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Образ перспективы и перспективы образования: взгляд с сегодняшнего дня

Желание выйти за рамки наличного бытия и заглянуть в свое будущее сопровождает человечество издревле. Многочисленные образы будущего, пути и способы его приближения по ходу истории практически стремятся в бесконечность. Тем не менее, в хитросплетении цели и средств ее реализации столь же давно обозначилась связка: перспектива общества - достижения и перспективы образования. Осознав этот факт, наши далекие предки ввели, в частности, институт инициации – посвящения во взрослую жизнь. Правда, само понимание взрослой/будущей жизни было особенным. Своеобразие заключалось в том, что прошлое, настоящее и будущее как моменты исторического времени качественно не различались. Отсюда и главное требование как к модели образования, так и практике образовательной деятельности по отношению к молодежи – для успешного бытия во взрослой жизни молодым было необходимо абсолютное усвоение имеющегося в социуме знания, опыта. Точнее, выполнение данного требования было не только необходимым, но и достаточным условием, гарантирующим желаемый результат. И неудивительно, ведь ход жизни представлялся нашим предкам как движение по кругу. В нем каждое следующее поколение чуть ли не буквально повторяло шаги предшествующего поколения. Это – постфигуративная культура. В ней, как пишет американский этнограф Маргарет Мид, «… каждое изменение протекает настолько медленно и незаметно, что деды, держа в руках новорожденных внуков, не могут представить себе для них никакого иного будущего, отличного от их собственного прошлого…прожитое ими – это схема будущего для их детей»
.

Из этого сюжета можно сделать различные выводы. Первый и самый очевидный – перспективы образования детерминированы представлениями о будущем общества, а с момента начала глобализации исторического процесса – перспективами всего человечества. Даже опираясь на эту детерминацию, историко-философская мысль демонстрирует различные принципы построения образов будущего. Во-первых, понимание будущего может покоиться на не различении качественного своеобразия моментов исторического времени. И тогда оно в основном ориентировано либо на прошлое, либо отождествляется с настоящим как идеальным состоянием. Обе части дилеммы объявляются как «золотой» век человечества. Во-вторых, оно может быть представлено как нечто качественно иное, чем прошлое и настоящее. При этом качественная неповторимость будущего, в свою очередь, может быть результатом либо преемственности этапов истории, либо – их абсолютного противопоставления друг другу. Соответственно и модели образования и образовательная деятельность должны считаться с такими видениями перспективы.

В первом случае ваяние образа человека, соответствующего воображаемой перспективе в целом не учитывает его индивидуальных особенностей. Они остаются невостребованными. Это – процесс, направленный на тиражирование общего для всех, во всем и на все времена; практически не приходится говорить о состязательности образовательных программ, о поиске более совершенных по сравнению с наличными средств образования. В известном смысле неправомерно использование понятий «образ перспективы» и «перспективы образования», поскольку здесь все дано раз и навсегда. В этом плане показательных примеров много: здесь и конфуцианство с его призывом восстановления и закрепления в настоящем традиций понятого как нечто идеальное прошлого; на более высоком уровне подобный подход повторяется в буржуазную эпоху. И в ней торжествует известный житейский принцип «от добра добро не ищут», но уже за идеальное состояние принимается буржуазное настоящее человечества. Теория и практика образования и в этом случае имеют дело с массой, практически недифференцированной. В результате формируется частичный человек в том смысле, что все его знания, навыки, умения в конечном итоге подчинены одному – получению максимальной прибыли, принимаемой за интегральный критерий совершенства человека
.

Только в случае различения качественной неповторимости будущего и может идти речь о перспективах образования. Но, как уже отмечалось, даже тогда будущее человечества может быть представлено, по меньшей мере, двояко. Когда образ перспективы не имеет ничего общего с прошлым и настоящим общества перед образованием ставится цель формирования человека, сбросившего с себя свою предысторию абсолютно. В этом – негативная сторона всей подобной футурологии, с древнейших времен до современности. Стремление к абсолютному совершенству приводит ровно к противоположному результату. И история не раз демонстрировала это и, как правило, примерами, затмевающими попытки предугадать такую перспективу средствами не только философии, но и литературы и искусства. Только одних масштабных проектов переделки человека «инженерами человеческих душ» и только в ХХ и начале ХХI столетий было столько, чтобы в ужасе отвернуться от них и предать анафеме саму такую мысль. Даже, если она продиктована самыми благими пожеланиями: ведь цена всегда оказывалась несравнимо выше результатов. Чего стоят непрекращающиеся попытки переделать восточного человека по меркам западного мира. Исходя из порочного убеждения в его дикости, желая скорее цивилизовать жителей Востока и преподнести «дикарям» их светлое будущее на тарелочке с голубой каемочкой, в качестве самого действенного средства «учителя» во все времена брались, в конечном итоге, за оружие (будь то хлыст колонизатора в Индии или так называемое сверхточное оружие в Ираке, Югославии). И сами опускались ниже дикарей, превращаясь в драконов.

Важнейшее значение в построении образов будущего имеет проблема «общество-человек», основные способы решения которой были обозначены уже в античности. Так, в концепции Платона проблема решалась путем жесткого подчинения интересов человека интересам государства/общества. Соотнося их как часть и целое, Платон отводил образованию функцию подготовки подрастающего поколения к выполнению заранее предопределенных каждому (рождением в определенной среде, природными задатками и т.д.) социальных ролей. А это, в свою очередь, гарантировало бы невозможность отхода от идеальных государственных порядков. Развитие личности, раскрытие его талантов, формирование способностей к самоуправлению не рассматривались как главная проблема образовательной деятельности.

Элементы альтернативного подхода можно найти в учении Аристотеля об идеальном обществе, например, в сюжетах о добродетели и добродетельном человеке, о благотворном влиянии частной собственности на характер общественных отношений через изменение внутреннего мира человека, обладающего этой собственностью. Только тот гражданин, который умеет определять местоположение добра (а это умение не дается от рождения, потому требуется кропотливая воспитательная работа), как считал мыслитель, усиливает государство
.

Известно, что альтернативные подходы, будучи взаимоисключающими, как правило, дают лишь частичное решение проблемы. Это справедливо и в нашем случае. Образовательно-воспитательные теории и практики, жестко противопоставляющие часть (человека) и целое (общество) друг другу, в конечном итоге имеют один и тот же результат - деградацию и человека, и общества. Он достигается либо превращением человека в безмолвный винтик сложного механизма (человек типа «чегоизволите?»), либо снятием с себя всех общепринятых моральных ограничителей человек начинает мнить себя богом, а фактически становится животным. Очевидно, что достойное решение проблемы предполагает диалектическое сочетание интересов части и целого. 

В истории философской мысли такая попытка постепенно обретала себя в концепциях, где доминирующей выступала идея движения общества по пути все большего раскрытия человеческого духа, творчески созидающего и его самого, и его окружение. Большую роль в этом сыграли деятели Ренессанса, Просвещения. Понимая человека как разумно деятельное существо, они обосновывали его самоценность, самодостаточность и предлагали конкретные образовательно-воспитательные программы, способствующие самореализации индивида (такой программой, на наш взгляд, можно считать 17-ти томную французскую «Энциклопедию»). Однако довольно скоро обнаружилась ограниченность ренессансных и просветительских концепций человека и общества. Их оборотной стороной оказалась крайняя индивидуализация социума, где каждый противостоит каждому и потому является для другого – как писал Гегель о гражданском обществе – лишь средством. Основанная на этом принципе модель образования, желая видеть в человеке победителя всегда, во всем и практически любой ценой востребовала от человека лишь определенных качеств: профессиональных знаний, навыков и умений, деловитости и т.п. И, в принципе, готовила «царя зверей», став коим, человек незаметно превратился в зверя, хотя и разумно действующего. Но так ли уж и незаметно? Ведь были философские системы, где подвергалось сомнению преувеличение значения рационального в жизни человека и общества, в которых осознавалась потребность в этической нагруженности мировоззрения. Все это способствовало пониманию необходимости сдерживания безудержной активности индивида категорическим императивом «не делай другому того, чего не желаешь для себя». Появляются представления о будущем человечества на коммунистических началах, где действует принцип «свободное развитие каждого есть условие свободного развития всех!». Такое общество предполагает конкуренцию образовательных программ, переход от субъект-объектных к субъект-субъектным отношениям между воспитателем и воспитуемым, перманентное самообразование человека, мораль коллективиста. 

Подобная перспектива стала обладать огромной притягательной силой и, конечно же, не могла не привлечь всеобщего внимания. Идея воплотилась в практике коммунистического строительства, которая, к сожалению, оказалась далеко небезупречной. Удивительно, но, тем не менее, факт (как нам представляется) – при многократных заявлениях о подготовке коммунизма всей предшествующей историей, последняя, если и присутствовала в практике социалистического и коммунистического строительства, то, в основном, в виде «родимых пятен», от которых необходимо было избавиться. Тем самым разрывалось единое пространство общечеловеческого бытия не только в аспекте прошлого, но и в режиме реального и будущего времен. Соответственно и в образовательной деятельности отсекался весь ее исторический контекст помимо того весьма малого объема общечеловеческой культуры, что считалось возможным хоть как-то совместить с пролетарской культурой. В результате образование и воспитание не способствовали раскрытию сущностных сил человека, а, как и в прежние эпохи, формировали частичную личность. Практическое же воплощение образа светлой перспективы вопреки призывам В. Ленина все менее становилось живым творчеством народа, что говорило о культивировании рабского в человеке. Таким образом, воплощался известный принцип: хотели как лучше, но получилось как всегда.

Новый всплеск футурологических концепций отмечается примерно со второй половины ХХ столетия. Насыщенность времени такими событиями как две войны мирового масштаба, непрекращающиеся локальные войны, глобальный экологический кризис, международный терроризм, революционные общенаучные достижения потребовали переосмысления общепринятых взглядов на многие аспекты жизни общества. Во множестве концепций экономического, социологического, культурологического, естественнонаучного, философского толка уточнялись смысл и назначение истории, образ перспективы человечества, содержание образования и образовательной деятельности в ваянии образа субъекта - носителя будущего общества. Концепции эти не всегда гармонируют друг с другом, бывает, и расходятся в диаметрально противоположных направлениях. Пожалуй, главное различие между ними связано с их адекватностью тем реалиям, на которых эти концепции «вырастают». Есть явно утопические представления, сформированные на абсолютизации поверхностных тенденций общественного развития. Приковав к себе, хотя и ажиотажное, но временное внимание, они перестают возбуждать интерес ученого сообщества. Но существуют и иные концепции. В некоторых из них намечается отход от сверхидеологизированных представлений о будущем человечества. Они связаны с именами У. Ростоу, Дж. К. Гэлбрейта, Д. Белла и других авторов различных вариантов теорий конвергенции, постиндустриального, технотронного обществ. В них будущее представлено в единстве противоположных сторон, там есть место и добру, и злу, указывается на некоторые глубинные тенденции, характерные для будущего всей цивилизации. Одной из таких всеохватных тенденций, по мнению авторов и сторонников данных и подобных им теорий, является тенденция к скачкообразному (революционному) росту в жизни общества роли и значения знаний.

Так, в 60-х годах ХХ века Р. Лэйн в работе с символическим названием «Общество знания» писал, что его члены «…. а) познают основы своих представлений о человеке, природе и обществе; б) руководствуются (возможно, бессознательно) объективными стандартами истины, а при достижении высшего уровня образования следуют научным правилам доказательства и построении выводов; в) выделяют значительные ресурсы на получение знаний, в результате чего имеют большой их накопленный объем; г) систематически собирают, организуют и интерпретируют знания для извлечения из них всего того, что полезно для практических целей; д) используют знания для демонстрации (и, возможно, модификации) своих ценностей и целей, а также для их совершенствования…Корни общества, обладающего знаниями, уходят в эпистемологию и логику знания»
.

Однако в вопросе о том, как конкретно под воздействием растущего объема и влияния знаний изменятся характер общественных отношений, цель и содержание образовательно-воспитательных программ исследователи занимали различные, порою противоположные позиции. Некоторые исследователи были склонны преувеличивать значение естественнонаучных и технических знаний как в целом нейтральных в идеологическом плане перед социогуманитарными.
 В их концепциях присутствовала довольно четкая мысль о том, что такие знания чуть ли не сами по себе способны прекратить бесконечные социальные конфликты, а также излечить иные болячки общества. Отсюда вполне логичными были и упрощенческие модели образования, где понятие «образование» истолковывалось как некое достояние, обладанию которым личность должна была стремиться. Иначе говоря, образование представало как нечто статичное, а его обладатель представлял собой пассивный объект воздействия, «сосуд» для наполнения готовыми знаниями определенного толка. Отсюда был один шаг к интерпретации личности как функции, содержанием которой являлось воспроизводство понятых как идеальных общественных отношений. Тем самым продолжалась традиция массового образования, характерная для предыдущего, индустриального, этапа развития цивилизации. 

Другое истолкование понятия «образование» основывается на принципиально ином видении перспектив будущего человечества и тех революционных изменениях, которые претерпевает знание. 

В представлении некоторых аналитиков общество будущего уйдет от массового производства и, соответственно, массового потребления; в социальном плане оно будет представлять собой мозаичное панно из множества малых социальных групп. По-другому говоря, произойдет демассификация общества. Что касается знания, то его объем, во-первых, вырастет многократно и будет увеличиваться быстрыми темпами, что приведет к столь же быстрому их устареванию; во-вторых, свободное распространение знания посредством Интернета приведет к исчезновению монополии на него. Как результат – кардинальные изменения произойдут и в основах образовательной деятельности. Она будет осуществляться, прежде всего, на принципах непрерывности, конкурентности образовательных моделей, демократичности во взаимоотношениях ученика и учителя. На второй план отойдет проблема заучивания готовых истин, знаний; актуальными станут вопросы о способах получения, систематизации и этических аспектах применения и распространения знаний.

Но и это, оказывается, не исчерпывает всех особенностей картины будущего людей и будущего их образования. С точки зрения известного американского социолога Э. Тоффлера необходимо учесть, что, во-первых, общество будущего – это общество третьей волны, где человек «играет» уже не с природой и техникой, а с себе подобными; во-вторых, важнейшей тенденцией современной цивилизации является глобализация, понимаемая как взаимоувязывание всех сфер жизни различных отрядов человечества
. Из этих особенностей вытекает важное требование и к образовательной деятельности: оказывается уже недостаточным только непрерывное пополнение багажа знаний об обществе, природе, человеке. В условиях столкновения культур, ментальностей не менее востребованными становятся этическая составляющая образования, воспитание навыков и умений межличностной/межкультурной коммуникации.

Наиболее полно и последовательно такая позиция нашла отражение в философских концепциях. Как известно, в прошлом столетии произошел явный поворот в философском понимании общества: его функционирование и развитие стали истолковывать прежде всего с позиции коммуникативных способностей человека. В свою очередь это возбудило предельное внимание к проблемам языка, дискурса. Так, М. Хайдеггер заявил, что язык - дом бытия, в нем и в мысли открывается бытие
. Его соотечественник, представитель франкфуртской школы Ю. Хабермас в работе «Демократия. Разум. Нравственность» утверждал, что разумное переустройство общества возможно лишь на основе различных форм коммуникации. Именно дискурс, с точки зрения Ю. Хабермаса, позволяет вырабатывать правила совместного общежития
. Тем самым он признавал возможность метаязыка и, соответственно, возможность прояснения в рамках дискурса единого смысла истории.

Противоположную позицию в вопросе о возможности метаязыка занимает постмодернизм. Высказывая целый ряд конструктивных педагогических идей (например, настаивая на необходимости учесть все возможные точки зрения, его сторонники, по существу, требуют расширения образовательного пространства, увеличения его насыщенности и многообразия за счет привлечения как можно большего числа мнений. В результате каждый - прежде всего, учитель и ученик - рассматривает свою личную точку зрения как одну из возможных в большой совокупности различных взглядов), он отвергает возможность метаязыка. Признание такой возможности, с точки зрения его сторонников, ведет к подчинению ко всякой заданной или устоявшейся норме. А постмодернисты являются противником любой иерархии, в том числе власти учителя над учеником, власти какой-либо общепризнанной образовательной программы
.

Понять такую позицию и частично ее принять можно. Отвергая возможность метаязыка постмодернизм, скорее всего, преувеличивает негативные политические аспекты глобализации: когда встреча культур заканчивается, как правило, конфликтом или желанием одной из них непременно доминировать над другой. Но есть же и контрпримеры, опровергающие абсолютную неизбежность столкновения цивилизаций. Впрочем, дело не в примерах, которые, как утверждается в одном высказывании, не о чем не говорят. Пожалуй, решающее значение имеют (если взять образовательно-воспитательную сферу) отношения «родители (старшие, учителя) – дети (младшие, ученики)». Их природа предполагает ведомых и ведущих, хотя бы и на определенный промежуток времени. Очевидно, что проблема не в наличии иерархии как таковой, а в мере отношений господства – подчинения: направлена ли она на консервацию этих отношений или способна в конечном итоге воспитать самостоятельную, творческую личность? Значит, метаязык возможен и необходим. Но какой метаязык? Кто может быть носителем такого языка? Отвечая на эти вопросы, крупнейший философ ХХ века Э. Гуссерль, сравнивая возможности науки и философии, отдал свой голос в пользу философии и философов. Почему? Дело в том, что, во-первых, язык естествознания игнорирует его собственный смысловой фундамент, жизненный мир; во-вторых, только «… в философии мы – функционеры человечества, как бы мы не хотели отречься от этого»
. Трудно не согласиться с мыслителем, имея при этом в виду этически нагруженную, а не сциентизированную философию.

Его высказывание справедливо не только относительно науки и ее представителей. Сегодня, когда наблюдается своеобразный ренессанс религиозности, представители церкви пытаются преподнести язык религии как тот, на котором единственно возможно найти решение общественных проблем. Не умаляя достоинств религии, все же нельзя пройти мимо того бесспорного, на наш взгляд, факта, который более говорит о разъединяющем людей, нежели объединяющем ее значении. Поэтому понятна та настороженность, с которой была встречена попытка внедрения основ религиозного мировоззрения в российскую систему образования и воспитания. В условиях поликонфессиональности, пронизывающей все уровни нашей действительности, последствия такой затеи скорее отрицательные, чем положительные.

Кроме того, в негативный баланс религиозного сознания необходимо засчитать также еще один момент. Акцентируя внимание на иррациональных аспектах бытия, религия лишает человечество перспективы. Имеется в виду следующее. Давным-давно установлено, что все имеющее начало имеет и конец. Относят данную истину и к жизни на Земле. По оценкам некоторых ученых тенденция к глобальному экологическому коллапсу началась около ста миллионов лет назад, когда гоминида не было и в помине. С затуханием вулканической активности планеты стала падать продуктивность биоты. Окончательно это произойдет в пределах ближайших 3-4 миллионов лет
. Это означает, что существование жизни на Земле ограничено естественными законами. Но исключает ли данный факт отсутствие иной перспективы для цивилизации вообще? Оказывается, что нет. Перспективы цивилизации считаются беспредельными. Временные ограничения, накладываемые естественными законами, можно «снять» интеллектуальным вмешательством, поскольку одним из основных векторов развития не только Земли является вектор все большего удаления «от естества». Цивилизация как неравновесная система не только сохраняет себя благодаря вмешательству в стихийные процессы, но, как указывает А.П. Назаретян, способна обеспечить себе безграничную перспективу развития.
 

Среди множества образов будущего особое место занимают те, которые, в конечном счете, исходят из постнеклассической общенаучной картины мира как составной части нового философского мировоззрения. Она (постнеклассическая НКМ) опирается на фундаментальный принцип универсального (глобального) эволюционизма, объединяющего в единое целое идеи системного и эволюционного подходов. Принцип этот вновь актуализирует известную восточную мудрость о том, что когда рвешь травинку – вздрагивает вся Вселенная. Она описывается как единая целостность, в которую входят мироздание, биосфера, ноосфера, общество, человек и т.д. И эта целостность предстает такой большой системой, в которой число элементов недоступно для поэлементного анализа (фактически в подобных системах не имеет принципиального значения, является ли число элементов слишком большим или бесконечным). Центральной идеей универсального эволюционизма является идея коэволюции, т.е. сопряженного, взаимообусловленного изменения систем, или частей внутри целого.

Применительно к выстраиванию и образа перспективы, и перспективы образования эта идея имеет целый ряд принципиальных следствий. Прежде всего, отвергаются все прежние концепции, исходящие из линейного представления о происходящих в них изменениях. Тем самым оказываются несостоятельными однозначные прогнозы относительно ожидаемых следствий из действий, совершающихся в этих системах. В свете сказанного становятся объяснимыми провалы многих известных истории самых гуманных проектов переустройства общества и воспитания более совершенного человека. Их «червоточинка» заключалась в переоценке возможного кумулятивного эффекта ограниченного числа факторов (как правило, единственного), воздействующих на объект интереса. При этом суждение строилось по типу: чем сильнее причина, тем сильнее следствие. Но даже при таком подходе сохранялась возможность корректировки выбранного направления. Многое зависело от всесторонней оценки причины провала проекта. Так, если она оказывалась вне проекта, то шансов для его успешной реализации практически не было. Мир по принципу «либо-либо» делился на врагов и сторонников прогресса, добра и зла. Естественно, что все хорошее связывалось с авторами и участниками переделки общества и человека на понятых как идеальных началах, все плохое – их оппонентами. Как результат – появляются утверждения об абсолютно совершенных теориях, избранных нациях и верах, «странах зла» и соответствующая таким представлениям образовательно-воспитательная деятельность. На практике это – геноцид, концлагеря, межрелигиозные конфликты, новое рабство. Если же причина провала хоть как-то связывалась с содержанием проекта, то оставалась возможность сохранения стратегии движения в целом при изменении тактических ходов. В свое время такой подход к строительству социализма в России продемонстрировал В. Ленин, выдвинув новую экономическую политику (переход к продолжительной осаде капитала) взамен военного коммунизма (кавалерийской атаки на капитал). Фактически такую же позицию занимали некоторые страны Восточной Европы, предлагая теорию и практику социализма с «человеческим лицом» вместо того реального, с его значительным бюрократизмом и антидемократизмом. Неумение, нежелание воспользоваться предоставленным шансом обернулось, в конце концов, дискредитацией социализма и коммунизма не только как практики, но и как цели общественных преобразований. И не помогли никакие усилия образовательных учреждений: контраст между тем, чему учили в них и реальностью, был не в пользу первого. 

Другой важной стороной признания идеи коэволюционного развития систем является необходимость формирования у личности посредством образовательно-воспитательных программ умения понимать широкий и, даже, глобальный контекст исследуемой проблемы. Неумение контекстуализировать любую проблему (в нашем случае проектирование образа будущего и перспектив образования) означает замыкание в пространстве собственного мирка, где и может чувствовать себя комфортно ограниченный человек. При этом образ любого другого непременно воспринимается как образ врага, что приводило и приводит к непрекращающемуся истреблению человека человеком, к углубляющейся пропасти между человеком и природой, итогом чего может быть только один образ перспективы: отсутствие самой перспективы человечества. 

Таким образом, анализ опытов составления образов будущего и перспектив образования позволяет утверждать, что все они историчны. Попытка представить какую-либо из них как внеисторическую обречена, как показывает время, на провал. Тем не менее, нельзя игнорировать и тот бесспорный факт, что из эпохи в эпоху проекты будущего людей и перспектив их образования включают некоторые постоянные величины. Одна из них - это проблема сочетания интересов личности и общества. Думается, что формула решения этой проблемы найдена и звучит она следующим образом: «свободное развитие каждого есть условие свободного развития всех!». Другая - проблема соотношения объективных знаний об устройстве человека, общества, мира и норм морали, которыми человек должен руководствоваться, применяя свои знания. Стремление обойтись «голыми» знаниями о мироустройстве, игнорируя нравственность, мораль (в том числе, превознося дисциплины естественнонаучного цикла во вред социогуманитарным) дорого обошлось и обходится человечеству. Важной постоянной проектов будущего и перспектив образования является вопрос формирования толерантного отношения к образу другого. В условиях глобализации этот вопрос еще более актуализируется.
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