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Предисловие
Предлагаемый читателю сборник подготовлен сотрудниками ла​боратории "Гимназия", созданной решением Московского департа​мента образования в 1994/95 учебном году при Московской городс​кой педагогической гимназии.
История распорядилась так, что гимназия в современной России возникла еще до того, как были осмыслены ее функции, особеннос​ти, назначение. Первоначально это был смелый прорыв энтузиас​тов, теперь настало время осознанных шагов в будущее. Все больше школ стремятся к поиску своего места в современной системе образо​вания. Возможно первый результат работы лаборатории будет поле​зен тем, кто задумывается о перспективах школьного дела.
Авторы осознают, что подготовленный ими труд страдает мно​гими недочетами, их подходы и суждения не бесспорны, противоре​чивы, нуждаются в обсуждении, уточнении, дополнении.
Содержание сборника включает два раздела. В первом разделе представлены преимущественно статьи, посвященные теоретическим вопросам содержания образования, таким его характеристикам, как универсальность, классический характер, элитарность. Здесь же помещены статьи, освещающие некоторые стороны исторического отечественного и зарубежного опыта создания гимназического обра​зования. Во втором -- содержатся статьи, посвященные конструиро​ванию содержания отдельных образовательных областей в совре​менной гимназии.
В заключение приводится образовательная программа Московской городской педагогической гимназии - еще один итог работы ла-
боратории.


ОБЩИЕ ОСНОВЫ ГИМНАЗИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ
М. В. Левит
Зам. директора Московской городской педагогической
гимназии
К ФОРМИРОВАНИЮ КОНЦЕПЦИИ ГИМНАЗИЧЕСКОГО     ОБРА​ЗОВАНИЯ В РОССИЙСКОЙ ФЕДЕРАЦИИ
Социокультурная ситуация - "грань тысячелетий ".
Время, в котором мы живем, обладает собственным смыслом. Конец века, конец тысячелетия. . . Время итога и рождения. Итоги подводит мир, итоги подводит Россия. XX век - один из самых тя​желых во всемирной истории, век катастроф, порожденных в том числе и враждебными идеологиями. Социокультурный итог этого века, предлагаемый и Востоком и Западом, - толерантность, терпимость, вытеснение крайностей на периферию культуры, в спорт, в игру, в ТУ, в масскульт. Означает ли это совмещение не​совместимого - движение к новой цельности, шаги к гармоничному и бесконечно разнообразному миру, путь к "цветущей сложности" (К. Леонтьев) или "цветению бытия" (С, Аверинцев)?
Если сегодняшний постмодернизм как социокультурный феномен не просто результат усталости, не знак "окончания истории", а не​что самостоятельное, сущностное, то быть может, так выглядит итог тысячелетия?
II тысячелетие н. э. было, по-преимуществу, логико-аналитическим, началось оно с восстановления аристотелианства и породило опытную (экспериментальную) науку Нового времени, и, в конечном итоге - технотронную цивилизацию - этот сверхмощный аналитико-расчленяющий механизм "преобразования мира".
Думается, не будет слишком смелым предположение о том, что поиском гармоничности, цельности, универсальности охвачено культурное пространство человечества в итоге XX века и II тысяче​летия н. э.
Экуменизм в теологии, семиотика, антропософия, томизм, экзи​стенциализм,   оккультизм в метафизике (философии),   экологизм в естествознании господствуют в умах!  Наоборот,    ценности "века просвещения",   отходят на второй план.   Предпочтение отдается не разуму, а интуиции, не проблематизации,  а концептуализации,  не последователъному рациональному рассуждению,     а творческому порыву   словами,   интересны не имманентные признаки и свойства трансцендентные смыслы.
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Как человек в старости уподобляется ребенку, так и тысяче​летие в своем итоге обращается к собственной ранней юности -проблеме универсалий. Духовно-нравственные императивы обретают самостоятельное бытие, как и во времена Христа и апос​толов меняют лицо земли - разрушают могущественные империи и возрождают "человеческое" - потрясенную страхом и надеждой душу, трагическую свободную личность.
В начале тысячелегия человечество решило проблему универсалий номиналистски - это предопределило торжество схолас​тики, а затем - эмпирической, моделирующей, картезианско-ньютоновской науки. Похоже, что в конце тысячелетия "реалисты" возьмут реванш в старом споре.
"Универсалии", т. е. общие понятия ("ценности", "тексты", "знаки знаков", "императивы") обладают собственным существова​нием, относятся к онтологии и у семиотика, и у антропософа, и у оккультиста-мистика. В этом смысле могут считаться "реалистами" и П. Тейар де Шарден, и Б. Ф. Порпшев, и Ж. П. Сартр, и С. С. Аверинцев, и Хайдеггер, и А. Д. Сахаров.
Культур о логическая цивилиз анионная ситуация итога одновременно, естественно, и время рождения. Собственно итог -это и есть своеобразная реинкарнация - смерть-рождение разом. И здесь стоит внимательнейшим образом присмотреться к России. Вспомним: Европа рожает, болеет и умирает Россией (Н. Бердяев).
Представляется вероятным, что во второй половине XX в. в России (тогда СССР) приступами, схватками рождается новое образование, в главных чертах соответствующее вышеописанной социокультурной ситуации "грани тысячелетий". Это образование действительно новое, новое по сути, по смыслам, хотя имеет массу содержательных и технологических заимствований у отечественного и мирового прошлого и у зарубежного настоящего.
Российское (советское) элитарное образование 60-90-х годов.
Позднесталинская и постсталинская советская средняя школа считалась весьма результативной.
В конце 40-х - начале 50-х годов в СССР было завершено становление системы образования, реализовавшей все принципы " века Просвещения ", начиная от представления об ученике как о tabula rasa, отождествления школьных предметов и научных дисцип​лин, заканчивая энциклопедичностью образования, обоснованием добра и справедливости при опоре на логику и разум, последова​тельным атеизмом, сочетающимся с верой в могущество знаний, d просвещенческую социальную панацею.

Роковой удар по образовательной системе 40/50 годов был нанесен известным постановлением ЦК и Совмина "Об усилении свя​зи школы с жизнью, с практикой коммунистического строительства" (1958 г.) и последовавшей за постановлением так называемой третьей школьной реформой.
Как всегда наиболее существенными оказались побочные ре​зультаты реформы. А именно -появление в первой половине 60-х го​дов нескольких специализированных физико-математических школ, интернатов при университетах для особо одаренных детей, школ "с преподаванием ряда предметов на иностранном языке". Сущност​ными характеристиками этих школ стали:
1. Отбор    учеников    по    основаниям    одаренности    и
принадлежности к "культурному обществу", при всех необходимых в
то время оговорках о соблюдении принципов равенства и социаль​
ной справедливости.
2. Сильные    педагогические    коллективы    с    элитной
прослойкой     еще     довоенных     или     даже     дореволюционных
высококвалифицированных специалистов-преподавателей и педаго​
гов и воспитателей;
3.
Высококультурная    микросоциальная,         а    также
комфортная    психолого-педагогическая    среда     с    устойчивыми
"интеллигентскими" традициями народолюбия,    государственного
патриотизма, культа разума,  неприятия лицемерия и фальши в том
числе и идеологической;
4. Семиотическое по сути,  языковое по содержанию,   мате​
матическое и лингвистическое по форме образование;
5. Подчеркнутая предметная элитарность (математика высо​
кого уровня,  физика как теоретическая и даже философская дисцип​
лина,   иностранный язык в форме свободного владения книжным,
научно-популярным языком преподавание ряда предметов на языке).
Думается,  что здесь можно говорить о некоторой герменевтике зак​
рытости, потаенности образования, антитезе "профанности";
6.
Вытекающая  из   этой   герменевтики   принципиальная
антипрагматичность (в математических и поначалу даже в языковых
спецшколах),   культ аскетического служения науке,   ориентация на
Умственный труд исследователя как на форму социального служения.
Сумма этих свойств является,   по моему мнению,   необходи​мой и достаточной для утверждения о спонтанном рождении в СССР нового переходного типа образования,   сохранившего пережиточно черты "века Посвещения" (см.   выше п.   3,   и отчасти пп.    1,   2) и
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одновременно мощно заявившие принципиально новые (пп.  4—6,   от
части пп.  1-3).
    Новаторство 70-х-80-х годов - явление Педагогической Личности.
Четвертая школьная реформа - переход ко всеобщему среднему образованию в 1972-1976 гг. - и дальнейшее развитие (упорядочивание, систематизация, подведение итогов) этой же, по-существу, линии в 1984-1985 гг. привели к побочному результату также, на мой взгляд, означающему очередную фазу в "родах" ново​го образования. Речь идет о феномене "новаторства". "Новаторы", появившиеся в середине 70-х годов и в большом количестве явившие​ся обществу во второй половине 80-х годов, представляли собой олицетворение Педагогической Личности, Учителя с большой бук​вы.
Новаторы несли "сокровенное знание", "истину", "чудо". На смену просвещенческой парадигме "систематического обучения и воспитания" явилось Личное откровение Учителя.
В. Ф. Шаталов учил физике, математике, а потом и вообще всему, чему угодно, всех, "без троек". Чудесным инструментом, "философским камнем" выступил опорный конспект; М. П Щетинин добивался того же с помощью "погружений", Е. Н. Ильин с помо​щью "системы театральных зеркал"...
Педагог-новатор середины 70-х -80-х годов, таким образом, представляется как единственный обладатель педагогической пана​цеи, в этом смысле его образовательная деятельность личностно-уникальна, герметична (сокровенна). Новаторы отрицали и яростно боролись с официальной педагогической наукой, их кредо-инсайт, интуиция, творческий прорыв, а не "сухие, догматические рассуж​дения", штудирование классиков и т. п.
Думается,
пассионарно-личностное,
"пророческое"
сокровенное начало, принесенное "новаторами", также есть важ​нейший элемент того образования "итога и рождения", которое хо​телось бы выделить и описать.
Новая советско-российская гимназия - лицей конца 80-х - начала 90-х годов как социокультурный и образовательный феномен.
В самом конце 80-х годов все образовательное пространство СССР неожиданно покрылось новой "педагогической раститель​ностью" - гимназиями и лицеями. Московская всесоюзная конфе​ренция гимназий и лицеев в мае 1990 г. представила более 300(0 образовательных учреждений, считавших себя гимназиями и лицея​ми. Вероятно, общее число их к этому времени превысило 500 (около 3, 5-4% от всех школ Союза). Если учесть, что до февраля
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1989 г. не произносилось даже этих слов применительно к современным советским образовательным учреждениям, то перед нами или чудо, или уже не собственно образовательный, а, скорее, социокультурный феномен.
Необходимо учесть, что тогда (в начале 1990 г. ) гимназия и лицей не были терминами для обозначения разных образовательных учреждений, а представляли в словоупотреблении С. С. Аверинцева "знак, знамя, знамение" - т. е . имя, которым нарекают себя нео​фиты для фиксации своей остропереживаемой, новорожденной сущ​ности, еще не осознанной, не проанализированной, и, тем более, не отрефлексированной. И в этом смысле гимназия и лицей этого времени одно и то же.
Сегодня, по прошествии 5 лет, можно описать этот феномен и как социокультурное, и как образовательное явление.
Тогдашние гимназия - лицей в социокультурном аспекте представляли собой прежде всего замкнутую группу родителей-учителей-учеников, объявивших себя носителями весьма высоких ценностей, причем именно не образовательных, а социальных и общекультурных. Тогда все в один голос говорили о возрождении интеллектуальной элиты. Предполагалось, естественно, что учителя где-то прятали "светоч интеллектуальной элиты", родители хранили его генетический код, семейные культурные традиции, и ученикам не останется ничего другого, как возродиться. Считалось, что свой​ствами "интеллектуальной элиты" должны быть хорошие манеры, ориентация в мире культуры, знание иностранного языка (языков) именно как знак элитарной принадлежности, умение изящно говорить и писать на русском языке, философски оформлять "либеральное", а точнее "поздаесоветсколиоерал1ыюинтеллигентское" мировоззрение.
Чрезвычайно важным в плане "диагностики" представляется тот факт, что в первых Положениях о гимназиях и лицеях един​ственным сущностным содержательным признаком этих учреждений являлось наличие "культурологического" блока предметов -иностранного языка(ов), логики, риторики, философии, иногда психологии, мировой художественной культуры, ритмики, шахмат, этикета и т. д. и т. п.
   Действительно,
подсознательная,
так.    сказать
фрейдистская" оговорка - "культорологический блок предметов" - с
очевидностью показывает, что перед нами в первую очередь замкнутые микросоциумы с четко очерченным набором социальных меток (признаков    контркультуры,         обозначенных    как     предметы культурологического цикла").  Само наличие этих предметов в учебном плане позволяло думать; "Мы особые, мы элита, потому что мы
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изучаем логику, риторику, философию, мировую культуру и т. д. и т. п. "
При этом предметы за пределами блока почти не подвергались изменениям, если не считать необходимого для появ​ления новых дисциплин сокращения часов. И это также позволяло с гордостью заявлять; "Мы особые, мы элита, у нас нет "трудов", НВП, географии, биологии, истории XX века, почти нет матема​тики, физики, химии и т. п. (на выбор), "скучных" или "идеологизированных" предметов.
В сответствии с установкой на социокультурную замкнутость гимназии и лицеи имели еще ряд типичных "меток" - мрамор в оформлении, учительскую униформу, исполнение по праздникам ученическим хором "Gaudeamus igitu…", жесткую, вплоть до ми​лицейского поста у входа, закрытость от внешнего мира, ножи и вилки в школьной столовой...
Другими словами для учителей и родителей гимназия-лицей 1989-1990 гг. сбывающаяся на глазах мечта советского интеллигента - "чтобы не было хама!" Для учеников - в некоторой степени комфортная социально-психологическая среда (не бьют, не обижа​ют, и особенно не унижают), резкое повышение социального стату​са, а следовательно бурный и часто неадекватный рост самооцен​ки. ..
Но, пожалуй, самое основное в социокультурных особенно​стях феномена гимназии-лицея - это ностальгия (почти по А. Мали-нину) о "Москве златоглавой", "румяных, гимназистках", "очаровательных франтах" и т. п. и т. д.
Можно было бы говорить таким образом о проявлениях ро​мантизма, традиционализма и герменевтики (см. выше о подчеркнутой замкнутости новых гимназий и лицеев).
В образовательном аспекте гимназия-лицей отличались от других школ специфической психолого-педагогической средой, за​тем неожиданно жесткой (после советской уравниловки) требовательностью к академическим знаниям, а также обучением по авторским программам, составленным непосредственно самими учи​телями, резким неприятием советского педагогического опыта, ре​зультатов и методов советской педагогической науки. Как образовательная система гимназии и лицеи 4-5-летней давности бы​ли прежде всего результатом инсайта, творческого порыва, если угодно, пассионарности их директоров, какой-то части педагоги​ческого коллектива.
Разнообразие личностей и педагогических установок - так можно охарактеризовать господствующую линию тех дней. С ОДНИ"
10

ми и теми же детьми могли рядом работать радикальные либералы коммунисты,        патриоты    и    монархисты,        "вальдорфцы"    ъ "давыдовцы",    "эвриканцы" и "традиционалисты",    "классики" и "модернисты" и т. п.  и т. д.   С точки зрения педагогической среды, сталкивающихся, часто взвлмоисключающих воспитательных прин​ципов и обучающих технологий,  гимназии и лицеи конца 80-х - на​чала 90-х годов не просто эклектика,  а явное движение к постмодер​низму с исключительно высокой степенью педагогической толерант​ности, если не сказать всеядности.
При этом в содержании образования четко просматривается тенденция антитехнократизма. Появляется, как уже говорилось, культурологический (гимназический) компонент - нетипичные для школ гуманитарные предметы ( риторика, философия и т. п. ), уси​ливаются, за счет вышеуказанной "ностальгирующей" элитарности литература, история, языки. Делаются первые попытки создать "гуманитарные" физику, химию, даже математику. Так появляется тенденция к новой цельности - школьные предметы начинают трак​товаться в одной парадигме - гуманитарной.
Однако попытки кустарно-любительским способом изменить самую сущность школы XVI- XX вв. - предметное разнообразие -тогда не удались.
Важно то, что эти тенденции к цельности школьного знания на гуманитарной основе четко заявили о себе, как важно и то, что предложенный путь - гуманитаризация естественных и точных дис​циплин - оказался тупиковым.
Нормотворчество в 1992-1994 гг.
и проблемы гимназического образования,
В 1992 г. был принят закон Российской Федерации об обра​зовании, начался активный период нормотворчества, появились вновь инструкции, письма, Положения и т. д. и т. п. Спонтанный период рождения нового образования завершился. Деятельность за​конодательно-исполнительной власти в области образования при​несла три чрезвычайно серьезных результата:
- стало ясно, что в России к лету 1993 г. появились и к лету 1994
г-   широко распространились три основные группы (типа?,   рода?,
вида.) школ -  общеобразовательно-реальные  (прагматические)  с

коррекционными    классами,         профильно(углубленно)-реальные
(лицеи),  общеобразовательные повышенного уровня непрагматичес-
кой направленности (гимназии).   Традиционная советская общеоб-
разовательная,  политехническая средняя школа в основном прекратила свое существование,  трансформировавшись в указанные образовательные организмы;
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· утвердилась идея стандартов и реально начал действовать ос​новной надпредметный стандарт - Базисный учебный план,     осно​ванный   на   принципах  педагогической   толерантности   и   замены
предметной парадигмы содержания образования объектной и мысде-
деятелъностной (метафизической и антропологической) - с другой;
· в 1994—1995 учебных годах вызрела необходимость создания об​разовательных проектов (программ) в каждой школе,   по крайней
мере в каждой школе,   претендующей на собственный педагогичес​кий почерк.
И в этот момент оказалось, что нет концептуально и теоре​тически проработанного ответа на вопрос о том, что такое общее среднее образование повышенного уровня непрагматической на​правленности. Оказалось неясным, что такое нынешняя гимназия.
Здесь надо оговориться, что вопрос касается не только гим​назии, вопрос касается любой средней школы. Сегодня ясна только прагматическая (профильная, реальная, углубленная), а не образо​вательная сторона обучения. Но ясно также и то, что прагматичес​кая, профильная, реальная, углубленная сторона обучения над​страивается над минимальной образовательной. Еще несколько лет прагматическое обучение будет пользоваться общеобразовательной базой вчерашнего дня, а что потом?!
Думается, что гимназическое образование, как полное, за​вершенное (идеальное) среднее образование есть именно та модель, которая позволит путем редукции спроектировать другие возможные виды среднего образования.
Таким образом, представляется вероятным, что за последние 30 лет независимо от субъективных планов, предложений, директив и реформ в СССР, а затем в России родилась новая средняя школа, с одной стороны, наследующая традиции европейского XV - XIX вв. и российского XVIII - XIX вв. просвещения, но, с другой, содер​жащая черты то ли весьма архаичные, то ли чрезвычайно модернис​тские, но в любом случае нехарактерные для всей эпохи развитого Средневековья - Нового времени.
Вот эти черты:
· высокая степень толерантности педагогических принципов,
вплоть до совмещения противоположностей;
· высокая степень личной профессиональной свободы учителей
и учеников,   совмещение свободы учеников и ярко выраженного
"наставничества",    личностной педагогики,     "пассионарности
учителя;
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· социальная,   социокультурная и образовательная герменев​тика;
· бурный рост "ценностного" аспекта образования;
· переход от предметной парадигмы к объектной и мыследея
тельностной;
· стремление к цельности, гармоничности,  сдвиг от природо
сообразности к кулътуросообразности, к антропосообразности и
даже лингвосообразности;
-
отказ   от   раблезианско-руссоистско-кантовского   идеала "естественного человека" и вообще отказ от идеи формирования человека "с заданными свойствами",   перенос центра тяжести на развитие человека рефлектирующего, человека "с отрытой траек​торией".
Вероятно перечень этот открыт. В статьях сотрудников ла​боратории "Гимназия" путем наблюдения и анализа выявлены еще несколько черт этого уже существующего образования (см. статьи Л. Ф. Ивановой, А. Г. Каспржака, В. Ф. Хотеенкова, В. Г. Черне-та). Конечно, будут зафиксированы и другие моменты. Важно то, что рождение произошло в социокультурном контексте "грани тыся​челетий". Это придает нашей работе особый смысл.
Однако помимо контекста мировой цивилизации есть и сугубо российское значение происходящего в нашем образовании.

Элитарное среднее образование в России -
демократический ответ на вызов олигархической эпохи.

Россия, пожалуй, впервые за всю свою историю переживает глубокую социальную модернизацию, или, по другой версии, соци​альная модернизация, начавшаяся в 60-х годах прошлого века, вспыхнувшая двумя-четырьмя революциями века нынешнего нако​нец вышла из латентной фазы и переходит в открытую?!
Доказательства этого тезиса:
-
в России на наших глазах распадается традиционное сослов​ное    общество    -    формируется    классическое    бессословное
буржуазное", т. е. гражданское общество;
· в России 60-70-х годов XX в.   произошла смена сельской,
крестьянской цивилизации на индустриально-городскую;
· в России бурно идет процесс формирования на месте имперс​кого иерархизированного сообщества этносов единой нации,  со​ответствующей гражданскому обществу.
 Российская социальная модернизация сопровождается как везде и всегда социальной энтропией, распадом, резким ростом маргинальных слоев, настроений, политики.
Но идет и наращивает силу обратный процесс - процесс со​циальной кристаллизации. И в этом процессе ключевую роль на на​чальном этапе выполняют элиты. Именно они становятся своеоб​разными центрами этой кристаллизации, вокруг них образуется но​вые большие и малые сообщества, между ними строятся новые со​циальные связи.
Человек элиты должен обладать особенным даром - универ​сальностью социальной практики. Под универсальностью социаль​ной практики понимается возможность профессионально воздей​ствовать на любые социальные отношения. Таким образом соци​альной модернизацией порожден сильнейший запрос на людей, владеющих интегративными профессиями. Под интегративными профессиями подразумеваются те, которые охватывают множество других.
С другой стороны, эмансипация личности, атомистический индивидуализм, характерный для нас сегодня, создает не менее мощный заказ на развитие универсальных способностей. Под уни​версальными способностями подразумевается склонность к учению вообще. Таким парадоксальным способом образование может стать демократическим ответом на вызов эпохи, требующей элитарности, но лишь в том случае, если оно будет само универсальным, т. е. чрезвычайно дорогим и уже только поэтому элитарным.
В трудах лаборатории гимназического образования МДО сделаны серьезные заявки на первичную концептуализацию взаимо​связанных феноменов - универсальности, элитарности, семиотично-сти и классицизма гимназического, т. е. полноценного среднего не​прагматического образования.
Вероятно могут быть предложены некоторые дополнения в развитие уже высказанных коллегами концептуальных идей.
В гимназическом образовании действуют свои "универсалии - объективно существующие общие понятия - императивы:

- духовный императив - мечты о едином знании, о прекрасном и гармоничном мире, о подлинном человеке-творце, о "познании самого себя" как наилучшем пути к любым другим формам познания, об объективно сущих вечных этических  нормах.  духовный императив - это система идеалов, в принципе недостижимых,   но порождающих стремление и волю!
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· гуманистический и демократический императив,  требующий раскрытия человеческой сущности в каждом, кто обладает способностями, склонностями и желанием. Этот  императив предполагает развитие способностей,    творческой потенции, воли ученика через оснащение его технологиями учения, по​знания, созерцания, самоусовершенствования;
· коммуникативный императив, требующий понимания себя,   другого,  других,  культуры,   природы,  космоса,   себя в мире,
· деятельностный императив,   требующий реализации себя
как микрокосма.
Собственно эти императивы задают парадигму непрагмати​ческого образования, базирующегося на высоких ценностях, антро-посообразности, безграничности и притягательности познания. Яс​но, что непосредственной целью такого образования становится по​нимание.
В статье Ю. И. Лобанова фиксируется три вида понимания:
· семиотическое - возникающее в результате перевода текста с
языка на язык,   обмена значениями,   что порождает различные
смыслы (смысл здесь- конечный результат понимания);
· модельное - возникающее в результате анализа, расчленения
объекта и новой его сборки,    происходит как бы постижение
"устройства" объекта;
· наконец,   "сочувствие" - инсайт,   озарение,   непостижимым
образом проникновение в другой мир,  будь то мир другого чело​
века или мир цветка.
Раздел социальной психологии - палеопсихология позволяет свести все эти виды понимания к одной основе - феномену речи-мышления.
Исторически речь-мышление прошла 3 фазы (Б. Поршнев):
· суггестию - чистое внушение, бездумное выполнение прика​за;
· контрсуггестию - отказ от выполнения приказа путем всяких
уловок - от "дразнилок" до задавания "провокационных" вопро​сов типа " а ты кто такой?";
· контрконтрсуггестию - преодоление отказа путем объясне​ния, убеждения, диалога, т. е.,   собственно, обучения!

В семиотике этим трем фазам соответствует следующая триа-да: знак обменивается на другой знак, эти два знака - антонимы по
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отношению друг к другу. Но когда второй знак обменивается на третий и 2-й и 3-й знаки становятся антонимами, то 3-й по отноше​нию к 1-му будет антонимом антонима, т. е. синонимом. Между 1- м и 3-м числом триады возможен продуктивный обмен, порождаю​щий значение. Например: добро - зло - благо. Добро есть благо это одно значение. Благо есть добро, другое значение. Обмен же значениями порождает смысл. А смысл, как сказано выше, - конеч​ный результат понимания. Ясно, что для постижения глубины смыслов, скрытых в этих словах, должны быть сконструированы гораздо более мощные синонимы (развернуты тексты к знаку "добро" и к знаку "благо"), однако механизм понятен.
Именно такова единая природа любого понимания. Мо​дельное понимание предполагает не только расчленение, но и "проговаривание" его, хотя бы с целью запомнить последователь​ность, а сборка предполагает план, т. е. "проговаривание" текста в обратном порядке. . . Под "проговариванием" может пониматься например "прорисовывание" - это не меняет текстовой семиотичес​кой природы происходящего. В глубине палеопсихологии лежит и научное объяснение иррационального понимания, озарения, интуи​ции, инсайта, всего того, где речь идет о творении новых смыслов, т. е. не об объяснении неизвестного через известное, а о фиксации, наименовании, первичном проникновении в само неизвестное.
Непосредственная цель непрагматического образования -понимание, представленное семиотически, требует языковой подго​товки как базы, основы, несущей конструкции всего гимназического образования.
В конечном счете, в наиболее общем виде искомая формула гимназического образования может выглядеть приблизительно так: оснащение ученика технологиями (умениями) пользоваться различ​ными знаковыми системами, т. е. умением читать, переводить и со​здавать тексты, умением преобразовать реальность в соответствии с текстами.
Это, с одной стороны, позволит овладевать множеством смыслов и значений, т. е. знаниями о мире, знаниями о себе, знани​ями о знаниях и их границах (о незнании), знаниями о духовном ми​ре и собственной душе, что в просторечии называется совестью… 
С другой стороны, обеспечение ученика технологиями обработки знаковых систем предполагает обучение языкам (в том числе нескольким "метаязыкам", например, математике), обучение диалогу (коммуникации с другими), диатрибе (коммуникации с со​бой), обучение деятельности (реализации, опредмечивания текстов, в том числе и своего внутреннего "текста"), обучение рефлексии, аскезе, самоограничению. Очевидно, что в результате такого обучения
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ученик непосредственно будет оснащен общеучебными умениями, умением "переносить", умением ставить, решать проблемы, умением решать креативные задачи, умением управлять собой.
Думается, что каждая из этих четырех сторон гимназическо​го образования (технологии работы с текстами, постижение смыслов (овладение знаниями), обучение видам мыследеятельности, оснаще​ние образовательными умениями) может быть основой для построения модели содержания гимназического образования.
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УНИВЕРСАЛИИ ОБРАЗОВАНИЯ
С целью экономии времени читателя и желая не усугублять про​блему информационного бума, последуем советам мудрых людей (например, Аристотеля, Луллия, Локка, Лейбница) - не будем де​монстрировать возможность сочинения длинных текстов, а попыта​емся утверждать и доказывать, определяя используемые термины. С той же целью истинность некоторых утверждений будем экстрапо​лировать, опираясь на общепризнанные авторитеты или на резуль​таты относительно точных наук.
Общие утверждения

 1.  "Обучение в школах должно быть универсальным",    Ян Амос Коменский (1592-1670) [9].
2.
"Гимназия . . .   готовит учащихся к получению высшего уни​версального образования,   к творческому интеллектуальному
труду"[7].
3.
В    современном    обществе    все    отчетливее    проявляются
"универсальные" тенденции:
· постоянно увеличивается число людей,   сознательно занимаю​щихся непрерывным самообразованием;
· развитие средств массовой коммуникации способствует всеоб​щему распространению знаний и не всегда лучшего качества.
4. Увеличение разнообразия языкового пространства - объектив​ная тенденция в развитии систем с информационным обменом.
5. Общество "обязано" создать условия для получения образова​ния, достаточного для безопасного и достойного существова​ния человека в условиях актуальной культуры.
Уточнение смысла слова "образование"

Словом  "образование"  в  естественных условиях обозначается, как минимум,  три взаимосвязанных объекта: специально организованная   система   передачи   опыта;   процесс   передачи   опыта "культуры поведения" (почти синоним слова "обучение") и результат
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суммарный или частичный опыт, приобретенный или приобретаемый человеком в системе образования.
Основная цель института образования - передача идей,  методов и технологий освоения естественных,   окультуренных природных и социальных процессов.
Интересно сопоставить толкование слова "образование" образованными людьми в различные времена.
Л Н. Толстой: "Есть много слов, не имеющих точного определе​ния смешиваемых одно с другим, но вместе с тем необходимых для передачи мыслей, - таковы слова: воспитание, образование и даже обучение" [18].
" Образование вообще понимается или как последствие всех тех влияний, которые жизнь оказывает на человека (в смысле "образование человека" мы говорим - образованный человек), или как самовлияние на человека всех жизненных условий... "[18].
"Так называемая наука педагогика занимается только воспита​нием и смотрит на образовывающегося человека, как на существо, совершенно подчиненное воспитателю. . . Весь внешний мир допус​кается к воздействию на учащегося только настолько, насколько воспитатель находит это удобным" [18].
"Права воспитания не существует. Вопрос поставлен так: имеет или нет один человек право на воспитание другого?"[18] . ( Видимо, оно может оправдываться только крайней необходимостью.)
Ч. Куписевич : " Образование - процесс, охватьшающий все це​ленаправленные учебно-воспитательные воздействия на учащихся и обеспечивающий формирование их отношения к действительности, их линию поведения"[10].
Уточнение понятия "культура" как родового признака образования.
Термин "культура" весьма многозначен.   Это свидетельствует о его большом объеме,   о многочисленности его пользователей и час​ом употреблении его в ситуативном смысле.   Самое широкое его значение - все искусственные изменения в подлунном мире, произведенные человеком,  и способы их реализации.  Самое странное огра​ничение - "министерство культуры".
А. Моль [13] относит термин "культура" к незамкнутым. Незамкнутые определения сводятся к высказыванию ряда утверждений относительно значения термина и примерами его употребления. Набор терминов и составляет объем знаний, обозначаемых выбранным термином. Термин "культура" охватывает совокупность интеллек-
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туальных элементов,   имеющихся у данного человека или группы людей и обладающих некоторой стабильностью,   связанной с тем что можно назвать "памятью мира" или общества - памятью,  мате​риализованной в библиотеках, памятниках и языках. "... на Западе существует глубокое органическое различие между гуманитарной культурой,  которая основана на связной и упорядоченной системе главных понятий, рассуждений и результатов,  с одной стороны, и современным мышлением, составляющим "мозаичную культуру", - с другой. Эта последняя - результат случайного скопления разрознен​ных элементов. " Он [Моль] утверждает,   что гуманитарные науки обогащают точные науки словами,   обозначающими расплывчатые явления. [Целесообразнее представлять это другим способом: точные науки уточняют некоторые расплывчатые, но почему- то важные ес​тественные выражения. ]
Фактически А. Моль под культурой понимает интеллектуальную составляющую искусственной среды, создаваемой человеком. Куль​тура человека есть в совокупности все то, что он не может забыть. Различаются индивидуальная и социальная культуры. Индивиду​альная культура - экран знаний, на котором запечатлеваются обра​зы мира и их знаки (слова и предложения). Это духовное оснащение личности. "Прежде всего оно призвано для организации восприятия, а тем самым в конечном счете и поступков". Примерно такого же мнения Ю. Лотман и Б. Успенский [12].
Характерная ошибка всех теорий культуры заключается в недо​оценке значения окружающей среды для интеллектуального творче​ства. Мы создаем себе искаженное представление о культуре, счи​тая, что культура - это нечто такое возвышенное (поэзия, произве​дения искусства и т. п. ), "в то время как термин этот означает про​сто семантические или эстетические факты повседневной жизни", например, надпись "Не высовываться".
Гуманитарная культура представляется унитарной упорядочен​ной системой главных тем, понятий и предметов. Индивидуальный экран знаний формируется под влиянием четко организованной сети узловых понятий. Этому способствует господствующий уклад жизни с "гуманитаризированным" университетским образованием. Пример (из речи Гегеля - директора гимназии): "Дух и цель нашего учебного заведения - это подготовка к занятиям наукой, а именно подготов​ка, которая зиждется на изучении греков и римлян. Вот уже не​сколько тысячелетий, как они являются той почвой, на которой по​коилась вся культура, на которой она взошла и с которой находилась в постоянной связи"[2].
Под давлением массовой коммуникации традиционная гуманитарная культура превращается в мозаичную культуру. Мозаичная культура формируется случайным образом, она собирается из раз-
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розненных обрывков и связывается случайными ассоциативными отношениями. "Время от времени философы, педагоги или другие мыслители-новаторы осознают собственную интеллектуальную кос​ность и стараются сломать сложившийся в цикле взаимодействия стереотип и своими пусть пока еще не вполне четкими и ясными, но важными идеями способствуют интеллектуальному продвижению общества. Примерами тому могут служить осознание важности изу​чения языков для гуманистического воспитания, важности сохране​ния традиции в деле обучения, осознание существенности наук о че​ловеке и естественно-математического аспекта образования. Время от времени этот повторяющийся цикл нарушается, и человечество зигзагами идет к осознанию характера своих наличных знаний"[13].
Уточнение абстракции "универсальность".
Уточнение исходного утверждения 1: нужно стремиться к тому, чтобы при посредстве наук и искусств развивались способности и со​вершенствовались языки, чтобы " умы учащихся озарялись бы блес​ком мудрости, для того чтобы быстро проникать во все явное и со​кровенное" [1]. "Теперь нужно доказать, что в школах всех нужно учить всему. Но этого нельзя понимать так, однако, как будто бы мы требовали от всех знания всех наук и искусств (особенно знания точного и глубочайшего)"[1].
Проблема универсалий (общих категорий)- одна из древнейших и фундаментальнейших философских проблем [1, 2, 6]. Это проблема статуса понятий, обозначающих общие свойства явлений. Пробле​ма осознана уже во времена Платона и Аристотеля. Особенно резко она обсуждалась в средние века. Обычно она толкуется как метафи​зическая, но может быть сформулирована и как проблема научного метода.
Очевидно, что     прямолинейное     толкование     слова "универсальное" как синонима слов "всеобщее" или "общезначимое" вряд ли будет "универсальным", применимым во всех возможных мирах, или хотя бы во всех потенциально-актуальных ситуациях че​ловеческого общения.
Универсальность может рассматриваться с двух точек зрения: статики - универсальности представления системы знаний и динамики - универсальности способов "приобретения" знаний.
Универсальность представления характеризует способ (модель) хранения знаний: единое (однообразное) представление любых знаний: использование комбинаций нескольких моделей; универсальное представление - интегральное объединение (охват) всех возможных моделей представления.
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 Универсальность функционирования характеризует способы (когнитивные механизмы) поведения: все пользуются одним (выбранным) механизмом, комбинированным или универсальным всеохватывающим (в соответствии с моделями представления знаний).
Уточнение понятия "знание" или

чем могут отличаться образованные люди.
Традиционно термином "знание" обозначают отражение реаль​ности в виде представлений, понятий и суждений [1, 2, 6, 16, 17].
В таком контексте знания трактуются как статический результат когнитивной деятельности. В то же время, знания могут рассматри​ваться и как средство управления манипуляциями реальными объек​тами (в том числе и знаками).
По степени общности знания разделяют на эмпирические и тео​ретические.
По преобладающему виду ментальных процессов выделяют зна​ния концептуальные (понятийные), образные [иконические, эйкои-ческие (звуковые) и др. ] и сенсомоторные.
По способам получения - опытные, сообщаемые и выводимые. По степени систематичности и достоверности - обыденные и на​учные.
По типу реальных объектов - знания о предметах, о процессах, об отношениях.
В качестве классической (с дидактической точки зрения) класси​фикации знаний можно использовать "таксономию целей обучения" К. Денека [4], схожую с таксономией Блума. В ней выделяются: зна​ния фактов; терминологии; способов и средств обработки фактов; способов представления понятий и явлений; тенденций развития; классификации и категорий элементов знания; критериев оценки; ме​тодологии; системы понятий общих и абстрактных; основных эле​ментов и обобщений; теории и структур.
Любопытен нормативный документ прошлого века, содержащий правила оценки качества индивидуальных знаний. Здесь уместно привести все наиболее существенные его положения:
" Положение для постоянного определения или оценки успехов в науках.


Составил

Генерального штаба генерал-майор
Н. П. Глиновецкий
С.Петербург,  1832 год.
Высочайше утверждено 8 декабря 1834 года.
Этот всеобъемлющий и постоянный масштаб освобождает преподавателя от той односторонности, которая всегда бывает след​ствием сравнения учеников одного и того же курса между собой; он определяет правила для единообразного суждения в разные времена и в разных местах.
Пять степеней,   для сего принимаемых,   разграничиваются сле​дующим образом:
1 степень (успехи слабые). Ученик едва прикоснулся к науке,  по
действительному ли недостатку природных способностей, требуемых
для успеха в оной,   или потому,   что совершенно не радел при на​
клонностях к чему-либо иному.
2 степень (успехи посредственные).   Ученик знает некоторые от​
рывки из преподанной науки, но и те присвоил себе одной памятью.
Он не проник в ее основание и связь частей,   составляющих полное
целое. ....
3 степень ( удовлетворительные). Ученик знает науку в том виде,
в котором она была ему преподана; он постигает даже отношение
всех частей к целому в изложенном ему порядке,  но он ограничива​ется книгой или словами учителя, приходит в замешательство от со​
прикосновения вопросов,   предлагаемых на тот конец,   чтобы он
сблизил между собой отдаленнейшие точки; даже выученное приме​няет не иначе, как с трудом и напряжением....
4 степень (успехи хорошие).   Ученик отчетливо знает преподан​ное ученье; он умеет изъяснить все части из начал, постигает
взаимную связь и легко применяет усвоенные истины к обыкно​венным случаям. Тут действующий разум ученика не уступает памя​ти, и он почитает невозможным выучить что-либо, не понимая....
5
степень (успехи отличные). Ученик владеет наукой: весьма ясно
и определенно отвечает на все вопросы, разбирает новые и
сложные предлагаемые ему случаи,   легко сравнивает различные части, сближает самые отдаленные точки учения,  знает слабые стороны учения, места, где сомневаться и что можно возразить против теории. Все сие показывает,  что ученик сделал преподанную науку неотъемлемым своим достоянием,   что уроки послужили ему только полем для упражнения самостоятельности и что размышление при
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помощи книг, к той науке относящихся, распространило познания его далее, нежели позволяло нередко одностороннее воззрение учи​теля на вещи. "
Универсальные задачи обработки информации.
В качестве универсальной системы показателей качества интел​лектуальной деятельности вполне уместно использовать следующий список интеллектуальных умении [4]:
-
понимание: переформулировка на другом языке; интерпретация; экстраполяция;
· применение: выбирать; классифицировать; развивать;
· анализ: элементов; взаимосвязей; целей структуры организации;

    - синтез: передача мыслей; планирование; таксономия и мерономия явлений;
-
ценностная ориентация: признание ценностей; предпочтительные ценности; посвящение себя определенным  ценностям.
При осмыслении этих умений возникает необходимость уточне-
ния ряда универсальных интеллектуальных операций и действий.
Восприятие. С ним связаны проблемы анализа изображений, способов перехода от зрительных сцен к их вербальному описанию и обратно. Понимание механизмов восприятия открывает большие возможности совершенствования процедур обработки зрительной (образной ) информации и сопоставления ее с символьной ( тексто​вой) информацией.
Представление знаний. Изучаются и осваиваются различные концептуальные модели представления знаний и языки для описания знаний. Изучаются хранилища и источники знаний. Осваиваются различные процедуры их кодирования, интерпретации и визуализа​ции.
Общение. С этим связаны проблемы синтеза, передачи и пони​мания связных текстов на естественном языке, исследования моделей коммуникации и экстралингвистических способов передачи сведении и настроений.
Обучение. Основная проблема - освоение способов решения но​вых задач. Для этого необходимо владеть средствами анализа проблемных ситуаций и способами перехода от известных частных задач (примеров) к решению общих задач, приемами разделения сложных задач на системы частных.

Поведение. Для эффективных действий в некоторой предметной среде необходимо знать модели нормативного, целесообразного и

ситуативного поведения, методы планирования и контроля за исполнением планов в различных ситуациях. При этом выделяются (также универсальные) подзадачи:
· предсказание - определение последствий наблюдаемых ситуа​ций;
· диагностика - определение неисправностей (заболеваний по-
симптомам);
· конструирование - сборка объектов с заданными свойствами
при соблюдении установленных ограничений ;
-
планирование - определение последовательности действий,
приводящих к желаемому состоянию объекта;
-
слежение - наблюдение за изменяющимся состоянием объекта и
сравнение его показателей с установленными или желаемыми;
-
управление - воздействие на объект для достижения желаемого
поведения.
Универсальность научных знаний

Феномен устойчивости научного освоения мира объясняется эф​фективностью используемого способа хранения знаний и регулярно​стью саморефлексии научных отраслей.
К. Ясперс [19] выделяет 3 основных качества научных знаний: "Науке присущи три необходимых признака: познавательные мето​ды, достоверность и общезначимость. Я обладаю научным знанием лишь в том случае, если полностью уверен в достоверности моего знания", "могу его обосновать" и "обладаю знанием и о недостовер​ности, вероятности и невероятности", а также ряд специфических характеристик современной науки:
1. "Современная наука универсальна по своему духу. Все проис​ходящее в мире подвергается наблюдению, рассмотрению, исследо​ванию - явления природы, действия или высказывания людей, их творения и судьбы. "
2-  "Современная наука принципиально не завершена." "Все су​ществует только для того, чтобы быть преодоленным (так как пред-осылки   обосновываются  и  релятивизируются   более   глубокими редпосылками) или,  если речь идет о фактических данных,   чтобы двигаться в  последовательности возрастающего  и все глубже проникающего познания"
3   "… для современности характерна широта обращения ко всему     познаваемому в опыте,   многомерность духовного интереса ко всему, что происходит в мире. "
4.
"Современная наука,   обращенная к единичному,   стремится
выявить свои всесторонние связи".
"В основе взаимосвязи наук лежит форма познания. " Их общая основа -" субъективный импульс к универсальному знанию. "
"Систематичный характер знания приводит в современном по​знании не к картине мира, а к проблеме системы наук. " Эта система открыта, и не один метод, ни один вид знания не должны упускать​ся. Университеты воплощают практику всеохватывающего знания. Учебные пособия и другие виды организации знаний направлены на то, чтобы сделать знание доступным тому, кто к нему стремится.
5.
Постановка радикальных вопросов, доведенная до крайности,
однако претендующая оставаться в рамках конкурентного познания.
В ходе познания проверяются самые смелые предположения.
6. Характерным для современной науки является не какая-либо
категория или какой-нибудь метод, а "универсальность в разработке
категорий и методов",  "следствием этого является возможность без​
граничного расширения категориальной сферы,   а отсюда отсут​ствие законченного учения о категориях.  Проблемой становится со​ответствие категорий и методов,  а не преимущество какой-либо ка​тегории"
7. Научная позиция требует строгого различения безусловного
знания и условного,   стремления вместе со знанием обрести знание
метода и тем самым смысла и границ знания.   "Девиз ее мужества
sapere aude" [дерзай знать].
     Универсальность проблем образования.
Проблемы образования вечны. Не будем вспоминать написанное о временах Сократа. Однако вполне уместно привести несколько высказываний Ф. Бэкона [1] (нашего современника, так сказать, [1561г. р.]).
"Я, безусловно, самым резким образом осуждаю скудность оп​латы (особенно у нас) преподавателей как общих, так и специальных дисциплин".
"Поскольку университетские традиции в большинстве случаев ве​дут свое происхождение от времен гораздо более невежественных и темных, чем наш век, тем больше оснований подвергнуть их пересмотру. "
"Приведу другой пример. Речь идет о недостатке, уже давно укоренившемся в наших университетах и выражающемся в чрезвычайно вредном разрыве между упражнениями, требующими запоминания, и упражнениями, предназначенными для того, чтобы раз-
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вить творческие способности учащегося." "Наиболее правильным разделением человеческого знания является то, которое исходит из трех способностей разумной души, сосредоточивающей в себе зна​ние. История соответствует памяти, поэзия воображению, филосо​фия - рассудку. Под поэзией мы понимаем здесь своего рода вы​мышленную историю, или вымыслы, ибо стихотворная форма явля​ется в сущности элементом стиля и относится тем самым к искусству речи. "Логика и риторика "принадлежат к числу труднейших наук; это науки наук, потому что одна из них изучает суждения, а другая - средства их изложения; они дают правила и нормы того, как следу​ет располагать и излагать материал. "
В соответствии с [13]: "нагромождение знаний" - синоним евро​пейской культуры XX в. Установлено, что фонды библиотек и музе​ев на 95% бесплодны [!]. Мыслящий человек в растерянности перед чрезмерным обилием материала, которым можно было бы восполь​зоваться для своего творчества. Это одна из самых очевидных драм культуры.
"Современные знания воскрешают былое социологическое значе​ние секретов в силу необходимости во всем пользоваться помощью специалиста. Отныне культура состоит не в том, чтобы знать, а в том, чтобы знать, кто должен знать"[13].
Массовое сознание второй половины XX в. инфицировано тех​нофобией [17] - переживанием ожидания угрозы физическому и ду​ховному бытию человека от малопонятной и опасной техносферы -технического оснащения цивилизации. Технократия объявляется главной причиной кризиса современной культуры. Нагнетается пес​симизм в оценке будущего техногенной цивилизации. Спасение ви​дится в религиозном восприятии мира и возврате к античным ценно​стям.
Между тем практика сегодняшнего дня подсказывает, что чело​век раньше был более защищен от гуманитарных достижений при​кладной психологии и социологии, способных достаточно энергич​но формировать его сознание. Это объясняется огрехами в концеп​циях сильных мира сего и общей неорганизованностью современного общества, что способствовало появлению иммунитета к целям рек​ламы и пропаганды.
Альтернативный выход видится в освоении гуманных социальных технологий, в создании гармонизированной ноосферы. В условиях последней предполагается разумная организация индустриальных технологий поддающихся непрерывному управлению с помощью развитых информационных систем. При этом предполагается, что основые информационные технологии управления будут организованы в соответствии с выводами синергетики - феноменологи-
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ческой теории эволюции необратимых процессов - и обеспечат фор​мирование и поддержку универсального мыслительного гештальта.
"Лишь логические машины, - эти воплощения "великого искус​ства" Раймунда Луллия, которые постепенно проникают в жизнь со​временной среды интеллигентов, смогут освободить ум от непосиль​но длинных цепей аргументации и вернуть убеждающую силу длин​ным рассуждениям, добавив к ним магическую фразу: "Машина по​казала, что...." [13].
Понимание механизмов обратных связей в мире технической ци​вилизации, которые нежелательно отдавать на волю случая, и, больше того, хотелось бы уметь использовать их динамику (в разум​ных пределах), и может служить одним из важных показателей уни​версальной оснащенности ума современного человека.
Мы познаем мир методом проб и ошибок, от случая к случаю. Наша культура (индивидуальная) определяется тем набором поня​тий, который мы используем при решении актуальных задач.
Допущение принципа незнания отдельным человеком огромного числа фактов, передача ответственности специалистам - характер​ные черты тенденций современной культуры. 
"Поскольку гуманист-просветитель исчезает (как вид), уступая место эрудиту-гуманитарию, то возникает надежда на философа, специалиста, привыкшего иметь дело с абстракциями и обладающе​го, порой, познаниями в математике (или информатике). Если при его подготовке удастся уравновесить систематические гуманитарные знания с современной физико-химической картиной мира так, что он сможет прогнозировать некоторые моменты будущего эволюции в какой-либо предметной среде или в сфере творческих идей" [13].
Следует заметить, что формально зафиксированная специаль​ность не имеет значения. Важен, так сказать, философский способ анализа жизненноважных явлений.
Язык - универсальное средство передачи знаний и

универсальное содержание образования.
В любой науке для фиксации специальных понятий используется профессиональный язык. Язык науки "стремится" быть однозначным и в то же время достаточно выразительным, чтобы в явном виде описывать известные зависимости и предположения. Научный язык
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инструментально эффективен, т. е. обеспечивает (с помощью фор​мальных манипуляций с научными текстами) не только фиксацию, проверку и воспроизведение известных фактов, но и вывод (предсказание) новых научных фактов.
С формальной точки зрения любой язык включает 4 элемента: словарь; способ конструирования правильно построенных выраже​ний; правила преобразования выражении (правила вывода) и прави​ла интерпретации (правила приписывания осмысленных значений выражениям языка).
Семантика языка определяется принятой системой концептуаль​ных моделей изучаемой предметной области.
Человек в процессе развития приобретает индивидуальные кон​цептуальные представления и субъективное понимание явлений под влиянием доминирующей системы понятий и аксиологических уста​новок.
Владение рациональным набором концептуальных моделей уп​равляемого объекта повышает эффективность работы специалистов в любой области. Знание законов уменьшает потребность в запоми​нании многих фактов.
В процессе практической или учебной деятельности представле​ния об управляемом (изучаемом) объекте изменяются (адаптируются). При этом возможны параметрические, алгоритми​ческие или структурные изменения. Структурными называют изме​нения, ведущие к всеобщей перестройке модели. Алгоритмическими - изменения в порядке выполнения отдельных операций. Парамет​рическими - небольшие изменения количественных характеристик отдельных элементов модели.
Как правило, при анализе способов изложения учебного матери​ала основное внимание уделяется чисто вербальным текстам. Между тем большинство доходчивых научных докладов и учебных пособий сопровождается графическими иллюстрациями и математическими выражениями. Если последние можно отнести к вербальным, то первые представляют собой специфические изобразительные дискур​сивные формы - стилизованные рисунки.
В  [3] приводятся общие формальные свойства таких рисунков:
- обобщенность - изображаются обобщенные модели,   а не еди​ничные объекты;
- избирательность - иллюстрируются отдельные аспекты явле​ний;
    - конвенциональное упрощение - используются простые стан-       дартизированные графические формы;
· концептуальность - изображаются идеализированные модели
явлений;
· контекстуальная и интерпретационная вариативность - науч​ные сведения модифицируются в зависимости от контекста ис​пользования и не всегда прозрачны для непосвященных;
· увязка с содержанием вербальных текстов - рисунки несут до​полнительную информацию;
-
имплицитность (неявность) смыслового содержания - в вер-
        бальных фрагментах сообщений,   как правило,    содержится
        крайне мало информации, поясняющей содержание рисунков.
Понятия - универсальное средство организации знаний. 

Всякое предложение в языке может интерпретироваться собесед​никами как наименование некоторой ситуации. При этом в предло​жении могут содержаться многозначные термины и словосочетания. Толкование их базируется на системе научных понятий и концепту​альных моделей актуальной предметной области.
В интеллектуальных системах управления всякий объект пред​ставляется как минимум в четырех мирах: физическом, чувственно-образном, лексическом и концептуальном.
Традиционно наиболее распространено представление модели понятий в виде семиотического треугольника (Пирс, Фреге и др.).
В формализованных системах понятия представляются в виде композиции трех элементов: системы терминов, используемых для описания предметной области; объектов ( или моделей) предметной области; интерпретатора терминов на множестве объектов актуаль​ной предметной области. При этом задание теории фактически сво​дится к определению системы понятий и их связей с конкретными объектами.
Интерпретация и модели отражают семантический аспект тео​рии, в отличие от синтаксического аспекта самой теории, в рамках которого делаются заключения об истинности предложений теория по их внутренней структуре. Владение системой учебных понятий в этом случае трактуется как умение сделать "перевод" полученного текста на "язык фактов" и выявить место "новых" фактов в систем отношений подходящей концептуальной модели.

Проблема универсальности школьных дисциплин
В [9] приводится вполне приемлемое и достаточно древнее, чтобы быть апробированным, "Перечисление наук" аль-Фараби [IX век]:
· наука о языке и ее подразделы;
· логика и ее подразделы;
· математические науки;
· физика;
· гражданская наука, юриспруденция.
В [11] рекомендуется: " При выпуске гимназистов из Гимназий подлежит иметь им краткое понятие о всех науках, которым в Ака​демии обучают, дабы они могли себе избрать всяк по своей склонно​сти, в которой употребит главное свое упражнение. " [М. Ломоно​сов. Представление в Канцелярию АН. Февраль 25 дня 1759 г. ]
В [15] приводится достаточно похожий перечень рекомендуемых разделов: наука; язык; математика; музыка; художественное творче​ство; ориентация в социальной сфере.
"Базисные планы", приведенные в [7], в общем-то, во многом пересекаются с древним и современным списками дисциплин. Это говорит о достаточной устойчивости выработанной человечеством классификации знаний.
Однако проблема скорее заключается в консервативности содер​жания учебных дисциплин, а не в их номенклатуре.
Универсальные дидактические методы

Среди множества известных методов обучения целесообразно выделить три наиболее "древних" и универсальных [14], применяе​мых в процессе изучения нового материала, при обучении самостоя​тельному анализу и решению проблем, оказывающих сильное вос​питывающее влияние личности учителя и способствующих превра​щению мнений в знания и убеждения.
Диалогический метод - способ ведения беседы с целью уяснения Учебных понятий.    В организованных (или естественно возникаю​щих) проблемных ситуациях учащиеся побуждаются к активной интеллектуальной деятельности.  При этом у них тренируются навыки речевого общения и самостоятельной познавательной деятельности.
Эвристический метод - способ организации изучения учебного материала самостоятельной поисковой деятельности.   Характеризуется возникновением дискуссии,   дидактической игры,   высоким уровнем познавательной активности учащихся.
Исследовательский метод - способ систематического экспериментирования с изучаемым объектом с привлечением имеющихся теоретических знаний.
Универсальные формы занятий
При разработке программ обучения "одаренных детей" [15] (ничто не мешает нам признать презумпцию одаренности - все дети возможно, одаренные, однако не все реализуют свои природные возможности) использовались четыре концептуальные модели обуче​ния: 1) свободный класс; 2) структура интеллекта (Гилфорда); 3) три вида обогащения учебной программы Рензулли; 4) таксономия Блума. Все модели направлены на поддержку индивидуальных планов учебной деятельности учащихся.
Такие модели помогают при подготовке индивидуальных про​грамм: программы получаются более последовательными, чем обыч​ные.
В универсальных моделях упор делается на организацию само​стоятельной исследовательской деятельности; учащийся сам (при участии учителя) определяет объем, средства и темп процесса обуче​ния; занятия не имеют строгого расписания; дается время для взаим​ного обмена мнениями; разнообразие вспомогательного материала и оборудования; высокие требования к организаторским способностям преподавателей; неограниченные возможности высказывать и анали​зировать гипотезы; развитие аналитического и критического мыш​ления.
Новые универсальные технологии образования
Ведущим принципом универсального образования, видимо, мо​жет служить принцип потворства (благоприятствия) совершенство​ванию саморегуляции индивидуальных познавательных технологий человека и подготовке его к включению в общественную информа​ционную среду.
Основные усилия следует направить не на запоминание много​численных социальных и технологических фактов, а на осознание универсальности психомоторных и интеллектуальных способностей человека (универсальной обучающейся машины, сконструирован​ной естественной природой), на возможности (и ограничения) информационных (эстетического, морального и интеллектуального) способов освоения актуальной окрестности жизненного пространства (универсума деятельности). Для этого необходимо "открыть (обеспечить технологически) доступ к "хранилищам знаний" и организовать изучение сущности естественных языков ( в том числе профессиональных диалектов) с целью облегчения межпрофессионального и межнационального общения.

Использование современных информационных технологий может дать заметный дидактический эффект.  Этот эффект обеспечивается свободным доступом к динамичным средствам фиксации и обработки профессиональных знаний.
Компьютерные средства предоставляют:
- учащемуся - доступ к любым формам "компьютерных знаний" учебного назначения и инструментальную поддержку учебной и практической работы;
- преподавателю - возможность проектировать учебную среду, используя разнообразные наборы моделей и данных (в том числе междисциплинарного характера).
Использование компьютера в роли инструмента познания облегчает уяснение сущности объектов и явлений. Вычислительный экспе​римент с математическими моделями физических, химических, ин​формационных и других процессов служит универсальным средством получения новых знаний по схеме: "проблема - цель - модель - экс​перимент - интерпретация результатов". Глубина понимания связей и отношений между предметами и явлениями определяется умением учащегося самостоятельно "добывать" знания.
Задача дидактической компьютерной технологии - снабдить учащегося удобным инструментом для учебной и практической рабо​ты, который поможет реализовать универсальные виды учебных ра​бот. Такие как:
· демонстрация - управляемое предъявление учебного материала;
· изучение - освоение новых концептуальных систем и способов
эффективной работы;
· упражнения - доведение системы эффективных действий до ав​томатизма;
· эксперимент на "экране" - исследование модели изучаемого
объекта;
· моделирование - освоение технологии конструирования ком​пьютерных и умозрительных моделей,  полезных при решении
новых практических задач;
· решение проблем - освоение способов решения новых классов
задач;
- тестирование - освоение способов самоконтроля и практичес​кой диагностики.
При этом основная работа преподавателя будет сводиться к организации учебной среды и подготовке вариантов индивидуальных (или групповых) учебных программ и планов.
Уровень наставнической опеки должен соответствовать индиви​дуальным огрехам в организации самостоятельной деятельности учащихся (от целеполагания до поэлементного управления учебными операциями).
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К ВОПРОСУ ОБ УНИВЕРСАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ
Отправной точкой размышлений об универсальном образовании являются значения слов "универсальный", "универсализм" "универсум" ( всесторонность, многообразность, всеохватывающее знание, стремящееся к целостности; разнообразным назначением для разнообразного применения, пригодное для многих целей, вы​полняющее разные функции; обобщение, распространяемое на мно​гое, универсум - вся объективная реальность во времени и простран​стве, мир, как единое целое).
Попытаемся найти интерпретацию "универсальность личности" в отечественной литературе.
Проблема "универсального развития личности" возникла в ходе разработки выдвинутой в 60-х годах задачи формирования всесто​ронне развитой личности. Обратимся к работам конца 70-х- 80-х го​дов.
В. С. Вареник, критикуя "узкие и односторонние определения, " которые, по его мнению, были предложены предшествующими ав​торами (Э. В. Соколовым, 3. И. Файнбургом), дает следующие ха​рактеристики всесторонне развитой личности: это идеал человека, в оптимальном варианте сочетающий в себе физические, духовные и социальные качества. "Уметь делать все", считает автор, это значит быть готовым трудиться в разнообразных сферах человеческой дея​тельности: производственной, общественно-политической, позна​вательной, быть способным выполнять и функцию руководителя и функцию исполнителя [2, с. 117-118].
В понимании Л. П. Буевой [1, с. 140] целостность личности предполагает: единое социальное основание для всестороннего про​явления и развития личностью ее жизнедеятельности в обществе; ликвидацию разрыва между сознанием и поведением личности. Все​сторонность и целостность человека предполагают гармоничность его развития, но не сводятся к нему. Гармоническое развитие не ис​черпывается достижением соответствия между умственным, физичес​ким и нравственным развитием, а предполагает и гармоничное вза​имодействие биологического и социального в процессе формирова​ния человека, а главное, гармонизацию его отношений с обще​ством. 
В. Г. Иванов подверг критике попытки отождествить всесторонность с профессиональной универсальностью и энциклопедичностью
что порождает стремление заменить понятие "всесторонность" Многосторонностью".   Он поддержал подход Б. Г. Ушакова,  который писал: создать всесторонне развитую личность - значит превратить личность из объекта управления в субъект социальной деятельности   различные формы которой не что иное, как формы самоосуществления, "самодеятельности" (Маркс). Что касается гармонии, то по мысли автора,  это не конгломерат равновеликих векторов,   а индивидуальная система интересов,   в которой проявлялся тот или другой ведущий интерес [9, с. 143-146].
Существовала точка зрения, что всестороннее развитие личности находит свое отражение в новом типе жизнедеятельности и самореа​лизации, что предполагает становление нового типа работника, универсальности его способностей в условиях всеобщего творческого труда; нового типа потребителя с развитостью разумных и высших духовных потребностей; нового типа общественного деятеля, овла​девшего в существенных чертах разными видами общественно-политической деятельности; высшего типа социальной зрелости; но​вого типа нравственно-духовных ценностей. Целостность - это не совокупность черт личности, а единая направленность ее жизненных действий.
Группа философов, исследовавшая на рубеже 80-х годов пробле​мы образования в условиях НТР, пришла в выводу, что формирова​ние всесторонне, гармонически развитого человека не только совпа​дает с интересами самой личности, но и является объективными тре​бованиями развития науки, техники, управления [10, с. 123-132]. Удовлетворить требованиям производства будущего может только всесторонне образованный человек. Существенной чертой образо​ванного человека, по мнению авторов, является сочетание всесто​ронности и специализации. Указывая на противоречие между чрез​вычайно быстрым ростом научно-технической информации и воз​можностями обучающегося усвоить нужную информацию, авторы предлагают следующий выход:
· обеспечить такое усвоение знаний, которое позволяло бы при​
менять их на практике и самостоятельно осваивать новые достиже​ния науки и техники; главное - научить творчески мыслить;
· не столько дать учащимся максимум информации,  сколько на-
учить самостоятельно ориентироваться в ее потоках,   научить ин​
формационному стилю в работе;

-
использовать электронно-вычислительную технику для улучшения системы социальной и научно-технической информации;
- интенсифицировать процесс обучения, "уплотнять" информа​цию; рационально распределять время между теоретическими и практическими занятиями.
Быстрое моральное старение знаний, необходимость переклю​чаться из одной области науки и техники в другую предполагают широту подготовки, универсализацию как настоятельное требова​ние НТР.
Пять лет спустя С. Н. Еремин и Е. В. Семенов писали, что долж​но произойти смещение акцента с идеи "ученик должен все знать" на идею развития творческого мышления, поскольку любая деятель​ность в условиях НТР должна превращаться в непрерывный творчес​кий акт.
Они писали, также, что нужно превратить знания в средство объяснения сущности окружающей действительности. В работе от​мечается, что актуальностью, стабильностью, компактностью ха​рактеризуются научные теории [5, с. 121-157].
Л. Н. Коган [8] предпринял попытку существенно продвинуть по сравнению с предшественниками раскрытие понятий целостности, универсальности, гармоничности, всесторонности развития личнос​ти. Остановимся лишь на проблеме универсальности. Ссылаясь на мысль К. Маркса об универсальности человека, автор подчеркива​ет, что универсальность родовой сущности человека еще не означает универсальности каждого отдельного человека. Он критикует рас​пространенное отождествление понятий универсальность, всесто​ронность, гармоничность. Универсальная личность - это широко подготовленный человек, способный к выполнению самых разнооб​разных действий в сфере физического и умственного труда. Речь идет не только о подготовленности к всестороннему производству, но и к всестороннему потреблению. Универсальная личность пред​полагает подготовку ко всем основным видам социальной деятельно​сти, в том числе общественно-политической, педагогической, ху​дожественному творчеству и т. д.
Автор, ссылаясь на К. Маркса, придает особое значение поли​техническому воспитанию и обучению, которое знакомит с основ​ными принципами всех процессов производства и дает навыки об​ращения с простейшими орудиями всех производств. Он видит суть политехнизации в изучении научных основ производства в целом, особенно в универсальном развитии способностей и потребностей человека.
Говоря о развитии способностей, автор ссылается на К. К. Пла​тонова и делает вывод: развитие динамичности и возможности ком​пенсации одной способности другой и представляет развитие уни-

версальных способностей. Универсальность потребностей автор рассматривает в двух аспектах: 1) ряд потребностей имеет универ​сальный характер (потребности в самореализации, в творческой де​ятельности, в общении); 2) динамичность системы потребностей обусловливает возможность появления новых потребностей, связан​ных с новыми для личности видами деятельности.
Важный аспект универсальности : она предполагает беспредель​ность развития личности.
Высший этап универсальности автор характеризует как не зна​ющее предела развитие способностей, потребностей, творческих возможностей личности, как предрасположение и возможность учас​тия в различных видах социальной деятельности, свободной переме​ны мест приложения ее сил как в производственной, так и в непро​изводственной сферах жизни общества.
Л. А. Гуцаленко, специально исследовавший проблему универ​сального человека [4] отмечает, что на основе анализа положений К. Маркса о родовой сущности человека, что она понимается как по​тенциальная и актуальная универсальность. Отсюда вывод: такие характеристики идеального человека как всесторонность, гармо​ничность и целостность, родовую сущность человека выражает не непосредственно, а лишь через интегральное свойство людей - их универсальность. Именно универсальность интегрирует названные аспекты развития человека в единую систему.
Э. А. Араб-Оглы [12] из анализа развития НТР делает вывод, что будущее обязательно станет более сложным, чем настоящее. Для успешного функционирования такого общества необходимы универ​сально направленные работники, обладающие широким научным кругозором, передовым мировоззрением. В перспективе, считает автор, этот универсальный работник совпадает с идеалом всесто​ронне развитой личности. По его мнению, необходимо создать гиб​кую систему непрерывного образования людей. Перед такой систе​мой ставится цель не столько приобщить человека к наличному зна​нию, сколько развивать в нем способности и стремление к приобре​тению новых знаний, умение владеть информацией, воспитание восприимчивости к социально-экономическим и научно техническим нововведениям, творческого отношения к труду.
М. С. Слуцкий [13] намечает два аспекта совершенствования об​разования: фундаментализация и логизация его содержания.
Понятия фундаментальности связано с основательностью, глу​биной знаний, их устойчивостью, обобщенным характером. Фун​даментализация способствует концентрации знаний, систематиза​ции, овладению структурными закономерностями знания, его кос-
таком. Она предполагает также владение методологией применения знаний для решения учебных и практических, научных и производственных задач.
"Логизацию" образования автор считает возможным определить как процесс увеличения удельного веса обобщенного знания, осно-ванного на осмыслении и "обработке" фактического материала. Ло​гизированное знание обладает большей универсальностью, прелом-ляемостью на новые объекты и сходные ситуации, т. е. приобретает методологический характер. Постижение объекта как целостного предмета изучения обеспечивает переход к пониманию его системной сущности.
Существенно возрастает значение учебного труда, основанного на заинтересованности, растущей ответственности и самостоятель​ности личности, добывающей знания, овладевающей ими. Указан​ные тенденции наиболее полно выражаются в проблемном творчес​ком обучении: учить не всему, а главному, не сумме фактов, а их целостному пониманию.
Обращение к педагогическим работам по общим проблемам об​разования не продвинуло нас к решению проблемы универсального развития личности средствами общеобразовательной школы. Нельзя не согласиться с В. И. Журавлевым в том, что теоретические работы, посвященные составу понятия "всестороннее развитие личности", немногочисленны, отличаются абстрактностью, академизмом, в большинстве случаев авторы не идут далее цитирования партийно-государственных документов.
В литературе 90-х годов выдвижение задачи воспитания всесто​ронне и гармонично развитой личности было подвергнуто критике. Не останавливаясь на этом, отметим лишь идеи, которые могут оказаться продуктивными при разработке понятия "универсальное образование" (см. например [15]):
· универсальная личность - человек,   способный к выполнению
основных видов социальной деятельности;
· универсальность предполагает максимальное развитие способностей и потребностей учащихся;
· "уплотнение" информации путем ее обобщения; синтез знании,
изучение общих принципов познания и деятельности;
· развитие самостоятельности в поиске и приобретении знаний;
· проблемное обучение, развитие мышления;
· применение знаний на практике.

Предлагаемое А. Г. Каспржаком и М. В. Левитом понимание связей между универсальностью и классикой как изучение всеобщих, классических, т. е. универсальных знаковых систем в их современном понимании, сомнений не вызывает, но представляется не исчерпывающим проблему универсальности образования.   Эта проблема имеет несколько аспектов.
Универсальность предполагает соответствующий подход к опре​делению образовательных областей (объектов изучения). Исходя из того, что универсум - это "все сущее", вся объективная реальность во времени и пространстве, образовательные области должны с дос​таточной полнотой охватывать эту целостность, представляя со​ставляющие ее объекты в качестве предметов изучения (природа -живая, неживая и т. д. ; общество - сферы экономическая, соци​альная, политико-правовая, духовно-нравственная; человек и т. д. )
Поскольку речь не идет о научном исследовании упомянутого множества объектов, а об учебном познании, последнее может быть построено на основе результатов исследования этих объектов соот​ветствующими науками и их философского осмысления. В связи с тем, что в свете идеи универсальности приоритетно познание целос​тности, по отношению к образовательной области "природа" возни​кает вопрос о месте натурфилософии (философии естествознания) в содержании гимназического образования (вопроса о структуре на​званного объекта и наук, его изучающих здесь, не касаемся. )
Соответственно, имея в виду общество как целостность, мы вы​ходим на социологию, культурологию, историю, а также соци​альную философию, позволяющие эту целостность осмыслить. Та​кой объект изучения как "человек" подводит нас к социологии и пси​хологии личности, а также - философской антропологии ( биологи​ческая природа человека тут не рассматривается). Обращение к треугольнику" "человек - природа - общество", подводит к пробле​ме представления в содержании таких "объектов", как мораль, пра​во, взаимосвязь природы и общества, т. е. наук, исследующих эти объекты: этики, правоведения, социальной экологии.
Обозначив эти основы целостного миропонимания,   мы сталки-
емся  с  проблемой   соотношения   гимназического   и   вузовского университетского) образования,  или,  иначе,  проблемой педагогически обоснованного отбора того,    что соответствует принципам полноты,   достаточности,   доступности,   реальности (возможности реализации в рамках рационально определяемого объема учебных занятий и учебной нагрузки с учетом социальных, физиологических, медицинских показаний).
Ошибочное понимание универсальности как энциклопедичности мини-универсальности" в этом случае приведет лишь к вытес-
нению существенных компонентов образовательной системы, т. е. перекосам и потерям, которые сегодня можно не только прогнозировать, но и наблюдать.
Следующей проблемой является представление упомянутых образовательных областей в учебном плане гимназии. Применительно к образовательной области "общество" не представляется возможны^ и целесообразным включать в базисную часть учебного плана курсы основывающиеся на отдельных общественных науках (их окажется более десятка!), а построить интегральный курс обществознания дающий возможность рассматривать общество как целостность, как систему, включающий крупные объекты, которые тоже должны рас-сматриваться как целостность (например, при изучении объекта "семья" рассматриваются ее правовые, нравственные, социальные хозяйственные, демографические, культурные, педагогические ас​пекты). Напомним, что Кант рассматривал универсалии как эле​мент синтеза, создающего предмет познания.
На предлагаемом базовом интегральном курсе как на "стволе", могут произрастать "ветви" дополнительных курсов, образователь​ные области которых являются элементами целого (общества как си​стемы): экономической теории, социологии, политологии, культу​рологии, философской антропологии и т. п., а также элективных (курсов по выбору), отражающих развитие общества в прошлом (история науки и техники, история войн и военного искусства, ис​тория Москвы и т. п.).
Понятие универсальности включает в себя возможность распрос​транения полученных знаний на большую совокупность объектов определенного рода. Таким свойством обладают, как известно, те​оретические знания. Речь идет, естественно, не о заучивании "тощих абстракций", а о формировании "конкретного в мышлении" (по Гегелю), т. е. теории, вобравшей богатство проявлений общего в многообразии объектов, на которые распространяется данная тео​рия.
Восхождение от абстрактного к конкретному характеризует суть давно декларируемого дидактического принципа научности, полу​чившего в педагогической литературе упрощенное толкование. "Подлинная реализация принципа научности обучения, - пишет В-В. Давыдов, - связана с изменением типа мышления, проектируемого всей системой образования, т. е. с переходом к формированию у детей уже с первых классов основ теоретического мышления, которое лежит в фундаменте творческого отношения человека к действительности" [11, с. 76].
Что касается наук, в которых описание фактов занимает центральное место (среди наук об обществе - это, прежде всего, история,

 то в них теоретическое осмысление явлений не может заменить изучения фактологического материала.   Но в курсе истории следует идти не по пути расширения числа изучаемых фактов,  а концентрировать внимание на крупнейших событиях мировой истории,    на важнейших процессах,   происходящих в тот или иной период истории, а в целом - на отечественной истории и мировых событиях, по​влиявших на судьбу России.  Зато каждое из отобранных для вклю​чения в курс событие,  каждый значительный процесс должны пред​стать перед учащимися в своей конкретности,   с действующими ли​цами, с необходимыми деталями, живо и ярко.
Универсальное образование требует формирования навыков не​прерывного самообразования. "Научно-технический и социальный прогресс выдвигает на передний план личность, способную действо​вать в разных ситуациях. Значит и грамотность будущего человека должна быть также универсальной. " Образование, по мысли Г. П. Зинченко [6], должно быть непрерывным, в отличие от традицион​ного, вооружать людей не завершенной суммой знаний и професси​ональной сноровкой, а целостной культурой, понимаемой как уни​версальный способ деятельности, как способ целостного освоения мира. Важно сформировать у каждого потребность и готовность к непрерывному образованию, навыки самостоятельного приобрете​ния знаний, умение "встраивать" новые знания в систему уже усво​енных и применяемых в практической деятельности.
Универсальность образования, как представляется, предполага​ет тщательное изучение ( с выработкой соответствующих умении) универсальных способов учебного познания (учения, самообразова​ния), включающих все основные элементы научной организации ум​ственного труда, культуры работы с книгой и т. п. Это является не​обходимым условием успешного продвижения учащихся в гимнази​ческом учебном процессе, а также послегимназического образования (вузовского, на разнообразных курсах, а также самообразования).
Универсальность образования предполагает также ознакомление гимназистов с универсальными (общенаучными) методами исследо​вания объективной реальности.   Эта проблема может быть решена через построение ряда элективных курсов как "введения в науку" с представлением методов данной науки и общенаучных методов в приложении к данному объекту изучения.   Особое место целесообразно отвести формальной логике,  решив вопрос о ее включении в сную часть образования, либо элективную.
Вместе с тем, знания о знаниях, которые включаются в содержание образования,, должны помочь учащимся осознать теорию и как форму систематизации знаний, и как средство объяснения и предсказания новых знаний, дать понимание того, как проверяется истинность основных положений и теории в целом. Усвоение научной 
теории является,   как показала в своем исследовании Л. Я. решающим фактором развития у учащихся теоретического мышления. С усвоением научной теории связана системность знаний. [7]
То, что затруднено в массовой школе, может быть достигнуто в гимназии, где состав учащихся и возможности рационального ис​пользования учебного времени являются благоприятными условиями для решения более сложных задач. Вместе с тем, реализация упомя​нутой идеи необходима, так как выступает средством формирования универсальных знаний.
Поскольку особым способом познания мира и человека является искусство, требует рассмотрения проблема преподавания эстетики (как философской дисциплины), не совпадающей по содержанию ни с курсом литературы, ни с "эстетическим циклом", включая курс ми​ровой художественной культуры.
Наконец, универсальное образование, несомненно, предполага​ет развитую способность применять полученные знания на практике, для решения практических задач. Психологической основой является в этом случае "перенос" знаний и умений в новую ситуацию, решение нестандартных задач. Это положение неразрывно связано с накоп​лением гимназистами опыта творческой деятельности, который по​зволяет полученный "арсенал" знаний, умений, ценностных ориен​тации использовать для разнообразных целей, применять с разнооб​разным назначением, что полностью соответствует понятию "универсальность."
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УНИВЕРСАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ КАК МОДЕЛЬ

Проблема обновления содержания образования всегда стояла на первом месте при проведении реформы школы. Это естественно так как, отвечая на вопрос чему и как учить подрастающее поколение, мы тем самым существенно влияем на динамику изменений в обществе.
При этом довольно традиционна для российского общества неудовлетворенность качеством работы разнообразных образовательных институтов, к которой в последнее десятилетие прибавляется желание отхода от традиционной образовательной си​стемы, базирующейся на идеях Я. А. Коменского.
Федеральная программа развития образования в России, принятая правительством страны в 1994 г., отмечает необходимость обновления содержания образования на основе его гуманизации, гуманитаризации и дифференциации и предполагает, что основным средством управления этими процессами является переход на новые образовательные стандарты.
К этому следует добавить, что сегодня наблюдается
некоторое несоответствие содержания образования новым социаль​но-экономическим условиям российского общества. Это выражается
в том, что учебные программы не вполне адекватны целям нового
общества, которому требуется человек, способный самостоятельно
делать выбор,решать проблемы на базе широкого профессионального универсализма.
В настоящее время идет процесс самореорганизации массо​вой, по сути еще советской, школы в новые образовательные
учреждения. Педагогические коллективы проводят оганизационно-
педагогические преобразования и почти сразу же сталкиваются с
проблемой поиска иной (отличной от традиционной)
образовательной философии, составляющей основ) образовательного процесса, а, следовательно, с поиском новых смыслов понятия "содержание образования". Правда, здесь успехов меньше всего, как представляется, из-за нерешенности принципиальных вопросов философии и методологии образования, но стандарты в различных образовательных областях все-таки  создаются.

Тем   не   менее   новые   социально-экономические   условия потребовали от школы рассмотреть вопрос изменения сложившейся системы приоритетов между структурными элементами содержания      образования,
а       наметившееся       расслоение       социума дифференцировало образовательный запрос. Следствием этого стало появление в России различных типов средних учебных заведений повышенного уровня обучения ( лицеи, гимназии), которые также столкнулись с проблемами соотношения взаимосвязей целей, организационных форм и содержания образования.
Общая характеристика проблемы универсальности образования        
в педагогической науке и современной практике

Отрицая образование как совокупность знаний и умений, полученных только в результате систематического обучения, а по​нимая его и как процесс, и как последствие всех тех влияний, которые жизнь оказывает на человека (организованно и бессистем​но), перейдем к рассмотрению вопросов, связанных с универсальностью образования. В педагогической действительности гимназия существует как среднее общеобразовательное учебное заве​дение для детей с повышенной мотивацией к учению, т. е должна быть ориентирована на обучение, воспитание и развитие учащихся, склонных к умственному труду, на подготовку их к получению выс​шего образования.
Ключевым здесь является понятие "универсальное образование", причем основные трудности адаптации среднего учебного заведения типа гимназии к российской реальности упира​ются в проблему классической основы этого универсального образования.
Исторически "классика" выросла из средневекового универсального образования (университеты) при его реализации для юношей 12-18 лет, включавшего обучение :
-"главным предметам" - двум древним языкам и математике. При этом в результате эволюции классического образования осново​полагающей дидактической идеей стала опора на психологические способности переноса знаний и навыков, полученных в одной области в любую другую сферу человеческой деятельности и выработку навыков приобретения знаний вообще.

С   середины   XVI   в.       наряду   с   очевидным   до   этого
преобладанием грамматической стороны изучения древних языков  начинает уделяться внимание форме и стилю речи,   так называемой риторике, т.е.  умению писать опять же на древних языках тексты (стихотворные и прозаические) по образцам и умение декламировать их, независимо от объема, наизусть; 

-священной (т. е. библейской) и античной истории по подлин​ным текстам. Это отвечало потребности европейского сознания эпо​хи Возрождения осмыслить свое место в контексте древних культур;
-математике (в первую очередь, геометрии по Пифагору, Платону, Евклиду) - науке, позволяющей строить "чистые до​казательства" и освоить аксиоматический метод.
В XVI веке,  как уже говорилось выше,   в практику работы классических   гимназий   вошло   так   называемое   цицеронианство (составление речей по образцам Цицерона), что роднит первые клас​сические гимназии с иезуитскими коллегиумами ХУ1-ХУП вв.,    так что  отцов-иезуитов  можно  считать  создателями  первых средних учебных заведений, дающих классическое образование. И хотя изве​стный философ и знаток древних языков Д'Аламбер считал время, затраченное на усвоение древних языков в гимназии,   потерянным для разума, тезисы немецкого педагога X.  И.  Гердера и изыскания Винкельмана утвердили эстетический и этический приоритет антич​ности .    К ХУ1П- первой трети XIX в.    сложилось в основном современное представление о классическом образовании .   В эпоху Просвещения   появилась   новая,      рационалистическая   установка, которая к XIX в. значительно усилила роли прикладной математики (арифметики,  геометрии и алгебры),  физики Ньютона,   описатель​ных географии, химии и биологии, родного языка и литературы .
Так, именно в XIX в. начали расходиться пути классики и универсальности. Доминантой в учебном процессе становится ори​ентация лишь на один из элементов структуры содержания образо​вания - знания о природе, обществе, технике и способах деятельнос​ти (в ущерб другим). Классика приобретает несвойственные ей чер​ты школьных предметов и начинает восприниматься как нечто мерт​вое и застывшее.
За классическим образованием в XIX в. закрепляется функ​ция научного образования, оно сохраняется как нечто элитарное избыточное, бесполезное.
В России классическое образование оформляется с появлением Устава гимназий 1804 г. и становится элитарным. С введением ж< Устава 1851 г., в связи с имевшимися в России экономическими сложностями, было прекращено изучение греческого языка почти в половине из существовавших учебных заведений. Возрождение приоритета классического образования в элитарных учебных заведениях России связывают с публичными выступлениями Т. И Грановского и Н. Н. Пирогова и проведением реформы 1871 г. министром образования графом Д. А. Толстым. 

Это был последний подъем классики в российской школе. Реформы гимназии 1889 и 1901 г. привели к сокращению часов по "главным" предметам и переводу их в разряд второстепенных. Ла​тинский язык начинали изучать с 4-го класса, а греческому обучали только по желанию учащихся.
В этих условиях древние языки умираю как языки филосо​фии, юриспруденции, медицины, дипломатии, политики, основы грамматик современной лингвистики и формальной логики. Утрачивается коренная связь между получением классического образования и возможностью заниматься высшей интеллектуальной деятельностью.
Столь подробное описание путей зарождения, развития и деградации универсального и классического среднего (доуниверситетского) образования потребовалось нам для того, чтобы подчеркнуть несколько важных обстоятельств:
1) классика и универсальность ведут к одному результату -
усвоению целостного знания;
2) профильность (преимущественное преподавание автоном​ных предметов учителями - узкими специалистами,   усиление одних
предметов в ущерб другим) не только вытесняет универсальность, но
и делает бессмысленной -"ненужной",   "элитарной",   "снобистской"
классику;
3) классика связана не только с Античностью, но и с любыми
эпохами, вырабатывающими целостное знание, классика существу​ет в Новом времени как воспоминание об Античности,  Средневеко​вье, эпохе Возрождения;
4) очевидно, что классика служит универсальности,  предос​тавляя ей "всеобщие",   "образцовые",   "классические",   т. е.   именно
универсальные знаковые системы - языки и средства перевода любых
текстов в эти универсальные знаковые системы, а, значит, широкие
возможности многократного обмена этих текстов и,  следовательно,
способа понимания,  постижения значения этих текстов,  ибо по од​ному из главных законов семиотики значение,    смысл возникают
именно в результате перевода текста в текст.
Из сказанного ясно, что универсальность гимназического обра​зования и его классическая основа - вещи неразделимые. Универ​сальность - это обучение цельному знанию о едином мире, а класси​ческая основа - это обучение всеобщим знаковым системам - языкам, применимым одновременно в нескольких областях знаний.
В    России    гимназии    (классическое    образование)    были ликвидированы в 1918 г.,   а попытки ввести в курс средней школы в
50    -   60-е   годы   изучение   латинского    и   греческого    языков (параллельно   появляются   логика   и   психология)   как   учебных предметов,   а не как носителей универсального знания,   не могло иметь успеха.   Проблема же универсального образования была подменена    постановкой    задачи    разработки    путей    формирования всесторонне развитой личности.
Эта задача была выдвинута в качестве практической в 1961 г после принятия третьей программы партии. И только в работе А. Н Когана [8] при рассмотрении вопроса всестороннего развития лично сти автор, обращаясь к понятию универсальности, гармоничности целостности, выделил это понятие из ряда других, понимая, ^ универсальная личность (получившая универсальное образование) готова не только к сфере производства, но и к сфере потребления, т е. ко всем видам социальной деятельности, в том числе обществен​но-политической, педагогической и т. д.
В работе ряда ученых (чаще идеологов) этого периода встре​чаются термины "универсальное развитие человека", причем скорее как характеристика коммунистического идеала, а не реально суще​ствующего человека.
Обращение же к трудам ученых педагогов не позволяет найти разработку этой проблемы. Следовательно, теперь необходимо рас​смотреть концептуальные подходы, идущие от практики к науке и требующие первичного анализа для последующего обобщения.
Универсальное образование как модель
Попробуем подойти к пониманию термина "универсальное образование" путем уточнения его места в более широком родовом понятии "культура". И хотя этот термин по мнению А. Моля [12] относится к незамкнутым, условно изобразим его в виде шара Вспомним, что "культура" происходит от латинского ".cultura", что в переводе означает " возделывание", "образование", "понимание" следовательно, гносеологически "образование" есть подмножеств' "культуры". Теперь представим себе совокупность локальных куль тур (христианская, мусульманская, иудейская и т. д) в виде секущих этот шар плоскостей (см. рис. 1).
Так как многообразие культур стремится к бесконечности, центре большего шара ("культура") образуется малый,   моделирующий  "общечеловеческие    нормы"     (от  латинского     “norma” - руководящее начало, правило,  образец) как система устойчивых взглядов, принятых    обществом    в    целом.         Эта   единая "общечеловеческая норма" и является,    на наш взгляд,    тем социальным опытом, который может быть присвоен учащимся в процессе образования,   г. е.  является содержанием светского образования.

свою очередь, "единое" содержание образования делится на содержание областей знаний (о природе, обществе, себе и т. д. ), которые  попарно пересекаются по линиям, имеющим лишь однобщую точку. Если условно принять, что линией отображается специальное знание (фактов, способов деятельности, категорий и т. д., специфическое для данной образовательной области), то точка отображает “единое" (универсальное) знание.
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На первый взгляд кажется, что подобная модель привела нас к поискам сверхначала, своеобразного "философского камня" обра​зования, Научная практика показала несомненную эффективность введения моделей (материальная точка, идеальный газ, афинская демократия и т. д. ), на которых путем введения разнообразных по​правок пояснялись, проверялись, а затем и потверждались целые разделы наук.
В соответствии с этим целесообразно ввести следующие по​стулаты:
1.
"Единое" (универсальное) знание - есть знание языков на-
ук, которое дает человеку возможности освоить основной способ их
постижения      -       чтение      текстов       и       понимание       основ
(системообразующих аксиом).
2.
При спонтанной типологизации, произошедшей в России
конце 80-х начале 90-х годов,  сложилось определенное понимание
новых типов средних учебных заведений с повышенным уровнем
обучения:

-лицеи - прагматические школы старшего звена для детей с
выраженными специальными способностями,
гимназии   -   образовательные   (образование   самоценно) -       учебные заведения для детей с повышенной мотивацией к учению, т. е. дающее универсальное образование.
Исходя из этих двух постулатов,   попробуем определить основные задачи гимназии,  учитывая при этом запрос социума,  а затем,  исходя из них,  основные концептуальные подходы построения образовательного процесса в современной гимназии и методику построения учебного плана с учетом ее профиля.
Задачи и основные концептуальные подходы построения образова​тельного процесса в современной гимназии
Для того чтобы решить проблему определения принципов построения учебного плана современной гимназии, надо, на наш взгляд, найти новое качество образования, которое должны получать ее выпускники. Термин же "универсальное образование" не только характеризует это качество, но и во многом определяет обра-зовательную стратегию гимназии, а, следовательно, и ее учебные планы.
Возвращаясь к понятию "образование" как социального ин​ститута и понимая, что гимназия является одним из его структурных элементов, можно определить задачу этого учебного заведения. Ес​ли считать, что гимназия на каждом цикле своей работы создает для учащихся возможности присваивать (осваивать) образцы культуры, то возникает вопрос о том, какие из составных частей этой культуры (структурных элементов содержания образования) являют​ся приоритетными именно для этого типа учебного заведения.
Рассмотрим характер взаимосвязей между элементами содержания образования и совокупным социальным опытом. При этом следует отметить, что передавать (транслировать) от поколе​ния к поколению можно лишь социальный опыт, воплощенный в со​знании и сумме деятельностей, а предоставить возможность освоить (присвоить) можно и нужно образцы культуры, понимая ее прежде всего как совокупность социальных норм, духовных ценностей в от ношении людей к природе, между собой и к самим себе. В этом состоит основное принципиальное отличие строящейся сегодня российской школы от советской общеобразовательной политехнической.
В существующей сегодня школе передача знаний как элемента социального опыта доминирует,   так как она наиболее проста технологически проработана.   Способы передачи знаний о природе, технике,  человеке унаследовали работающие сегодня учителя от советской школы,   генетически восходящей к дореволюционному реальному училищу; этот способ является профильным, а следовательно, предметным по своей сути. Причем испорченным (еще опредмеченным) политехнизмом,    который рассматривается как область пересечения общего и специального образования, а следовательно,      неполным   по   отношению   к   этим   "сквозным”     отраслям.   Таким образом,   старшее звено современной российской

школы обеспечивает будущее лишь ученику с профильными способностями, что относится и к классам и школам с "углубленным" изучением предметов и соответствует запросу подавляющей части роди​телей.
Процесс развития науки увеличивает число предметов,   утяжеляет учебные планы и программы,  что заставляет школу идти на углубленное изучение отдельных предметов,   и,   по необходимости, на ослабление изучения других.   Такая позиция диктуется и сегодняшней    структурой     глубоко     специализированного     высшего образования.  Это в свое время было одной из причин,  которая не давала привиться в школе разнообразным интегративным курсам.
Целесообразно обратить внимание и на то, что каждая из наук (основ наук-предметов в общепризнанном смысле) обладает своим способом понимания и должна быть интегрирована учеником в научный способ понимания за счет имеющихся межпредметных свя​зей, что осуществить в рамках современной школы практически не​возможно. При этом мало развитыми остаются такие способы по​нимания, как художественно - образный, научно-интегративныи и т.д.
Итак, универсальное образование ( знание едино) не может быть обеспечено только путем трансляции ученику предметного зна​ния. Следовательно:
- обеспечение возможности приобретения учеником единого знания (универсальности образования), с одной стороны, и удовлетворение запроса социума на раннюю профилизацию, с другой, может быть осуществлено лишь при четком определении принципиально новых концептуальных подходов построения образовательного процесса и в первую очередь путем определения языков, в широком смысле этого слова, как инвариантной (универсальной) части учебного плана.
Определяя  основные концептуальные подходы построения образовательного процесса в современной российской гимназии, мы будем ориентироваться на обозначенные нами выше противоречия, придерживаясь ценностного подхода к воспитанию универсального образованного человека.
              Под ценностными ориентациями личности,  лежащими в основе ценностного подхода, будем понимать "важнейшие элементы внутренней структуры личности, закрепленные жизненным опытом индивида, всей совокупностью его переживаний и ограничивающие значимое, существенное для данного человека от незначительного, несущественного” [16]. Если к этому добавить понимание культуры”.

… как наследуемую память коллектива, выраженную в

определенной системе запретов и предписаний”[11, c. 328-329-], то можно сказать, что суть ценностного подхода заключается в нахождении языка ценностей, который позволит соотносить разные точки зрений, находить баланс между ними.

Для разрешения первого противоречия (возможность приобретения единого знания) необходимо построить образовательный процесс в гимназии таким образом, чтобы передача знания основ наук, имеющих тенденции устаревать со временем, не была доминирующей целью в работе учителя гимназии.

Этот подход можно реализовать, сменив акцент в ориентации учителя с передачи определенной информации на организацию учебной деятельности по освоению универсального способа постижения действительности – науке о системе знаков. Как мы уже отмечали, именно этот ход использовался в классическом образовании. Данные, приведенные в табл. 1 показывают, что для прямого повторения этого хода при изучении «мертвых» языков и формирования мировоззрения учащихся на античных примерах надо выделить на изучение языкового блока (помимо русского языка) около половины учебного времени. Не только Базисный учебный план, но и здравый смысл этого сделать не позволяют. К этому надо также добавить, что и уровень развития наук за прошедшее время изменился. Из этого следует правомерность постановки вопроса: какие языки (знаковые системы) открывают человеку доступ к знанию, накопленному обществом? Предлагая пути решения проблемы, не будет забывать соотнести их с Базисным учебным планом средней школы (10-11) как стандартом, который должна обеспечить гимназия. Приведем наиболее удачный, с точки зрения атора, учебный план нашей гимназии для гуманитарного класса образца 1994  учебного года, соотнесенный с Базисным учебным планом, в котором принцип формирования его инвариантного ядра языковыми (в широком смысле этого слова) дисциплинами (табл. 1).

Следует обратить внимание на то, что учебная нагрузка по сравнению с Базисным учебным планом средних школ России увеличена в среднем по 8-11 классам на 17,6%; сокращено одновременно время на изучение непрофильных дисциплин на 21,6%. Это дает в сумме экономию рабочего времени, равную почти 40% недельной нагрузки учащегося обычной средней школы. И только 9,5% этого  времени используется на предметное углубление. Остальное -  на языковые (культурологические) дисциплины, развитие учащихся. Это доказывает индивидуальность, самостоятельность нового типа учебного заведения – гимназии.

Показано, что реализация данного подхода к изучению языков (в том числе русского) служит, с одной стороны, для решения задачи оснащения учащихся способностью перевода письменного текста в свой понятийный аппарат, а с другой – является необходимым условием создания лингвистической среды. Погружение в лингвистическую среду обеспечивает и погружение учащихся в разнообразные культурные пласты.

Так, английский язык необходим сегодня россиянину как средство общения, второй западноевропейский язык может выступать как социокультурная дисциплина, решающая многие культурологические задачи. Что же касается изучения латыни (ей сегодня предполагается отдать предпочтение переч греческим), то она может и должна, как нам представляется, цементировать блок языковых дисциплин, показывая их единые грамматические основы.

Поэтому в Московской городской педагогической гимназии, работающей в составе 5-11 классов, изучение английского языка начинается в 5 классе. В 8-м добавляется латинский язык, а с 9 класса изучается второй западноевропейский язык по выбору учащихся. Такой подход создает у учеников лингвистическую раскованность, облегчает им и изучение родного языка. Это, в свою очередь, дает возможность в классах негуманитарных профилей ограничиться при изучении русского языка лишь часами, предложенными Базисным учебным планом.

Следует обратить внимание на предмет «Компьютерная грамотность»,  который, как мы считаем, должен заменить традиционную информатику. Для того, чтобы пользоваться компьютером, совсем не обязательно знать, как он устроен, либо уметь программировать. Знание принципов устройства компьютера и основ программирования – удел лишь некоторых учащихся физико-математических классов, что же до остальных, то они должны готовиться как пользователи. Эксперимент свидетельствует о том, что уместно начинать обучение компьютерной грамотности можно с 5-го класса и заканчивать весь курс к 8-9 классам, освобождая таким образом столь нужное в старшем звене время.

таблица 1. 

УЧЕБНЫЙ ПЛАН 10-ГО ДВУХПРОФИЛЬНОГО* КЛАССА МГПГ.
	образователь ные области БУП 
	учебные предметы МГПГ 
	В         том
ЧИСЛЕ СОДЕРЖАЩИ Е             ГИМ​НАЗИЧЕСКИЙ       КОМПО​НЕНТ 
	Кол-во
ЧАСОВ ЗАНЯТИЙ В СОСТАВЕ КЛАССА 
	Кол-во            часов занятий  в  составе подгруппы: 1. гуманитарной; 2-ФИЗИКО-
МАТЕМАТИЧЕСКОЙ. 1                 2 
	Кол-во
ЧАСОВ ЗАНЯТИЙ ВСЕГО 
	+И-В СООТ​НОШЕНИИ
с БУП 

	
	
	
	
	
	
	

	1. Языки и
ЛИТЕРАТУРА 
	1. русский язык 2. литература отечественная и зарубежная 3. Английский язык
4.  ВТОРОЙ ИНОСТРАННЫЙ ЯЗЫК (ПО ВЫБОРУ) 
	+ +
+ + 
	- 

-

-
	2 5
4 

2 
	1 4
4

 2 
	2,1 5,4
4

2 
	+9, +7 

	2. обще- 
	5.  ИСТОРИЯ ОТЕЧЕСТВЕННАЯ И 
	+ 
	- 
	3 
	2 
	3.2 
	

	ственные 
	ЗАРУБЕЖНАЯ 
	
	
	
	
	
	

	дисциплины 
	6. обществоведение 
	+ 
	2 
	- 
	- 
	2 
	1,- 

	3.          есте​ственные дисциплины 
	8. физика и астрономия 8. Биология

9. география 10.историческое           стра-новедение 

11. Химия 
	+

+
-

-

+ 
	-

1

 2

-
1 
	3 2 
	5 
	3,5 

1

 2 2,0
1 
	5 

	4. ма​тематика 
	12. математика 13. ИВТ 
	+
+ 
	_ 
	3
2 
	6 

2 
	3,6
2 
	2,5 

	5. физ-ра 
	14. физкультура 
	- 
	- 
	3 
	3 
	3 
	

	б. тех​нология 
	15. педагогические ма​стерские 16. педагогическая психология 
	- 
	- 
	2 1 
	2 1 
	2
1 
	1 

	
	
	
	
	
	
	
	

	7         обяза​тельные занятия     по
ВЫБОРУ 
	17.              научно-исследо​вательские МАСТЕРСКИЕ 
	- 
	- 
	2*5 
	2*5 
	2 
	-10** 

	8. факуль​тативы 
	
	~ 
	~ 
	~ 
	~ 
	~ 
	-6** 

	ИТОГО 
	17 
	11 
	6 
	34 
	34 
	40/40 
	+2/2 


*   В  СООТВЕТСТВИИ  С КОНЦЕПЦИЕЙ МГПГ  ПРАВО УЧАЩИХСЯ НА ЗАНЯТИЯ  ПО ВЫБОРУ,     ФА​КУЛЬТАТИВЫ,  ГРУППОВЫЕ ЗАНЯТИЯ ИМИ ПРИ ОПРЕДЕЛЕНИИ ПРОФИЛЯ ОБУЧЕНИЯ, КОТОРЫХ В 10-М КЛАССЕ 5.
** В СООТВЕТСТВИИ С КОНЦЕПЦИЕЙ МГПГ 16 ЧАСОВ ЧАСТИ БУП (ОБЯЗАТЕЛЬНЫЕ ЗАНЯТИЯ ПО ВЫБОРУ, ФАКУЛЬТАТИВЫ, ИНДИВИДУАЛЬНЫЕ И ГРУППОВЫЕ ЗАНЯТИЯ) ИСПОЛЬЗУЮТСЯ НА ДЕЛЕНИЕ РАЗДЕЛОВ "ЯЗЫКИ И ЛИТЕРАТУРА", "ЕСТЕСТВЕННЫЕ ДИСЦИПЛИНЫ", "ОБЩЕСТВЕННЫЕ ДИСЦИПЛИНЫ", "МАТЕМАТИКА", "ТЕХНОЛОГИЯ".
Таким образом складывается достаточно четкая рекомендация по использованию времени, отведенного Базисным учебным планом на обязательные предметы по выбору. 

Приведем один из вариантов использования вариативной части Базисного учебного плана в 5-11 классах (для языковых дисциплин) (см. табл. 2).

Теперь обратимся к математике. «Учебный курс математики постоянно оказывается перед необходимостью преодоления противоречия между Математикой – развивающей наукой и стабильным курсом Математики – учебным предметом» [14? c. 550].

Международная традиционная система математического образования сложилась в XIV-XIX вв. в рамках классического образования и состояла в основном из эмпирического курса арифметики и начал Евклидовой геометрии, которые снабжали ученика предметным знанием, оснащали формальной логикой и аксиоматикой, т.е. в процессе преподавания математики как языка решались одновременно и первое и второе противоречия, отмеченные выше.

Реформа математического образования, проведенная в 1969-1976 гг. под руководством А.Н. Колмогорова, не была понята учителями. Рассмотрение курса математики как единого, объединяющего общее в понимании арифметики, геометрии, тригонометрии, позволяющего оснастить ученика логическим аппаратом, символикой, вполне совпадало с целями классического образования. Но реальное воплощение идей А.Н.Колмогорова в педагогическую практику массовой школы не было обеспечено готовым к этому учителем.  Результат был плачевен, идеи почти забыты. поэтому сегодня учителями математики (в том числе и Московской городской педагогической гимназии) ведется работа по вычленению инвариантного (универсального) математического знания (языка), которое должно осваиваться всеми учащимися, независимо от профиля.

Из всего вышеизложенного напрашивается вывод, что «главными предметами являются языки: родной и иностранные (включая латынь), язык компьютера, математика. Оснащение ученика знанием этих языков откроет ему доступ к любому научному знанию, т.е. языковая (в широком смысле этого слова) подготовка является инвариантной для гимназического образования, что служит основанием для составления ее учебного плана. 

Таблица 2 

Использование вариативной части Базисного учебного плана (5-11-класс)
	№ 
	Предметы 
	Число часов в неделю по классам 567   8             9                      10 

	2 
	Английский язык Второй западно​европейский язык 
	5 
	5 
	5 
	5 
	4 3 
	4 3 
	4 3 

	3 
	Латинский язык 
	— 
	- 
	— 
	2 
	- 
	- 
	- 

	4 
	ИТОГО: сумма №1-3 
	5 
	5 
	5 
	7 
	7 
	7 
	7 

	5 
	Комп. грамотность 
	2 
	2 
	2 
	2 
	2 
	- 
	- 

	6 
	ИТОГО: сумма №1-5 
	7 
	7 
	7 
	9 
	9 
	7 
	7 

	7 
	Часы для изучения этих предметов в обязатель​ном ядре 
	3 
	
	3 
	3 
	3 
	- 
	

	8 
	Оплачиваемая нагрузка 
	34 
	35 
	35 
	35 
	36 
	38 
	38* 

	9 
	Обязательная часть (ядро) 
	26 
	28 
	30 
	29 
	29 
	20 
	20 

	10 
	Вариативная часть 
	8 
	7 
	5 
	6 
	7 
	18 
	.18 

	11 
	Резервные часы' 
	4 
	3 
	1 
	- 
	1 
	11 
	11 


Примечание: * Зависит от региона; взят один из промежуточ-ных московских вариантов

[image: image2.wmf] 


Приведем принципиальную структурную схему учебного плана современной гимназии, не зависящую от ее профиля (см. рис. 2).


Особым и сегодня практически не решенным вопросом является вычленение языка каждой образовательной области, т.е. определение соотношение «наука – предмет» (язык науки), который и обеспечивает знаниевый минимум ученика. К сожалению, сегодня очень трудно начинать решать эту очень важную задачу, т.к. минимальные требования к знаниям учащихся (временные государственные стандарты) выполнены в совсем другой (знаниевой) парадигме и потому объективно тормозят создание гимназических стандартов по каждой образовательной области.


Оснащение учащегося умениями и навыками (способами деятельности) является не менее важной задачей, чем освоение учащимися
  определенной суммы знаний, которая ставится и частично выпол​няется современной школой.
Умения и навыки приобретаются учащимися в подавляющем большинстве на уроках одновременно с приобретением предметного знания и, таким образом, сами становятся предметными. Межпредметное, или точнее, надпредметное умение индивидуально осваивать умственную культуру, умение мыслить не может появить​ся в процессе освоения основ наук, так как способность мыслить универсальна, а знание, получаемое в школе, предметно.
Запрос же государства, осуществляющего кардинальные ре​формы, не осознанный пока родителями и не принятый высшей школой, требует от его гражданина способности мыслить вообще. Таким образом, создать гимназию означает создать универсально-профильное (а не профильно-универсальное) учебное заведение, в котором преобладает самоценность образования, а не утилитарная, прагматическая отдача учения.
От того, примем мы подобную идеологию или нет, зависит, будет ли гимназия средней школой классического знания или лишь средним учебным заведением с углубленным преподаванием ряда предметов под новой вывеской. Состояние же российской экономики ответит на вопрос, насколько массовыми будут гимназии. Сегодня же гимназиям приходиться осуществлять жесткий отбор учащихся, склонных к учению не как к способу достижения какой либо прагматической цели, а как к форме существования.
Традиционная школа пыталась и пытается решить проблему приообретения опыта творческой деятельности учащимся за счет ин​дивидуализации обучения и постановки проблемных задач на уроке, вводя в практику работы олимпиады, организуя научные общества. Определенный положительный опыт в освоении этого элемента содержания образования имеют школы, работающие по методике развивающего обучения Д. Б. Эльконина-В. В. Давыдова. Вместе с тем нельзя отрицать, что все эти приемы используются в массовой школе, рассчитанной на усвоение усредненным учеником базисного компонента содержания образования.
Современная западная школа решает задачу оснащения уча​щихся опытом творческой деятельности путем определения индиви​дуальных траекторий обучения для каждого, определив
предварительно инвариантную часть учебного плана. Основными
принципами Дальтонской школы (X. Паркхюст), например, являются "самостоятельность" и "свобода", которые обеспечивают возможность детям активно учиться по собственным учебным
программам. Это ставит учащихся в ситуацию, при которой они
Должны сами формулировать и решать новые проблемы.
Аналогичные задачи решаются в проектном колледже (Д. Дмитриев), открытом в начале 90-х годов в Москве.
Вернувшись теперь к гимназии, вспомним, что это учебное заведение, в котором учатся дети с повышенной мотивацией к уче​нию, и готовые к самостоятельному ведению учебного, а подчас и научного исследования. Результатом организации индивидуальных исследований учащихся могут и должны стать освоение процедур творческой деятельности, которые, как показывает практика, не могут быть отработаны в рамках классно-урочной системы массово. Итак, учебный процесс в гимназии должен быть организован таким образом, чтобы возможна была самостоятельная исследовательская работа учащегося в предметном поле под руководством учителя-мастера в рамках, определенных вариативной частью Базисного учебного плана.
Решение этой проблемы связано, на наш взгляд, прежде все​го, с индивидуализацией обучения и включением учащихся в само​стоятельное учебное или даже научное исследование. Актуальность умений постановки учеником задачи, проведения анализа имеющей​ся информации, выдвижение, обсуждение и анализ гипотез возмож​ных способов ее доказательства и т. д. очевидна для людей, которые готовят себя к интеллектуальным видам деятельности (выпускников гимназии). Как уже отмечалось выше, использование учителями ис​следовательского метода обучения дает определенный положитель​ный результат. Но эффективность решения задачи оснащения уча​щегося умениями и навыками исследователя (вообще, а не матема-| тика, историка, физика и т. д. ) будет значительно выше, если не заключать ее в рамки предметного знания.
В связи с этим в практику работы Московской городской пе​дагогический гимназии с 1992 г. вошли так называемые научно- ис​следовательские мастерские, обеспечивающие индивидуальную про-филизацию для ученика и получение им возможности попробовать себя в поисковом виде интеллектуальной деятельности.
Поисковая работа учащихся идет параллельно с освоением , временных минимальных требований к знаниям по каждому из учеб- | ных предметов (базовый уровень). Это означает, что уровень изуче​ния учеником учебного материала на занятиях в мастерской должен быть соотнесен с базовым уровнем.   Понятие уровня изучения учеб​ного материала для каждого из типов учебных заведений весьма от​носительны (даже при наличии временного государственного стан​дарта) и поэтому требует пояснения,   внесения поправок примени​тельно к условиям гимназии.
1. Основной (базовый, гимназический) - обязательный для всех гимназистов, независимо от избранного ими профиля обучения.

Это гимназическое инвариантное ядро содержания образования или языки.
2. Профильный - система семинарских занятий.   Время на
изучение той или иной области знаний может быть различным в раз​
личных семинарских группах и варьироваться от изучения минимума
предмета (языка науки) до профильного   глубокого изучения всех
компонентов   предметного   знания,      соответствующего   базовому
уровню.
3. Углубленный - самостоятельная исследовательская работа
в предметном поле,  позволяющая наряду с получением межпредмет​
ных (надпредметных) умений и навыков рассмотреть знание в дан​
ной образовательной области.
Представим условные индивидуальные траектории учащихся, по котроым он может получать образование, обучаясь на базовом уровне (классно-урочная система, поток), профильном (семинарская группа), и углубленном (исследовательская мастерская).
Предположим, перед учеником Московской городПкой педагоги​ческой гимназии стоит задача определения индивидуального учебно​го плана только по двум предметам - физике и литературе. Обяза​тельной рамкой станет для этого базовый уровень освоения предмета (языка науки), который ему предстоит получить по обычной класс​но-урочной системе. При этом возможны и лекции для потока, на которых присутствуют все учащиеся вне зависимости от выбранного профиля. Являясь обязательной, эта часть учебного плана обеспе​чивает требование выполнения государственного знаниевого стан​дарта.
За счет выбора семинарской группы (количество часов варьируется от двух до четырех) ученик определяет профиль обуче​ния, т. е. степень оснащенности предметными умениями и навыками при фиксированной сумме знаний.
Выбирая исследовательскую мастерскую, учащийся может претендовать не только на получение надпредметного знания, но и углубления в данной образовательной области. Обратим внимание также на то, что направленность мастерской не всегда совпадает с предметной профилизацией. Вернемся теперь к содержанию работы исследовательской мастерской.
Из всего вышеизложенного ясно, что любая мастерская име​ет два содержательных компонента программы - межпредметный и содержательный, относящийся к данной образовательной области. Покажем это, например, набором надпредметных задач, которые решались автором в процессе руководства одной из исследовательс​ких мастерских.
1. Наблюдение и изучение явлений, включая фиксацию (установление) факта.
'     2.    Постановка задачи (выявление непонятных явлений или их элементов, которые должны исследоваться).
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3.
Выявление связи изучаемого явления с другими.
4.
Работа с учебными и научными текстами по определению
уровня изученности данного явления в науке и практике.
'     5. Выдвижение гипотез.
6. Изучение возможности моделирования (макетирования) данно​го явления, подбор метода исследования и определение его эффективности.
;      7. Построение плана исследования. 1      8. Решения, объяснения, проверки.
9. Выводы о возможности и целесообразности применения полу​ченных результатов.
Результатом работы исследовательской мастерской часто становится выполнение учащимся дипломной (поисковой) работы, которая аккумулирует его предметные и надпредметные знания, умения, навыки.
Отработка модели работы в исследовательских мастерских позволяет надеяться на то, что выпускник гимназии сможет само​стоятельно, осознанно выбрать не только профиль обучения, но и, проведя под руководством или совместно с педагогом-мастером учебное (научное) исследование сможет самоопределиться к избран​ному виду деятельности.
Таким образом, создав идеальную модель универсального образования, мы можем путем введения различных поправок, соот​ветствующих определенному виду учебного заведения, сформулиро​вать основные требования к построению учебных программ по от​дельный предметам в единой логике.
Такой подход, на наш взгляд, позволит типологизировать новые учебные заведения, возникшие в России в конце 80-х - начале 90-х годов по содержательным основаниям, и, следовательно, га​рантировать таким образом их существование как самостоятельных средних учебных заведений.
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Научный сотрудник НИИВО
КЛАССИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ (ИЗ ЕВРОПЕЙСКОГО ОПЫТА)
Исследование исторического пути формирования и развития классической школы продиктовано необходимостью критического осмысления основных принципов и методов классической системы образования для выработки более полного представления об этой школе.
Отечественная литература по проблеме классического образова​ния представлена в основном полемическими статьями защитников и противников этой системы обучения в России в конце XIX в.   Рос​сийская теоретическая педагогика занималась этими вопросами ма​ло, так как все проблемы, связанные с преподаванием классицизма в гимназиях, решались в России на уровне правительства. Однако не​достаточность их понимания ощущалась как в педагогической среде, так и в обществе в целом.  В российском обществе того времени по​нятие     сущности    классической    системы     образования     было "затерянным".    Расхожее мнение было таково,    что классическая школа - та, в которой преподаются классические языки. О том, ка​кое место отводится этим предметам обучения относительно других предметов, не всегда понимали даже сторонники этой системы.  Су​ществовало также мнение,  что школа является классической гимна​зией даже в том случае, если в ней преподается один из древних язы​ков. Такая трактовка этого вопроса отразилась и на Уставе 1864 г., где в числе учреждаемых школ значились "классические гимназии с одним древним языком" [1, с. 303]. Отдельными педагогами высказы​вались убеждения,  что "некоторые основные понятия в педагогике, напри мер классицизм,   должны пониматься всеми одинаково.   На деле этого нет" [6, с. 11. ].
Ясного представления о классической системе образования не существует и сейчас, поэтому для выявления сущности классицизма в применении к гимназическому образованию необходимо взглянуть в целом на этот сложный механизм, в котором аккумулирована обра​зовательная сила классической школы, выработанной историей ев​ропейского просвещения.
Классическая система обучения, основанная на изучении двух древних языков, ведет свое начало в европейских странах с эпохи

возрождения. Так как в начале Нового времени не существовало  ничего подобного тому, что открыли гуманисты в произведениях древних авторов, представлявших собой и материал науки, и выс​шую степень литературного творчества, то естественно, что на них и было обращено все внимание, и изучение их должно было стать не только главным, но почти единственным школьным предметом.
Гуманисты искали в занятиях древностью опору и оружие для борьбы с суеверием и умственной косностью, они отвоевали место этим занятиям в средней школе и тем положили основание светскому образованию в противовес клерикальному, которое на целые века заняло господствующее положение в странах Западной Европы.
Основу первых таких школ составляли humaniora, т. е. такие за​нятия, которые были направлены на всестороннее развитие высших способностей человека, на воспитание ума и укрепление воли уча​щихся, независимо от их дальнейшей профессиональной или прак​тической деятельности.
Классическая школа, подобно большей части других вековых учреждений, оставаясь верной своим основным принципам, не оста​навливалась в своем развитии и совершенствовалась по мере воз​можности. Двести лет назад она была не тем, чем стала столетие спустя и т. д., тем не менее она сохранила свои типичные черты и не изменила своей цели. В этой постепенности развития, никогда не прерывавшего органической связи с прошлым и основанного на твердых незыблемых началах, заключается главная сила и достоин​ство классической системы образования, завоевавшей первенство в цивилизованном мире и безусловно способствовавшей формирова​нию высокой степени культуры европейских народов.
Изучение истории цивилизации позволяет предположить,    что одной из причин различных явлений,    происходящих в обществе, служит состояние той школы,    которая осуществляет подготовку своих воспитанников с детского возраста к занятиям наукой.    "В этой школе,     - замечает известный публицист,   один из наиболее последовательных защитников классицизма в России, М. Н. Катков, - заключается тайна возвышения и понижения умственного уровня народов. Упадок и ослабление этой школы обнаруживаются в жизни с удивительной быстротой" [5,   с. 98].    И действительно,    во всех странах,   где наука в прошлом столетии достигала серьезных успе​хов, она, не смотря на различия между этими странами, имела одну  и ту же подготовительную к ней школу, дающую своим воспитанникам общее научное образование, необходимое и достаточное для занятия в дальнейшем любой избранной ими отраслью науки.   Факт этот не был случайным или отдельным,   а являлся скорее всеобщим. Из признания закономерности этого явления можно сделать вывод, что если бы такая школа,  отводящая более половины учебного вре-
мени на изучение древних языков, не способствовала бы развитию науки, то она неизбежно, в силу своего господствующего положения в области среднего образования, должна была бы вести к ее упадку. Бесполезная трата времени на древние языки отразилась бы самыми негативными последствиями как на общем образовательном уровне общества, так и на всех отраслях знаний. Но этого не происходило, значит можно предположить, что учебные планы классической гим​назии действительно давали реальную возможность развития науки. И как утверждает М. Н. Катков, " всеми успехами наук и успехами всех наук в наше время мы обязаны по-преимуществу людям этой школы, так как только эти люди стоят во главе всех специальностей знания там, где они достигают своего наивысшего уровня, т. к. там эти люди и производят, и преподают, и распространяют науку, т. к. им по-преимуществу достаются там все так называемые либеральные профессии и вверяются все важнейшие дела, которые требуют зна​ния, разумения и критической осмотрительности, то стало быть школа, в которой эти люди созревали с детства, достигает своего назначения и исполняет свое дело, значит высшим требованиям на​уки и умственного развития в современном мире соответствует имен​но этот тип учебной школы"[5, с. 94].
В европейской системе образования центральное место занимали университеты, но под университетской системой следует понимать также и те учебные заведения, где молодые люди с детских лет гото​вились к занятиям наукой. Такими учебными заведениями были классические школы или гимназии.
Гимназия, как среднее учебное заведение, сложилась как школа, подготавливающая в университет. Специализация знания происхо​дила на факультетах университетов, а в гимназиях совершалось то воспитание ума, которое одинаково необходимо для всех специаль​ностей. Предполагалось, что ребенок в 9-10 лет не может избрать себе специальность; кроме того, прежде всякой специализации тре​буется воспитание ума и развитие его основных функций, являю​щихся условием всякого умственного труда. Способность к универ​ситетским занятиям зависит не столько от большего или меньшего количества знаний, которыми обладает студент, сколько от того, приучен ли его ум к серьезному научному труду. Полагалось, что "для того, чтобы с пользой приступить впоследствии к занятиям университетской наукой, необходимо в гимназии закалить ум в со​средоточенном, основательном, глубоком изучении тех немногих предметов, которые имеют воспитательное значение для ума" [2, с. 32]. Эта подготовка имела везде один и тот же характер: ее пе​дагогические принципы и методические приемы основывались на двух древних языках и их литературах, изучению которых посвяща​лось более половины учебного времени гимназистов и которыми они

занимались непрерывно, изо дня в день в течение всего гимназичес​кого курса.
Почему же именно древние языки, а не какой-либо другой пред​мет, служили главным средоточением занятий в школе такого типа?
Классическая образовательная система представляла собой сложный, четко работающий организм. Анализ его структуры по​казывает, что одной из главных целей классической школы являлось не сообщение учащимся массы знаний, а развитие в них способности углубляться в сущность изучаемых предметов и перерабатывать со​общаемый им учебный материал в серьезное знание. "Развивать ум — значит собирать и сосредоточивать его" [5, с. 99]. Полагалось, что в школьные годы такая работа не может быть распространена на большое число предметов, поэтому одним из принципов, вырабо​танных классической школой, является сосредоточение внимания учеников на немногих главных предметах с целью на них научить учиться и тем самым подготовить их уже к самостоятельному науч​ному труду в дальнейшем.
Таким образом, важнейшим принципом организации классичес​кой гимназии, готовящей к высшему научному образованию, явля​ется принцип концентрации преподавания на ограниченной группе предметов и устранение утилитарных соображений, без чего немыс​лимо само существование этой школы.
Принцип концентрации учебных занятий предполагает прохож​дение через весь курс, от первого до последнего класса, одной и той же группы предметов, на которой сосредоточиваются занятия уча​щихся, постепенно расширяясь и углубляясь. Поскольку занятия школьников нельзя сосредоточивать произвольно на том или другом предмете, так как "было бы безумием думать, чтобы какая бы то ни была наука в специальном значении этого слова, могла стать пред​метом преподавания в школе, где мальчик только готовится быть человеком, где умственные силы находятся только в зачатке, из ко​торого нужно вызвать их"[5, с. 100], обозначился и выработался для педагогической концентрации только один предмет, способный слу​жить этой цели. Предметом этим являлось общее наследие всего ци​вилизованного человечества: это два исторических языка, в которых сохранились сокровища высокой и богатой культуры древних наро-
дов.
Принцип концентрации сложился естественным образом. Перво​начально учение невольно сосредоточивалось на ограниченном числе предметов, затем по мере роста цивилизации новейшего времени расширялся и круг знаний, могущих стать предметом изучения. Время когда школа была вынуждена сосредоточивать свое внима​ние на одной или двух науках, миновало, а между тем, в силу неиз-
бежной необходимости,   концентрация преподавания не только со​хранилась в классической школе, но и окрепла и перешла из смутно​го,   но вполне сознательного понятия,   в сформулированный прин​цип,  который сохранил свое значение в школах наиболее цивилизованных стран Европы.
Классическая система образования основана на преподавании древних языков и математики, которые взаимно дополняют друг друга и составляют одно педагогическое целое, направленное на гармоничное развитие всех сторон и оттенков человеческого ума.
Гимназический метод преподавания этих предметов выработал такую систему, благодаря которой ученик с 1-го по 8-й класс ежед​невно упражнял свой ум в разработке доступных его возрасту задач; эти задачи по своему существу представляли элементарный вид бу​дущих научных задач, которые ему придется решать как в универси​тете, так и в дальнейшей его научной деятельности.
Важнейшим предметом гимназического курса классической гим​назии являлась математика. Эта наука занимала среди всех прочих предметов самое высокое положение. Ее образовательная сила и воспитательное значение не отрицались никем, и классическая шко​ла во всех странах включила математику в число основных предме​тов курса.
Преподавание математики было направлено на развитие в уче​никах математического мышления и твердое усвоение теории, а не на умение владеть механическими приемами решения задач, требу​ющих не столько знания и понимания математики, сколько природ​ной сообразительности и запоминания формул. Цель преподавания математики в гимназии - развитие в учащихся путем строгих при​емов и углубления в сущность доказательств математического мыш​ления и усвоения основных понятий. Теоретическое преподавание должно было преобладать над прикладным и практическим.
Но математика не могла быть единственным элементом класси​ческого воспитания, так как она, являясь мощным орудием разви​тия логических способностей человеческого ума, не анализирует внутреннего содержания человеческой мысли, проявляющейся в сло-
ве.
Точность и неизменность лишает ум гибкости, суживает его, от​чуждая от тех многочисленных знаний, которыми определяется раз​витие внутренней, нравственной жизни человека.
Понимать все изгибы человеческой мысли, ясно сознавать соот​ношение между мыслью и словом, постигать все сильные и слабые стороны, все яркие и тонкие оттенки как чужой, так и своей мысли -вот то умственное воспитание, которое гимназия призвана была да-

вать своим воспитанникам.   Для достижения этой цели необходимо не математическое,   а филологическое образование ума,   развиваю​щее наблюдательность,   обращенную к облеченной в слово челове​ческой мысли.   В связи с этим ученики ежедневно должны были со​средоточивать свое внимание на внешней форме и внутреннем со​держании человеческой речи,  чтобы постепенно усвоить ясное пред​ставление о взаимном отношении этих двух факторов человеческой деятельности. Считалось, что это качество можно приобрести лишь посредством долголетнего внимательного изучения чужих мыслей и усердного упражнения в точной передаче как чужих,   так и своих
мыслей.
Для достижения этой педагогической цели наилучшим образом служили два древних языка. Изучение латинского и древнегреческо​го языков являлось в сущности не изучением языков древних греков и римлян, а изучением человеческого языка преимущественно. В исто​рии древних европейских народов не было языков,    которые по стройности своего синтаксиса могли равняться с латинским,   а по богатству и точности выражений - с древнегреческим.   Правила их отличаются наибольшей определенностью, а для малейших оттенков мысли используются особые формы и частицы. Построение и разбор каждого предложения является для учащегося уроком по логике. Обучаясь этим двум языкам,  ученик постепенно усваивает все при​емы мысли, необходимые для самостоятельных научных занятий.
Этот момент является определяющим в изучении грамматики, значение которой в педагогических целях трудно переоценить.   Как полагает Г. В. Ф.  Гегель, грамматика вообще является началом ло​гического образования, поскольку она имеет своим содержанием ка​тегории,   своеобразный продукт и определения рассудка,   следова​тельно здесь начинается изучение самого рассудка [1].  Грамматичес​кие абстракции довольно простым и грамматика преподносит их в приемлемом для гимназического возраста виде, поскольку учит раз​личать их с помощью внешних вспомогательных признаков,   кото​рыми язык в большинстве случаев располагает сам.   Гегель подчер​кивает необходимость обращать внимание на эти различия. " Ибо, -говорит он, — если определения рассудка,   раз мы мыслящие суще​ства,  имеются в нас и мы понимаем их непосредственно,  то первое образование состоит в том, чтобы иметь их, т. е. сделать их предме​том сознания и уметь различать по признакам. Поскольку с помо​щью терминологии грамматики мы учимся двигаться в абстракциях и это занятие можно считать изучением элементарной философии, то в сущности оно является не только средством,  но и целью на уро​ках языка" [1, с. 407].
Изучение грамматики древнего языка имеет бесспорное преиму​щество, состоящее в том, что оно предполагает постоянную работу
ума. В отличие от изучения грамматики родного языка, где привыч​ка без размышления дает правильные сочетания слов, древние языки обязывают учитывать особое значение каждой части речи, опреде​ляемое рассудком, с помощью правил для их соединения. Но тем са​мым и происходит постоянное подчинение особенного общему и обособление общего, в чем состоит форма деятельности рассудка.
Строгое изучение грамматики оказывается таким образом уни​версальным средством образования. "Грамматическое изучение клас​сических языков есть факт логики, которая не налагается на учени​ка, а сама собой вырабатывается в их уме. Само свойство чтения такова, что ученик не скользит поверх читаемого, как это бывает при чтении на родном языке, но вникает в читаемое, добиваясь полного понимания смысла борьбой со всеми подробностями. Тут нет простора никакой неопределенности: ежедневно в умах учащихся проводится черта между знанием и незнанием и в них вырабатывает​ся драгоценное для науки чувство различия между ясно и неясно по-нятым"[5, с. 101].
Изучения латинского и древнегреческого языков приучало, та​ким образом, человека с малых лет к усидчивому систематическому труду, к строгому логическому анализу мысли, к самостоятельной умственной деятельности и к точной оценке действительной степени своего знания.
"Учиться латинскому языку, с нашей точки зрения, - отмечал немецкий педагог О. Иегерь, - значит учиться работать научно, значит приучаться и близко знакомиться со средствами, двигателя​ми, неудобствами, ошибками и успешными результатами научной работы" [3, с. 198], а этому и должен был служить классицизм.
В преподавании греческого языка, помимо усвоения основных грамматических правил, серьезное внимание обращалось на чтение литературных произведений.
Таким образом, оба древних языка естественным образом до​полняли друг друга и между ними устанавливалась тесная связь, ра​сторжение которой могло лишить классическую систему образования большей части ее ценностей.
Изучением греческого и латинского языков объем грамматичес​ких и лексических значений не исчерпывал всего содержания класси​цизма в гимназии. Это был только ключ к первому знакомству с ним. Чтение ограниченного числа древних авторов, которое только и могло быть в гимназии, тоже вводило ученика лишь в общее по​нимание жизни классических народов, но приобретенные таким об​разом знания отличались самостоятельным характером, как полу​ченные из первоисточника. Изучение писателя со стороны граммати-

ческой и лексической считалось недостаточным,  в нем нужно было познать сущее: у Гомера - поэзию,  у Софокла - драму,  у Цезаря -рассказ,   а главное - выводить нравственное суждение.   Самым по​лезным способом чтения древних авторов являлся способ,  когда чи​тающий не теряет из виду цели,   преследуемой автором.   "Всякий, кто желает читать древних писателей в таком смысле,   в каком они писали,  должен читать их не иначе,  как интересуясь их мыслями и чувствами" [7, с. 41]. Это и был этический принцип древности, кото​рый составлял существенную черту классицизма в гимназии.    По​средством чтения классиков гимназисты должны были стать гуман​ными людьми. Понятие humaniora и должно было составлять основ​ное содержание чтения классиков в гимназии.   Здесь классицизм и гуманизм соединялись.
Мир древних народов имел еще и другое воспитательное значе​ние: на произведениях его искусства, литературы формировался и развивался у учащихся эстетический вкус, считавшийся необходи​мым фактором в умственной и духовной деятельности всякого обра​зованного человека.
Таким образом, выработанный веками дидактический метод изучения древних языков и математики, постепенно приучавший детский ум к самостоятельному логическому мышлению, упражняя его на решении доступных его пониманию задач и вводя его таким образом, в лабораторию научной мысли, выполнял основную зада​чу преподавания классицизма в гимназии - научить ученика учиться. По принятой системе классического образования предметы в гимназии разделялись на главные и второстепенные. К первьм от​носятся прежде всего два древних языка, а потом математика.
Древние языки образовывали центр, вокруг которого располага​лись другие учебные предметы. На главные предметы отводилось более 50 % учебного времени.
Прочих учебных предметов, которые составляли группу предме​тов вспомогательных, должно было быть немного и они преподава​лись лишь в том объеме, который не мешал достижению главной це​ли: полному научному усвоению главных предметов.  Вспомогатель​ные науки в классической гимназии имели целью предупредить чрез​мерное однообразие учения и,  не обременяя учеников их усвоением, расширить общий кругозор гимназистов и дать им некоторые сведе​ния из этих наук, необходимые для житейского обихода. Из этих на-" ук,  как правило, использовались элементарные,   популяризирован​ные знания,   служащие дополнением курса и составлявшие подвиж​ной и изменчивый элемент учебного плана гимназии. Число вспомо​гательных наук в гимназии могло колебаться, не нарушая при этом строгой школьной системы.
I В программе классической гимназии не допускалось преоблада​ния естественных наук. Они относились к наукам вспомогательным и вводились в курс школы лишь настолько, насколько среди после​дних для них оказывалось место.
Такое отношение к естественным наукам имело свое объяснение, которое сводилось к тому,   что естественные науки,   при всех воих высоких достоинствах,    не обладают теми качествами школьного предмета,  которые позволили бы ему "стать общей,   основной,  ру​ководящей нитью, проходящей непрерывно через весь курс школы и непосредственно связывающей все части преподавания,   начиная от основных элементов, доступных ребенку уже в раннем возрасте,  до высших проявлений человеческого ума,  понятными лишь взрослому уму юноши" [3, с. 102].   Кроме того,   естественные науки считались лишь в малой степени пригодными для школьно-классного препода​вания в связи с тем,   что преподавание этих дисциплин в младших классах мало связано с преподаванием в старших классах; между от​дельными частями предмета нет достаточного единства, они не име​ют между собой органической связи и не вытекают одна из другой. Естественные науки в школьном преподавании сообщают детскому уму лишь ряд готовых фактов, которые он воспринимает механичес​ки путем слуха, зрения и памяти, но материала для самостоятельной умственной работы они ему не дают. "Куча заученных энциклопеди​ческих сведений исчезает без следа, не перерабатываясь мыслью и ни к чему не приурочиваясь.  Душа науки есть доказательство,  и ника​кое познание не имеет научной ценности без раскрытия пути, каким оно достигнуто.  Такого рода познания могут иметь для приобрета​телей лишь условную ценность и годятся лишь для житейского оби​хода. Это то, что называется лоском образования,  который хорош только в том случае, если служит дополнением существенного, и ни​куда не годится, если заменяет его"[5, с. 103].   Производительная ум​ственная работа в области естественных наук имела место не в гим​назических классах, а в университетских лабораториях, где только и могло происходить их научное усвоение.
Считалось также, что человек прежде всего должен познать са​мого себя, а потом уже все остальные предметы природы. Следова​тельно в гимназии следует главным образом изучать человека: мысль, слово, литературу, искусство, культуру человека. "В сущно​сти, - как заключает старший преподаватель Лицея Цесаревича Ни​колая В. Грунгмут, - главным учебным предметом классической гим​назии является антропология в самом обширном, историческом зна​чении этого слова, т. е. наука о человеке как человеке. В основе учебных занятий гимназии лежит изучение человеческих особеннос​тей человека"[2, с. 44].

Звеном, связующим все предметы гимназического преподавания и проникающим во все его части, должен был быть родной язык, изучение которого начиналось в начальной школе. В гимназии род-ной язык, при небольшом количестве специально отведенных на его изучение часов, должен был быть предметом постоянных упражне​ний и каждый урок по каждому предмету должен быть уроком род-ного языка.
Таким образом можно утверждать, что педагогическая система классической гимназии основана на концентрации, сосредоточении учебных занятий. Введение в учебный курс древних языков наряду с другими предметами еще не является основанием для утверждения об использовании классической системы в образовательных целях. Си​ла этой системы заключается в том, что древние языки употребляют​ся как средство для сосредоточения занятий, для укрепления и раз​вития умственных способностей соответственно возрасту учащихся и для подготовки их к дальнейшему изучению в университете любой отрасли науки. В том возрасте, который соответствует периоду обучения в гимназии, можно только на двух элементах плодотворно сосредотачивать учебные занятия: на словесности и на математике.
Изучение грамматики и чтение писателей - вот все, что делала классическая гимназия, употребляя древние языки орудием для вос​питания юных умов, но в пределах этих занятий они усваивают все приемы мышления, которые требуются для самостоятельного заня​тия наукой и приучают к умственному труду.
Широкий базис, на котором удерживалась классическая школа, обязывал ее, однако, к постоянному совершенствованию своих ме​тодов и к уступкам согласно требованиям времени. Так, в середине XIX в. возникло направление умеренного классицизма, при кото​ром жесткость системы умерялась с одной стороны рациональным сокращением времени на занятия древними языками, с другой - пре​доставлением надлежащего значения в школьных программах тем предметам, которые составляли необходимые элементы нового обра​зования и давали возможность более плодотворным образом на​правлять развитие дестей. Латинский и греческий языки переноси​лись на 2-ю ступень обучения (латинский - с 3-его класса, греческий - с 5-го). На таких началах проходила реформа коллегий и лицеев в» Франции.
К концу XIX в. подобные преобразования классической школы проходили в разных странах Западной Европы, что доказывало на​стоятельность преобразований и основательность нового направле​ния в классицизме. К этому времени назрела и необходимость удов​летворения разнообразных образовательных потребностей в обще​стве путем создания различных типов средних учебных заведений, основанных на новых образовательных системах - реальной и спе-
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циальной. Классическая гимназия оставалась основным учебным за​ведением для подготовки в университет.
Сторонники и противники той и другой системы образования сходились на том, что эти два типа образования, имеющие отлич​ные друг от друга точки отправления, пользующиеся для достиже​ния своих целей различными приемами и средствами, приводят к различным результатам, а потому не могут считаться тождествен​ными и не должны смешиваться, но, признавая важность и того и другого, "каждое должно быть направлено в свое особое русло. При смешении же ни одна из этих систем никогда не в состоянии достичь своей цели, а потому от такого смешения может произойти только общая неудача и общее понижение уровня образования" [3, с. 199].
Эту мысль поддерживал и Н. И. Пирогов. Признавая необходи​мым и классическое, и реальное образование, он отмечал: " если не сказать: пусть это заведение будет назначено для humaniora, а это для предметов реальных, то и другое в таком объеме, который необ​ходим для солидного образования, то нам не видать истинно обра​зованных людей" [9, с. 313].
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О ПОДХОДАХ К РАЗРАБОТКЕ КОНЦЕПЦИИ ГИМНАЗИЧЕСКОГО
ОБРАЗОВАНИЯ
Прогнозы развития средних школ в Европе
При определении перспектив развития средней школы в России полезно обратиться к некоторым прогностическим моделям, разра​батываемым специалистами для "объединенной Европы". Для нашей страны эти сценарии возможного будущего интересны с точки зре​ния сравнения общих направлений изменения модели школы.
Френсис Ванискотт, профессор парижской Нормальной школы и сотрудник французского Национального института педагогических исследований, в монографии "70 миллионов учащихся: обучающаяся Европа" (1989 г.) предлагает 5 вариантов сценария.
Совершенно ясно, что каждый из них акцентирует какую-либо доминантную черту, присутствующую в практике образовательных учреждений в довольно разнообразном сочетании.
Сценарий 1. Школа, которая учит.
Школа вновь станет таким учреждением, главная задача которо​го - вести как можно большее число учащихся к прочному овладе​нию базовыми знаниями. Важнейшим условием реализации этой це​ли явится преодоление крайностей традиционализма и модернизма: в школе будут использоваться как оправдавшие себя традиционные методы обучения, так и новейшие педагогические технологии, дока​завшие на практике эффективность. Такая "школа-лаборатория" станет уделять основное внимание именно обучению. Что же касает​ся проблем социализации детей и развития их эмоциональной сферы, то эти функции остаются за семьей, церковью, учреждениями куль​туры и здравоохранения, с которыми школа будет развивать парт​нерские отношения.
Сценарий 2. Селекционная школа.
Отвечая потребности общества в хорошо подготовленной элите, в руках которой должны находиться основные нити управления в "экономике, политике и культуре, селекционная школа будет постро​ена на принципе жесткой дифференциации. Главное внимание она станет уделять тем учащимся, которые способны усваивать наиболее
сложный учебный материал. Такая модель школы напоминает в оп​ределенной мере частное предприятие, главная цель которого - вы​пуск конкурентноспособной продукции. Ясно, что этот сценарий, откровенно направленный против уравнительных тенденций в орга​низации и деятельности школы, при определенных социально-политических условиях может оказаться реализованным и удовлет​ворить наиболее ревностных сторонников "индивидуального про​движения" в контексте общества, основанного на жесткой конкурен​ции.
Сценарий 3. Школа в социокультурной системе.
В отличие от первых двух моделей такая школа будет стремиться установить оптимальное диалектическое соотношение между обуче​нием и воспитанием в наиболее широком смысле этого слова. Она должна обеспечить индивидуальное развитие каждого учащегося и формировать сознательных и ответственных граждан будущего об​щества. Такая модель, хотя и выглядит весьма привлекательно, но потребует значительных изменений статуса школы в обществе и ус​тановления принципиально иных отношений школы с другими соци​альными институтами.
Сценарий 4.  Технологическая школа.
Этот сценарий ориентирован на широкое и повсеместное исполь​зование не только современных новейших, но и будущих техничес​ких средств обучения. В результате коренным образом изменится весь учебный процесс. Он будет протекать не столько в школе, сколько у домашнего телеэкрана и в учебных центрах, обладающих огромными банками данных. Кардинально изменится роль учителя, да и само понятие "школа" станет весьма условным. Задача усложня​ется финансовыми затратами, необходимыми для реализации сцена​рия, и сложностями глубокого изменения менталитета учителей.
„    Сценарий 5. Дифференцированная школа.
Гибкая система школьного обучения на всех его этапах. В тече​ние всего периода обучения ведется систематическое наблюдение над каждым учеником, функционирует эффективная система ориентации и таким образом открываются широкие возможности выбора раз​личных направлений учебы, что исключает как жесткую принуди​тельную селекцию, так и нездоровую конкуренцию среди учащихся.
Каждый из них с помощью тьютора составляет свой индивиду​альный учебный план. Там предусмотрено обязательное приобрете​ние необходимых базовых знаний, но учеба идет в индивидуальном темпе с использованием методов и процедур, наиболее соответству​ющих особенностям структуры данной личности.. Возможна и более жесткая система дифференциации. Она предусматривает организа-

цию большого количества профилей подготовки, которые могут ис​ходить как из индивидуальных склонностей учащегося, так и из по​требностей общества.
Но это не должно означать ранней профилизации. Будут созда​ны реальные возможности для переориентации в связи с изменивши​мися интересами и склонностями, что должно уменьшить риск оши​бочного выбора будущей профессии [3, с. 107-108].
Очевидно, что для российской школы многие из этих сценариев кажутся абсолютно несбыточными, учитывая сокращение расходов на образование. Однако не учитывать проявляющиеся тенденции развития - значит не только усиливать отставание и консервировать изоляцию, но и расходовать небольшие средства неэффективно.
Классицизм и реализм в российском среднем образовании
Одна из важнейших проблем, которые решала российская гимна​зия на протяжении всей истории своего существования, - проблема соотношения общеобразовательной и развивающей функции учеб​ных предметов.
Первая гимназия в России открылась в 1726 г. в Петербурге при Академии наук. В 1755 г. была основана гимназия при Московском университете. В 1809 г. в России насчитывалось 32 гимназии (2, 8 тыс. учащихся). Если в XVIII в. гимназия должна была только гото​вить к обучению в университете, то в Уставе 1804 г. подчеркивалось уже, что назначение гимназии состоит как в "приготовлении моло​дежи к университетским наукам", так и в преподавании "наук, хотя начальных, но полных в рассуждении предметов учения" (т. е. она должна дать молодежи среднее образование, необходимое для бла​говоспитанного человека" [14].
Учебный план гимназии этого времени включал 128 часов, соот​ношение гуманитарных и естественнонаучных предметов составляло
66, 5% : 33, 5%
Содержание образования включало: филологические науки, древние языки, французский и немецкий, словесность; социально-политические предметы - естественное право, право народное, по​литэкономия, история, статистика (36 часов); философский блок включал логику, эстетику и психологию; естественный цикл - мате​матику, физику, естественную историю и географию [1].
С 1811 г. вводился Закон Божий. С 1819 г. - "чтение из Священ​ного Писания", Было запрещено преподавание естествознания и русского языка, изгнаны "вредные" предметы - философия, политэ​кономия, естественное право и эстетика. Один из реакционных иде​ологов нововведений действительный статский советник Магницкий
писал: "естественное право - наука, составленная на правилах раз​рушительных, подменяет евангельское откровение и начинается с предположения, что его никогда не было" [8 ].
Уставом гимназий и училищ, состоящих в ведомстве университе​тов (1828 г.), учебный курс был увеличен до 7 лет, контингент уча​щихся ограничен детьми дворян и чиновников . Все науки были "очищены от всяких не принадлежащих к ним вредных умствований".
В результате преобразований 1849-1852 гг. гимназический курс делился на общее и специальное обучение. В 1-3-м классах изуча​лись "науки, нужные для образования каждого", с 4-го класса ут​верждалось несколько типов гимназий: с естественной историей и за​коноведением (с 5 класса) для поступающих в университет или гото​вящихся к службе; с законоведением для готовящихся к службе; с ла​тинским и греческим языками в большом объеме для поступающих в университет.
"Устав гимназий и прогимназий (1864 г. ) устанавливал 2 типа гимназий : классические и реальные (без древних языков, но с есте​ствознанием в большом объеме), учреждались также прогимназии в составе низших классов [10, с. 555].
На всем протяжении существования гимназии в России периоди​чески вспыхивали ожесточенные споры о классицизме, его назначе​нии в образовании юношества.
Академик Я. К. Грот в статье "О классическом образовании" пи​сал: "Понятно, что общеобразовательными знаниями можно считать только те, которых предмет - духовная сторона человека в обшир​ном смысле, а не те, которые объемлют одну внешнюю природу, потому что эти последние, как бы ни были глубоки, не вводят в свя​тилище природы, а знакомят не более как с ее действиями или, по​жалуй, и с ее законами, но только в их внешнем проявлении. При​нять естественные науки за основу общеприготовительного образо​вания вместо древних языков было бы то же, что дать перевес без​душной природе над высшей духовной жизнью. Англичанин Поп сказал великую истину, которая никогда не утратит своего значе​ния: " The noblest study of making is man" - благороднейший предмет изучения для человечества есть человек " [5, с. 17].
Далее автор рассуждает о том, что человеку ближе и доступнее всего мир его собственного мышления. Из всех языков нашей индо​европейской группы греческий и латинский, установившись и за​вершив свое развитие в древности, отличаются от позднейших своим самобытным и правильным строем. Система их законов составляет настоящую науку слова в приложении к двум образцовым его орга​низмам. Работа ума над уразумением этих законов и потом над

применением их в устных и письменных упражнениях действует пло​дотворно на умственное развитие и укрепление навыков ко всякому серьезному умственному труду.
Изучение древних языков, наравне с математикой, представляет неистощимый материал для самодеятельного и последовательного напряжения мысли. Человек, получивший хорошее классическое об​разование, уже в школе приобретает, в большей или меньшей степе​ни, то терпение и самообладание, ту стойкость и выдержку в рабо​те, которые без этого прочного основания, развиваются позднее только путем упорных и многолетних усилий.
Безусловно, полагает академик Грот, классическая система име​ет глубокое значение для умственного развития молодежи и потому незаменима в образовании не только ученых и педагогов, но и во​обще людей, предназначающих себя к высшим духовным задачам общественной деятельности. Грот резко возражал против допуска к государственной службе лиц, не получивших классического образо​вания. Обратим внимание на то обстоятельство, что здесь класси​ческое образование рассматривается как гуманитарное в его высшем понимании.
Далее, высказывая критические замечания относительно поста​новки классического образования на практике, последовательный его сторонник отмечает, что нередко упускается из виду, что глав​ная задача не в сообщении полного запаса фактов, а в приготовле​нии почвы для дальнейших приобретений в жизни.
"Если классицизм действительно ведет к какой-нибудь аристок​ратии, то разве только к аристократии ума, трудолюбия и знания, а в ней - единственно твердый оплот против преобладания аристок​ратии всякого рода внешних благ и невежества",- так завершает свою статью академик [5].
Сторонники концепции материального образования выдвигали требование к школе давать систематические, связанные с реальной жизнью знания. Приоритет они отдавали естественным наукам, по​скольку в их основании лежит строго определенная терминология, их основы вполне понятны школьнику, при их изучении растущий человек получает объективное знание об окружающем его мире, ус​пешно развиваются познавательные интересы, наилучшим образом проявляются способности к наблюдению, анализу, вырабатывается умение самостоятельно делать выводы.
Дискуссии между сторонниками и противниками классицизма в образовании открылись статьей Н. И. Пирогова "Вопросы жизни", где автор так определил цель воспитания: научить человека быть че​ловеком. Он не отрицал значения ни классической, ни реальной
школы в решении задачи образования. "Поверьте, - писал Н. И. Пи​рогов, - в руках дельного педагога и древние, и новые языки, и все предметы общечеловеческого образования не останутся без пользы для развития умственных способностей. Посредством ли изучения древних языков и математики или посредством новых и естествове​дения совершится общечеловеческое образование вашего сына, все равно - лишь бы сделать его человеком" [11, с. 123].
К. Д. Ушинский был согласен с Н. И. Пироговым в том, что вся​кому специальному образованию должно предшествовать гуманное воспитание. Но вопрос о путях, средствах и тех науках, которыми преимущественно развивается гуманность, по мнению К. Д. Ушинс-кого, решен не был и даже не вызвал должного внимания, в том числе и в работах самого Н. И. Пирогова.
Вступая в полемику, К. Д. Ушинский стремился уточнить сущ​ность понятий "гуманизм" и "реализм". Он был против "гуманизма", как он представлен в школе, с его неизбежными классическими язы​ками, полным незнанием современного человека и его потребностей. "Под именем гуманного образования, - считал он, - надо разуметь вообще развитие духа человеческого, а не одно формальное разви​тие; человека же можно развить гуманно не только изучением клас​сических языков, но еще гораздо более и прямее религией, языком народным, географией, историей, изучением природы и новыми литературами. Реализм начинается тогда, когда мы ищем в науке не мысли, не пищи духу, развивающей его и укрепляющей, не уяснения воззрении человека на самого себя и внешний мир, а именно только тех знаний, которые необходимы для той или иной отрасли практи​ческой жизни, когда мы смотрим на науку как на мастерство, а не как на создание и пищу духу. Реализм и гуманизм можно найти в каждой науке, и различие это заключается собственно не в различии наук, но в различии способа их изучения. Можно из истории сде​лать реальную науку, можно из Закона Божия сделать тоже реаль​ную науку - за примером ходить недалеко, наоборот, можно ариф​метикой и химией развивать гуманность в человеке и даже обучение грамоте можно сделать гуманным и реальным"[15, с. 431].
Дискуссия позволила сформировать представление о том, что необходимо искать оптимальное сочетание в учебном процессе фор​мального и материального аспектов. Как утверждал П. Ф. Каптерев, формальное развитие может совершаться только посредством усвое​ния знаний, выполнения мыслительных упражнений, т. е. матери​альное служит основой формального. Вместе с тем, каждая наука, каждая учебная дисциплина своим содержанием, методами, при​емами, свойствами своего предмета, методологией более или менее значительно воздействует на развитие ума в формальном отношении [7, с. 238]. Он подчеркивал неразрывную связь и параллельность

обеих сторон развития личности и считал, что "формальное" само​развитие организма ценнее и важнее материального, преимущество нужно отдавать всегда первому, а не второму.
К идее гармонии формального и материального компонентов об​разования отечественная педагогическая мысль шла своеобразным путем: от классицизма с его подчеркнутым вниманием к формальной стороне обучения, делая уступки тому направлению, которое пред​полагало системность реальных знаний.
В целом эти две рассматриваемые тенденции (стремление к уста​новлению педагогически оправданного соотношения между фор​мальной и материальной сторонами образования и к гармонизации его составляющих) оказались тесно связаны и теоретически и прак​тически. Реальные гимназии России середины прошлого века рас​сматривались как учебные заведения, способствующие развитию по​лезных отраслей промышленности в стране, "приспособленных к главной надобности" их месторасположения [4, с. 343]. Поэтому в отдельных гимназиях вводились предметы, которые наилучшим об​разом соответствовали потребностям отдельных регионов. Это мог​ли быть дисциплины, связанные с ведением сельского хозяйства, разного рода курсы землеустройства, практического счетоводства и др. 
В классических гимназиях, содержание образования в которых тоже становилось все более ориентированным на нужды практики и жизни, появились два отделения, соответствующие теперь уже двоя​кой цели: для продолжения обучения в университете и для поступления на военную и гражданскую службу. На первом было организо​вано углубленное изучение латинского и отдельно греческого язы​ков. На втором - усиленные занятия по практической математике и русскому языку, преподавались основы государства и права.
В учебном плане реальных училищ были заложены три цикла дисциплин. История, география, отечественные и иностранные язы​ки составляли общий для всех стандарт; математика, физика, чер​чение связывали общеобразовательный и специальные циклы. Предметы специального цикла нацеливали на овладение определен​ным кругом профессий.
Анализ учебного плана классической гимназии первого десятиле​тия XX в. приводит к выводу, что этот тип средней школы последо​вательно сохранял свою филологическую направленность, особенно там, где изучали два древних языка. 21 и 29 учебных часов в неделю были посвящены языкам (кроме древних - немецкому, французско​му), истории и философии.
Таким образом, обращение к истории гимназического образова​ния показывает, что в прошлом российской средней школы имеется опыт выделения инвариантного для разных типов школ содержания обучения, а также поиск способов умственного развития учащихся, позволяющих готовить их к продолжению образования, создающих необходимую базу для быстрого овладения профессиональным знанием.
Ценность образования и образовательные ценности
Некоторый опыт существования новейшей российской гимназии нуждается в осмыслении его и сопоставлении с исторической тради​цией выявления направления эволюции гимназии и определения воз​можных перспектив.
Для дальнейшего развития гимназического образования абсо​лютно необходимо со всей серьезностью отнестись к опыту прошло​го, отрефлексировать его с позиции актуальных задач. Среди таких задач особое значение имеет установление соотношения классическо​го и реального образования, универсального и профильного. Тер​мин «универсальное» применительно к образованию не является об​щепризнанным. В данном контексте он означает разностороннее, пригодное для многих целей, с многообразным назначением, вы​полняющее разнообразные функции, противоположное узко специ​альному (профильному).
К сожалению, приходится признать, что формирование новых образовательных учреждений происходит во многом стихийно, не только вне философского контекста, но и без серьезных попыток описать происходящее в этой сфере, тогда как аналитическое описа​ние могло бы стать началом рефлексии над возможными и вероят​ными путями разрешения современных проблем и противоречий сфе​ры образования в ее неразрывной связи с комплексом экономических, социальных, культурных и политических проблем. Без рефлексии невозможно познать основания, причины, предпосылки, объясня​ющие, почему в данное время и в данном месте сфера образования выглядела так, а не иначе.
Одной из важнейших философских проблем образования является проблема ценностей образования.
Нет необходимости говорить о том, что идеалы, образцы, нор​мы в сфере образования существенно различаются для разных частей социума. Эта идея довольно долго была недопустимой для обсужде​ния в условиях идеологического единомыслия (или безмыслия). Крах советской системы образования поставил эту проблему со всей ост​ротой. Нам представляется весьма продуктивной идея Ф. Ницше о

наличии системы эгоизмов групп,   по-разному ценностно  настроен​ных относительно образования.
Среди упоминаемых философом эгоизмов есть "эгоизм приобре​тателей",   стремящихся получить "максимум знания и образования, следовательно,    максимум потребности,    следовательно максимум производства, следовательно, максимум прибыли и счастья. " В свя​зи с этим для них ценно "быстрое образование, чтобы поскорее стать существом, приобретающим деньги,  но вместе с тем основательное образование, дающее возможность зарабатывать очень много денег" [9, с. 48-54].
"Эгоизм государства", по мнению философа, состоит в том, что​бы с помощью распространения образования среди его граждан обеспечить собственную пользу в соперничестве с другими государ​ствами.
Что касается "эгоизма науки" и ее служителей - то для них страс​тью становится не истина, но само ее искание, "борьба становится для них удовольствием и личная победа - целью, тогда как борьба за истину есть только предлог. "
Нередко в погоне за призрачной победой над научным оппонен​том забывают об истине и о научной добросовестности. В этом слу​чае само понятие ценности девальвируется.
К сожалению, приходится согласиться, что применительно к нынешней ситуации в России даже "эгоизму приобретателей" нет нужды стремиться к быстрому образованию, ибо для повышения прибыли им чаще всего необходима лишь изворотливость, ушлость и нечистоплотность в условиях архаического характера нынешнего авантюрно-мафиозного, торгово-спекулятивного, ростовщически-финансового капитализма в отличие от современного высокопро​дуктивного промышленного капитализма Запада [6, с. 268 -277].
"Эгоизм государства" сегодня вряд ли демонстрирует стремление к соперничеству . Скорее ему свойственно стремление к последова​тельному снижению потребности в широком образовании и культуре среди всех слоев населения.
Прислушаемся к специалистам, которые утверждают, что ныне существует негласная негативная образовательная политика. Не​гласная, потому что проблемы образования задевают все общество, и поэтому "при переходе от того, что обычно считается политикой, к более узкой сфере образования значения слов искусно меняются и некоторые противоречия затушевываются, чтобы всплыть в другом обличье; конфликты и жесткие реалии мира политики должны быть отфильтрованы, прежде чем они достигнут образования"[2, с. 45].
 Негативной политика государства является потому, что оно фактически стремится переориентировать образование с общекуль​турного содержания на воспроизводство конкретных практических навыков, не требующих длительного обучения и глубокой профес​сионализации.
Реализация этих приоритетов на практике достигается как вне​шними, так и внутренними, собственно образовательными метода​ми. В числе первых, например, экономическая дискриминация нау​коемких и высокотехнологических отраслей на фоне общего спада производства; экономическая дискриминация науки, образования и культуры; экономическая переориентация кадров в сферы, не требу​ющие высокого уровня образования и культуры, как общей, так и профессиональной; отсутствие пропаганды культуры и образования и, наоборот, активное внедрение в массовое сознание идеологии ма​териального потребления и выраженная ориентация на массовую культуру.
В числе других методов - затуманивание действительных целей и идеалов образования; реальное снижение среднего базового уровня; введение элементов платности в образование, что фактически озна​чает появление имущественного ценза на получение образования, и т.д. [13, с. 23].
В условиях, в которых функционирует такое явление, как совре​менная российская гимназия, ее концепция естественно не вписыва​ется в "эгоизм приобретателей", в значительной мере противостоит сиюминутному "эгоизму государства", поскольку она должна быть основана не на снижении достигнутого уровня, а на его сохранении и наращивании.
Говоря о ценностях образования в их гуманистическом смысле, мы исходим из понимания образования, противостоящего редукции целостного человека к отдельным "частям" его бытия - прагматизму, вещизму, функциональному развитию свойств личности, значимых для каких-либо утилитарных целей.
Личностно ориентированное образование не занимается форми​рованием личности с заданными свойствами, по установленной мо​дели, а создает условия для полноценного проявления и, соответ​ственно, развития таких личностных функций субъектов образова​тельного процесса как:
· мотивация (принятие и обоснование деятельности),
· опосредование (по отношению к внешним воздействиям и внут​ренним импульсам поведения),
· коллизия (видение скрытых противоречий действительности),


· критика ( в отношении предлагаемых извне ценностей и норм),
· рефлексия ( конструирование и удержание определенного обра​за Я),
· смыслотворчество (определение системы жизненных смыслов
вплоть до самого важного - сути жизни),
· ориентации (построение личностной картины мира - индивидуального мировоззрения),
· автономность и устойчивость внутреннего мира,
· обеспечение творческого характера любой личностно значимой
деятельности,
· самореализация (стремление к признанию своего образа Я ок​ружающими),
· обеспечение уровня духовности жизнедеятельности в соответ​ствии с личностными притязаниями (предотвращение сведения жиз​недеятельности к утилитарным целям) [12, с. 17].
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В. Ф. Хотеенков Канд. ист. наук
МЕСТО УНИВЕРСАЛЬНОСТИ И ЭЛИТНОСТИ В ГИМНАЗИЧЕС​КОМ ОБРАЗОВАНИИ
Образование ( от слав. — образ "лицо, икона", резать т. е. — дословно — создание лица) представляет собой совокупность знаний й связанных с ними навыков и умений, полученных в результате сис​тематического обучения, т. е. образование — это процесс и резуль​тат обучения. По характеру знаний образование может быть про​фессиональным и универсальным. По уровню знаний -начальным, средним и высшим. По отношению к религии — светским и конфес-сионным. По месту получения знаний — домашним, школьным, гимназическим, лицейским, институтским, университетским, акаде​мическим и т. д. По организации образования— государственным, негосударственным (частным, общественным и т. д. ). По доступно​сти — общим и элитным.
Нас интересует место универсальности и элитности в государ​ственном среднем светском гимназическом образовании.
Рассмотрим эту проблему более пристально. Основу образования составляют знания. Знания (сравни: греч. — узнаю — делаю извест​ным, объясняю. Сравни: знать — в знач. "высшие слои общества", отглагольн. — обладающие знанием, в отличие от остальной части общества) это идеальное воспроизведение в языковой (естественные или искусственные языки) форме обобщенных представлений об объектах и закономерных связях между объектами. Знания могут быть житейскими, художественными, донаучными и научными (эмпирические и теоретические; общие, профессиональные и универ​сальные). Иными словами, существует некое всеобщее знание — "знание в себе", человек же сообразуясь со своими возможностями, способностями и т. д., присваивает из этого всеобщего знания "знания для себя".
Различают субъективно новые знания — знания, известные для одного человека, но неизвестные для другого, и объективно новые знания — вновь открытые сведения, неизвестные до тех пор никому из людей. Субъективно новые знания осваиваются учащимся в про​цессе обучения. Объективно новые знания добываются ученым в процессе исследований. Вместе с тем процесс освоения субъективно новых знаний и добывания объективно новых — это единый процесс, в ходе которого возможно применение различных стратегий получе​ния знаний (обучения).
" Обучение (сравни: праславян.—упражнять, укрощать, приман​ка, ручной) — педагогический процесс, в результате которого уча​щийся овладевает общими, профессиональными, универсальными знаниями и связанными с ними умениями и навыками, присваивает образовательные стратегии, которые становятся собственностью конкретного учащегося.
Выбор стратегий обучения зависит, с одной стороны, от педаго​гического мастерства преподавателя (учителя), от его умения орга​низовать учение, в том числе и исследовательскую работу; и с другой - от способностей учащегося присваивать знания, умения и навыки, предложенные преподавателем (учителем).
Для повышения эффективности процесса обучения применяются такие стратегии, которые в той или иной степени приближаются к процессу исследования, т. е. к процессу получения объективно ново​го знания, повторяют его. В этом случае учащийся в большей или меньшей степени выступает в роли исследователя, иными словами, учащийся превращается в человека, способного получать любое знание с помощью адекватных стратегий, а значит - универсального человека.
Универсальный (через польск. из лат. — universalis) - всеобщий, разносторонний, всеобъемлющий, совокупный.
Универсальное образование — совокупность всеобщих, разно​сторонних и всеобъемлющих знаний и связанных с ними навыков и умений, полученных в результате систематического обучения.
Время энциклопедистов, к сожалению, прошло. Нынче знания человечества о предметах, явлениях и связях между ними настолько велики, что один человек не может знать все обо всем. С точки зре​ния количества информации универсальность образования невоз​можна. Знания же всего о немногом ведет нас к специализации, профессиональному образованию. Однако, специализация, необхо​димая для развития цивилизованного мышления, уже оказала в прошлом столетии и продолжает оказывать в настоящем крайне не​гативное воздействие на мировоззрение и кругозор людей, на разви​тие образования. Специальные научные знания растут, тогда как присущая уму широта охвата действительности (т. е. универсаль​ность), сокращается. На наш взгляд, единственным направлением, обеспечивающим универсальность образования (с точки зрения по​лучения количества информации о предметах, явлениях в их взаимо​связи), остается получение учащимися максимума знаний об основ​ных (классических) объектах окружающего мира.
    При этом универсальности образования можно достичь,  научив учащегося различным способам и методам присвоения или создания

информации, т. е. стратегиям поиска, получения знаний. Поэтому отличительной чертой универсального образования, на наш взгляд, должно явиться, во-первых, использование учителями в процессе обучения стратегий получения объективно нового знания, во-вторых, обучение этим стратегиям учащихся, путем приобщения их # универсальным (с точки зрения применимости в различных дис​циплинах) методам и способам получения знаний. Такой подход обеспечит восприятие учащимися окружающего мира как единого, но говорящего на разных языках, будет содействовать решению за​дачи понимания и взаимопонимания.
Государственное образование — его характеристика сводится к следующим важнейшим составляющим: а) управление учебными за​ведениями; б) бюджетное финансирование; в) утверждение образо​вательных стандартов; г) выдача документа об образовании госу​дарственного образца.
Все эти составляющие по отдельности и взятые вместе являются мощными рычагами, с помощью которых государство может осуще​ствлять политику, т. е. требовать выполнения государственного за​каза в конкретном учебном заведении и в народном образовании в
целом.
Здесь возникают сразу, как минимум, два вопроса: 1. Насколько четко осознало государство свои задачи в области образования (при советской власти, т. е. при монополии государства на образование эти задачи были четко прописаны и не предполагали разночтении); 2. Насколько совпадают задачи государства и общества в области образования.
Если государство осознало эти задачи и они совпадают с задача​ми общества, которое тоже осознало свои задачи в этой сфере, то государственно-общественная система образования работает иде​ально. Однако такая ситуация может быть только в идеале. В ре​альности взаимоотношения государства и общества развиваются на базе борьбы за приоритеты. В этом нет ничего страшного. (При ус​ловии, если это государство демократическое, ибо в тоталитарном государстве эта проблема не стоит). Наоборот, это очень хорошо, так как осознание задач происходит постоянно и на этой основе осуществляется взаимовлияние этих систем, взаимная адаптация, взаимопонимание, столь необходимые для стабильности и развития.
Гимназическое образование это образование, получаемое на основе универсального знания. Гимназия - элитное (фр. elite лучший, отобранный для дальнейшего образования) учебное заведение, да​ющее повышенный, в отличие от школы, уровень образования. Элитное образование предполагает повышенный уровень мотивации Учащегося к получению образования. Повышенный уровень образо-
вания обеспечивается высоким уровнем штатных преподавателей. В этой связи особое значение приобретает фигура наставника, кура​тора и т. п. воспитателя, призванного индивидуализировать обра​зовательный процесс с учетом интересов, возможностей и способно​стей учащегося. Обязательным компонентом элитности гимназии является ее аккредитация при одном или нескольких высших учебных заведениях. Аккредитация должна предполагать совместную (вуза и гимназии) разработку и утверждение программ обучения в гимназии, обязательное преподавание в гимназии сотрудников вузов или науч​но-исследовательских учреждений. Ключевым понятием здесь, ве​роятно, должно являться слово "отбор".
На протяжении всей истории образования государство и обще​ство обеспечивали (бессознательно или осознанно) себя образован​ными людьми в соответствии с потребностями и возможностями. Изначально, в силу ограниченных возможностей общества, знания получали немногие, избранные. Т. е., генетически, знание — удел избранных. В процессе социально-экономического и политического развития общества потребности в образованных людях возросли, но одновременно с этим появились и возможности у общества фор​мировать волю широкому кругу лиц. Однако от этого элитность знания не исчезла и исчезнуть не может.
Знания не существуют сами по себе, они имеют конкретных но​сителей, способных сохранить и осознать их общественную значи​мость, адаптировать их для остальной части общества. Этим носи​телем является конкретный общественный слой в каждой обществен​ной страте (мозговой центр) т. е. элита. Общество в целом и каждый общественный слой, в частности, заинтересованы в сохранении и воссоздании элиты — хранительницы "знания",— без которого этот общественный слой исчез бы.
Для воссоздания элиты сначала общественные группы, а затем и государство создавали различные образовательные системы и учеб​ные заведения: общественные группы создавали локальные системы и учебные заведения, государство — общие, нивелированные для всех образовательные системы и учебные заведения. Это утвержде​ние целиком подтверждается историей элитного образования в Рос​сии.
Понятие "элиты" многозначно. Под этим термином мы понимаем относительно небольшую группу людей, выполнявших функции уп​равления обществом, или воздействовавших на его духовную и мо​ральную жизнь. При этом существует элита по происхождению, чьи управленческие функции порождены исключительно принадлежнос​тью к господствующим сословиям и закреплены сословными приви​легиями, а также элита по способностям, т. е. люди, обладавшие

выдающимися интеллектуальными, политическими и психологическими качествами.
На начальном этапе развития древнерусского общества потреб​ность в элитном образовании была минимальной. Вместе с тем, уже с середины XI в. в Киеве появляется определенная группа лиц, "преизлиха насышътьшемся сладости книжные", т. е. обладавших широким кругом знаний и начитанностью. Таким "книжником" был Дионисий Суздальский, поразивший в Константинополе патриарший двор своей ученостью. "Книжными мужьями" были князья Ярослав Мудрый, Всеволод Ярославич, Владимир Мономах, Ярос​лав Осмомысл, Константин Всеволодович Ростовский и автор зна​менитого "Слова о законе и благодати" митрополит Иларион. В аристократической среде было распространено знание иностранных языков.
Грамотными были не только княжеские сыновья, но и дочери. Княжна Ефросинья Полоцкая (XII в.) "было умна книжному писа​нию" и сама писала книги. Суздальская княжна Ефросинья (XIII в.) обучалась у высокообразованного боярина Федора "не во Афинех учися блаженная, но афинейски премудрости изучи", освоив "философию же, риторию и всю грамматинию, числа и кругов об​хождение и вся премудрости".
Киевской Русью был достигнут известный уровень грамотности. Заботой князей домонгольского периода было не столько учение на​рода само по себе, сколько укрепление в народе веры путем чтения христианской литературы. Что касается повышенного, научного образования, то небольшое число образованных, по-тогдашнему, русских людей получало то же церковное образование. К этому не​большому числу принадлежала княжеская семья, с которой и начи​налось просвещение.
Начальное образование в среде феодальной знати, отпрыски ко​торой прочились на ведущие государственные должности, было до​машним, а учителя были из духовенства. Лишь с усложнением соци​альных, экономических и политических отношений стала возникать необходимость в профессиональном элитном образовании.
Возникновение систематического элитного образования относит​ся ко второй половине XVII в., когда в перечень изучаемых предме​тов включаются грамота по азбуковникам, иностранные языки и различные науки. Появляются домашние учителя-иноземцы, знав​шие латинский язык. Своих детей латинскому языку учили бояре А. С. Матвеев, А. Л. Ордин-Нащекин. Высказывались пожелания о посылке детей в латинские училища в Польшу. Обучение на иностранный манер" имело поддержку при царском дворе. В 1664 г. °ба сына Алексея Михайловича царевичи Алексей и Федор, и доче-
ри, Софья и Наталья обучались не только языкам, но и разным высшим наукам у Симеона Полоцкого — выдающегося славянского просветителя ХУП в. Об успехах обучения говорит тот факт, что Софья читала по-польски, умела сочинять речи и выступать перед народом. Известно также, что она занималась литературой и пере​водила Мольера. Ее сводная сестра Наталья Алексеевна также зна​ла несколько иностранных языков и сочиняла "комедианские дей​ствия".
В начале 30-х годов царь Михаил Федорович и патриарх Фила​рет предприняли попытки пригласить опытного греческого "дидаскала" в Москву для обучения молодежи при Патриаршем дво​ре греческому языку и другим наукам. К 1632 г. относятся сведения об учительской деятельности грека Иосифа, который "учити научи-телном дворе малых робят греческого языка и грамматике".
Аналогичную миссию собирались взять на себя константино​польские архимандриты Венедикт и Арсений Греки. Однако первый не сумел завоевать в Москве доверие властей и уехал, а второй — по доносу был уличен в измене православию и сослан в 1649 г. в Соло​вецкий монастырь, успев все же научить латинскому языку дворяни​на Степана Олябьева и Федосея Евтихеева.
В тот же год окольничий Ф. М. Ртищев основал при поддержке главы тогдашнего правительства боярина Б. И. Морозова Андреевс​кий монастырь (под Москвой на Воробьевых горах), в котором организовал обучение по типу украинских и белорусских училищных монастырей с традиционным для них содержанием обучения. В шко​ле преподавали польский и латинский языки, грамматику, риторику и богословие. Для преподавания в школе Ртищев пригласил из Кие​ва нескольких ученых иноков.
Повышенное обучение осуществлялось также в кремлевском Чу-довом монастыре. Во главе Чудовской школы стоял Епифаний Сла-винецкий, учительской и переводческой деятельностью занимались Дамаскин Птицкий, Карион Истомин. Учились в школе подьячие московских приказов, посадские, низший церковный клир, дворяне (всего 10 человек) — т. е. лица, имевшие начальное образование. Монастырь располагал большой библиотекой, древними традиция​ми воспитания и обучения. Здесь преподавали греческий язык, ри​торику и диалектику.
Для трех подьячих Тайного приказа (личная царская канцелярия) в середине 60-х годов XVII в. была специально организована школа белорусского "дидаскала" Симеона Полоцкого. Учение проходило в Спасском монастыре и продолжалось около четырех лет, до отъезда обучавшихся подьячих в 1668 г. вместе с русским посольством за

границу. Курс обучения включал в себя латинский язык,  граммати-ку, риторику, поэтику, логику, философию, богословие.
В начале 80-х годов XVII в. в Москве по инициативе любимого ученика Полоцкого Сильвестра Медведева была открыта в Заико-носпасском монастыре славяно-латинская повышенного типа школа с преподаванием на двух языках грамматики, риторики и "других свободных искусств". Школа содержалась на средства самого царя, что свидетельствовало о намерениях правительства развивать учи​лища повышенного типа, и просуществовала вплоть до казни в 1687 г. С. Медведева, как пособника царевны Софьи.
Таким образом, в допетровской Руси реальную возможность по​лучить элитное образование давали монастыри — издавна являвши​еся очагами распространения культуры. Правда, возможность пользоваться богатейшими книжными собраниями, у представите​лей разных сословий была неодинаковой.
В эпоху Петра I были открыты специализированные учебные за​ведения (навигацкая, математическая, аптекарская, артиллерийская школы), в которых готовилась новая элита Российской империи. В конце петровского правления при созданной по его указу Академии наук была открыта академическая гимназия для дворянских детей.
Следующий этап в развитии элитного образования в России был связан с открытием в 30-60-х годов XVIII в. шляхетских (сухопутного, морского, артиллерийского, инженерного) корпусов. Это были закрытые военно-учебные заведения для дворян. Они предназначались для подготовки офицеров и получения офицерских чинов, минуя солдатскую службу. Воспитанники (13-18 лет) обуча​лись общим и специальным военным дисциплинам, танцам, музыке, несли караульную службу. Выпускники выходили в полки унтер-офицерами, прапорщиками и подпоручиками. Кроме того, шляхет​ские корпуса готовили кадры гражданских чиновников и диплома​тов.
Продолжением традиции создания привилегированных учебных заведений закрытого типа было создание в 1810г. Царскосельского (Александровского) лицея для "образования юношества, особенно предназначенного к важным частям государственной службы". В ли-Цей принимались дворянские дети в возрасте 10-12 лет сроком на 6 лет. Воспитанники жили в здании лицея все время учебы без отпуска и имели особую форму. Программа занятий носила широкий обще​образовательный характер. Окончившим лицей присваивались в за​висимости от успехов чины от 14 до 9 класса "Табели о рангах". Ли-Ней имел права университета. С 20-х годов XIX в. лицей превратил​ся в высшую школу верхов бюрократии. В лицей принимались дети родовитых дворян, гражданских чиновников не ниже статского со-
ветника и военных не ниже полковника. С конца 40-х годов XIX в. в учебных планах лицея стали преобладать правовые дисциплины.
Вне зависимости от типа учебного заведения основной фигурой элитного образования был духовный наставник ("дядька"). Воспи​танник испытывал систематическое воздействие этого человека. На​ставник определял стратегию и тактику воспитания и образования, и в идеале должен был содействовать раскрытию способностей вос​питанника. Воздействие наставника на ученика осуществлялось в условиях полного пансиона или полупансиона, закрытого учебного заведения, т. е. в условиях ограниченного воздействия нежелатель​ных, с точки зрения наставника, факторов окружающего мира.
Важнейшей составляющей элитного образования являлась соци​альная ориентированность образования, в том числе гарантии на получение перспективного места будущей службы, где могли в более полной мере проявиться возможности и способности молодого чело​века. Наличие элитного образования являлось исходным условием или известным гарантом успешной карьеры.
Таким образом, спецификой гимназического образования явля​ется наличие в нем двух составляющих: универсальности и элитнос-ти. Универсальность гимназического образования состоит, во-первых, в получении учащимися максимума знаний об основных (классических) объектах окружающего мира, и во-вторых, в обуче​нии учащихся различным способам и методам присвоения или созда​ния информации, т. е. стратегиям поиска и получения знаний. Элитность гимназического образования заключается, во-первых, в отборе интеллектуальной молодежи, имеющей повышенный уровень мотивации к получению образования, во-вторых, в обеспечении, на основе конкурса учителей, повышенного уровня преподавания, в-третьих, в индивидуализации воспитательного и образовательно​го процесса, и в-четвертых, в гарантиях поступления воспитанни​ков гимназии в аккредитованные вузы.
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Старший преподаватель
К ВОПРОСУ ОБ ЭЛИТАРНОМ ОБРАЗОВАНИИ В АНГЛИИ
I
Для того, чтобы разобраться в том, какое место занимает система элитарного образования в Англии, необходимо сказать несколько слов о структуре школьного образования в этой стране вообще.
Структура школьного образования в Великобритании очень сложна. Такая сложность объясняется некоторыми национальными особенностями и прежде всего приверженностью населения давним традициям. Именно эта традиционная консервативность позволяет сохранять некоторые архаичные образовательные структуры и в на​стоящее время. Однако как и во всем мире стремление улучшить об​разовательную систему приводило и приводит к необходимости вво​дить в нее новые элементы. Образование и обучение начинается с дошкольных учреждений, которые не входят в перечень обязатель​ных для посещения. Их посещают 10-15%всех детей 3-7 лет [10, 13].
С 7-8-летнего возраста дети начинают обучение в школе для ма​лышей, по окончании которой поступают в начальную школу. Уже на этой ступени обучения существуют школы для избранных - пред-подготовительные и подготовительные начальные частные школы. Для детей, не имеющих возможность обучаться в частных школах, есть общая начальная школа. После окончания начальной школы производится тестирование и экзамены, по итогам которых опреде​ляется контингент для престижных грамматических школ. Осталь​ные дети распределяются по непрестижным школам различных ти​пов: объединенная школа, средняя техническая школа, современная школа и другим.
К элитарным школам относятся в основном два типа: public school (частная школа) и грамматическая школа (получастная шко​ла), а также клерикальные и военные средние учебные заведения. Элитарная система образования готовит лишь 15% общего числа школьников к высшему образованию [11]. В Англии среднее образо​вание старшей ступени отражает социальное расслоение. Подавля​ющее большинство детей из обеспеченных и хорошо обеспеченных семей обучаются в частных или получастных школах, которые дос​тигают гораздо больших успехов в подготовке учащихся  к высшему образованию. В общих школах наполняемость классов в 2-2, 5 раза выше, чем в частных и получастных [2, 6]. В этих школах бесплат​ное образование заканчивается не по окончании старшего класса, а по достижении школьником 16-летнего возраста. Дальнейшее обра-

зование он может получать, только дополнительно оплачивая свое обучение. Таким образом, получение образования на бесплатной для обучающихся основе определено недостаточностью экономических вложений в образование со стороны государства. При поступлении в университет шансы детей высокооплачиваемых служащих, по оценкам английской печати, примерно в 17 раз выше, чем детей квалифицированных рабочих, и в 30 раз выше, чем детей полу- и неквалифицированных [7, 9, 18]. Студенты из высшего слоя состав​ляют 62, 9% от общего числа студентов, причем отсев студентов все​го лишь 14% (в Японии - 53%, США - 52%, Франции-30%). [1,14] Правда, Англия - единственная из высокоразвитых стран, где большинство студентов университетов получают стипендию [11].
Public school - частные школы - преимущественно закрытые муж​ские интернаты. Основная цель - подготовка к прохождению уни​верситетского курса в Оксфордском или Кембриджском университетах. Эти школы окончили 75% руководителей крупных фирм, бан​киров, генералов, дипломатов, судей [1,7].
"Великие" (great) public school имеют свою историю, свои тради​ции, но роднит их одно: культивируемое осознание причастности к богатству, древним традициям предков.
Итон (Итонская публичная школа) основан в 1440 г. королем Генрихом VI. Это учебное заведение до сих пор сохраняет близость к королевскому дому. Политическое влияние Итона имеет глубокие корни: 18 итонцев были премьер-министрами, 65% членов парла​мента - выпускники Итона. Школа баснословно богата, владеет землями и недвижимостью. Это позволяет иметь лучших учителей для 1200 воспитанников. Каждому ученику представляется отдель​ная комната. Плата за обучение - более 1200 фунтов стерлингов в год, не считая пансиона.
Винчестер (Винчестерская публичная школа) основана в 1571 г. . Эта школа ориентирована на интеллектуалную элиту, а не на поли​тическую карьеру. Культивируется сдержанность, способность трезво судить обо всем. Среди выпускников - дипломаты, служащие генштаба королевских войск и т. п. [1].
Третья из "великих" - Хорроу имеет не столь богатую историю. 

Для всех public характерно то, что в воспитании делается упор на выработку веры и убеждения в собственной исключительности. Прививается вкус к власти и к развлечениям. Развитие организатор​ских способностей стимулируется глубоко продуманными системой префектов, системой самоуправления. В сочетании с тьюторской системой система префектов является основой воспитательной рабо​ты. Тьюторская система - система, существующая только в public 
school Тьютор - учитель из числа уважаемых учителей-предметников, который в неучебное время призван руководить са​мостоятельной работой учащихся и воспитывать их. Тьютор имеет на своем попечении 2-3 учеников [3, 5].
Система самоуправления основана на делении учащихся на от​дельные группы - "дома" (3-4 дома в школе). У каждого "дома" свой герб, девиз, самоуправление. "Домом" руководит воспитатель, на​значаемый директором. Ему помогают избранные префекты-школьники. Префекты избираются каждый триместр (триместровая система обучения), чтобы как можно большее число школьников могло получить навыки руководства и администрирования. Префек​ты из числа воспитанников прикрепляются к классу (не к своему) и выступают в роли полномочного помощника учителя в организации учебной работы данного класса. Права и обязанности префектов широки: от применения телесных наказаний и связи с дирекцией до зашиты интересов учащихся.
Префекты отвечают за всю внеклассную спортивную работу, за дисциплину в своих "домах". По мнению организаторов (дирекции) это позволяет префекту познать силу власти и силу убеждения (ведь среди подчиненных есть дети и сильнее, и умнее). В школе культиви​руется дух соревнования между "домами" в учении, в спорте, в дис​циплине. Проблема дисциплинь! во многом решается самоуправле​нием. Дисциплина в риЫ1с основана не на запрещении, а на послу​шании, т. е. сочетании относительной свободы с уважением власти. Широко используется физический труд в целях воспитания ловкости, сообразительности [4, 8].
Для создания иллюзии "единства" школьников и народа исполь​зуется общественно полезный труд. Общими собраниями избираются и общешкольные префекты, которые входят в состав Совета префек​тов. Совет префектов избирает старшего префекта. Он обладает большой властью в школе, подчиняясь только директору, возглав​ляющему воспитательную работу.
Во многих элитарных школах царит культ спорта и спортивных достижений, а занятия спортом рассматриваются, как средство не только всестороннего развития личности, но и как путь воспитания воли, целеустремленности, желания победить.
: Почти все частные школы: Итон, Винчестер, Хорроу, Рагби, Оундл являются мужскими закрытыми интернатами. Известна толь​ко одна аристократическая частная женская школа-Роундин.
Кроме перечисленных, наиболее известных и престижных школ, существует сеть частных школ, менее известных. Все частные школы охватывают обучением только 7% всех английских школьников [16].

Учебный процесс в public school отличается пестротой и многооб​разием. Глубокая и органическая связь основной массы частных школ с религией и церковью является яркой чертой объединяющей все public school. Постоянная связь с религией просматривается в воспитательной работе. Каждый день начинается и заканчивается с общей молитвы. Культивируется религиозное пение, создаются хо​ры, в репертуаре которых преобладают музыкальные произведения религиозного содержания. Используются новые формы более тесно​го общения священников с учащимися: беседы, диспуты, игры рели​гиозного содержания, религиозный театр и т. д. В качестве учебно​го предмета религия преподается по единой обязательной программе. В учебном плане 2 урока Закона Божьего в неделю.
Не только воспитательная работа, но и учебный процесс в public school строится с использованием тьюториальной системы. В основе регулярных занятии с тьютором лежит написание учащимися сочи​нений по тем или иным темам, которые впоследствии являются предметом или открытого обсуждения, или индивидуальной беседы тьютора с автором.
Скупое описание процесса обучения в закрытых элитных школах объясняется нежеланием администраций этих школ афишировать значительные различия в финансовых возможностях обеспечения вы​сокого качества преподавания.   Эта скрытность понятна и потому, что в последнее время английский парламент принял ряд законода​тельных актов,   направленных на решение вопросов о финансовой помощи частным учебным заведениям в условиях явного   недостат​ка средств в общих средних учебных заведениях.    Но даже такие скудные сведения позволяют сделать некоторые определенные выво​ды относительно обучения в риЫ1с 5сЬоо1 [16].   Высокий уровень по​лучаемого образования определен в основном не столько внедрением новаций,    сколько высоким уровнем профессионализма учителей-предметников,   имеющих возможность работать индивидуально в рамках малых по численности групп, обеспеченных лабораториями с первоклассным оборудованием,    имеющих в своем распоряжении прекрасные технические средства обучения - от видеомагнитофонов и компьютеров до обсерваторий, кино-телеклассов, компьютерных классов с огромным числом специально разработанных компьютер​ных программ,   видеофильмов,   возможностей модемной связи с любой библиотекой страны, включая библиотеки Оксфорда, Кэмб-риджа,    Королевскую библиотеку.    Учителя имеют возможность вдумчиво и творчески готовиться к каждому уроку,  так как недель​ная их нагрузка ограничена 5-6 уроками.
Высокий уровень оплаты труда учителей создает большой кон​курс при приеме на службу и дает возможность дирекции выбирать прекрасных, высокообразованных, одаренных специалистов и вое-
питателей,   работу которых постоянно оценивает специальная ко​миссия.
Содержание образования - классическое: основа - языки: англий​ский, французский, латынь, греческий; классическая греческая лите​ратура, история, философия, математика. Второстепенные предме​ты - предметы естественнонаучные. Особое место занимает спорт: в учебном расписании до 5-8 часов в неделю. Религия и музыка - 4-6 часов коллективных занятий, а также индивидуальное общение со священником и 2-3 часа в неделю индивидуальные занятия с педаго​гом по музыке (почти все выпускники овладевают к окончанию шко​лы каким-либо музыкальным инструментом). В старших классах по​чти упраздняется классо-урочная система обучения, а обучение про​водится по индивидуальным учебным планам, вырабатываемым для каждого учащегося. Большинство учеников в качестве профильного направления выбирает престижное классическое - языковое, истори​ческое, философское. (В английском обществе наиболее престижны​ми являются профессии адвокатов, врачей, юристов, историков, литераторов, а профессии инженеров значительно менее престижны, что выражается и в уровне зарплаты: у инженера в среднем в 2 раза меньше, чем у адвоката). Но и те учащиеся, которые выбирают ес​тественнонаучную специализацию получают прекрасное образова-
ние.
Public school практически недоступны не только для детей рабо​чих, служащих и фермеров, но и для средних слоев буржуазии. Public school - привилегированные буржуазно-аристократические школы.
Задача подготовки интеллектуальной элиты английского обще​ства, но не аристократии, возлагается на грамматические школы. Название возникло в средние века, когда основное внимание уделя​лось изучению грамматики древних языков. Грамматические школы, также как и public school, старейшие в стране. Творение церкви, они возникли как общедоступные в ХУ1-ХУП в. Постепенно дети бед​нейших слоев были вытеснены из них, и к началу XX в. граммати​ческие школы уже обслуживали только детей среднего класса. Для лучшего управления были созданы советы попечителей из числа наи​более влиятельных представителей среднего класса. Советы попечи​телей обязаны следить за составом учащихся, для чего были созданы специальные системы тестирования как по оценке знаний, так и по оценке уровня интеллектуального развития. Сохраняя за собой ре​шающее слово в управлении, попечители перенесли значительную долю расходов на государственные плечи.
В грамматических школах готовятся интеллектуальные "сливки" общества [1]. Они призваны пополнять своими выпускниками сту​денческие скамьи университетов. Грамматические школы-

гуманитарные школы академического типа. Это учебное заведение, где решающую роль играют предметы гуманитарного цикла: анг​лийский язык, литература, современные иностранные языки, клас​сические латинский и греческий языки, история, география.
Гуманитаризация и академизм грамматических школ укрепляется и поддерживается традиционными представлениями о среднем обра​зовании как о гуманитарном образовании и о решающей роли изу​чения языков (особенно древних) для развития интеллекта.
Предметы естественного цикла обычно играют второстепенную роль. Различие в роли естественных и гуманитарных наук отражено в учебных программах и планах. Единственным исключением в есте​ственном цикле наук является география. Сказывается традиционное отношение к географии в исторически сложившейся Великобритании - владычице морей. На структуру и содержание программ оказывает воздействие теория "формального обучения". Чрезмерное увлечение классическими языками, преобладающая роль письменных форм ра​бот, - являются недостатками грамматической школы [12, 15].
Наиболее сильной стороной грамматической школы является раз​витие самостоятельности учащихся. "Путь наверх" лежит для боль​шинства представителей среднего класса через грамматические шко​лы. Именно они обеспечивают студентами университеты, а государ​ственный аппарат и конторы — служащими [1, 9]. Поэтому многих родителей никогда не волновал вопрос о том, что будут изучать их сын или дочь в грамматических школах. Форменная фуражка грам​матической школы на вешалке передней является таким же показате​лем занимаемого положения в обществе, как и самая последняя мо​дель автомобиля в гараже .
Отбор в грамматические школы производится на основе резуль​татов интеллектуального тестирования, а не экзаменов по предме​там. Тестирование проводится по тестам с ярко выраженным соци​альным содержанием, что позволяет комиссиям отбирать в грамма​тические школы контингент определяемый скорее кошельком роди​телей, чем интеллектуальными способностями. Такой подход мно​гократно критиковался, но в несколько видоизмененном состоянии он используется и сейчас [6,9].
В соответствии с результатами тестирования в течение всего вре​мени обучения учащиеся делятся на основные потоки А, В, С. Пос​ледующий переход из потоков С в В и из В в А затруднен, так как глубина изложения материала существенно отличается от одного по​тока к другому.
Вступление Англии в Общий рынок, современная НТР, расши​ряющиеся потребности в квалифицированных кадрах для промыш-
ленности ставят перед школой вообще и перед элитарной школой, в частности, задачи преобразований и изменений.
Изменения, произошедшие в элитарных школах в последнее вре​мя, сводятся, в основном, к отказу от некоторых устаревших форм и методов обучения при сохранении большинства традиционных.
Самостоятельная работа учащихся не только получила дальней​шее развитие, но и дополнена формированием навыков коллектив​ного труда, групповой работы.
Традиционные письменные работы дополнены устными методами обучения (защита индивидуальных заданий, рефератов, дискуссии, доклады).
Основные изменения можно условно разделить на изменения в рамках традиционной организации учебного процесса, т. е, обнов​ление арсенала существующих образовательных средств, и нововве​дения и эксперименты с условием отказа от традиционной формы классно-урочной системы. В рамках первого подхода происходит интенсивный поиск новых форм и методов работы в рамках класси​ческой классно-урочной системы - разработка групповых форм ра​боты, дифференциация на потоки:
а)
широкие - лэнд бенд,
б)
узкие - сет.
Традиционные потоки А, В, С в соответствии с результатами те​стирования имеют все меньшее распространение.
Наибольшее распространение получили временные группы в за​висимости от текущей успеваемости - сеты (конкретный учащийся может находиться в I сете по математике и в V по литературе). Воз​можен переход из сета в сет.
В рамках второго подхода (отказ от традиционной классно-урочной системы) создаются комплексные программы - темы, новые интегрированные курсы, предусматривается отход от классной ра​боты в сторону увеличения объема групповой работы. Созданы про​граммы ролевых игр, рассчитанные на серьезную индивидуальную работу и групповую деятельность в течение длительного периода.
Например: ролевая игра - школа менеджеров, предусматриваю​щая индивидуальное изучение "менеджерами-руководителями пред​полагаемой фирмы - определенных разделов школьной программы, знания которых необходимы для осуществления руководства этой фирмой.

Еще пример: комплексное задание - тема "Подготовка социально-экономической характеристики данного района" (съемка, описание местности, подготовка карт, диаграмм, графиков).
В некоторых школах созданы исследовательские лаборатории, как форма активизации учебной деятельности учащихся.
Наряду с положительными чертами этих нововведений - усиление мотивации обучения, интерес, углубление знаний по отдельным те​мам - существуют и недостатки. Эти новации не вписываются в сис​тему единых экзаменов, которая с трудом пробивает себе дорогу в английском школьном образовании.
В настоящее время существует огромное число различных доку​ментов, выдаваемых учащимся по окончании учебных заведений, что приводит к путанице и неразберихе в аттестатах, сертификатах, дипломах и свидетельствах, поэтому система отбора в университеты и институты довольно громоздка и сложна. Но этот вопрос - тема отдельного исследования [17].
•'4'
Краткие выводы:
I.   Элитарное образование представлено двумя типами учебных заведений:
а) public school

б)
грамматическая школа.

И. Они охватывают около 12-13% всех школьников.
III.   Основная задача - подготовка учащихся к поступлению в университет, представляющий конфедерацию институтов.
IV. Содержание образования - классическое гуманитарное,    с
опорой на современные и древние языки.
V. Основные организационные формы обучения - сочетание
классно-урочной системы с групповой и индивидуальной, самостоя​тельной работой учащихся.
VI. Высокий уровень профессиональной подготовки учителей,
высокая ответственность учителей за выполняемую учебную и вос​питательную работу,    стимулируемая высокой оплатой и боязнью
потерять работу.
VII.
Огромные технические возможности по использованию раз​
личных средств обучения, особенно в риЫ1с 8сЬоо1.
VIII.
Сравнительно малая урочная нагрузка на учителя,  позво​ляющая творчески реализовать свои способности.
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ОБЛАСТИ В СОВРЕМЕННОЙ ГИМНАЗИИ
А  Красновский Канд. пед. наук.
ХУДОЖЕСТВЕННАЯ ЛИТЕРАТУРА В СИСТЕМЕ КЛАССИЧЕСКОГО ГИМНАЗИЧЕСКОГО ОБРАЗОВАНИЯ
О гуманитарности и универсальности классического образования.
Классическое гимназическое образование - образование гу​манитарное. Таким оно исторически сложилось и таким в пору его возрождения оно пусть не ясно, но заманчиво различается "через ма​гический кристалл". Заметим лишь, что классическая гимназия ни​когда не лишала своих питомцев естественнонаучного и математи​ческого образования и самим этим фактом обращала к вопросу о со​отношении разных областей знания, о сущности гуманитарного.
Классическое образование, в отличие от реального, при​кладного, технического, мыслилось как универсальное, и универ​сальность его держалась на изучении языков как всеобщем ключе по​знания, как пути в древнюю историю и философию и современную культуру. Трудно судить, достигала ли гимназия этих целей, но очевидно, что она давала выпускникам широкую подготовку, а если буквально, - готовность к познанию в различных его областях.
Эти два понятия - гуманитарность и универсальность - ос​новополагающие для понимания сущности классического образова​ния. Как в целом, так и для каждой его составляющей. Более того, в основе любых практических решений, связанных с возвращением к классической гимназии, (осознают те, кто принимает эти решения или нет), лежит толкование этих понятий.
Практика наших дней показывает, что поиски большинства инновационных учебных заведений пошли по пути расширения гу​манитарного поля для своих питомцев. В учебные планы введены Дисциплины, восполняющие пробелы в подготовке школьников, та​кие, как психология, философия, риторика, древние и новые языки, анализ текста и др. Параллельно с этим расширяются программы традиционных гуманитарных курсов: истории, обществоведения, литературы. И это объяснимо: целые пласты отечественной и миро​вой культуры на долгие годы были изъяты из школьных программ и
учебников. Таким образом, проблема гуманитарного универсума начала решаться практически, исходя из назревших потребностей общества и школы. Но за этой практикой стояло свое понимание гуманитарности и универсальности.
Что касается первого понятия, то оно, на наш взгляд, тол​ковалось и толкуется в традиционном ключе: гуманитарное все, что не естественнонаучное, не связанное с математикой, формализацией познания, "точным" знанием. Во многом такое толкование гумани​тарного - наследие традиционных советских дидактик, в которых грань между гуманитарным и естественнонаучным не проводилась, а модели учебных предметов строились по единой познавательной схеме и различались лишь наличием или отсутствием общих для схе​мы признаков [18, с. 191-202].
Универсальность гуманитарного образования понималась и, видимо, также вслед за традиционным толкованием целей школы, в духе гармонического, всестороннего развития личности - как широ​та знакомства воспитуемых с социогуманитарным знанием, разно​сторонности их подготовки в различных областях гуманитарной культуры.
Любопытно, что в некоторых последних работах и высказы​ваниях такой путь практического решения проблемы содержания гу​манитарного образования признается наиболее соответствующим либерально-демократическим ценностям, как побуждающий иници​ативу школы и учителя, а всякое решение, идущее от общего, тео​ретического осмысления проблемы, признается навязывающим чу​жую волю (читай: государства) сверху и, стало быть, эту инициати​ву сковывающим [16]. Нам не представляются оба пути, противоре​чащими друг другу. Во всяком случае их всегда можно примирить на основе прав и обязанностей субъектов образования.
Вместе с тем нельзя не видеть отрицательных сторон эмпири​ческого решения проблемы. Как показьюают результаты изучения
работы школ, введение новых дисциплин, расширение учебных ма​териалов привело к деформациям образовательного процесса: дуб​лированию содержания, усилению лекционного характера изложе​ния, репродуктивного способа усвоения, перегрузке учащихся. Роль
учащихся как субъектов обучения резко уменьшилась даже в пределах господствующей дидактической системы: учитель-учебник-ученик. Об учащемся как полноправном участнике процесса образо​вания, его эвристической, поисковой деятельности, его свободном выборе предмета и путей его изучения говорить стало и вовсе зат​руднительно. 
Возникшие    и     нарастающие   диспропорции учебно-воспитательного процесса косвенно вызваны, на наш взгляд и тра-

пониманием гуманитарности, и односторонним толко​ванием универсальности классического образования. Но если еще не подлинное теоретическое решение проблемы, то хотя бы обозначе​ние его границ, приближающее к сути дела, должно стать тем полем согласия, без которого продвинуться в построении классической гимназии в современных условиях невозможно.
Традиционно гуманитарные дисциплины выделялись по объекту изучения, как науки о человеке. Но тут важно различать предмет и функции: о человеке и для человека. Ясно, что любое зна​ние добыто человеком, результат познания человечества. Ясно, что оно служит человеку, объясняя мир, воссоздавая его картину. Эти функции присущи и естественнонаучному знанию. И в этом смысле оно тоже человековедческое. Но отличие этого знания от гумани​тарного в том, что оно объясняет мир природы в его отношении к человеку, гуманитарное же объясняет именно человека в его отно​шении к миру.
В своей последней, no-существу не освоенной педагогикой, работе известный философ А. С. Арсеньев, развивая идею, что че​ловек - универсальное, потенциально бесконечное существо, утвер​ждал: "В таком понимании человека существует лишь система, ему эквивалентная - природа, мир как целое. А учитывая, кроме того, что начало человека как существа разумного, обладающего само​сознанием, по-видимому, должно быть положено как рефлексия (что обеспечивает ему трансцендирование, т. е. способность к само​развитию и творчеству), можно представить человека как всеобщую рефлексию природы. Он есть природа, осознающая себя как целое, и может быть понят как целое лишь в своей эквивалентности всей бес​конечной природе. . . Таким образом, сущность человека представ​лена как его собственное бесконечное будущее в качестве универ​сального существа, всеобщей рефлексии природы. Это, в опреде​ленном смысле, его предназначение [1, с. 208]
Рассматривая различные позиции такой эквивалентности Человека и Мира, философ указывает на возможность их диалоги​ческого взаимоотношения. ". . . глубокое, захватывающее все суще​ство человека восприятие - переживание своей единоприродности, своего единства с миром как приобщение к величайшей Тайне мира и своего собственного бытия, благоговение и преклонение перед этой Тайной — необходимый момент фило- и онтогенеза Человека и сильнейший фактор личностного развития" [1, с. 205].
Именно такое отношение - восприятие - переживание мира -противостоит, по мнению философа, объективированному, науч​но-техническому отношению к миру, господствующему в наше вре​мя. Последнее и создает трудности в воспитании личности.
Таким образом, именно гуманитарное знание, поскольку оно непосредственно обращено к человеку, рассматривает его в его отношении к Миру, прямо выдвигает перед ним коренные вопросы бытия: о жизни и смерти, смысле жизни, о человеческом в человеке, месте человека в обществе, его предназначении и др. "Именно в та​ком диалоге с Миром, - замечает философ, - порождаются нравственные проблемы, а также "последние вопросы" героев Ф. Досто​евского. Многие из этих героев берут на себя "бесконечную ответ​ственность", следовательно, обладают бесконечной "внутренней свободой", т. е. являются "личностями" [1, с. 203].
Конечно, естественнонаучное знание не отгорожено незри​мой чертой от гуманитарного. В той мере, в какой оно "повернуто" к человеку, помогает ему отвечать на эти "последние" вопросы, оно также гуманитарно. К сожалению, сегодня оно во многом лишено для учащихся мировоззренческого смысла. Впрочем, не застрахова​но от этого и знание, традиционно понимаемое как гуманитарное. Об этом точно пишут, подводя итоги своего исследования, два дру​гих философа:
"Проблему человека и мира как целого современное образо​вание никак не решает: человек в этом образовании затерян в мире природы с ее различными уровнями развития, точно так же он теря​ется в историческом времени и пространстве. Школа практически не открывает ученику окно в мир искусства, почти совсем оставляет вне его поля зрения и историю. Природа у обучающихся распадается на ряд абстрактных и фрагментарных сведений по физике, химии, био​логии. Свести все эти миры воедино может только гуманитарное об​разование" [14, с. 190-191].
Итак, в первом приближении, гуманитарное - это знание, ставящее человека в его отношение к миру, объясняющее накоплен​ные человечеством смыслы такого отношения, стимулирующее реф​лексию на ту образовательную область, к которой он приобщается, предлагающее выбор смыслов и свободный поиск собственного лич​ностного пути. Это человековедческое знание и по своей функции, и по предмету познания.
С понятием гуманитарного тесно связано и понятие универ​сального. Применительно к содержанию образования, универсаль​ность - это принцип целостности получаемых знаний, того их един​ства, которое объясняет входящему в эти знания картину мира как целого, предлагает различные версии этой картины, из которых он будет выбирать созвучную себе или на основе которых строить свою-
Парадоксальность ситуации в том, что принцип целостности в большой мере противостоит принципу широты и всеохватности знания. Особенно если эта широта и всеохватность содержания об-

разования складывались эмпирически, вслед за господствующей традицией, когда-то принесшей успех и ныне погасшей. Так, к од​ному кубику дети пристраивают другой, на него громоздят третий и в конце концов рушат построенное. Любимая игрушка оказывается под развалинами. Похоже и наши учащиеся оказались под обломками) например, орфографических и пунктуационных правил, мало связанных между собой, и целостной нормой грамотной речи, а за​дача осознания личного речевого идеала, обретения собственного стиля речи даже не поставлена. Или под обломками исторических фактов, документов, событий различных эпох и периодов, а чело​век с его интересами и стремлениями остается вне истории и вне поля зрения. Не легче и с литературой: калейдоскоп имен авторов, геро​ев, сюжетных ситуаций, сменяющих друг друга на протяжении лет, и ученик - под обломками художественных описаний, литературо​ведческих понятий, вырванных из контекста произведений, их ав​торского мира.
Как же рассматривать целостность гуманитарного знания?
Целостность - всегда свойство системы. Система обладает каче​ствами, которые принадлежат ей в целом, а не отдельным ее элемен​там, если таковые могут быть выделены. Эти качества, по мнению методологов, - неповторимые, индивидуальные ее черты, состав​ляющие "обаяние целостности". Отсюда и особые требования к чле​нению целостного гуманитарного знания - само это членение долж​но быть целостно: не по элементам, аспектам-кубикам, но уровням, таким срезам, которые сохраняют основные связи структуры, не на​рушают единства. Наиболее удачным нам представляется пример с литературным произведением, целостность которого (а это зависит от авторского взгляда на мир) может быть сохранена и самостоя​тельным, представительным для него эпизодом, сценой, главой, частью и вообще любым целостным срезом художественного текста. Главное - выражение в этом тексте замысла автора, его авторского миропонимания и мироощущения, его манеры и стиля, т. е. того, что удачно названо "обаянием целостности".
Естественно, что, получив в наследие раздробленные детали разных версий картины мира, осколки гуманитарного знания, на​подобие тех, что у Андерсена, разбив зеркало, разбросали злые тролли, ученые пытаются осмыслить единство гуманитарного зна​ния в целом. Так, в самом широком, методологическом плане один из авторов называет следующие основные свойства гуманитарных систем: направленность на создание модели мира, сочетание созна​тельных и бессознательных (интуитивных) компонентов, историзм в объяснении наличного состояния системы (совокупность пройденно​го ею пути и обстоятельств, способствующих изменению), логичес​кую и образную составляющую ее языка, многозначность порожда-
емых системой текстов [6, с. 98]. Ясно, что содержание гуманитарного образования, представленное как система, должно быть рас. считано на особый личностный путь познания, предполагать свободу выбора, волеизъявления познающего. Уже одно это требует коренной перестройки содержания: представления его целостными блоками ("подсистемами", уровнями), диалогичности его изложения и многозначности решений проблем.
Однако нам представляется, что законное стремление рас​смотреть гуманитарное знание в целом все же недостаточно, пока не рассмотрены его основные составляющие, которые представляют собой различные области гуманитарной деятельности, различные формы общественного сознания.
Дело в том, что когда мы напоминали о принятом разделе​нии учебных дисциплин на естественнонаучные и гуманитарные, мы - вслед за принятым в дидактике - ориентировались на научное зна​ние, на науку. Но приобщение к культуре предполагает вхождение человека в иные области и пути познания, иные формы восприятия и осмысления отношения "человек-мир". К ним прежде всего относит​ся искусство и его наиболее высокий (по крайней мере с позиций ге​гелевской эстетики) вид - художественная литература. Относится к ним и религия, потенциал которой как формы познания мира не ис​черпан [1, с. 217-218].
Что касается обучения искусству в школе, то оно всегда ис​пытывало "давление" научных дисциплин, в лучшем случае, поня​тийного, логического мышления, которое внедрялось в сознание на уроках, окружавших, как островок, занятия литературой, живопи​сью, музыкой, и невольно переносилось на них, а в худшем - самой постановкой преподавания искусства как науки о нем и "теоретическими" обоснованиями этого положения.
Об этих обоснованиях стоит сказать отдельно.
Во-первых, именно им отдала дань современная дидактика, особенно в пору, когда под влиянием успехов науки в 60-е годы, она фактически проповедовала идеи сциентизма. Так, выделяя источни​ки формирования содержания, авторы наиболее полной и глубокой теоретической работы называют среди них социальный опыт и виды и отрасли деятельности, внутри которых различия по самим спосо​бам познания практически не устанавливаются. Рассматривая, на​пример, виды духовной деятельности, они признают важность по​знания, "опосредованного мотивационно-оценочными отношения​ми в формах общественного сознания" [18, с. 84;95]. Далее называ​ются эти формы, среди которых искусство предстает лишь как одна из них, равная, например, праву, атеизму, т. е. научным дисцип​линам.

Далее, характеризуя духовную деятельность в составе содер-жания образования, авторы называют ее приобщением к средствам именно научного познания, а эмоционально-ценностное отношение личности к миру рассматривают лишь как аспект этой деятельности [8, с. 99-100].
Наконец, анализируя содержание образования на теоретическом уровне представления, они утверждают, что культура, "чтобы быть переданной личности (...), должна быть распредмечена" и воплощаться в социальном опыте общества. Для усиления этой мысли утверждается даже, что "только в распредмеченном виде она может быть усвоена личностью" [18, с. 146]. И тут возникают сомне​ния по существу.
Сами уровни опредмечивания культуры, на что мы пытались указать, могут быть различными как по характеру обобщенности, так и по способу познания действительности. Одним из таких уров​ней опредмечивания как раз и являются формы общественного со​знания. И если одна из них - мораль- видимо, действительно может быть познана личностью в распредмеченном виде, поскольку ее нормы и ценности находят проявление и в общественных отношени​ях, и в личном поведении людей, и в праве, и в искусстве, и в рели​гии, как бы растворяясь во всех отраслях культуры и человеческой деятельности, то, например, искусство, художественная литература не могут быть сведены по отдельности ни к опыту эмоционально-ценностного отношения к действительности, ни к эстетической дея​тельности в ее "чистом" виде, ни к художественному творчеству. Ис​кусство и то, и другое, и третье, но и эти стороны не исчерпывают ее феномена. Оно познается и творится именно в опредмеченном ви​де, причем с ее предметной реальностью имеет дело каждый, даже не автор и не творец.
Поэтому же выделение четырех элементов социального опы​та, ставшее вехой в отечественной дидактике (знания, известные способы деятельности, интеллектуальные процедуры творческой де​ятельности, эмоционально-ценностное отношение к предмету по​знания), тем не менее не более чем тощие абстракции, во-первых, разрушающие целостный акт человеческого познания, логизирую​щие, умерщвляющие его, а во-вторых, лишающие предметную дея​тельность ее специфики, "обаяния целостности" [8, 10].
Представляется неслучайным, что в предложенной авторами модели содержания образования, помимо четырех элементов соци​ального опыта (горизонтальная проекция), предлагается еще и сово​купность отраслей деятельности, отраженных в учебных предметах (вертикальная проекция), и совокупность видов деятельности (третья проекция). Но в ней нет места наиболее обобщенным и специфически опредмеченным, возникшим на заре цивилизации и суще-
ствующим поныне видам социального опыта, получившим наимено-вание форм или сфер общественного сознания. Тем самым не прове​дено наиболее значимое для диалектической логики различение по​знания по его способам и отношению к деятельности. Усугубляется это положение и при разработке моделей учебных предметов [18, с 152, 198-199].
Вместе с тем, как указывает известный психолог, разраба​тывающий пути формирования у школьников теоретического, диа​лектического мышления и, естественно, опирающийся на диалекти​ческую логику, "все формы общественного сознания являются выс​шим продуктом "организованного мышления", соотносимого с по​нятием теории"; "научное познание является лишь одной из развитых форм общественного сознания людей, к которому принадлежит еще искусство, нравственность, право, а в них также функционирует мышление. . . ", "каждый учебный предмет представляет собой свое​образную проекцию той или иной "высокой" формы общественного сознания (науки, искусства, нравственности, права) в плоскости ус​воения" [8, с. 130, 163].
Еще большее подтверждение эти положения находят и в ра​ботах философов.
Не меньшее влияние сциентистских идей испытала на себе и другая дидактическая теория, толкующая структуру содержания об​разования как целостную систему. В ней подробно рассмотрены и сведены вместе некоторые концепции структуры личности, предмет​ная структура научного знания с позиции различных классификаций наук, изучены учебные планы отечественной школы и определены удельные веса времени, отводимые на каждый учебный предмет. Однако прокламируемая целостность содержания образования вся держится у автора на принципе научного познания действительности школьниками. Более того, гуманитарное знание рассматривается с позиции естественной науки, изучающей антиэнтрорийную органи​зацию материи. В этой точки зрения "биологические и обществен​ные системы, а также автоматические устройства, несмотря на су​щественно различные качественные особенности (и на том - спасибо! - Э. К. ), обладают, - по утверждению автора, - свойством целесо​образного функционирования, проистекающего из их специфичес​кого строения: эти системы имеют специальные органы, управляю​щие их поведением" [12, с. 153]. И далее: у общественных систем преобладающий тип организации кибернетический, к ним неприме​нимы физические характеристики (масса, объем), они не сводимы к биологической, физической, химической формам движения материи. Увы, в этих высказываниях все правильно и все неверно, потому что автор оказался в плену сциентических принципов, технократических подходов, которые не открывают пути к объяснению сущности гу-

манитарного знания. В результате необходимость многих гумани​тарных дисциплин в предложенной итоговой модели объяснялась только задачами воспитания общественно-значимых сторон личнос​ти, но эти дисциплины не получили достаточного обоснования, по​скольку не были соотнесены с их подлинной предметной деятельнос​тью-
Во-вторых,    не повезло школьной литературе в среде ученых-литературоведов и части методистов.   На протяжении десятилетий вновь и вновь возникали споры о том,  к чему же необходимо при​общать учащихся: к самой литературе или к науке о ней; кого гото​вить: увлеченных читателей или юных литературоведов.   Еще в 50-е и 60-е годы проблема дискуссий формулировалась так: "Знать или любить? Сумма знаний или умение мыслить?" Позже, в 70-80-е годы акценты несколько смещались.   "Творить или познавать? Развивать или учить?" От ответов на эти вопросы зависело,  конечно,   форму​лирование целей и определение структуры самого предмета. Литера​туроведы и вузовские преподаватели и тогда и сегодня мыслили предмет как слепок с вузовского курса истории литературы,  но еще не было студента, который бы прочел все книги,  о которых ему го​ворилось в лекциях,   - процесс этот,   как правило,   затягивался на долгие годы,   зато некоторой суммой знаний о писателе он овладе​вал. Учителя,  особенно средних классов, и многие родители подхо​дят к курсу литературы с позиций читателя: читать, читать увлечен​но,   понять себя и свои читательские интересы,   читать,   сочинять, выдумывать и мечтать - вот мир литературы,  стимулирующий фан​тазию и любовь к художественному слову. . .  Конечно,  оба взгляда на предмет не противостоят друг другу непримиримо,   абсолютно, но если лишить гимназистов именно чтения,   чтения не только обя​зательного, но и собственного,  на свой страх и риск,  по личному выбору,  если не стимулировать этот их интерес,  все иные,   весьма благородные задачи, поставленные перед преподаванием, потеряют всякий смысл.  Знания о писателе без чтения его творений формаль​ны,  безличностны.   Но не этого ли невольно добиваемся мы,   пере​гружая гимназическое образование обязательными курсами литера​туры и жесткими схемами ее изучения?
Вместе с тем ясно, что чтение, живое, непосредственное вос​приятие и личная оценка прочитанного в первую очередь отвечают природе литературы как явления культры. К читателю она обраще​на, на интимный диалог с ним рассчитана, в нем предполагает им​пульсы творческого отношения к миру, без чего может быть не по​нята и отторгнута из мира культуры.
Именно в процессе чтения и восприятия художественная ли​тература и выступает для читателей как феномен искусства. В этих видах деятельности она опредмечена как высокая сфера художе-
Вместе с тем ясно, что чтение, живое, непосредственное вос​приятие и личная оценка прочитанного в первую очередь отвечают природе литературы как явления культуры. К читателю она обраще​на, на интимный диалог с ним рассчитана, в нем предполагает им​пульсы творческого отношения к миру, без чего может быть не по​нята и отторгнута из мира культуры.
Именно в процессе чтения и восприятия художественная ли​тература и выступает для читателей как феномен искусства.  В этих видах деятельности она опредмечена как высокая сфера  художе​ственного сознания,   отвечавшая ранее и отвечающая и поныне по​требностям человека и общества.  Однако при трансформации лите​ратуры как вида искусства в учебную дисциплину,   в предмет орга​низованного обучения и изучения,  а эту процедуру,   осознается ли это педагогической общественностью или нет,  миновать невозмож​но, эта деятельность учащегося может быть потеряна,  сужена,  сме​щена из центра на периферию процесса обучения.   В этом случае "художественная литература" может превратиться из предмета искус​ства в науку о ней, историю литературы, теорию словесности, выс​тупая в роли служанки для построения философских и эстетических концепций. Ввиду важности вопроса, к нему придется еще вернуться в этой статье.
Об универсальности и гуманитарности литературы
 как вида искусства
Итак, осмыслению универсальности как целостности гума​нитарного знания способствует его соотнесение с различными фор​мами общественного сознания и сферами общественной жизни [3].
Целостность гуманитарного знания как системы опосредова​на различными формами общественного сознания,   представленными, как известно, наукой (в том числе науками о человеке,  философией, правом, моралью, искусством, религией). Они различаются,! как указывалось в работах по диалектике:   1) по предмету или соци​альным отношениям,    которые они обслуживают,    и функциям в  практической деятельности,  2) по содержанию,  3) по способу отражения [9, с. 63].  Наиболее существенным представляется различение форм общественного сознания по способу отражения ими действи​тельности,      который   может   быть   логическим,      нормативно-ценностным и художественно-образным [9, с. 63].  Содержание форм общественного сознания, как бы подсистемы,   уровни,   целостные срезы гуманитарного знания.  Это как бы различные позиции Чело​века в его общении с Миром,   различные способы "вопрошения" о смысле существования.

практический план познания действительности. Этот способ познания присущ, например, морали как форме общественного сознания, с помощью которой регулируется поведение человека во всех сферах общественной жизни. Поэтому важнейшую особенность морального сознания составляет предписательно-оценочное отношение к дей​ствительности и жизни человека. Нравственное воспитание заклю​чается в формировании у индивида нравственных требований, кото​рые получают обоснование в моральном сознании общества, умений оценки поведения людей в соответствии с этими требованиями и са​морегуляции собственных поступков. В силу особенностей мораль​ного сознания и способа познания, присущего этому ценностному виду отношения человека к миру, пути их "опредмечивания" могут быть самыми широкими, о чем нами уже говорилось.
Ценностное видение мира характерно и для самого искусства, для его восприятия людьми, хотя воплощается оно в искусстве осо​бым образом.
Искусство - особая форма общественного сознания и вид ду​ховного творчества. Индивидуальное социально-характерное, не​повторимое явление или отношение предстают в нем не в отвлечен​ном понятии или законе, а в форме художественного обобщения. В этом и состоит сущность художественного образа. По словам совре​менного эстетика, в гносеологическом плане искусство "удовлетворяет важнейшей человеческой потребности - видеть, вос​принимать мир как живое, конкретное целое", которое в художе​ственном произведении сохраняет всю полноту и богатство действи​тельности [19, с. 326]. Но это лишь одна, хотя и существенная осо​бенность познания действительности, характерная для искусства. Не меньшее значение имеет и ее преобразующая роль. В процессе образного отражения действительности художник на ее основе тво​рит новый мир, с реальной действительностью соотносимый, ее объясняющий и выражающий. Поэтому художественное произведе​ние - единство воссоздания жизни и его созидания, познания и оценки, осмысления и переживания. Эти стороны отражения дей​ствительности присущи и восприятию искусства людьми.
В этом своем качестве художественная литература незамени​ма никаким другим видом человеческой деятельности.
Эти, именно "высокие", формы общественного сознания, а также философия универсальны своим способом познания мира. Они, хотя и соотносятся, взаимодействуют друг с другом, отража​ет не различные аспекты действительности, что было бы верно с точки зрения формальной логики, а всю действительность целиком, один из срезов окружающего и вопрошающего человека мира.
Мир, творимый искусством, новая реальность, объясняю​щая жизнь, ее целостный образ - средство диалога, вопрошения че​ловеком смысла бытия. И поиск этого личностного для человека смысла возможен на путях, предлагаемых только самим искусст​вом.
Воплощая функцию познания, открытия мира, литература освещает вопросы бытия, проблемы жизни, непосредственно свя​занные с общественной и внутренней сущностью человека. Недаром А. М. Горький назвал литературу человековедением. Литература со​здается личностью, к личности обращена и личностью потребляется. Поэтому всякое высокохудожественное литературное творение не​повторимо - это обусловлено своеобразием авторской индивидуаль​ности, мировоззрения, эстетического идеала писателя. Поэтому произведение писателя рассчитано на диалог, на личностное, ин​тимное общение с читателем. В силу этого она выступает как могу​чее средство воспитания человека, обогащая его интеллект и эстети​ческие чувства, формируя жизненные идеалы и цели.
В отличие от других видов искусства, литература создает ху​дожественные образы посредством слова,  что в конечном счете оп​ределяет своеобразие ее предмета, содержания и формы.  "По своему содержанию поэзия (читай: литература) является самым богатым неограниченным искусством" [5,    с. 350].    Она развивает речевую культуру новых поколений, универсально расширяя этим творческие возможности личности во всех областях деятельности. Из этой осно​вополагающей особенности литературы проистекает ее коммуника​тивная функция, в силу которой она служит своеобразным каналом связи от писателя к читателю,    приобщая последнего к идейным, нравственным,    эстетическим богатствам художественной мысли. Эта функция осуществляется в условных формах,   постижение кото​рых требует от читателя определенного уровня художественной под​готовки.
Восприятие художественных ценностей связано с бескорыст​ным эстетическим наслаждением (гедонистическая функция искусст​ва). Это наслаждение тем выше, чем глубже эмоциональное пережи​вание, вызванное яркостью и художественной правдой изображения, остротой постановки социальных и психологических проблем, кра​сотой и гармонией художественной формы. Многообразием функ​ций художественной литературы обусловлена ее преобразующая роль, ее влияние на жизнь современного общества.
Такой же комплексный, полифункциональный подход к ли​тературе, учет всех ее функций в единстве и эстетической специфике должен сохраняться и в учебном предмете. Поэтому в центре учебно-воспитательного процесса должно быть чтение и изучение литера​турно-художественных произведений. Как только по тем или иным

причинам художественная книга как таковая выпадает из поля зрения учащихся и учителя - она не прочитана, не пропущена через ум Л сердце» не понята, не пережита, учебно-воспитательный процесс деформируется, становится формальным, теряет привлекательность, не вызывает интереса, о чем уже говорилось выше.
С особым универсальным способом познания мира художе​ственной литературой связан и ее гуманитарный характер.
Вопрошая созданный искусством образ мира о смысле своего бытия, читатель вопрошает автора, творца, воссоздавая его внут​ренний мир, его целостную личность. Читатель осознает недоста​точность, неполноту, невыразимость мира до конца, как бы ни бы​ли велики авторитет и обаяние личности автора, и это оставляет ему простор для собственного поиска, личной оценки, общения, для самостоятельного обращения к миру. Поэтому субъективный харак​тер художественного образа, его личностная, авторская направлен​ность принципиальны для искусства как гуманитарной подсистемы.
Вот почему характеристика свойств гуманитарных систем в целом без осмысления ее уровней, подсистем, срезов, какими, на наш взгляд, являются формы общественного сознания, все же упро​щает дело, не может отразить их существа. На наш взгляд, именно субъективность, авторская составляющая - важнейшая особенность гуманитарных систем, хотя она и не названа ее исследователем, на работу которого мы ссылались [7].
И исторические документы, и философская концепция, и обществоведческий трактат, и моральные предписания соотносятся познающим не только с миром, который они толкуют, но и с авто​рами, их создающими, позицией их творцов. Гуманитарные тексты требуют не только диалога с миром, но и с их авторами. Чтение этих текстов - это диалоги с авторами о мире и с миром об авторах, это диалог о диалоге. Нам представляется, что понимание этого свойства гуманитарных систем - прямой путь к перестройке, обнов​лению гуманитарного образования. В прошлое должны уйти одно​значное понимание исторических и иных источников гуманитарного знания, объективированное изложение фактов и толкование явле​ний, демонстрация "истин в последней инстанции".
Но авторский характер литературных текстов имеет и еще одну особенность, выделяющую их из иных гуманитарных источни​ков знания. Авторство в них - художественный, эстетический фено​мен. Оно разлито во всей ткани произведения, становясь его образ​ной составляющей. Сам образ автора требует специального прочте​ния, интерпретации, толкования. Он в известном смысле такая же загадка, как и сам человек в этом мире. Он своим художественным
бытием вопрошает читателя о мире,   который создает в литератур, ном творении, и о своем - авторском - отношении к нему.
На эту особенность художественного текста не раз и в раз​ных системах интерпретаций указывали литературоведы различных, школ. Напомним некоторые из них.
Выстраданно, в личном письме, а оттого особенно проник​новенно звучит мысль о художественном феномене авторства у ака​демика В. В. Виноградова. Ещё в начале исследовательского пути он делает открытие, которое позже будет развито во многих его трудах, но "пока все туманно", как замечает он в конце. А в начале письма говорится: "Тема - о лирическом лице. Неправда, что художник лично себя в лирике воплощает. Но неправда и то, что поэт кажет не лицо, а маску. Художник должен создать какой-то сложный, глубокий и впечатлительный образ. Этот образ делается центром, откуда рассыпаются лучи лирических эмоций. Можно, конечно, каждое лирическое стихотворение рассматривать как чисто словес​ный мелодический рисунок, безотносительно к тому "я", которое в нем названо. Но если стихотворения собираются в циклы и в них есть, рядом с именем одного автора, какая-то общая тональная на​правленность, то возникает мысль о психологическом субстрате. Начинает казаться, что художник все эти лирические признания и откровения прикрепляет к одному "я", к одному "образу". Средством его художественного оформления, раскрытием его внутренней дина​мики - сходной и противоречивой, как в музыкальном романе (да, романе, а не романсе), - и являются стихотворения.
Создается иллюзия единства лирического романа - и стихот​ворения как главы. И герой чудится в нем. И, конечно, это не автор (не Лермонтов, не Пушкин, не Фет, не Ахматова, не Есенин и т. п. ), хотя в герое и может быть кое-что от психологических свойств ав​тора, но только художественно преобразованное. "Я" лирического стихотворения не соответствует той фамилии, тому имени, которое написано под стихотворением. Лирика - это как бы параллельный мир миру автора, и между ними грани, у одних писателей более ши​рокие, у других - узкие... Но все же черта всегда отделяет автора от героя..." [4, с. 188].
Итак, диалог с автором, приобщение к миру его эмоций, которые "рассыпаются лучами" по всему тексту и создают его особое художественное единство. Диалог с автором, художнически преоб​разованном в образ лирического "я", и с миром, который автор вопрошает о смысле бытия, присвоение себе позиции автора и сво​бода от нее, если мир сам вопрошает тебя. . . На это рассчитан ху​дожественный текст и особый его авторский характер.

Поэтому же художественный текст не может быть сведен только к информационной функции.
Наука пока лишь разрабатывает подходы к "извлечению" полной информации из художественного текста. Исходный парадокс поэзии, по словам исследователя проблемы Ю. М. Лотмана, в том, ijto "небольшое по объему стихотворение может вместить информа​цию, недоступную для толстых томов нехудожественного текста " [13, с. 35].
"Если смотреть на поэзию, - указывает он в своей работе, -как на обычный текст с наложенными на него дополнительными ог​раничениями (а с определенной точки зрения такое определение представляется вполне убедительным) или же, перефразируя ту же мысль в житейски упрощенном виде, считать, что поэт выражает те же мысли, что обычные носители речи, накладывая на нее некото​рые внешние украшения, то поэзия с очевидностью делается не толь​ко ненужной, но и невозможной - она превращается в текст с беско​нечно растущей избыточностью и столь же резко сокращающейся информативностью [13, с. 35]. Заметим попутно, что технократам всех мастей, число которых, увы, увеличивается по причинам, из​лагать которые здесь не место, она (поэзия) и кажется ненужной, но ведь - "пресволочнейшая штуковина" - "существует, и не в зуб но​гой"). Однако, - продолжает исследователь, - "информативность текста в поэзии растет, что на первый взгляд расходится с основны​ми положениями теории информации [13, с. 36].
Вот почему следует прислушаться к известному исследовате​лю проблем семиологии, который указывал: ". . . текст принципи​ально отличается от литературного произведения: это не эстетичес​кий продукт, а знаковая деятельность. . . " [2]. А лучше перефрази​ровать это положение, сказав, что литературное произведение - это особый, художественный, образно-эмоциональный, авторско-личностный текст, как бы текст текстов, различные слои которого требуют особого специфического прочтения.
Следует сказать и еще об одной особенности искусства, ху​дожественной литературы как гуманитарной подсистемы, а именно о специфическом для нее отношении к категориям времени и про​странства.
В глубокой работе современного философа и историка культуры В. В. Сильвестрова утверждается: "Изучение истории культу​ры представляет собой беспрерывный процесс соотнесения событий естественной и культурной истории, составляющих антропогенез в Целом, и форм осознания своей универсальности (мифологических, религиозных, теоретических). . . Вот почему обучение культуре предполагает поляризацию предметов на исторические и логические"
[17, с. 45]. Причем к историческим философ относит естественную ц социальную историю, естественные словесные языки, историю ли-тературы и других разновидностей искусства, а к логическим - ма​тематику и логические основания научного знания (естественных и гуманитарных наук).
Такое деление предметов вытекает из сформулированных в работе идей диалектического целеполагания как принципа универ​сального образования. ". . . Обучение культуре в соответствии с ди​алектикой целеполагания - это прежде всего приобщение к процессу возникновения знания, различным способам его выражения и суще​ствования", - утверждает автор [17, с. 46]. Особое значение это по​ложение имеет для художественной литературы. Вне "процесса воз​никновения", исторических обстоятельств и импульсов создания творения искусства оно не может быть прочитано адекватно авторс​ким намерениям и субъективному авторскому замыслу. Художе​ственный мир произведения - это прежде всего мир его конкретно-исторического содержания и форм его авторского запечатления. Но не менее важны для него и способы существования во времени: обра​щенность в современность, принципиальная ориентированность пи​сателя на диалог с будущим, на общечеловеческие ценности, те нравственно-эстетические проблемы, которые характерны для про​изведений прошлого и актуальны для читателей наших дней.
Любая гуманитарная система открыта времени и простран​ству, являясь способом вопрошения мира, меняющегося и вечного, о смысле существования. Но искусство, художественная литература своими общечеловеческими идеалами, эстетическим пафосом позна​ния мира принципиально обращена к будущему времени. Художе​ственный образ - всегда единство конкретно-исторического и обще​человеческого и потому источник новых смыслов для последующих поколений. В этом своем качестве великое литературное творение -предмет нравственных прозрений и эстетического наслаждения для людей нового времени.
    О гуманитарности и универсальности
художественной литературы как учебного предмета
Универсальность путей познания и творения мира искусст​вом, художественной литературой, гуманитарный характер искус​ства как формы общественного сознания представляются неоспори​мыми. Иное дело, когда речь идет о художественной литературе как учебном предмете. Легко увидеть, что эти свойства учебным пред​метом могут быть утеряны или в нем деформированы.

Достаточно, к примеру, свести диалог читателя с автором, дредполагающии сопереживание, совоображение, сотворчество, до логизированного, расчленяющего анализа содержания литературно​го произведения или бессодержательного определения некоторых сторон его художественной формы как об универсальности художе​ственного познания мира придется забыть.
Достаточно авторитарно вмешаться в этот начавшийся диа​лог и навязать свое однозначное решение, как гуманитарный харак​тер художественного творения будет поколеблен. И за мерами таких деформаций далеко ходить не надо: они у всех на виду. Чем они мо​гут быть вызваны?
Объективные причины возможных деформаций предмета нам видятся в трудностях соприродной искусству как формы обществен​ного сознания трансформации его в учебный предмет. Парадоксаль​но, что многими радетелями школы и педагогики, болеющими за нее со стороны, сама эта процедура трансформации, преобразова​ния кажется излишней, надуманной. В чем дело: взял искусство так и таким, как он существует в жизни, и перенес. . . На поверку же, выходит, как у детей: стал вставлять - и сломал...
На самом деле так называемая школьная литература и лите​ратура в жизни общества могут оказаться в непримиримых противо​речиях из-за различных функций организованного обучения и обще​ственного бытования искусства. Укажем на важнейшие из них.
Первое - это противоречие между свободным, прихотливым, порой случайным выбором произведения для чтения в жизненной практике человека и обязательным чтением по указанию, по списку, по программе в школе. Индивидуальную практику читателя могут подстерегать провалы и ошибки, связанные со случайностью выбора книг для чтения, но ничем не заменимо для него оказывается чувство свободы волеизъявления, личного открытия нового для него авторс​кого художественного мира. Процесс самоопределения человека как читателя может затянуться, а то и прерваться, но главное в нем -самостоятельный личный поиск, свобода целеполагания.
Другое противоречие - между индивидуальным характером общения человека с искусством и коллективным характером обуче​ния. Уже говорилось, что литературное творение рассчитано на ди​алог писателя с читателем. Теперь важно подчеркнуть, что этот ди​алог мыслится творцом как интимный, с глазу на глаз, из души в душу. Даже когда художественный текст звучит прилюдно, испол​няется для многих, ему сопереживает каждый в отдельности. Эффект же коллективного, совместного переживания возникает как резуль​тат самой формы обнародования произведения. Интимный характер Диалога с искусством - это таинство общения человека с автором и
миром, то восприятие - переживание мира, которое каждый должен испытать сам, быть может, даже не делясь им с другими. Во всяком случае, даже когда человек готов познать свое "я" через "я" другого невыразимый остаток личного восприятия - переживания всегда пребывает с ним. Понятно, как легко топорными приемами коллек​тивной учебной деятельности разрушить сам характер индивидуаль-ного, личного, соприродного искусству общения с ним.
Укажем, наконец, на противоречие между субъективно-личностным восприятием и оценкой прочитанного, что присуще процессу индивидуального общения человека с искусством, и объек​тивным смыслом, общественным значением творения искусства, к которому, как правило, тяготеет его толкование в процессе коллек​тивного обучения. Это противоречие проявляется и когда толкова​ние произведения авторитарно навязывается читателю, и когда субъективные смыслы, которые читатель обнаруживает в процессе чтения произведения, ниже авторских намерений, крайне упрощают его. И с тем, и с другим проявлением этого противоречия мы встре​чаемся в школе постоянно.
Нам представляется, что противоречия между свободой вы​бора и обязательностью чтения, индивидуальным способом "потребления" искусства и коллективным характером обучения, субъективно-личностным восприятием произведения и его объектив​ным значением антиномичны, они не снимаются, не могут быть разрешены окончательно, пока будут существовать нынешние фор​мы организованного обучения и обеспечить иные общество будет не в состоянии.
Вместе с тем эти противоречия могут быть смягчены, стано​виться не антагонистичными, не разрушительными как для самого искусства, так и для личности. Могут быть созданы условия, при которых гуманитарный характер и особый универсальный способ творения мира искусством будут хотя бы не поколеблены.
И первый шаг на этом пути - выдвинуть в центр процесса обучения само искусство и личность обучающегося, а точнее - их диалог между собой. Об этом уже говорилось, но мельком, по ходу размышления. Теперь надлежит сказать об этом прямо, сделать предметом исследования.
Мировой образовательный опыт показывает, что в основе предмета, связанного с приобщением школьников к литературе, как бы ни была названа эта учебная дисциплина, три взаимосвязанные компоненты: сами художественные произведения; определенный круг сведений по теории и истории литературы, а также знаний человековедческого характера (философские, нравственные, психологи​ческие категории и понятия), необходимые для углубления восприя-

тия, наращивания ассоциативного фонда учащихся; сведения по стилистике, в том числе об особенностях художественной речи, ко​торые необходимы для речевого развития учащихся.
Выделение этих компонент содержания не случайно. Вернем​ся к индивидуальной практике читателя, протекающей вне органи​зованного процесса обучения. Свободно удовлетворяя эстетическую потребность, проявляя живой интерес к чтению, он не застрахован ни от субъективизма восприятия, ни от стихийности в приобщении к искусству. Свое общение с автором и миром он проверяет иными точками зрения и позициями в отношении к ним. Литературная кри​тика и наука о литературе и языке выступают выразителем обще​ственного мнения, интерпретатором литературных явлений, они помогают откорректировать первоначальные представления читате​ля, углубить его "вопрошения" к миру. Сам этот процесс общения читателя с искусством и миром свободен, открыт, длителен, стихи​ен. Естественно, что школа пытается создать модель этого процесса, динамизируя, ускоряя его.
Однако модели могут быть различными. И прежде всего в зависимости от того, какая из компонент содержания приобщения к литературе будет сделана доминирующей. Выдвинем на первое мес​то сведения по теории литературы, получим модель научного курса типа "Теория словесности", в котором литературные произведения предстанут материалом для обоснования теоретических положений. Сделаем центральными сведения по истории литературы ( о смене эпох европейского искусства, его направлениях, эволюции художе​ственных форм и жанров и др.), смоделируем научный курс истории литературы, в котором потребуется, конечно, более содержательная характеристика творчества писателей, но до личностного читатель​ского общения с ними дело может не дойти.
Поставим в центр сведения по стилистике художественной речи, организуем предмет, получивший в ряде стран наименование "Искусство языка". Литературные творения в нем рассматриваются как образцы художественной речи и языковой нормы.
В зависимости от приоритетов, принятых в тех или иных стра​нах, образовательная практика их останавливает свое внимание на том или ином типе учебного предмета, так или иначе приобщающе​го к художественной литературе.
Отметим лишь, что все названные типы предмета имеют под со​бой научную основу, отказываясь, пусть косвенно, от деятельности наиболее соприродной художественной литературе как явления ис​кусства, - от чтения, восприятия и оценки литературных творений учащимися.
Иная традиция возобладала в отечественной школе. После жарких, плодотворных и содержательных дискуссий на I съезде Словесников (дек. 1916 - янв. 1917г.) именно чтение, восприятие и оценка литературных произведений школьниками были выдвинуты на первый план и в содержание и в процесс литературного образования Литература, а не "Теория словесности" становилась самостоятельным предметом изучения. Подчеркивалась специфика литературы как "продукта эмоционально-образного мышления. " Указывалось что "на словеснике, no-преимуществу, лежит обязанность воспитывать художественное мышление учащихся"[15, с. 45] . "В решениях съезда было отмечено, - пишет историк педагогики, - что историко-литературные выводы надо давать в процессе разбора произведения на основе изучаемого текста. " [11, с. 28]. Участник съезда -великий русский филолог Л. Ф. Щерба раскрывал задачи практической фи​лологии, которая, по его мысли, должна давать навыки углублен​ного толкования текстов. Но в центре, в фокусе литературного об​разования должно оказываться чтение и изучение самой литературы:
-
чтение как восприятие, оценка творений искусства слова, изу​чение;
-
как углубление,    осмысление восприятия,    соотнесение его с
иными, критическими, научными позициями толкования.
Так сформировался учебный предмет, стоящий как бы на стыке искусства и науки, развития речи и эстетического воспитания.
Однако даже такая наиболее сообразная природе искусства слова и его роли в обществе модель учебного предмета не дает автомати​чески гарантии подлинной его гуманитарности и универсальности. Эти ее свойства каждый раз должны воспроизводиться усилиями личности - ученика и учителя, поддерживаться содержанием и орга​низационными формами обучения.
Хотя модель предмета оправдала себя в руках лучших отече​ственных словесников, потери были неизбежны. Им приходилось прорываться через установившуюся в школе авторитарность отно​шений и жесткие идеологические схемы.
О гуманитарности и универсальности учебно-воспитательного процесса, приобщающего
школьников к литературе
Как же поддерживать и воспроизводить эти свойства литератур​ного образования как гуманитарной системы? Как поставить в центр учебно-воспитательного процесса диалог учащегося с художествен​ным произведением, помогая ему состояться?

В самом общем виде ответ мог бы быть дан словами одного из философов образования: "Методика обучения должна быть универ​сальной. " Размышляя о понятии методики, философ утверждает, что "универсальная методика органична и уникальна; стандартная -механистична, дискретна, " что "стандартная методика - совокуп​ность "действий, отраженных в инструкции, однозначном предпи​сании ", универсальная методика -" единство. . . действий в творче​стве. Это единство заранее нельзя в виде механическостандартной методики "засхематизировать и преподнести как рецепт каждому" по, с. 113, 114]. И еще, что может быть самое важное: универсальная методика не сочиняется как стандартная формула технического дей​ствия, операции и не привносится извне, а выращивается. . . "[20, с. 120]. Именно выращивается, рождается, и рождается каждый раз заново. . . В этом смысле универсальная методика всегда индивиду​альна. Заметим в этой связи, что тиражирование методик алгорит​мического типа, попытка повторить последовательность предпи​санных ей действий без учета конкретных условий, сложившейся ат​мосферы отношений, личностных особенностей участников учебно​го процесса становятся анахронизмом.
Универсальная методика обучения выращивается на основе глу​бокого доверия к личности школьника, его потенциальным духов​ным силам, его интересам и склонностям, его праву на самостоя​тельное вопрошение мира и автора художественного творения о смысле бытия. Каждый раз новыми смыслами обогащается и автор​ский мир произведения, поскольку сам он существует во времени и пространстве, в общении с новыми поколениями. Собственно при​готовить участников диалога к общению, настроить на волну взаи​мопонимания и вопрошения, разбудить воображение школьника и повернуть художественное творение новыми гранями (как же надо быть чутким к вновь и вновь прочитанному автору) - вот начало подлинной универсальной методики. Поддерживать любые ьЬпытки проникнуть в авторский мир, любые начинания и инициативы в объяснении мира и осознания себя самого, видеть в душевных дви​жениях, вызванных образами искусства, индивидуальные, личност​ные открытия, участвовать в диалогах с автором наравне и на рав​ных со школьниками - вот дальнейшие шаги взращивания этой ме​тодики. Наконец принять любые содержательные решения освещен​ных автором проблем, любые серьезные оценки созданных им кар​тин и образов, столкнуть их с иными, возможно принципиально от​личными решениями и оценками, вводящими в контекст культуры, и не настаивать на правоте их - вот первые ростки взращивания, которые должны в будущем обрасти новыми смыслами.
Фактически методическая позиция учителя при таком подходе к обучению сливается с педагогической, растворяется в последней: а то, что принято называть технологией обучения, каждый раз пре-
образуется и предстает в виде новых,    не повторяющихся старых схем.
Мы бы назвали такую методику еще и антиавторитарной, принципиально диалогичной. Но для выявления этих ее качеств должны быть созданы определенные условия. Их основой должны стать про-граммы нового типа, учитывающие как интересы общества, нацио​нального социума, так и права обучающихся, программы, системо​образующим принципом которых должна стать вариативность. Только на основе широкой вариативности возможно смягчить необ​ходимость обязательного чтения. Только на этой основе можно удовлетворить индивидуальные запросы и складывающиеся чита​тельские интересы школьников. Только с помощью более свободно​го выбора книг, предлагаемых им, индивидуальный, интимный ди​алог с автором может стать достоянием группы, класса, коллектива. Пока что к программам такого типа сделаны лишь первые шаги.
Изученные нами, в том числе и авторские программы перенасы​щены материалом, мало учитывают интересы школьников, жестко диктуют им условия изучения литературы. Созданные из лучших побуждений в одночасье из некультурных сделать наших питомцев культурными и начитанными, эти программы, на наш взгляд, дос​тигают обратных результатов.
В этом отношении особенно выделяются программы, диктующие взрослую, чуждую школьникам логику расположения материала: по жанрам, по эпохам (из которых заглянуть на современный мир как-то не удается), по проблемам и пр. и пр. И главное - учащийся ос​тается пассивным потребителем предложенного богатства, его инте​ресы и возможная инициатива не находят применения.
Вместе с тем шаги к разработке таких программ сделаны. Назо​вем те элементы их, которые нам представляются принципиально важными.
Один из них - вариативность самого выбора произведений учи​телем и учениками, учитывающий "баланс" интересов обучения и развития, "обязательности" и свободы. Особенно важно осуществ​ление такой вариативности в средних классах, классах прогимназии или (по другой терминологии) первой ступени гимназии .
В них обычно принимаются учащиеся в возрасте младших подро​стков (11 -13 лет). По данным психологов и методистов, этот пери​од критический, переломный для вовлечения учащихся в общение с книгой. Свободным такое общение может стать с момента оконча​тельного овладения школьником техникой чтения (9-10 лет), а за​вершится оно, как правило, в период вступления его в возраст ран​ней юности (16-17 лет), когда более устойчивыми становятся инте-

ресы и притязания молодого человека. Именно в этот период Дольник либо приобретает потребность в систематическом чтении художественной литературы и реализует ее в течение жизни, либо не осуществляет эту возможность. К сожалению, школа теряет многих школьников как потенциальных читателей именно в этом возраст​ном промежутке, и изучение литературы на старшей ступени стано​вится для школьников той "тягомотиной", которую справедливо критикует общественность.
Вместе с тем возраст семикласников - самый благодарный для эс​тетического воспитания. По данным многих исследований, в том числе и наших, именно в возрасте 11-12 лет для школьников стано​вится особенно характерным интерес к познанию внутреннего мира человека и самопознанию, их реакции на художественное творение могут приобрести подлинно эстетический характер, их эмоциональ​ная отзывчивость может достигнуть большой остроты и глубины.
Выявление читательских и - шире -художественных интересов может многое сказать о формирующихся качествах будущих семи​классников. Сам факт такого выявления должен способствовать ук​реплению жизненной установки на общение с искусством слова. Но эта установка должна в дальнейшем реализоваться в организации обучения предмету.
С целью расширения читательского опыта учащихся и большего учета их интересов все произведения, отобранные для 7-9 классов, возможно разделить на три списка. В соответствии с ними учитель организует как бы три круга чтения.
Первый включает обязательный минимум "эталонных" произве​дений главным образом русской классики XIX - XX в. Вокруг этих произведений строится система упражнений и творческих работ, на​правленных на углубление интерпретации и оценки, на развитие ху​дожественного воспитания учащихся, их литературных способнос​тей и речевых умений.
Второй круг чтения организуется на основе более широкого списка произведений классики (в том числе золотого фонда нацио​нальной и мировой детской литературы) и лучших произведений со​временной литературы,   доступных для данного возраста.   Учитель может выбирать произведения из этого списка с учетом интересов Учащихся и учебно-воспитательных задач.   На уроках по второму кругу чтения произведения подробно не разбираются: практикуется свободная беседа,   диспут,   предметом которого могут быть герой, та или иная нравственная проблема, поставленная писателем, сопо​ставление с экранизацией,   телепостановкой и т. д.   Чрезвычайно важно, что второй круг чтения имеет одинаковый статус в курсе ли​тературы с первым.   На него целесообразно отвести от 30 до 40 %
учебного времени. Благодаря этому, второму, кругу чтения значительно пополняется читательский фонд учащихся, создаются возможности для преодоления все еще существующего разрыва между подготовкой учащихся в средних и старших классах, куда зачастую учащиеся поступают недостаточно подготовленными как читатели. К тому же в работе над произведениями этого круга смягчается, становится менее жесткой методика их изучения, и для многих школь​ников, не проявляющих особой склонности к филологическому ана​лизу текста и другим специальным умениям, эти умения перестают быть препятствием для чтения и общения с книгой.
Третий круг чтения основывается на самом широком списке про​изведений, рекомендуемых для самостоятельного чтения. Он ориен​тирует учителя и библиотекаря в их индивидуальной работе с уча​щимися и предусматривает специальные занятия по организации са​мостоятельного чтения: уроки-рекомендации, уроки-экскурсии и викторины, уроки-самоотчеты и др. На этих занятиях активная роль принадлежит самим учащимся. Их нетрадиционная форма вы​водит их за рамки учебного процесса и сближает с внеклассными ме​роприятиями: подготовкой специальных стендов, выпуском литера​турной газеты, проведением литературных вечеров, конкурсов на лучшего читателя, недель литературы ( например, научной фантас​тики). Внеклассная работа может быть эффективной формой пропа​ганды художественной книги и "общественного признания" актив​ных читателей.
Организация третьего круга чтения позволяет в большей мере учитывать интересы каждого учащегося и тем самым влиять на раз​витие его интереса к искусству слова, а также предотвращать встре​чаться в практике с расхождением между самостоятельным и "обяза​тельным" чтением по программе.
При наличие таких трех кругов чтения, разработанная и апро​бированная лабораторией литературного образования НИИ общего среднего образования практика обучения отражена во многих об​новленных программах по литературе и получила воплощение в сле​дующих публикациях программ: "Для чтения и изучения", "Для чте​ния и обсуждения", "Для самостоятельного чтения". Однако во мно​гих из этих программ идея это понята весьма формально, как воз​можность разделить все произведения, предлагаемые для изучения, на три группы в зависимости от учебного времени, отводимого на работу с ними. Жесткая схема обязательного чтения при этом не ме​няется, учащиеся и учитель не получают возможности выбора, на свободе, даже прихотливости которого основано чтение художе​ственной литературы в жизни. Между тем, такая возможность вы​бора, удовлетворения индивидуальных интересов при чтении долж​на быть предоставлена обязательно, если действительно поставить

себе цель воспитать в учащихся интерес к постоянному общению с книгой.
Большую помощь в этом может оказать и новаторский опыт учителя труда канд. пед. наук Н. П. Волкова, если, конечно, применить его творчески, переориентировав на новые цели. Его учащиеся самостоятельно ведут так называемые творческие дневники и твор​ческие книжки, куда вносят сведения о выбранной и проделанной работе в различных областях деятельности. Опыт показывает, что с неменыпим интересом ученики ведут и творческие книжки читателей, каждая запись в которой поощряется и оценивается группой това​рищей и учителем. В такой постановке дела, реализующей культ книги и чтения, много от игры, от подростковой состязательности, но это такая игра, такое соревнование, которые выводят в большую жизнь и закладывают интересы и склонности надолго...
В старших классах лицея поощрение самостоятельного чтения учащихся должно осуществиться уже в другой форме, исходя из воз​растных особенностей старшеклассников и изучаемого курса литера​туры. Программы всех типов, разработанные для этих классов, впервые предусматривают широкую вариативность в выборе произ​ведений для чтения и изучения, которая постепенно должна насы​щаться элементами самообразования и самопознания. Такая мето​дика включает в себя коллективное планирование выбора произве​дений и путей проведения самих занятий литературой, фронтальные, групповые и индивидуальные формы организации учебного процес​са, лекции и практикум, диспуты и семинары.
Эта методика предполагает также доверие к личности учащегося, его личному мнению, формирующейся позиции. Учащегося необхо​димо знакомить с различными точками зрения на художественное творение, с аргументацией, развивающей эти воззрения, т. е. в ин​терпретации произведения предоставлять ему возможность выбирать и тем самым определять свое отношение к искусству и жизни.
Для реализации такой методики понадобятся учебные пособия нового типа, получившие названия "рабочих книг".
Приходится констатировать, что учителя еще не восприняли эти методы обучения и формы организации учебного процесса, не осоз​нали их необходимости в новых условиях обучения и воспитания. Происходит, это, видимо, потому, что слишком сильно сказалась авторитарная манера преподавания: "мой выбор, одна истина, мое мнение, моя оценка". К тому же преподавание в духе сотрудниче​ства и сотворчества с учащимися требует особой подготовленности Учителя, предполагающей свободное владение материалом, широ​кую начитанность и обширные знания. Но последняя причина нам Не кажется непреодолимой. Это свойство художественной литерату-
ры как гуманитарной системы -- также основа ее универсальности и гуманитарности.
***
Читающий вправе спросить: "А где же разработка собственно гимназического курса литературы, возвращающего классическое образование? Где гармоническое сочетание в нем мифологического и средневекового, просвещенческого и возрожденческого пластов словесной художественной культуры? Где оптимальное соотношение на​ционального и европейского словесного искусства? Где диалог этих культур и литератур и место в нем школьника?"
Вопросы эти и нам представляются важными, значительными. Но не их решение сегодня, на наш взгляд, определяет судьбу лите​ратурного образования. Разработка такого курса не за горами, да и многое уже сделано, поскольку наш отечественный образовательный мир не без просвещенных людей. К примеру, программы школы "Диалога культур" и ряд разработок программ, принадлежащих со​трудникам гимназий.
Речь же сегодня должна идти о главном - о природе искусства и правах и интересах личности нашего питомца, о национальных образовательных традициях и их новаторском развитии, об осуществ​лении подлинной гуманитарности и универсальности литературного образования, без чего наши стремления к лучшему станут лишь бла​гими пожеланиями.
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СОЦИАЛЬНО-ГУМАНИТАРНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В ГИМНАЗИИ
Универсальность социально-гуманитарного образования в гим​назии, осуществляемого через философские, исторические, соци​альные дисциплины, целесообразно толковать не только как "разностороннее, охватывающее многое", но и как образование с разнообразным назначением, выполняющее многообразные функ​ции, пригодные для многих целей.
Социально-гуманитарное образование в гимназии решает две группы не совпадающих, а в чем-то противоположных по сути, пе​дагогических задач.
Задачи первой группы - утилитарные, связанные с непосред​ственными, ближайшими интересами учащихся и их родителей: под​готовить выпускника, способного успешно сдать вступительные эк​замены в университет по определенному профилю.
Задачи второй группы, противостоящие утилитарному, узкому практицизму: формировать интеллигентность, гуманность, высо​кую нравственность, гражданственность, развивать познавательные возможности учащихся, их интересы, способности и потребности.
Из названных задач воспитание гуманности, нравственности,
гражданственности, умственное развитие учащихся - общие задачи
образовательных учреждений. Гимназия должна решать их более
качественно. Направленность на гуманистические моральные,
гражданские ценности противостоит технократической односторон​ности,
порождаемой профилированием по естественно-
математическому циклу, а также фактологическому перекосу при
историко-обществоведческом профилировании.
Другие задачи - подготовка к вступительным экзаменам и уче​нию в университете, с одной стороны, и воспитание интеллигентно​сти, с другой, - могут рассматриваться как присущие именно гимна​зии. Но эти задачи органично связаны с воспитанием нравственнос​ти, развитием интересов, способностей и потребностей.
В приведенных выше суждениях термины "нравственность" и "гуманность", по-видимому, в пояснениях не нуждаются. Что каса​ется гражданственности, то ее содержанием, с нашей точки зрения, являются не только отношения гражданина и государства, но вся со​вокупность отношений личности в гражданском обществе. Это

предполагает опору на этические,  правовые,  экономические,  поли​тологические, социологические, психологические знания.
Интеллигентность не сводится к формальному определению ин​теллигенции как социальной группы, профессионально занимаю​щейся высококвалифицированным умственным трудом. В данном тексте интеллигентность понимается в широком смысле как способ​ность человека придавать значение вещам, выходящим за пределы его собственной жизненной, профессиональной, сословной колеи; способность человека понимать больше, чем ему выгодно, иначе -причастность высшим ценностям [3, с. 250]. Не всякому человеку, занимающемуся высококвалифицированным умственным трудом, свойственна интеллигентность. Но она может быть присуща челове​ку, не принадлежащему по формальным признакам к социальному слою интеллигенции.
Если рассматривать гимназию ( по крайней мере, ее старшие классы), как предуниверсарий, то уместно вспомнить, что возник​новение университетов не было ответом на кадровые запросы своего времени. Университет возник как следствие тяги людей к высокому знанию, в которой соображения пользы играли второстепенную роль.
Являясь носителем высокого знания, университет определял ме​тоды и формы интеллектуальной деятельности, реализуемой в обще​стве, он придавал направленность процессу вызревания, развития культуры [10, с. 164].
В современных дискуссиях о судьбах образования звучит мысль о том, что сегодня вся система образования слепо и бездумно копирует растущую дифференциацию науки и стремится объять необъятное. Между тем, предметно-содержательная ориентация образования бу​дет таковой, если предметность и содержательность будут произ​водными не только от рациональности, но и от культуры, в контекст которой должны быть вписаны школьные извлечения из науки. Межпредметные связи ищутся сегодня в междисциплинарных науч​ных связях, а не в жизненных, не в деятельных и социальных кон​текстах.
Одной из центральных идей нового культурно-образовательного и социально-педагогического мышления является переход от знание-центрической к культуросообразной школе [10, с. 88-89, 28]. Эта идея особенно актуальна для социально-гуманитарного цикла. Не основы наук", а основные элементы культуры должны составлять содержание образования. Как введение в культуру понимают специ​алисты требование гуманитаризации образования. С этих позиций выделяются следующие блоки: 1) культура организации и реализа​ции деятельности; 2) культура мышления; 3) филологическая культу-
pa (языковая, риторическая, герменевтическая); 4) этическая куль​тура; 5) политическая культура; 6) эстетико-художественная культу​ра; 7) психологическая культура; 8) физическая культура [9, с. 12-13].
В данном перечне пп. 1 и 2 относятся в полной мере ко всему со​ставу учебных дисциплин ( и внеучебной деятельности). В реализа​ции пп. 3-8 ведущую роль играют определенные предметы. Рас​сматривая место социально-гуманитарных дисциплин ( в принятом нами понимании их состава) можно определить их особую роль в приобщении учащихся к следующим областям культуры:
· культуре мышления;
· философской культуре;
    - этической культуре;
     - экономической культуре;
-
политической культуре;
     - правовой культуре;
     - культуре гражданственности;

· психологической культуре;
· экологической культуре;
   Каждая область культуры включает в себя множество элементов, из которых согласно устоявшейся в литературе традиции выделяют​ся:
1. Знания о человеке и обществе;
2. Способы деятельности; опыт их осуществления;
 3. Опыт творческой деятельности, преобразующей материаль​ную и духовную действительность;
4. Система ценностей; опыт эмоционально-ценностного отно​шения к действительности.
Не сводя содержание образования к знаниям и умениям, мы в то же время признаем научные знания и способы деятельности суще​ственными элементами общеобразовательной подготовки. С этой точки зрения, базовыми для среднего исторического и обществовед​ческого образования являются: историческая наука; социальная фи​лософия; философская антропология; гносеология; этика; логика; со​циология; культурология; экономическая теория; политология; пра​воведение; социальная психология; социальная экология.

В базисной части гимназического образования названные отрасли наук должны быть представлены не в качестве "основ наук", а пе​дагогически отобранными знаниями из общественных наук, спосо​бами познавательной и практической деятельности.
В базисном общеобразовательном блоке изучаются не науки, а объекты социальной действительности (личность, общество, произ​водство, семья, государство, и т. п. ), т. е. реализуется не предмет​ный, а объектный подход к конструированию содержания образова​ния.
Анализ организационно-педагогических условий и имеющегося опыта приводит к выводу, что в базисной части образования целе​сообразно иметь, во-первых, общий курс истории и, во-вторых, интегральный обществоведческий курс ( независимо от названия "Введение в обществознание", "Человек и общество" и т. п.)
Базисная часть общеобразовательной подготовки должна в пол​ной мере соответствовать требованиям федерального и регионально​го стандартов исторического и обществоведческого образования.
"Основы наук" могут быть представлены в курсах по выбору и факультативных курсах. В каждом из них целесообразно, наряду с результатами научных исследований в данной отрасли обществозна-ния, представить в доступной форме методологию научных исследо​ваний (подходы, принципы научного познания, методы, процеду​ры).
Раскрытие способов научного познания должно сопровождаться показом их универсальности (по крайней мере в пределах данной области знаний). Учащихся целесообразно ставить в условия, когда они должны будут осуществить самостоятельный перенос изученных методов на не рассмотренные ранее объекты социальной действи​тельности.
Общие правила мыслительной деятельности и важнейшие обще​научные методы, по нашему мнению, должны быть представлены в базисной части курса. В этой части общеобразовательной подготов​ки должны быть представлены и основные умственные действия, присущие обществознанию (например, сравнительно-исторический анализ, историческая аналогия и т. п. )
Универсальность образования в базисной его части обеспечива​лся не энциклопедичностью получаемых знаний, не наращиванием количества изучаемых фактов, конкретных ситуаций, а овладением научными категориями, наиболее общими понятиями, позволяющими понять частные случаи социальных отношений.
Понятия, будучи одной из высших форм мышления, представляют собою знания существенных свойств предметов и явлений окружающей действительности, существенных связей и отношений между ними.
Наука отражает свой предмет в понятиях. Понятия выступают не только как результат познания человеком объективной реальности, но и как средство, аппарат мышления, на основе которого происходит освоение им новых объектов, их свойств и закономерностей. Понятия ведут процесс мышления по пути, определяемому их содер​жанием, придавая ему стабильность, целеустремленность в поисках новых свойств и отношений. Мысль осваивает новое путем включе​ния его в известное, в ранее сформулированное понятие [1, с. 148-149].
Современные исследователи, ссылаясь на высказывание Дж. Ст. Миля об отличиях университетского образования от профессиональ​ного, подчеркивают значимость умения ориентироваться в поле че​ловеческого знания, умения схватывать взаимосвязи между отдель​ными предметами, особый методический взгляд на веши, который позволяет действовать с новым и неизвестным, исходя из знания це​лого [10, с. 113].
Представляется принципиально важным выделение из вопросов, включенных в образовательные стандарты, ключевых понятий и со​средоточение внимания на их основательном изучении. Вообще, как показывает наш опыт, педагогически эффективным является не рас​ширение содержания образования, а его углубление, что предпола​гает раскрытие сущности явлений, многообразных связей и отноше​ний.
Этот тезис подкрепляется и опытом американской школы. Про​фессор А. Эллис (штат Вашингтон) утверждает: вместо того, чтобы в процессе обучения охватывать как можно больше материала, следу​ет выделять несколько ключевых идей, которые по вашему мнению являются наиболее важными, и проникать в их глубину. Учащиеся должны получить возможность изучать предлагаемые им идеи в ду​ховном, интеллектуальном, практическом планах [7, с. 167].
Успешность усвоения знаний, как и подготовленность к заняти​ям в высшей школе в решающей степени зависят от овладения обще​учебными умениями, усложняющимися при обучении в старших классах.
Исследователи отмечают, что школа дает подрастающему поко​лению крайне мало навыков самостоятельной интеллектуальной дея​тельности, умственного труда. Школьники оказываются беспомощ​ными в ситуации самостоятельной работы с учебником [7, с. 118]. j

Подобно тому, как овладение понятийным аппаратом обще​ственных наук позволяет ориентироваться в разнообразных текстах для самостоятельного получения необходимой информации, овладение общеучебными умениями является условием эффективного сбора, элементарной обработки, хранения и воспроизведения так называе​мых "готовых знаний". Необходимо помочь учащимся "не утонуть" в информационном океане, научить их выбирать главное, основное. Высокая культура поиска и потребления информации приобретает все большее значение в деятельности человека [8, с. 11].
Опираясь на разработанную в педагогической литературе клас​сификацию учебных умений [9, с. 45-47], считаем необходимым включить в базисную часть содержания социально-гуманитарного образования: организационные учебные умения (в первую очередь, осознание и определение цели задания, планирование условий и последовательности, контроль за соответствием плана цели зада​ния); практические учебные умения (в первую очередь, беглое чтение, беглое письмо, умение слушать, библиографические умения, пользование справочниками и компьютером, работа с графиками, таблицами, картами, статистическими данными); интеллектуальные учебные умения (в первую очередь, выделение главного в тексте, со​ставление плана, тезисов, конспекта; составление рецензий на лите​ратурное произведение, статью и т. п. ; контроль и самоконтроль за логикой развертывания своей и чужой мысли; систематизация дан​ных из нескольких источников информации; построение доказа​тельств; подготовка реферата). Формирование указанных умений должно быть завершено к рубежу окончания 9-го класса.
Универсальность социально-гуманитарного образования пред​полагает также овладение рядом поисковых умений [9, с. 47].
Сюда входит минимум действий, необходимых для построения исследования ( установление объема изучения, постановка пробле​мы, принимаемой к решению или осознание ее, выведение гипотезы и т. д. ). Наибольшие возможности для формирования поисковых умений имеется в курсах по выбору и факультативных курсах.
Важнейший элемент социально-гуманитарного образования -опыт творческой деятельности учащихся. Желательно, чтобы этот опыт включал в себя известные процедуры творческой деятельности: самостоятельный перенос ранее усвоенных знаний в новую ситуацию (применение знаний в объяснительной, методологической и прогно​стической функциях), выделение новой функции знакомого объекта, определение структуры объекта, выделение проблемы, нахождение альтернативы решения или способа решения проблемы, комбиниро​вание ранее усвоенных способов действий в новый способ при решении проблемы.
Современная ситуация требует от человека гибкого мышления способности к быстрой переориентации, к отказу от привычных представлений, восприятию нового, нетрадиционного. Однако как показывает анализ практики, существующие формы обучения не способствуют формированию таких качеств [10, с. 108].
Опыт творческой деятельности не может быть быстро закреплен точным перечнем действий, подобно известным приемам учебной де-ятельности. Он зависит от количества и сложности проблем, само​стоятельно решаемых в процессе обучения. Формирование этого опыта возможно лишь при условии, что в учебном процессе исполь​зуется не только объяснительно-иллюстративный и репродуктивный методы, но и методы проблемного изложения, частично- поиско​вый, исследовательский методы.
Проблемное обучение, достаточно обстоятельно разработанное в зарубежной и отечественной литературе, должно быть постоянным атрибутом учебного процесса в гимназии. Проблемное преподава​ние - учение имеет значимую ценность не только как один из спосо​бов обучения. Другая, как правило, недооцениваемая его ценность заключается в том, что этот способ учит молодежь трудному искус​ству решения проблем. Постепенное накапливание этого опыта при​водит к тому, что учащийся с большим желанием " атакует" пробле​мы, все больше начинает решать их сам. Более того, он увереннее обращается с новой проблемой, что имеет большее значение для формирования творческих основ деятельности молодого человека [6, с. 236].
Как отечественная, так и зарубежная педагогика признают, что основы творческого и логического мышления должны закладываться в школе. И если учащиеся не получают здесь дополнительных сти​мулов, формирование высших навыков мышления приобретает слу​чайный характер [7, с. 48].
Историческое мышление учащегося может сформироваться толь​ко при условии единства знаний, способов деятельности и методов обучения, направленных на формирование диалектико-логического метода [3].
Опыт творческой деятельности формируется как в курсах исто​рии, так и обществознания. Особую роль в этом играют утвержде​ния и принципы формальной логики, гносеологии, которые должны быть включены в гимназический компонент социально-гуманитарного образования.
Философия образования подводит нас к выводу о значении цен​ностно-смысловой составляющей образования. Отмечается, что техноцентристские ориентации пронизывают не только технические

и естественные, но даже и гуманитарные науки. Из многих разно​видностей интеллектуального потенциала наибольшую опасность представляет технократическое мышление, так как именно оно, не 5удучи новым, получило в последнее десятилетие широкое распрост​ранение и стало мощным. Оно представляет собой мировоззрение, существенными чертами которого является примат средства над целью, цели над смыслом и общечеловеческими интересами, техники над человеком и его ценностью. Технократически переориентиро​ванное образование выражает общие утилитарно-прагматические установки современной культуры и мировой цивилизации, воспро​изводит их в сознании и поведении человека. Возрождение образо​вания требует наполнения его гуманитарным духовно-практическим, ценностно-смысловым, нравственно-эстетическим содержанием, позволяющим раскрыть сущность человека, затронуть его духов​ность в целом, преобразовать побуждения, потребности, смысло​вую направленность жизни.
Аксиологическая философия должна стать интеллектуальным стержнем всего духовно-гуманитарного основания техносоциокуль-турного регулирования. Без интеллектуального осмысления сферы ценностей не обойтись [10, с. 54, 92-93, 129].
Духовность - это способность жить идеалами, святынями-ценностями, поставленными над личностью; способность в самой личности находить то нематериальное, что составляет ценность жизни. Исходя из специфической задачи гимназии как особого ти​па образовательных учреждений , воспитывать человека интеллиген​тного, проблема утверждения духовности, системы гуманистических ценностей - одна из важнейших для социально-гуманитарного обра​зования в гимназии.
. Опыт эмоционально-ценностного отношения к миру как суще​ственный компонент общего образования включает в себя такие цен​ности как ценность личности; нравственные гуманистические нормы; социальное благополучие общества; стремление к истине; социальная справедливость; приобретение знаний; порядочность; собственное Достоинство; здоровье свое и окружающих; сохранность природы; Ценность других народов, их специфики и культуры и др. [9, с. 49].
Особое значение в свете проблемы ценностной ориентации имеет нравственное воспитание. Зарубежные педагоги отмечают слож​ность этой проблемы. Прямое обучение, образец для подражания, определение ценностных ориентации, теория нравственного разви​тия - все это и составляет нравственное воспитание. Но по отдель​ности ни одна из составляющих не в состоянии дать всеобъемлющего понимания нравственности. Зарубежная школа имеет опыт включения в содержание гуманитарного образования универсальных эти-
ческих принципов,   выявленных английским писателем и педагогом К. С. Льюисом на основе христианского учения. Среди них:
-милосердие (доброта и сострадание);
-законы ответственности (долг по отношению к родителям, детям, обществу);
-законы справедливости (равноправие полов, справедливость в судопроизводстве, законы религии и истины);
-законы характера (щедрость к бедным, больным, нуждающим-ся, честность).
Нравственное воспитание нельзя отделить от важных проблем человеческого существования. Оно придает жизни смысл, цель и на​дежду [7, с. 81, 149].
Содействие становлению ценностных ориентации, нравственное воспитание, формирование опыта эмоционально-ценностного от​ношения к объектам действительности - задача всех курсов, из ко​торых складывается историческое и обществоведческое образование. Особая роль в этом принадлежит философской составляющей - иде​ям философской антропологии, социальной философии, этики. Как писал М. Мамардашвили, "философские проблемы становятся тако​выми, если они ставятся под луч одной проблемы - конечного смыс​ла. Для чего вообще все это? Для чего мироздание? Для чего "я" и мои переживания?. . Чтобы нам быть гражданами, т. е. жить соци​ально грамотно, нам нужно понимать какие-то отвлеченные истины относительно самих себя, своих предельных возможностей" [4, с. 10].
Из двух известных зарубежной школе подходов к начальному философскому образованию - культурно-информационного, ориен​тированного на подключение учащихся к историко-философской культуре, и проблемно-деятельностного, предполагающего вовле​чение учащихся в решение проблем (философствование), предпочти​тельнее второй подход. Здесь философская мысль прошлого предста​ет не в виде музейных экспонатов, а в виде универсально значимых проблем, имеющих отношение к жизненному опыту [11, с. 6-7].
Изучение философских идей, анализ проблем, обсуждений ситу​аций нравственного выбора, выполнение заданий, предполагающих выработку отношения к фактам действительности, принятие реше​ний в соответствии с собственной иерархией ценностей - это необхо​димые элементы как базисной части, так и гимназического блока в системе обществоведческого образования.
Современная экономическая, политическая, правовая, граждан​ская культура включает в себя представления не только о соци​альных институтах, но и о социальных ролях, типичных для человека

 и гражданина.   Подготовка к сознательному выполнению этих ролей в документах Римского клуба рассматривается как одна из за​дач современного образования.
Исследователи отмечают, что в современном мире проблема отражения и воссоздания личностью культуры осложняется тем, что предполагает не только овладение разнообразными социальными ролями, но и тем, что можно назвать межролевым, маргинальным поведением. Человек все чаще оказывается не в той или иной культуpe, а между культурами. Необходима выработка такой стратегии образования, в которой были бы отражены все опыты, пренебре​гавшие одной из сторон культуры личности ради другой. Педагоги-исследователи предлагают сконцентрировать усилия всего института образования на углубленном целенаправленном анализе трансфор​мации нравственной нормативной системы в современном мире, а также на изучении общих тенденций эволюции ролевой модели са​мореализации личности в обществе [5, с. 16-17].
Роли семьянина, студента, преподавателя, домохозяина, пред​принимателя, изобретателя, читателя, зрителя и множество других должны выполняться осознанно, свободно и ответственно, что предполагает наличие минимума знаний о сущности ролевых функ​ций, способах их реализации. По-видимому, это одна из сторон со​циальной грамотности. Без такой грамотности самореализация личности проблематична.
По существу, этим тезисом задается критерий отбора содержа​ния социально-гуманитарного образования: оно должно быть дос​таточным для осуществления типичных видов деятельности человека и гражданина в современном обществе. Эта функция социально-гуманитарного образования в условиях гимназии должна осуществ​ляться при усилении внимания к интеллектуальной деятельности в различных сферах с учетом эволюции ролевой модели в современном обществе.
Исходя из сказанного выше, можно представить себе оптималь​ную для гимназии схему построения социально-гуманитарного об​разования.
История
В основной школе - эпизодический курс всемирной истории с элементами обществознания, необходимыми для освоения истори​ческого материала. Обществознание дает понятийный аппарат, обеспечивающий познание исторического процесса. При отборе ма​териала истории в основу курса включаются события, которые оста​вили наиболее заметный след в исторической памяти человечества, т- е- вошли в "культурное пространство современного человека. "
 Содержание базисного курса должно отвечать требованиям федерального образовательного стандарта.
В старших классах изучается отечественная история с включением необходимых для ее понимания проблем всемирной истории (д0 середины 80-х годов, т. е. до начала современного переходного пе​риода.
Базисный курс должен соответствовать требованиям образова​тельного стандарта по истории. С 5 по 11 классы в учебный план включаются элективные курсы по истории с разнообразной темати​кой, но обязательно раскрывающие методы исторического исследо​вания, научные проблемы в рамках изучаемой темы. В базисном и элективных курсах основной школы должны быть сформированы ос​новные общеучебные умения, необходимые для работы с учебником, исторической литературой. В базисном и элективных курсах в стар​ших классах должны быть сформированы специфические (предметные) умения, необходимые для самостоятельной творческо-поисковой деятельности в сфере исторического познания.
    Обществознание
 Базисный курс обществознания как интегральный преподается в 9-11 классах. Курс должен соответствовать требованиям стандарта по обществоведческому образованию для основной и полной средней школы.
В 5-8 классах вводятся элементарные обществоведческие элек​тивные курсы, играющие пропедевтическую роль.
В 9-11 классах в учебный план включаются элективные обще​ствоведческие курсы с разнообразной тематикой, но обязательно раскрывающие методы социального (экономического, социально-психологического и т. п. ) исследования, научные и философские проблемы в рамках изучаемой темы. При этом обязательным являет​ся один из курсов по философской проблематике (философская антро​пология, социальная философия, гносеология, логика, этика).
В базисном и элективных курсах по обществознанию должны быть сформированы наиболее сложные общеучебные и специфичес​кие (предметные) умения, обеспечивающие работу с учебником, ли​тературой по социальным дисциплинам.
Предлагаемая схема соответствует изложенному выше понима​нию социально-гуманитарного образования в гимназии. Она отно​сится ко всем учащимся, независимо от избранного ими профиля. В классах гуманитарного (исторического, экономического, правового и т. п. ) направления набор спецкурсов строится с учетом профиля,

но с условием обязательного выбора одного из курсов по философской проблематике.
В состав выпускных экзаменов обязательно включается экзамен по общественным дисциплинам (истории, обществознанию).
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ПРИНЦИПЫ УНИВЕРСАЛЬНОСТИ В ОБРАЗОВАНИИ (СЛОВЕСНОСТЬ)
Термин "образование" имеет целый ряд дефиниций. Так, "Большой энциклопедический словарь" дает следующее определение: "Образование - это результат усвоения систематизированных зна​ний, умений и навыков, опыта творческой деятельности, эмоцио​нально-ценностного отношения к миру; необходимое условие подго​товки человека к жизни и труду" [3, с. 54]. Похожее разъяснение можно найти и в учебниках по педагогике. Опираясь на данное оп​ределение, мы попытаемся выделить те общие многофункциональ​ные принципы (универсалии), которые должны лежать в основе уче​ния-обучения ("усвоения систематизированных знаний, умений и навыков"), воспитания и развития ("опыта творческой деятельности и эмоционально-ценностного отношения к миру").
Универсальными проявлениями человеческого поведения, по справедливому утверждению американского лингвиста И. Е. Гольба, можно считать самовыражение и коммуникацию [5]. Все открытия и системные описания, принадлежащие науке, и все шедевры искусст​ва так или иначе являются результатами самовыражения и коммуни​кации (т. е. процесса передачи и приема мыслей, чувств и волеизъ​явления индивидов). Большинство произведений науки и искусства, которые составляют культурные ценности человеческой деятельнос​ти, зафиксированы в текстах (описаниях), даже устное народное творчество, лежащее в основе культуры любой нации или народно​сти, в современных условиях также передается письменными свиде​тельствами, быт и традиции изучаются по описаниям очевидцев или их последователей. Таким образом, в основу образования должно быть положено освоение культурных ценностей посредством чтения текстов. Из этого утверждения вытекает первый принцип универ​сальности ~ текстуальность.
Учебные предметы, по сложившейся традиции, выделены из со​ответствующих наук и видов искусства и изучаются через тексты, передающие, в основном, информацию в смешанной форме есте​ственного языка (родной речи) и искусственного языка (специфической для конкретной науки или искусства системы знаков: тропы, формулы, их элементы, ноты и т. п.). Именно поэтому уни​версальным для образования становится изучение родного языка и неродных, которыми написаны наиболее важные для вхождения в культуру тексты (русский, латынь, английский, китайский и др. ), и

над ними, в тесной связи с ними, "надстраиваются" системы искусственных языков (математический, музыкальный, язык химии и т. п. ч где, помимо лежащих на поверхности терминов (лексика), можно обнаружить и собственные графику, морфологию, синтаксис, т. е. системообразующие принципы лингвистики.
Текстуальность как принцип диктует два важнейших различения: во-первых, выделение в учебные предметы языка (в широком смыс​ле) как системы общепринятых знаков и речи (текстопонимание), как действие на основе общепринятых норм.
Во-вторых, выделение внутри каждого учебного предмета со​держания (явления, события, факты, понятия) и формы (способы предъявления, "упаковки" предметного содержания).
Любой текст культуры следует рассматривать как деятельность человека (автора или авторов описания), имевшего цель донести ин​формацию, обобщившую знания и опыт, полученные в результате его (их) собственной деятельности (познания, исследования, конст​руирования и т. п.), сумевшего оформить эту информацию при по​мощи естественного и искусственного языков для адресата (конкретного или абстрактного). Описанная деятельность называет​ся коммуникативной, а выделенные слова называют составляющие компоненты ее.
Таким образом,   вторым принципом универсальности образова​ния следует назвать коммуникативность.
Процесс образования индивида предполагает освоение всех ком​понентов коммуникативной деятельности и осознания своей позиции в коммуникации. В науке эти процессы невозможны без рефлексии -процесса самопознания субъектом внутренних психических актов (мыслительных, речепорождающих, вербализирующих), наблюде​ния и анализа собственных мотивов и действий [6, с. 303]. Поэтому следующим принципом универсальности образования можно назвать рефлексивность.
Все три принципа составляют единое целое, так как отражают социальный аспект образования (текстуальность), личностный (рефлексивность) и деятельностный (коммуникативность). Реализа​ция такого принципиального триединства желательна и возможна в Школьной структуре социума - назовем ее гуманитарной гимназией и попытаемся доказать обоснованность своей позиции.
В основу концепции гуманитарной гимназии положены пред​ставления о человеке как деятеле, способном саморазвиваться и совершенствовать окружающий мир. Целью гимназии является воспи​тание и образование ребенка как личности, осуществляющей сози​дающую деятельность.
Для реализации такой цели представляется необходимым перестроить существующие планы и учебные программы, сменив акценты в их содержании с предметных (научных) знаний и основанных на них умений на обучение типам деятельности. Данное утверждение вызвано прежде всего анализом реальной школьной практики в стране, ошибок и просчетов современной системы образования, которая не помогает ребенку осваивать окружающую действительность и осваиваться в ней, а, напротив, "лоскутной" организацией изуче​ния научных знаний, точнее, эрзацем оторванных как от научной теории, так и от реальной жизни постулатов превращает пребыва​ние ученика в школе в бессмысленную (и потому разрушающую фи​зическое, душевное и духовное здоровье) трату сил и времени.
Решить основную проблему школьного образования - дать зна​ния, полезные для дальнейшей жизни в обществе, - позволяет орга​низация процесса учения как деятельности. До сих пор в педагоги​ческих исследованиях лишь отрабатывались возможные подходы к разработке этого направления, но описания учения как сложной си​стемы иерархизированных типов деятельности с развернутыми тех​нологическими инструкциями пока еще нет. Например, известно, что мотивация к действованию на уроке возникает лишь тогда, ког​да ученик осознал потребность действовать, т. е. поставил соб​ственную цель на конкретный урок. Однако процесс целеполагания как деятельности не описан, что, соответственно, не позволяет и со​ставить методическое предписание для учителя, организующего обу​чение на уроке. Здесь педагогика продолжает оставаться искусством, полагаясь на чутье и опыт учителя, интуитивно создающего необхо​димые условия для целеполагания на уроке. При этом целью самого учителя становится порождение мотива, а не осознание учеником самих действий, когда он полагает (ставит) цель. Вполне естествен​но, что ни учитель, ни ученик при таких ориентирах вообще не ви​дят процесс целеполагания как особый тип деятельности.
Только в том случае, если постановка цели становится предметом изучения, ученик вырабатывает знание и приобретает умение, кото​рое при постоянном применении переходит в навык.
В связи с этим мы считаем необходимым выделить основные ти​пы деятельности внутри процесса учения, которые должны заменить в учебных программах привычные предметы, предлагающие знания из различных научных дисциплин. Используя накопленный опыт педагогических теорий и практик, мы избираем наиболее, на наш взгляд, продуктивную форму обучения, когда ученик действует на уроке как исследователь, поскольку исследовательская деятельность является наиболее эффективным механизмом познания, тем более, что некоторые педагогические системы уже успешно осуществляли

бучение через исследовательскую позицию ученика на практике (психологи школы Л. С. Выготского и т. п.).
Итак, рассматривая исследовательскую деятельность как объем​лющую по отношению к другим внутри процессов познания, мы вы​деляем следующие процессы, которые необходимо освоить ученику как деятельность ( перечень не является исчерпывающим):
а)
обозначение границ имеющегося знания;
б)
постановка проблемы;
в)
целеполагание;
г)
систематизация знаний;

д)
построение понятий;

е)
смыслопостижение и смыслопорождение;
ж)
конструирование содержания;

з)
планирование;
и) программирование;

к) проектирование.
Всякая деятельность разворачивается на определенном темати​ческом содержании,   которое,     в свою очередь,   зафиксировано в произведениях человеческого труда и составляет культурное насле​дие многих поколений людей. История развития человеческих циви​лизаций  свидетельствует   об   аналитическом   характере  познания людьми окружающей действительности,    понимания  .    Мир как объект исследования традиционно дробится системой образования на множество предметных реальностей,  связь между которыми мож​но восстановить лишь возвращаясь в те исторические пласты жизне​деятельности различных обществ и личностей,   когда происходило выделение из целого его части. Школьными программами, как пра​вило,  не предусмотрено ни специального времени,   ни специальной подготовки учителей для столь серьезного углубления в историю, поэтому ученик оказывается перед фактом нагромождения огромно​го количества знаний, почти никак не связанных между собой, а при постоянно растущей предметной информации,   об увеличении кото​рой из самых,   естественно,   благих побуждений печется учитель-специалист,    обучение превращается в составление калейдоскопа разрозненных сведений из различных сфер жизни, а также, в лучшем случае,   тренировку памяти, в худшем, неуклонное снижение уровня притязаний ребенка.
Основанием для выбора предметного содержания для программ гуманитарной гимназии целесообразно считать общечеловеческие
ценности, отпечатавшиеся в культурных нормах разных времен и народов, их произведениях. Поэтому именно мир в его целостности становится объектом исследования ученика. Ученик осваивает взгляд на мир, отражающийся в знаковой системе, как бы изнутри и извне: ребенок входит в жизнь, заявляя о своей индивидуальности и одновременно начинает понимать, что вливается в поток устано​вившегося порядка вещей. Юный исследователь получает первые уроки вводного курса экологии планеты, на которой он живет, и это постепенно может вырастить важнейшие представления для формирования его собственной ответственности за покой и процветание Земли. В первой вводной программе как зерна закладываются ос​новные мировоззренческие понятия, из которых "прорастает" прин​ципиальное содержание обучения: пространство и время (человеческое измерение), деятельность и мышление (способы связи этих измерений).
Продолжает интеграцию предметного содержания включение де​тей в произведения устного народного творчества (сначала русского, потом национального ближайшего окружения, расширяясь до кон​тинентального и мирового), музыкальной, живописной и графичес​кой культуры, проживаемых ими форм бытования, зафиксирован​ных в традициях, религиозных и общенациональных празднествах. Средством реализации такой программы становится деятельность по освоению норм культуры путем организации и прохождения тради​ционного события и последующего рефлективного анализа его целе​сообразности.
Параллельно с вживанием в мир народной культуры разворачи​ваются программы, закладывающие социально-психологические понятия общности людей, взаимодействия и взаимозависимости от​дельных личностей и общества, сообществ и всего человечества. Понятия "дом", "терем", "храм", осваиваемые учениками посред​ством деятельностного включения в программу "народоведения", расширяются за счет наполнения их уже не национально, но гло​бально значимым материалом. Движение ученика по траектории индивид ("Мир, здравствуй!") - общество ("Мир народной культу​ры")- человечество ("Мир планеты") - личность (творческий труд по предметным проектам) и является, на наш взгляд, механизмом реа​лизации идеи гуманитарного образования.
Опыт педагогических систем начала нашего столетия, которые предлагали комплексный подход к обучению на основании "школы действия" (В. Лай в Германии, Дж. Дью в США или первые советс​кие школы-коммуны), показывает целесообразность структуры обу​чения в три ступени: I ступень - пять лет ( 6- 11-летние дети), II сту​пень - четыре года (12-15-летние подростки), III ступень - три года (16-18-летние юноши и девушки). Описанные возрастные группы

имеют четко выраженные и научно-обоснованные различия,   диктующие совершенно конкретные формы  организации  деятельности учения.
Так на I ступени происходит переход от игры как ведущего типа деятельности в жизни ребенка к исследованию. Однако образно-конкретный тип мыслительных способностей детей не позволяет еще всерьез говорить о самостоятельности в организации и проведении исследовательской деятельности, скорее это симбиоз игры как формы дающей ребенку сравнительно легкий способ научиться "преодолевать себя", т. е. намеренно подавлять собственные потреб​ности, отдавая предпочтение общим (коллективным) требованиям ситуации, и исследования, когда наблюдение за собственными дей​ствиями (поступками) в игре приносит не только ощущение удовлет​ворения от победы над собой, но и осознание самого процесса пре​одоления и его результата.
Ориентация детей I ступени на авторитет, их активно открытая форма эмоционального самочувствия и определяет содержание и формы обучения младшей возрастной группы. Наиболее актуаль​ным на первом этапе является вхождение в культуру через разнооб​разие формально воспринятых (подражание, запоминание) произве​дений человеческого творчества (художественные тексты, фильмы, спектакли, картины, здания, предметы быта) и Божьего Промысла (природа, вселенная, гении и таланты). Целью I ступени становится развитие биологического и душевного потенциала ребенка, так как след эмоционального состояния в значительной степени влияет на формирование мировоззренческих основ, без которых умственная деятельность подростка практически бесплодна.
Элементарные навыки операций чтения, письма, счета на I сту​пени обучения являются побочными продуктами игр и исследования. Программа "речевая деятельность" разворачивает знакомство со знаковыми системами: математический ли, графический ли знак (символ) становится необходимостью в специально организованных ситуациях обучения, в которых моделируются взаимодействия людей. Ролевые игры, требующие правильно организованных текстов или других знаковых произведений, создают постоянную практику, позволяющую выработать навык владения знаковыми системами, что в последующем - на II ступени обучения - будет материалом для анализа и теоретизирования как важнейших типов деятельности по​знания.
Психофизические особенности подросткового возраста таковы, что освоение содержания деятельностного обучения целесообразно проводить через систематизацию средств. Навык практического Действования позволяет учащемуся II ступени расширять представ​ление о деятельности, рефлексируя не только процедуры и операции
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акта практических шагов учения, но и способов действия. Построение учебного курса II ступени обучения продолжает интегративную линию начального и сводится к "путешествию" во времени (материалом для которого служат понятия и сведения исторической лингвистической и философских наук) и в пространстве (материал - из географической, биологической, этнографической, астрономических, физической и т. п. деятельностей). Исследование путей раз. вития человеческих общностей и цивилизаций дает ученику два зна​чимых результата: знание о культурных нормах, выработанных раз​ными эпохами, о ситуациях их появления (целесообразность), о роли и значении их в жизни людей, а также знание о способах их со​здания и применения. Таким образом, форма путешествия (" ше​ствия, движения определенным путем") отвечает требованиям целос​тности изучаемого объекта мир и деятельностному принципу обуче​ния.
Результатом обучения на II ступени, таким образом, становится не только практический навык исследовательской деятельности, но и выстраиваемая учеником система средств деятельности, т. е. языки - от естественного (родного и иностранного) до математического, логического, географического и любого другого изобразительного. Следовательно, мы полагаем, что уже к концу восьмого года обуче​ния ученик гуманитарной гимназии должен овладеть навыком прак​тического исследования и систематизированными знаниями о накоп​ленных человечеством культурных ценностях.
III ступень обучения предполагает освоение таких сложных ти​пов деятельности как программирование и проектирование. Цель первого года в последнем трехлетии - самоопределение учащегося в том самом мире, который до сих пор был лишь объектом его иссле​дования. Результатом деятельности самоопределения должна стать картина мира, зафиксированная устойчивой системой ценностей (приоритетов) и нравственно-этических убеждений, т. е. мировоз​зрение, и то место самого ученика в мире.
Второй год III ступени посвящен овладению деятельностью про​ектирования, в результате чего должен быть создан проект будущей деятельности выпускника гуманитарной гимназии.
Третий, заключительный год имеет целью освоение деятельности программирования, т. е. ученик, самоопределившись в области сво​их жизненных интересов, избрав сферу приложения своих усилий, занимается составлением конкретных программ осуществления пост​роенного проекта.
Таким образом, выпускник гуманитарной гимназии готов к практической жизни в обществе. Он способен не только грамотно действовать в избранной сфере, осуществлять любой из названных

выше типов деятельности, но и качественно развивать ее, поскольку во-первых, имея готовый проект и конкретные программы дей​ствий, может направлять свое внимание на совершенствование и собственной деятельности и окружающей реальности, во-вторых, соответствовать постоянно меняющимся условиям жизни, так как в результате он обрел механизм развития и всегда сможет, ориентиру​ясь на анализ ситуации, самоопределяться в ней, корректировать созданный проект и программы или же, в зависимости от обстоя​тельств, строить их заново.
Идея гуманитарной гимназии заставляет нас обратить особое внимание на центральное понятие человек, неоднозначность и мно​гоплановость самого явления, стоящего за этим понятием. Сам ма​териал, который преобразует наше педагогическое производство, названное здесь гуманитарной гимназией, индивид ( как мы его на​звали в начале) или человек несовершенный, может быть представ​лен по крайней мере двумя различными частями своего существа -физической и психической, поэтому естественным образом из этого вытекает основной принцип системы образования в гуманитарной гимназии - принцип пропорционально распределенного времени на развитие как одного направления, так и другого. Ущербность лю​бой из названных частей не позволит обрести третью, без которой индивид не станет личностью ( продуктом предполагаемой образо​вательной системы),- духовную. " Mens sano in corpore sano" ( "В здоровом теле здоровый дух") - идеологема гуманитарного образо​вания. Перевести девиз в практическую плоскость может программа, которая позволит научиться овладевать пространством при помощи собственного тела ( средствами конкретной программы, объединя​ющей и ритмику, и пластику, и гимнастику и т. п.).
Рассмотрев деятельностный аспект образования, мы показали реализацию принципа коммуникативности, текстуальности и реф​лексивности лишь с формальной "упаковки" предметного содержа​ния образования, точки приложения.
Задавая универсалии образования через самовыражение и ком​муникацию, мы сразу же выделили ведущий учебный предмет — язык". Однако следует уточнить, что ни лингвистика, ни семиоти​ка, ни риторика, ни герменевтика каждая в отдельности не смогут содержательно реализовать принципиальное триединство. Видимо, 3Десь предстоит большая работа по конструированию нового учеб​ного предмета, условно названного мною " Словесностью" на осно​вании перечисленных научных дисциплин.
Объединяя два традиционных школьных предмета " Русский
язык" и  "Литература" в не менее традиционный,     но  забытый
Словесность",   мы тем самым хотим подчеркнуть,   что тем самым
Меняется подход к обучению.   Единицей измерения,   объектом рас-
смотрения становится текст как речевое произведение, как единица русской словесности. Исследуя текст, ученики выстраивают систему законов языка и, пользуясь этими законами, строят тексты как образцы литературного произведения. Таким образом, словесность предстанет перед учащимися единым целым явлением, на полюсах которого можно фиксировать минимальную единицу языка, мало что значащую вне контекста - звук или букву, - и максимально объемлющее историческое пространство произведения письменности или устного словесного творчества - Библию или, например, были​ну.
Общеизвестно, что язык - средство общения, однако этот затер, тый штамп на самом деле требует осмысления, другими словами, необходимо реанимировать мысль, которая похоронена в этом рас​хожем, и потому выхолощенном выражении. Предлагая интерпре​тацию данной фазы, мы выстраиваем основания нашей программы.
Взаимодействие людей предполагает взаимопонимание и согла​сованность, без которых любое общество обречено на вымирание. Языковое общение является максимально доступным и экономичным средством осуществления этого взаимодействия. Библейская притча о Вавилонской башне символизирует необходимость единого языка (системы знаков и символов), позволяющего успешно созидать мир совместными усилиями. Лингвистические и психологические иссле​дования последних десятилетий развернули перед нами новое пони​мание древнего предания: различение значения и смысла в слове (любой значимой единицы языка) как всеобщего и индивидуального выдвигает проблему понимания внутри одного языка. Неповтори​мость смыслов, закладываемых автором текста и обнаруживаемых в нем читателем, требует многотрудной работы каждого, кто вступа​ет в речевую коммуникацию.
Тщательное изучение такого контакта-беседы современной нау​кой выявляет, по крайней мере, три типа понимания: семантизиру​ющий ("узнаю, что это сказано по-русски, а то произнесено по-английски"), когнитивный ("я понял, что этот англичанин ищет ап​теку") и распредмечивающий ("этот англичанин нуждается в помощи врача, но не хочет никого обременять своими проблемами, поэтому ищет аптеку"). Первый тип понимания предполагает узнавание зву​ков или букв и, возможно, связанных с ними значений, второй тип может освоить информацию, которая рождается из этих значении, третий же требует умственной работы по восстановлению мотива высказывания, ситуации, породившей такое высказывание, и про​двигает речевую коммуникацию, осуществляя тем самым действие (действие как результат коммуникации - важная ценностная уста​новка нашей программы).

Описание характерных черт названных типов понимания позволяет построить представление о развитой языковой личности, справляющейся с ситуацией понимания, изначально присущей человеческому общению. Целью такой программы становится воспитание развитой языковой личности. Пользуясь существующими описа​ниями психологических процессов освоения индивидом каждого но​вого уровня языковой компетенции, мы предлагаем некоторые на​правления движения ученика по освоению речевой деятельности в си​стеме изучения словесности. Мы исходим из того, что текст - это сопряженная модель речевой деятельности коммуникантов: автора (произносящего речь, продуцента) и слушателя или читателя ( вос​принимающего речь, рецепиента);
-
автор и слушатель (читатель) пользуются одной и той же сис​темой языка, т. е. имеют четкое представление о его закономернос​
тях, владеют его нормами;
- коммуниканты знают о существовании индивидуального (смыслов) в слове (любой единице языка), зависящего от личного опыта человека, его среды, жизненных ценностей и убеждений, по​нимают необходимость разворачивания этих смыслов как собствен​ных, так и собеседника;
-
слушатель (читатель) осознает необходимость восстановления
мотивов речи автора,   равно как и автор учитывает особенности
возможного слушателя (читателя), которому адресовано сообщение;
-
понимание рождается (создается,   творится) в результате вза​имных усилий коммуникантов восстановить широкий контекст ситу​ации: автором — конситуацию адресата, слушателем - конситуацию
производства речи;
- процесс понимания носит деятельностный характер.
Эти положения филологической герменевтики [1, 2 ] являются принципами предлагаемой программы, которая на их основе разво​рачивает определенную методическую систему.
Основными причинами неудач в современной системе обучения родному (русскому) языку, на наш взгляд, следует считать полное отторжение системы русского языка, изучаемого по традиционной школьной программе, от самой речевой деятельности, реализующей ЭТУ систему повседневно в живой устной речи и образцах русской письменности. Такая разобщенность деятельности и средств по ее осуществлению не вызывает естественной мотивации ребенка к изу​чению языка. Неумение абстрагироваться, обобщать, теоретизировать, характерное для младшего школьного возраста, требует спе​циальных действий учителя по осмыслению роли языковых средств в их жизни и действовании. Иначе говоря, на каждом уроке должен
ставиться вопрос "зачем" (например, "зачем нужно знать, что такое род имени существительного, падеж или время глагола и т. п.) и Только отвечая себе на такого рода вопросы учитель (прежде, чем планировать предстоящий урок) сможет найти способ связать язык как средство и речь как деятельность и спроектировать для обучения ситуацию, в которой станет возможным понимание учеником такой связи. Понимание связей и отношений между языком как средством и речью как деятельностью и есть ключ к методической системе на​шей программы. Поэтому следует назвать также ряд положений фундаментальных для обучения по данной системе:
1.
Деятельностный характер обучения означает, что ученик са​мостоятельно действует на уроке (или любой другой форме, органи​зующей ситуацию обучения),   учитель лишь организует условия и
управляет складывающейся ситуацией исследования,   когда ученик
наблюдает (читает или слушает) текст как продукт речевого произ​водства автора,   т. е.    обнаруживает текстопостроение,   выявляет
средства его создания и,    формулируя закономерности языка, выст​раивает его системную организацию.
2. Обучение русскому (родному) языку подчинено главной цели -
вырастить развитую языковую личность,   т. е.   в результате (по
окончании школьного курса) ученик владеет в равной степени всеми
тремя основными типами понимания (семантизирующим, когнитивным и распредмечивающим),   что,   в сущности,   и означает знаниеязыка и умение адекватно осуществлять речевую деятельность.
3. Оптимальный путь достижения названной цели - организация
проектной разработки учениками ситуации коммуникации,   ее реа​лизация и рефлексивное осмысление средств и способов речевой дея​тельности ("материализация" .знания осуществляется в виде таблиц,
карт, атласов, учебников, сборников учебных материалов и ориги​нальных ученических текстов).
Каждая ситуация обучения (урок) должна держать три основных фокуса содержательного аспекта программы:
а) речь как особый вид деятельности ( функция речи, ее значение в жизнедеятельности человека в обществе, внутренняя и внешняя ее формы);
б)
речевая ситуация ( культурная норма: от лингвистических
форм к формам мышления и деятельности);
в)
текст как продукт речевой деятельности и речевой ситуации (создание различных типов текстов, учет жанровых и стилистических особенностей речевого произведения).


Исследуя коммуникацию как объект, ученик должен каждый раз quo устанавливать предметную отнесенность своего проекта к одному из названных фокусов.
На уроках словесности ставятся задачи развивать способности:
а)
осознавать и осуществлять функции позиционеров речевой си​туации   ("автор-   писатель",       "автор-   оратор",        "читатель",
”слушатель");
б)
отстаивать занятую позицию (разъяснять основания,  приво​дить доводы, аргументирующие точку зрения);
в)
восстанавливать конситуацию (мотивы, цели, обстоятельства
участников коммуникации);
г)
развивать умения строить содержательные теоретические кон​цепции и оформлять их в виде лингвистических, семиотических, ри​торических и тому подобных понятий.
Итак, урок словесности представляет собой сложную организа​цию взаимодействия учащихся как коммуникантов между собой и с учителем, а также с автором литературного произведения. Макси​мально обобщенная цель урока - понять автора текста. Письменный текст позволяет вводить понятие нормы как явления, без которого не может существовать ни одно общество, ни одно объединение людей: необходима договоренность об общих для всех значениях какого-либо символа или сигнала, без чего не получится взаимодействия. Автор текста рассчитывает на понимание читателей именно потому, что использует общепринятые нормы, установившиеся в языке, ко​торым он излагает свои мысли. Учащиеся обнаруживают целесооб​разность нормативности языка. Особенно отчетливо это проявляет​ся при чтении текста писателя, которого в силу объективных причин уже нельзя привлечь к устной коммуникации, когда вопреки норми-рованности языка понимание произведения различно из-за индиви​дуального опыта каждого читателя, что позволяет расширять гра​ницы понимаемого, но и пресекает возможность произвольного трактования текста. Художественное произведение рассматривается как загадка, "чудесная шкатулка с тайнами", задачами со многими неизвестными. Дети учатся понимать произведение речи, восстанав​ливая ситуацию создания его автором, выявляя обстоятельства на​писания текста, руководствуясь только средствами текста, стараясь адекватно воспроизвести мотив и идею автора. Вся эта работа воз​можна лишь при наличии знаний лингвистических понятий, их зна​чений, функций, а также родовых, жанровых и стилистических осо​бенностей текстопостроения. Построение системы таких знаний вы​водит постепенно учеников в предметные действительности наук :
лингвистики, литературоведения, а дальше в историю, этнографу
философию и т. п.
На начальном этапе на уроке словесности можно выделить две составляющие его части: речевая ситуация, наблюдение за единицами речевого потока, движение от фразы к звуку и чтение небольших текстов, воспринимаемых детьми на слух (чаще сказок), с рассуждениями по поводу возникающих смыслов для расширения поля пони​мания за счет высказываний учеников по содержанию услышанного Для младших школьников, неосознанно владеющих родным языком наиболее доступная область исследования - лексика, поэтому и оз​накомление с системой речевых средств - построение системы языка - происходит через лексемы, наполняющие текст, и попытку выя​вить связи между словами на уровне их лексических отношений.
Кроме лексического значения мы постигаем смыслы, оттенки значения в однокоренных словах, поэтому логичным представляется после лексикологии переходить к словообразованию. Здесь уместно  использовать структурно-семантический метод исследования линг​вистического материала: ученики имеют возможность, выделяя на каждом занятии морфемы, запоминать форму и значение частей слова, моделировать различные конструкции, выращивать смыслы при помощи соединения различных морфем, вырабатывать навык лравильного синхронического и диахронического членения слова, а также обращать внимание на стык морфем как на "ловушку" при пе​реводе устной речи в письменную. Таким образом, параллельно решаются и проблемы орфографической грамотности.
Зная, что определенные морфемы как бы являются указателями определенной части речи, мы неминуемо вслед за наблюдениями над словообразовательными моделями должны составить таблицу частей слова, участвующих в образовании частей речи. Тем самым мы пе​рейдем к грамматике, точнее к морфологии.
Так через слово мы составим карту языка, т. е. сможем выде​лить те стороны, при рассмотрении которых рождается лингвисти​ческий предмет: фонетика, лексикология, орфография и т. п. Работа по составлению сводной таблицы разделов науки о языке положит конец пропедевтике изучения русского языка и откроет путь к систе​матизации предметных средств, организующих речевую деятель​ность.
Итак, строго говоря, выращивание развитой языковой личности требует, чтобы деятельность ребенка стала осознанной. Психологи школы Л. С. Выготского предложили систему обучения, при которой ученик занимает позицию исследователя, что обеспечивает мотива​цию к действованию на уроке, так как ребенок ставит цели и решает проблемы не чужие, а собственные. Используя некоторые моменты

цию к действованию на уроке, так как ребенок ставит цели и решает проблемы не чужие,  а собственные.  Используя некоторые моменты названной системы,   мы считаем целесообразной следующую структуру урока (занятия):

Этап ы урока и основное их содержание

1.
Объявление темы и постановка цели урока.
После объявления темы (избрания и постановка цели темы) урока дети определяют, что им известно, а что - незнакомо в ней. Само​определяясь в теме, ученики ставят собственные цели на данный урок, что обеспечивает мотивацию дальнейшей работы.
2.
Выделение основных понятий и методов,  позволяющих достичь цели.
Определив цель урока, ученики намечают средства, при помощи которых можно получить нужный результат. Выявление средств проходит через ряд мыслительных операций, требует определенной мыслительной работы, во время которой приходится восстанавли​вать уже изученный материал занятий или учебной литературы, сравнивать, сопоставлять, отбирать необходимое только "здесь и сейчас". Таким образом, осваивается исследовательская деятель​ность и приобретаются умения самостоятельно искать решение зада​чи.
3.
Чтение и анализ исследуемого текста.
На данном этапе происходит собственно исследование, рас​сматривается дидактический материал, предложенный учителем или учениками, отслеживаются языковые нормы через выделение едини​цы, носители лингвистических закономерностей, путем определения существенных признаков, формулирования понятия и размещения его в таблице языковых средств, предварительно обозначив его мес​то среди однородных понятий (явлений).
4.
Обобщение результатов исследования.
Определение роли и значения языкового понятия в речевом произведении, т. е. в тексте, который рассматривался. Если целью Урока является не уровень лингвистических средств, а более сложный - изобразительных средств литературы, то определяется движение и наращивание смыслов, создающих систему образов и продвигаю​щих понимание авторского замысла.
5. Определение способа работы по достижению цели.
Это самый важный для освоения деятельности учения, позволяющей - при систематическом его применении - научить детей осоз​нанно анализировать свои и чужие действия или поступки, придирчиво и содержательно относиться к словам, понимать, какими приемами пользовались, осознанно включать их в программу своего дальнейшего исследования, планировать работу, опираясь на подробный анализ предыдущей.
В результате обучения по данной программе ученики должны пройти по пяти уровням языковой личности ( правильности, инте-риоризации, насыщенности, адекватного выбора и адекватного синтеза) и достичь того уровня развития, который необходим для полноценного и целесообразного взаимодействия в обществе.
По аналогии (с некоторым отставанием во времени) вводятся не​родные языки ( с учетом специфики методики), создается естествен​ноязыковая (если можно так выразиться) база I ступени обучения, которая позволяет на II ступени строить системы искусственных языков (параллельно расширяя знания и умения по естественным языкам).
Программа "Язык" должна работать в системе с интегративным курсом естественных учебных предметов и художественных учебных предметов, также реализующих принципы текстуальности, комму​никативности и рефлексивности.
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Канд. техн. наук, чл-корр. РОМАК
УНИВЕРСАЛЬНОСТЬ МАТЕМАТИКИ И ИНФОРМАТИКИ
Предпосылки.
"Математик изучает не предметы, но лишь отношения между предметами; следовательно, для него вполне безразлично, бу​дут ли данные предметы заменены какими-нибудь другими, лишь бы только не изменились при этом их отношения" (А. Пуанкаре).
" Математика - это язык" (Гиббс) .
" Математика - это больше, чем наука, это - язык науки" (Н. Бор).
Информатика - фундаментальная наука о способах фиксации, хранения, передачи, приема и обработки знаний.
Предположение
Информатика как наука и технология опосредованного обще​ния интеллектов может стать интегрирующим звеном в про​цессе освоения всех "школьных" знаний.
Специфика математики
Любая наука работает с упрощенными моделями реальных явле​нии и событий. Такие модели исследуются с помощью формально​логического аппарата, позволяющего выводить (предсказывать) не​которые факты на основании уже известных, руководствуясь опре​деленной и точно описанной системой правил.
Математика работает только с простыми чувственными объек​тами и точно определенными понятиями. Она демонстрирует точ​ный способ описания исследуемых объектов и точно описанные спо​собы манипулирования с определенными объектами, так что любой может удостовериться в последовательности рассуждений, приводя​щих к некоторым, возможно не очевидным, заключениям.
Математика демонстрирует образец профессионального диалек​та с "прозрачной" и точно определенной семантикой. При этом этот Диалект позволяет описывать бесконечно большие совокупности ве-щей и рассуждать о них в соответствии со строгими правилами.
Бытует мнение, что язык математики - язык искусственный (созданный со специальной целью). Здесь уместно привести замеча-
ние А. Н. Колмогорова: "Существуют глубокие причины того, что мысль, выраженная полностью на искусственно созданном матетиками символическом языке без обращения к обычной живой речи часто оказывается трудно воспринимаемой. Но принципиально важно понять, что любое математическое рассуждение может быть формализовано, т. е. полностью записано знаками, способ употребления которых регламентирован явно сформулированными правилами [7]. "
В целом развитие языка математики весьма схоже с развитием нашего обычного языка общения, считаемого естественным. А проблемы математически выверенного общения, вообще говоря, аналогичны проблемам общения на естественном языке. В обоих случаях проявляется своеобразный гомеостатический эффект: различные диалекты языка, постоянно взаимодействуя и изменяясь, сохраняют свою относительную связность и обособленность.
Специфика математического мышления в основном объясняется специфическими свойствами изучаемых объектов, а не особенностя​ми мыслительных операций. Последние характерны и для других на​учных дисциплин. Специфика абстрактных объектов лишь отчетли​вее выявляет особенности "чистого" научно-теоретического мышле​ния вообще: рассудочность и логичность.
Рассудочные действия реализуются в соответствии с заданной (явно сформулированной и осознанной) целью и заключаются в точ​ном исполнении предписаний заданного метода или выбранной сис​темой правил.
Размышляя о значении математики, следует прислушаться к мнению математика-универсала Джона фон Неймана: "Расхожее мнение состоит в том, что математика - превосходная школа мыш​ления, что она побуждает вас к логическому мышлению и что, овла​дев математикой, вы сможете мыслить более здраво, чем те, кто с ней не знаком. Однако я думаю, что математика имеет весьма большое значение и для мышления в таких областях, которые не от​личаются столь высокой точностью.
Один из наиболее важных вкладов математики в наше мышление состоит в том, что она продемонстрировала необычайную гибкость в формировании понятий, гибкость, труднодостижимую в немате​матическом мышлении. С аналогичными до некоторой степени си​туациями мы встречаемся в философии, но соответствующие облас​ти философии далеко не столь убедительны"[11].
Речь идет о вкладе математики в процесс понимания. Это прояв​ляется,   например,   при   анализе причинного подхода,   в соответвии с которым каждое событие определяется предшествующим со-

бытием.  Возможен альтернативный,  телеологический подход,  рассматривающий совокупность событий как  единый процесс,   подчиненный некоему общему закону, в силу чего целое может пониматься только как целое. При этом вся история процесса определяется с помощью некоторого оптимального свойства (например,  соответствующего принципу наименьшего действия).
Теоретическая физика указывает на существование в некоторых областях абсолютных пределов знания. Например, в квантовой ме​ханике принимается принцип неопределенности, утверждающий, что нельзя одновременно точно знать и положение и скорость эле​ментарной частицы. Получение информации об одной из величин искажает информацию о другой величине. Задача в том, как выб​рать измеряемую величину. Задача нетривиальна и совершенно без​надежно разбираться в ней без математики.
В то же время известно, что между математическим (и не только) открытием и "извлечением" из него пользы существует большая за​держка. "Продолжительность этого периода может быть любой - от тридцати до ста лет, а в некоторых случаях и больше. Вся система-математика - функционирует, казалось бы, без определенного на​правления и без малейшего намерения производить что-нибудь по​лезное. Разумеется, следует иметь в виду, что сказанное верно и для общего развития науки" [11].
". . . Руководствуясь исключительно критериями интеллектуаль​ного изящества, наука неукоснительно придерживается этого пра​вила, которое в конечном счете позволяло ей уходить вперед несрав​ненно дальше, чем любой строго утилитарный курс" [11].
Работы по логическим основаниям математики (конец XIX - на​чало ХХв.) оказали революционное влияние не только на развитие отдельных разделов математики (особенно связанных с вычисли​тельными процессами, формальными языками, теорией алгорит​мов), но и на формализацию всего современного научного знания, на развитие информационных технологий. Больше того, разрабо​танный логический аппарат стал привлекаться к решению проблем гуманитарного и даже философского характера.
Под влиянием фундаментального труда группы математиков под псевдонимом Н. Бурбаки более четко оформилось понимание пред​мета самой математики. Математика - это наука изучающая мате​матические структуры. Математическая структура имеет точное оп​ределение - это совокупность множеств, некоторых отношений и аксиом, которым подчиняются эти отношения. Такое определение предмета математики открывает путь к классификации разнообразных. разделов существующей математики по общему основанию типу изучаемых структур. Эта концепция опирается на аксиомати-
ческий метод древних (Аристотель, Евклид). Блестящий пример творческого освоения его дан Лобачевским. Среди множества воз​можных структур наибольшим спросом пользуется ряд уже привычных и давших полезный эффект (алгебраические, топологические структуры порядка). Например, школьная математика изучает по​лугруппы (натуральный ряд с операциями сложения и умножения) и числовые поля.
Новые структуры,  как правило, привлекаются для решения за-дач, возникающих на стыках наук.
Различают три основных способа решения задач:
· инструктивный - исполнение шаблонного порядка операций;
· алгоритмический - выполнение алгоритма,  предназначенного
для решения класса задач;
· концептуальный - использование обобщенных правил решения
задач заданного класса.
Все эти способы принципиально представимы в виде дедуктив​ных систем (исчислений). Понятие исчисления относится к числу фундаментальных и имеет древнюю историю. Упрощая, можно ска​зать, что исчисление задает пространство возможностей (набор раз​решающих правил), а алгоритм - упорядоченный набор предписы​вающих правил. Исчисление описывает класс возможных алгорит​мов. Вообще говоря, для каждого алгоритма можно задать исчисле​ние, которое будет представлять процесс порождения множества объектов, на котором определен выбранный алгоритм. Однако это связано с большой интеллектуальной трудоемкостью систематиза​ции разнообразных фактов и общих методов решения профессио​нальных задач. Здесь может пригодиться инструментарий, исполь​зуемый при разработке экспертных и консультирующих систем.
Цели изучения школьной математики
Начнем с извлечения из [12]. "Особенности математической на​уки, четко проявляющиеся в ее школьных основах, позволяют ста​вить специфические цели обучения математике:
1) вооружение учащихся общими приемами научного мышления,
широко применяемыми в математике;
2) развитие мышления и математических способностей;
    3) развитие геометрической интуиции,   пространственного вооб​ражения;


4) формирование логического мышления,   сознательного пользо​вания основными понятиями,   правилами,   законами логики,
без которых математика невозможна;
5) постижение учащимися эстетической стороны математики,   ее
красоты, развитие интереса и любви к ней;
6) воспитание воли,  трудолюбия,  настойчивости в преодолении
трудностей, упорства в достижении цели, для чего математи​ка предоставляет самые благоприятные возможности."
Там же отмечены следующие тенденции развития дидактики ма​тематики: повышение теоретического уровня; использование новей​ших психолого-педагогических достижений; усиление внимания к истории развития преподавания; осовременивание целей и методик обучения; усиление внимания к логическому содержанию математи​ки; пересмотр структуры школьного курса математики; усиление внимания к математическим способностям школьников. Рассуждая о типичных огрехах преподавания, Б. В. Гнеденко приводит любо​пытные наблюдения А. Я. Хинчина: "Для всех проявлений форма​лизма характерно неправомерное доминирование в сознании и памя​ти учащихся привычного внешнего (словесного, символического или образного) выражения математического факта над содержанием это​го факта"; "заучивается и запоминается внешнее, формальное, сим​волическое выражение содержательного математического факта, сам же этот факт либо вовсе отсутствует в сознании, либо присутствует вне всякой связи со своим формальным выражением, никак не ассо​циируется с ним в представлении учащегося"; " большой ущерб обу​чению наносит отсутствие привычки вникать в смысл вводимых оп​ределений, осваивать их на примерах"; "мешает изучению математи​ки отсутствие привычки внимательно следить за цепочкой логичес​ких выводов, критически их осмысливать... "[1].
Чтобы научить учащегося мыслить самостоятельно, необходимо привить ему привычку надеяться в решении задач на собственные силы. Для этого рекомендуется [1, 2] им пройти через дебри трудно​стей "неразжеванных" задач и узловые точки теории и самостоя​тельно разыскать доказательство (или подходящие условия), пере​смотрев три-четыре учебника [учебный эффект при этом дополни​тельно усиливается за счет достаточно длительного удерживания в активном состоянии поискового образа].
Вполне созвучны современности высказывания выдающегося математика и педагога Ф. Клейна (1908 г.): "Что касается общей це​ли преподавания, то я не могу входить здесь в рассмотрение тех бо​лее тонких нюансов, какими взаимно отличаются разные виды школ. Достаточно отметить, что эта цель в высшей степени зависит от культурного направления данной эпохи. И, конечно, не будет
защитой плоского утилитаризма, если мы скажем, что цель современной школы состоит в том, чтобы сделать широкие круги способными морально и умственно к сотрудничеству в современной культурной работе, направленной главным образом на практическую деятельность"[6].
Экскурс в историю реформ школьной математики
В течение веков элементы математических знаний сформирова​лись в относительно самостоятельные курсы (разделы): арифметика, алгебра, геометрия, тригонометрия.
Если взять достаточно длительный исторический период, то ста​новится очевидным колебательный характер изменений в преподава​нии математики: от приложений к абстракциям и обратно с общей тенденцией увеличения доли абстракции. Это достаточно просто проследить на примере геометрии, прекрасный обзор реформ кото​рой дан Ф. Клейном [6].
Чтобы понять современную структуру преподавания геометрии, приходится вернуться ко времени возрождения научной деятельнос​ти, к эпохе Ренессанса. Естественно, тогда исходным пунктом по​служили творения древних. В частности, "Начала" Евклида изуча​лись как введение в геометрию [6].
Англия. В основе учебной программы лежит стандартный учеб​ник, известный каждому учащемуся и экзаменатору в Англии. Та​кую роль исполняют "Начала Эвклида". Реформенное движение на​правлено против односторонней логической тренировки, за практи​ческое применение знаний. Основная задача новых правил 1904г. -подготовка квалифицированных рабочих.
Франция. Здесь арена борьбы нового гуманизма против старой схоластики. Клеро исходит из практических задач землемерия. Ле-жандр (Нормальная школа) пропагандирует замкнутую абстрактную систему элементарной геометрии. Лозунгами реформы 1902г. стали: упрощение, наглядность, перенос ряда тем высшей школы.
Италия. По мысли Кремона на первое место ставится проектив​ная и начертательная геометрия. А Пеано, хорошо известный по ак​сиоматической теории числа, приоритет отдает чисто логической работе с языком формул (идеографии), математике, так сказать, свободной от интуиции. Лорно в 1904 г. рекомендует наглядность, включение общих понятий современной науки (понятие функции) и увязку с практическими приложениями.
Германия. Возникло множество разнородных систем в каждом отдельном государстве. В основном использовались идеи Песталоц-

и Гербарта: наглядность; пространственное созерцание; подчеркивание приложений.
На рубеже XX в. во многих странах проявилось движение за развитие "функционального мышления" [10]. Это было связано с успеш​ным использованием функций для моделирования объектов нечисло​вой природы. Со второй половины XX в. по настоящее время все более широкое распространение получает более общее понятие - по​нятие "отношения" (функция частный случай отношения). Так, на​пример, все функции вида у = f(x) являются двухместными отношениями. А известные операции: "сложение", "умножение", "вычитание" это не что иное, как трехместные отношения.
Самая авангардная реформа математического образования про​ведена во Франции.
Основные идеи отечественной реформы: " связь с жизнью; реше​ние практических задач; сближение школьной математики с матема​тической наукой; введение в курс основ аналитической геометрии и начал анализа (дифференциальное и интегральное исчисления); диф​ференциация учебных программ с целью удовлетворения индивиду​альных запросов; введение основ теории вероятностей и статистики, развитие стохастического мышления"[9].
Эти идеи внедрялись в практику советской школы в первые 15 лет. В начале 30-х годов произошел возврат к традиционным про​граммам, которые просуществовали с небольшими изменениями до 70-х.
После многих "баталий" 50-60 -х годов в 1968 г. была утвержде​на Минпросом СССР новая школьная программа по математике. В работе над учебниками приняли участие члены программной комис​сии.
Особенности реформы:
· модернизирован полный курс (с 1-го по 10-й класс);
· повышен теоретический уровень курса арифметики с включени-
ем элементов геометрии и алгебры;
· введены простейшие теоретико-множественные понятия,   опе​рации и символы;
· усилена логическая основа курса: введены элементы традици​онной и математической логики;
~ в геометрию введена строгая система аксиом, в планиметрию и стереометрию включены геометрические преобразования, вве​дены элементы аналитической геометрии и векторной алгебры;
привнесены     элементы     вычислительной     математики (приближенные вычисления);
-
введены дифференциальное и интегральное исчисления, примеры дифференциальных уравнений;
-
рекомендованы факультативы (элементы теории вероятностей и др.)
В 1977 г. состоялся первый выпуск десятых классов.
Однако после "борьбы гигантов", публикации проектов 1979 г. И. М. Виноградова и А. Н. Тихонова, традиционного "выяснения мнений" о перегруженности учащихся и трудностях понимания ново​го содержания (особенно досталось термину "конгруэнтность") и разработки базисной программы 1981 г. начался "ползучий" откат, "по усмотрению авторов учебников", на старые позиции: отказ от "увлечения" теоретико-множественным подходом и формальным вы​водом, в переводе - от строгости изложения математических зна​ний.
Для улучшения учебной программы рекомендуются, как прави​ло, "традиционные" критерии отбора содержания типа следующих: формирование диалектического мировоззрения; содействие развитию продуктивного мышления; применимость в жизни; подготовка к продолжению образования; расширение научного кругозора.
Запрограммированность школьной информатики
"Информатика - это новая научная дисциплина, изучающая за​коны и методы накопления, обработки и предоставления информа​ции. Важность изучения информатики связана с тем, что наука не только позволяет понять принципы работы и возможности исполь​зования ЭВМ, но и дает представление о законах и методах предос​тавления информации при общении людей и в жизни общества. Сложность изучения современной информатики связана с непрекра​щающимся прогрессом в создании новых ЭВМ"[7].
Последнее не совсем верно: сложность информатики определяется скорее всего сложностью способов генерации, передачи, приема, обработки и хранения больших объемов разнообразной информа​ции. А использование сложных технических средств, напротив, со​здает комфортные условия для работы с информационными потока​ми.
Методические материалы [3] фактически рекомендуют дублиро​вать некоторые чисто математические темы по решению типовых за​дач. Вряд ли много ума добавит так называемое "решение задач на ЭВМ", тем более с помощью языка программирования Бэйсик (кстати, весьма смутна и сама идея разработки специальных учеб-

ных языков программирования). Что-то не слышно о специальных разработках учебного языка общения: для обучения даже детей ис​пользуется обычный разговорный язык, быть может со специально отобранной общей лексикой. Однако идея ознакомления с языком логического программирования "Пролог", широко используемого для представления знаний (фактов и правил), заслуживает особого внимания.
Численные методы решения задач - это раздел вычислительной математики (такова традиция и достаточно давняя).
Практикум по "классическим системам" редактирования, счета и моделирования вполне можно "растащить" по прямому назначению: подготовка текстовых и графических материалов по учебным проек​там (или, на худой конец, переложить на уроки труда).
К собственно информатике относятся лишь разделы: информация и ее измерение; информационные системы, хранение и поиск инфор​мации.
Проблемы модернизации школьных дисциплин
Проблем в сущности две: 1) на сколько десятилетии или столе​тий допустимо отставание школьной науки от актуальной? 2) каким образом дать учащемуся представление о гигантском разнообразии реальной культуры?
Очевидно, что расширение содержания школьных дисциплин не​избежно: объем новой научной информации, которую хотелось бы включить в школьную программу, постоянно растет во всех научных областях. Чаще всего рекомендуют подключать отдельные разделы (вспомним историю с дифференциальным и интегральным исчисле​ниями), изучаемые на начальных курсах университетов. Но эти "добавки" зачастую появляются под давлением авторитетных уче​ных, которые представляют либо интересы отдельных научных школ, либо сиюминутные потребности определенных отраслей.
Задача заключается в поиске способов включения новых разделов математики (точнее, математических структур и методов) в суще​ствующие учебные программы. Для ввода новых тем требуется до​полнительное время. Его можно получить либо за счет изъятия уста​ревшего материала, либо за счет перераспределения ресурса времени между смежными дисциплинами. Поскольку как "экспроприация" так и "коммунизация" проблематичны, то налицо "неразрешимая" проблема: как втиснуть новое содержание в прокрустово ложе учеб​ного расписания. Видимо в этом одна из причин возникновения ко​лебательного процесса в проведении реформ и регулярно предпринимаемых попытках решения классической задачи "Тришкин каф​тан".
Один из выходов видится [9] в дифференциации дидактических цепей по уровням усвоения: уровень ознакомления - дать лишь пред. ставление; уровень обобщения - изучение научного содержания те​мы; операционный уровень - доведение до автоматизации навыков применения. Это все-таки ведет к сокращению общего объема знании..
Видимо более радикальное решение этой проблемы следует ис​кать в другом пространстве возможностей. Следует обратить вни​мание на естественные способы сжатия (уплотнения) информации. И прежде всего на естественные способы систематизации понятий. Та​кой подход, подсказываемый логикой развития знаний, может ос​новываться на приоритетном изучении "универсальных" математи​ческих структур, помогающих формировать метазнания (знания об организации научных знаний), и проникать в сущность понятийно​го способа фиксации знаний. В результате изучения такого матери​ала будет совершенствоваться интеллектуальный инструментарий учащихся, что позволит им легче ориентироваться в реальном ин​формационном пространстве.
Например, пособие [8] основывается на материале, казалось бы, весьма специфического курса, читаемого на факультете компьютер​ных наук Технологического университета. Но, посмотрев внима​тельнее, нетрудно обнаружить ряд общезначимых тем, с которыми было бы не лишним познакомить и гуманитариев, работающих со словом. Это - множества, отношения, языки и грамматики. Кста​ти, такие же разделы отнесены в [12] к информатике.
В любой отрасли для фиксации специальных знаний используется свой профессиональный язык. Он фактически является кодом, ис​пользуемым коллегами для эффективного обмена фактами и мнения​ми. Например, позиционная система записи больших чисел приво​дит к очевидному (теперь) сокращению количества передаваемых знаков с N до IgN.
Отсюда следует простой вывод: не стоит опасаться высокоабст​рактных понятий (категорий), если они имеют "прозрачную" интер​претацию. Наоборот, лаконичность абстракционизма сокращает время, требующееся для эффективного общения. Так сказать, наука сокращает нам опыты быстротекущей жизни. Происходит как бы уплотнение знаний, - здесь вполне уместно употребить "новый" тер​мин, - методом концептуального сжатия информации. При этом структура концептуальных моделей (моделей мировосприятия) навя​зывается выбранным рабочим языком.

Интегрирующая роль новых информационных технологий .

 Компьютерные средства предоставляют: учащемуся - доступ к любым формам "компьютерных знаний" учебного назначения и инструментальную поддержку учебной и практической работы; препо​давателю - возможность проектировать учебную среду, используя разнообразные наборы моделей и данных (в том числе междисциплинарного характера).
Использование компьютера в роли инструмента познания облег​чает уяснение сущности объектов и явлений. Вычислительный экспе​римент с математическими моделями физических, химических, ин​формационных и других процессов служит универсальным средством получения новых знаний по схеме: "проблема- цель- модель- экспе​римент - интерпретация результатов". Глубина понимания связей и отношений между предметами и явлениями определяется умением учащегося самостоятельно "добывать" знания.
Задача дидактической компьютерной технологии - снабдить учащегося удобным инструментом для учебной и практической рабо​ты, для изучения существующих и конструирования собственных систем понятий. При этом основная работа преподавателя будет сводится к организации учебной среды и подготовке вариантов ин​дивидуальных (или групповых) учебных программ и планов. Уро​вень наставнической опеки должен соответствовать индивидуальным огрехам в организации самостоятельной деятельности учащихся (от целеполагания до поэлементного управления учебными операциями).
Результирующие умозаключения
Все более очевидным становится феномен новой информацион​ной культуры, отчетливей представляются свойства и проблемы хо​рошо информированного общества.
Характерная черта современной математики - систематическое применение аксиоматического метода, конструктивное представле​ние дедуктивных теорий.
Назрела задача междисциплинарного объединения школьного образования на основе современных представлений об организации научных знаний.
В этой связи имеет смысл вновь вернуться к уточнению места и роли информатики в школьном образовании, воспринимая ее как Фундаментальную науку о способах обработки и использования зна​ний в общественной практике. Техническими и программно-методическими средствами информационных технологий учащиеся Должны пользоваться каждодневно соответственно своему возрасту и тематике занятий. Повседневно пользуясь современным инструмен-
тарием интеллектуального труда, учащийся не только конструирует свое видение мира, но и учится эффективному использованию информационных услуг в собственной учебной деятельности.
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Старший преподаватель
ОСНОВНЫЕ ПОДХОДЫ К ПРЕПОДАВАНИЮ ЕСТЕСТВЕННОНА​УЧНЫХ ДИСЦИПЛИН В СОВРЕМЕННОЙ ГИМНАЗИИ
Существующая ситуация в преподавании естественно-научного цикла в средней школе характеризуется объективно существующими различиями в возможностях восприятия учащимися с гуманитарным и естественно-научным складом ума. Такое деление основано на су​ществовании различных доминирующих языков мышления: язык по​нятий - язык образов [2, 6].
В соответствии с доминирующим языком понятий "естественник" быстро осваивается с основными методами естественно-научного познания, базирующимися на формировании понятий с помощью сравнений, обобщений и выводов. Такие учащиеся довольно легко усваивают существующую программу. Именно такие учащиеся со​ставляют контингент для профильного обучения, как в рамках базо​вого учебного заведения, так и в рамках дополнительного обуче-ния[3]. В отношении преподавания естественных дисциплин этой группе учащихся существуют определенные проблемы, связанные с совершенствованием форм, методов, способов преподавания, а также содержания курсов естественных дисциплин. Эти проблемы существенны, важны, требуют своего решения. Но все-таки в обла​сти подготовки естественников современная школа достигла опреде​ленных успехов, и задача состоит в том, чтобы не снизить уровень подготовки при совершенствовании системы преподавания[1, 6].
Совсем по-другому обстоит дело с обучением гуманитариев. Преобладающий язык мышления у них - язык образов. Образное мышление существенно отличается от понятийного, и именно это отличие ставит гуманитариев в невыгодное, по сравнению с есте​ственниками, положение при обучении естественным наукам тради​ционными методами, формами, способами преподавания. Есте​ственные науки неотделимы от таких категорий, как понятия, и об​разное мышление гуманитариев с трудом справляется с формирова​нием понятий. Поэтому преподавание естественных дисциплин для гуманитариев должно существенным образом отличаться от препо​давания естественникам[2, 8].
Таким образом, существующая образовательная ситуация требу-st изменения, во-первых, в части возможно более раннего разделе-
ния учащихся на потоки по языкам мышления, во-вторых, в создании различных программ и учебных планов по естественным наукам дня естественников и гуманитариев. Причем ни в коем случае не следует допускать гуманитаризацию курсов путем простого их сокра-щения за счет наиболее сложных разделов, или путем упрощения или фрагментарного изложения таких разделов. И уж совсем недопусти​мо уменьшение числа часов в учебном плане, отводимых на изучение этих наук, мотивируемое непрофильностью этих наук для гуманита​риев. Именно сложность процесса восприятия и формирования есте-ственно-научных понятий диктует необходимость по крайней мере сохранять число часов на изучение этих дисциплин на уровне, опре​деляемом базовым учебным планом, а практически установить учеб​ное время для гуманитариев и естественников одинаковым [1, 4, 6].
Как для гуманитариев, так и для естественников существует не​обходимость в введении 2-х - 3-х ступенчатого обучения естествен​ным наукам. В рамках гимназии видится необходимость начать обу​чение с интегрального курса естествознания в 5-х - 6-х классах, включающего в себя начальные сведения об окружающем мире не с точки зрения отдельных наук - физики, химии, биологии, геогра​фии, - а формирующий целостное понятие об объектах изучения ма​териального окружающего мира[3, 7].
Применение принципа универсальности при этом заключает ся в единообразии методов научного познания, применяемых от дельны​ми естественными науками в рамках одного курса естествознания. Общность методов, применяемых для исследований окружающего мира различными науками подчеркивает общность задач стоящих перед этими науками. Именно с этого периода обучения необходимо в доступной форме формировать у учащихся единый диалектический подход к изучению явлений окружающего мира, опирающийся на материалистическое научное восприятие этого мира во всем много​образии сложных взаимосвязанных явлений. Одновременно, на этом же этапе, следует активно использовать формы обучения, ил​люстрирующие возможности языков математики и информатики как универсальных, способных к использованию в любой науке есте​ствознания. Начальный этап обучения естествознанию призван формировать у учащихся общую целостную картину мира (космос, человек, природа, общество)[2, 4, 8]. На этом этапе необходимо вы​явить склонность к образному мышлению и мышлению понятийно​му. На основе рекомендаций учителей подготовить учащихся к раз​делению на разные потоки (гуманитарный и естественно-научный).
Второй этап обучения - 7-8 классы. На этом этапе вводится обу​чение основам отдельных наук: физики, химии, биологии, геогра​фии по отдельным программам для гуманитариев и естественников. Необходимо обязательно сохранить возможность для учащихся ме-

нять свою ориентацию по рекомендации учителей, так как предва​рительное деление на гуманитариев и естественников довольно ус​ловное, да и учащиеся могут менять свое отношение к изучаемым предметам. Программы для гуманитариев и естественников, основываясь на различных подходах, должны предусматривать парал​лельное изучение одних и тех же тем. Для естественников традици​онное изложение с углубленным изучением сущности явлений без из​лишней опоры на математизацию и формулы. А для гуманитариев особый, новый подход, учитывающий их образный, не понятийный язык мышления. Такой подход предполагает некий "перевод" на язык образов понятий на описание явлений природы. Поставленная задача может быть решена несколькими путями.
Во-первых: формирование понятий естествознания путем воздей​ствия на образное мышление через исторический путь открытий тех или иных законов естествознания. Для этого необходимо введение общего курса истории естественных наук для средней и старшей сту​пеней изучения естествознания ( в виде факультатива для естествен​ников и обязательного курса для гуманитариев).
Во-вторых: формирование понятий естественных наук через по​стоянное подчеркивание связей изучаемых явлений с обиход ными, встречающимися в быту, в окружающем техническом и тех нологи-ческом мире, явлениями уже знакомыми учащимся, т. е. использо​вание аналогий, сравнений, использование "мягкого" перехода от утилитарных свойств окружающих предметов быта и техники к принципам их действия. Сокращение до минимума использования математических моделей и операций с абстрактными величинами также способствуют формированию понятий. Особое внимание сле​дует уделять выявлению причинно-следственных связей в изучаемых явлениях. Сведение изучения явлений к получению формул, которые по мнению обучающего и есть итог работы по обучению- широко распространенное мнение среди практикующих учителей. Но именно формулы и являются, чаще всего, трудновоспринимаемой частью содержания дисциплины. Учащиеся с трудом сопоставляют формулу с явлением, которое это формула описывает[8]. Поэтому количество формул необходимо сократить до разумного минимума. Решение за​дач на этом этапе следует сократить также, частично заменив про​ведением лабораторных работ или решением практических задач с использованием лабораторного оборудования. Особенно хочется подчеркнуть важнейшую роль наглядных демонстраций при изложе​нии нового материаладля формирования понятий. Там, где есте​ственникам иногда достаточно предложить умозрительную модель, Для гуманитариев почти всегда необходима демонстрация. Для про​ведения демонстраций следует отбирать в основном такие демонст​рации, которые на простом оборудовании как можно более нагляд​но выявляют сущность изучаемых явлений. Не стремление к эффек-
тивности, к красивым опытам должно ставиться во главу угла Простые, наглядные помогают с большей эффективностью довести до сознания гуманитария сущность тех или иных явлений. Сложные обремененные большим количеством лабораторного оборудования демонстрации уместны и полезны для естественников. Для гумани-тариев такие демонстрации зачастую приносят больше вреда, чем пользы. Сущность явления для них не предстает более понятной, а обрастает еще большим нагромождением сложных для восприятия понятий. Важным подспорьем в изучении может стать компьютер. Использование обучающих программ с мультипликацией зачастую помогает лучше довести сущность тех или иных явлений до сознания учащихся.
На третьем этапе обучения (9-11 классы) предлагается переход к систематическому изучению естественных наук, причем, для есте​ственников необходимо введение многовариантности учебных дей​ствий: лекции, семинары, дискуссии, лабораторный практикум, те​оретические и экспериментальные учебно-научные исследования, практикумы по решению задач. Особое место занимают исследова​ния, проводимые на стыках наук. Как одну из форм работ можно предложить издание школьного журнала научно-учебных исследо​ваний учащихся[3, 5].
Обучение гуманитариев на старшей ступени принципиально не претерпевает изменений по сравнению со средней ступенью. Пред​полагается, что процесс обучения на младшей и средней ступени развивает у учащихся большую восприимчивость к понятийному подходу, что позволяет сблизить содержание программ гуманитари​ев и естественников. Но остается различие в меньшей математиза​ции содержания у гуманитариев, решение задач меньшей сложности, ибо сложное содержание задачи иной раз приводит к ситуации, ког​да за обилием формул и многообразием явлений не видится основная идея. Особое внимание следует уделить позиции учителя в процессе обучения на старшей ступени. Учитель должен отказаться от роли транслятора, передатчика знаний. Он должен занять позицию по​мощника, ведущего в поиске знаний, предлагая в нужный момент изменение или стратегии, или тактики поиска; выбор пути исследо​вания подводит к необходимости смены адекватного языка описания явлений познавательных моделей по мере их усложнения.
Подводя итог можно сформулировать основные задачи, которые стоят перед естественно-научными дисциплинами, — формирование у учащихся: 1) целостного представления об окружающем мире и о месте человека в этом мире; 2) понимания задач и возможностей ос​новных методов научного познания окружающего мира и умения ис​пользовать эти методы как в рамках интегрального подхода, так и в рамках отдельных дисциплин; 3) понимания взаимосвязи и непре-

рывности всех явлений природы, умения находить адекватный язык описания этих явлений; 4) понимания взаимосвязи и дополнения друг другом естественно-научного и гуманитарного подхода в познании мира.; 5) конкретных знаний и умений по естественно-научным дис​циплинам. Понимание основных законов природы, выраженных в рамках отдельных дисциплин, но составляющих основу, фундамент естествознания в целом как науки о строении и организации окру​жающей природы.
В завершение можно сказать, что мы не предлагаем законченную программу реформы системы преподавания естествознания. Она яв​ляется попыткой посмотреть на существующую проблему в препода​вании с позиций автора на основе собственного опыта преподавания и сравнения с ним большого числа публикаций различных авторов. Подробная проработка вышеизложенного с обязательной конкрети​зацией форм,  способов и методов обучения и подробное изложение как интегральных, так и основных курсов естественно-научных дис​циплин является целью дальнейшей работы и следующих публика​ции.  То же можно сказать о создании дополнительного курса "История развития естествознания".
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ ПРОГРАММА МОСКОВСКОЙ ГОРОДСКОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ГИМНАЗИИ
1. Общие положения
1.1. Московская городская педагогическая гимназия является образовательным учреждением, ориентированным на работу с уча​щимися, обладающими повышенной мотивацией к учебной деятель​ности, предрасположенными к практической или исследовательской работе педагогов в различных типах учебных заведений.
1. 2. Образовательная программа гимназии строится на основе:

важнейших положений Конвенции о правах ребенка;


· Конституции Российской Федерации;


· Закона РФ "Об образовании";
-
Типового положения об общеобразовательной средней шко​ле;
· подзаконных актов федерального и регионального уровней;
· устава МГПГ.
1. 3. Деятельность МГПГ строится на основе принципов де​мократии и гуманизма, общедоступности и открытости, приоритета общечеловеческих ценностей, светского характера образования с учетом профессионального определения самого ребенка и его семьи.
1. 4. Реализуя гарантированное государством право на полу​чении образования не ниже государственного стандарта, гимназия предоставляет гражданам РФ, обладающим способностями к уни​версальному образованию и склонностями к интегративным профес​сиям (ученый, учитель, юрист, врач, психолог, социолог и т. д. ) возможность получить за счет бюджетного финансирования образо​вание, достаточное для продолжения обучения в университете или

для быстрой профилизации на базе полученной в гимназии подго​товки.
1.5. Педагогический коллектив МГПГ ведет поиск, направленный на:
1.5. 1. Отработку типовой модели нового типа образователь​ного учреждения повышенного уровня - гимназии;
1. 5. 2. Апробацию на практике современных образовательных технологий, направленных на предоставление учащимся широкого спектра возможностей освоения способов присвоения знаний;
1. 5. 3. Подготовку программных и учебно-методических ма​териалов (учебных планов, схем программ, макетов учебных книг, )а также разнообразных статистических данных для заинтересован​ных специалистов, занятых разработкой федеральных, региональ​ных, гимназических стандартов по предметам (образовательным об​ластям), изучаемым гимназистами на основном (базисном) и про​фильном уровнях;
1. 5. 4. Обогащение реальной педагогической практики дей​ствующего образовательного учреждения опытом различных педаго​гических школ (как целостных, так и построенных на синтезе от​дельных элементов) для обеспечения будущим педагогам возможнос​ти найти свое место в одном из предлагаемых вариантов педагоги​ческой деятельности;
1.5.5. Предоставление учащимся на основе системы выборов (поиска способов) индивидуализации процесса обучения и как следствие такого обучения - гуманизации всей системы отношений в образовательном учреждении;
1. 5. 6. Апробацию создаваемых в стране эксперименталь​ных учебных пособии, учебных книг, иных средств обучения.
Таким образом, данное образовательное учреждение является по сути инновационным, способным гарантировать учащимся доб​ротное усвоение гимназического образовательного стандарта, по​глощающего предусмотренный государством минимум общеобразо​вательной подготовки, а также обеспечивающий условия для осоз​нанного выбора сферы использования полученного в гимназии обра​зования.
1. 6. Исходя из вышеизложенного, МГПГ рассматривается как образовательное учреждение, ориентированное, прежде всего, На привлечение детей интеллигенции. Гимназия призвана способ​ствовать возрождению, сохранению и преумножению интеллекту​ального потенциала России, развитию у ее граждан духовности,
становлению демократической традиции в условиях формирующего, ся гражданского общества и правового государства.
 Внешние по отношению к гимназии условия
2.
1.  Задача достижения в России уровня образования,  адек​ватного мировому - одна из немногих объективно  сближающих
представителей разных слоев российского социума;
2. 2 . Наличие российской, а также советской образовательной традиции - одной из признанных вершин мировой образовательной практики;
2.
3. Фактическое отсутствие массовой традиции существова​ния потомственной интеллигенции при острой необходимости для
будущего России формирования такой традиции;
2. 4. Направленность образовательной политики государства на актуальную ситуацию, а не на перспективу, в силу чего элитная школа (ориентированная на интеллектуальную подготовку подрас​тающего поколения) остается едва ли не последним пристанищем ву​зовской, научной и творческой интеллигенции страны;
2. 5. Бедственное материальное положение большинства пред​ставителей интеллигенции и как следствие этого необходимость бес​платного образования для детей, выходцев из этой среды;
2. 6. Неадекватный современным условиям уровень оплаты пе​дагогического труда (фактическое невыполнение Указа N1 Прези​дента Российской Федерации), вынуждающий учителей искать до​полнительные заработки нередко в ущерб качеству основной работы, сокращение притока молодых учителей и как следствие этого - вы​нужденное старение школы.
2. 7. Практическое отсутствие внешнего контроля за профес​сиональной деятельностью в сфере образования и, как следствие этого, распространение в среде учительства наряду с педагогическим творчеством неоправданного "лженоваторства", убежденность от​дельных педагогов в собственной непогрешимости, завышенная са​мооценка уровня профессиональной компетенции, пренебрежитель​ное отношение к серьезному научно-педагогическому поиску.
2. 8. Фактическое разрушение прежней монопольной и едино​образной, но одновременно единой и обязательной системы пере​подготовки педагогических кадров, трудности становления новых форм профессионального совершенствования для педагогов.
2. 9.   Неразвитость информационной среды,   затрудняющая поиск добротных образцов учебной и научно-педагогической про-

дукции при засилии на рынке педагогической продукции низкокаче​ственных, полукустарных поделок, фактическое отсутствие каче​ственной экспертизы альтернативных изданий для современной щколы.
2. 10. Медленные темпы внедрения новых условий, обеспечи​вающих развитие системы образования, преобладание намерений, деклараций, не обеспеченных адекватными практическими шагами.
Заметное отставание педагогической массовой практики от быстро меняющихся запросов современной молодежи, фактическое отсутствие изучения этих запросов, неразработанность каких-либо научных прогнозов в сфере образования.
2. 11. Школа - одна из немногих относительно устойчивых си​стем в нашем динамично меняющемся обществе. При этом спонтан​ный характер изменений, неясность перспективы сказываются на ис​тощении адаптационных возможностей работников сферы образо​вания. Нарастают стремления к стабильности, тормозящие иннова​ционное движение. Сокращается число подлинно инновационных школ, находящихся зачастую в изоляции, их неизбежный отрыв от господствующей традиции в образовании.
2.
12.   Готовность большинства родителей гимназистов,   не
взирая на невысокий уровень доходов, заменить активное сотрудни​чество с гимназией платой за дополнительные образовательные ус​луги, спорадический характер контактов между семьей и школой как
следствие чрезмерной занятости родителей и смене приоритетов се​мейного воспитания на приоритеты выживания и экономического
благополучия.
3. Внутренние (гимназические) условия
3.
1. В гимназии усилиями педагогического коллектива созда​ны благоприятные условия для организации современного процесса
обучения и развития:
3. 1. 1. Малая наполняемость классов, групп;
3. 1.2. Хорошее оснащение большинства кабинетов;
3. 1.3. Гимназия практически полностью укомплектована кад​рами;
4. 1.4. Педагогический коллектив высококвалифицированный; 

3. 1. 5. Финансирование гимназии на уровне, значительно превышающем не только федеральные, но и городские нормативы;
3.1.6. Конкурсный набор, позволяющий отбирать учащихся по уровню подготовки.
3. 2. Аккредитация гимназии при МПГУ им Ленина, дающая возможность совмещать выпускные и вступительные экзамены в вуз.
3. 3. Преобладание в практике работы многих учителей препо​давания основ наук, фактически лекторской деятельности при пере​кладывании ответственности за результаты обучения на учащихся, о которых традиционно заботится семья, значительная перегрузка учащихся домашними заданиями .
3. 4. Господство экстенсивного пути ( за счет увеличения числа учебных часов) обеспечения качества подготовки учащихся без учета физиологических данных, мониторинга за состоянием здоровья и динамикой интересов учащихся в зависимости от их возраста.
3. 5. Исторически сложившаяся ситуация, при которой МГПГ стала одной из первых гимназий в новой постсоветской России. Следствием этой ситуации стала уверенность (не всегда оправдан​ная) в собственной исключительности, недостаточно критическое отношение к своей деятельности, "самодостаточность", отсутствие сравнимости результатов деятельности педагогического коллектива с результатами работы родственных и однотипных образовательных учреждении.
3. 6. Хорошие традиции развивающей деятельности, продол​жающие опыт школы 388, привычка педагогов к существованию та​кой деятельности без реальной оценки необходимых для ее поддер​жания затрат материальных и иных ресурсов, развитие указанных традиций усилиями малочисленной группы педагогов-энтузиастов, трудности поиска новых организационных форм развивающей дея​тельности.
3. 7. Снижение за последние годы уровня ответственности пе​дагогов за общее положение дел в гимназии, нарастание под давле​нием внешних условий меркантильных тенденций, неоправданное отношение к существующим в гимназии премиям как к гарантиро​ванной части обязательной оплаты, смешение таких источников до​полнительной оплаты как доплаты, надбавки и премии.
3. 8. Сложившееся за годы перестройки негативное отношение к господствовавшим идеологическим установкам, переросшее в "методический романтизм" (желание насытить программы по гума​нитарным предметам тем новым содержанием, которое прежде было недоступно по идейным мотивам) без учета реальных познаватель​ных возможностей учащихся.

- 3. 9. Переходный характер многих действующих в настоящее время в гимназии программ, подвергнутых корректировке и нужда​ющихся в дальнейшем совершенствовании с учетом накопленного педагогической наукой и практикой данных. Осознанное дополне​ние нового поколения гимназических программ учебными книгами, рабочими тетрадями и иными пособиями, адекватными современ​ным педагогическим технологиям.
3. 10. Объективно назревшая необходимость критического анализа пройденного гимназией пути, воспринимаемая в коллективе неоднозначно ( с расхождением в оценке достижений от безусловного принятия любых нововведений до абсолютного неприятия большин​ства новшеств без достаточных оснований для того и другого). По​тенциальная способность к такому анализу для определения ядром коллектива гимназии выверенной траектории новых поисков.
3. И.   Осознаваемая квалифицированной частью коллектива
необходимость  упорядочения  экспериментальной  работы,     пере​стройка принципов ее планирования,   осуществления,   анализа ре​зультатов.
4. Основные концептуальные идеи (задачи)
4. 1. Предоставить учащимся возможность получить образо​вание повышенного уровня ( предусмотреть в перспективе возмож​ность отказа от профильного обучения, переход на новую парадиг​му универсального образования).
4. 2. Обеспечить профильность образования в старшем звене за счет индивидуализации, основанной на системе выборов комп​лекса предметов и объема изучаемого материала (от базисного до углубленного) самим учащимся.
4. 3. Сделать основой гимназического образования обязатель​ную языковую подготовку учащихся. (Под владением языками по​нимается оснащение учащихся "ключами"- родным и иностранными языками, математикой, информатикой, языком научного исследо​вания, познания себя, - позволяющими им в текстах, относящихся к различным областям предметного знани, понимать системообразу​ющие аксиомы.
4. 4. Предоставить возможность учащимся попробовать себя в учебном исследовании в 8 классе на элементарном уровне при изуче​нии элективных курсов, с 9 класса в рамках избранного профиля обучения.
4.5. Для реализации идей гимназического- образования перей​ти от классно-урочной системы к лекционно-семинарской и к работе
в малых группах, сформированных по интересам учащихся. Начать работу по подготовке учебно-материальной базы для перехода  обучению по индивидуальным (для каждого ученика) учебным пла​нам с учетом жестко фиксированного обязательного гимназического минимума.
4. 6. Определить итоговый и промежуточные уровни обяза​тельных достижений учащихся. Вести работу по определению (разработке) содержания понятия -учебные достижения в различных предметных областях подготовки гимназистов.
4. 7. Создать эффективную систему отслеживания динамики успехов учащихся в гимназической подготовке с учетом следующих форм мониторинга:
· внешней (по отношению к гимназии);
· внутренней (гимназической);
· предметной или профессиональной ( учителя);
· комплексной ( индивидуальной для каждого ученика).
4.
8.   Создать службу изучения и прогнозирования запроса
учащихся и их родителей на образовательные услуги,  а также адаптационную службу,   обеспечивающую комфортные условия для по​ ступающих в образовательное учреждение детей и подростков.
4.
9. Разработать систему мероприятий, направленных на оп​ределение адресности подготовки будущего учителя для различных
типов образовательных учреждений, исходя из идеальной модели выпускника гимназии педагогического профиля.
5.
Образовательные проекты, реализация которых обеспечива​ет осуществление первого этапа образовательной программы.
Для решения обозначенных выше проблем, эффективного ис​пользования кадровых ресурсов (административных работников, учителей-предметников, специалистов высшей квалификации) целе​сообразно перейти к организации научно-методической работы в рамках педагогических проектов.
Определить в качестве приорететных следующие проекты:
5.
1.   Прогимназия и открытость требовании к достижениям
учащихся в учебной подготовке
Гимназия - учебное заведение, предоставляющее ученику с по​вышенным уровнем мотивации к обучению, возможность присвоить способы интеллектуальной деятельности, позволяющие ему в тек-

стах, относящихся к различным областям предметного знания, по​нимать системообразующие аксиомы, которые и представляют со​бой систему современного универсального образования.
Универсальное образование в современных условиях является преемственным классическому образованию и в силу этого - языко​вым по сути.
5. 1. 1.   Основы концептуальной проработки этого проекта осуществлены лабораторией "Гимназия".
На основе концепции предметными лабораториями гимназии (методическими объединениями учителей) под руководством научно-методического совета должны быть осуществлены в течение двух лет, начиная с сентября 1995 года, работы по определению минимально​го уровня требований к достижениям гимназистов (гимназический стандарт) в каждом из предметов учебного плана.
5. 1.2. Промежуточным этапом работы над данным проектом могут считаться:
· корректировка учебных планов и имеющихся учебных про​
грамм к завершению 1994/1995 учебного года;
· разработка новой концепции гимназии 1995-1997 учебных
годов.
5. 1.3. Идея проектного предложения состоит в том, чтобы сформулированные и апробированные требования к обязательно​му уровню достижений выпускников 7 класса позволяли ответить на вопросы:
- является ли среднее звено гимназии (5-7 (8?) классы) продолжением начальной школы и какие задачи она решает в подготовке к обучению в старшей школе?
- каковы верхние границы завершения начальной школы (класс)?
- каковы основные параметры подготовки выпускника этой ступени обучения в гимназии ( модель выпускника этой ступени)?
Предстоит определить итоговый и промежуточный уровень дос​тижений учащихся с обоснованием этапов и формы его определения. Гипотетически можно считать 7 класс ступенью, на которой прове​ряются эти достижения.
В 9-х и 11-х классах требования к результатам обучения опре​деляется содержанием выпускных экзаменов, требованиями незави​симой (внешней) аттестационной службы.
5. 1.4. Срок реализации проекта - 3 учебных года, начиная с сентября 1995 года при условии проведения подготовительного пе​риода до 1 июля 1995 года.
5. 2. Выбор видов деятельности в образовательном процессе
Необходимо организовать учебный процесс таким образом, чтобы учащийся мог осознанно выбрать профиль своего обучения в педагогической гимназии, а также уровень (глубину) освоения учеб​ного материала по каждому учебному предмету (образовательной области).
5.2. 1. Первый этап предполагается осуществлять в 5-7 клас​сах гимназии
5. 2. 2. В 8-х классах для этой цели должна быть продолжена работа по совершенствованию элективных курсов.
Основной способ работы ведущего элективный курс - органи​зация индивидуальной (чаще самостоятельной) творческой работы в предметном поле, смежном с будущей профильной подготовкой. В этих рамках учащемуся должна быть предоставлена возможность провести элементарное учебное исследование или его фрагмент.
Отработка модели работы в предметных мастерских как одно​го из вариантов предоставления учащемуся возможности проверить себя в проведении самостоятельного или под непосредственным ру​ководством педагога-мастера учебного или научного исследования и тем самым осуществления самоопределения применительно к из​бранному виду деятельности.
Способом работы учителя в мастерских (исследовательских, методических) является организация проблемного общения в пред​метном поле.
5. 2. 3. В процессе работы над проектом необходимо получить от​веты на следующие вопросы:
· каковы основные требования к программам работы мастерс​ких, пути сочетания в них общего для группы и индивидуально раз​
личного содержания?
· является ли обучение в мастерских обязательным компонен​том гимназической подготовки,   каковы границы самоопределения
учащихся в этом виде подготовки?

- каковы возможные пути сочетания работы в мастерских с ин​дивидуальным учебным или научным исследованием педагога и уча​щегося?
5. 2. 4. Срок реализации проекта - три учебных года, начиная
с сентября 1995 года.
5.3. Адресная подготовка учителя 

Проект осуществляется в режиме функционирования через лабораторию кураторов и ситему связей с педагогическими вузами. Современная практика школы, иных педагогических учреждений с необходимостью требует изменения подхода к подготовке учителя, воспитателя, социального работника. Отход школы от единообра​зия диктует широкий спектр требований к будущему педагогу, необ​ходимость ориентироваться на адресную подготовку учителя.
Работа педагога включает различные модусы (преподавателя, исследователя, организатора различных сторон жизни детей и др. ). Важно определить, для какого вида, типа, профиля учебного заве​дения готовит МГПГ своих выпускников в перспективе.
5. 3. 1. При реализации проекта предстоит получить ответ на вопросы:
-
каков запрос на продолжение педагогического образования у
выпускников гимназии и их семей?
- каковы пути, обеспечивающие социальную защищенность выпускника гимназии, его конкурентоспособность на рынке рабочей силы в будущем?
-
какие формы довузовской педагогической подготовки наибо​лее эффективны и перспективны?
5. 3. 2. Концептуальные подходы, этапы реализации проекта должны быть определены действующей в МГПГ лабораторией кура​торов под руководством заместителя директора по профориентации к 1 июля 1995 года.
5. 3. 3. Задачи данного проекта могут быть решены за 2 года, начиная с сентября 1995 года силами ВНИКа кураторов при содей​ствии психологической и в перспективе социологической службы. 
5. 4. "Технологическая оснащенность учителя"
Назначение учителя в современной гимназии не столько пере​давать готовые знания, сколько - предоставлять учащемуся возмож-
ность приобретать их в необходимом объеме через обучение гимна​зиста способам присвоения знаний.
5. 4. 1. Целью реализации данного проекта является осуществ​ление технологического оснащения учителя и формирование таким образом специалиста, способного работать в инновационном учеб​ном заведении.
5. 4. 2. Проект может быть реализован в течение 3-5 лет за счет организации постоянно действующих семинаров учителей-предметников и организации стажировок учителей как в инноваци​онных, гак и в массовых общеобразовательных средних учебных за​ведениях.
5. 4. 3. Проект реализуется силами ведущих специалистов - ру​ководителей предметных лабораторий под руководством заместителя директора по учебно-воспитательной работе.
5.
4. 4. Ресурсное обеспечение проекта может быть осуществле​но без привлечения дополнительных финансовых средств за счет со​
ответствующих статей бюджета.
6.
Управление гимназией
6. 1. Основной задачей управления инновационным учебным заведением является обеспечение баланса между стабильностью (функционированием) его как школы и развитием как исследователь​ской лабораторией.
6.2. В процессе реализации образовательной программы гим​назии необходимо преодолеть следующие недостатки:
-
отсутствие четкого разграничения зон ответственности меж​ду субъектами управления;
-
смешение перспективных и актуальных задач,   отсутствие
этапности в их решении;
-
недостаток достоверной информации о реальном положении
дел в гимназии в целом и по отдельным направлениям ее деятельнос​ти;
· дефицит самостоятельности администраторов в связи с от​сутствием в их распоряжении соответствующей доли финансовых и
иных ресурсов и следующей из этого ответственности за порученный
объект управления;

· упущенные преимущества реализации проектного подхода
при решении задач развития гимназии.   


6. 3.   С целью совершенствования управления гимназией прердлагается плавно перейти на следующую форму управления:
6. 3. 1. Уровень принятия концептуальных решений - Совеща​ние педагогического коллектива и директор, обладающие взаимным Правом вето;
6. 3. 2. Уровень обеспечения стабильности функционирования гимназии :
- заместитель директора по учебно-методической работе - 1 ставка;
· диспетчер - 1 ставка;
· заместитель директора по педпрофориентации - 1 ставка;
· бухгалтер и заместитель директора по АХЧ - 2 ставки;
· ведущие ( главные ) специалисты - 6 ставок.
6.3.3. Уровень обеспечения развития МГПГ:
· руководители отдельных проектов в рамках образовательной
программы,
· аналитическая группа мониторинга ситуации.
6. 3. 4. Каждый член педагогического коллектива может быть руководителем конкретного проекта, получая за это дополнитель​ную оплату в определенных выше размерах.
6. 3. 5. Руководитель проекта получает при его утверждении административно-методическим советом ( представители админист​рации, ведущие специалисты, руководители проектов) смету на реа​лизацию своего проекта.
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