чае дополнительной специальности «Преподаватель»
расширенные психолого-педагогические знания;

язык: владение русским языком как государствен-
ным, общая культура речи; владение символической
системой физических явлений и процессов, владение
математическими знаковыми системами на уровне
высшей математики, владение языком компьютерных
технологий;

традиции: готовность к развитию исследовательс-
кой деятельности, а также к поддержанию и развитию
педагогических традиций в случае дополнительной спе-
циальности «Преподаватель».

Функционально-прикладной компонент:
профессиональная культура - ограничена рамка-

ми узкой специализации в области естественных или
математических наук; в случае дополнительной специ-
альности «Преподаватель», квалификация «учитель»
достаточный для осуществления образовательной дея-
тельности уровень педагогической культуры;

коммуникативная культура - свободное и грамот-
ное владение государственным языком (русским), сво-
бодное владение профессиональной речью (на уровне
терминологии, ее грамотного и адекватного использо-
вания, владение стилем профессиональной речи в за-
висимости от вида профессиональной деятельности);
информационная культура на уровне знания ведущих
информационных и коммуникативных технологий;

культура здорового образа жизни – готовность к эко-
логической деятельности в профессиональной сфере;

культура быта (формируется в образовательной
среде на уровне свободного волеизъявления препода-
вателей и студентов в форме спецкурсов, факультати-
вов, кружков, студий, объединений и т.д.) - основная
цель в целом на общекультурном уровне не противо-
речит основным профессиональным и социальным
нормам.

Далее мы сопоставили содержание структуры куль-
туры личности выпускника негуманитарной специаль-
ности с основными качествами гуманитарной культу-
ры личности. Данное сопоставление выявило, что зап-
рос на качества человека с развитой гуманитарной куль-
туры в данной модели недостаточен.

В частности, такое качество, как «креативность»
запрашивается в содержательном компоненте (п. Тра-
диции) как готовность к осуществлению развивающей
деятельности в профессиональной области. В функци-
онально-прикладном компоненте структуры культуры
личности данное качество «явно» не просматривается.
Таким образом, можно сказать, что обобщенная мо-
дель запрашиваемого выпускника негуманитарной
специальности в слабой мере выражает необходимость

получения творческого специалиста; в пункте «Куль-
тура здорового образа жизни» необходимость в креа-
тивности выражается в требовании готовности к эколо-
гической деятельности в профессиональной сфере.

Альтруистичность как следующая важная состав-
ляющая гуманитарной культуры личности запрашива-
ется в содержательном компоненте в разделе «Знания»
на уровне экологической компетентности; в функцио-
нально-прикладном компоненте в пункте «Професси-
ональная культура», как готовность к осуществлению
педагогической деятельности в случае дополнительной
специальности «Преподаватель».

Значительным упущением, как видно из анализа,
можно считать незапланированность альтруистичнос-
ти как важного личностного качества в содержатель-
ном компоненте, в особенности по пунктам «Миро-
воззрение», «Формы проявления мировоззрения».
Кроме того, можно констатировать недостаточно ши-
рокую область его реального запроса (только по эколо-
гической линии).

Такие качества личности, как потребность в само-
реализации и саморазвитии, а также готовность, спо-
собность наиболее четко запрашивается в требованиях
к научно-исследовательской и проектной деятельности
по специальности, а также в случае с дополнительной
специальностью «Преподаватель» и на уровне требо-
вания к развитию лучших традиций образовательной и,
в том числе, педагогической деятельности, к самосо-
вершенствованию в ней. Можно также обнаружить, что
в обобщенной структуре культуры личности специа-
листа готовность к самореализации и саморазвитию
просматриваются в содержательном компоненте в пун-
кте «Традиции», как способность к развитию профес-
сиональных традиций, к осуществлению исследователь-
ской деятельности.

В целом можно говорить об определенном недо-
статке планирования или же его недостаточной осоз-
нанности. Это означает, что современные тенденции
развития высшего образования (гуманизация, гумани-
таризация и культурологизация) фактически не учи-
тываются при составлении основных образовательных
документов. Значит, есть реальная необходимость кор-
рекции образа (модели) выпускника негуманитарной
специальности на уровне качественного изменения
содержания квалификационных требований к выпуск-
нику той или иной анализируемой негуманитарной
специальности. Разработка действительно культуроло-
гической модели выпускника естественнонаучной спе-
циальности способствовала бы более качественной
переориентации всего образовательного процесса по
этим специальностям. Такая модель может служить
своеобразным образцом и конкретной рекомендацией
к составлению учебных планов и программ, к плани-
рованию и осуществлению учебно-воспитательного
процесса в условиях негуманитарного образования.

Такая оптимальная и обобщенная культурологичес-
кая модель специалиста должна отвечать в нашем по-
нимании всем перечисленным выше тенденциям раз-
вития высшего образования. Так, фундаментализм выс-
шего образования должен предполагать запрос на фор-
мирование целостного мировоззрения личности, вклю-
чающего в себя не только «знаниевый» интеллектуаль-
ный компонент, но и компонент ценностный. При этом
ценностный компонент должен играть в этом синтезе
не вторичную, но во многом первичную роль. В этом
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плане мы считаем принципиально важным моментом
не разделение профессиональной культуры личности
специалиста (функционально-прикладной компонент,
по В.А. Ремизову) от его ценностно-мировоззренчес-
ких основ (содержательный компонент, по В.А. Реми-
зову), но их целостное единство. И именно поэтому
при построении культурологической модели выпуск-
ника негуманитарной специальности считаем непри-
годной рассмотренную нами структуру культуры лич-
ности по В.А. Ремизову.

Определим структурные основы культурологичес-
кой модели специалиста естественнонаучной специаль-
ности в соответствии с идеями нашего исследования.
За идейно-содержательную основу данной модели мы
взяли качества личности с развитой гуманитарной
культурой.

1. Напомним, что формирование гуманитарной
культуры личности предполагает решение следующих
образовательных задач как общежизненных проблем:
1) проблему цели и смысла жизни; 2) проблему лично-
стного выбора или формирования духа свободы; 3)
проблему соотношения эгоизма и альтруизма; 4) про-
блему самореализации личности. Это значит, что в куль-
турологической модели выпускника должны просле-
живаться качества и ценностные позиции, свидетель-
ствующие о позитивном решении каждой из перечис-
ленных выше проблем.

Так, позитивная направленность в решении пробле-
мы цели и смысла жизни отдельной личности выража-
ется в таких качествах, как гуманность, целеустремлен-
ность, социальная зрелость. Позитивное решение вто-
рой проблемы на личностном уровне выражается в
таких качествах, как самостоятельность, (относитель-
ная) независимость в ценностных позициях и убежде-
ниях, толерантность. Позитивное решение третьей про-
блемы личностью предполагает развитие в ней таких
качеств, как субъектность, эмпатия, толерантность,
чувство коллективизма и солидарности. Наконец, по-
зитивное решение четвертой проблемы предполагает
на личностном уровне развитие таких качеств, как спо-
собность к саморазвитию, мобильность, творческость.

2. Кроме того, в модели должны быть отражены
основные компоненты гуманитарной культуры лично-
сти – духовный и интеллектуальный. Духовный ком-
понент гуманитарной культуры личности, или ее ду-
ховность, включает в себя ценностные отношения к
действительности и себе (мир ценностей), а также ду-
ховно-душевные способы обретения этих ценностей
(интенциональное).

Безусловно, что высшее образование не может и не
в состоянии отвечать за все личностное становление
студента. Это объективность. Однако убеждены, что
определение социально необходимых качеств личнос-
ти выпускника как будущего специалиста должно рас-
сматриваться особо. В связи с этим в качестве основ-
ных духовных качеств личности специалиста естествен-
нонаучной специальности, запрашиваемых культуро-
логической моделью выпускника, мы выделили: гума-
нистическое мировоззрение и этичность.

Интеллектуальный компонент гуманитарной куль-
туры личности рассматривается нами как мера осоз-
нанности (или осознанность) своего ценностного мира
и характера выбора и освоения этих и новых ценнос-
тей (рефлексивный компонент) (см. гл. 2, разд. 3). Со-
пряженный характер развития интеллектуального ком-

понента с духовным в разрабатываемой культурологи-
ческой модели предполагает неотрывность, но взаимо-
зависимость профессиональных и социально-личнос-
тных позиций специалиста.

3. Гуманитарная культура личности – необходимая
предпосылка для формирования «человека культуры»
с его ведущими качествами: позитивность в отноше-
нии к культурному контексту жизни, успешность, адап-
тивность, творческая направленность и рефлексив-
ность.

Сформированность гуманитарной культуры лично-
сти – необходимая предпосылка для формирования
«человека культуры» в ведущих качествах: позитив-
ность в отношении к культурному контексту жизни,
успешность, адаптивность, но не конформность, твор-
ческая направленность и рефлексивность.

Позитивность личности в отношении к культурно-
му контексту выражается в социально значимых каче-
ствах: эмпатия (способность к сопереживанию); толе-
рантность (терпимость, уважение к другим культурам
и представителям иных точек зрения и т. п.); этичность
(принятие и соблюдение этических правил и норм), ос-
новополагающей основой которых выступает уважи-
тельное отношение к себе и другим. В совокупности
перечисленные качества составляют базу нравствен-
ного мира личности.

В профессиональном плане позитивность в отноше-
нии к культурному контексту также выражает себя в со-
циально значимых качествах, правда, со специфическим
направлением в отношении к культурному наследию
содержания избранной профессии. Например, уваже-
ние к другим, альтернативным позициям ученых, педа-
гогов, к мнению других профессионалов. Это также со-
блюдение этических норм в случае критического анали-
за научного и другого профессионального наследия.

Успешность личности может и должна быть выра-
жена в модели выпускника в первую очередь как овла-
дение системой профессиональных знаний и умений.
Как на социально-культурном, так и на личностном
уровнях успешность личности означает ее социально-
культурную активность и самореализацию. На соци-
ально-психологическом уровне – это адаптивность
(способность быть мобильным, сохраняя при этом ве-
дущие индивидуальные черты). На психологическом
уровне – в нормальном уровне тревожности, в уровне
притязаний личности, в характере самооценки (объек-
тивная самооценка, средняя или высокая самооценка
(Р. Бернс)).

Адаптивность (в данном случае это не психологи-
ческая, но, прежде всего, социально-культурная харак-
теристика) (но не конформность) «человека культуры»
есть готовность личности к преемственности и само-
выражению в социально-культурном контексте через
осознание себя представителем и носителем опреде-
ленной культуры. Это также готовность к эффективно-
му информационному обмену и межличностному вза-
имодействию (коммуникации) в профессиональной
сфере (функционально-прикладной компонент), в эко-
лого-валеологическом варианте – это способность к
сохранно-сберегающей деятельности и ведению здо-
рового образа жизни.

Адаптивность в профессиональной сфере означает
способность личности осуществлять преемственность
в профессиональной деятельности, одновременно твор-
чески самовыражаясь. На личностно-психологическом
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уровне адаптивность личности выражается способнос-
тью ощущать себя представителем и носителем опре-
деленной профессиональной культуры. На валеологи-
ческом уровне адаптивность означает готовность и спо-
собность личности вести здоровый образ жизни, осу-
ществлять профессиональную деятельность в соответ-
ствии с основными рекомендациями научной органи-
зации труда (культура умственного труда и профессио-
нального поведения), в способности к саногенной дея-
тельности (саногенное мышление (Ю.М. Орлов)).

Многие из характеристик вырисовывающейся куль-
турологической модели выпускника естественнонаучной
специальности, безусловно, требуют особой организации
образовательного процесса и дополнительного времени.
Однако в условиях вариативного образования она может
успешно формироваться через систему спецкурсов, а
также в процессе преподавания базовых дисциплин, так
или иначе затрагивающих проблемы культуры быта. К
таким дисциплинам можно отнести экологические дис-
циплины, психолого-педагогические, эстетические, в оп-
ределенном смысле и экономические (умение вести эко-
номические расчеты в домашнем хозяйстве). Сегодня не
требует доказательств факт, что от уровня общей (в том
числе социальной, экологической и валеологической, а
также культуры его быта) культуры человека в значитель-
ной степени зависит и культура профессиональной дея-
тельности, ее качество. Следовательно, раскрытие тем,
связанных со спецификой будущей профессиональной
деятельности студента, например, педагогической, и осо-
бенностей ее влияния на личную жизнь, на быт, является,
по сути, не просто и не только «интересным» отступлени-
ем в образовательном процессе по подготовке специали-
ста, но и важным, полезным начинанием, влияющим на
качество будущей профессиональной деятельности спе-
циалиста, на развитие как его личностных, так и профес-
сиональных характеристик.

Творческая направленность как одно из ведущих
качеств «человека культуры», а также его рефлексив-
ность – важнейшие показатели развития самосознания
личности, способности к саморазвитию и самосовер-
шенствованию и творчеству. Поэтому в культурологи-
ческой модели выпускника они также должны найти
свое выражение.

Мы рассмотрели, какие качества «человека культу-
ры» должны быть выражены в культурологической
модели выпускника естественнонаучной специально-
сти, а также в каком сопряжении они находятся между
собой. Рассмотрим теперь, каким образом можно
учесть характеристики личностного типа человека.

Итак, к основным характеристикам «личностного
типа» относятся:

1) субъектность, 2) диалектичность, 3) преем-
ственность и 4) гибкость, 5) неравновесность (см.
гл. 2, разд. 2). Между первым и вторым качеством мож-
но также выделить динамичность личности.

Необходимым качеством будущего специалиста
является субъектность. Субъектность как качество лич-
ности означает осознание личностью себя, ощущение
собственной индентичности самому себе: «Я – это Я»,
«Я – это тот-то», «Это Я, а именно…» и т.п. Субъект-
ность личности в профессиональной деятельности -
интеграция на высоком личностном уровне индивиду-
ального и профессионального, ощущение собственной
компетентности и успешности.

Поскольку субъектность во многом как свойство

личности выражает себя в инициативности, то опреде-
лим как важное качество специалиста любой негума-
нитарной специальности именно инициативность в
сфере профессиональной деятельности.

Такая характеристика личностного типа, как дина-
мичность, предполагает запрос таких качеств, как спо-
собность к саморазвитию, самосовершенствованию.
Диалектичность как качество личности предполагает
развитие способности к позитивной адаптации, то есть
способности к личностному самовыражению в профес-
сиональной деятельности, не противоречащей этичес-
ким и специальным требованиям этой профессии. От-
сюда следует установка на творческого специалиста,
так как только творческая личность способна к продук-
тивному самовыражению в деятельности.

Формирование способности к осуществлению пре-
емственности в профессиональной деятельности вы-
ражается в способности отбирать лучшее из имеюще-
гося и «улавливать» прогрессивное в «веяниях» ново-
го времени, в умении сочетать эти два начала, плани-
ровать с учетом этого сочетания свою и чужую дея-
тельность.

Наконец, запрашиваемым качеством будущего спе-
циалиста является неравновесность, то есть способность
осуществлять деятельность с учетом принципа отно-
сительности; это способность к «синтонному» взаи-
модействию в профессиональной деятельности как важ-
ному условию ее гармонизации, и, следовательно, са-
моразвитию.

В качестве важных личностных свойств в исследо-
вании были выделены: креативность, альтруистич-
ность, потребность в самореализации и саморазвитии.
Данные качества базируются в свою очередь на гума-
нитарной культуре личности, ее развитой духовности.

На основе предлагаемых моделей личности – «че-
ловека культуры» и личностного типа человека пред-
ложим вариант обобщенной культурной модели лич-
ности специалиста негуманитарной специальности или
культуросообразную модель личности специалиста
негуманитарной специальности как ориентир образо-
вательной деятельности относительно прежде отверг-
нутой структуры модели личности по В.А. Ремизову,
но с учетом перечисленных требований.

Содержательный компонент:
мировоззрение – сформированность научных и цен-

ностных основ мировоззрения, знание и понимание
основных законов природной и социальной жизни с
учетом гуманистических ценностей, сформирован-
ность ценностного отношения личности к профессии
и ценностного отношения личности как будущего про-
фессионала к миру (результат – гуманистический ха-
рактер мироотношения, ценностное мировоззрения
личности, субъектность личности как ее инициатив-
ность, амбивалентность);

формы проявления мировоззрения – профессио-
нальная культура, выраженная:

- в готовности осуществлять с ценностно-миро-
воззренческих позиций профессиональную деятель-
ность на основе глубокой профессиональной компе-
тентности;

- в готовности к осуществлению экологического
подхода при решении профессиональных проблем как
важной составляющей ценностного подхода;

- в готовности осуществлять педагогическую либо
образовательную деятельность с гуманистических по-
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зиций; в развитом стремлении к личному и професси-
ональному росту;

знания:
- система профессиональных знаний (связана с об-

щекультурным компонентом знаний);
- система общекультурных знаний (связана с про-

фессиональным компонентом знаний):
- валеологическая компетентность (экологическое

сознание личности, реализация антропного принципа
в образовании);

- знание основных законов социально-экономи-
ческого развития, в том числе общие знания по психо-
лого-педагогическим дисциплинам, в случае дополни-
тельной специальности «Преподаватель» расширенные
психолого-педагогические знания (высокий уровень
компетентности специалиста, основанный на синтезе
общекультурных и специальных знаний);

а также:
- сформированность отношения к знанию как

личностно усвоенной информации о действительнос-
ти и потому включающей ценностное отношение к ус-
военному, а также стремление к осознанию этого цен-
ностного отношения к определенному знанию в целях
осознанного и творческого использования (динамич-
ность, диалектичность и креативность личности как
результат формирования личностных смыслов содер-
жания образования);

язык: грамотное владение русским языком как го-
сударственным, общая культура речи; владение сим-
волической системой физических явлений и процес-
сов, владение математическими знаковыми система-
ми на уровне высшей математики, владение языком
компьютерных технологий (речевая культура личнос-
ти и общая технологическая компетентность – ком-
муникативные, включающие в себя коммуникацион-
ные способности личности);

традиции: готовность к развитию профессиональ-
ных знаний на основе исследовательской деятельности
(научное мировоззрение, исследовательское мышле-
ние, диалектичность личности);

- готовность к осуществлению творческой преем-
ственности профессиональных традиций через разви-
тие личного профессионализма (способность к само-
развитию, успешность, рефлексивность личности и
преемственность);

- готовность к поддержанию и развитию лучших
педагогических традиций в случае дополнительной спе-
циальности «Преподаватель» (гуманистичность взгля-
дов, способность к самореализации в образовательной
деятельности, способность к осуществлению преем-
ственной культуросообразной деятельности, к транс-
ляции культурных смыслов содержания образования).

 Функционально-прикладной компонент: профес-
сиональная культура, включающая в себя гуманитар-
ную культуру личности (общекультурный компонент)
и профессиональный компонент как результат ценнос-
тного усвоения специализированных знаний в области
естественных или математических наук; в случае до-
полнительной специальности «Преподаватель», квали-
фикация «Учитель» достаточный для осуществления
гуманистической образовательной деятельности уро-
вень педагогической культуры (развитая акмеологичес-
кая культура личности на базе развития субъектности
и ценностного мировоззрения);

коммуникативная культура - свободное (грамот-

ное) владение государственным языком (русским), сво-
бодное (компетентное) владение профессиональной
речью (на уровне терминологии, ее грамотного и адек-
ватного использования, грамотное владение стилем
профессиональной речи в зависимости от вида про-
фессиональной деятельности); информационная куль-
тура, выраженная не только в умениях пользоваться
ведущими информационными и коммуникативными
технологиями, но и в способности осмысливать полу-
чаемую информацию с ценностных и профессиональ-
ных позиций и использовать ее соответственно этому
осмыслению (адаптивный и креативный характер про-
фессиональной деятельности с учетом ее общекуль-
турных и личностных смыслов);

культура здорового образа жизни – стремление к
реализации валеологического подхода в профессиональ-
ной деятельности (субъектность личности на уровне
целостной идентификации как установки на полноту
самореализации (предполагает решение бытийных
вопросов о смысле жизни и творческой самореализа-
ции в деятельности));

- соблюдению ведущих рекомендаций в этой об-
ласти;

- готовность к экологической деятельности в про-
фессиональной сфере;

культура быта (формируется в образовательной
среде на уровне свободного волеизъявления препода-
вателей и студентов, не противоречащего гуманисти-
ческим и правовым нормам, в форме спецкурсов, фа-
культативов, кружков, студий, объединений и т.д.).
Осуществление образовательной деятельности в этом
направлении рекомендует формирование осознанно-
го отношения студента к специфике типичного влия-
ния будущей профессиональной деятельности на бы-
товой уровень жизни; а также формирование готовно-
сти и способности на основе этого осознания учиты-
вать имеющиеся особенности профессионального об-
раза жизни и гармонично сочетать на принципах нрав-
ственности, личностной заинтересованности и ответ-
ственности профессиональную и бытовую сферы, как
дополняющие и продолжающие друг друга (адаптив-
ность и успешность личности, субъектность как ха-
рактеристика цельной личности).

Таким образом, даже заранее заданная структура
культуры личности, во многом ориентированная на
разделение личностного и профессионального планов
жизнедеятельности человека, качественным образом
изменяется при насыщении ее культурологическими
смыслами образования, обретает довольно целостный
характер, уточняет сферы взаимосвязи между видами
социальной и профессиональной деятельности лично-
сти специалиста и его жизненно важными социально-
культурными качествами. Улучшенная таким образом
модель личности специалиста может служить базо-
вым ориентиром для конкретизации образовательной
деятельности в вузе по становлению высоко развитой
личности компетентного специалиста в условиях не-
гуманитарного образования.

3.3. ИНДИВИДУАЛИСТИЧЕСКИЕ И
КОЛЛЕКТИВИСТИЧЕСКИЕ ПРЕДПОЧТЕНИЯ
СТУДЕНТОВ

Важным социально-культурным противоречием
любого общества является культурный «синдром»,
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представленный дилеммой «индивидуализм-коллекти-
визм». Россия традиционно относится к обществу кол-
лективистического типа. Однако, как показывают совре-
менные исследования (Н.М. Лебедева, Н.Д. Никандров),
в последнее время все более явно проступают черты
индивидуалистического толка. Можно утверждать, что
отказ от социалистической идеологии во многом спо-
собствовал противопоставлению ее ведущей ценности
- коллективизму другую – индивидуализм. Данные из-
менения естественным образом коснулись и сферы
образования. В воспитательной политике вместе с реа-
лизацией принципа тотальной гуманизации, а также с
усилением в ней демократических процессов произо-
шел «сдвиг» в сторону развития персоналистских, а с
ними часто и индивидуалистических тенденций.

Обнаружилось явное недопонимание педагогами
всей сложности проблемы реализации новых принци-
пов образования, чему «подыграла» и «благодатная
почва» всеобщего развала и сумятицы, развития хищ-
нических настроений и западничества.

Как уже отмечалось во второй главе (разд. 2.4), нали-
цо необходимость определения важнейших методоло-
гических оснований педагогических решений относи-
тельно социально-культурного противоречия индиви-
дуализм – коллективизм. Определяющим в решении
следует признать культурологический подход, позволя-
ющий научно определить основные социально-культур-
ные тенденции развития общества, в том числе относи-
тельно синдрома «индивидуализм-коллективизм».

В каждом обществе можно обнаружить как коллек-
тивистические, так и индивидуалистические тенденции.
Критерием выступает принцип доминирования. Напом-
ним, что выделяют два типа коллективизма: горизон-
тальный (взаимная зависимость людей друг от друга),
вертикальный (служение индивида группе). Коллекти-
вистическая направленность общества сегодня представ-
лена неоднозначно и разрушение, например, какого-то
одного типа коллективизма еще не означает прямой пе-
реход общества к индивидуалистическим позициям. Это
может быть модификация самого коллективизма, напри-
мер, из вертикального в горизонтальный.

 Определение точек «отсчета» в ценностном выбо-
ре между индивидуализмом и коллективизмом начи-
нается с выявления сущностных различий между тем и
другим типами общественного сознания и поведения.
Кроме того, существенно дополняющим решение этой
проблемы должно стать последовательное и систем-
ное изучение уже имеющихся ценностных и ментали-
тетных предпочтений современной молодежи. При
этом студенческой молодежи в этом ряду может быть
отведена особая роль, поскольку именно она составля-
ет будущее на уровне важнейших государственных и
общественных социальных структур.

Изучение ценностных предпочтений современных
студентов с ведущими характеристиками субъектов ин-
дивидуалистических и коллективистических культур
демонстрирует развитие неоднозначных тенденций в
Российском обществе в этом плане. Многолетнее изу-
чение ценностных предпочтений студентов Курганско-
го государственного университета, а также Челябинс-
кого государственного педагогического университета
осуществлялось с помощью специально разработан-
ной анкеты «Кто Я?» с учетом основных индивидуали-
стических и коллективистических различий в сознании
и поведении личности (2001-2005 гг.) (см. Приложение

2). Всего было опрошено более 700 студентов.
Так, выборочный опрос студентов математическо-

го факультета (МФ) и факультета естественных наук
(ФЕН) Курганского государственного университета
(2001 г.) выявил типичность ценностных предпочтений
студентов всех курсов. Всего было опрошено 145 чело-
век. Более подробно остановимся на анализе данных
по студентам первого курса (набор 2001г.), где было
опрошено 75 человек.

Оказалось, что индивидуалистические позиции пре-
обладают у 33,3% опрошенных студентов, коллективис-
тические – у 18,8%, примерно одинаковое соотноше-
ние между индивидуалистическими и коллективисти-
ческими выборами было обнаружено почти у полови-
ны студентов – 47,9%. При этом назвали себя выражен-
ными индивидуалистами 39,9% опрошенных, коллек-
тивистами – 26,6% студентов. Одна треть студентов от-
метили, что в зависимости от среды общения (дом, ра-
бота, учеба) им свойственны либо индивидуалистичес-
кие, либо коллективистические черты в поведении.
Вместе с тем у значительного числа студентов, отве-
тивших «нигде» (19,9%) на вопрос, где они выступа-
ют индивидуалистами: а) дома; б) на работе, учебе, -
при общем подсчете выборов обнаружилось значи-
тельное превалирование индивидуалистических пози-
ций, что, вероятно, свидетельствует о слабой осознан-
ности собственных позиций и поведения, смешении
индивидуалистических и коллективистических черт
личности. Во многом аналогичные данные были полу-
чены при изучении и студентов разных курсов ЧГПУ, а
также ЧелГУ: более чем 30% опрошенных студентов
(2003-2004гг.) считают себя коллективистами при доми-
нировании индивидуалистических выборов.

Согласно полученным данным, у студентов имеют-
ся выраженное стремление и активность к самостоя-
тельности в социальной жизни, с одной стороны, и
довольно значимая зависимость от окружения и близ-
ких, с другой.

Факт социальной зависимости от близких и учет их
интересов в своей жизни подтвердился рядом ответов.
Так, 71,8% студентов считают главным в жизни забо-
ту о себе и своих близких (ИП), а не заботу о своей роли
в обществе и преданность делу (11,9%) (КП). Одина-
ково важным назвали и то, и другое только 15,9% сту-
дентов. По-видимому, эти данные могут служить сви-
детельством развития горизонтального (узко группо-
вого) коллективизма в нашем обществе, вплотную
граничащего по ряду своих особенностей с позицией
крайнего эгоизма (индивидуализма).

Считаем, определенным логическим следствием
происходящих социальных перемен является домини-
рование мнения студентов о том, что можно считать
нормальным нахождение человека в разнородных со-
циальных группах практически одновременно (63,8%)
(ИП). Только 36,2% опрошенных связывают такую си-
туацию с непоследовательностью и фальшивостью че-
ловека (КП). Видимо, в доминирующем мнении сту-
дентов выразилось их позитивное отношение к свобо-
де личностного выбора. Возможно, это показатель ро-
ста социальной толерантности молодежи, гибкости в
социальных отношениях.

В результатах опроса проявился высокий показа-
тель интереса студентов к собственной личности, в
сравнении с интересом к другим. Так, 59,8% студентов
более склонны задумываться о себе и своем поведе-
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нии (ИП), в то время как о других и их поведении чаще
думают 19,9% опрошенных (КП). Возможно, что высо-
кий показатель интереса к собственной личности у сту-
дентов – свидетельство их возрастных особенностей –
развивающегося самосознания, активного самоопре-
деления, в том числе профессионального. В педагоги-
ческом плане данная возрастная особенность – «бла-
годатная почва» для развития в личности рефлексив-
ных способностей, способностей к самоанализу в про-
тивовес тенденции к центрированию только на соб-
ственных проблемах.

 Более половины студентов (53,2%) отнесли личную
успешность в группе только к своим заслугам (ИП), а
не к заслугам и всех других – 35,9% (КП). Очевидно, что
в основном молодые люди не склонны «делиться»
своим успехом с другими, что не может не отражаться
на особенностях учебного процесса в вузе. В частно-
сти, на сегодняшний день следует пересмотреть значе-
ние групповых и коллективных форм обучения. Скорее
всего, в этих условиях наиболее приемлемыми окажут-
ся разные виды индивидуальной работы со студентом.
При этом в случае использования групповых форм
обучения важно учитывать вклад каждого студента.

Развитие индивидуалистических настроений среди
студентов прослеживается и по ответам, касающимся
сопоставления профессиональной и личной сфер жиз-
ни. 50,5% студентов отметили, что разделяют по лично-
стной значимости семью и трудовой коллектив в пользу
первой (ИП). Однако значительное число студентов
(46,5%) считают одинаково важным и то, и другое. В
общем, эти данные говорят о естественной для людей
тенденции разделять личную и профессиональную
жизнь (часто в пользу первой), а также, на наш взгляд,
об ослаблении идеологических подходов в этом плане.
С другой стороны, немалое количество опрошенных,
считающих важным и то, и другое, как нам кажется,
свидетельствует не столько в пользу самого по себе
коллективного начала, сколько о понимании важности
личного комфорта в обоих планах для позитивного са-
моощущения.

Превалирование коллективистических выборов
студентов выявилось в следующих случаях: 1) 69,2%
опрошенных склонны оценивать людей в зависимости
от того, какое место они занимают в их жизни (КП), в то
время как по одним и тем же критериям предпочитают
оценивать людей только около трети студентов (ИП); 2)
в оценке себя предпочитают проявлять скромность
59,8% студентов (КП), только 23,9% придерживаются
позиции «сам себя не похвалишь…» (ИП), остальные
студенты не имеют четкого мнения по этому вопросу;
3) 58,5% опрошенных студентов предпочитают хранить
лучшее угощение для самых близких и дорогих (КП),
чем давать любому гостю (ИП) (41,5%); 4) разногласия
внутри группы считают всегда нежелательными 54,5%
студентов (КП), иногда очень полезными – 43,9% (ИП);
5) 53,2% студентов ответили, что их поступки скорее
связаны с принятыми в обществе нормами и правила-
ми (КП), а не с верностью своим взглядам и убеждени-
ям (ИП) (42,6%).

По-видимому, студенты нередко придерживаются
коллективистических позиций, проявляя миролюбие,
дружественность (что соответствует и возрастным осо-
бенностям) либо стремление к удобству, приспособле-
нию (многие на вопрос о разногласиях внутри группы
ответили, что они нежелательны).

Кроме того, студенты оказались достаточно скром-

ны либо, что очень возможно, имеют низкую само-
оценку (многие предпочли проявлять скромность в са-
мооценке, что есть один из показателей возможно низ-
кой, иногда заниженной самооценки). Следует подчер-
кнуть, что эта черта мало свойственна западному мен-
талитету. В стремлении к скромности выразился имен-
но отечественный дух, выраженный в традициях кол-
лективного воспитания («На миру и смерть красна»,
«Не место красит человека, а человек место»). В соче-
тании со значительным перевесом коллективистичес-
ких выборов, что люди должны оцениваться в зависи-
мости от того, какое место они занимают в вашей жиз-
ни, последний факт может опять-таки говорить не
столько о коллективизме вообще, сколько о стремле-
нии поддерживать узко групповые интересы (горизон-
тальный коллективизм).

Коллективистические позиции были выявлены у
значительного количества студентов и по ряду других
позиций, хотя количество выборов и не превысило 50%.
Так, большая часть студентов ответили, что конфликты
между супругами и их родителями должны решаться в
пользу отношений «родители-дети» (КП) (49,2%), а не в
пользу отношений «супруги», хотя и в этом случае
процент выборов оказался немалым (38,6%) (ИП). Мно-
гие студенты ответили, что интересы близких и друзей
более важны (КП) (47,9%), чем личные цели (ИП)
(37,7%); что более важно воспитывать человека в духе
преданности и бескорыстия во имя интересов других
(КП) (39,9%), чем в духе верности только самим себе
(ИП) (34,6%). Несмотря на преобладание коллективис-
тических выборов по перечисленным вопросам, нельзя
не отметить мало уступающий процент индивидуалис-
тических выборов в каждом случае. По-видимому, хотя
у студентов значительно развиты альтруистические
стремления, в то же время они не склонны пренебре-
гать и личными интересами.

Особо выделим почти равное число тех и других
выборов студентов по отдельным вопросам, хотя и с
«легким» доминированием индивидуалистических: 1)
45,2% опрошенных считают, что человек должен быть
уверен, прежде всего, «чтобы не быть обузой для дру-
гих» (КП), «чтобы делать, что хочет» – 49,2% (ИП); 2)
главную цель человека в обществе видят в гармонии с
ним (обществом) (КП) 41,2% студентов, но еще больше
студентов (46,6%) главной целью назвали самореализа-
цию (ИП). Свое поведение определяют принадлежнос-
тью к кому-либо, чему-либо 41,2% студентов (КП), мо-
тивацией к достижению – 51,9% (ИП). В первую оче-
редь хотели бы видеть в своих учениках умение согла-
шаться, считаться с мнением других 42,6% (КП), спо-
собность к формированию собственных взглядов и их
защите выбрали 45,2% студентов (ИП).

Итак, из проведенного анализа ответов студентов
можно сделать выводы, что коллективистические либо
индивидуалистические позиции личности студентов
во многом:

1) сопряжены с их возрастными особенностями
(потребность в самоопределении, стремление к неза-
висимости и самостоятельности наряду с потребнос-
тью быть признанным в кругу ровесников, со стремле-
нием к самоутверждению в достаточно узких либо од-
новременно разных социальных кругах);

2) обусловлены объективными обстоятельствами
их жизни (значительной зависимостью от окружающих,
прежде всего экономической);
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3) отражают типичные изменения в сознании рос-
сийских граждан, произошедшие за последние годы
(рост индивидуалистических настроений, выражающий-
ся порой в полярных тенденциях – стремлении к нео-
граниченной свободе, вплоть до крайнего индивидуа-
лизма, с одной стороны, и стремлении к гармоничнос-
ти в социальных отношениях, толерантности, с другой).

Структура ценностных ориентаций студентов отра-
жает их возрастные особенности и только потом – про-
фессиональную принадлежность. Так, на пункт анке-
ты «Я – это…» ни один из опрошенных студентов не
охарактеризовал себя с позиций принадлежности к бу-
дущей профессиональной деятельности. Кроме того,
по всей видимости, возрастная самоидентификация
личности студента проходит не по «прямой линии»,
лидирующими способами самоидентификации оказа-
лись другие позиции личности студентов, которые,
впрочем, также могут свидетельствовать о возраст-
ных ценностных приоритетах студентов («Я – роман-
тик», «Я веселый человек», «Я – хороший друг» и т.п.).

Рейтинг ответов, связанных с личностной самоиден-
тификацией, оказался следующим. Самоидентифика-
ция: 1) по чертам характера (38,6%); 2) по социальной
роли (33,3%); 3) сущностная, бытийная позиция (23,9%);
4) эмоциональная самопрезентация (14,6%); 5) гендер-
ная (9,2%); 6) по возрасту (2, 7%); 7) по профессиональ-
ной принадлежности (0%).

Наиболее типичными линиями самоидентификации
студентов являются первые три, при этом факт, что на
первое место вышла самоидентификация по чертам
характера, а близкой по количеству предпочтений к ней
- социальная самоидентификация, - говорят сами за
себя. Для студентов предельно важным является их «со-
циальное имя», общественное мнение о себе. Значит,
на одном из первых мест в их сознании стоит проблема
личностного признания.

Особенности индивидуалистических и коллекти-
вистических позиций личности студентов указывают
также на противоречивый, неоднозначный характер их
развития. Был выявлен «смешанный» характер ценно-
стных позиций студентов относительно дилеммы «ин-
дивидуализм – коллективизм», что, возможно, явля-
ется своеобразным подтверждением поликультурного
развития общества и еще раз доказывается значимость
проблемы (на уровне поддержки и осознанного управ-
ления) формирования мировоззрения студентов в ус-
ловиях профессионального образования как условия
достижения ими личностной зрелости.

Развитие индивидуалистических и коллективисти-
ческих предпочтений у студенческой молодежи про-
слеживалось и в дальнейшем. Так, во многом подоб-
ными приведенным данным явились и результаты оп-
роса студентов ЧГПУ и ЧелГУ в 2003-2004гг.. В опросе
были задействованы студенты с1-го по 4-й курсы двух
специальностей: Математика/Информатика (математи-
ческий факультет) и Биология/Психология (естествен-
нонаучный факультет). (Всего было опрошено около
двухсот респондентов). Отметим, что все сформулиро-
ванные на основе результатов исследования выводы о
ценностных предпочтениях, а также об особенностях
самоидентификации личности студентов подтвердились
и данным опросом. В частности, оказалось, что студен-
ты ЧГПУ также в большей мере придерживаются ин-
дивидуалистических позиций.

Рейтинг индивидуалистических предпочтений
студентов ЧГПУ и ЧелГУ

1. В жизни я образую собственные привязанности
и общение (96, 3%).

2. Главное для меня – забота о себе и своих близ-
ких; своих учеников я бы воспитывал в духе верности
самим себе; я поступаю так, как я поступаю, так как
верен своим взглядам и убеждениям, не обязательно
совпадающим с общепринятыми (81, 5%).

3. Главная цель человека в обществе – самореа-
лизация (77, 8%).

4. Мое поведение определяется мотивацией к до-
стижению; я считаю нормальным нахождение чело-
века в разнородных социальных группах практически
одновременно; я больше настроен задумываться о себе
и своем поведении (74%).

5. В своих учениках я желал бы видеть способ-
ность к формированию собственных взглядов и их за-
щите; для меня не одно и то же семья и трудовой кол-
лектив (70, 4%).

6. Для меня важнее личные цели (66, 7%).
7. Человек должен быть уверен в себе, чтобы де-

лать то, что хочет; если я успешен в группе, я считаю
это своей заслугой (59, 3%).

8. Конфликты между супругами и их родителями
должны решаться в пользу отношений «супруги»
(51, 9%).

9. Разногласия внутри группы иногда очень полез-
ны (48, 4%).

10. Лучшее угощение я дам любому гостю (44, 4%).
11. Оценивая себя, важно помнить: «сам себя не

похвалишь…» (40, 7%).
12. Я склонен считать, что люди должны оценивать-

ся по одним и тем же ценностным критериям (14, 8%).
Общий рейтинг их ценностных предпочтений выя-

вил типичную картину безусловного доминирования по
ведущим индивидуалистическим позициям: «В жизни я
образовываю собственные привязанности и общение»
(92,3%); «Главное для меня – забота о себе и своих близ-
ких» (90,6%); «Я больше склонен задумываться о себе
и своем поведении (85,5); «Мое поведение определяет-
ся мотивацией к достижению (79, 5%); «Главная цель
человека в обществе – самореализация; человек должен
быть уверен в себе, чтобы делать то, что хочет (70,9%).
Особо подчеркнем, что в ценностных предпочтениях
студентов ЧГПУ еще более выразилась тенденция к
развитию индивидуалистических настроений. Подтвер-
ждением этому служит в частности факт, что и по ос-
тальным позициям, кроме четырех, процент индивидуа-
листических выборов оказался выше 60.

Рейтинг коллективистических предпочтений
студентов ЧГПУ и ЧелГУ

1. Я склонен считать, что в зависимости от того,
какое место они занимают в моей жизни, я склонен
оценивать их по-разному (78, 6%).

2. Оценивая себя важно помнить: «скромность
всегда похвальна…» (60,7%).

3. Лучшее угощение я сохраню для самых близ-
ких и дорогих (56,4%).

4. Если я успешен в группе, то я считаю это заслу-
гой и всех других (44, 4%).

5. Разногласия внутри группы всегда нежелатель-
ны (41,0%).
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6. Конфликты между супругами и их родителями
должны решаться в пользу отношений «родители -
дети» (39,3%).

7. Своих учеников я бы воспитывал в духе пре-
данности и бескорыстия во имя интересов других; я
считаю, что человек непоследователен и фальшив,
если принадлежит сразу нескольким и очень разным
социальным кругам (33,3%).

8. Для меня важнее интересы моих близких, дру-
зей (36, 8%).

9. Я поступаю так, как я поступаю, так как при-
держиваюсь принятых норм и правил (35,0%).

10. Для меня и семья, и трудовой коллектив оди-
наково важны (30,8%).

11. Главная цель человека в обществе – гармония
с обществом; человек должен быть уверен в себе, что-
бы не быть обузой для других (29,1%).

12. В своих учениках я желал бы видеть умение
соглашаться, считаться с мнением других (26,5%).

13. Мое поведение определяется принадлежнос-
тью к кому-либо, чему-либо (20,5%).

14. Я больше настроен задумываться о других и их
поведении (14,5%).

15. Главное для меня – забота о своей роли в обще-
стве, преданность делу (9,4%).

16. В жизни я придерживаюсь того, что есть, что
получил в начале жизни (7, 7%).

В то же время подтвердилось мнение, что в совре-
менном обществе, в частности среди молодежи, осо-
бое значение имеет внутригрупповая поддержка, и этот
факт на фоне превалирования других индивидуалис-
тических позиций вновь свидетельствует о развитии
узких групповых интересов или горизонтальном кол-
лективизме.

Остановимся подробнее на одном из последних ис-
следований ценностных предпочтений студентов отно-
сительно «синдрома» «индивидуализм-коллективизм».
Так, осенью 2005 года был проведен опрос студентов 1-
го курса факультета психологии, валеологии и спорта
Курганского государственного университета. В опросе
участвовало 50 человек. Рассмотрим его основные ре-
зультаты.

Анализ Я-концептуальных представлений показал,
что среди студентов Я-социальное преобладает над Я-
индивидуальным. Этот факт, однако, не означает, что
студенты не осознают себя индивидуальностью, но, в
первую очередь, по-видимому, настроены на осозна-
ние себя через социальное окружение. Социальная са-
моидентификация личности соответствует и их возрас-
тным особенностям, связана со стремлением к само-
утверждению, раскрыть свой потенциал, добиться при-
знания.

Общее распределение мнений студентов о себе полу-
чилось следующее: 1) социальная роль, социальная са-
моидентификация: личность (28%); индивид (12%) сту-
дент (16%); подруга, друг (10%), дочь, сын (8%), гражда-
нин (2%); 2)сущностная самоидентификация, бытийная
позиция: человек (50%); 3) самопрезентация по чертам
характера (40%); 4) эмоциональная самоидентификация
(«Я – чудо!», «Такой больше нет!», «Эмоциональный
человек» (18%)); 5) гендерная позиция (12%); 6) несфор-
мулированная самоидентификация («Я – это Я») (4%); 7)
профессиональная самоидентификация (0%).

Социальное «Я» студентов оказалось представлен-
ным наиболее явно. Как уже отмечалось, это отвечает

растущей и взрослеющей личности, активно осваива-
ющей социальное пространство. Но на первое место
среди мнений студентов о себе выступила сущностная
позиция «человек». Во многих случаях студенты рас-
сматривали понятие «человек» вместе с чертами ха-
рактера, которые им свойственны, при этом самоиден-
тификация личности по чертам характера составила
целых 40%. Это свидетельствует о выраженном инте-
ресе студентов к себе как развивающейся личности. В
сравнении с результатами опроса 2001 г. видно, что
резко возросла роль сущностного, бытийного отноше-
ния к себе, хотя в целом первые места занимают все
те же позиции. Все также мало выраженными оказа-
лись такие способы самоидентификации личности, как
гендерная самоидентификация, возрастная. Факти-
чески отсутствует (возможно, при первом приближе-
нии к внутреннему миру личности) профессиональная
самоидентификация личности.

В целом данные свидетельствуют об усилении ин-
дивидуального начала в личностном самосознании мо-
лодежи. Если при этом учесть, что такие социальные
позиции как «дочь, сын» (семейно-родственная принад-
лежность), «гражданин» составляют совсем небольшой
процент опрошенных студентов, то предыдущий вывод
еще более усиливается в своих основаниях. Следователь-
но, можно говорить об ослаблении значимости для сту-
денческой молодежи кровнородственных связей и от-
ношений, политических и гражданских мотивов, что
само по себе означает ослабление основополагающих
позиций коллективистического начала в личности.

Факт, что немногие из студентов прибегли к гендер-
ной самоидентификации, по всей вероятности указы-
вает, что более сильным мотивом для первокурсников
является пока стремление к социальному самоутверж-
дению в учебе, обществе. С другой стороны, осознание
личности в гендерном плане может казаться для юно-
шей и девушек разумеющимся само собой, а, возмож-
но, также принадлежит к более интимным, не демон-
стрируемым видам осознания себя.

Налицо стремление студентов осознать себя непов-
торимой индивидуальностью. Хотя немного студентов
отметили, что они индивидуальность, но подспудно это
стремление проступает и в эмоциональной самоиден-
тификации личности, и в осознании себя по тем или
иным чертам характера. В то же время, по всей веро-
ятности, студенты еще не ощущают себя в полной мере
развитой личностью. Не случайны в этом отношении
фразы «развивающаяся личность», а не «развитая»,
«стремящийся к добру», «ищущий счастья». Моло-
дость действительно устремлена в будущее, чему и
обнаружилось очередное подтверждение.

На основе результатов опроса были составлены рей-
тинги индивидуалистических и коллективистических
позиций студентов.

Рейтинг индивидуалистических предпочтений
студентов 1-го курса факультета ПВС (октябрь, 2005г.)

1. Главное для меня – забота о себе и своих близ-
ких (88,0%).

2. Я больше склонен задумываться о себе и своем
поведении; для меня не одно и то же семья и трудовой
коллектив (84,0%).

3. В жизни я образую собственные привязанности
и общение (82,0%).



155

4. Мое поведение определяется мотивацией к до-
стижению (80,0%).

5. В своих учениках я желал бы видеть способ-
ность к формированию собственных взглядов и их за-
щите (78,0%).

6. Я поступаю так, как я поступаю, поскольку ве-
рен своим взглядам и убеждениям, не обязательно со-
впадающим с общепринятым (74,0%).

7. Разногласия внутри группы иногда очень полез-
ны; я считаю нормальным нахождение человека в раз-
нородных социальных группах практически одновре-
менно (68,0%).

8. Своих учеников я бы воспитывал в духе верно-
сти самим себе (66,0%).

9. Главная цель человека в обществе – самореа-
лизация (64,0%).

10. Человек должен быть уверен в себе, чтобы де-
лать то, что он хочет (56,0%).

11. Если я успешен в группе, я считаю это своей
заслугой (52,0%).

12. Конфликты между супругами и их родителями
должны решаться в пользу отношений «супруги»
(50,0%).

13. Лучшее угощение я дам любому гостю (46,0%).
14. Оценивая себя важно помнить: «сам себя не

похвалишь…» (24,0%).
15. Для меня важнее личные цели; я склонен счи-

тать, что люди должны оцениваться по одним и тем
же ценностным критериям (20,0%).

Явно доминирующей в рейтинге оказалась пози-
ция, связанная с заботой о себе и своих близких (88%).
Индивидуалистический характер социального мировоз-
зрения студентов в этом плане подтверждается и после-
дующими позициями. Так, второе место в доминиро-
вании индивидуалистических предпочтений студентов
было поделено сразу между двумя жизненными уста-
новками: «Я больше склонен задумываться о себе и
своем поведении, а не о поведении других людей» и
«Для меня не одно и то же семья и трудовой коллек-
тив». По 84% опрошенных студентов отдали предпоч-
тения этим индивидуалистическим утверждениям. 82%
студентов отметили, что образуют собственные привя-
занности и общение (ИП).

Выраженность индивидуалистических устремле-
ний студентов обнаружилась и в следующем показа-
тельном выборе: 80% всех опрошенных отметили, что
их поведение в первую очередь определяется «моти-
вацией к достижению» (ИП), а не «принадлежностью
к кому-либо, чему-либо» (20%) (КП). При этом более
половины студентов (64%) отметили, что «главной це-
лью человека в обществе является самореализация
(ИП), а «не служение делу или гармония с обществом»
(36%) (КП). Важно учесть при этом мнение культуро-
логов о том, что доминирование индивидуалистичес-
ких предпочтений, связанных с данной жизненной ус-
тановкой – характерная черта развитой индивидуалис-
тической культуры общества. Это означает высокий
уровень развития Я-идентичности. В то время как Мы-
идентичность, выраженная стремлением к служению
обществу, преданность делу, людям, групповым инте-
ресам характеризует общество коллективистов. Таким
образом, опрос продемонстрировал значительное пре-
обладание индивидуалистических интересов студентов
в сравнении с коллективными настроениями. Хочется
верить, что имеющиеся данные свидетельствуют не

только об эгоистических, как потребительских, инте-
ресах личности, но и о позитивной тенденции к твор-
ческому самовыражению.

Нельзя умалять и тот факт, что более трети студен-
тов предпочли коллективистическую позицию с вы-
раженным альтруистическим началом – «служение»,
«преданность» делу (!). Если не усматривать в этом
влияние идеологии, что сегодня вряд ли актуально, то
даже замечательно было бы иметь и сохранять подоб-
ный «баланс» выборов для развития общества в це-
лом и в дальнейшем. Он позволяет говорить о нали-
чии в обществе немалого числа подвижников либо тех,
кто склонен к нему.

Считаем, что для российского общества крайне опас-
но отступать от этой, в общем-то, менталитетной ха-
рактеристики, столь прекрасно выраженной в отече-
ственной поэзии: «Служить бы рад, – Прислуживаться
тошно!» (Чацкий в поэме А.С. Грибоедова «Горе от
ума»); «Поэтом можешь ты не быть, Но гражданином
– быть обязан!» (Н.А. Некрасов, поэма «Поэт и граж-
данин»).

Отечественный менталитет всегда в большей мере
настроен на народное единение, чем на служение только
власти, закону. В истории можно найти много подтвер-
ждений преданности передовых людей России именно
народу, идее, только потом уже – государю, закону.
Хороший же государь тот, кто понимает народ, выра-
жает его чаяния. В этом выражается высокий уровень
вольнолюбия россиян, хотя эта верность идее, царю
порой развивала и непомерную покорность, не просто
терпение, но «долготерпение» («Этот стон у нас пес-
ней зовется…»). Возможно, поэтому нами столь слож-
но и неоднозначно осмысливается понятие «толерант-
ность». По-видимому, «натерпелись»!!!

Как свидетельствуют культурологические исследо-
вания [256], для членов индивидуалистических культур
характерна универсальная шкала ценностей, которая
используется при оценке как членов ингруппы, так и
членов аутгруппы, в то время как для представителей
коллективистических культур свойственны частные си-
стемы ценностей: одни – для членов ингруппы, другие
– для членов аутгруппы. Согласно же результатам оп-
роса, только 20% студентов предпочли индивидуалис-
тическую позицию оценивать людей по одним и тем
же ценностным критериям. Соответственно, наоборот,
подавляющая часть опрошенных (80%) отметили, что
склонны оценивать людей по разным критериям, в за-
висимости от того, какое место они (другие люди) зани-
мают в их жизни (КП). В сопоставлении с результатами,
где доминируют индивидуалистические предпочтения
студентов, возрастает уверенность, что их интерпрета-
ция может и связана с идеей горизонтального коллек-
тивизма, где индивидуализм выражает себя в активном
развитии узко групповых интересов.

Итак, согласно результатам и этого опроса, есть ос-
нования утверждать, что у современной отечествен-
ной молодежи наблюдается движение не только к раз-
витию индивидуалистических настроений, но и стрем-
ление к сохранению и развитию групповых интересов,
характерных при развитии горизонтального коллекти-
визма.

Косвенным подтверждением предыдущему выво-
ду является выделение рядом исследователей [там же]
в качестве личностного измерения индивидуализма-
коллективизма соответственно: идиоцентризма-олло-
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центризма. Обнаружено, что люди оллоцентризма де-
монстрируют сильную внутригрупповую поддержку,
чего нельзя сказать о людях идиоцентризма, которые
выглядят более одинокими. В индивидуалистическом
обществе ингруппы оказывают на их отдельных пред-
ставителей значительно меньшее влияние, чем в куль-
турах коллективистических. В связи со сказанным вы-
сокий показатель внутригрупповой поддержки по ре-
зультатам опроса можно рассматривать как наличие
коллективистических настроений во внешних «рам-
ках» общего усиления индивидуалистических черт
общества.

Очевидно, насущная социально-культурная, в том
числе педагогическая, проблема состоит в осознании
того, куда и как выливается этот «узко групповой кол-
лективизм»: действительно ли он является коллек-
тивизмом или же это вынужденная форма развиваю-
щегося на отечественной почве индивидуализма? Да-
леко не маловероятен второй ответ. А это означает, что
многие групповые связи в нашем обществе, реализую-
щие узко групповые интересы или интересы их отдель-
ных лидеров, способствуют формированию психоло-
гии собственника, но не обязательно хозяина, захватчи-
ка, охотника, но не разумного пользователя. В таких
группах мораль подменяется системой жестких дого-
ворных отношений. Такой индивидуализм – одна из
форм крайнего эгоизма.

Опрос выявил доминирование индивидуалистичес-
ких предпочтений студентов и по таким позициям, как
«разногласия в группе иногда очень полезны» (68%),
«В учениках, своих детях я в первую очередь развивал
бы способность к формированию собственных взгля-
дов и их защите» (78%), в отличие от «умения согла-
шаться» (22%); «своих учеников я бы воспитывал в духе
верности самим себе» (66%), а не «в духе преданнос-
ти другим» (44%). Подчеркнем, в частности, что инди-
видуалистические общества не только допускают кон-
фронтацию, но даже считают ее в некотором смысле
полезным двигателем развития этого общества в от-
личие от обществ коллективистических. В этом смыс-
ле в культуре российского народа испокон веков была
в большей мере культурой с выраженным коллектив-
ным началом. Так, у российского народа не принято
«выносить сор из избы», «на бога надейся, а сам не
плошай», и даже «семь раз отмерь, один раз отрежь».
Поясним, что важнейшими ценностями коллективис-
тических обществ являются гармония и сохранение
мира, вследствие чего представители данных обществ
предпочитают оставлять разногласия внутренними,
скрывают их.

Преобладание индивидуалистических позиций по
этим вопросам, пусть даже не абсолютное, хорошо
согласуется и с возрастными особенностями личности
студентов – стремлением к нигилизму, независимости
в убеждениях и взглядах, но также и отвечает общей
социальной тенденции общества в развитии демокра-
тических и плюралистических настроений, что не так
уж и плохо. Опасаться в этом случае следует только
одного – «переразвития» этой социально-культурной
тенденции от конформизма до крайнего нонконфор-
мизма, когда в обществе неоправданно возрастают на-
пряженность и общая конфликтогенность.

В ряде случаев индивидуалистические либо коллек-
тивистические предпочтения студентов оказались не-
выраженными, мнения оказались поделенными прак-

тически поровну. Так, ровно половина студентов выс-
казалась за индивидуалистическую позицию в личной
жизни – «конфликты между супругами и их родителя-
ми должны решаться в пользу отношений «супруги»».
Такая «зыбкость», вероятно, с одной стороны, говорит
о большей свободе в развитии кровнородственных свя-
зей и отношений, а, с другой, со стремлением молодых
людей сохранить мир со своими ближайшими род-
ственниками, родителями, пусть даже в силу социаль-
но-экономической зависимости от них. Но, очевидно,
не только поэтому, если учесть, что, в сравнении с оп-
росом студентов 2001 года значимо усилилась тенден-
ция решать данную дилемму в пользу индивидуалис-
тической позиции «супруги» (при этом также учтем,
что большая часть респондентов – девушки – испокон
веков более зависимые «создания»).

Интересно отметить, что и в том, и в другом типах
культур признается ценность такого качества, как уве-
ренность в себе, хотя в индивидуалистической культу-
ре данное качество ассоциируется с возможностью,
делать, что хочешь, а в коллективистической – со спо-
собностью не быть обузой для окружающих. Что каса-
ется результатов опроса студентов, то и в данном слу-
чае мнения разделились почти одинаково. Незначимое
доминирование оказалось у индивидуалистической
позиции «человек должен быть уверен в себе, чтобы
делать то, что он хочет» (56%), при этом позицию «че-
ловек должен быть уверен в себе, чтобы не быть обу-
зой для окружающих» избрали остальные 44% опро-
шенных.

Сильными коллективистическими позициями студен-
тов оказались лишь такие: «В зависимости от того, какое
место люди занимают в моей жизни, я склонен оцени-
вать их по-разному»; «Для меня важнее интересы моих
близких, друзей» (80,0%); «Оценивая себя, важно по-
мнить: «скромность всегда похвальна…» (76,0%).
Соответственно, только 24% опрошенных студентов счи-
тают более приемлемой другую – «Сам себя не похва-
лишь…». По данным опроса и 2001 года скромность
среди выборов оказалась на первом месте. Уверены, что
в этих данных нашла свое отражение еще одна мента-
литетная особенность российского народа – скромность,
- в отличие от явно западной тенденции – самопрезента-
ции себя в лучшем свете. В народе издревле закрепи-
лись понятия традиции «непохвальбы», этического умол-
чания «о себе хорошем». Индивидуалист же относит
скромность к «ложным» личностным качествам.

В этике и этикете, в частности, русского народа стро-
го различаются «похвала» и «похвальба». Положитель-
ное понятие «похвала» всегда связано с Другим, в то
время как «похвальба» – нежелательное, «охульное»
явление. Это ярко выражено в пословицах и поговорках
народа: «сам не хвались, как люди похвалят», «хорошо то,
что другие хвалят». Отрицательное отношение к похваль-
бе связывалось в народе и с определенным суеверием:
«не хвались в поле едучи, хвались из поля», «хвались да
назад оглянись», «не гопай, поколе не перескочишь». В то
же время не нужны и похвальба, и хвальба, мешающие
делу, вредящие человеку. «Смолоду захвалили, да до веку
посадили», «иная хвала хуже поношения». Впрочем, в
отношении к похвале, как и к хуле, выразилось и достоин-
ство русского человека: «Сам себя ни хвали, ни хули».
Смешно хвалиться и заурядным: «Репой да брюквой не
хвалятся». В этой жизненной позиции выразилась требо-
вательность русского человека к себе.
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Полагаем, что в воспитательном процессе и сегодня
полезно сохранять этическую традицию скромного от-
ношения к себе, но и не без уважения к собственному
достоинству. В то же время, как показывают результаты
отдельных исследований [268], можно утверждать, что
современный россиянин нуждается в усилении позитив-
ных Я-концептуальных установок, нередко и в повыше-
нии собственной самооценки, с которой коррелирует и
уровень притязаний личности. Полагаем, что это помо-
жет стать российской молодежи более успешными не
только в отечественном социально-культурном простран-
стве, но и за рубежом. Так, авторы международного ис-
следования Д. Бианки, Д. Моррисон, А.Б. Хромов [там
же, с. 71-72] отмечают: «Для русских - социальные связи
имеют особое значение в системе ценностей. Душа рус-
ских нараспашку. Им свойственны непосредственные
эмоциональные реакции… Русские нуждаются в любви,
уважении и признании собственных достоинств… Иног-
да в делах, русские принимают быстрые решения… из-за
своей поспешной импульсивности… Американцы в об-
щении – непосредственны как дети, их эмоциональные
реакции отличаются силой, что говорит о личностной са-
модостаточности людей, которые их демонстрируют. Аме-
риканцы требуют к себе уважения, хотели бы, чтобы при-
знавали наличие у них особых достоинств. Они хотели бы
везде быть первыми».

Развитие индивидуалистических настроений у мо-
лодежи проявилось в предпочтении позиции поступать
в соответствии со своими взглядами, не обязательно
совпадающими с общепринятыми нормами (74%). Но
можно предположить, что такой выбор связан не толь-
ко и не столько с явным нигилизмом молодых людей,
сколько с еще одной менталитетной особенностью по-
ведения российского человека – импульсивностью и
стремлением к свободе выбора, этакой удалью. Вспом-
ним: «двум смертям не бывать, а одной не миновать»,
«семь бед – один ответ», «удастся – квас, а не удастся –
кислы щи», «будет, так будет; а не будет, так что-нибудь
да будет», «удалой долго не думает», «не струшу, так
отведу душу», «не стерпела душа – на простор пошла».
Впрочем, определенный этический выбор уже сделан
народом и в проявлении безудержной, импульсивной
отваги: «Тонуть, так в море, а не в поганой луже».

Индивидуализм студентов проявился и в стремле-
нии больше задумываться о себе и своем поведении
(82%), чем о других (18%). Индивидуалистическая куль-
тура приветствует развитие таких качеств, как реф-
лексия, способность к самопознанию. Очевидно, что
современные образовательные установки в России
нацелены именно на это. Безусловно, развитие реф-
лексивных качеств в человеке сегодня крайне необхо-
димо, хотя бы в целях повышения роли индивидуаль-
ной ответственности. Следует, однако, помнить, что
одним из отрицательных пределов такой установки в
индивидуалистическом обществе порой выступает вы-
сокий уровень невротизации личности, развитое чув-
ство одиночества.

Обобщающими выводами изучения ценностных
предпочтений студентов относительно дилеммы «ин-
дивидуализм-коллективизм» являются:

1. Среди студенческой молодежи происходит даль-
нейшее усиление индивидуалистических позиций, осо-
бенно по параметрам, связанным с достижением ин-
дивидуальных целей жизни, с самореализацией.

2. В ценностных выборах студенты продемонстри-

ровали стремление к внутригрупповой поддержке, что
в сопоставлении с другими результатами опросов раз-
ных лет подтверждает тенденцию к развитию «гори-
зонтального коллективизма».

3. Достаточно сильными остаются коллективис-
тические позиции, тесно перекликающиеся с рядом
менталитетных особенностей российского народа:
стремлением к единению, скромностью, определенным
социальным альтруизмом, импульсивностью, удалью.

4. Особенности самоидентификации личности
студентов во многом заключаются в стремлении до-
биться социального признания и уважения, сочетают-
ся с мотивами самоуважения и саморазвития.

5. В меньшей мере на сознательном уровне сту-
денты идентифицируют себя в гендерном плане. Сту-
денты первых, да и не только, курсов фактически не
идентифицируют себя сознательно и с будущей про-
фессией.

6. Происходит усиление сущностной самоиденти-
фикации, что косвенно свидетельствует о развитии ин-
дивидуального начала в человеке.

В общем можно сказать, что в лице студенческой
молодежи мы имеем развитие поликультурных настро-
ений в обществе, при этом происходит явное усиление
индивидуалистических позиций, правда, с уклоном в
сторону «горизонтального коллективизма». Российс-
кая образовательная политика должна отражать и кор-
ректировать этот процесс.

Следовательно, важным направлением гуманизации
и гуманитаризации образовательного процесса про-
фессиональной школы должно стать развитие системы
целенаправленных педагогических взаимодействий
между ее субъектами по поводу ценностных основ лич-
ностного и профессионального плана бытия, в том чис-
ле по линии «индивидуализм – коллективизм», а также
по линии самоидентификации личности студента как
будущего профессионала.

Толерантное воспитание предполагает их своевре-
менный и объективный учет, который невозможен без
знания и понимания преимуществ и недостатков доми-
нирования индивидуалистического либо коллективис-
тического в обществе.

Человек нуждается как в себе, так и в других, чтобы
оставаться человеком как социоприродным существом.
Следовательно, определяясь в жизненных позициях
между «движением к себе» (индивидуализм) и «дви-
жением к другим» (коллективизм), человек определя-
ется между двумя необходимостями, сущностно важ-
ными потребностями. Любая крайняя односторонность
этих выборов означает односторонность самоосуще-
ствления человека. Это значит, что в самом общем ва-
рианте культурный выбор между индивидуализмом и
коллективизмом может быть рассмотрен как вопрос о
себе и других, точнее, как проблема отношения к себе
и другим, ценностного предпочтения.

С целью развития поликультурных взглядов студен-
ческой молодежи на занятиях по педагогике мы исполь-
зуем, в частности, разработанные нами специальные
задания. Опыт показывает, что подобная работа поло-
жительно влияет на мировоззренческие позиции сту-
дентов, помогает развитию таких социально-культур-
ных качеств, как толерантность, эмпатия, гибкость в
принятии решений. В целом развивается философичес-
кое отношение к дилемме «Я-Другой».
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Задание 1
Как считает современный исследователь проблем

поликультурного образования Г.Д. Дмитриев [1], «мно-
гокультурное образование начинается с самого учите-
ля» и с этой целью необходимо определить свою куль-
турную идентичность, свой уровень толерантности к
культурным различиям. В связи с этим:

1. Определите свою культурную идентичность.
Подумайте, к какому пласту культуры общества Вы
более близки? Почему? Осознанно ли Вы относитесь к
себе в роли представителя этой культуры? В какой мере
Вы считаете полезным влияние на Вас этой культуры?
Хотели бы Вы развить в себе качества, мало свойствен-
ные представителям данной культуры? Почему?

2. Подумайте, развитие каких негативных качеств
личности может быть спровоцировано Вашей принад-
лежностью к определенному культурному пласту об-
щества. Развиты ли в Вас эти качества уже сегодня?
Имеете ли Вы желание избавиться от них? Как бы Вы
это могли сделать? Составьте программу саморазви-
тия в этом плане.

Задание 2
Ответьте на следующие вопросы:
1. Миритесь ли Вы с наглыми и беспардонными про-

явлениями в поведении Ваших сверстников? Почему?
2. Считаете ли Вы все же необходимым бороться с

реальными проявлениями расизма, нацизма, униже-
ния другой личности по этническим и культурным со-
ображениям? Как Вы можете определить, где нужно
проявить толерантность в отношении к чужим мнени-
ям и поступкам, а где пресечь наглость и цинизм в от-
ношении к другим людям, народам, культурам?

3. Считаете ли Вы вообще для себя актуальным по-
становку подобных вопросов?

Задание 3
Определите типичные противоречия толерантного

воспитания в современном обществе России. С чем вы
связываете эти противоречия в большей мере: с диа-
лектикой синдрома «индивидуализм-коллективизм», с
особенностями общественного сознания в России, с
типичным мировоззрением учителей и учащихся? С
чем еще?

Какие пути совершенствования толерантного и по-
ликультурного становления личности в образователь-
ном процессе Вы можете предложить?

Задание 4
Подумайте и ответьте, какие критерии Вы видите в

сохранении баланса между формированием культур-
ного подпространства собственной идентичности «Я
это Я» и формированием отношений: «Я-Ты», «Я и
Другой». Приведите примеры соблюдения этого балан-
са в жизни либо несоблюдения. С чем, обыкновенно,
связан второй момент?

Доводилось ли Вам проявлять толерантность/не то-
лерантность в отношении к людям другой культуры,
национальности, других интересов? Считаете ли Вы
себя правыми и сегодня во всех этих ситуациях? Поче-
му?

Задание 5
Подумайте, какие черты Вы больше всего не при-

нимаете в людях. Почему? Постарайтесь подойти к про-

явлению этих черт с толерантных позиций. Рассуждай-
те при этом вслух. Помогают ли данные рассуждения
снизить ваш порог непринятия чего-либо? Если «да»,
то запомните этот опыт.

Остались ли черты и поступки, которые Вы все же
не можете принять в людях? Может быть, это связано с
проявлением общечеловеческих качеств, с принципом
гуманизма? Если «да», то вселите в себя уверенность,
что Вы правы и запомните обнаруженную Вами грань
дозволенного.

В обсуждении идей поликультурного образования
является важной опора на понимание характера поли-
культурного образования, изложенная нами в части
второй раздела 4 данной монографии. Особое внима-
ние при этом обращается на осмысление и освоение
основных культурных «пространств»: 1) Я-Ты и Я-Мы
(Я как Другой, Я и Другой, Я и Другие) (внутрилично-
стное и межличностное культурные пространства); 2)
Я это Я (культурное пространство идентичности); 3) Я
в Мире (пространство культурных смыслов бытия).

В процессе осмысления культурного пространства
«Я это Я» личность студента осознает пределы лично-
стной свободы, свободы уникального Я, осознает гра-
ницы возможного между Я индивидуальным и Я со-
циальным.

Осмысление пространства «Я-Ты» связывается
личностью с необходимостью этического выбора че-
рез проникновение сущности проблемы между Я и Ты.
При этом основой этического решения выступают та-
кие личностные характеристики, как индивидуальная
ответственность, конструктивность в социальных ре-
шениях, позитивность в развитии диалога.

Наконец, Я в Мире раскрывает перед личностью
студента бытийные смыслы существования, такие, как
предназначение человека в мире, связь особенностей
индивидуального существования человека с природ-
ными процессами, определение важности творческих
смыслов бытия как реализации специфической сущ-
ности человека.

Намеченные пути и принципы решения проблемы
становления поликультурной личности в образователь-
ном пространстве во 2-й и 3-й частях монографии отве-
чают также и развитию личности активно самореали-
зующейся, способствуют развитию ее социальной ак-
тивности и позитивности, то есть формированию та-
ких важнейших качеств «человека культуры» как со-
временного позитивного типа социально-исторической
личности, как субъектность, позитивность, креатив-
ность.

Предъявляемые к современной личности требова-
ния могут быть подвластны личности творческой, ак-
тивно самореализующейся. Но именно для такой лич-
ности определяющим в выборе является не индивиду-
альное или коллективное, но разумное, этичное, ори-
гинальное, талантливое, сопутствующее, насущное,
наконец, просто правильное (подсказанное со-вестью)
в данный момент времени в данных социально-исто-
рических условиях. Таким образом, проблема индиви-
дуалистических и коллективистических тенденций в вос-
питании и образовании сегодня непосредственным
образом связывается с ориентацией на формирование
творческой или предсказуемой, самореализующейся
или конформной личности, толерантной или идеологи-
зированной. Только в первом случае можно сформи-
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ровать не только «современную» личность, как доволь-
но «удобно» вписавшуюся в общий социальный кон-
текст, но действительно поликультурную, при этом не
потерявшую культурную связь с родными традиция-
ми, не утратившую историческую память – главное
условие жизни народа.

3.4. РАЗВИТИЕ ЭТИКИ СОВРЕМЕННОГО
ОБРАЗОВАНИЯ С УЧЕТОМ МИРОВОЗЗРЕНЧЕСКИХ
ПРЕДПОЧТЕНИЙ СТУДЕНТОВ

Итак, образование ущербно, если оно слишком узко
в своем содержании, не развивает личность в целом, сла-
бо способствует становлению индивидуальных качеств
человека, развитию его способностей. В образовании
необходимо гармоничное сочетание гуманизации и гу-
манитаризации образования с его естественнонаучной
линией. В образования важно найти место естествен-
ным чувствам человека, его духовным качествам. Вдох-
новение, озарение – важные спутники не только художе-
ственной, но и научной мысли. Неоправданный перевес
в образовании в сторону «неэтического» естествозна-
ния либо «чистой» гуманитаристики связан с ограниче-
нием мировоззренческих установок личности, ее смыс-
ложизненных позиций.

Таким образом, в значительной мере правомер-
ность понятий «технократическое мышление» и «гу-
манное (гуманитарное) мышление» основана на осоз-
нании значимости исконных позиций личности, ее цен-
ностей и актуальных значимых жизненных смыслов.

Как уже отмечалось в первой главе, жизненный
смысл - это ценность и одновременно переживание этой
ценности человеком в процессе ее выработки, присвое-
ния или осуществления (К.А. Альбуханова-Славская).
Это также способность субъекта переживать ценность
жизненных проявлений своей индивидуальности, свое-
го «Я», своей личности. Жизненные смыслы личности
коррелируют с ее жизненной позицией личности как со-
вокупностью отношений личности к жизни. Смысл же
вообще может быть определен как «значащее пережи-
вание» (Э. Гуссерль). Обретение человеком жизненных
смыслов может быть названо смыслотворчеством.

Человеческое познание всегда ориентировано на
истину. В основе любого жизненного смысла лежит
вера (категория аксиоматического характера) человека
в нечто. Вера основана как на комплексе бессознатель-
ных и, возможно, врожденных, ассоциаций психичес-
кого, так и на синтезе личного опыта. Она – «менталь-
ная протяженность» в «лучшее» будущее. В этом смыс-
ле любая вера – добро. Отсюда, «Добро как истина» –
исконный и ключевой жизненный смысл.

Образование мы рассматриваем как процесс, вклю-
чающий в себя воспитание (в узком смысле) как его ес-
тественную и органически присущую ему часть, обуче-
ние и развитие личности. Воспитательная функция вы-
ражает себя очень многогранно. Это: характер форму-
лировки изучаемых тем, особенно по гуманитарным
предметам; способ постановки проблем в обучении;
методы и формы общения субъектов образовательного
процесса по поводу изучаемого; особенности смыслот-
ворчества и т.д. Конечно же, это конечные цели и непос-
редственные задачи образования. В конечном счете, все
перечисленное развивает отношение человека к миру,
формирует ценностные позиции и установки, мысли о
своем месте в мире и человека вообще.

В отличие от добра как максимально субъективной
категории человеческого сознания, в истине мир фикси-
руется как данность, объективация его. Истина всегда
относительна, так как не охватывает всего исследуемого
предмета или явления. Итак, сама природа человеческо-
го познания противостоит технократическому, излишне
рационалистическому как крайнему (одностороннему)
варианту мышления. Сегодня как никогда раньше важ-
но сфокусировать внимание формирующейся личнос-
ти к истинному смыслу человеческого познания – доб-
ру как истине, к вере в добро.

С учетом выводов раздела 6-го первой главы мента-
литет любого общества, любой социальной структуры,
в том числе менталитет образования не только не мо-
жет, но должен быть подвержен оценке, современной
интерпретации сущностного и существенного. В про-
тивном случае потерянным оказывается не только оп-
ределенный ценностный мир, но человек в мире. Не-
маловажным смыслом современного образования
выступает формирование мировоззренческих основ
обучающихся, их смысложизненных позиций.

Менталеобразующие образовательные структуры
имеются в любой системе образования как преемствен-
ной среде сложившихся в обществе ценностей. В про-
цессе образования человек не только получает опреде-
ленную информацию, но и формирует ментальные
механизмы реагирования на нее, отношение к ней, спо-
собствуя формированию личностных смыслов в отно-
шении к познаваемому.

Вся социальная жизнь и во многом, в первую оче-
редь, в сфере образования, должна быть «пронизана»
возможностью таких «свободных выборов», то есть
выборов «доброй воли». В первую очередь влияние
должно осуществляться на ментальном уровне, на уров-
не формирования определенных мировоззренческих
позиций, отношений.

В образовании отдельной личности становится важ-
ным становление ее как субъекта. Этот процесс осу-
ществим при условии, что в познавательной деятель-
ности, как и в деятельности вообще, заложен нрав-
ственный, этический императив.

Напомним формулировку принципов образова-
тельной политики, выражающих и отражающих этику
образования (гл. 1., разд. 6).

1. Технократическое кредо «истина как добро»
уступает место гуманному «добро как истина».

2. Содержание образования, его характер направ-
лены на формирование базовой установки личности
«человек в мире» в противовес разделяющему техно-
логическому подходу «мир и человек» как основы ее
целостного мировоззрения.

3. Субъектно-субъектный характер образования.
4. Формирование ценностного отношения у лич-

ности не только, а часто и не столько к ее непосред-
ственному результату, но и к характеру, самому про-
цессу его достижения.

5. Сопряженность интеллектуального и духовно-
го становления личности как залог целостного пози-
тивного развития.

6. Формирование личностной установки на значи-
мость творческой самореализации в ней.

7.  Оптимальное сочетание и взаимодействие тех-
нологического и интуитивно-спонтанного, творческо-
го стилей деятельности.

С учетом данных принципов нами была составлена



160

соответствующая тестовая анкета по определению мен-
талитетных предпочтений студентов (см. Приложение 3).
В процессе многолетнего исследования (2000-2006 гг.)
было опрошено более 700 студентов разных специаль-
ностей Челябинского государственного педагогическо-
го университета, Челябинского государственного уни-
верситета, Курганского государственного университета,
Шадринского государственного педагогического инсти-
тута. Основную базу опрошенных составили студенты
естественнонаучных и математических специальностей.
Приведем выборочные результаты проведенного иссле-
дования, но вполне отражающих типичную картину.

Исследование менталеобразующих ценностных пред-
почтений студентов всех курсов (с 1-го по 5-й), проведен-
ное на естественнонаучных и математических специаль-
ностях в 2003-2004гг. на базе Челябинского государствен-
ного педагогического университета показало значимое
преобладание гуманитарных, в целом гуманистических
позиций опрошенных, по сравнению с технократически-
ми и сциентистскими позициями. В частности, 67, 5% оп-
рошенных предпочли гуманитарную позицию (ГП) «Доб-
ро как истина» более сциентистской «Истина как добро».
74, 4% студентов разделяющей позиции «Мир и человек»
предпочли антропную - «Человек в мире».

Смешанный, слабо выраженный характер предпоч-
тения проявили студенты в выборе между ценностными
установками «Человек для мира» (42, 7%) и «Мир для
человека» (57, 3%). Думаем, что данный факт не случа-
ен. В нем выразилось эгоцентрическое восприятие мира
человеком. Но факт, что даже в этом случае многие сту-
денты избрали альтруистичную позицию, говорит о
многом. 65, 8% опрошенных предпочли важнейшую в
нашем понимании гуманитарную позицию, что «Ду-
ховность личности – залог позитивного развития лич-
ности, в том числе интеллектуального» менее в этом
смысле гуманитарной «Интеллектуальные качества
личности – основа ее культуры» (34, 2%). Кроме того,
61, 5% студентов предпочли творческий, спонтанный
стиль деятельности технологическому (38, 5%). При этом
ориентация на творческую самореализацию в деятель-
ности оказалась более важна для 68, 4% опрошенных, по
сравнению с ориентацией на получение продукта твор-
ческой деятельности (31, 6%).

Рейтинг гуманистических представлений студентов
1-го курса математического факультета ЧГПУ выявил,
что доминирующей гуманистической позицией явля-
ется духовность личности – залог ее позитивного раз-
вития, в том числе интеллектуального (77, 8%). На вто-
ром месте – антропная позиция «человек в мире»
(74, 1%). Далее: человек – субъект познания (66, 7%),
установка в работе на творческую самореализацию
(63%), «добро как истина» и предпочтение интуитив-
но-спонтанного, творческого стилей деятельности (по
51, 5%). Перевеса в гуманистических предпочтениях не
оказалось лишь по двум позициям – «ориентация на
процесс, характер деятельности, в сравнении в ориен-
тацией на конкретный продукт деятельности» (44, 4%),
а также позицию «человек для мира» в сравнении с
позицией «мир для человека» предпочли 29, 7% сту-
дентов, то есть около одной трети всех опрошенных.

В целом видно, что менталитетные предпочтения сту-
дентов склоняются в сторону гуманитарных, гуманис-
тических. Даже факт, что две гуманистические позиции
не оказались среди опрошенных первокурсников пред-
почтительными не опровергает данного вывода. Наобо-

рот, можно сказать, что студенты разделились в своих
мнениях по наиболее спорным позициям. Действитель-
но, очень сложно выбрать между позициями «человек
для мира» и «мир для человека». И та, и другая несут в
себе гуманный смысл, во многом различие состоит лишь
в определенных нюансах первичного выбора, в опреде-
ленной философской интерпретации своих суждений.

Рейтинг гуманистических предпочтений студентов
3-го курса математического факультета ЧГПУ показал,
что доминирующей гуманистической позицией среди
студентов явилась позиция «человек – субъект позна-
ния» (80%), на втором месте - «установка в работе, учебе
на творческую самореализацию» (73, 3%). Такие пози-
ции, как «человек в мире», «предпочтение интуитив-
но-спонтанного, творческого стилей деятельности» - на
третьем месте (по 66, 7%). Важнейшая, на наш взгляд,
гуманистическая позиция «добро как истина» занима-
ет четвертое место (66, 7%). Важно, что в любом случае
перевес оказался по позиции «добро как истина», а не
«истина как добро». Вообще, этот факт является для
нас показательным, тем более что речь идет о негума-
нитарных специальностях. Полагаем, что предпочтение
в большинстве случаев студентами именно гуманисти-
ческой «добро как истина» свидетельствует о развитии
у них истинно гуманистического отношения к действи-
тельности, включая процессы познания.

Однако опрос 3-го курса между тем показал, что от-
дельные важные гуманистические позиции оказались не
в доминирующем предпочтении. Так, позиции «человек
для мира», «духовность личности – залог ее позитивного
развития, в том числе интеллектуального» оказались выб-
ранными лишь в 46, 7% случаев. В то же время ориента-
ция на процесс деятельности, его характер оказалась бо-
лее свойственна, чем ориентация на результат 33% опро-
шенных. По данной позиции результаты 1-го и 3-го кур-
сов оказались достаточно сходными. По крайней мере, и
там, и там эта позиция не перевесила половины выборов.
В целом же доминирование гуманистических позиций у
студентов 3-го курса оказалось равным 59, 2%.

Рейтинг гуманистических предпочтений студентов
4-го курса математического факультета выявил доми-
нирующую гуманистическую позицию «человек в
мире» (82,1%). Сущностная гуманистическая позиция
«добро как истина» заняла второе место (71,5%). Важ-
нейшая и также сущностная гуманистическая позиция
«духовность личности – залог ее позитивного развития,
в том числе интеллектуального» оказалась на третьем
месте (67,9%). Перевес в сторону гуманистических пред-
почтений студентов оказался и по таким позициям, как
«установка в работе, учебе на творческую самореали-
зацию» (64,3%), «человек – субъект познания» (53, 5%).
Половину выборов студентов составили такие позиции,
как «человек для мира», «предпочтение интуитивно-
спонтанного, творческого стилей деятельности». Только
одна из установок была избрана студентами менее, чем
в 50% случаев: «ориентация на процесс, характер дея-
тельности» (37, 5%). Доминирование гуманистических
предпочтений в целом составило на 4-м курсе 59, 4%.

Результаты опроса студентов естественнонаучного
факультета ЧелГУ по изучению менталитетных характе-
ристик оказались во многом сходными. Так, рейтинг гу-
манистических предпочтений студентов 2-го курса спе-
циальностей «Биология», «Психология» выявил в каче-
стве первой доминирующей позиции – «предпочтение
интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельно-
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сти (75%). Интересно, что здесь на первом месте оказа-
лась установка личности на творческий процесс в дея-
тельности. В то же время, как и практически во всех слу-
чаях опроса студентов математических специальнсотей,
сущностная позиция «добро как истина» заняла второе
место (71,8%) вместе с позициями «человек – субъект
деятельности», «установка в работе, учебе на творчес-
кую самореализацию». Перевес оказался и по такой ос-
новной гуманистической позиции как «духовность лич-
ности – залог ее позитивного развития, в том числе ин-
теллектуального» (62, 5%). Половину выборов состави-
ла позиция «человек для мира». «Ориентация же на про-
цесс, характер деятельности» заняла последнее место в
рейтинге, а число выборов по ней не превысило 50%,
что также сближает результаты опроса студентов мате-
матического факультета ЧГПУ и естественнонауч-
ного факультета ЧелГУ. Вместе с тем, как и в случае со
студентами математического факультета, общее доми-
нирование гуманистических позиций не вызывало со-
мнений, оно составило 65, 2%.

Доминирование сущностных гуманистических по-
зиций оказалось и у студентов 3-го курса естественно-
научного факультета ЧелГУ. Так, позиция «добро как
истина» заняла второе место в рейтинге (86, 7%) после
позиции «человек – субъект познания» (93, 3%). Значи-
тельное число гуманистических выборов студентов ока-
залось и по позициям «человек в мире», установка в ра-
боте, учебе на творческую самореализацию (по 73, 3%).
Перевес в сторону гуманистических позиций оказался и в
случае с такими установками, как «духовность личности
– залог ее позитивного развития, в том числе интеллекту-
ального», предпочтение интуитивно-спонтанного, твор-
ческого стилей деятельности» (по 66, 7%). Меньше поло-

вины выборов студентов составили лишь две позиции. Это:
ориентация на процесс, характер деятельности (46, 7%) и
«человек для мира» (33, 3%). Всего же гуманистические
предпочтения составили 67, 5% всех выборов.

Общий рейтинг менталитетных предпочтений оп-
рошенных студентов ЧГПУ и ЧелГУ оказался следую-
щим (жирным шрифтом выделены наиболее значимые
жизненные гуманистические позиции, курсивом – про-
цессуальные особенности выражения личностных ус-
тановок, обычным шрифтом – остальные позиции):

1. Человек в мире – 74, 4%.
2. Человек – субъект познания – 71, 8%.
3. Установка в работе, учебе на творческую само-

реализацию – 68, 4%.
4. Добро как истина – 67, 5%.
5. «Духовность» личности – залог ее позитивного

развития, в том числе интеллектуального – 65, 8%.
6. Предпочтение интуитивно-спонтанного, твор-

ческого стилей деятельности – 61, 5%.
7. Человек для мира – 42, 7%.
8. Ориентация на процесс, характер деятельности

– 40, 2%.
9. Всего – 61, 5%.
Результаты общего рейтинга подтверждают домини-

рование гуманистических предпочтений студентов ма-
тематических и естественнонаучных специальностей
фактически по всем ведущим позициям. Только такая
сущностная позиция как «человек для мира» уступила
альтернативной позиции «мир для человека». Но и в этом
случае процент «уступки» оказался небольшим – 7, 3%
выборов студентов не хватило до 50% выборов. Нижепо-
мещенная таблица приводит совокупные данные гума-
нистических предпочтений студентов ЧГПУ и ЧелГУ.

Таблица 4
Менталитетные гуманистические предпочтения студентов ЧГПУ и ЧелГУ

Гуманистические выборы студентов ЧГПУ и 
ЧелГУ в % 

Математический 
факультет 

 

Естественно-
научный 

факультет 

№ 

Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Итого 

1. Добро как истина 51, 6 60, 0 71, 5 71, 8 86, 7 67, 5 

2. Человек в мире 74, 1 66, 7 82, 1 71, 8 73, 3 74, 4 

3. Человек для мира 29, 7 46, 7 53, 5 50, 0 33, 3 42. 7 

4. Человек – субъект познания 66, 7 80, 0 35, 7 78, 1 93, 3 71. 8 

5. Ориентация на процесс, характер деятельности 44, 4 33, 0 67, 9 40, 6 46, 7 40, 2 

6. «Духовность» личности – залог ее позитивного 
развития, в том числе интеллектуального 

77, 8 46, 7 64, 3 62, 5 66, 7 65, 8 

7. Установка в работе, учебе на творческую само-
реализацию 

63, 0 73. 3 50, 0 71, 8 73, 3 68, 4 

8. Предпочтение интуитивно-спонтанного, 
творческого стилей деятельности 

51,6 66, 7 50, 0 75, 0 66, 7 61, 5 

Всего: 57, 4 59, 2 59, 4 65, 2 67, 5 61, 5 

 
Анализ технократических и сциентистских позиций

опрошенных студентов ЧГПУ соответственно показал
следующее. Отметим наиболее главные предпочтения
студентов 1-го курса математического факультета
ЧГПУ. Сущностная позиция «истина как добро», наря-
ду с позицией «предпочтение технологического стиля

деятельности» заняла 3-е место (48, 4%). Но при этом
важно учитывать, что, уже начиная с 3-й позиции, пред-
почтения студентов не превышали 50 % случаев. Пос-
леднее место заняла установка «интеллектуальные ка-
чества личности – основа ее культуры» (22, 2%). Значи-
мо доминирующей в сравнении с альтернативной по-
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зицией оказалась позиция «мир для человека» (70, 3%).
На третьей позиции оказалась установка «истина

как добро» (40%) и у студентов 3-го курса математи-
ческого факультета. При этом более половины процен-
тов выборов составили три личностные установки –
«ориентация на результат деятельности» (66, 7%) и «мир
для человека», «интеллектуальные качества личности –
основа ее культуры» (по 53, 3%).

Рейтинг технократических и сциентистских предпоч-
тений студентов 4-го курса математического факульте-
та выявил доминирование этих предпочтений по одной
позиции - «ориентация на результат деятельности»
(64, 3%). Позиции «мир для человека», «предпочтение
технологического стиля деятельности» оказались выб-
ранными в 50% случаев. Более сциентистская позиция
«истина как добро» в сравнении с «добро как истина»
оказалась на предпоследнем месте в этом рейтинге
(28,5%), а разделяющая «мир и человек» на последнем
месте (17, 9%).

На первом месте в рейтинге технократических и
сциентистских позиций студентов 2-го курса естествен-
нонаучного факультета ЧГПУ оказалась позиция «ори-
ентация на результат деятельности», но и в этом случае
количество выборов превысило 50% лишь на 9, 4%.
Равновесной оказалась установка «мир для человека»
наряду с установкой «человек для мира» (по 50%). На
третьем месте оказалась установка «Интеллектуальные
качества личности – основа ее культуры» (37, 5%). Ос-
тальные технократические и сциентистские позиции
заняли последние места в рейтинге, и количество выбо-
ров по ним не превысило одной трети.

Доминирующими позициями в меньшей степени
гуманитарного характера у студентов 3-го курса есте-
ственнонаучного факультета ЧГПУ оказались следую-
щие. На первом месте - позиция «мир для человека» (66,
7%), «ориентация на результат деятельности» (53, 3%).

На третьем месте оказалась и такая сущностная пози-
ция, как «интеллектуальные качества личности – основа
ее культуры», однако общее число ее выборов оказа-
лось равным только одной трети (33, 3%). Сциентистская
позиция по сравнению с позицией «добро как истина»
составил всего лишь 13, 3% выборов.

Общий рейтинг технократических и сциентистских
предпочтений студентов ЧГПУ оказался следующим.

1. Ориентация на результат деятельности – 59, 8%.
2. Мир для человека – 57, 3%.
3. Предпочтение технологического стиля дея-

тельности – 38, 5%.
4. Интеллектуальные качества личности – основа

ее культуры – 34, 2%.
5. Истина как добро – 32, 5%.
6. Установка в работе, учебе на творческий про-

дукт – 31, 6%.
7. Человек – объект познания – 28, 2%.
8. Мир и человек – 25, 6%.
9. Всего – 38, 5%.
Таким образом, только такая существенная пози-

ция, как «мир для человека» оказалась в предпочти-
тельном положении по сравнению с гуманистически-
ми выборами. Все другие наиболее важные выборы
между технократическими и сциентистскими установ-
ками личности, а также гуманистическими и гумани-
тарными перевесили в сторону последних. Следующая
таблица показывает совокупную картину технократи-
ческих и сциентистских предпочтений студентов ЧГПУ.

Аналогичные данные были получены нами и при
выборочном изучении ценностных предпочтений сту-
дентов разных курсов естественнонаучных и матема-
тических специальностей на базе Курганского государ-
ственного университета. Выборочные опросы студен-
тов математического и естественнонаучного факульте-
тов проводились в течение 2001-2005гг.

Таблица 5
Менталитетные технократические и сциентистские предпочтения студентов ЧГПУ и ЧелГУ

Технократические и сциентистские 
выборы студентов ЧГПУ и ЧелГУ в % 

Математический 
факультет 

Естествен-
нонаучный 
факультет 

№ Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Итого 

1. Истина как добро 48, 4 40, 0 28, 5 71, 8 86, 7 67, 5 
2. Мир и человек 25, 9 33, 3 17, 9 71, 8 73, 3 74, 4 
3. Мир для человека 70, 3 53, 3 50, 0 50, 0 33, 3 42, 7 
4. Человек – объект познания 33, 3 20, 0 46, 5 78, 1 93, 3 71, 8 
5. Ориентация на результат деятельности 55, 6 66, 7 64, 3 40, 6 46, 7 40, 2 

6. Интеллектуальные качества личности – основа 
ее культуры 

22, 2 53, 3 32, 1 62, 5 66, 7 65, 8 

7. Установка в работе, учебе на творческий 
продукт 

37, 0 26, 7 35, 7 71, 8 73, 3 68, 4 

8. Предпочтение технологического стиля 
деятельности 

48, 4 33, 3 50, 0 75, 0 66, 7 61, 5 

Всего: 42, 6 40, 8 40, 6 65, 2 67, 5 61, 5 

 Содержание таблиц 6 и 7 свидетельствует о преобла-
дании в целом гуманистических позиций личности в срав-
нении с технократическими и сциентистскими. Но следу-
ет отметить в ряде случаев незначительное доминирова-
ние гуманистических установок личности, в том числе по
ряду сущностных позиций. Например, перевес выборов

по установке «добро как истина» составил у студентов
специальности «Математика/Информатика» только 9%,
у студентов специальности «Физика/Информатика» ко-
личество выборов по данным утверждениям оказалось
равным, правда, более существенное доминирование этой
установки оказалось у студентов специальности «Физи-
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ка» (68, 8%). В целом же процент выборов составил 60%.
При этом несколько парадоксально выглядят дан-

ные относительно шестой установки – «духовность
личности – залог ее позитивного развития, в том числе
интеллектуального». Так, среди студентов специально-
сти «Физика» ее предпочли только 25% опрошенных, в
то время, как среди студентов специальности «Мате-
матика/Экономика» – 72,7%, среди студентов специ-
альности «Физика/Информатика» – 75%. Нам представ-

ляется, что подобная неравновесность свидетельствует
о размытости ценностных предпочтений студентов, о
недостаточной сформированности их личностных по-
зиций по подобным проблемам. С другой стороны, если
согласиться с данным суждением, это означает, что в
качестве важнейшей образовательной задачи в работе
с данными студентами должна быть поставлена задача
формирования у них целостного и системного гума-
нистического мировоззрения.

Таблица 7 показывает, что технократические и сци-
ентистские позиции студентов 1-го курса в целом вы-
ражены не явно, не превышают 40%.

Приведем некоторые другие данные. Изучение мен-
талитетных особенностей студентов 5-го курса матема-
тического факультета специальности «Математика/
Информатика» (2003-2004гг.) показало, что подавляю-
щее количество выборов составила самая сущностная
гуманистическая позиция «добро как истина» (80%).
На втором месте – позиция «человек – субъект позна-
ния» (70%), на третьем – две позиции: «человек в мире»
и «установка в работе, учебе на творческую самореа-
лизацию» (по 65%). Однако менее 50% опрошенных
студентов предпочли сущностную гуманистическую

Таблица 6
Гуманистические предпочтения студентов 1-го курса факультетов математики и информационных технологий, есте-

ственнонаучного КГУ (2001-2002гг.), (в %)

№ Содержание утверждений Математи-
ка/Экономика 

Физи-
ка/Ин-

форматика 

Физика 
 

Итого 

1. Добро как истина 59, 0 50, 0 68, 8 60, 0 

2. Человек в мире 77, 3 50, 0 50, 0 62, 0 

3. Человек для мира 63, 7 50, 0 43, 7 54, 0 

4. Человек – субъект познания 95, 5 83, 3 100, 0 94, 0 
5. Ориентация на процесс, характер деятельности 4, 5 33,3 50, 0 26, 0 
6. «Духовность» личности – залог ее позитивного 

развития, в том числе интеллектуального 
72, 7 75, 0 25, 0 26, 0 

7. Установка в работе, учебе на творческую само-
реализацию 

54, 5 50, 0 68, 8 58, 0 

8. Предпочтение интуитивно-спонтанного, твор-
ческого стилей деятельности 

72, 7 50, 0 62, 5 58, 0 

Всего 63, 1 55, 2 61, 0 60, 5 

 
Таблица 7

Технократические и сциентистские предпочтения студентов 1-го курса факультетов математики и информационных
технологий, естественнонаучного КГУ (2001-2002гг.), (в %)

№ Содержание утверждений Математи-
ка/Экономика 

 

Физи-
ка/Ин-

форматика 
 

Физика 
 

Итого 

1. Истина как добро  41, 0 50, 0 31, 2 40, 0 

2. Мир и человек 22, 7 50, 0 50, 0 38, 0 

3. Мир для человека  36, 3 50, 0 56, 3 46, 0 

4. Человек – объект познания 4, 5 16, 7 0 6, 0 

5. Ориентация на результат деятельности  95, 5 66, 7 50, 0 74, 0 

6. Интеллектуальные качества личности – 
основа ее культуры  

27, 3 25, 0 75, 0 42, 0 

7. Установка в работе, учебе на творческий 
продукт  

45, 5 50, 0 31, 2 42, 0 

8. Предпочтение технологического стиля дея-
тельности  

27, 3 50, 0 37, 5 36, 0 

Всего 36, 9 44, 8 39, 0 39, 5 

 
установку - «духовность личности – залог ее позитив-
ного развития, в том числе интеллектуального» (40%).
На последнем месте оказалась «ориентация на процесс,
характер деятельности» (30%). В целом же предпочте-
ние гуманистическим позициям студенты отдали чуть
более, чем в 50% случаев (52, 5%).

Соответственно среди технократических позиций у
данных студентов оказались на первых местах: «ориен-
тация в работе, учебе на результат» (70%), «мир для
человека», «интеллектуальные качества личности – ос-
нова ее культуры», в работе, учебе приверженность
технологическому стилю деятельности (по 60%). Осталь-
ные позиции составили менее 50%, при этом одна из
самых сущностных - сциентистская – «истина как доб-
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ро» оказалась выбранной лишь в 20% случаев. Общее
число сциентистских и технократических предпочтений
студентов оказалось равным почти 50% (47, 5%).

Рейтинг менталитетных гуманистических
предпочтений студентов КГУ факультета

математики и информационных технологий;
специальности – «Математика» и «Экономика»

(333-я гр.), (декабрь-январь, 2004-2005 гг.)

1. Человек – субъект познания – 91%.
2. «Духовность» личности – залог ее позитив-

ного развития, в том числе интеллектуального; ус-
тановка в работе, учебе на творческую самореализа-
цию в деятельности, ее продукте – 81,8%.

3. В работе, учебе приверженность к интуитивно-
спонтанному, творческому стилю деятельности –72, 7%.

4. Человек в мире – 54,5%.
5. Добро как истина; ориентация в работе, учебе

на процесс, его характер – 36,4%.
6. Человек для мира – 27,3%.

Всего – 60,2%.

Рейтинг менталитетных технократических
предпочтений студентов КГУ факультета

математики и информационных технологий;
специальности – «Математика» и «Экономика»

(333-я гр.), (декабрь-январь, 2004-2005гг.)

1. Мир для человека – 72,7%.
2. Истина как добро; ориентация в работе, учебе

на результат – 63,6%.
3. Мир и человек – 45,5%.
4. В работе, учебе приверженность к технологи-

ческому стилю деятельности – 27,3%.
5. Интеллектуальные качества личности – ос-

нова ее культуры; установка в работе, учебе на полу-
чение конкретного продукта – 18,2%.

6. Человек – объект изучения – 9%.
Всего – 39,8%.

Результаты проведенного нами опроса студентов
физико-математического факультета Курганского госу-
дарственного университета разных специальностей на
разных курсах достаточно убедительно свидетельству-
ют о преобладании у большинства опрошенных гума-
нистических позиций как определяющих их сознатель-
ную и, возможно, слабо осознаваемую деятельность.
Подобные же результаты были получены нами в ходе
опроса естественно-географического факультета сту-
дентов третьего и четвертого курсов. Кроме того, в ка-
честве уточнения заметим, что гендерный подход в
выяснении преобладающих позиций личности у сту-
дентов не выявил принципиальных различий в этих по-
зициях между юношами и девушками.

По нашему мнению, доминирование гуманистичес-
ких позиций в мировоззрении большинства студентов
в сравнении с технократическими тенденциями мыш-
ления – одно из практических доказательств, что вне
зависимости от характера получаемой специальности
(гуманитарной либо технической, естественнонаучной
и т.д.), обучающиеся склонны проявлять те свойства,
которые и составляют в совокупности человеческую
сущность.

Вместе с тем подробные беседы, а также некоторые
сомнения, колебания при ответах на вопросы, а также
практическая работа со студентами на семинарских

занятиях выявили проблематичный и отчасти противо-
речивый характер формирования смысложизненных
позиций студентов в образовательном процессе. Ана-
лиз этих проблем и способы их разрешения частично
представлены в третьей главе работы. Приведем одну
из сводных таблиц на определение менталитета студен-
тов, свидетельствующую о преобладании гуманисти-
ческих позиций опрошенных студентов. (Выборы В
свидетельствуют о преобладании гуманистической по-
зиции студентов по вопросу, А – технократической по-
зиции).

Как видно из таблицы 8, ни в одной из групп у сту-
дентов не обнаружено не только явного, но и вообще
доминирования технократических позиций и подходов
к деятельности, причем ни по одному из вопросов, за
исключением вопроса №5. Наиболее кардинальными
в этом смысле вопросами являются: 1, 2, 4, 6. Личност-
ные выборы студентов при ответе на них, по нашему
мнению, более убедительно свидетельствуют о созна-
тельных позициях личности, ее ценностных предпочте-
ниях на уровне ментальных характеристик. Тем более
отрадно отметить значимое доминирование выбран-
ных студентами вариантов б) как в целом, так и по от-
дельности почти в каждой из групп.

Преобладание гуманистических позиций и гумани-
тарных подходов к деятельности у студентов негумани-
тарных специальностей можно считать очередным до-
казательством необходимости не только сохранения, но
и осознанного приумножения имеющихся гуманисти-
ческих и гуманитарных характеристик в образователь-
ном процессе и в содержании негуманитарного обра-
зования.

В противном случае мы не только обедняем обще-
культурный подход в образовании личности, но и всту-
паем в противоречие с самой личностью, ее ценност-
ными предпочтениями и, возможно, личностными ха-
рактеристиками. В этом случае студент как будущий
профессионал осознает себя не столько самореализу-
ющейся личностью или личностью, готовящейся к та-
кой самореализации в условиях профессиональной де-
ятельности, сколько исполнителем в будущем узкопро-
фессиональных целей и интересов (по сути, технокра-
том).

Дальнейшие исследования подтвердили справедли-
вость наших рассуждений. В качестве доказательства
приведем отдельные результаты проведенных опросов.

Показательными являются и результаты опроса (таб-
лица 9) 3-го курса специальности «Математика/ Эко-
номика» КГУ (2004-2005 гг.). Так, важнейшая гуманис-
тическая позиция «духовность личности – залог ее по-
зитивного развития, в том числе интеллектуального»
была избрана 81, 8% опрошенных. При этом на 1-м
месте оказалась установка – «Человек – субъект позна-
ния» (91, 0%). 81, 8% опрошенных студентов отметили в
качестве предпочтительной установку в учебе, работе
на творческую самореализацию. Общий процент гу-
манистических выборов составил, однако, 60, 2%, не
оказался разительно впечатляющим. При этом стоит
отметить, что важнейшая сущностная позиция «добро
как истина» была избрана лишь 36, 4% студентов.

В то же время студенты специальности «Математи-
ка/ Информатика» по позиции «Добро как истина»
высказались более предпочтительно (86, 7%). Столько
же составил процент выборов по ценностной установ-
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 № вопроса 
 
Группа,  
специальность 

Ва-
ри-
ант 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

 
5 

 
6 

 
7 

 
8 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

А 40,9 22,8 36,3 4,5 95,4 27,4 45,5 27,3 

В 59,1 77,2 63,7 91 4,6 72,6 50 72,7 

 «Математика»,  
1-й курс 

 
А/В     4,5  4,5  
А 50 50 50 16,7 66,7 25 41,7 50 
В 50 50 50 83,3 33,3 75 41,7 50 

 «Физика», 1-й курс 
 

А/В       16,6  
А 31,2 43,7 50 0 56,3 75 31,2 37,5 
В 68,8 56,3 50 100 43,7 25 56,3 62,5 

 «Физика  
и Информатика»,  
1-й курс 

 А/В       12,5  
А 36 20 52 16 28 36 28 44 
В 60 72 40 84 60 60 72 56 

 «Физика», 2-й курс 
 

А/В 4 8 8 0 12 4 0 0 
А 24 20 40 12 24 32 24 40 

В 52 68 60 88 76 64 48 44 
 «Физика», 2-й курс 

А/В 24 12    4 28 16 
А 57,1 19,1 33,3 14,3 38,1 23,7 33,3 38,1 
В 42,9 80,9 66,7 85,7 38,1 76,3 61,9 61,9 

 «Математика»,  
3-й курс 

А/В     23,8  4,8  
 39 26,5 43,1 10,5 48,8 35,5 34,3 39 

 55,2 69,4 55,4 88,7 44,7 63 56,5 58 

Итого: 

А/В 5,8 4,1 1,5 0,8 6,5 1,5 9,2 3 

Таблица 8
Менталитетные предпочтения студентов физико-математическогофакультета КГУ

(ноябрь-февраль, 2001-2002 гг.), в (%)

Таблица 9
Гуманистические предпочтения студентов 3-го курса факультета математики и информационных технологий КГУ

(2004-2005 гг.), (в %)
№ 

Содержание утверждений Математи-
ка/Информатика 

Математи-
ка/Экономика Итого 

1 Добро как истина 86, 7 36, 4 65, 4 
2 Человек в мире 86, 7 54, 5 73, 1 
3 Человек для мира 33, 3 27, 3 30, 8 
4 Человек – субъект познания 60, 0 91, 0 73, 1 
5 Ориентация на процесс, характер деятельности 26, 7 36, 4 30, 8 
6 «Духовность» личности – залог ее позитивного разви-

тия, в том числе интеллектуального 
33, 3 81, 8 53, 8 

7 Установка в работе, учебе на творческую самореализа-
цию 

60, 0 81, 8 69, 2 

8 Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого 
стилей деятельности 

80, 0 72, 7 76, 9 

Всего: 59, 2 60, 2 59, 6 
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Таблица 10
Гуманистические предпочтения студентов 2-го и 3-го курсов факультета математики и информационных технологий,

естественнонаучного факультета КГУ (2001-2002гг.), (в %)

№ Содержание утверждений Математика/ 
Экономика 

Физика 
  

Итого 

1 Добро как истина 42, 9 64, 0 54, 3 

2 Человек в мире 81, 0 76, 0 38, 5 

3 Человек для мира 33, 3 56, 0 45, 7 

4 Человек – субъект познания 85, 7 88, 0 86, 9 

5 Ориентация на процесс, характер деятельности 62, 0 64, 0 63, 0 

6 «Духовность» личности – залог ее позитивного раз-
вития, в том числе интеллектуального 

76, 2 56, 0 65, 2 

7 Установка в работе, учебе на творческую самореали-
зацию 

66, 7 72, 0 69, 5 

8 Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого 
стилей деятельности 

62, 0 56, 0 58, 7 

Всего 63, 7 65, 5 64, 7 

Таблица 11
Технократические и сциентистские предпочтения студентов 2-го и 3-го курсов факультета математики и информацион-

ных технологий, естественнонаучного факультета КГУ (2001-2002 гг.), (в %)

№ Содержание утверждений Математика/ 
Экономика 

(333 гр.) 

Физика 
(235, 236 гр.) 

Итого 

1 Истина как добро  57, 1 36, 0 45, 7 

2 Мир и человек 19, 0 24, 0 21, 7 

3 Мир для человека  66, 7 44. 0 54, 3 

4 Человек – объект познания 14, 3 12, 0 13, 0 

5 Ориентация на результат деятельности  38, 0 36, 0 37, 0 
6 Интеллектуальные качества личности – основа ее 

культуры  
23, 8 44. 0 34, 8 

7 Установка в работе, учебе на творческий продукт  33, 3 28, 0 30, 4 
8 Предпочтение технологического стиля деятельности  38, 0 44, 0 41, 3 

Всего:  36, 3 34, 5 35, 3 

 

№ Содержание утверждений Математика/ 
Информатика 

Математика/ 
Экономика 

Итого 

1 Добро как истина 80, 0 64, 7 72, 9 

2 Человек в мире 65, 0 58, 8 62, 2 

3 Человек для мира 40, 0 41, 2 40, 5 

4 Человек – субъект познания 70, 0 64, 7 67, 6 

5 Ориентация на процесс, характер деятельности 30, 0 29, 4 29, 7 

6 «Духовность» личности – залог ее позитивного раз-
вития, в том числе интеллектуального 

40, 0 47, 1 43, 2 

7 Установка в работе, учебе на творческую самореали-
зацию 

65, 0 64, 7 64, 8 

8 
 

Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого 
стилей деятельности 

40, 0 52, 9 45, 9 

Всего 52, 5 52, 9 52, 7 

 

Таблица 12
Гуманистические предпочтения студентов 5-го курса факультета математики и информационных технологий КГУ

(2003-2004 гг.), (в %)
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ке «Человек в мире». Вместе с тем только треть студен-
тов этой специальности избрали позицию «духовность
личности – залог ее позитивного развития, в том числе
интеллектуального». В то же время и по данным ре-
зультатам, и по данным приведенным в других табли-
цах просматривается важнейшая тенденция в мировоз-
зренческих предпочтениях студенческой молодежи –
тенденция к гуманистическому мировоззрению и гу-
манистическим установкам. Безусловно, нельзя «сбра-
сывать со счетов» важнейший объективный фактор –
общее усиление прагматизма социальной жизни лю-
дей в постиндустриальных условиях, влекущий за со-
бой усиление рационалистических позиций, в том чис-
ле нередко и технократических. Вполне возможно, что
во многом данным обстоятельством объясняется име-
ющий нередко место факт непоследовательности в тех
или иных гуманистических позициях, в частности, рез-
кое разделение таких позиций, как «истина как добро»
и «духовность личности – залог ее позитивного разви-
тия, в том числе интеллектуального». В то же время это
«разделение» может быть следствием и более глубоко-
го понимания личностью важнейших обстоятельств со-
временного существования человека. Среди таковых -
осознание на рациональном и даже прагматичном
уровне личной ответственности за свою деятельность
перед собой и другими, миром в целом. Именно дан-
ное и подобные ему убеждения нередко приходилось
нам слышать в работе со студентами.

Вообще, следует подчеркнуть, что формирование
мировоозренческих установок личности студента –
процесс длительный, многогранный и очень «интим-
ный», поэтому нельзя даже в педагогической деятель-
ности прибегать к формам открытого давления, како-
го-либо давления в целом, хотя, безусловно, что абсо-
лютно от него, может быть, и нельзя избавиться. Счита-
ем, в этом случае наиболее полезным откровенный и
продуктивный (содержательный и целенаправленный)
диалог преподавателя со студентами, когда первый, бе-
зусловно, знает «чего он хочет» от себя и от своих сту-
дентов, но это знание никоим образом не заслоняет его
от другого мнения, альтернативной позиции. Именно в
этом случае, как показал и наш опыт, студент проника-
ется главным – стремлением к поиску истины как доб-
ра и чуть ли не одновременно добра как истины, то
есть этическими установками, трепетным ощущением
происходящего, ответственным отношением к своему
присутствию в мире. А что как не последнее определя-
ет человека ищущего, человека духовного, человека со-
знающего?!

Полученные в совокупности результаты изучения
мировоззренческих установок студентов математичес-
ких и естественнонаучных специальностей дают реаль-
ные основания утверждать, что вне зависимости от
будущей специальности, а также профессиональных
интересов, студент на личностном уровне осознает зна-
чимость гуманитарных основ всех сфер социальной
жизни. Полагаем, что данный вывод не может не все-
лить надежду, что наш мир рано или поздно освободит-
ся от «пут» технократического «бездушия». Наоборот,
произойдет «насыщение» соответствующих сторон
социальной жизни смыслообразующими, то есть ду-
ховными основами. Задачей же образования, о чем, в
частности, косвенно свидетельствуют и результаты про-
веденного нами опроса, является приумножить ценно-
стные гуманитарные установки обучающихся, предла-

гая и обеспечивая реальные механизмы их воплоще-
ния в социальной и профессиональной практике.

Становление личности специалиста в условиях реа-
лизации рассмотренных принципов этики познания
позволит задать этому процессу действительно гума-
нитарный характер и уменьшить противостояние меж-
ду гуманитарной и естественнонаучной мыслью.

3.5. РАЗВИТИЕ СОЦИАЛЬНО-КУЛЬТУРНОЙ
ИДЕНТИЧНОСТИ СТУДЕНТА КАК
ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ЗАДАЧА

Так, высвобождаясь
От власти малого, беспамятного «я»,
Увидишь ты, что все явленья –
Знаки,
По которым ты вспоминаешь самого себя.
И волокно за волокном сбираешь
Ткань духа своего, разодранного миром.

М. Волошин

Идентичность - осознание себя как постоянного и
различимого относительно других, определенный об-
раз себя (индивида или группы) во всем многообразии
отношений к миру, чувство адекватности и владение
собственным Я (Э. Эриксон).

Период студенчества – особая пора в развитии лич-
ности. Она связана как с личностным, так и с профес-
сиональным становлением, с активным развитием са-
мосознания. Получение высшего образования являет-
ся не просто порой, когда человек получает теорети-
ческие знания и некоторые практические навыки в об-
ласти конкретной профессии, но не менее важным здесь
является развитие важнейшей составляющей культуры
человека – его акмеологической культуры.

Как показало многолетнее изучение студентов уни-
верситета разных курсов, почти никто из опрошенных
студентов КГУ не соотнес свое представление о себе с
будущей специальностью, с планируемой профессио-
нальной деятельностью. Беседы с самими студентами
по данному поводу выявили, что значительная часть из
них еще нечетко представляют себя специалистами
(причем, подобным образом отвечали и студенты-вы-
пускники (факультет естественных наук, математичес-
кий факультет)). Правда, при этом студенты, хотя в ос-
новном и отмечали достаточный запас теоретических
знаний, чтобы выполнять профессиональную деятель-
ность, говорили об общей психологической неуверен-
ности в своих силах.

Так, студенты 5-го курса (выпуски 2001-2005 гг.) от-
мечали, что в университете дается очень много теоре-
тических знаний, но при этом не всегда осуществляется
необходимая связь с практикой их реализации. В каче-
стве основных недостатков образовательного процес-
са студенты отмечали недостаточное количество учеб-
ного времени, отводимого для производственной и пе-
дагогической практики. Среди причин, выделяемых сту-
дентами, нередко называлась и неэффективная форма
проведения семинарских и практических занятий. Бе-
зусловно, что эти недостатки образовательного процес-
са не способствуют и даже тормозят не только профес-
сиональное, но и личностное становление студентов.

В то же время важнейшими критериями развития
акмеологической культуры личности, безусловно, вы-
ступает осознание себя личностью, представителем той
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или иной профессии, развитие соответствующих ка-
честв личности. Более того, акмеология сегодня «не
сводит свой предмет только к изучению и совершен-
ствованию профессионализма» [388, с.3]. Ее предме-
том становятся объективные и субъективные факторы,
содействующие или препятствующие прогрессивному
развитию зрелой личности не только как субъекта про-
фессиональной деятельности, но и как субъекта жизне-
деятельности в целом.

Конечно же, помимо «образовательных» причин
недостаточной самоидентификации студентов в про-
фессиональном, да и личностном планах, имеются и
другие. Например, объективной причиной можно счи-
тать общую нестабильность экономического положе-
ния в стране. Учитывая же, что многие из студентов
ориентированы на специальности бюджетной сферы,
в том числе в образовании, то естественно в этом слу-
чае было бы заметить, что многие студенты просто не
хотят себя «ассоциировать» в будущем с неуспешной
в экономическом плане личностью. При этом ряд сту-
дентов вообще слабо представляют, чем будут занимать-
ся после вуза.

К тому же само общество в его традиционных взаи-
мосвязях еще недостаточно ориентировано в своих зап-
росах на профессионала нового типа – профессионала
и одновременно активную и творческую личность. В
частности, Е.В. Селезнева справедливо отмечает: «Одна-
ко идеи саморазвития и становления человека как субъек-
та жизнедеятельности пока не являются приоритетными
для общества, важнейшей целью и ценностью для кото-
рого остается социализация человека как члена прежде
всего профессиональной группы» [там же, с.3].

Но полноценное развитие акмеологической куль-
туры личности, как и культуры вообще, невозможно
без развития субъектности как важнейшего качества
личности.

Процесс личностной самоидентификации студента
в университете осложнен: 1) углубляющейся узостью
специализаций профессионального образования, свя-
занного с растущим разделением труда; 2) академич-
ностью образования, с одной стороны, и его узко при-
кладным характером, с другой; 3) недостаточностью
реализации личностно-ориентированного взаимодей-
ствия субъектов образовательного пространства.

Из анализа учебных планов и программ вырисовы-
вается односторонняя структура культурных качеств
личности специалиста. В общекультурном плане тре-
бования к специалисту имеют «знаниевый» характер.
Следовательно, важным направлением повышения ка-
чества становления личности студента в университете
является разработка соответствующих моделей лично-
сти специалиста в ведущих образовательных докумен-
тах, в содержательной направленности на становление
важнейших качеств современной личности учебных
планов и программ.

Ì î æí î  êî í ñòàòèðî âàòü, ÷òî  в современном образо-
вательном пространстве вуза имеется социально-пси-
хологическая и одновременно педагогическая пробле-
ма личностной самоидентификации студента как бу-
дущего специалиста и самореализующейся личности.

Как справедливо считает профессор Н.А. Алексеев
[238, с.3-4], сегодня важны субъективные эталоны об-
разования: «Оказывается, таким образом, «Я есмь» есть
первооснова педагогического процесса». Студент, так
или иначе, настроен «брать» из культуры и образова-

ния как ее части верования, ценности, нормы и т.п. Этот
важнейший аспект образовательного процесса нельзя
не учитывать.

Сегодня необходимо расширение возможностей
студентов в самостоятельной и творческой деятельнос-
ти. В этом смысле преподавателям просто необходимо
отходить от ряда своих «казенных» требований к сту-
дентам. Важно стремиться сделать учебное взаимодей-
ствие с ними как можно менее формализованным. Как
обязательные дисциплины, так и курсы по выбору дол-
жны быть пронизаны исследовательским и проблем-
ным характером. Важно, чтобы этому соответствовали
методы и формы обучения: мозговой штурм, метод
фокальных объектов, метод ассоциативных связей,
групповая форма работы, анализ психологических и
педагогических ситуаций и т.д.

Увлеченные преподаватели обыкновенно не мыс-
лят своей преподавательской деятельности без учета
личностных качеств студентов. Но все же до сих пор так
бывает не во всех случаях. Бывает, что преподаватель
слишком концентрируется на особенностях своего пре-
подавания, на особенностях своей личности. В этом
случае студенту ничего не остается делать, как «под-
страиваться», о чем уже говорилось.

Наше мнение по этому поводу подтверждается ре-
зультатами соответствующего опроса студентов мате-
матического (физико-математического) факультета и
факультета естественных наук (естественно-географи-
ческого факультета) (2001-2005гг.). В опросе участвова-
ли студенты всех курсов разных специальностей: «Фи-
зика», «Математика», «География», «Биология», «Ма-
тематика и экономика». Всего было опрошено более
250 человек. Отвечая на второй вопрос анкеты №3 (Кто
к кому подстраивается в процессе взаимодействия:
а) преподаватель к студенту; б) студент к препода-
вателю), вариант б) выбрали в среднем 81% опрошен-
ных студентов. При этом 62% студентов ответили ут-
вердительно на вопрос: «Практикуются ли в данной
образовательной среде наказания, любые приемы
давления, нажима на личность студента?»

Приведенные данные ясно свидетельствуют об ак-
туальности проблемы гуманизации образовательной
среды вуза. Культуротворческость же образовательной
среды не может быть достигнутой без качественного
снижения стрессовых условий взаимодействия ее
субъектов. Мнение методологов современного обра-
зования (Ш.А. Амонашвили, Н.А. Алексеев, В.И. Заг-
вязинский, А.Ф. Закирова, Н.Е. Щуркова и др.) сходится
в том, что только высокий уровень духовного обще-
ния субъектов образовательной среды способен обес-
печить становление человека культуры, человека с
высоким уровнем духовности. Выполнение этого прин-
ципа непосредственным образом способствует и со-
зданию благоприятных условий для личностной само-
идентификации студентов, уменьшению их личностных
комплексов, развивает способность к приятию себя и
других, то есть способствует развитию эмпатии и толе-
рантности.

Успешная профессиональная самоидентификация
личности студента опирается на его личностное ста-
новление. Сущностную основу самоидентификации
личности составляет становление ее духовной культу-
ры. В связи с этим образовательное пространство вуза
должно содействовать успешному решению таких смыс-
ложизненных проблем.
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К таким проблемам с учетом философских трудов
и соответствующих психолого-педагогических исследо-
ваний мы относим: 1) проблему цели и смысла жизни
человека; 2) проблему личностного выбора или фор-
мирование духа свободы; 3) проблему соотношения
эгоизма и альтруизма; 4) проблему личностной само-
реализации.

Достижение субъективных эталонов образования
предполагает общую гуманизацию и гуманитаризацию
образовательного пространства. Реализация гумани-
тарного подхода в образовательном процессе, как на
негуманитарных, так и на естественнонаучных специ-
альностях, предполагает важнейшей целью становле-
ние личности с высоким уровнем развития гумани-
тарной культуры, ведущими компонентами которой
являются эмпатия, толерантность, гибкость интеллек-
туальных и эмоциональных процессов, а также гума-
нитарные позиции личности как ведущие критерии
оценки профессиональной деятельности, всей жизне-
деятельности.

Образовательное пространство университета дол-
жно стать в полной мере пространством культуры ста-
новящейся личности. Известный культуролог М.М. Бах-
тин рассматривал пространство не как неподвижный
фон, но как становящееся целое. В.В. Лелеко [260, с.58]
определяет пространство культуры как «особый вид
социального пространства, зависящий от конкретных
особенностей культуры, развивающихся в этом про-
странстве». По ее мнению, «любое пространство куль-
туры – часть социального пространства, хотя далеко не
всякое социальное пространство – пространство куль-
туры» [там же, с.59]. Обобщив позиции исследователя,
выделим основные черты культурного пространства:

1. Прямое и непосредственное влияние на разви-
тие человека. Может быть позитивным, нейтральным,
негативным.

2. Формирование его культурной деятельностью
людей, то есть деятельностью по производству, распро-
странению и потреблению ценностей культуры.

С учетом позиции В.В. Лелеко [там же, с.66], выс-
шие учебные заведения, как и средние профессиональ-
ные следует отнести к пространствам специализиро-
ванной культуры. Важнейшим условием культурного
пространства в вузе является культуротворческий ха-
рактер образовательной среды. По мнению З.В. Смир-
новой [366, с.15], гуманитарная среда должна быть ори-
ентирована на создание таких условий в вузе, «при ко-
торых содержание, структура и методы обучения и
воспитания в совокупности отражали бы процессы,
происходящие на уровне культуры в целом. Эти усло-
вия предполагают использование исторического опы-
та, богатых духовных и общекультурных традиций, дос-
тижений мировой науки и техники. Именно среда ока-
зывает решающее воздействие на формирование и раз-
витие личности».

Необходимо «пропитывание» студентов культурой,
вовлечение их в культурный процесс, «пробуждение у
них потребности в культурных ценностях» [там же].

Задача современного педагога в этом смысле со-
стоит в том, чтобы отойти от функции только «передат-
чика» знания, стать транслятором, трансформатором
и одновременно носителем наиболее ценных культур-
ных смыслов содержания образования. Педагог дол-
жен научиться видеть связующие нити между конкрет-
ным знанием конкретной науки, его общекультурный

смысл и его общекультурное значение, опираясь при
этом не только на научное мировоззрение, но и на цен-
ностное восприятие действительности, гуманистичес-
кие мироотношение.

Одним из приемлемых способов такого составле-
ния образовательных программ является алгоритм,
предложенный профессором С.А. Гильмановым. Уче-
ный предлагает определенный «алгоритм», придержи-
ваясь которого автор программы может сохранить куль-
турологические основания образовательной дисципли-
ны. А именно: 1) при планировании содержания обра-
зования важно определять не только его состав, но и то,
как оно (содержание) «вытекает» из культуры; 2) как
данное содержание обогащает личность, общество; 3)
как данное содержание обогащает саму культуру [236,
с.57]. Считаем, что ценность предложенного педагогом
алгоритма и подобных алгоритмов заключается в пер-
вую очередь в том, что сам автор программы, курса
глубже осознает его культурологическую значимость,
формирует у себя готовность и способность достигать
цели более осмысленно в образовательном процессе,
а порой и бессознательно, но верно (творчески). Такой
педагог будет не просто передавать знания, формиро-
вать умения, но транслировать культурные смыслы
общего и частного характера.

Со стороны же студента важна так называемая «об-
ратная реакция». А именно: 1) не просто восприни-
мать «даваемые» знания, но определять место этих зна-
ний в личностной картине мира, в том числе с помо-
щью преподавателя; 2) понимать общекультурное зна-
чение знания.

В культуросообразном образовании наиболее пол-
но реализуется «принцип отраженной субъектности».
Данный принцип выражается в формировании лично-
стных культурных смыслов в процессе усвоения учеб-
ного материала. Именно личностные культурные смыс-
лы составляют истинную «образованность» личности,
мир ее культуры.

Личностный культурный смысл – интегративное
сложное личностное образование, формирующееся
как результат эмоциональной и интеллектуальной дея-
тельности психического мира личности, происходящей
в условиях ее активного межсубъектного взаимодей-
ствия с окружающим миром.

Личностные культурные смыслы в образовании так
или иначе связываются человеком с его смысложиз-
ненными ориентирами, его целями жизни. Вместе с
тем решение проблемы цели и смысла жизни нельзя
навязать. От каждого человека оно требует большой
затраты психической и физической энергии. Поиск
смысла жизни – процесс бесконечный.

Особенно близким в этом отношении нам представ-
ляется позиция отечественного культуролога Л.Н. Ко-
гана: «… важнейший для нас вывод: смысл культуры
совпадает со смыслом человеческой жизни… анализ
смысла культуры практически означает выяснение
смысла жизни человека» [210, с.142]. И еще: «Связь
смысла и цели жизни, понимаемых таким образом, с
культурой личности оказывается не внешней, а глубо-
ко внутренней связью» [там же, с.145].

Если в решении проблемы о цели и смысле жизни
на первый план выступают вопросы: «куда?», «к
чему?», «зачем?», то, определяясь в ценностных ори-
ентирах, жизненных позициях, человек отвечает на
вопрос «как?». Сумма ответов на эти вопросы («куда?»
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+ «зачем?» + «как?») равна определению полноты
бытия.

Под индивидуальными культурными смыслами в
образовательной деятельности мы понимаем личност-
ное отношение обучающихся к тому или иному зна-
нию; это «прочувствованное» знание, преломленное в
«субъективах» собственного восприятия. Обыкновен-
но таковым знание становится, когда его изучение вы-
зывает не только интеллектуальное, но и эмоциональ-
ное напряжение. Причем, речь идет не о любом эмо-
циональном напряжении, но именно интеллектуальной
природы. К интеллектуальным чувствам, как извест-
но, относятся радость понимания, восхищение чем-
либо величественным, удивление необычным и т.д. И,
конечно же, венчают интеллектуальные чувства вдох-
новение, творческое и интеллектуальное озарение.

«Одухотворенность» умственной (интеллектуаль-
ной) деятельности мы рассматриваем как важный
показатель гуманитарной культуры личности, про-
являющийся в прочувствованной и осознанной пози-
тивной мотивации интеллектуальных процессов.

Вдохновение у студентов на занятии не появится, если
сам преподаватель находится в другом состоянии, его
рассказ не эмоционален, речь невыразительна и т.д.

В процессе смыслотворческого взаимодействия
субъектов образовательного процесса осуществляет-
ся педагогическое со-бытие - «момент реальности, в
котором происходит развивающая, целе- и ценностно
ориентированная встреча участников образовательной
среды (их событие) [235, с.69]. Насыщенность образо-
вательной среды педагогическими со-бытиями –
показатель ее культуротворчества. Конструктив-
ным результатом такого образования является не толь-
ко «новое» знание в умах учащихся, новый уровень их
культурного становления.

В соответствии со сказанным и понятие «образо-
ванность» означает степень усвоения личностью куль-
туры, это показатель и одновременно критерий куль-
турности человека, меры его вхождения в культурное
поле жизни. Образованность есть также квалифици-
руемый, квалифицированный результат процесса об-
разования личности на определенном этапе ее станов-
ления.

Только учебные результаты сами по себе не могут
являться объективными измерителями (критериями)
качества целостного образовательного процесса. Еще
раз подчеркнем, что важнейшей стороной было и оста-
ется формирование общей культуры личности студен-
та, его духовности, мировоззренческих позиций.

Процесс обретения человеком личностных смыс-
лов жизни связан с формированием ведущего каче-
ства взрослой личности – социальной зрелостью. «Со-
циальная зрелость может рассматриваться как система
разнообразных социально-культурных, образователь-
но-профессиональных, духовно-нравственных качеств,
функционирующая на когнитивном, поведенческом,
эмоциональном уровнях и соответствующая объектив-
ным общественным потребностям» [120, с.94-95].

В условиях профессионального образования очень
важно создавать условия для такого развития личности
студента, когда культурное становление его личности
не отделимо от процесса его профессионального ста-
новления. «…Вряд ли кто-либо будет отрицать и тес-
ную связь поисков смысла жизни с профессиональной
культурой человека… Надо сказать, что именно в са-

мореализации в любимой профессии, в любимом виде
деятельности видят смысл жизни те люди, которые за-
няты творческим неотчужденным трудом. Если же труд
отчужден, человек ищет смысл жизни вне своей про-
фессиональной деятельности: в семье, в досуге, в рели-
гии, в политической борьбе и т.д.» [210, с.146].

Быстрыми темпами изменяющаяся социальная дей-
ствительность «обесценивает» образование, нацеленное
на «статичность» своего результата. Наоборот, совре-
менный выпускник вуза должен быть подготовлен к ка-
чественным переменам в своей профессиональной и
социальной деятельности. В связи с этим общекультур-
ное развитие личности студента рассматривается как
содействующее развитию социальной и профессиональ-
ной гибкости личности, ее активности и инициативе.

С другой стороны, общекультурное развитие лич-
ности студента в образовательном пространстве сегод-
ня осложняется «мозаичностью» социальной и куль-
турной жизни (А. Моль), неуклонным развитием мас-
совой культуры (Г. Ортега-Гассет). В качестве конст-
руктивного решения данной проблемы педагог-куль-
туролог В.Л. Бенин предлагает развивать «культуроло-
гические компетенции» специалиста. Безусловно, меж-
ду понятиями «общая культура» личности и «культу-
рологическая компетенция» специалиста есть значи-
тельная разница.

В нашем понимании понятие «культурологическая
компетенция» более технологично, чем понятие «об-
щая культура» личности. Возможно, оно действитель-
но более приемлемо, в особенной мере для естествен-
нонаучного образования. Положительным результатом
образовательной тенденции на развитие культуроло-
гической компетенции будущего специалиста при этом
выступает глубина усвоения профессиональных зна-
ний и умений относительно культурного контекста.
Важными в таком образовании становятся такие ка-
тегории и понятия, как понимание, осмысление, ин-
терпретация, контекстуальная значимость и т.п. Важ-
ными личностными характеристиками специалиста:
амбивалентное восприятие действительности, гибкость
мыслительных процессов, креативность.

Процесс формирования внутреннего единения
между смысложизненными ориентирами личности,
ценностями его жизни и ценностями профессиональ-
ного плана с опорой на личностные культурные смыс-
лы и означает в нашем понимании формирование со-
циальной и профессиональной зрелости личности. Ве-
дущим же моментом в этом многогранном процессе
выступает становление социальной зрелости.

Становление социальной зрелости личности озна-
чает также укрепление, коррекцию и развитие основ
мировоззрения личности, ее менталитета.

Как уже подчеркивалось в первой главе, «ментали-
тет образования» необходимо рассматривать в каче-
стве значимой его характеристики, накладывающей свой
«отпечаток» на всю его сферу, начиная от понимания
и постановки его целей, а также особенностей интер-
претации и реализации принципов отбора содержания
образования и завершая процессуальными особенно-
стями достижения поставленных целей и задач.

Так или иначе, но менталеобразующие структуры,
заложенные в определенной системе образования, от-
ражают и выражают не что иное, как культурные смыс-
лы определенной эпохи, общества, социальных групп.
Так осуществляется социально-культурная преемствен-
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ность. В определенные периоды своего развития (в осо-
бенной мере в переломные) образование как особая
форма организации социально-культурной жизни лю-
дей может брать на себя ряд ключевых функций по
формированию «нового поколения».

Итак, в процессе образования человек не только
получает определенную сумму информации (которую
обычно принято называть знаниями), но и формирует
ментальные механизмы реагирования на нее, отноше-
ние к ней, обретая и развивая личностные смыслы в
отношении к познаваемому. В качестве же ведущих
последствий такого образования, как «личностное зна-
ние», следует отметить определенный «ракурс» рас-
смотрения какой-либо проблемы, определенные спо-
собы ее решения, интерпретации данных по ней и т.д.
Так формируются личностные смыслы образования
как основа исконных позиций личности, ее ценностей
и актуальных значимых жизненных смыслов.

Развитие личности – процесс количественных и
качественных изменений, происходящий на всех (пси-
хофизиологическом и социально-культурном) уровнях
под влиянием объективных и субъективных факторов
и условий существования. Саморазвитие личности –
процесс количественных и качественных изменений
личности под влиянием собственных мотивов и побуж-
дений. Нет нужды скрывать, что саморазвитие – один
из сложных и трудных для личности процессов, требу-
ющих высокого напряжения всех психических, физи-
ческих и моральных сил. Далеко не каждому удается
овладеть этим процессом в полной мере, и, к сожале-
нию, стремление к развитию и саморазвитию с возрас-
том человека начинает нередко угасать.

Принято считать, что способность к постоянному
саморазвитию – удел творческих людей. К таковым отно-
сят людей искусства, творцов, мыслителей, изобретате-
лей, а вот другим, вроде бы, эта способность не очень и
нужна. Мы все же убеждены, что именно уровень раз-
вития этой способности во многом определяет не толь-
ко уровень развития творческих способностей личнос-
ти, но задает жизненный потенциал человека в целом. В
этом смысле каждый человек по мере своих сил может и
должен стремиться к саморазвитию. Б.Г. Ананьев [16]
обосновал, что каждый человек обладает яркой инди-
видуальностью, которая является интегральным свой-
ством, объединяющим его природные и личностные
особенности.

Обучающаяся личность, в частности, личность сту-
дента не является здесь исключением. Более того, имен-
но в студенческом возрасте задается «тонус» важней-
ших жизненных устремлений человека и важно, чтобы
это задание не происходило формально, затрагивало
все существо человека, способствовало не только про-
фессиональному, но и личностному самоопределению.
И многое в этом процессе зависит от самой личности.

Интерес обучающейся личности к саморазвитию
естественным образом связан с личностным интере-
сом к процессу познания, к той или иной науке, ее ос-
воению. В этом смысле самым логичным и простым
способом развития готовности студента к саморазви-
тию является развитие его интереса к науке, познанию
вообще. И в этом ряду важнейшее место занимает при-
общение студента к научно-исследовательской деятель-
ности.

Но развитие мотивов к познанию связано еще и с
культурой умственного труда, с целой системой при-

емов по пробуждению психического, интеллектуаль-
ного и эмоционального характера возможностей.

Психологи выделяют в индивидуальности так назы-
ваемые базовые и программирующие свойства – на-
правленность, интеллект, самосознание. Через базовые
характеристики раскрываются динамические характе-
ристики психики (эмоциональность, темп реакций, ак-
тивность, пластичность, чувствительность), формиру-
ется определенный стиль поведения и деятельности
личности.

Природные свойства человека - его темперамент-
ные особенности и задатки совершенствуются в дея-
тельности и через деятельность. В процессе познания
совершенствуются такие психические свойства чело-
века, как восприятие, память, мышление, внимание, а
также волевая и эмоциональная сфера.

При этом исходными для личности характеристика-
ми являются статусно-ролевая и ценностные ориента-
ции, на базе которых формируются мотивация и на-
правленность, характер человека.

Безусловно, что главной целью саморазвития лич-
ности в познавательной деятельности является разви-
тие его интеллектуальных способностей. С.Л. Рубинш-
тейн рассматривал интеллект человека как тип его по-
ведения. В современной психологии интеллект рассмат-
ривается как система психических процессов, обеспе-
чивающих реализацию способностей человека оцени-
вать ситуацию, принимать решения и в соответствии с
этим регулировать свое поведение.

Выделяют два вида интеллекта современного че-
ловека – вербальный и невербальный интеллект. При
этом под вербальным интеллектом понимается интег-
ральное образование психики, функционирование ко-
торого осуществляется в словесно-логической форме,
с опорой преимущественно на знания. Под невербаль-
ным интеллектом соответственно понимается интег-
ральное образование психики. Функционирование ко-
торого связано с развитием наглядно-действенного
мышления с опорой на зрительные образы и простран-
ственные представления.

Современный характер массового традиционного
образования в значительной степени строится на раз-
витии именно первого вида интеллекта человека, к со-
жалению, нередко в ущерб развитию второго вида ин-
теллекта. Данная проблема активно ставилась в каче-
стве актуальной для своего решения в дидактике, начи-
ная со второй половины ХХ-го века. Но и на сегодняш-
ний день эта проблема остается одной из ведущих в
современном, в том числе отечественном образова-
нии.

Решению этой проблемы на дидактическом уровне
способствуют образовательные технологии, строящие
свое обучение не только и не столько на словесных
формах кодирования информации, но привлекающие
значительное количество наглядного материала, рассчи-
танного на формирование зрительных, кинетических
образов и т.п. На индивидуальном уровне решение этой
проблемы связывается с развитием воображения, твор-
ческого мышления, включающего наглядно-чувствен-
ный его характер.

Важную роль в развитии личности студента играет
работа на семинарских и практических занятиях. В це-
лях повышения ее эффективности следует как можно
чаще прибегать к проблемным диалогам по теме с пре-
подавателями и однокурсниками, формулировать воп-
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росы и искать на них ответы. Главными «врагами» раз-
вития и саморазвития личности студента на семинарах
и практикумах являются шаблонность и рутинность в
изложении изучаемого материала. Заинтересовать себя
содержанием образования – не менее важная задача
для студента, чем запомнить его.

В процессе таких занятий у студентов развиваются
ценностные ориентации как важнейшие составляющие
их жизненных ориентиров и смыслов.

В современной науке не выработан единый взгляд
на ценностную природу личности, на понятие «цен-
ность». Не случайно Н.Д. Никандров пишет: «… воп-
рос о ценностях, в том числе общечеловеческих, пожа-
луй, поддается только весьма субъективному решению,
является своего рода экспертной оценкой, причем экс-
пертом выступает каждый, кому по какой-то причине
приходится решать этот вопрос» [303, с.38]. Между тем
проблема выбора ценностей, самоопределения в цен-
ностном плане остается одной из не только значимых,
но постоянно обостряющихся проблем современной
действительности.

Ценностный подход к оценке жизненных явлений
берет свое начало с глубокой древности, с трудов древ-
них философов, мыслителей. С развитием человечества
аксиологическая тема становится одной из центральных
для философии (Платон, И. Кант, Г.В.Ф. Гегель, Ф. Ниц-
ше, М. Шелер, Э. Фромм и др.). Уже в Х1Х веке данная
тема является одной из главных для появившихся и раз-
вивающихся научных дисциплин - социологии, психо-
логии.

В нашей работе мы опираемся на определения, свя-
занные с пониманием роли и значимости духовных
ценностей в жизни отдельного человека и общества. В
этой связи принимаем трактовку категории ценности,
сближающую ее с понятием «идеал». В этом смысле
под ценностью понимается не само явление действи-
тельности, но то, что оно собою представляет с пози-
ции тех или иных ценностных предпочтений. Явление
оценивается и тем самым приобретает ценностную
значимость. Теперь это не просто явление, но ценнос-
тный факт, то есть осмысленная с ценностных позиций
часть реальности, свидетельствующая о роли субъек-
тивного начала в жизни. И в этом смысле человек явля-
ется творцом ценностей своей жизни, их открывателем
и создателем.

С вышеизложенных позиций нам близки определе-
ния ценности, сформулированные в исследовании
Н.Ю. Томилиной [427, с.55]: «…элемент бытия, который
наделяется определенной значимостью для субъекта и,
таким образом, представляет собой продукт смысло-
образующего акта; смысловое образование, которому
человек присвоил большую значимость по сравнению
с другими существующими элементами и которое
включается в иерархизированную систему смыслов,
поскольку ценность является предметом не только
смыслообразующего, но и оценочного акта; культур-
ный феномен, отражающий устойчивые представле-
ния и предпочтения историко-культурного сообщества
и регулярно опредмечиваемой в разнообразных видах
человеческой деятельности…; важнейший фактор мо-
тивации личности…».

Последние определения категории «ценность» рас-
крывают ясно ее субъективную сущность. Именно эта
субъективность и делает невозможным определение
ценностного мира человеческой жизни как неизмен-

ного, раз и навсегда обозначенного. Исследуя ценност-
ный мир человека, ценности той или иной группы, об-
щества, важно осознавать многостороннюю природу
этого мира («Не хлебом единым жив человек»). Духов-
ный мир отдельного человека, его образ жизни в це-
лом не может определяться какой-либо одной, но со-
стоит сразу из множества ценностей и ценностный пред-
почтений. «Невозможно понять человека в его эмоци-
ональных и ментальных нарушениях без природы цен-
ностных и моральных конфликтов», - писал Э. Фромм
[465, с.14-15].

В связи со сказанным, понятно, почему в исследова-
нии ценностного мира личности важным и уточняю-
щим понятием категории «ценность» выступает поня-
тие «ценностные ориентации». Данный термин более
приемлем, когда речь идет об изучении направленности
личности, группы, общества в мире определенных цен-
ностей. В отечественной психологии ценностные ори-
ентации, ценностные образования выступают квинтэс-
сенцией направленности личности. Так, Б.Г. Ананьев [16]
рассматривал ценности и ценностные ориентации лич-
ности как базальные, «первичные» свойства личности,
которые определяют мотивы поведения и формируют
склонности и характер. О динамической тенденции лич-
ности как проявлении ее направленности и ценност-
ных установок писал С.Л. Рубинштейн [374, с. 177].

Н.Ю. Томилина [427, с.67], исследуя структуру и ди-
намику ценностных ориентаций студенчества в услови-
ях преобразования современного российского общества
(2000г.) отмечает, что ценностные ориентации «систе-
матизируют индивидуальные потребности и интересы,
обусловливая всю мотивационную сферу жизнедеятель-
ности личности, определяя ее мировоззрение…».

Итак, система ценностных ориентаций личности
обладает сложной структурой, поэтому важнейшим
принципом в их рассмотрении является принцип иерар-
хии. С.С. Бубнова (74) выделяет два возможных, но прин-
ципиально различных подхода к изучению многоуров-
невого строения системы ценностей: 1) нормативный,
описывающей модель в соответствии с какой-либо тео-
рией; 2) дескриптивный, позволяющий определить
иерархическое строение системы ценностей конкрет-
ного человека.

Ценностный подход в изучении внутреннего мира
личности связан с осмыслением понятия «общечело-
веческое», с понятием «общечеловеческие ценности».
Следует отметить предельно общий характер понима-
ния общечеловеческих ценностей в современной куль-
турологии. Под общечеловеческими ценностями сегод-
ня принято понимать ценности, которые признаются и
принимаются всеми людьми или подавляющим их чис-
лом. Но, как справедливо отмечает Н.Д. Никандров,
подобное определение вряд ли как-то существенно об-
легчает проблему их понимания.

Более того, каждый отдельный исследователь ока-
зывается в некоторой степени «автором» в выделении
тех или иных общечеловеческих ценностей. К примеру,
В.Д.Cеменов [Семенов В.Д. Вопреки, но благодаря:
Этюды о педагогической антропологии конца ХХ века.
Екатеринбург, 1999. – (77с.) - С.9] относит к общечело-
веческим ценностям жизнь человека, его право на нор-
мальную социальную жизнь (обеспеченность, образо-
вание, здравоохранение, заслуженную старость и т.п.),
право на жилье.

Н.Д. Никандров [304, с.41] считает более правиль-
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ным ориентацию «на относительно немногие, наибо-
лее значимые ценности, которые и представляют со-
бой обобщенные цели социализации и воспитания».
Исследователь выделяет среди таких основных ценнос-
тей человеческого существования следующие группы
ценностей: 1. Жизнь. Здоровье. Природа. 2. Любовь и
семья. Эротика. Секс. 3. Образование и культура. До-
суг. 4. Труд. Карьера. Собственность. 5. Идеология.

Современный культуролог А.И. Арнольдов [24, с.63]
убежден, что общечеловеческое как культурная цен-
ность «предполагает высокую гуманистическую раз-
витость человеческого общества, тот уровень отноше-
ний, который соединяет людей как жителей одной пла-
неты». Осмысление же общечеловеческих ценностей
наиболее целесообразно в рамках типологического
подхода. «Типология выступает как метод научного
познания, в основе которого лежит типология расчле-
нения объектов на группы» [234, с.68].

В исследованиях А.И. Арнольдова, Н.Ю. Томили-
ной [427, с.82] рассмотрены следующие основания для
типологии ценностей:

1) конкретное предметное содержание той или
иной ценности;

2) отнесение их к соответствующим потребностям
индивидов;

3) разделение по функциональному основанию, т.е.
по роли ценностей в функционировании общества (раз-
граничение между интегрирующими и дифференци-
рующими ценностями).

Кроме того, исследователями выделены основания
для деления ценностей. К таковым основаниям ими от-
несены: 1) социокультурный смысл ценностей: терми-
нальные и инструментальные ценности (по роли в про-
цессе жизнедеятельности); 2) соотнесение ценностей:
а) по нормативно-диагностическому отношению к дей-
ствительности (существенные и несущественные); б)
по личностно-оценочному и общественно-оценочно-
му компонентам социального отношения (деклариру-
емые и фактические); 3) по принадлежности ценнос-
тей определенному носителю (мировые, формацион-
ные, национальные, групповые, семейные, индивиду-
альные); 4) по степени самостоятельности человека при
выборе ценностей; 5) по степени их прочности (зак-
репления) в сознании конкретного индивида (абсолют-
ные (перманентные) и преходящие (временные)).

Все перечисленные основания для выделения раз-
ного рода ценностей, их места и роли в личностной и
социальной структурах свидетельствуют о многоаспек-
тности ценностного мира человека и общества.

В нашем исследовании ценностного мира студен-
тов мы в большей мере акцентировали внимание на
изучении ценностей, определяющих духовно-нрав-
ственный мир личности студента, оказывающих непос-
редственное влияние на его образовательные мотивы
и особенности личностного роста в процессе образо-
вания. Образовательное пространство вуза есть значи-
мая часть культурного пространства общества. Культу-
ру же можно рассматривать как системный набор тех
или иных ценностей, обладающих значением для боль-
шинства субъектов данной культуры. Нам было важно
понять, на какие жизненные и образовательные ценно-
сти осознанно либо нет ориентирует сложившаяся в
университете среда, связывая это осмысление с успеш-
ностью в реализации культурологического подхода в
образовательном пространстве вуза, так как «особен-

ностью культурологического подхода является осмыс-
ление культуроспецифичности ценностей и ценност-
ных ориентаций» [409, с.16]. Объектом нашего изуче-
ния явилось образовательное пространство ряда есте-
ственнонаучных и математических специальностей. Ак-
туальность данной задачи мы видели в необходимости
определения особенностей реализации культурологи-
ческого подхода в естественнонаучном и техническом
видах высшего профессионального образования.

Актуальность проблемы изучения ценностных ори-
ентаций студенчества в целом определяется также
объективными параметрами личностного развития. Как
показывают психологические, социологические и со-
циокультурные исследования [237, 409], ценностная
система индивида формируется в промежуток прибли-
зительно между 15-17 годам, однако и затем не остается
без изменений. Именно поэтому образование в целом,
высшая школа в частности, должны учитывать важней-
шие из особенностей становления ценностного мира
личности обучающегося, так как в этом смысле на ра-
ботниках образования лежит немалая ответственность
за этот процесс. Так, Л.Я. Рубина [409, с.32-33] подчер-
кивает, что образовательный путь молодежи традици-
онно считается важнейшей стороной ее самоопреде-
ления, поскольку без образования оказывается затруд-
нительным, а то и просто невозможным самоопреде-
ление человека в других сферах жизни.

Помимо сказанного стоит отметить, что в любую
эпоху именно молодежь, юношество наиболее актив-
ны в поиске жизненных ориентаций, цели и смысла
жизни. При этом студенчество является той особой ду-
ховной молодежной средой, которая задает тон такому
движению, выражая в этом «тоне», подобно зеркаль-
ной проекции, все ведущие противоречия своего вре-
мени, его ценностные основы, одновременно споря с
ними и даже отрицая их. Любовь к независимости не-
редко выливается в молодежной среде в «милый нар-
циссизм» на заранее взрыхленной «предками» почве.
В более резкой форме – в протестующий нигилизм. В
частности, исследователь ценностных ориентаций мо-
лодежи Ю.В. Миков подчеркивает, что учащиеся могут
относиться абстрактно или прагматически, сознатель-
но или потребительски к процессу вхождения в опре-
деленные общественные структуры, но «такие отно-
шения формируются не без влияния системы образо-
вания, конкретных типов учебных заведений» [409, с.85].
Однако в любом случае жизненные ориентации моло-
дых людей содержат образ желаемого социального по-
ведения, который определяет стратегию поведения и
самоопределения учащихся (там же); стратегия жиз-
ненного поведения определяется не отдельными цен-
ностными ориентациями типа профессиональных, об-
разовательных или социальных, а смысложизненны-
ми ориентациями (выделено нами - Е.Б.)[там же] .

Вместе с тем о проблемах неэффективности образо-
вательной системы в университетах писал еще Л.Н. Тол-
стой в работе «Воспитание и образование». Проблема
неэффективности сложившихся в разных обществах си-
стем подготовки молодежи к включению в жизнь об-
суждалась и исследовалась довольно регулярно в отече-
ственной науке второй половины ХХ века. Наиболее
видные труды в этом плане принадлежат К.А. Абульха-
новой-Славской, А.И. Арнольдову, Л.Н. Когану. Иссле-
дуется данная проблема и сегодня (А.Е. Белобородова,
Л.Г. Викторова, Н.М. Лебедева, В.В. Лелеко, Н.Д. Никан-
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дров, И.Ф. Петров, В.Д. Семенов, Н.Ю. Томилина и др.).
В частности, в результате исследований 90-х гг. цен-

ностных представлений студенчества Алтая, Курганс-
кой области, Свердловской и других, Л.Я. Рубина [409,
с.36] пришла к выводу: статусная функция образова-
ния в понимании студенческой молодежи связывается
уже с перспективами будущей работы. Однако, как
выяснилось, по представлениям большинства, она не
гарантирует им ни приличной материальной обеспе-
ченности, ни высокого престижа в обществе. Одни из
выводов исследования: альтруистические ожидания и
оценки учащейся молодежи не подкрепляются соци-
альными результатами.

К сожалению, по исследованию той же Л.Я. Руби-
ной, гуманистическая функция образования в нашем
деформированном обществе проявляется и соответ-
ственно осознается молодежью в меньшей степени.
Половина из опрошенных ею студентов не считают
учебу той деятельностью, которая непосредственно
развивает личность, приносит удовлетворение сама по
себе. Успехи в учебе не считаются гарантией успеха в
жизни, не повышают престижа в среде сверстников.
Своеобразным отражением этого оказался эмпиричес-
ки зафиксированный факт, что большая часть поколе-
ния, как и в начале пути, не рассчитывает на социаль-
но-профессиональное продвижение, служебную карь-
еру, занятие статуса руководящего работника. Мы убе-
дились, что подобная ситуация во многом характерна
и для сегодняшнего времени (см. разд.3).

Что же в большей мере влияет на духовное развитие
личности студента? В статье С.Н. Айрапетовой [там же,
с.45] указывается, что большое значение в вузовском
воспитании, по ее мнению, имеет учет соотношения
между личными идеалами, жизненными планами сту-
дентов и общественно необходимым идеалом специа-
листа. «Социологическое измерение такого соотноше-
ния равносильно выявлению приближенного показа-
теля эффективности вузовского воспитания. Однако
точность такого выявления зависит от того, насколько
адекватны у студента личная формулировка идеалов и
планов его реальному образу жизни. И значит, встает
вопрос о необходимости учета в учебно-воспитатель-
ном процессе системы мотивации жизнедеятельности
будущих специалистов» [там же].

Система жизненных ориентаций личности отража-
ет избирательное отношение человека к социальным
ценностям и определяющим долговременную линию
поведения, направленного на достижение этих ценнос-
тей. Жизненные ориентации личности связаны с ее ве-
дущими представлениями о смысле жизни вообще и
смысле собственного существования, в частности. О
значимости смысложизненных ориентаций личности
писал Э. Фромм: «Наши ценностные суждения опре-
деляют наши действия, на их правильности покоится
наше духовное здоровье и счастье…» [466, с.3-4]. Стол-
кновение противоречащих друг другу ценностных ори-
ентаций нередко создает, по Э. Фромму, почву для не-
вротических состояний личности, основу которых со-
ставляет моральный конфликт, при этом «успешность
терапевтического усилия зависит от понимания и ре-
шения моральной проблемы человека» [там же, с.8].

Именно ценностные ориентации личности в каче-
стве системы субъективных предпочтений и выборов
стратегии поведения создают основу для соподчине-
ния и согласования потребностей, мотивов, интересов

личности, конкретных форм ее деятельности в различ-
ных сферах жизни. «Жизненная ориентация – это син-
дром сознания субъекта (индивида, группы), который
проявляется в тенденции дифференцированно оцени-
вать разные сферы жизнедеятельности» [там же].

Жизненная ориентация во многом берет свое нача-
ло из понимания личностью смысла своей жизни, оп-
ределяя при этом ведущие стратегии социального по-
ведения личности. В нашей исследовательской деятель-
ности мы опирались и на позицию М. Рокича, согласно
которой имеются два уровня иерархии ценностей (сле-
довательно, и ценностных ориентаций): 1) ценности –
цели, конечные цели существования; 2) ценности – сред-
ства, способы поведения личности.

Приведем основные результаты неоднократного
выборочного определения смысложизненных позиций
студентов КГУ. Смысложизненные позиции студентов
исследовались нами на разных специальностях есте-
ственно-научного (2000-2003 гг.), (2004-2005 гг.) факуль-
тета, а также на филологическом (1999-2001 гг.) факуль-
тете, на факультете математики и информационных тех-
нологий КГУ.

Так, в одном из опросов «Смысл вашей жизни: иде-
альный и реальный» участвовали и студенты физико-
математического факультета КГУ пятого курса (2000-
2001гг.) специальности «Технология и предпринима-
тельство» (030600) В результате были получены следу-
ющие данные: 1. Не определили смысл своей жизни на
данный момент – 1 человек (3,3%). 2. В целом студенты
(студентки) обнаружили сходное понимание смысла
своей жизни. Наиболее типичными ответами явились:
1) идеальный смысл: желание принести пользу близ-
ким, сделать как можно больше хорошего, оставить о
себе хорошую память; 2) реальный смысл: создать се-
мью и воспитать хороших и здоровых детей, получить
образование и найти хорошую работу, работать по спе-
циальности.

Наряду с очень конкретными представлениями
смысла собственной жизни студентки привели и доста-
точно общие формулировки. Немалая доля ответивших
студентов назвали смыслом своей жизни самореализа-
цию (33%), самосовершенствование (23,1%), «найти
свое место в жизни», «достигнуть не только материаль-
ного благополучия, но и духовного совершенства»
(13, 2%). Среди целей и смыслов жизни некоторые сту-
денты определили достойно прожить свою жизнь, ста-
вить каждый раз перед собой новые задачи и постоян-
но достигать их (саморазвитие).

Результаты опроса показали, что студенты, как и
большинство взрослых людей, определяют смысл сво-
ей жизни неоднозначно. Они действительно склонны
выделять конкретные смыслы, обусловленные их се-
годняшней жизнью, возрастом и положением в обще-
стве, сложившимися интересами и потребностями, а
также смыслы «вечного» характера. Абсолютный
смысл существования связывается опрошенными с
духовно-нравственным совершенствованием, с разви-
тием их способностей, с творческой деятельностью.

Анкетирование студентов данной группы выявило:
1. Ведущими жизненными ценностями для них яв-

ляются (выбор из 18 пунктов): здоровье (95%), друзья
(60%), любовь (60%), семья (55%), уверенность в
себе(45%), самосовершенствование (40%), обеспечен-
ная жизнь (25%), жизненная мудрость (20%), творче-
ство и свобода (по 15%).
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2. Менее предпочтительными оказались такие цен-
ности, как «красота природы и искусства», «развлече-
ния» (приятное, необременительное проведение сво-
бодного времени, отсутствие обязанностей), «позна-
ние», «счастье других», правда, одна из студенток ука-
зала на значимость всех перечисленных ценностей.
Пожалуй, действительно игнорируемой оказалась лишь
одна ценность «развлечения» в ее формулировке.

3. Жизненные планы выпускников на ближайшие
5-7 лет оказались типичными для данного возраста и
характерными относительно времени и социальной
ситуации: 1) найти работу (75%); 2) создать семью,
иметь детей (55%); 3) решить проблему жилья (55%); 4)
добиться материальных благ и стать специалистом (по
35%); 5) стать полезным (25%); 6) «встретить любимого
человека» (5%) (низкий процент, видимо, отчасти
объясняется тем, что у многих уже есть собственные
семьи). Никто из опрошенных не добавил к известному
перечню своих оригинальных целей. Данные результа-
ты во многом свидетельствуют о значительном влия-
нии на жизненные цели молодых людей социальных и
экономических проблем общества. Этот вывод подтвер-
ждается и другими данными: 30% выпускников выска-
зали частичные опасения остаться в ближайшее время
без работы, еще 25% выразили опасения по этому по-
воду в категоричной форме. Из оставшейся части груп-
пы (45%), не выразившей страх остаться без работы,
только 20% еще не трудоустроились.

4. Несмотря на ограниченные возможности госу-
дарственного сектора экономики в оплате труда работ-
ников сферы образования, вообще бюджетной сферы,
работать в частном секторе экономики выразили жела-
ние лишь 10% , а в государственном секторе - 25%. Еще
25% студентов выразили желание иметь свое дело. Наи-
большее число выпускников (50%) отдали предпочте-
ние работе в смешанном секторе экономики. Вероят-
но, этот вариант является наиболее приемлемым в силу,
с одной стороны, гарантированности минимума опла-
ты, а с другой, возможности более высокой оплаты на
индивидуальном уровне. 15 % студентов еще не опре-
делились.

5. Профессионально пригодными ощущают себя
65% опрошенных, затрудняются ответить 20%, 15% вы-
пускников отрицают это соответствие.

6. Никто из опрошенных не выразил политических
пристрастий. В вопросе же о религиозных верованиях
обнаружилось, что 85% студентов относят себя к веру-
ющим, 15% - нет. Время от времени посещают церковь
20%, редко – 50%, только 30% от опрошенных ни разу
не были в церкви. Сопоставление этих данных позволя-
ет обнаружить кардинальные изменения в духовном
плане людей, в том числе молодежи, произошедшие в
нашей стране за последние 10 лет.

7. Рейтинг проведения свободного времени выя-
вил типичную для современной молодежи (думаю, и
не только для нее) картину досуга: 1) встречи с друзья-
ми (80%); 2) работа по хозяйству (45%); 3) просмотр
телепередач (25%); 4) чтение книг (20%); 5)просто от-
дых (15%); 6)сон, учеба, заработок денег (по 5%). Две
студентки написали, что свободного времени у них нет.

8. Никто не выделил отдельно такие формы прове-
дения досуга, как прослушивание музыки, занятия физ-
культурой и спортом, посещение дискотек. Исходя из
опыта общения с группой могу утверждать, что этот
факт сам по себе не означает отсутствие в группе инте-

реса к музыке (есть в группе и студентки с музыкаль-
ным образованием) или к занятиям физической подго-
товкой (есть увлекающиеся гимнастикой, аутотренин-
гом и т.д.). Но, видимо, эти виды занятий практически
отсутствуют или не доминируют в проведении досуга
у студентов на протяжении значительного периода, яв-
ляются бессистемными. В то же время считаем, что
данная ситуация не вполне характерна для всех студен-
тов, к примеру, для студентов 1-3 курсов. Безусловно,
следует иметь в виду, что в данном случае перед нами
выпускники, активно готовящиеся к защите дипломных
проектов. Наше мнение, в частности, подтверждается
нижеприведенными данными.

9. Среди причин, мешающих вести более активный
и продуктивный образ жизни, были названы следую-
щие. 75% студентов назвали учебу в качестве основной
причины нехватки сил и времени для полноценного
проведения досуга. Половина студенток отметили, что
«общий дефицит» времени мешает провести свобод-
ное время с максимальной отдачей. У 25% студенток
все силы в свободное время уходят на заработок денег.
15% опрошенных сослались на личную неорганизован-
ность, еще 15% - ответили, что не имеют возможностей
для проведения полноценного досуга в силу личных и
семейных обстоятельств. Только одна студентка отме-
тила, что проводит свободное время, полноценно от-
дыхая (кстати, отметим, что она получила диплом с от-
личием).

10. Несмотря на значительные опасения по поводу
трудоустройства, нехватку материальных средств, про-
блему жилья и т.д., 75% девушек отнесли себя к «поко-
лению надежд», в то время как к растерянному поколе-
нию - только 15%, к скептическому и равнодушному –
по одному человеку.

11. Среди предложенных ценностей жизни студен-
ты выбрали как лучшие личные ориентиры: 1) любовь
(80%); 2) жизнь (70%); 3) счастливый брак, детей (60%);
4) дружбу (35%); 5) благополучие (30%). Показатель-
ным является, что ни одна из студенток в качестве лич-
ной ценности не назвала деньги.

12. К самому негативному в жизни из предложен-
ного перечня студенты отнесли: 1) предательство (75%);
2) смерть и одиночество (по 50%); 3) войны (25%); 4)
преступность (20%); 5) бедность (5%).

13.  Проблемами наиболее остро стоящими перед
человечеством, студенты считают: 1) экологию и СПИД
(по 90%); 2) войны и наркоманию (по 75%); 3)болезни
(55%); 4) безработицу (45%); 5) нравственные и духов-
ные проблемы (30%); 6) преступность и демографи-
ческие проблемы (по 25%).

Оценивая результаты опроса и анкетирования сту-
дентов на ценностные ориентации, можно сказать:

1. У студентов сложились типичные, характерные
и довольно объективные представления о ведущих жиз-
ненных проблемах человечества.

2. Студенты, как и большинство людей в нашей
стране, сегодня испытывают чувства тревоги и опасе-
ния за день завтрашний, в первую очередь в силу эко-
номических и социальных проблем.

3. Несмотря на сложные условия жизни и учеб-
ной деятельности, а может, и вопреки этому, студенты
обладают достаточно высоким духовно-нравственным
уровнем развития.

4. Довольно однообразная картина проведения
свободного времени, являющаяся во многом следстви-
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ем, как уже было сказано, ограниченности материаль-
ных и других возможностей, тормозит развитие их твор-
ческих способностей, мало способствует самосовер-
шенствованию и самореализации, хотя многие студен-
ты, как обнаружилось, высоко оценивают эти показа-
тели личности.

5. Налицо значительная отягощенность выпускни-
ков социальными и экономическими проблемами, ти-
пичными для их положения и возраста (проблема жи-
лья, трудоустройства, повышения благосостояния).
Показательно, что проблема трудоустройства прежде
всего связывается не с профессиональным становле-
нием, а с улучшением материального положения, по-
вышением личного благосостояния, благосостояния
своей семьи.

6. Несмотря на предыдущие выводы, у студентов
довольно четко просматривается направленность на
решение внутренних, духовных проблем, связанных с
самосовершенствованием, поиском себя, профессио-
нальным становлением и самореализацией.

 Еще один вывод, вытекающий из анализа ценност-
ных ориентаций опрошенных студентов-выпускников
как важной составляющей их внутреннего, духовного
мира: налицо ведущее противоречие субъективно-
объективного характера между сформированными
устойчивыми нравственными позициями студенток,
наличием у них стремлений к творчеству и самореали-
зации в профессиональной деятельности и «краеуголь-
ным камнем» остро стоящих в обществе экономичес-
ких и социальных трудностей.

Остается только гадать, каким образом, с каким пе-
ревесом будет решена и вообще постоянно будет ре-
шаться ими данная дилемма. По-видимому, в любом
случае говорить о «духовном отступлении» или неже-
лании проявлять себя творчески с затратой для этого
определенных усилий, можно лишь с большой долей
осторожности. Так, например, одна из самых творчес-
ких и подающих надежды дипломниц, которая получи-
ла по окончании вуза диплом с отличием, сказала, что
не будет работать в сфере образования, так как уже
практически устроилась на завод, где зарплата будет
значительно выше.

Итак, к сожалению, в ряде ответов была выявлена
душевная растерянность студентов, их неуверенность
в завтрашнем дне, в собственных возможностях. Так,
некоторые ответили, что хотели бы «получать вовремя
заработную плату», «чтобы положение было стабиль-
ным» и т.п. Налицо неуверенность, с одной стороны, в
собственных силах, а с другой, - растерянность перед
экономической и политической ситуацией в стране. По-
видимому, студенты на примере жизни своих родите-
лей, близких, окружения в целом подавлены в личных
стремлениях, потому не стремятся ставить «далеко иду-
щих планов» для себя, в своей жизни, «мечтают» о ста-
бильности и благополучии и представляют эту картину
более конкретно, чем «эфемерное» «самосовершен-
ствоваться», и это подтверждают наши наблюдения в
работе с ними.

По сути, у многих студентов обнаружилось «сме-
шение» между смыслом собственной жизни как ее
целью,  уровнем и характером проживания собствен-
ной жизни, причем последнее чаще оказалось сведено
к материальной стороне жизни. Это, по нашему мне-
нию, означает, что студенты мало задаются вопросом
«Зачем?», самое большее ограничиваясь вопросом

«Как?». По этому поводу невольно вспоминается афо-
ризм Ф. Ницше, приведенный в качестве эпиграфа к
данному разделу: «Тот, кто имеет ЗАЧЕМ жить, может
вынести любое КАК». Однако, как показали наши дан-
ные, именно сущностные смысложизненные ориен-
тиры «западают» в менталитете студентов, что, на наш
взгляд, не есть только их проблема и вина, но даже
чаще беда.

В целом рейтинг смысложизненных ориентаций
этих же студентов получился следующим:

1) прожить жизнь в гармонии с собой и близкими,
создать семью, воспитать детей – 50%;

2) самореализоваться – 39, 6%;
3) «смысл в том, чтобы жить» – 19, 8%;
4) стремиться делать только хорошее – 13, 2%;
5) помогать людям в их проблемах морально и ма-

териально – 9, 9%;
6) достичь всего, что задумал – 6, 6%.
В качестве сравнения приведем результаты опроса

студентов (студенток) филологического факультета
(5-й курс). Рейтинг результатов по определению ими
смысла жизни и ведущих жизненных ориентиров ока-
зался примерно таким же:

1) доставлять окружающим радость, счастье; при-
носить пользу, дарить любовь, доброту – 53, 5%;

2) удачно выйти замуж, иметь хорошую семью,
детей – 49%;

3) иметь хорошую работу, пользоваться уважени-
ем со стороны коллег и близких – 39, 7%;

4) хочу осознавать жизнь и извлекать из нее уроки,
получать удовольствие от каждого дня; жить «как жи-
вется»; видеть смысл в самой жизни – 39, 3%;

5) добиться чего-то значительного, оставить свой
след в жизни – 25, 9%;

6) окончить университет, получить работу по спе-
циальности – 17, 8%;

7) любить и быть любимой – 7, 1%;
8) не дали ответа – 10, 7%.
Подобный опрос был проведен на естественнона-

учном факультете среди студентов специальности «Фи-
зика» (2-й курс) (2002-2003 гг.). Приведем некоторые из
ответов студентов по определению глобального смыс-
ла жизни человека.

Ответы девушек:
1. «Вечный смысл жизни – жить и совершенство-

ваться».
2.  «Самореализация, общение, продолжение

рода».
3.  «Смысл жизни человека – стать личностью».
4.  «Смысл жизни – в самой жизни».
Ответы юношей:
1. «Развитие человечества и продолжение рода».
2.«Человек живет, чтобы самореализоваться, сте-

пень самореализации индивидуальна».
3. «Вырасти, «подняться» и обеспечить потомству

хорошую жизнь».
4. «Человек живет ради удовольствия».
5. «Для продолжения рода и внести свой вклад в

общество».
6. «Для продолжения рода, самореализовать себя».
7. «Пока не определил».
8. «Я об этом никогда не задумываюсь».
9. «Жить».
10. «Глобальный смысл жизни для меня зависит от

того, есть ли жизнь после смерти. Если смерть – это
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конец, а после нее нет ничего, то жизнь, по сути своей,
бессмысленна. Богатство человека, его чувства, знания,
мысли, опыт – все пропадает. И тогда какой смысл стре-
миться к чему-то, если все потеряешь?!».

11. «Глубоко не задумывался над этим».
12. «Создание условий для продолжения и развития

цивилизации и последующих поколений».
13. «Не знаю».
14. «Человек живет, развивается, оставляет после

себя детей. Я согласен».
15. «Реализация творческих потребностей, возмож-

ностей, внесение вклада в культурное развитие челове-
чества».

16. «Глобальный смысл находится вне зоны ближай-
шего развития. На этот вопрос нет ответа».

Рейтинг типичных ответов на данный вопрос
получился следующим:

1. Смысл в самой жизни, в продолжении рода
(30%).

2. Смысл – в самореализации, самосовершенство-
вании, развитии (27, 4%).

3. На вопрос о смысле жизни нет конкретного от-
вета, он не определен мною (21, 3%).

4. Не знаю (15, 2%).
5. Смысл жизни в удовольствии (9, 2%).
В данном случае нам было сложно определить ген-

дерные различия в ответах, поскольку количество юно-
шей значительно превосходило количество девушек. По
результатам же данного опроса и девушки, и юноши
примерно одинаковым образом решают для себя воп-
рос о смысле жизни, что проявилось в схожести их от-
ветов.

Характерно, что «лидируют» бытийные и «высо-
кие» понимания смысла человеческого существования.
Почти одинаковое количество студентов ответили, что
смысл жизни в самой жизни, а также, что смысл жизни
– в саморазвитии, становлении человека. Правда, и от-
вечали студенты в данном случае на вопрос о «вечном
смысле» жизни. Возможно, именно такая постановка
вопроса оказала определяющее влияние на характер
ответов.

Интересно в этом смысле приведенные ответы срав-
нить с ответами этих же студентов по поводу определе-
ния конкретного или реального личностного смысла
жизни.

Ответы девушек:
«Лучше учиться, получить высшее образование,

стремление к лучшему, отблагодарить родителей за все,
что они сделали для меня; стать личностью».

«Общение с друзьями, родителями, учеба, саморе-
ализация, самоутверждение».

«Мне кажется, что смыслов жизни у человека дол-
жно быть несколько. Для меня – это стать такою, какою
я себя представляю. А может быть смысл жизни – это
быть вечным?».

«Смысл жизни в жизни. Нет ничего важнее и доро-
же жизни. И об этом я думаю стоит задуматься совре-
менному обществу, задуматься о ценности жизни сре-
ди людей…».

«Закончить вуз».
Ответы юношей:
«Получить высшее образование, занять свое место

в обществе».

«В данный момент затрудняюсь ответить».
«Не знаю» (4 человека).
«Получить образование».
«Выучиться, получить хорошую работу, завести

семью, прожить спокойную жизнь».
«Развиваться».
«Еще не решил. Об этом не нужно много думать,

потому что придешь к пониманию того, что никакого
смысла нет, или придумаешь себе какой-либо смысл,
скорее всего, под влиянием общественного мнения или
наоборот вопреки этому мнению».

«Оставить след после себя, внести вклад в развитие
общества, оставить потомство».

«Нужно доучиться и хорошо устроить свою жизнь,
а затем можно и подумать».

«Объяснение и выяснение неизвестного в жизни,
науке, окружающем мире».

«Живу для наслаждения во всем».
«Я думаю, что для каждого человека это свое. Кто

как хочет и как может, тот так и живет. В нашей жизни
много интересного, любопытного, еще незнаемого
человечеством. Смысл жизни может сказать тот, кто
это все «заварил»… Скорее всего, это «само по себе».
Поиск ответа на этот вопрос – вечная проблема».

«В продолжении рода для живого существа. Для
меня сейчас – получить удовлетворение от всего, от
чего можно, реализовать свои возможности, желания».

 «В настоящее время для меня смысл жизни заклю-
чается в моем любимом человеке. Я живу ради него.
А, в общем-то, смысла жизни нет. Нет конечной цели,
ради чего мы живем, и не ясно, что же будет в конце
концов. Я никак не могу найти ответ».

«Смысл жизни - принести пользу обществу».
«Смысл в развитии и совершенствовании».
Рейтинг по определению конкретных или личност-

ных реальных смыслов жизни студентов получился
следующим:

1. Получить образование, доучиться, получить
диплом (15, 25%). Принести пользу обществу, оставить
«след» (15, 25%).

2. Самореализоваться (12, 2%). Не знаю (12, 2%).
3. Общаться с друзьями (9, 2%).
4. «Устроить» жизнь (6, 1%). Продолжить род, со-

здать семью (6, 1%). Испытывать наслаждение (6, 1%).
5. Любить (3%).
Отметим, что в данном случае количество опрошен-

ных не совпадает с общей суммой приведенных пред-
почтительных ответов, что объясняется вариативнос-
тью ответов студентов на данный вопрос.

Таким образом, даже определяя конкретный смысл
своей жизни, студенты выделяют в качестве важного
стремления – стремление принести пользу другим лю-
дям, оказаться нужным обществу (высокий смысл жиз-
ни). Вместе с тем такое же количество ответов касается
и непосредственно ведущей личной проблемы студен-
та – получить образование, стать специалистом, полу-
чить диплом. При этом сопоставление ряда ответов сту-
дентов выявило, что половина опрошенных студентов
ответили, что их смысл заключается в получении обра-
зования, считают, что это им необходимо для дальней-
шей самореализации, для самосовершенствования.

Вторую строку в общем рейтинге «поделили» меж-
ду собой ответы студентов, касающихся личностной
самореализации, а также тех студентов, кто не знает, в
чем заключается смысл их сегодняшней жизни. Отме-
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тим, что в основном и те и другие ответы - ответы юно-
шей. Характерно, что ни одна из опрошенных девушек
не ответила, что не знает, в чем конкретный смысл ее
жизни. Это ответы юношей. Полагаем, что полученные
данные во многом можно рассматривать как проявле-
ние характерной гендерной особенности. Юноши в боль-
шей мере, чем девушки, даже в определении конкретно-
го смысла своей жизни склонны мыслить глобально, что
приводит их порой к определенному «тупику». Однако
подчеркнем, что в данном случае это наше мнение.

Сопоставляя смысложизненные ориентиры студен-
тов физико-математического и филологического фа-
культетов, можно сделать вывод, что студентам прису-
щи сходные жизненные устремления. В результате вы-
борочного опроса не было обнаружено существенных
различий в определении ими смысла жизни. Студенты
и гуманитарных, и негуманитарных специальностей
ориентируются в определении смыслов своей жизни
относительно проблем экономических, материальных,
с которыми сталкиваются в реальности. Соответственно
своему возрасту, они также нацелены на профессиональ-
ное самоопределение и устройство личной жизни. Вме-
сте с тем студентам также свойственно определение це-
лей, связанных с вечными проблемами жизни, с само-
совершенствованием. В целом также жизненные смыс-
лы имеют выраженную этическую направленность.

Результаты проведенного нами опроса не противо-
речат, а по-своему перекликаются с отдельными ис-
следованиями психологов (С.С. Бубнова), культуроло-
гов (М.Н. Лебедева), педагогов (Н.Ю. Томилина). Так,
С.С. Бубнова [74, с.43], исследуя динамику ценностных
ориентаций молодежи от начального школьного воз-
раста до студенческой скамьи, пишет, что для студен-
ческой молодежи характерны совсем иные ценности,
чем для школьников. При этом структура наиболее зна-
чимых ценностей этой группы испытуемых не зависит
от их профессиональной принадлежности. Так, психо-
лог отмечает [там же], что в число значимых ценностей
студентов-психологов входят: здоровье, общение, лю-
бовь (исследование Института молодежи); здоровье,
любовь, общение, познание (исследование Российско-
го центра гуманитарного образования - РЦТО).

Определение человеком цели и смысла его жизни –
необходимая ступень его культурации (процесса вхож-
дения в мир культуры, освоения культуры). Вместе с
тем любое однозначное суждение о смысле жизни ве-
дет к «тупиковым» обобщениям.

Л.Н. Коган [210, с.143] очень точно отметил эту осо-
бенность: «… Одним словом, одним суждением, даже
самой глубокой философской сентенцией смысл жиз-
ни раскрыть нельзя. Мы получим только очень тощую
абстракцию типа: «смысл жизни в самосозидании» или
«смысл жизни в самореализации». Я полагаю, что эти
общие суждения правильны, но они требуют опреде-
ленных пояснений, комментариев, расшифровки. Вот
почему обычно раскрывают систему смысложизнен-
ных понятий, категорий».

Сказанное не отрицает значимости исследования
имеющихся представлений личности, в том числе сту-
дентов, о смысле жизни. Вместе с тем было бы суще-
ственным ограничением и отступлением от истины в
подобных исследованиях не касаться проблемы изуче-
ния ценностных ориентиров в жизни человека, его ком-
плексных представлений о ценностях жизни в разных
ее проявлениях.

Определяя, как и в какой мере образовательная дея-
тельность в университете влияет на личностное, обще-
культурное становление студента, влияет на его миро-
воззренческие и ценностные позиции, мы убедились в
актуальности изучения данной проблемы.

Так, со студентами естественнонаучного факульте-
та, а также фикультета математики и информационных
технологий КГУ специальностей «Физика» и «Мате-
матика» (2 курс, 2002-2004 гг.) на занятиях по педагоги-
ке обсуждались вопросы:

1. Какую роль играет образование в современном
мире, в развитии современной культуры?

2. Какова, по вашему мнению, основная цель об-
разования?

3. Кто такой «человек культуры» сегодня? Каковы
его основные характеристики?

4. Ощущаете ли Вы изменения в себе как личности
под влиянием обучения в университете? Если да, то в
чем Вы изменились? Благодаря чему (кому)?

Приведем типичные ответы.

Ответы девушек:
«Невозможно назвать человека культурным, если

он никогда не занимался своим образованием, но и «го-
лое» образование в принципе невозможно и ни к
чему». «На мой взгляд, каково образование, такова и
культура. Я считаю, образование является главной час-
тью культуры». «Бывают моменты, когда образование
отстает от культуры. Но я считаю, что во многом из-за
того, что не хватает средств или педагогов. Культура и
образование – это не одно целое».

Ответы юношей:
«Образование играет большую роль в развитии со-

временного мира, его культуры. Образование – это
ведущий фактор развития культуры».

«Образование и культура движутся нога в ногу, под-
держивая и помогая развиваться друг другу».

«В результате образования происходит развитие
личностных качеств человека». «Образование должно
делать человека не только разбирающимся в какой-то
конкретной области, но развивать в человеке разносто-
ронность мышления и интеллект».

«Образование развивает человека разносторонне,
повышает его культурный уровень. Образование игра-
ет непосредственную роль в культурном развитии».
«Образование играет большую роль в современной
жизнедеятельности человека. Оно является основным
составляющим в развитии личности человека».

«Образование опережает культуру. Образование
должно непосредственно влиять на культуру». «Обра-
зование влияет на культурное развитие общества. Но в
настоящий момент образование очень плохое, так как
многие учителя не хотят качественно учить детей. В
наше время культура общества сильно деградировала».
«Образование играет непосредственную роль в фор-
мировании культуры личности и общества».

 «Культура определяет образование в большей сте-
пени, чем образование культуру».

«Образование – составная часть культуры. Образо-
вание – фундамент». «Образование является фундамен-
том для формирования культуры общества. Образова-
ние проникает во все сферы жизни, непосредственно
или опосредованно оказывает влияние на все. Культу-
ру общества формируют люди, а людей формирует
образование».



179

«Образование и культура взаимосвязаны. Образо-
вание – часть культуры».

Как видим, в основе практически всех рассуждений
студентов о роли образования в современном мире
лежит понимание его значимости для современного
общества и его культуры. При этом отдельные студен-
ты подчеркивают, с одной стороны, возросшую роль
образования в мире, а, с другой стороны, его недоста-
точно высокое качество сегодня. Среди студентов мне-
ния по поводу дилеммы «культура – образование» раз-
делились. Некоторые студенты отметили, что образо-
вание является фундаментом культуры общества, от-
дельного человека, другие, наоборот, подчеркнули, что
состояние образования непосредственным образом
зависит от состояния культуры в целом. Наконец, от-
дельные студенты подчеркнули диалектическую связь
между ними. Мы видим, что позиции ряда студентов в
этом плане не всегда осознанны и мотивированы. По-
видимому, многие студенты еще на ставили перед со-
бой подобных вопросов, не задумывались над ними
«специально».

Итак, общее мнение опрошенных заключается в
том, что современное образование играет важную роль
в развитии отдельного человека, его культуры, обще-
ства в целом.

Проанализируем, какими же оказались типичные
ответы студентов на второй вопрос, касающийся ос-
новной цели образования.

Ответы девушек:
«Цель образования – разностороннее развитие че-

ловека».
«В современной жизни образование, на мой взгляд,

один из самых важных факторов развития человека,
его воспитания».

Ответы юношей:
«Приближение людей к гармонии существования.

Формирование представлений о смысле жизни, о ми-
роздании».

«Умный человек не станет для себя открывать уже
открытые явления и законы, для этого существует об-
разование. Образование необходимо для того, чтобы
человечество «не топталось» на месте».

«Образование выполняет функцию передачи зна-
ний, умений, навыков, опыта прошлых поколений; спо-
собствует развитию личностных качеств человека».

«Образование является основным составляющим
фактором в развитии личности».

«Цель образования – сохранение жизни на планете;
правильное, плодотворное развитие человечества; раз-
витие способности к бережному и наиболее эффек-
тивному использованию ресурсов».

«Образование выполняет функцию познания окру-
жающего мира для его лучшей организации».

«Цель образования – создание общества всесторон-
не развитых людей».

«Цель образования – это обучение человека, фор-
мирование его взглядов на мир и события, явления».

Можно сказать, что ответы студентов по поводу цели
образования являются, хотя и не очень разнообразны-
ми, но зато достаточно точными. Студенты понимают
значение образования в современном мире, его возра-
стающую роль. Ответы свидетельствуют также об ува-
жении студентов к людям образованным, вообще к
сфере образования. В этой связи нам особенно инте-

ресно было выявить, каким же образом студенты оце-
нивают свое развитие в образовательном процессе вуза,
в какой мере они чувствуют удовлетворение в процес-
се своей познавательной деятельности.

Эта сторона определялась нами, в частности, воп-
росом четвертым (см. выше). Вновь приведем типич-
ные, а также и своеобразные ответы на данный вопрос.

Ответы девушек:
«Я не могу говорить о каких-то глобальных измене-

ниях моего мировоззрения, но, безусловно, эти полто-
ра года в вузе не прошли даром. У меня появились но-
вые интересы в культурном плане, произошло углуб-
ление в «старые» интересы (еще школьные). Я даже
вести себя стала с людьми по-другому. Наверное, я по-
взрослела».

«Возможно, я и изменилась, но это могли заметить
только мои близкие».

«Конечно. Университет – более высокий этап мое-
го развития. Во-первых, у меня поменялись некоторые
взгляды на жизнь, я стала понимать, что в ней есть мно-
го серьезных проблем. Во-вторых, я стала более само-
стоятельной, стала «думать своей головой». В-третьих,
почувствовала ответственность «на своих плечах». Я
пришла к пониманию, что что-то должна сделать в жиз-
ни, внести какой-то вклад, пусть небольшой, но он дол-
жен быть».

 Ответы юношей:
«Я сильно не изменился, так как и знаний получил

не так уж много, не очень и повзрослел. Но я знаю
точно, что обучение в университете в целом значимо
разовьет меня в общекультурном плане».

«Образование в университете влияет на меня дву-
сторонне: с одной стороны, я стал заметно «выше» в
умственном и общекультурном плане, а, с другой сто-
роны, я стал более пессимистичным, но почему – объяс-
нить даже себе не могу».

«У меня изменились жизненные ценности и потреб-
ности, некоторые отошли на задний план, изменилось
отношение к жизни и ее понимание».

«Университет – это огромная современная база дан-
ных, которая развивает любого человека во всех направ-
лениях, в которых, разумеется, человек хочет развивать-
ся, соответственно, очень сильно меняет человека».

«Я изменился в плане самоорганизации (стал более
организованным), но перестал задумываться над неко-
торыми вопросами жизни, мне кажется, это плохо».

 «Изменилось отношение к людям, я стал оценивать
всех людей как равных друг другу, вне зависимости от
их социального положения».

«Университетское обучение никак не повлияло на
меня, за исключением получения новых знаний».

«Я чувствую в себе изменения. Стал серьезнее от-
носиться к учебе, более ясно представляю свои цели в
жизни».

«Я стремлюсь лучше учиться, больше стараюсь.
Связано это с тем, что надо окончить университет и
получить хорошую работу. Ощущаю ответственность.
Возникает страх не оправдать надежды на меня из-за
«нехватки» знаний».

«Я стал относиться к вещам и проблемам более се-
рьезно. Узнал много нового, стал более воспитанным,
стал задумываться о будущем».

Как видим, ответы студентов достаточно разные.
Однако больше половины студентов (69, 7%) отметили,
что образовательная среда вуза повлияла на них значи-
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мо, что за время обучения в университете они измени-
лись не только в личностном плане, изменилось и их
мировоззрение. Нам было важно обнаружить в отве-
тах студентов их понимание, что образовательный про-
цесс университета, его содержание по-разному, но вли-
яют на их мировоззренческие позиции.

Из ответов обучающихся также ясно видно, что,
рефлексируя, многие не могли не отметить свое взрос-
ление. Мы уже приводили мнения известных ученых
по поводу развития личности в период юношества, со-
впадающий с периодом обучения в вузе, однако не
менее важно нам было также обнаружить понимание
и «ощущение» этого процесса самими студентами.
Считаем, не лишним будет еще раз подчеркнуть значи-
мость качества образования, характера преподавания,
условий образовательной среды в целом, непосред-
ственным образом влияющих на становление личнос-
ти студента как «социально зрелой» личности. Многие
студенты в своих ответах (см. выше) подчеркивают, что
среда университета, процесс обучения оказывают на
них серьезное общекультурное влияние.

Однако не стоит игнорировать мнения тех студен-
тов (6, 7%), кто ответил, что вуз не повлиял на их лично-
стное развитие как-либо значимо. Думаем, что в лю-
бом вузе, как и в другом типе учебного заведения, най-
дутся личности, которые ответят подобным образом.
Не секрет, что имеется особый тип людей, которые ос-
таются невосприимчивыми к окружающему социаль-
ному пространству жизни. Есть и другие причины. К
примеру, не стоит «снимать со счетов» и проблему
качественного улучшения вузовской образовательной
среды. Возможно, студенты, отвечающие подобным
образом, прежде всего, «реагируют» на отрицатель-
ные явления имеющейся образовательной среды. Не-
редко бывает и так, как показывают отдельные наблю-
дения, что наиболее развитые в общекультурном и ин-
теллектуальном плане студенты действительно не все-
гда ощущают кардинальные изменения под влиянием
образовательной среды университета. В этом плане она
(среда) может быть для них просто недостаточной. Но
может быть и прямо противоположная причина: невы-
сокий уровень развития студента как личности, его низ-
кая обучаемость также не способствуют его личност-
ному развитию в университете. Такой студент просто
«выживает» в условиях среды, «скользит» в ней.

В непосредственном обсуждении с опрошенными
студентами проблемы влияния образовательной сре-
ды вуза на их личностное становление, мы смогли убе-
диться в ряде мнений: 1. Большинство студентов при-
знают большое значение обучения в вузе для своего
развития, как общего, так и профессионального. 2. Сту-
денты нередко подчеркивают значимость личностных
черт конкретных преподавателей, особенностей их вза-
имодействия со студентами, влияющих на развитие у
студентов познавательных интересов, на развитие их
общей культуры, на формирование мотивов к изуче-
нию конкретных учебных дисциплин. 3. В случае наше-
го опроса, наших наблюдений подтвердилось мнение о
том, что образовательный процесс в университете имеет
не только важное познавательное значение, но и нема-
лый воспитательный «эффект».

Общий вывод, вытекающий из сказанного: образо-
вательная среда университета должна стремиться к
осознанной организации не только в узкопознаватель-
ном, но и общекультурном плане; более того - органи-

зация собственно учебного процесса в вузе должна по
возможности непосредственно сопрягаться с обще-
культурными смыслами становления человеческого в
человеке. В университете должно быть организовано и
системно функционировать насыщенное образователь-
ное пространство, при этом ведущей целью данного
функционирования должен выступать процесс твор-
ческой самоорганизации жизнедеятельности в нем сту-
дента.

Третий вопрос (Кто такой «человек культуры»? Ка-
ковы его основные характеристики сегодня?), по своей
сути, был направлен на определение ценностных суж-
дений студентов по поводу их идеала либо совокупнос-
ти представлений о современном человеке, о культур-
ном человеке. Ответы получились разными. Отдельные
студенты, как оказалось, нечетко представляют себе, кто
такой современный человек культуры, культурный че-
ловек. При этом многие почти не почувствовали раз-
ницу понятий «человек культуры» и «человек культур-
ный». Наверное, поэтому ответы таких студентов сво-
дились к перечислению самых общих характеристик
человека воспитанного. Вместе с тем отдельные сту-
денты (около 40%) ответили более содержательно, под-
черкнув, что «человек культуры» не одно и то же, что и
человек, например, знающий. Первое понятие, по их
справедливому в данном случае мнению, гораздо бо-
лее глубокое. Приведем отдельные примеры ответов
студентов, наиболее полно отражающих «диапазон» их
представлений в этом плане:

«Я думаю, что «человек культуры» – это всесто-
ронне развитый человек, умеющий общаться с людь-
ми, жить и общаться с окружающим миром, а не
просто умный и много знающий» (в принципе верное,
но недостаточно глубокое представление).

««Человек культуры» - человек, непосредственно
творящий культуру, его профессия связана с созда-
нием культуры» (достаточно узкое представление).

«Это человек внимательный, уважительно отно-
сящийся к окружающим людям» (понятие подменяет-
ся, скорее всего, понятием человека воспитанного, этич-
ного).

««Человек культуры» не я, я не гуманитарий»  (ис-
каженное представление о культуре как социальном
феномене, о культурном становлении человека).

« «Человек культуры» – человек, полностью по-
святивший свою жизнь культурной жизни, человек
всесторонне развитый, творческий. Его характери-
стики – интеллектуальность, творческость» (при-
близительное представление о сущности «человека
культуры»).

««Человек культуры» – дисциплинированный, ум-
ный, честный, вежливый, добрый» (в основном пред-
ставления о «человеке культурном», воспитанном).

«Это человек, занимающийся конструктивной де-
ятельностью. Характеристики: 1) компетентный;
2) старательный» (в принципе верная направленность
суждений, однако не хватает точности понимания, чет-
кости представлений).

«Это разносторонне развитый человек. Его ха-
рактеристики: ум, интеллект, сообразительность,
воспитанность, серьезность» (общее представление
о всесторонне развитой личности).

«Размытость» и «разброс» в представлениях сту-
дентов о «человеке культуры», о человеке культурном,
о человеке воспитанном и всесторонне развитом нали-
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цо. Данный факт, по нашему мнению, свидетельствует
во многом об отсутствии соответствующей направлен-
ности и в образовательной среде университета. По-ви-
димому, можно также говорить и о том, что даже пре-
подавание гуманитарных дисциплин обходится «отчуж-
денно мозговой формой» (Э. Фромм) до сих пор. Сту-
денты изучают культурологию, педагогику, историю,
другие предметы социально-экономического цикла, но,
несмотря на это, с трудом ориентируются в общекуль-
турных понятиях, в самых, в общем-то, естественных
представлениях о том, каким должен быть человек. С
другой стороны, не стоит, безусловно, и умалять со-
держательный характер мнений студентов, в частности,
о «человеке культуры». Нельзя в данном случае не учи-
тывать, что студентов данным вопросом просто заста-
ли «врасплох». Они не готовились специально не толь-
ко отвечать на него, но и вообще вряд ли особенно ког-
да-либо специально задумывались над тонкостью по-
нятий «человек культуры» и «человек культурный». Все
это можно понять и принять.

И все же, после подобных письменных и устных оп-
росов студентов, после общения с ними по данной и
сходной темам, мы не могли всерьез не задуматься над
проблемой: каким же образом студенты как взрослею-
щие личности обретают смыслы своей жизнедеятельно-
сти, в том числе в образовании. Насколько нормально,
что, получая высшее образование (пусть и не гумани-
тарное), молодые люди не могут четко представить себе
идеал современного «человека культуры», вообще иде-
ал современной личности. В какой мере образователь-
ное пространство вуза создает для этого реальные воз-
можности? Мы ставим данные вопросы не столько для
того, чтобы риторически «озаботиться», но, прежде все-
го, и с целью возможного диалога с такими же препода-
вателями, со студентами, с надеждой на «живой отклик».

Уже отмечалось, что современное общество запра-
шивает сегодня не только и не столько конкретного
специалиста в той или иной сфере социальной и произ-
водственной деятельности, сколько человека, вника-
ющего «в смыслы бытия», заботящегося о себе и дру-
гих, ответственного за свою деятельность по сути, а
не по форме, человека понимающего и думающего.

Следовательно, если студент затрудняется ответить,
каков в его представлении идеал «человека культуры»
(к примеру), можно и нужно над этим фактом в пер-
вую очередь задуматься преподавателям. Видимо, что-
то в нашей преподавательской деятельности должно
быть иначе, каким-то образом нужно менять и содер-
жание образования, характер его преподавания. Како-
вы должны быть педагогические условия иного по ка-
честву образовательного пространства вуза в нашем
представлении, мы изложим в других пунктах.

Вместе с тем считаем, что важнейшим направлени-
ем совершенствования современного образования яв-
ляется осознание им, его деятелями его менталеобра-
зующих основ, ментальных структур его субъектов.
«Умнеющее человечество должно всматриваться в
собственную ментальность» [100, с.33].

Важно не просто изучать мировоззрение личности,
формировать те или иные ее ценностные установки,
но и способствовать осознанию того, что «за ними
«скрывается», то есть внутренних, неявных и не всегда
осознаваемых мотивов, побуждений личности. Данная
проблема особенно актуальна на фоне роста внимания
к человеческой субъектности, к внутреннему миру

современной личности. Современный человек в усло-
виях роста глобализации становится способным к кар-
динальным изменениям окружающей его действи-
тельности. В этой связи особенно важен поиск конк-
ретных механизмов позитивного влияния на челове-
ческую ментальность.

Указанная проблема ставит перед современным
образованием задачу не только осознания и конструк-
тивного развития своих менталеобразующих основ, но
и изучение ценностных механизмов влияния на мента-
литет учащихся. Не будем в данной работе приводить
множество современных определений ментальности и
менталитета, остановимся на близких для нашего пони-
мания определениях.

Ментальность есть характеристика некоего целост-
ного, синтетического образования, в котором особым
образом объединяются и сливаются сознательное и
бессознательное, рациональное и внерациональное,
логическое и чувственное. В ментальности отдельной
личности также выражает себя особого рода единство
индивидуального и социального.

**********
Многие темы как при изучении гуманитарных, так

и естественнонаучных и точных дисциплин носят про-
блемный, полемический характер. Этим нельзя пренеб-
регать ни студентам, ни преподавателям. В качестве
вспомогательного материала по саморазвитию и раз-
витию личности студентов на занятиях, в частности, по
педагогике, используем разработанные нами задания
и серии вопросов к отдельным темам.

Так, к изучению темы «Аксиологические основы
педагогики» вопросы для самостоятельного осмысле-
ния темы, а также совместного обсуждения могут зву-
чать следующим образом:

Вопросы
1. В чем необходимость ценностного подхода в

образовании? Обоснуйте и докажите свою мысль.
2. В чем специфика реализации аксиологического

подхода в современном отечественном образовании?
3. Каков должен быть механизм реализации цен-

ностного подхода в оценке педагогических явлений и
событий? Покажите на примерах.

4. Составьте схему «Классификация современных
педагогических ценностей».

5. Как связаны аксиологический и гуманистичес-
кий подходы в образовании? Является ли эта связь сущ-
ностной? Почему?

6. Проанализируйте образование как явление со-
циальной жизни с аксиологических позиций. Меняют-
ся ли ценностные принципы оценки роли образования
в истории обществ? Почему?

Итоговый вопрос:
Как формируются педагогические ценности?

**********
Актуальной проблемой современного образования

является определение содержания базовой культуры
личности. В связи с этим изучение темы «Содержание
образования как основа базовой культуры личности»
на семинарских занятиях полезно проводить в дискус-
сионной форме. Этому может способствовать и зна-
комство с соответствующей философской, научной
литературой. В качестве развивающих заданий по дан-
ной теме мы разработали следующие задания.
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Задание 1
Прочитайте один из выводов ученой И.Е. Видт о

качествах современного учителя. Согласны ли вы с выс-
казанной мыслью? Поясните свое мнение. Какие об-
щекультурные качества личности педагога необходи-
мо развивать в педагогическом образовательном про-
цессе в соответствии со сказанным?

« Если прежняя парадигма образования делала ак-
туальным учителя-монологиста, а значит, в первую
очередь, ценились такие качества, как выразитель-
ность речи, эмоциональность и пр., то современному
учителю, прежде всего, важно уметь организовывать
диалог, дискуссию, работать с малыми группами уча-
щихся, в ходе которых у последних оттачиваются не-
обходимые коммуникабельные умения, формируется
гибкая социальная Я-позиция» [Видт И.Е. Культуроло-
гические основы образования. – Тюмень: Изд-во Тюм-
ГУ, 2002. – С. 137].

В современном социальном мире все большее зна-
чение приобретает вопрос о развитии экологического
сознания личности, что, конечно же, связано с глобаль-
ным ростом экологических проблем. Именно поэтому
дополнительные развивающие задания, связанные с
данной проблемой, очень полезны в плане личностно-
го роста студентов и на занятиях по педагогике, тем
более если речь идет о базовой культуре современной
личности.

Задание 4
Прочитайте научные сведения и выводы об особен-

ностях экологического сознания современных людей.
«Чем выше ценится рационализм, тем на большие

ограничения своих интересов готов пойти человек.
Эти данные говорят о том, что большую роль в эко-

логическом сознании играют мотивационные факто-
ры – убеждение, стремление, внутренние психологи-
ческие установки. Выяснилось, что стремление к мате-
риально обеспеченной жизни, общественному призна-
нию, развлечениям снижает внимание к экологичес-
ким проблемам.

Обобщая результаты исследований, Г.М. Зараков-
ский приходит к очень важному выводу: в угрозу эко-
логической опасности больше верят люди чуткие, тер-
пимые, стремящиеся к познанию, творчеству. Они
ценят воспитанность, исполнительность, аккурат-
ность, но не обладают достаточной силой и активнос-
тью для решения экологических проблем. Сильные,
активные люди с высокой самооценкой, которые мог-
ли бы стать опорой в решении экологических проблем,
как правило, чаще не верят в наличие экологической
угрозы и больше озабочены достижением материаль-
ного благополучия» [Медведев В.И., Алдашева А.А.
Экологическое сознание: Учебное пособие. Изд. 2-е,
доп. – М.: Логос, 2001. – С. 286].

Задание 5
Прочитайте рассуждения из монографии А.С. За-

песоцкого и продолжите незаконченную мысль. Затем
сверьте с ответом, данным ниже. Подумайте, в том ли
направлении вы мыслили? Почему?

«Идентификационные механизмы играют особую
роль в воспитании, суть которого заключается не в
наполнении памяти, и не в развитии интеллекта, а в
«зажигании сердца», в поиске высшего смысла жиз-
ни, того, что ее «освящает». Образование без воспита-

ния, считал И.Ильин, есть дело ложное и опасное. Ибо
оно создает людей …» (Каких людей создает такое об-
разование?).

Ответ: «самомнительных и заносчивых, напорис-
тых и беззастенчивых карьеристов. Оно ведет к раз-
вращающей силе человека полуобразованности, воо-
ружает его антидуховные силы, развязывает и поощ-
ряет его низкие стихии. Ибо человек равно открыт доб-
ру и злу – он есть «бессознательная кладезь» своих
воззрений и поступков, своих пристрастий и отрече-
ний, мечтаний и страстей, «гармония и дисгармония
своих неодолимых влечений» [Запесоцкий А.С. Обра-
зование: философия, культурология, политика. – М.:
Наука, 2002. – С. 194].

Изучение темы «Профессиональное становление
личности педагога» предполагает творческое осмыс-
ление собственной личности с позиции готовности к
педагогической деятельности. Рефлексия по поводу
самого себя – процесс, предполагающий определен-
ный уровень развития личности. Невозможно адекват-
но оценить свои возможности в какой-либо области без
наличия определенных качеств личности. Облегчить
начальную ступень самооценки личности помогут со-
ответствующие задания по педагогике на данную тему.
Задания могут направлять аналитическую мысль сту-
дентов не сразу на самих себя, но готовить их к этому
всем своим содержанием. Как известно, все познается
в сравнении. И эта ведущая особенность человеческо-
го познания может и должна быть использована. Такие
задания предлагаем и мы.

Задание 1
Прочитайте мнение ученого В.Л. Бенина об «иде-

альном» учителе. Согласны ли вы с педагогом? Моти-
вируйте свои рассуждения.

««Идеальный» учитель-схема закрывает возмож-
ности самосовершенствования учеников и, тем са-
мым, работает не во благо, а во зло. Педагогически
целесообразнее показать способы, направления само-
развития, нежели его готовые результаты, тем более,
что развитие личности может приближаться к некото-
рому эталону, но никогда его не достигнет. Пренебре-
жение этой истиной привело к весьма печальному ре-
зультату, выразившемуся в переоценке значения пе-
дагогического стажа как показателя качества работы
учителя». [Бенин В.Л. Педагогическое зло //Культура и
образование: Сб. статей. Вып. 4  / Под ред. В.Л. Бенина.
– Уфа: Изд-во БГПУ, 2002. – С.10].

Если вы уже ответили на предыдущие вопросы за-
дания, то прочитайте дальнейшие рассуждения профес-
сора В.Л. Бенина на эту же тему. Ответьте на нижесле-
дующие вопросы.

«В конце 70-х гг. в ряде городов страны было про-
ведено исследование, которое показало: наиболее твор-
чески работают учителя, педагогический стаж кото-
рых составляет от 10 до 15 лет. В дальнейшем, чем
больше стаж работы учителя, тем хуже он знает своих
учеников, тем менее реально может представить себе
их мотивы поведения и ценности независимо от успе-
ваемости. Десятью годами ранее аналогичные резуль-
таты дало выборочное исследование работы учителей
школ Алма-Аты и Талды-Кургана. Более того, с года-
ми многие педагоги утрачивают первоначально накоп-
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ленные положительные качества, их работа становит-
ся все более авторитарной. Учитель становится носи-
телем педагогического зла» [там же, с. 10-11].

1. Чем вы объясните описанный «эффект» в мно-
голетней работе учителя? 2. Каковы основные причи-
ны снижения качества работы учителя с годами? 3.
Можно ли избежать негативных последствий в педаго-
гической деятельности учителя с большим стажем? 4.
Что вы считаете необходимым предпринять в собствен-
ной педагогической деятельности во избежание «педа-
гогического зла» в вашей работе?

В качестве ключевой подсказки приведем понятие
«социальные и профессиональные стереотипы воспри-
ятия и поведения личности».

Важнейшей темой, достойной особого осмысления
на занятиях по педагогике является тема гуманизации
современного образования. В рамках ее рассмотрения
с культурологических позиций можно обратить вни-
мание студентов на проблемные аспекты данной про-
блемы. В частности, сегодня приходится констатиро-
вать разрастание проблемы технократизма в человечес-
ких отношениях, в социально-культурном пространстве
в целом. Понимание этой проблемы очень важно доне-
сти до сознания молодых людей – будущих специалис-
тов в разных областях человеческой деятельности. В ка-
честве учебных заданий для студентов по данной теме, в
частности, нами предлагаются следующие задания:

Задание 1
Ознакомьтесь с отрывком из монографии И.А. Ко-

лесниковой «Педагогическая реальность: опыт меж-
парадигмальной рефлексии». Согласны ли вы с содер-
жанием в целом? Раскройте правоту утверждений уче-
ной, изложенной в каждом из сформулированных про-
тиворечий. Найдите для этого соответствующие под-
тверждения, приведите факты из жизни.

«В рамках технократии сформировались следую-
щие основные противоречия, ведущие к разрушению
гармонии человека с миром.

· Не будучи первопричиной, перовоосновой мира,
человек поместил себя, свои смыслы в центр бытия и
преобразования природы и общества.

· В стремлении к собственному благу люди доб-
ровольно передали ряд таких специфических челове-
ческих функций, как мышление, творчество, обуче-
ние механизмам, техническим приспособлениям, то
есть бездушным, бездуховным сущностям. Параллель-
но человеком в своей гордыне были присвоены не-
свойственные ему от природы функции (вплоть до
функции Творца: перекраивание природного ландшаф-
та, искусственное зарождение и прерывание жизни,
создание новых видов живого, клонирование).

· На фоне накопления огромного количества зна-
ний о своей природе сохранилось и усугубилось небре-
жение человека к развитию, усовершенствованию себя
не извне, функционально, частично, но изнутри как
целостности». [Колесникова И.А. Педагогическая ре-
альность: опыт межпарадигмальной рефлексии. Курс
лекций по философии педагогики. – СПб.: «ДЕТСТВО-
ПРЕСС», 2001. – С. 135-136].

Подумайте, каким образом можно изменить сложив-
шуюся ситуацию в культуре человечества, учитывая
каждое из противоречий, от технократии к гуманизму и
гармонии с миром. Предложите свои проекты.

Первые шаги в сторону гуманизации и гуманита-

ризации образования связаны с самыми, на первый
взгляд, устоявшимися понятиями. Например, с поняти-
ем «знание». Оно должно вновь наполниться «живым»,
не отвлеченным содержанием, осмыслено нами с ис-
конных и органичных нашей – человеческой - сущнос-
ти позиций. В связи с этим нами предлагаются задания.

Задание 2
Прочитайте нижеследующие рассуждения совре-

менного философа, культуролога М.Ф. Альбедиль о
сущности и природе знания. В какой мере вы согласны
с высказанными в этом отрывке мыслями о знании.
Подумайте, в чем действительно кроется корень опи-
санной проблемы.

«А между тем о природе знания стоит задуматься
хотя бы потому, что мы не так уж редко сталкиваемся
с ситуацией, когда знание чего-либо, еще вчера казав-
шееся нам достоверным и истинным, сегодня вызы-
вает сомнение. Достаточно заглянуть в историю лю-
бой науки, чтобы удивиться большому количеству при-
меров, убеждающих в этом…

Вспомним, что еще гностики на заре христианства
утверждали, что власть – это охранение незнания.
Здесь уже сквозит трагизм всей последующей евро-
пейской культуры: если привычное нам знание выра-
жается в системе жестких представлений, то оно об-
речено на размывание границ, а желание сохранить
эти границы связано с их насильственным сдержива-
нием.

Видимо, у нас «что-то не так» не только со време-
нем, но и со знанием. Где же корень проблемы?» [Аль-
бедиль М.Ф. Зеркало традиций: Человек в духовных тра-
дициях Востока. – СПб.: Азбука-Классика; Петербургс-
кое востоковедение, 2003. – С. 174, 175].

Приведите примеры из близкой вам науки, когда
одни научные представления о мире в корне «подры-
вались» другими. Как это характеризует понимание
сущности знания?

Работа с подобного рода заданиями по другим темам
педагогики позволит студентам расширить представления
как в области педагогики и психологии, так и в целом.
Общекультурный характер предлагаемых для рассмотре-
ния и анализа задания, думаем, очевиден. Рассуждения
студентов по разным проблемам специального и обще-
человеческого характера формируют важные мировоз-
зренческие позиции, учат амбивалентному восприятию
действительности, расширяют представления об единич-
ных явлениях и фактах, развивают гибкость мышления.

**********
Осмысление жизненной стратегии может и должно

иметь место в процессе преподавания гуманитарных
дисциплин, в том числе педагогических. Вхождение лич-
ности в мир культуры всегда сопровождается переос-
мыслением и расширением собственных ценностных
представлений о мире и себе. Формирование в этом
процессе личностных смыслов знания – важнейший итог
этого процесса. Такое знание не забывается, так как ста-
новится частью мировоззрения личности, ее необходи-
мым опытом. Однако такое знание формируется в опре-
деленных условиях, например, образовательных.

Важнейшим культурологическим условием обра-
зовательной среды в этом случае становится процесс
проживания как вживания в определенную ситуацию.
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Проживание может осуществляться разными путями.
Важнейшие два из них: 1) проживание как пережива-
ние определенных чувств; 2) проживание как анализ
имеющейся ситуации с целью принятия соответству-
ющего ценностного решения. Важно также иметь в виду,
что на более совершенном уровне личностного разви-
тия два этих вида проживания интегрируются и пред-
ставляют собой единый интеллектуальный процесс лич-
ности, как гармонию духа и разума. В целях более глу-
бокого понимания этого единства, а главное – его смыс-
ла, - предлагаем следующее задание.

Задание 1
Прочтите данные строки с тем эмоциональным

выражением, которое, по вашему мнению, вложил в
них автор. Какой смысл «вырисовывается» более четко
благодаря соответствующей интонации? О какой «не-
обходимости разума» идет речь? Почему автор подо-
брал именно слово «необходимость» к слову «разум»?

Какие понятия представлены в стихотворении как
единство противоречий? Почему? Какова диалектика
их соотношения, по мысли автора? Каков отсюда смысл
рождения человека, по М. Волошину? Согласны ли вы
с ним? Поясните свой ответ.

Какие ценности человеческой жизни выходят на
первый план, если согласиться с основным смыслом
стихотворных строк?

Когда поймешь, что человек рожден,
Чтоб выплавить из мира
Необходимости разума –
Вселенную Свободы и Любви –
Тогда лишь
Ты станешь Мастером.

М. Волошин

Развитие способности личности к принятию ценно-
стных решений связано с определением основных или
«базисных» точек, ценностных ориентиров. Развитию
этой способности могут способствовать развивающие
задания культурологического содержания. Такие зада-
ния должны содержать дилемму основных ценностей
жизни, в то же время важно, чтобы в них был намечен
путь ценностного решения данной дилеммы. Этим тре-
бованиям отвечают философские тексты. Поэтому
очень полезным является обращение к таким, на пер-
вый взгляд, отвлеченным, но, тем не менее, нередко
более точным в смысле донесения определенной мыс-
ли до думающего слушателя.

Так, к примеру, для уяснения важнейшей ценности
«добро», в сравнении с не менее важной во многом
ценностью «истина», можно обратиться к размышле-
ниям видных философов, образно поясняющих прева-
лирующее значение первой ценности в сравнении со
второй. Естественно, что такое задание будет очень по-
лезно на занятиях, связанных с темой гуманизации и
гуманитаризации образования, общества в целом.

Задание 2
Прочтите размышления неоконфуцианского фило-

софа ХУ-ХУ1 вв. Вана Янмина, считавшего, что «вне
сердца нет вещей». Добавим, что Ван Янмин разграни-
чивал уровни сердечного и бытийственного сознания.
Подумайте, чему, каким человеческим состояниям
противопоставляет в этих рассуждениях философ «на-
ставление собственного сердца»?

Если, поразмыслив над словами, я не нахожу их
верными, то, пусть даже их произнес сам Конфуций, я
не сочту их истинными. Главное – это наставление
собственного сердца.

Ван Янмин
Считаете ли вы выражение философа верным? По-

чему? Докажите свои мысли.
В противовес технократическому мышлению, неред-

ко заставляющему повиноваться внешним, а не внут-
ренним ценностям, «голому» уму без желания на то
наших положительных чувств, нашего сердца, духовно-
го состояния можно практиковать задания, способству-
ющие развитию чувства гармонии в душе между умом
и духом. В качестве таких заданий, дополняющих своим
содержанием предыдущие предлагаем следующие.

Задание 3
Прочтите предлагаемый для размышления текст. Как

вы можете пояснить смысл выражения «духовная про-
светленность изначального сердца»? Как вы понимае-
те, что такое «Великая Пустота»? Если даже не знать
глубоко понятий восточной философии, можно ли со-
гласиться, что таковая имеет место и в вашем мироп-
редставлении? Есть ли эта Пустота в ее буквальном
понимании или это нечто другое?

Всю нашу жизнь от рождения до смерти мы долж-
ны иметь своим господином проблеск духовной про-
светленности изначального сердца. Эта ускользающая
точка духовной просветленности составляет одно тело
с Великой Пустотой и существует во веки веков. В
ней, по сути, ничто не рождается и ничто не умирает…

Ван Цзи

Не случайно тексты восточных философов могут
стать хорошим проводником в мир гармонии чувства
и ума (их единство = разуму), так как именно филосо-
фия Востока направлена на обретение этого единства,
а не на их разделение, что это имеет место в европейс-
кой философской традиции.

Кстати, если говорить еще об одной важнейшей цен-
ности человеческой жизни – традиции, то, в частности,
в китайской философии приобщение к традиции всегда
означало приобщение к искренности, стать искренним.
В то же время, традиция ассоциировалась с жизнен-
ным путем, следовательно, жизненный путь есть «про-
светление» собственной души, обретение в этом про-
цессе мудрости сердца. Отсюда, как замечает М.Ф. Аль-
бедиль [Альбедиль М.Ф. Зеркало традиций: Человек в
духовных традициях Востока. – СПб.: Азбука-классика;
Петербургское Востоковедение, 2003. – С. 58],  «правда
и китайских, и индийских мудрецов – это путь, выве-
ренное традицией, ориентированное движение».

Работа с подобными заданиями учит человека по-
ниманию, что образование – это процесс, что развитие
своего Я – действительно бесконечный Путь. В услови-
ях современной жизни понимание этого становится
особенно важно. В этом случае есть надежда, что лич-
ность и среди технологической суеты в мире бесконеч-
ной информации сумеет сохранить главные смыслы
жизни и деятельности, не растеряет цельность своего
сознания, но, наоборот, разовьет ее, одновременно
привнеся эту цельность и гармонию в окружающее
пространство. Данный несколько высокопарный язык
становится уместным, когда работа с внутренним ми-
ром образовывающейся личности, в том числе студен-
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та, становится неотъемлемой частью образовательно-
го процесса, когда процесс пополнения интеллекта зна-
ниями гармонично сопровождается «вживлением» в
него смыслов и ценностей.

На этом пути важно помнить и понимать, что важ-
нейшим проводником между миром мыслей и чувств,
между миром внутренним и миром внешним высту-
пает особая знаковая система, представленная в Слове.
Именно поэтому и по этому поводу важным и полез-
ным в процессе развития ценностного мировоззрения
личности студента является работа со специального
рода заданиями, фокусирующими внимание на роли и
значении Слова в человеческой культуре.

В качестве примера такого задания предлагаем сле-
дующее.

Задание 5
Прочитайте стихотворение. Какая роль в нем отве-

дена Слову? Согласны ли вы с этим? Почему?
Где осторожно, медленно из забытого
Воспоминание прошедшее всплывает вновь,
Столь совершенное, столь мягкое, безмерное,
Но постижимое в игре неуловимой,
Там мы осознаем начало Слова,
И смысл Его безмолвно нас одолевает –
Ибо рассудок, одиночество принесший,
Сам жаждет вновь вернуть единство наше.

 Р.-М. Рильке

Можно ли сказать, что современный информаци-
онный мир отдалил от человека первичные смыслы
слов, а не приблизил к ним? Почему?

Передайте своими словами, как происходит воспо-
минание Слова. Можно ли сказать, что поиск нужного
слова – процесс интимный? Почему? Какая связь и с
чем, и в чем вырисовывается из такого ощущения зна-
чения слова в человеческом сознании?

Слово и молчание в философии Востока – две сто-
роны единого процесса созерцания Сущего, обрете-
ния мудрости в этом созерцании, нахождения истины.
Пониманию важности придания значения каждому сло-
ву также могут способствовать специальные развива-
ющие задания. Представляется, что педагогическая и
культурологическая работа в этом направлении имеет
особую актуальность среди молодежи. К сожалению,
приходится констатировать, что информационный бум
и развитие массовой культуры часто не способствуют
новому качественному уровню развития речевой куль-
туры общества, в том числе молодежи. Вследствие это-
го, важнейшим направлением в педагогике развития
личности должно занять место внимание к каждому
слову, его особой в каждом случае «энергетике» как
отражении внутреннего мира личности и внешних
форм проявления этого уровня.

Становление поликультурной личности в образова-
тельном процессе нуждается в соответствующих содер-
жательных и методических подкреплениях, специаль-
ных механизмах и процедурах довольно конкретного
характера. Изменение сознания человека не происхо-
дит мгновенно, как и по чьей-либо указке.

Обращение к себе, осознание собственного «Я» -
необходимое условие личностного становления. Ста-
новление не просто процесс психофизиологического
роста, но духовное «выращивание» самого себя в себе

самом. Безусловно, что направление и характер этого
становления задается не только субъектностью лично-
сти, но и окружающим миром. Являясь в значительной
мере имманентным процессом, имеет и внешние «кор-
ни» и смыслы. Иначе, человек становится человеком
не только для себя, но и для других. И только в этом
случае можно говорить о его самоосуществлении. В
противоположном варианте формируется «вещь в
себе», «Я» «обезличивается» без отражения и выра-
жениях в других людях. Теряется идентичность личнос-
ти, становится формой без содержания. И человек уже
не уверен, что его «Я» есть истинное «Я».

Для культурной и гуманной личности ценным яв-
ляется и собственное «Я», и «Я» Другого. Основанием
предпочтения могут выступать нравственные ценнос-
ти личности, чувство личной либо социальной спра-
ведливости, совесть человека.

Считаться, значит, признавать не только кого-либо
или что-либо, но определить тому, кто или что призна-
ется, место в своей жизни. По сути, это означает «вой-
ти в субъектно-субъектные отношения», в открытый
диалог с собой и другими. Такой уровень взаимодей-
ствия становится доступным лишь в случае равноправ-
ного общения, то есть гуманного.

Следовательно, культурный выбор между индиви-
дуалистическим и коллективистическим предполага-
ет равноправный диалог между Я и Другими, кото-
рый, правда, в каждом конкретном случае содержит
свою неравновесность как уникальность соотношения,
как характеристику позиционной ситуации.

Главным предметом социальной науки должен быть
не индивидуум и не коллектив, но человек с человеком:
«Особая сущность человека прямо познается лишь в
живом отношении…. Рассматривая человека с челове-
ком, всякий раз увидишь динамическую двойствен-
ность, которая вместе с тем есть и сущность человека:
тут и дающий и приемлющий, тут и наступательный
порыв, и защитное действие, тут и исследователь, и его
оппонент – и всегда то и другое в одном дополняющем
обоих и составляющем человека взаимопроникнове-
нии… Мы приблизимся к ответу «Что есть человек?»
после того, как научимся видеть в нем существо, в чьей
динамической природе и органической способности
быть вдвоем совершается и опознается встреча Одно-
го и Другого» [73, с.232].

Таким образом, выбор между индивидуальным и
коллективным в дилемме «индивидуализм – коллек-
тивизм», основанный на принципе гуманизма и толе-
рантности, представляет собой не выбор между «Я» и
«ТЫ», но «экзистенциональный диалог» как общение
между «Я» и «ТЫ», склоняющееся то в сторону «Я»,
то в сторону «ТЫ». И главное здесь – не оставаться
равнодушным ни к себе, ни к другим.

Задания по развитию у студентов поликультурных
взглядов были представлены нами в 3-й главе, 3-м раз-
деле данной работы.

**********
Научная деятельность студента – вторая важная сто-

рона самореализации личности студента в университе-
те. В широком понимании она входит в образователь-
ную деятельность студентов, но может и должна быть
выделена как самостоятельный вид деятельности. Глав-
ную почву для развития научной деятельности студен-
тов в высшем образовании составляет его академичес-
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кий характер. Фундаментальность и академичность –
важнейшие достоинства отечественного образования
высшей школы.

Исследования К.Г. Батоцыреновой (2000) [41],
Е.В. Кудриной (1999) [232] подтверждают, что современ-
ное отечественное высшее образование во многом со-
храняет лучшие традиции прошлого, однако со второй
половины ХХ столетия его ориентированность на фун-
даментальность стала теряться во многом в связи с ори-
ентацией на прикладной характер профессионального
образования. Развитие узких специализаций вносит в
образовательный процесс высшей школы определен-
ные особенности. Прежде всего, «сужается» содержа-
ние изучаемого материала. В результате общество по-
лучает «узкого» специалиста, но всегда не зрелую в
социальном плане и духовно развитую личность. И осо-
бенно этот негативный факт свойственен системе есте-
ственнонаучного и технического высшего образования.

Возможно, что на первый взгляд данная проблема
имеет мало отношения к научной деятельности студен-
тов, развитию научности их мышления. Однако это не
так. Не случайно, что с позиции культуросообразного
подхода в образовании истина не мыслится вне антро-
пологического измерения.

Стремительное развитие научного знания привело
сегодня к очень противоречивым результатам. Науч-
ная деятельность, а в особенной мере ее последствия,
уже не воспринимаются как заранее благостные для
человека. Наоборот, человеку стало ясно, что без вне-
сения в научную мысль особого, этического, измере-
ния наука может «изменить» ему, стать разрушитель-
ной силой в отношении к его существованию. «…На-
уки воспринимаются в наши дни отнюдь не однознач-
но, и многие ее открытия и технические применения,
будоража воображение, смущают. А иногда и попрос-
ту пугают современного человека, тем более, когда
речь идет о будущем» [464, с.99-100].

И эта потенциально двоякая роль науки становится
все более очевидной, что еще раз подчеркивает значи-
мость привнесения «человеческого измерения» и в
образовательный процесс.

Так, в связи с углублением специализаций на фоне
роста значения человеческого фактора в производстве
и обществе проблема общекультурного становления
личности студента в процессе образования приобрета-
ет особую актуальность, становится насущной для со-
временности.

Ориентация на культурологическую компетенцию
специалиста не исключает, а предполагает реализацию
ведущих идей культурологического образования: куль-
турную преемственность, культурные смыслы содер-
жания учебной дисциплины, науки. Любая научная
деятельность студентов в университете, как часть куль-
турного становления личности студента, по возможно-
сти, должна быть сопряжена с этикой современного
знания, важными же критериями ее оценки, как и на-
уки вообще, должны стать социальная полезность и
продуктивность.

Научная деятельность студентов осуществляется в
процессе освоения учебных дисциплин по тем или
иным наукам. Но качество приобщения студента к той
или иной науке может оказаться разным. В этом воп-
росе необходимо отличать учебную дисциплину, пре-
подаваемую в вузе, от самой науки. В связи с этим под-
черкнем, что чем более преподаватель в своей про-

фессиональной деятельности ориентирован только на
«стандарт», тем более он преподает именно «учебную
дисциплину», а не вводит студентов в науку.

Приобщение студентов к науке в процессе лекций и
семинарских занятий начинается с постановки проблем-
ных вопросов, дискуссий, формулировки темы иссле-
дования, сопоставления альтернативных теорий, фор-
мирования любви к истине, с развития способности
сопоставлять противоположные эмпирические резуль-
таты и т.п. Важным стимулом при этом является лю-
бовь к истине в ее научном понимании.

Основной целью развития самостоятельности сту-
дента в образовательном процессе должно стать ста-
новление личности, способной к самостоятельному
поиску и решению проблем.

Безусловно, что процесс достижения данной цели
предполагает освоение ряда этапов. Нельзя сразу на-
учиться быть самостоятельным. Это постепенный и
поступательный процесс, в котором можно выделить
ряд ступеней или уровней. С учетом этих ступеней или
уровней предлагаем систему действий студенту по раз-
витию самостоятельности в освоении научных знаний:

1. Развивайте в себе способности к формулирова-
нию учебных проблем (как,  впрочем, и всех других).

2. Учитесь находить не один, а несколько вариан-
тов решения проблемы, пусть даже и абсолютно неэф-
фективных. Это поможет вам развить дивергентный
характер мышления.

3. Не ждите от преподавателя конкретного форму-
лирования проблемы вашей темы исследования. Ищи-
те ее сами и формулируйте сами, по крайней мере, до
консультации с руководителем. Иногда проблема «от-
крывается» только в момент ее усердного формулиро-
вания. Помните: не сказал – значит не понял.

4. Определяйте этапы исследования, дробя его «по
кусочкам» задач. Но не забывайте о главной задаче –
протягивайте между всеми задачами «общую нить
Ариадны».

5. Всячески избавляйтесь от «умственной слепо-
ты» в исследовательской работе. Лучше находить «глу-
пое» объяснение, чем не искать его вовсе. Часто «глу-
пость» соседствует с парадоксами, а последние неред-
ко выход к оригинальности мышления.

6. Учитесь сами себе ставить вопросы. Это путь к
ясности мысли, честности перед своим «Я». А без это-
го нельзя мыслить научно!

Советуем студентам также избегать «нулевого» уров-
ня самостоятельности в освоении научных знаний, ког-
да уже имеются либо намечены и конкретные способы
решения проблемы, и студенту остается только осуще-
ствить решение по предложенному способу. Этот уро-
вень допустим лишь в случаях, когда имеющаяся про-
блема очень сложна и интеллектуальные возможности
студентов изначально ниже на данном этапе образова-
ния для решения ее на более высоком уровне.

Предложенные советы по развитию самостоятель-
ности способствуют развитию общих интеллектуаль-
ных умений, необходимых для занятий научной деятель-
ностью. К таковым относятся: умения анализа, синтеза,
обобщения, систематизирования материала; умение
интерпретировать имеющиеся факты о действительнос-
ти; умение дедуктивного мышления.

Важнейшим способом приобщения всех учащихся
к научной деятельности, безусловно, является написа-
ние курсовых и дипломных проектов. Работа по напи-
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санию дипломных проектов обыкновенно планирует-
ся заблаговременно.

Научная деятельность – это всегда открытие чего-
либо нового, активный поиск неизведанного и опреде-
ление его сущности. Однако само понятие «новое», как
и понятие «творчество», в образовательной деятельно-
сти имеет и субъективный смысл (новое для студента).
В этом плане научная деятельность и творчество – тес-
ным образом сопрягающиеся процессы. Более того,
научная деятельность предполагает особого рода ин-
теллектуальное творчество личности. Однако данный
психический высокоинтеллектуальный процесс не воз-
никает сам по себе. Ему необходимо и нужно обучать,
создавать для его проявления в деятельности студента
специальные условия, системно стимулировать.

Распространенным недостатком дипломных проек-
тов являются «трафаретные» формулировки тем, не
только не «скрывающие» в себе проблему, но и прак-
тически не содержащие ее вовсе. К последнему мы от-
носим и темы, которые звучат, скорее, академично, то
есть вполне определенно, в принципе в них ничего не
следует доказывать. Все это способствует «псевдо»-
приобщению студентов к научной работе, в особенно-
сти, к собственно исследовательской ее части. Студен-
ты в этом случае слабо учатся думать по проблеме ис-
следования. Дело остается за сбором соответствующей
информации, ее «комплектованием» в соответствии с
«красивым» планом. Примечательно, что именно в
содержании таких работ студенты более всего затруд-
няются в формулировке выводов, хотя внешне нередко
делают это даже более успешно, чем те, кто действи-
тельно пишет и думает сам. Просто первые студенты
списывают готовые выводы, а вторые их только «нащу-
пывают» в процессе напряженного поиска.

Считаем, что неэффективная научная работа сту-
дентов может отвратить студентов от науки, создать у
них иллюзию ненужности и оторванности научного
знания от жизни. Прежде всего, потому, что сами они
столкнулись с пустой формальностью вместо научно-
го поиска.

Основным результатом изучения теоретической и
практической литературы по теме должно стать опре-
деление имеющихся «зазоров» в проблеме исследова-
ния. Важно вычленить наименее исследованные мо-
менты и именно на них обратить свое внимание. Это
поможет конкретно спланировать этап опытно-экспе-
риментальной деятельности.

Студенты нередко на данном этапе своей работы в
особенной мере нуждаются не столько в определении
конкретных методик своего практического исследова-
ния, сколько в научно-методической консультации по
предоставлению результатов своей опытно-экспери-
ментальной деятельности и интерпретации полученных
данных.

Важнейшим этапом деятельности студента по теме
исследования является также подведение его общих ито-
гов. К сожалению, нередко до этого этапа многие сту-
денты практически так и «не доходят», либо их работа
носит слишком формальный характер. Выводы по теме
исследования звучат порой настолько общо и безыскус-
но, что нередко чуть ли не дословно повторяется самое
начало работы, формулировка ее актуальности.

Представляется, что подобный факт происходит до-
вольно часто по причине явного непонимания студен-
том разницы между общими (обобщающими всю суть

проведенного исследования) выводами и общим харак-
тером «избитых» формулировок «важных» фраз темы.
Многие студенты искренне не осознают, что разница
между тем и другим заключается, на первый взгляд, в
нюансах, в особых «поворотах», ракурсах изложения
итогов работы, в особой логике их презентации. И ха-
рактер этой «особости», прежде всего, должен опреде-
ляться сложившимся авторским видением темы иссле-
дования, ее раскрытия.

В отдельных случаях встречается другое досадное
упущение, когда студент в своих общих выводах огра-
ничивается простым повторением результатов своей
опытно-экспериментальной деятельности. Такой уро-
вень выводов означает определенную «слабость» ав-
тора в теоретическом плане. Чаще всего, это свидетель-
ство того, что студент так и не сумел в своей работе
«соединить» теорию с практикой. И все теоретические
«изыски» первой главы его работы существуют как бы
сами по себе.

Правда, так может быть не всегда. В некоторых слу-
чаях студент просто не умеет обобщать материал, син-
тезировать его разные части, вычленять наиболее глав-
ное. Кстати, развитию данных умений нередко способ-
ствует такой прием, как выписывание наиболее суще-
ственных мыслей по теме исследования из всего текста
работы. После этого студенту полезно предложить «со-
единить» все выписанные части в один связный текст.
Лучшим результатом такой работы может явиться чет-
кое представление основной сути своего исследования,
всех ее проблемных поворотов и их решений. С другой
же стороны, если связный текст не получается, то это,
обыкновенно, является признаком каких-либо имею-
щихся упущений в раскрытии темы и, следовательно,
определенные места работы нуждаются в доработке.

Полагаем, что у каждого опытного преподавателя,
как у научного руководителя, имеются свои «секреты»
этой деятельности. Но в любом случае действительное
приобщение студентов к научной деятельности, осо-
бенно на первых этапах, предполагает определенную
методическую помощь и психолого-педагогическую
поддержку.

Культурологический подход в образовании при на-
писании курсовых и дипломных проектов студентами
выражается: а) в культурологическом осмыслении те-
матики работы; б) в определении общекультурного
значения и смысла раскрытия проблемы исследования;
в) в соблюдении принципа культурной преемственнос-
ти в раскрытии теоретических и практических подхо-
дов к теме исследования; г) в общекультурном «акцен-
те» выводов.

Немаловажным аспектом проблемы приобщения
студентов к научной деятельности в условиях современ-
ной цивилизации является развитие способности сту-
дента «видеть» общекультурный смысл темы своего
исследования.

Формирование нового взгляда на человека, на его
роль в мире становится отличительной чертой совре-
менности. Рассмотрение человека относительно про-
блем культуры – важнейшая составляющая этого «но-
вого взгляда». Так, в актуальности своего исследования
в области культурогенеза В.И. Лях [276, с.4] отмечает,
что в области гуманитарных наук активизируется по-
иск нового взгляда на общество, на человека – творца
культуры, его образ жизни и мировосприятие, на ду-
ховную и предметно-материальную картину мира.
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К сожалению, образовательная практика показыва-
ет, что выполнение исследовательских проектов студен-
тов негуманитарных специальностей не всегда предпо-
лагает выход в раскрытии темы на смыслообразующие
начала будущей профессиональной деятельности. Сту-
денты в этом случае вместе с научным руководителем
ограничиваются раскрытием какой-либо узкопрофес-
сиональной проблемы, что запрашивает от студента
узкопрофессиональные знания и умения. В работе сла-
бо освещается культурологический контекст, в который
«вписывается» изучаемая проблема, не всегда освеща-
ется, каким образом решение поставленной проблемы
влияет на этот контекст.

Хотя многие работы студентов являются сильными
по своему содержанию, но «неакцентированность» на
культурно-исторических сторонах ее раскрытия может
значительно «обеднить» их. И сам студент при этом
фактически не усваивает значимости многих связей
между узкопрофессиональной проблемой и имеющи-
мися культурными и историческими особенностями,
обусловившими ее. Такой подход, ограниченный узко-
профессиональными целями, почти не способствует
формированию личностного самосознания студента как
будущего специалиста той или иной области, не пре-
дусматривает на целевом уровне формирование об-
щекультурных качеств личности студента-выпускника.

Между тем культурологическая составляющая об-
разовательной парадигмы, как приоритетная, предпо-
лагает целенаправленное обращение в образователь-
ной деятельности на культурные смыслы изучаемого
материала. Следовательно, важнейшим ориентиром в
написании студентами курсовых и дипломных проек-
тов должен стать ориентир на культурологическое ос-
вещение анализируемой проблемы, на анализ социаль-
но-исторических смыслов решаемых профессиональ-
ных задач. Реализация такого подхода способствует ак-
тивному и целенаправленному формированию лично-
стных позиций студентов, формирует не только их про-
фессиональные способности, но социальные качества,
расширяет их представления о мире и себе как буду-
щих специалистах. Не случайно в качестве главного
ориентира психолого-педагогических исследований
проректор по научной работе ЧГПУ В.Г. Швеммер
определяет «решение проблем самого человека, опре-
деление его места в развитии антропогенной культу-
ры и цивилизации».

Итак, важнейшей перспективой совершенствова-
ния научной деятельности студента в вузе сегодня
является содействие введению темы конкретного
исследования студента в общекультурный контекст, в
«поле» проблем и смыслов человеческого существо-
вания. Это позволит усилить не только общекультур-
ную подготовку студента, но и развитие личностных
качеств специалиста, его ценностно-мировоззренчес-
ких позиций, усилит процесс идентификации и разви-
тие субъектности как важнейшего качества современ-
ной личности. Изменение образовательного процесса
в высшей школе в рассмотренных направлениях связы-
вается нами с развитием целенаправленного содействия
развитию студента в личностном и профессиональном
планах, усилению нравственно-этического компонен-
та современной науки и общества в перспективе.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Мир культуры предстает как сложная и открытая
система, динамично развивающаяся по своим законам
реальность. Главные характеристики культуры как
феномена социальной действительности - полисеман-
тичность, многогранность и целостность. Особеннос-
ти культурного развития человека и общества в про-
странстве культуры определяются не только и не
столько наличным в нем бытием, сколько смыслообра-
зующей направленностью взаимодействий культуры и
общества, отдельного человека с имеющимся культур-
ным «полем», личности с личностью по поводу куль-
турных фактов и событий.

Имеющееся культурное пространство становится
настолько пространством культуры, насколько эту
культуру обнаруживает взаимодействующий с ней
субъект (личность, общество) и в какой мере он
(субъект) придает этому пространству культурный
смысл.

Рассмотрение культуры как идеи, процесса и про-
дукта человеческой жизнедеятельности позволяет уви-
деть культурные явления и события в их динамике и
системе. И антикультура в первую очередь – порожде-
ние самой культуры, ее своеобразный «продукт». Цен-
ности «массовой культуры» индустриального общества
обостряют понимание ее феноменальной роли в об-
ществе – одухотворяющего, идеалообразующего харак-
тера.

Отсюда культура противостоит цивилизации и спо-
собу ее существования – технике как сфере антропо-
логической, природе как области «без человека».

Техника - важнейшее культурное достояние чело-
вечества. Однако есть проблема технократизма как про-
блема культурного развития индустриального обще-
ства. Такое рассмотрение проблемы неизбежно при-
водит к определению границ культуры на всех ее уров-
нях. В случае признания культурой всего, что относит-
ся к области человеческой жизнедеятельности, снима-
ется вся проблематика вопроса о существе культуры
как феномене социальной действительности. «Выбра-
сываются» понятия ЭТИЧЕСКОГО, НРАВСТВЕННОГО.
Таким образом, не все, что относится к человеческой
жизнедеятельности можно отнести к культуре.

Характер существования культуры – диалог. Меж-
культурный диалог - доминанта отношений людей в
мире культуры. При этом вступить в отношения, пойти
на-встречу (М. Бубер), другим в «лице культуры» оз-
начает проявить волю, основанную на вере в культур-
ную действительность, ее смысл. Диалогичность куль-
туры - в ее со-бытийном характере как проявлении от-
ношений Я-Ты.

 Следовательно, человек культуры – это активный
субъект, активность которого базируется, с одной сто-
роны, на потребности в Другом и вере в необходимость
вступления в определенные отношения с ним для со-
хранения и развития своей целостности, своей творчес-
кой индивидуальности, а, с другой, это индивид с раз-
витым чувством идентичности, Я как носителем духов-
ного начала.

Образование - часть культуры. Культура – процесс
по определению и декодированию символов (смыслов)
человеческого существования и достижению их в со-
циально-историческом контексте; «механизм» по «вос-
производству и поддержанию культуры с ее заранее
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заданными параметрами», деятельность по «разверты-
ванию уникального неисчерпаемого человеческого
потенциала». Смыслотворящее образование превраща-
ется в особую «элитарную» сферу культуры.

Образование и есть не что иное, как культура ин-
дивида (С.И. Гессен). Образование выполняет свои
функции в полной мере, когда оно исходит из целей
культуры, а, точнее, из ее лучших и прогрессивных
достижений и образцов, а также когда способно «пред-
восхитить» ее в лучших тенденциях (прогностическая
функция образования).

 Образование - своеобразная форма гарантии че-
ловека в окружающем мире, способ обретения им лич-
ностных смыслов существования и преломления их
относительно смыслов человеческого бытия. Главная
цель в развитии человека – становление ведущих че-
ловеческих качеств – духовности и сознания. При этом
под духовностью понимается способность человека
сознавать мир в идеально-нравственных категориях,
способность к самосовершенствованию на основе это-
го сознания.

Смыслообразующая основа культуры определяет
ценностную проблематику образования как проблему
отделения культуры и некультуры, решаемую, прежде
всего, через рост самосознания и развитие рефлексии
его субъектов.

Современная образовательная модель человека
должна учитывать: 1) основные тенденции современ-
ной культуры; 2) особенности современного понима-
ния гуманизма; 3) условия и принципы целостного ста-
новления человека; 4) особенности формирования еди-
ных общечеловеческих ценностей.

«Человек культуры» - тип социально-исторической
личности, определяемый, с одной стороны, вневремен-
ными смыслами (ценностями культуры) человеческо-
го бытия (общее), а, с другой стороны, конкретно-исто-
рическими (в том числе национально-этническими)
ценностями существования (особенное) и нормами
общежития. Но он же является их продолжателем и твор-
цом.

Культурный принцип образования, нацеленного на
становление «человека культуры», - ценностное ос-
мысление своего Я и окружающей действительности
через ценностное осмысление основных культурных
«пространств»: 1) Я-Ты и Я-Мы (Другой как Я, Я как
Другой, Я и Другой, Другие и Я) (внутриличностное и
межличностное культурные пространства); 2) Я это Я
(культурное пространство идентичности); 3) Я в Мире
(пространство Культурных смыслов Бытия). Позиция же
«Я-Он (и)» не выделяется специально, так как не являет-
ся «встречающей», не запрашивает от человека всего
его существа в этом диалоге (М. Бубер), формируя от-
чужденность как социальную позицию личности.

Таким образом, «человек культуры» как современ-
ный социокультурный тип личности в его существен-
ных характеристиках является образом человека, ак-
туализирующего и одновременно гармонизирующего
Смыслы своего и Другого бытия, развивающим и са-
моразвивающимся.

«Человек культуры», как понятие и как явление, яв-
ляется становящимся, прежде всего, как историческое
понятие и явление. Это означает, что выявленные его
существенные черты должны найти свое адекватное
выражение в современных образовательных моделях
человека.

Основу образовательных моделей человека должна
составить модель Человека культуры, которая своим
основным компонентом содержит безусловный нрав-
ственный императив как подход ко всякого рода жиз-
ненным явлениям и их оценке вне зависимости от кон-
кретных мотивов и целей собственной и чужой дея-
тельности. Данная модель есть гомоморфный образ
человека в культуре как ее активного субъекта – пре-
емника и творца. Сам образ «человека культуры» пред-
ставляет собой устойчивую структуру базовых качеств
человека, необходимых для творческой самореализа-
ции личности в культурном контексте на гуманисти-
ческих началах.

Основное стремление человека – состояться, быть.
Реализация этого стремления выражена в двух сущно-
стных потребностях – познавать и верить. Человечес-
кое бытие не может быть полным при игнорировании
одного из начал.

Конечный характер жизни человека предполагает в
качестве фундаментального свойства человеческого
бытия – его ценностное отношение к бытию и себе в
этом бытии. Отсюда моральный характер существова-
ния человека есть данность его бытия. Безусловность
этого ценностного измерения человеком своей жизни
и является источником его потребности в категоричес-
ком императиве.

Человек как свободное и, следовательно, «воля-
щее» существо есть одновременно существо, стремя-
щееся к добру как единственно возможному проявле-
нию воли («добрая воля»). При этом любое действие,
совершаемое субъектом против добра, есть действие
несовершенного субъекта и, следовательно, «неволя-
щего» и несвободного. Ведущим ценностным ориен-
тиром с древних времен существования человечества
является Добро как воплощение «человеческой на-
дежды» о лучшем будущем. Именно поэтому принци-
пиально неважным становится вопрос о «количестве»
ценностей человеческой жизни, а, в более совершен-
ных условиях духовного бытия, и о классификации этих
ценностей – их «значимости» начинают совпадать.

Центральным «упущением» научно-технического
прогресса с его технологической цивилизацией явля-
ется «сужение» «семантического поля» сущностных
основ человеческого бытия. Неоправданное сведение
ценностного мира человека к понятию реальной или
мнимой «пользы». В условиях растущего разделения
труда наука и производство породили «человека-испол-
нителя чужой воли», «человека знаниевого», «специ-
алиста узкого профиля». «Узкий специалист», нахо-
дящийся в отношениях отчужденности с ценностны-
ми идеями человеческого существования, превраща-
ется в потенциального «монстра» человеческих судеб.

Менталитет любого общества, в том числе мента-
литет образования может и должен быть подвержен
оценке. В этом смысле аксиологическая проблемати-
ка вопроса не только не снимается, но изначально за-
ложена как важнейшая культурологическая задача. В
противном случае потерянным оказывается не толь-
ко ценностный мир, но человек в мире.

«Менталитет образования» есть его значимая его
характеристика, накладывающая свой «отпечаток» на
всю его сферу. Менталитет образования - это его ха-
рактерные особенности, оказывающие направленное
(различное по степени осознанности) влияние на ми-
ровоззрение личности как субъекта и объекта образо-
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вательного процесса либо задающие существенные
характеристики этого направленного влияния.

Ценностные основания человеческого бытия как
специфического только и могут явиться источником
развития этого бытия. Единство индивидуального и
общественного начал, выраженное в идее «доброй
воли», делает «человека волящего» «человеком нрав-
ственным». Автономность человеческого существо-
вания есть важное условие нравственного «воления»
личности.

Ценностный подход означает, что, помимо выдви-
гаемых им ценностных идей в качестве целей, боль-
шое значение в этом процессе приобретает характер
исполнения деятельности человека, а также мотивы,
сопровождающие эту деятельность. Практический
механизм реализации ценностного подхода имеет
«трехгранную» структуру. 1. Понимание вневременного
значения совершенного, совершаемого либо потенци-
ального возможного действия (не-действия). 2. Обра-
щенность «волящего» субъекта к позиции «здесь и сей-
час» с позиции «мета» представленности, позволяю-
щей «наполнить» ситуацию определенным ценностным
смыслом. 3. «Нахождение себя» в ней одновременно в
позиции «здесь и сейчас» и во вневременной перспек-
тиве собственного совершенствования. В то же время
«механизм» прагматичного гуманизма как современ-
ного (см. главу 1) не может быть только процессуаль-
ным.

В рамках ценностно-смысловой онтологии каждое
культурное действие становится со-бытием, то есть
бытием, наполненным определенным смыслом, несу-
щим в себе новый смысл.

Важно осознавать, что неоправданное культивиро-
вание разума ведет к забвению совести. Отсюда быть
человеком сознающим, значит, проявлять способность
к осуществлению свободы выбора на нравственной
основе, быть способным ответить за свой выбор.

При всей объективности негативных оценок разви-
тия современного образования не стоит игнорировать
антропологическую линию. Моральное понимание
истины позволяет рассматривать весь мир и себя в нем
как одухотворенные субстанции, как стремящиеся в
своем развитии к Добру. Образование, содержащее в
себе такой этический императив, должно отвечать
соответствующим принципам образовательной поли-
тики (см. в работе). Культурологический подход в об-
разовании естественным образом выражает антропор-
логизацию знания и человеческого сознания (со-зна-
ния).

«Человек культуры» в первую очередь мыслится
как определенный социокультурный тип личности. В
этом смысле человек культуры как цель образования
ориентирует образовательный процесс на достижение
его сущностных (формирование мировоззрения, созна-
ния личности, индивидуальных смыслов деятельности,
ценностных позиций), но не сопутствующих смыслов
(усвоение привычек, норм, освоение определенной
системы знаний, умений, навыков, способов деятель-
ности). Но «сопутствующие» смыслы образования не
умаляются в своей значимости, более того, их игнори-
рование ведет к невозможности достижения сущност-
ных смыслов. При этом неопределенность в образова-
тельных ориентирах является следствием и услови-
ем сохранения свободы в выборе образовательных тра-
екторий развития в условиях поликультуры.

Важнейшая проблема культуры заключается в том,
насколько мы понимаем, что все это не самодостаточ-
но, не самоналажено. Следовательно, значимость реф-
лексивного компонента для человека культуры предель-
но высока. Это человеческое (рефлексивное) состоя-
ние М.К. Мамардашвили, не случайно называет фун-
даментом или основанием культуры нового времени.

Социально-культурный и одновременно историчес-
кий анализ свидетельствует о наличии в обществе двух
ведущих типов человека – «личностном» и «внелично-
стном» (М.А. Черная). Нами было выявлено, что ос-
новными характеристиками первого типа являются: 1)
субъектность; 2) динамичность; 3) диалектичность;
4) преемственность и гибкость; 5) неравновесность.
Соответственно характеристики «внеличностного типа»
человека: 1) «бессубъектность»; 2) статичность; 3) тра-
диционность; 4) негибкость и неизменность; 5) стер-
тость.

Таким образом, человек, могущий осмысливать
свое культурное пространство, должен обладать спе-
цифичными способностями. Эти способности опре-
деляются особыми условиями социально-культурной
жизни. Условия самоосуществления «человека культу-
ры» в окружающем его культурном пространстве оп-
ределяют его качества. А именно: 1) «человек культу-
ры» позитивен в отношении к культурному контексту
жизни и потому 2) успешен, 3) адаптивен, но не кон-
формен, так как 4) творчески направлен и 5) рефлек-
сивен. Данные качества «человека культуры» органи-
чески перекликаются с выявленными нами характери-
стиками «личностного типа» человека.

Черты полистилистической культуры способству-
ют формированию личностного типа, в свою очередь
общество с доминированием личностного типа задает
культурные смыслы для формирования такой культу-
ры. Следовательно, «человек культуры» выступает не-
обходимым условием формирования полистилисти-
ческой культуры общества, необходимой ступенью к
формированию личностного типа (антропоцентричной
модели личности). Обусловленность того или иного
культурного типа личности другим типом позволяет
говорить о субъектном влиянии на условия культуры,
определяющем их развитие и совершенствование это-
го (предыдущего) типа личности.

Нравственное воспитание личности – это форми-
рование, ее духа, ее позиций по отношению к себе и
миру. Это воспитание невозможно без решения онто-
логических проблем жизни человека: 1) проблема цели
и смысла жизни человека; 2) проблема личностного
выбора и формирования духа свободы в человеке; 3)
проблема соотношения эгоизма и альтруизма в чело-
веческой природе; 4) проблема личностной самореа-
лизации.

Важный результат нравственного воспитания - сфор-
мированность гуманитарной культуры личности. Цен-
ностные установки личности с развитой гуманитарной
культурой: 1. Установка на осмысленность бытия (на
со-бытие). 2. Установка на свободное самопроявление
как ценность. 3. Установка на творческий, согласован-
ный характер решения проблемы эгоистического и аль-
труистического, конечным образом выражающаяся в
чувстве «социальной зрелости» личности, в сформи-
рованности «общественного чувства», «социального
интереса» и наличии «социального интереса» как ка-
чества личности. 4. Установка на целеполагающий ха-



191

рактер деятельности. Ведущими компонентами гума-
нитарной культуры личности выступают: 1) духовность;
2) интеллектуальный компонент.

Культуросообразный характер становления челове-
ка осуществляется в этом случае по формуле «(усваи-
вемая ценность + личностное (эмоциональное, рацио-
нальное) отношение к ней = личностный смысл зна-
ния)/ (общечеловеческие ценности + отношение к ним
с позиций добра и истины = «поле всеобщих культур-
ных смыслов») = степень самосознания как показа-
тель способности к рефлексии и совершенствованию».

Гуманитарная культура личности – необходимая
предпосылка для формирования «человека культуры».
Культурный принцип образования реализуется через
ценностное осмысление основных культурных «про-
странств» (см. выше): 1) Я это Я (культурное простран-
ство идентичности); 2) Я-Ты (внутриличностное и меж-
личностное культурные пространства); 3) Я в Мире
(пространство Культурных смыслов Бытия).

Новый уровень осмысленности познания всегда
связан с определением, а прежде выявлением субъек-
тивного компонента знания - ценностного отношения.
Поэтому, чем более «технократическое мышление»
человека проникает в сферу отношений человека с
миром вообще, тем более мир в глазах самого челове-
ка приобретает черты «условного», нетворческого ха-
рактера. Мир, воспринятый через такую призму, лиша-
ется этической и одновременно загадочной стороны.

Качественное развитие научного знания каждый
раз связано с изменением способа отношения челове-
ка к самому себе и миру, определяющим иную интер-
претацию действительности. Одновременно в отноше-
нии к действительности это означает постоянный рост
на нее влияния человека (антропный принцип), что ука-
зывает также на рост значимости человеческой
субъектности. В отличие от простой субъективности,
субъектность, как сущее в человеке, отличается имен-
но стремлением к объективному отношению к себе и
миру.

Введение в современную науку и, в первую оче-
редь, в естествознание, «антропного принципа» – яв-
ное доказательство осмысления роли человеческого
присутствия в мире на всех его уровнях, роли особен-
ностей человеческого познания для формулирования
выявляемых в этом познании смыслов явлений и фак-
тов.

На первое место в новой (антропологической) он-
тологии выходит субъектность человека. Изменение
методологии науки неизбежно отражается на системе
образования. В этом русле активно пересматривается
понимание качества образования.

Процесс биологического развития человека, осно-
ванный на механизме механической памяти и есте-
ственного отбора, практически прекратился, уступив
место развитию общества (Н.Н. Моисеев). Сказанное
означает необходимость изменения стратегии совре-
менного образования в сторону формирования еди-
ной парадигмы научного знания и отсюда единой об-
разовательной платформы как менталеобразующей
основы социально-культурного развития личности. В
связи с этим возрастает значимость аксиологического
подхода в качестве ведущего в любой образовательной
системе. Все эти процессы происходят на фоне усиле-
ния взаимосвязи общества, культуры, науки и образо-
вания.

Культурологическая же модель специалиста любо-
го профиля должна приближать к стратегическому ори-
ентиру «человек культуры» в его основных характери-
стиках. Данная модель есть гомоморфный образ со-
временной личности вне зависимости от сферы ее про-
фессиональной деятельности.

Важным социально-культурным противоречием
любого общества является культурный «синдром»,
представленный дилеммой «индивидуализм-коллекти-
визм». Коллективистическая направленность российс-
кого общества сегодня представлена неоднозначно и
разрушение, например, какого-то одного типа коллек-
тивизма еще не означает прямой переход общества к
индивидуалистическим позициям. Это может быть
модификация самого коллективизма, например, из вер-
тикального в горизонтальный.

Многолетнее изучение студентов как гуманитарных,
так негуманитарных специальностей выявило типич-
ность слабой осознанности собственных позиций и
поведения, смешение индивидуалистических и коллек-
тивистических черт личности. Налицо выраженное
стремление и активность к самостоятельности в соци-
альной жизни, с одной стороны, и довольно значимая
зависимость от окружения и близких, с другой. Было
обнаружено, что в современном обществе, в частно-
сти среди молодежи, особое значение имеет внутри-
групповая поддержка, что подтверждает опасность
развития горизонтального коллективизма. Налицо уси-
ление индивидуального начала в личностном самосоз-
нании молодежи и ослаблении основополагающих по-
зиций коллективистического начала в личности.

Однако не менее трети студентов во всех опросах
предпочли коллективистическую позицию с выражен-
ным альтруистическим началом – «служение», «пре-
данность» делу. Данный факт позволяет говорить о
наличии в обществе немалого числа подвижников
либо тех, кто склонен к нему.

В то же время насущная социально-культурная, в
том числе педагогическая, проблема состоит в осозна-
нии того, куда и как выливается «узко групповой кол-
лективизм»: действительно ли он является коллек-
тивизмом или же это вынужденная форма развиваю-
щегося на отечественной почве индивидуализма?

Индивидуалистическая культура приветствует
развитие таких качеств, как рефлексия, способность к
самопознанию. Современные образовательные уста-
новки в России нацелены именно на них. Следует, од-
нако, помнить, что одним из отрицательных пределов
такой образовательной и общекультурной тенденции в
индивидуалистическом обществе порой выступают
высокий уровень невротизации личности, развитое
чувство одиночества.

Среди студенческой молодежи происходит дальней-
шее усиление индивидуалистических позиций, особен-
но по параметрам, связанным с достижением индиви-
дуальных целей жизни, с самореализацией. В то же
время достаточно сильными остаются коллективис-
тические позиции, тесно перекликающиеся с рядом
менталитетных особенностей российского народа:
стремлением к единению, скромностью, определен-
ным социальным альтруизмом, импульсивностью, уда-
лью.

Особенности самоидентификации личности студен-
тов во многом заключаются в стремлении добиться
социального признания и уважения, сочетаются с мо-
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тивами самоуважения и саморазвития. Студенты всех
курсов недостаточно идентифицируют себя сознатель-
но и с будущей профессией. В то же время происходит
усиление сущностной самоидентификации, что косвен-
но свидетельствует о развитии индивидуального нача-
ла в человеке.

В лице студенческой молодежи мы имеем также
развитие поликультурных настроений в обществе, при
этом происходит явное усиление индивидуалистичес-
ких позиций, правда, с уклоном в сторону «горизон-
тального коллективизма». Российская образовательная
политика должна отражать и корректировать этот про-
цесс.

Исследование менталеобразующих ценностных
предпочтений студентов всех курсов показало значи-
мое преобладание гуманитарных, в целом гуманисти-
ческих позиций опрошенных, по сравнению с технок-
ратическими и сциентистскими позициями.

Образование ущербно, если оно слишком узко в
своем содержании, не развивает личность в целом, сла-
бо способствует становлению индивидуальных качеств
человека, развитию его способностей. В современном
образовании важно найти место естественным чув-
ствам человека, его духовным качествам.

Процесс личностной самоидентификации студента
в университете осложнен: 1) углубляющейся узостью
специализаций профессионального образования, свя-
занного с растущим разделением труда; 2) академич-
ностью образования, с одной стороны, и его узко при-
кладным характером, с другой; 3) недостаточностью
реализации личностно-ориентированного взаимодей-
ствия субъектов образовательного пространства.

Из анализа учебных планов и программ вырисовы-
вается односторонняя структура культурных качеств
личности специалиста. В общекультурном плане тре-
бования к специалисту имеют «знаниевый» характер.
Отсюда важным направлением повышения качества
высшего образования является разработка соответству-
ющих моделей личности специалиста в ведущих обра-
зовательных документах, в содержательной направлен-
ности на становление важнейших качеств современной
личности учебных планов и программ.

Успешная профессиональная самоидентификация
личности студента опирается на его личностное ста-
новление. Сущностную основу самоидентификации
личности составляет становление ее духовной культу-
ры. В связи с этим образовательное пространство вуза
должно содействовать успешному решению смысло-
жизненных проблем. Важнейшими критериями разви-
тия акмеологической культуры личности, безусловно,
выступает осознание себя личностью, представителем
той или иной профессии, развитие соответствующих
качеств личности. Но полноценное развитие акмеоло-
гической культуры личности, как и культуры вообще,
невозможно без развития субъектности личности.

«Пронизанность» общекультурными целями обра-
зования, в том числе негуманитарного (естественно-
научного и технического), должна стать необходимым
условием образовательного процесса. В культуросооб-
разном образовании наиболее полно реализуется
«принцип отраженной субъектности». Результат его
реализации - личностные и индивидуальные культур-
ные смыслы, составляющие истинную «образован-
ность» личности, мир ее культуры.

Процесс формирования внутреннего единения

между смысложизненными ориентирами личности,
ценностями его жизни и ценностями профессиональ-
ного плана с опорой на личностные культурные смыс-
лы и означает формирование социальной и професси-
ональной зрелости личности. Образовательное про-
странство вуза есть значимая часть культурного про-
странства общества. Исследование жизненных и обра-
зовательных ценностей, которые осознанно либо нео-
сознанно транслирует сложившаяся образовательная
среда, – важное условие ее гуманизации и развития
культуротворческого характера.

Жизненная ориентация берет начало из понимания
личностью смысла своей жизни, определяя при этом
ведущие стратегии социального поведения личности,
определяемые как: 1) ценностями – целями (конечные
цели существования); так и 2) ценностями – средства-
ми (способы поведения личности).

Определение человеком цели и смысла его жизни –
необходимая ступень его культурации (процесса вхож-
дения в мир культуры, освоения культуры). Вместе с
тем любое однозначное суждение о смысле жизни ве-
дет к «тупиковым» обобщениям.

«Размытость» представлений студентов о «челове-
ке культуры», о человеке культурном, о человеке вос-
питанном и всесторонне развитом в случае «игнори-
рования» данных понятий в учебно-воспитательном
процессе подтверждает актуальность нашей работы.
Стоит всерьез задуматься: насколько нормально, что,
получая высшее образование (пусть и негуманитарное),
молодые люди не могут четко представить себе идеал
современного «человека культуры», вообще идеал со-
временной духовной личности, человека нравственно-
го. В какой мере образовательное пространство вуза
создает для этого реальные возможности?

Итак, современное общество запрашивает сегодня
не только и не столько конкретного специалиста в той
или иной сфере социальной и производственной дея-
тельности, сколько человека, вникающего «в смыс-
лы бытия», заботящегося о себе и других, ответствен-
ного за свою деятельность по сути, а не по форме, че-
ловека понимающего и думающего.

Вместе с тем считаем, что важнейшим направлени-
ем совершенствования современного образования яв-
ляется осознание им, его деятелями его менталеобра-
зующих основ, ментальных структур его субъектов.

В качестве важного условия развития мировоззрен-
ческих позиций студентов в области культуры нами пред-
ложена система культурологических заданий, в частно-
сти по педагогическим дисциплинам. Вхождение лич-
ности в мир культуры должно сопровождаться переос-
мыслением и расширением собственных ценностных
представлений о мире и себе. Такое знание не забыва-
ется, так как становится частью мировоззрения личнос-
ти, ее необходимым опытом. Важнейшим культуроло-
гическим условием образовательной среды в этом слу-
чае становится процесс проживания как вживания в
определенную ситуацию. Проживание может осуще-
ствляться разными путями. Важнейшие два из них: 1)
проживание как переживание определенных чувств;
2) проживание как анализ имеющейся ситуации с це-
лью принятия соответствующего ценностного реше-
ния.

Становление поликультурной личности в образова-
тельном процессе нуждается в соответствующих содер-
жательных и методических подкреплениях, специальных
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Анкета 1 «Кто я?»
(определение индивидуалистических и коллективистических тенденций личности)

Примечание: анкета составлена автором с учетом основных типологических различий, выделяемых культуро-
логами между индивидуалистическими и коллективистическими обществами.

Способ ответа: выберите предпочтительный для вас вариант либо укажите процентное соотношение между
предложенными выборами. В случае ответа на третий пункт анкеты продолжите предложение.

1. Главная цель человека в обществе: а) самореализация; б) гармония с обществом.
2. Главное для меня: а) забота о себе и своих близких; б) забота о роли в обществе, преданность делу.
3. «Я – это..»
4. Мое поведение определяется: а) мотивацией к достижению; б) принадлежностью к кому-либо, чему-либо.
5. Я склонен считать, что люди должны оцениваться:
а) по одним и тем же ценностным критериям;
б) в зависимости от того, какое место они занимают в моей жизни, я склонен оценивать их по-разному.
6. Лучшее угощение я дам: а) любому гостю;
б) сохраню для самых близких и дорогих.
7. В жизни я: а) образую собственные привязанности и общение;
б) придерживаюсь того, что есть, что получил в начале жизни.
8. Для меня важнее: а) личные цели; б) интересы моих близких, друзей.
9. Своих учеников я воспитываю (воспитывал бы): а) в духе верности самим себе;
б) в духе преданности и бескорыстия во имя интересов других.
10. В своих учениках я желал бы видеть:
а) способность к формированию собственных взглядов и их защите;
б) умение соглашаться, считаться с мнением других.
11. Я считаю:
а) нормальным нахождение человека в разнородных социальных группах практически одновременно;
б) человек непоследователен и фальшив, если принадлежит сразу нескольким и очень разным социальным

кругам.
12. Конфликты между супругами и их родителями должны решаться:
а) в пользу отношений «родители – дети»;
б) в пользу отношений «супруги».
13. Для меня: а) не одно и то же семья и трудовой (учебный) коллектив;
б) и то, и другое я считаю для себя одинаково важным.
14. Разногласия внутри группы: а) всегда нежелательны; б) иногда очень полезны.
15. Человек должен быть уверен в себе: а) чтобы делать то, что он хочет;
б) чтобы не быть обузой для других.
16. Я – коллективист: а) на работе; б) дома; в) (нигде, везде).
17. Я – индивидуалист: а) на работе; б) дома; в) (нигде, везде).
18. Я поступаю так, как я поступаю, так как: а) придерживаюсь принятых норм и правил: б) верен своим

взглядам и убеждениям, не обязательно совпадающим с общепринятым.
19. Если я успешен в группе, я: а) считаю это своей заслугой; б) считаю заслугой и других.
20. Я больше настроен: а) задумываться о себе и своем поведении;
б) задумываться о других и их поведении.
21. Оценивая себя, важно помнить: а) «сам себя не похвалишь…»;
 б) скромность всегда похвальна.
Обработка результатов: сумма полученных предпочтений под буквой а) свидетельствует об индивидуалисти-

ческих выборах личности, в то время как сумма предпочтений под буквой б) свидетельствует о коллективистичес-
ких мотивах в поведении личности. Особую группу составляют ответы на №№ 16 и 17. №3 – особенности само-
идентификации.

ПРИЛОЖЕНИЕ 1

ПРИЛОЖЕНИЯ
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ПРИЛОЖЕНИЕ 2

Тест 1. Определение особенностей менталитета личности

Выберите в каждом случае предпочтительные для Вас лично утверждения либо укажите примерное процен-
тное соотношение Ваших предпочтений по предлагаемым утверждениям. При ответе на 1, 2, 3, 5 пункты теста
уместны и желательны пояснения.

1. Выберите наиболее верное, на Ваш взгляд, утверждение:
 а) истина как добро; б) добро как истина.
2. Какое из словосочетаний ближе Вашему мироотношению:
а) мир и человек; б) человек в мире.
3. С каким утверждением Вам проще согласиться:
а) человек для мира; б) мир для человека.
4. Какой взгляд на человека Вам более привычен:
а) человек – объект изучения; б) человек – субъект познания.
5. В работе, учебе Вам более важна:
а) ориентация на результат; б) ориентация на процесс, его характер.
1. Определите, что более верно:
а) интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; б) духовность – залог позитивного развития

личности, в том числе интеллектуального.
2. В работе, учебе Вы чаще проявляете установку:
а) на получение творческого продукта; б) на творческую самореализацию в деятельности, ее продукте.
3. В работе, учебе Вам более близок:
а) технологический стиль деятельности; б) интуитивно-спонтанный, творческий стиль деятельности.
Обработка результатов: тест позволяет лучше понять особенности менталитета личности. Выявляет меру и

характер личностных установок на гуманитарный характер деятельности либо на научно-технологический. Пер-
вые ответы в большей мере говорят об естественнонаучном характере восприятия мира, вторые – о гуманитар-
ном.
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ПРИЛОЖЕНИЕ 3
Таблица 3.1

Рейтинг индивидуалистических предпочтений студентов КГУ факультета ПВС 1-го курса специальностей «Логопедия»
(050715), «Олигофренопедагогика» (050714) (октябрь, 2005г.)

Индивидуалистические выборы сту-
дентов факультета ПВС КГУ в % 

№ Содержание утверждений 

Логопедия 
(050715) 

Олигофрено-
педагогика 

(050714) 

Итого 

1. Главная цель человека в обществе – самореализа-
ция 

70,4 52,6 64,0 

2. Главное для меня – забота о себе и своих близких 92,4 84,2 88,0 

3. М ое поведение определяется мотивацией к достиже-
нию 

83,7 73,6 80,0 

4. Я склонен считать, что люди должны оцениваться 
по одним и тем же ценностным критериям 

3,2 47,4 20,0 

5. Лучшее угощение я дам любому гостю 41,9 52,6 46,0 

6. В жизни образую собственные привязанности и об-
щение 

80,5 84,2 82,0 

7. Для меня важнее личные цели 22,6 15,8 20,0 
8. Своих учеников я бы воспитывал в духе верности 

самим себе 
74,4 68,4 66,0 

9. В своих учениках я желал бы видеть способность к 
формированию собственных взглядов и их защите 

77,4 78,9 78,0 

10. Я считаю нормальным нахождение человека в раз-
нородных социальных группах практически одно-
временно 

67,7 68,4 68,0 

11. Конфликты между супругами и их родителями 
должны решаться в пользу отношений «супруги» 

58,1 36,8 50,0 

12. Для меня не одно и то же семья и трудовой коллек-
тив 

87,1 78,9 84,0 

13. Разногласия внутри группы иногда очень полезны 64,4 73,6 68,0 
14. Человек должен быть уверен в себе, чтобы делать 

то, что он хочет 
61,2 47,4 56,0 

15. Я поступаю так, как я поступаю, так как верен сво-
им взглядам и убеждениям, не обязательно совпа-
дающим с общепринятыми 

80,6 63,2 74,0 

16. Если я успешен в группе, то я считаю это своей за-
слугой 

48,4 57,9 52,0 

17. Я больше склонен задумываться о себе и своем по-
ведении 

83,7 84,2 84,0 

18. Оценивая себя, важно помнить: «сам себя не похва-
лишь…» 

25,8 15,8 24,0 
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Таблица 3.2
Рейтинг коллективистических предпочтений студентов КГУ факультета ПВС

1-го курса специальностей «Логопедия» (050715), «Олигофренопедагогика» (050714)
 (октябрь, 2005г.)

Коллективистические выборы сту-
дентов факультета ПВС КГУ в % 

№ Содержание утверждений 

Логопедия 
(050715) 

Олигофре-
но-

педагогика 
(050714) 

Итого 

1. Главная цель человека в обществе – гармония с об-
ществом 

29,6 47,4 36,0 

2. Главное для меня – забота о своей роли в обществе, 
преданность делу 

7,6 15,8 12,0 

3. Мое поведение определяется принадлежностью к 
кому-либо, чему-либо 

16,3 26,4 20,0 

4. Я склонен считать, что люди должны оцениваться в 
зависимости от того, какое место они занимают в 
моей жизни 

96,8 52,6 80,0 

5. Лучшее угощение сохраню для самых близких и 
дорогих 

58,1 47,4 54,0 

6. В жизни я придерживаюсь того, что есть, что полу-
чил в начале жизни 

19,5 15,8 18,0 

7. Для меня важнее интересы моих близких, друзей 77,4 84,2 80,0 
8. Своих учеников я бы воспитывал в духе преданно-

сти и бескорыстия во имя интересов других 
35,6 31,6 34,0 

9. В своих учениках я желал бы видеть умение согла-
шаться, считаться с мнением других 

22,6 21,1 22,0 

10. Я считаю, человек непоследователен и фальшив, 
если принадлежит сразу нескольким и очень разным 
социальным кругам 

32,3 31,6 32,0 

11. Конфликты между супругами и их родителями 
должны решаться в пользу отношений «родители- 
дети» 

41,9 63,2 50,0 

12. Для меня и семья, и трудовой коллектив одинаково 
важны 

12,9 21,1 16,0 

13. Разногласия внутри группы всегда нежелательны 35,6 26,4 32,0 
14. Человек должен быть уверен в себе, чтобы не быть 

обузой для других 
38,8 52,6 44,0 

15. Я поступаю так, как я поступаю, так как придержи-
ваюсь принятых норм и правил 

19,4 36,8 26,0 

16. Если я успешен в группе, то считаю это заслугой и 
всех других 

51,6 42,1 28,0 

17. Я больше настроен задумываться о других и их по-
ведении 

16,3 15,8 16,0 

18. Оценивая себя, важно помнить: «скромность всегда 
похвальна…» 

74,2 78,9 76,0 
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ПРИЛОЖЕНИЕ 4

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

1-й курс (2003-2004 гг.)

1. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 77, 8%.
2. Человек в мире – 74, 1%.
3. Человек – субъект познания – 66, 7%.
4. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 63%.
5. Добро как истина; предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 51, 6%.
6. Ориентация на процесс, характер деятельности – 44, 4%.
7. Человек для мира – 29, 7%.
Всего – 57, 4%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

3-й курс

1. Человек – субъект познания – 80%.
2. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 73, 3%.
3. Человек в мире; Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 66, 7%.
4. Добро как истина – 60%.
5. Человек для мира; «духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального

– 46, 7%.
6. Ориентация на процесс, характер деятельности – 33%.
Всего – 59, 2%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

4-й курс

1. Человек в мире – 82, 1%.
2. Добро как истина – 71, 5%.
3. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 67, 9%.
4. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 64, 3%.
5. Человек – субъект познания – 53, 5%.
6. Человек для мира; Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 50%.
7. Ориентация на процесс, характер деятельности – 35, 7%.
Всего – 59, 4%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧелГУ естественнонаучного факультета
специальности «Биология/Психология»,

2-й курс

1. Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 75%.
2. Добро как истина; человек в мире; человек – субъект познания; установка в работе, учебе на творчес-

кую самореализацию – 71, 8%.
3. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 62, 5%.
4. Человек для мира – 50%.
5. Ориентация на процесс, характер деятельности – 40, 6%.
Всего – 65, 2%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧелГУ естественнонаучного факультета
специальности «Биология/Психология»,

3-й курс

1. Человек – субъект познания – 93, 3%.
2. Добро как истина – 86, 7%.
3. Человек в мире; установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 73, 3%.
4. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального; предпочтение

интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 66, 7%.
5.  Ориентация на процесс, характер деятельности – 46, 7%.
6. Человек для мира – 33, 3%.
Всего – 67, 5%.
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Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов ЧГПУ и ЧелГУ

1. Человек в мире – 74, 4%.
2. Человек – субъект познания – 71, 8%.
3. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 68, 4%.
4. Добро как истина – 67, 5%.
5. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 65, 8%.
6. Предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 61, 5%.
7. Человек для мира – 42, 7%.
8. Ориентация на процесс, характер деятельности – 40, 2%.
Всего – 61, 5%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

1-й курс

1. Мир для человека – 70, 3%.
2. Ориентация на результат деятельности – 55, 6%.
3. Истина как добро; предпочтение технологического стиля деятельности – 48, 4%.
4. Установка в работе, учебе на творческий продукт – 37%.
5. Человек – объект познания – 33, 3%.
6. Мир и человек – 25, 9%.
7. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 22, 2%.
Всего – 42, 7%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

3-й курс

1. Ориентация на результат деятельности – 66, 7%.
2. Мир для человека; интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 53, 3%.
3. Истина как добро – 40%.
4. Мир и человек; предпочтение технологического стиля деятельности – 33, 3%.
5. Установка в работе, учебе на творческий продукт – 26, 7%.
6. Человек – объект познания – 20%.
Всего – 40, 8%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧГПУ математического факультета
специальности «Математика/Информатика»,

4-й курс

1. Ориентация на результат деятельности – 64, 3%.
2. Мир для человека; предпочтение технологического стиля деятельности – 50%.
3. Человек – объект познания – 46, 5%.
4. Установка в работе, учебе на творческий продукт – 35, 7%.
5. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 32, 1%.
6. Истина как добро – 28, 5%.
7. Мир и человек – 17, 9%.
Всего – 40, 6%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧелГУ естественнонаучного
факультета специальности «Биология/Психология»,

2-й курс

1. Ориентация на результат деятельности – 59, 4%.
2. Мир для человека – 50%.
3. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 37, 5%.
4. Истина как добро; мир и человек; установка в работе, учебе на творческий продукт – 28, 2%.
5. Предпочтение технологического стиля деятельности – 25%.
6. Человек – объект познания – 21, 9%.
Всего – 34, 8%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧелГУ естественнонаучного
факультета специальности «Биология/Психология»,

3-й курс (2003-2004 гг.)

1. Мир для человека – 66, 7%.
2. Ориентация на результат деятельности – 53, 3%.
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3. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; предпочтение технологического стиля дея-
тельности – 33, 3%.

4. Мир и человек; установка в работе, учебе на творческий продукт – 26, 7%.
5. Истина как добро – 13, 3%.
6. Человек – объект познания – 6, 7%.
Всего – 32, 5%.

Рейтинг технократических и сциентистских предпочтений студентов ЧГПУ и ЧелГУ

1. Ориентация на результат деятельности – 59, 8%.
2. Мир для человека – 57, 3%.
3. Предпочтение технологического стиля деятельности – 38, 5%.
4. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 34, 2%.
5. Истина как добро – 32, 5%.
6. Установка в работе, учебе на творческий продукт – 31, 6%.
7. Человек – объект познания – 28, 2%.
8. Мир и человек – 25, 6%.
Всего – 38, 5%.

Таблица 4.1
Менталитетные гуманистические предпочтения студентов ЧГПУ и ЧелГУ

Гуманистические выборы студентов ЧГПУ и  
ЧелГУв % 

Математический фа-
культет 
ЧГПУ 

Естественно-
научный фа-
культет Чел-

ГУ 

№ Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Итого 

1. Добро как истина 51, 6 60, 0 71, 5 71, 8 86, 7 67, 5 
2. Человек в мире 74, 1 66, 7 82, 1 71, 8 73, 3 74, 4 
3. Человек для мира 29, 7 46, 7 53, 5 50, 0 33, 3 42. 7 
4. Человек – субъект познания 66, 7 80, 0 35, 7 78, 1 93, 3 71. 8 
5. Ориентация на процесс, характер деятельности 44, 4 33, 0 67, 9 40, 6 46, 7 40, 2 
6. «Духовность» личности – залог ее позитивного 

развития, в том числе интеллектуального 
77, 8 46, 7 64, 3 62, 5 66, 7 65, 8 

7. Установка в работе, учебе на творческую само-
реализацию 

63, 0 73. 3 50, 0 71, 8 73, 3 68, 4 

8. Предпочтение интуитивно-спонтанного, твор-
ческого стилей деятельности 

51,6 66, 7 50, 0 75, 0 66, 7 61, 5 

Всего: 57, 4 59, 2 59, 4 65, 2 67, 5 61, 5 

 
Таблица 4.2

Менталитетные технократические и сциентистские предпочтения студентов ЧГПУ и ЧелГУ

Технократические и сциентистские выборы сту-
дентов ЧГПУ и ЧелГУв % 

М атематический фа-
культет ЧГПУ 

Естественно-
научный фа-

культет  
ЧелГУ 

№ Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Итого 

1. Истина как добро 48, 4 40, 0 28, 5 71, 8 86, 7 67, 5 
2. М ир и человек 25, 9 33, 3 17, 9 71, 8 73, 3 74, 4 
3. М ир для человека 70, 3 53, 3 50, 0 50, 0 33, 3 42. 7 
4. Человек – объект познания 33, 3 20, 0 46, 5 78, 1 93, 3 71. 8 
5. Ориентация на результат деятельно-

сти 
55, 6 66, 7 64, 3 40, 6 46, 7 40, 2 

6. Интеллектуальные качества личности 
– основа ее культуры 

22, 2 53, 3 32, 1 62, 5 66, 7 65, 8 

7. Установка в работе, учебе на творче-
ский продукт 

37, 0 26, 7 35, 7 71, 8 73, 3 68, 4 

8. Предпочтение технологического стиля 
деятельности 

48, 4 33. 3 50, 0 75, 0 66, 7 61, 5 

Всего: 42, 6 40, 8 40, 6 65, 2 67, 5 61, 5 
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ПРИЛОЖЕНИЕ 5

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика/Информатика»,

5-й курс (532-я гр.)

1. Добро как истина – 80%.
2. Человек – субъект познания – 70%.
3. ×åëî âåê â ì èðå; установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 65%.
4. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального; человек для

мира; предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности –40%.
5. Ориентация на процесс, характер деятельности – 30%.
 Всего – 52, 5%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика/Информатика»,

5-й курс (532-я гр.)

1. Ориентация в работе, учебе на результат – 70%.
2. Мир для человека; интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; в работе, учебе

приверженность к технологическому стилю деятельности – 60%.
3. Мир и человек; установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 35%.
4. Человек – объект изучения – 30%.
5. Истина как добро – 20%.
Всего – 47, 5%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика/Информатика»,

5-й курс (533-я гр.)

1. Добро как истина; человек для мира; человек – субъект познания; установка в работе, учебе на творчес-
кую самореализацию в деятельности, ее продукте – 64, 7%.

2. Человек в мире – 58, 8%.
3. В работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности – 52, 9%.
4. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 47, 1%.
5. Ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 29, 4%.
Всего – 52, 9%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика/Информатика»,

5-й курс (533-я гр.)

1. Ориентация в работе, учебе на результат – 70, 6%.
2. Мир для человека – 58, 8%.
3. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 52, 9%.
4. В работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности – 47, 1%.
5. Мир и человек – 41, 2%.
6. Истина как добро; человек – объект изучения; установка в работе, учебе на получение конкретного

продукта – 35, 3%.
Всего – 47, 1%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета
специальности «Физика»,

2-й курс

1. Человек – субъект познания – 88%.
2. Человек в мире – 76%.
3. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию – 72%.
4. Добро как истина; ориентация на процесс, характер деятельности – 64%.
5. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального; человек для

мира; предпочтение интуитивно-спонтанного, творческого стилей деятельности – 56%.
Всего – 65,5%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета
специальности «Физика»,

2-й курс

1. Мир для человека; интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; в работе, учебе
приверженность к технологическому стилю – 44%.
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2. Истина как добро; ориентация в работе, учебе на результат – 36%.
3. Установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 28%.
4. Мир и человек – 24%.
5. Человек – объект изучения – 12%.
Всего – 34, 5%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика», квалификации «Учитель математики и

экономики» (3-й курс), (2001-2002гг.)

1. Человек – субъект познания – 85, 7%.
2. Человек в мире – 81%.
3. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 76, 2%.
4. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию в деятельности, ее продукте – 66, 7%.
5. В работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности; ориента-

ция в работе, учебе на процесс, его характер – 62%.
6. Добро как истина – 42,9%.
7. Человек для мира – 33, 3%.
Всего – 63, 7%%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий специальности «Математика», квалификации «Учитель математики и

экономики» (3-й курс), (2001-2002гг.)

1. Мир для человека – 66%.
2. Истина как добро – 57, 1%.
3. Ориентация в работе, учебе на результат; в работе, учебе приверженность к технологическому стилю

деятельности – 38%.
4. Установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 33, 3%.
5. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 23, 8%.
6. Мир и человек – 19%.
7. Человек – объект изучения – 14, 3%.
Всего – 36, 3%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета и
факультета математики и информационных технологий; специальности «Математика»; квалификации

«Учитель математики и экономики» (1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Человек – субъект познания – 95, 5%.
2. Человек в мире – 77, 3%.
3. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального; в рабо-

те, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности – 72, 7%.
4. Человек для мира – 63, 7%.
5. Добро как истина – 59%.
6. Установка в работе, учебе на творческую самореализацию в деятельности, ее продукте – 54, 5%.
7. Ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 4, 5%.
Всего – 63, 1%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета
и факультета математики и информационных технологий; специальности «Математика»; квалификации

«Учитель математики и экономики» (1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Ориентация в работе, учебе на результат – 95, 5%.
2. Установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 45, 5%.
3. Истина как добро – 41%.
4. Мир для человека – 36, 3%.
5. В работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности; интеллектуальные качества

личности – основа ее культуры – 27, 3%.
6. Мир и человек – 22, 7%.
7. Человек – объект изучения –4, 5%.
Всего – 36, 9%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета и
факультета математики и информационных технологий; специальности «Физика»; квалификация «Учитель

физики» (1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Человек – субъект познания – 83, 3%.
2. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 75%.
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3. Добро как истина; человек в мире; человек для мира; установка в работе, учебе на творческую саморе-
ализацию в деятельности, ее продукте; в работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому
стилю деятельности – 50%.

4. Ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 33, 3%.
Всего – 55, 2%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета
и факультета математики и информационных технологий; специальности «Физика»; квалификации

«Учитель физики» (1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Ориентация в работе, учебе на результат – 66, 7%.
2. Истина как добро; мир и человек; мир для человека; установка в работе, учебе на получение конкретного

продукта; в работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности – 50%.
3. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 25%.
4. Человек – объект изучения – 16, 7%.
Всего – 44, 8%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета и
факультета математики и информационных технологий; специальностей «Физика» и «Информатика»;

квалификации «Учитель физики и информатики»
(1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Человек – субъект познания – 100%.
2. Добро как истина; установка в работе, учебе на творческую самореализацию в деятельности, ее продукте

– 68, 8%.
3. В работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности – 62, 5%.
4. Человек в мире; ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 50%.
5. Человек для мира – 43, 7%.
6. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального – 25%.
Всего – 61%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ естественнонаучного факультета
и факультета математики и информационных технологий; специальностей «Физика» и «Информатика»;

квалификации «Учитель физики и информатики»
(1-й курс), (февраль, 2002г.)

1. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры – 75%.
2. Мир для человека – 56, 3%.
3. Истина как добро – 31, 2%.
4. Мир и человек; ориентация в работе, учебе на результат – 50%.
5. В работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности – 37,5%.
6. Установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 31, 2%.
7. Человек – объект изучения – 0%.
Всего – 39%.

Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий; специальностей «Математика» и «Информатика»

(3-й курс), (декабрь-январь, 2004-5гг.)

1. Добро как истина; человек в мире – 86,7%.
2. В работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности – 80%.
3. Человек – субъект познания; установка в работе, учебе на творческую самореализацию в деятельности,

ее продукте – 60%.
4. Человек для мира; «духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллекту-

ального –33,3%.
5. Ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 26,7%.
Всего – 59,2%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий; специальностей «Математика» и «Информатика»

(3-й курс), (декабрь-январь, 2004-5гг.)

1. Ориентация в работе, учебе на результат – 73,3%.
2. Мир для человека; интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; – 66,7%.
3. Человек – объект изучения; установка в работе, учебе на получение конкретного продукта – 40%.
4. В работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности – 20%.
5. Истина как добро; мир и человек – 13,3%.
Всего – 40,8%.
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Рейтинг менталитетных гуманистических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий; специальностей «Математика» и «Экономика»

(3-й курс), (декабрь-январь, 2004-5гг.)

1. Человек – субъект познания – 91%.
2. «Духовность» личности – залог ее позитивного развития, в том числе интеллектуального; установ-

ка в работе, учебе на творческую самореализацию в деятельности, ее продукте – 81,8%.
3. В работе, учебе приверженность к интуитивно-спонтанному, творческому стилю деятельности –72, 7%.
4. Человек в мире – 54,5%.
5. Добро как истина; ориентация в работе, учебе на процесс, его характер – 36,4%.
6. Человек для мира – 27,3%.
Всего – 60,2%.

Рейтинг менталитетных технократических предпочтений студентов КГУ факультета математики и
информационных технологий; специальностей «Математика» и «Экономика»

(3-й курс), (декабрь-январь, 2004-5гг.)

1. Мир для человека – 72,7%.
2. Истина как добро; ориентация в работе, учебе на результат – 63,6%.
3. Мир и человек – 45,5%.
4. В работе, учебе приверженность к технологическому стилю деятельности – 27,3%.
5. Интеллектуальные качества личности – основа ее культуры; установка в работе, учебе на получение

конкретного продукта – 18,2%.
6. Человек – объект изучения – 9%.
Всего – 39,8%.
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ПРИЛОЖЕНИЕ 6

Рейтинг индивидуалистических предпочтений студентов ЧГПУ и ЧелГУ, в %

1. В жизни я образую собственные привязанности и общение – 92, 3.
2. Главное для меня – забота о себе и своих близких – 90, 6.
3. Я больше настроен задумываться о себе и своем поведении – 85, 5.
4. Мое поведение определяется мотивацией к достижению – 79, 5.
5. В своих учениках я желал бы видеть способность к формированию собственных взглядов и их защите – 73, 5.
6. Главная цель человека в обществе – самореализация; человек должен быть уверен в себе, чтобы делать то,

что хочет – 70, 9.
7. Для меня не одно и то же семья и трудовой коллектив – 69, 2.
8. Своих учеников я бы воспитывал в духе верности самим себе; я считаю нормальным нахождение человека

в разнородных социальных группах практически одновременно – 66, 7.
9. Я поступаю так, как я поступаю, так как верен своим взглядам и убеждениям, не обязательно совпадаю-

щим с общепринятыми – 65.
10. Для меня важнее личные цели – 63, 2.
11. Конфликты между супругами и их родителями должны решаться в пользу отношений «супруги» – 60, 7.
12. Разногласия внутри группы иногда очень полезны – 59.
13. Если я успешен в группе, я считаю это своей заслугой – 55, 6.
14. Лучшее угощение я дам любому гостю – 43, 6.
15. Оценивая себя, важно помнить: «сам себя не похвалишь…» - 39, 3.
16. Я склонен считать, что люди должны оцениваться по одним и тем же ценностным критериям – 21, 4.

Рейтинг коллективистических предпочтений студентов ЧГПУ и ЧелГУ, в %

1. Я склонен считать, что в зависимости от того, какое место они занимают в моей жизни, я оцениваю их по-
разному – 78, 6.

2. Оценивая себя важно помнить: «скромность всегда похвальна…» - 60, 7.
3. Лучшее угощение я сохраню для самых близких и дорогих – 56, 4.
4. Если я успешен в группе, то я считаю это заслугой и всех других – 44, 4.
5. Разногласия внутри группы всегда нежелательны – 41.
6. Конфликты между супругами и их родителями должны решаться в пользу отношений «родители - дети» –

39, 3.
7. Своих учеников я бы воспитывал в духе преданности и бескорыстия во имя интересов других; я считаю, что

человек непоследователен и фальшив, если принадлежит сразу нескольким и очень разным социальным кругам
– 33, 3.

8. Для меня важнее интересы моих близких, друзей – 36, 8.
9. Я поступаю так, как я поступаю, так как придерживаюсь принятых норм и правил – 35.
10. Для меня и семья, и трудовой коллектив одинаково важны – 30, 8.
11. Главная цель человека в обществе – гармония с обществом; человек должен быть уверен в себе, чтобы не

быть обузой для других – 29, 1.
12. В своих учениках я желал бы видеть умение соглашаться, считаться с мнением других – 26, 5.
13. Мое поведение определяется принадлежностью к кому-либо, чему-либо – 20, 5.
14. Я больше настроен задумываться о других и их поведении – 14, 5.
15. Главное для меня – забота о своей роли в обществе, преданность делу – 9, 4.
16. В жизни я придерживаюсь того, что есть, что получил в начале жизни – 7, 7.
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Таблица 6.1
Индивидуалистические предпочтения студентов ЧГПУ и ЧелГУ

Индивидуалистические выборы студентов 
ЧГПУ и ЧелГУ в % 

Факультет математи-
ки и информационных 

технологий 

Естественно-
научный фа-

культет 

№ Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Итого 

1. Главная цель человека в обществе – 
самореализация 

77,8 60 71, 4 68, 8 73, 3 70, 9 

2. Главное для меня – забота о себе и 
своих близких 

81, 5 93, 3 92, 9 93, 8 93, 3 90. 6 

3. Мое поведение определяется мотива-
цией к достижению 

74 73, 3 78, 6 87, 5 80 79, 5 

4. Я склонен считать, что люди должны 
оцениваться по одним и тем же ценно-
стным критериям 

14, 8 33 25 21, 9 13, 3 21, 4 

5. Лучшее угощение я дам любому гостю 44, 4 46, 7 32, 1 50 46, 7 43, 6 
6. В жизни образую собственные привя-

занности и общение 
96, 3 86, 7 85, 7 100 86, 7 92, 3 

7. Для меня важнее личные цели 66, 7 40 67, 9 59, 4 80 63, 2 
8. Своих учеников я бы воспитывал в 

духе верности самим себе 
81, 5 53, 3 57, 1 78, 1 46, 7 66, 7 

9. В своих учениках я желал бы видеть 
способность к формированию собст-
венных взглядов и их защите 

70, 4 66, 7 67, 9 81, 2 80 60, 7 

10. Я считаю нормальным нахождение 
человека в разнородных социальных 
группах практически одновременно 

74 80 78, 6 81, 2 93, 3 69, 2 

11. Конфликты между супругами и их 
родителями должны решаться в поль-
зу отношений «супруги» 

51, 9 26, 7 82, 1 31, 2 53, 3 59 

12. Для меня не одно и то же семья и тру-
довой коллектив 

70, 4 66, 7 64, 3 68, 8 80 70, 9 

13. Разногласия внутри группы иногда 
очень полезны 

48, 4 60 64, 3 68, 8 40 65 

14. Человек должен быть уверен в себе, 
чтобы делать то, что он хочет 

59, 3 80 75 75 53, 3 55, 6 

15. Я поступаю так, как я поступаю, так 
как верен своим взглядам и убеждени-
ям, не обязательно совпадающим с 
общепринятыми 

81, 5 66, 7 46, 4 71, 9 40 85, 5 

16. Если я успешен в группе, то я считаю 
это своей заслугой 

59, 3 66, 7 50 53, 1 53. 3 55, 6 

17. Я больше настроен задумываться о 
себе и своем поведении 

74 73, 3 85, 7 93, 8 100 85, 5 

18. Оценивая себя, важно помнить: «сам 
себя не похвалишь…» 

40, 7 33 50 43, 6 13, 3 39, 3 
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Таблица 6.2
Рейтинговое сопоставление коллективистических предпочтений студентов ЧГПУ

Индивидуалистические выборы студентов 
ЧГПУ и ЧелГУв % 

Факультет матема-
тики и информаци-
онных технологий 

Естественно-
научный фа-

культет 

№ Содержание утверждений 

1–й 
курс 

3-й 
курс 

4-й 
курс 

2-й 
курс 

3-й 
курс 

Ито-
го 

1. Главная цель человека в обществе – 
гармония с обществом 

22, 2 60 28, 6 31, 2 26, 7 29, 1 

2. Главное для меня – забота о своей роли 
в обществе, преданность делу 

18, 6 93, 3 7, 1 6, 2 6, 7 9, 4 

3. М ое поведение определяется принад-
лежностью к кому-либо, чему-либо 

26 73, 3 21, 4 12, 5 20 20, 5 

4. Я склонен считать, что люди должны 
оцениваться в зависимости от того, ка-
кое место они занимают в моей жизни 

85, 2 33, 3 75 78, 1 86, 7 78, 6 

5. Лучшее угощение сохраню для самых 
близких и дорогих 

55, 6 46, 7 67, 9 50 53, 3 56, 4 

6. В жизни я придерживаюсь того, что 
есть, что получил в начале жизни 

3, 7 86, 7 14, 3 0 13, 3 7, 7 

7. Для меня важнее интересы моих близ-
ких, друзей 

33, 3 40 32, 1 40, 6 20 36, 8 

8. Своих учеников я бы воспитывал в духе 
преданности и бескорыстия во имя ин-
тересов других 

18, 5 53, 3 42, 9 21, 9 53, 3 33, 3 

9. В своих учениках я желал бы видеть 
умение соглашаться, считаться с мнени-
ем других 

29, 6 66, 7 32, 1 18, 8 20 26, 5 

10. Я считаю, человек непоследователен и 
фальшив, если принадлежит сразу не-
скольким и очень разным социальным 
кругам 

26 80 21, 4 18, 8 6, 7 33, 3 

11. Конфликты между супругами и их роди-
телями должны решаться в пользу от-
ношений «родители- дети» 

48, 1 26, 7 17, 9 68. 8 46, 7 39, 3 

12. Для меня и семья, и трудовой коллектив 
одинаково важны 

29, 6 66, 7 32, 1 31, 2 20 30, 8 

13. Разногласия внутри группы всегда не-
желательны 

51, 6 60 32, 1 31, 2 60 41 

14. Человек должен быть уверен в себе, что-
бы не быть обузой для других 

40, 7 80 25 25 13, 3 29, 1 

15. Я поступаю так, как я поступаю, так как 
придерживаюсь принятых норм и пра-
вил 

18, 5 66, 7 53, 6 28, 1 60 35 

16. Если я успешен в группе, то считаю это 
заслугой и всех других 

40, 7 66, 7 50 46, 9 46. 7 44, 4 

17. Я больше настроен задумываться о дру-
гих и их поведении 

26 73, 3 14, 3 6, 2 0 14, 5 

18. Оценивая себя, важно помнить: «скром-
ность всегда похвальна…» 

59, 3 33, 3 50 56, 4 86. 7 60, 7 
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