
Íàðîäíîå îáðàçîâàíèå / Public education  5’2022
31

ÓÄÊ 371

ÒÅÃÈß È ÒÀÊÒÈÊÀ ÐÀÇÂÈÒÈß
îáðàçîâàòåëüíîãî  ó÷ðåæäåíèÿ
â îñíîâîïîëàãàþùèõ äîêóìåíòàõ øêîëû

Åâãå�èé Àëåêñà��ðîâè÷ ß�áóðã, 
директор школы № 109, заслуженный 
учитель РФ, доктор педагогических наук, 
академик Российской академии образования, Москва

ÑÒÐÀ

Ãàðìîíèçàöèÿ ïåäàãîãè÷åñêèõ
ïàðàäèãì — ñòðàòåãèÿ 

ðàçâèòèÿ øêîëû

Учитывая непростой, во многом
противоречивый, социально-психоло-
гический и управленческий контекст,
в котором существует и развивается
сегодня любая школа, приступим
к последовательному изложению на-
ших взглядов на стратегию развития

образования в целом и школы в част-
ности. Вопросы, которые будут здесь
обсуждаться, на первый взгляд, могут
показаться отвлечёнными и далёкими
от насущных нужд и задач практичес-
кого управления образовательным уч-
реждением. Но, как верно замечено,
нет ничего более практичного, чем хо-
рошая теория.

Îáðàçîâàòåëü�àÿ îðãà�èçàöèÿ ñà�îñòîÿòåëü�à â ðàçðàáîòêå ëîêàëü�ûõ
�îð�àòèâ�ûõ �îêó�å�òîâ, îïðå�åëÿþùèõ êëþ÷åâûå �àïðàâëå�èÿ ðàçâèòèÿ
ñ ó÷¸òî� àêòóàëü�ûõ çàïðîñîâ ó÷àùèõñÿ è èõ ðî�èòåëåé, �åéñòâóþùèõ
�îð�àòèâ�ûõ �îêó�å�òîâ â ñôåðå îáùåãî îáðàçîâà�èÿ. Ìû óáåæ�å�û â òî�,
÷òî êî�öåïöèÿ ðàçâèòèÿ è ïðîãðà��à ðàçâèòèÿ �åîáõî�è�û, ïîñêîëüêó áåç �èõ
îñ�îâ�àÿ îáðàçîâàòåëü�àÿ ïðîãðà��à �åèçáåæ�î ñòà�îâèòñÿ ýêëåêòè÷�îé, ã�å
ïåðå�åøà�û ñòðàòåãè÷åñêèå öåëè, ïåðñïåêòèâ�ûå ëè�èè ðàçâèòèÿ è òàêòè÷åñêèå
çà�à÷è.
Ñðå�è ôàêòîðîâ, îïðå�åëÿþùèõ ñòðàòåãèþ ðàçâèòèÿ îáðàçîâàòåëü�îé îðãà�èçàöèè,
ñëå�óåò ó÷èòûâàòü �âå ðàç�î�àïðàâëå��ûå òå��å�öèè: òå��å�öèþ óñèëå�èÿ
öå�òðàëèçàöèè â óïðàâëå�èè ñèñòå�îé îáðàçîâà�èÿ â öåëî� è òå��å�öèþ
â�å�ðå�èÿ â îáðàçîâàòåëü�ûå îðãà�èçàöèè è�ñòèòóòîâ ãîñó�àðñòâå��î-
îáùåñòâå��îãî óïðàâëå�èÿ. Ãàð�î�èçàöèÿ ýòèõ òå��å�öèé, �àõîæ�å�èå 
�åæ�ó �è�è ðàçó��îãî áàëà�ñà — ñåðü¸ç�àÿ óïðàâëå�÷åñêàÿ çà�à÷à.

� парадигма � стратегия развития � гармонизация � когнитивно-
информационная парадигма � личностная парадигма � культурологическая
парадигма � компетентностная парадигма � дифференциация обучения



количества из всех накопленных человече-
ством знаний, умений и навыков. Тракту-
ет направленность учебно-воспитательного
процесса совершенно определённым обра-
зом, ориентируя учителей на предметные
программы, фиксированные, поддающиеся
оценке, результаты, селективный отбор
многообещающих детей с их последую-
щим углублённым обучением. 

Желания, потребности личности ребёнка
здесь, как правило, не учитываются. 

Ëè÷íîñòíàÿ ïàðàäèãìà

Центр тяжести переносится с интеллекту-
ального на эмоциональное, психическое
и социальное развитие ребёнка. В кол-
лективах, придерживающихся этой педа-
гогической парадигмы, за учениками вни-
мательно наблюдают, обсуждают их лич-
ностный рост и развитие, много внимания
уделяют интересам и проблемам учащих-
ся. Преподаватели затрачивают много
усилий на отбор методов и постановку
целей, которые они стараются приспосо-
бить к индивидуальному развитию каж-
дого ребёнка. Производится сравнитель-
ный анализ успехов ученика в свете его
предыдущих достижений. Образование
в такой педагогической парадигме обрета-
ет более широкое основание. Ученик рас-
сматривается как личность, которая сама
может выбирать такой путь обучения, ко-
торый поможет достичь ей лучших ре-
зультатов. 

Нередко границы учебных предметов раз-
мываются, обучение идёт по областям
знаний, делается попытка связать различ-
ные области знаний и реальную практику.
Результаты таких попыток: проективное
обучение, тематическое обучение, обучение
по интересам. Учебный материал планиру-
ется и преподносится таким образом, что-
бы помочь ребёнку как можно эффектив-
нее взаимодействовать с окружающим ми-
ром за стенами школы. Выбор учеником
какой-либо специализации — гуманитар-
ной или технической — отсрочивается,

Парадигма — это исходная концептуальная
схема, модель постановки проблем и их реше-
ния, методов исследования, господствующих
в течение определённого исторического перио-
да в науке. Таково её исходное классическое
понимание. Нас же будут интересовать две её
грани, которые для удобства читателя лучше
всего выразить в двух компактных определе-
ниях. 

Первое: ïàðà�èã�à — âå�óùàÿ êî�öåïòó-
àëü�àÿ è�åÿ, îïðå�åëÿþùàÿ �àïðàâëå�èå
è õàðàêòåð ãðÿ�óùèõ ïðåîáðàçîâà�èé. 

Второе: ïàðà�èã�à — òåîðèÿ, îïèñûâàþ-
ùàÿ âàæ�ûå, ñóùåñòâå��ûå ÷åðòû �åéñòâè-
òåëü�îñòè, î�à âåð�î îòðàæàåò ÷àñòü ðå-
àëü�îñòè. 

Дискуссия, развернувшаяся сегодня вокруг ре-
формирования российской школы, отражает
столкновение четырёх педагогических парадигм:
когнитивно-информационной (знаниевой), лично-
стной, компетентностной и культурологической. 

Прежде чем давать характеристику каждой
из них, ещё раз обратимся к определениям
и обратим внимание на два важных обстоя-
тельства. 

Во-первых, как явствует из второго определе-
ния, êàæ�àÿ èç ïàðà�èã� âåð�î «ñõâàòûâà-
åò» ëèøü ÷àñòü �åéñòâèòåëü�îñòè. Ïóñòü �à-
æå ñóùåñòâå��óþ, �î òîëüêî ÷àñòü! À ÷àñòü
�èêîã�à �å ñ�îæåò çà�å�èòü öåëîãî. 

Во-вторых, любая педагогическая парадигма
неизбежно фиксирует доминирующие пред-
ставления о том, что считать главным итогом
и результатом образования. Исходя из этой
ведущей концептуальной идеи и определяется
направление и содержание грядущих преобра-
зований. 

Êîãíèòèâíî-èíôîðìàöèîííàÿ 
ïàðàäèãìà

Исходит из устойчивых представлений о не-
обходимости передачи ребёнку максимального
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пока он сам не поймёт, что его привлекает
больше. При таком подходе нормы и требова-
ния, предъявляемые к учащимся, не могут
быть жёстко фиксированы. 

Êóëüòóðîëîãè÷åñêàÿ ïàðàäèãìà

Не оспаривая необходимости вооружения де-
тей положительными знаниями и умениями,
помогающими выжить в быстро меняющемся
мире, возвращает учителя к главному, к со-
кровенной задаче формирования личности ре-
бёнка. Но, в отличие от личностной парадиг-
мы, не фетишизирует свободное воспитание,
рассматривает свободу и принуждение как
взаимодополняющие друг друга начала, счи-
тая полное отрицание принуждения в образо-
вании отрицанием культуры. Свою главную
задачу видит в передаче ценностей культуры
следующим поколениям, которые, в силу раз-
ных причин, могут, между прочим, и не осо-
знавать необходимости в этом. Отсюда и не-
избежные элементы педагогического принуж-
дения. Считает, что достижение полноты
и целостности миросозерцания выходит дале-
ко за рамки прагматической когнитивно-ин-
формационной педагогики. 

Поэтому при оценке её (когнитивно-информа-
ционной педагогики) результатов более умест-
но говорить о качестве обучения, нежели оце-
нивать качество образования в целом. В ко-
нечном итоге исповедует ценностный взгляд
на качество образования, а свою главную зада-
чу видит в воспитании человека духовного. 

Êîìïåòåíòíîñòíàÿ ïàðàäèãìà

Вырастает из прагматической, когнитивно-ин-
формационной парадигмы образования. Но,
в отличие от неё, осознаёт невозможность
и бессмысленность бесконечного расширения
передаваемой следующим поколениям инфор-
мации, которая, с одной стороны, нарастает
лавинообразно, а с другой — устаревает каж-
дые 3–4 года. Настаивает на том, что ожи-
даемым результатом образовательного процесса
является не система знаний, умений и навыков,
а набор заявленных государством êëþ÷åâûõ
êî�ïåòå�öèé, без которых невозможна дея-
тельность современного человека в интеллекту-

альной, общественно-политической, ком-
муникационной, информационной и про-
чих сферах. Компетентностная парадиг-
ма нацелена на усиление практической
ориентации и инструментальной направ-
ленности общего среднего образования.
Стремится подготовить человека умелого
и мобильного, владеющего не набором
фактов, а способами и технологиями их
получения. 

Легко заметить, что каждая из вышепе-
речисленных парадигм может задать
свой вектор в модернизации содержания
образования, определить стратегию его
развития. Всё зависит от базовых ценно-
стей и исходных установок реформато-
ров. В реальной педагогической практике
в условиях вариативного образования
каждая конкретная школа на свой страх
и риск самостоятельно выбирает веду-
щую концептуальную идею. Так появля-
ются культурологические лицеи, лицеи
информационных технологий, школы са-
моопределения и т. п. Но самостоятель-
ный выбор школами педагогических па-
радигм не снимает проблему их гармони-
зации, поскольку: 

� во-первых, каждая из ведущих кон-
цептуальных идей имеет серьёзные ба-
зовые основания, является укоренённой
в культуре, ориентирует ребёнка на не-
обходимые ценности и смыслы, поэтому
ни одна из них, на наш взгляд, не мо-
жет быть полностью исключена из об-
разовательного процесса;

� во-вторых, гипертрофия одной из об-
разовательных парадигм чревата серь-
ёзным перекосом в развитии личности
ребёнка; 

� в-третьих, специализация, вполне до-
пустимая на завершающих этапах обуче-
ния, когда учащиеся подготовлены к со-
знательному выбору жизненной карьеры
в широком смысле этого слова, не сни-
мает проблемы выстраивания целостной
стратегии развития образования на всех
этапах обучения и развития ребёнка;



на достойное существование, которое име-
ют слабые и менее способные. Чтобы со-
здать свой шедевр, художник может вести
такую жизнь, что его семья будет нищей
и несчастной. Мы вправе осудить его
и решить, что шедевром надо было по-
жертвовать; вправе и принять его сторону.
В обоих случаях мы воплощаем ценности,
которые абсолютны для многих и понятны
тем, у кого есть воображение, или пони-
мание, или сочувствие. Равенство может
ограничить свободу тех, кто стремится
властвовать. Свободу (а без неё нет вы-
бора и, значит, нет возможности остаться
людьми) — да, саму свободу иногда надо
ограничить, чтобы накормить голодных,
одеть неодетых и приютить бездомных;
чтобы не посягать на свободу других;
чтобы осуществлять справедливость». 

Когнитивно-информационная, или знание-
вая, парадигма образования опирается
на мощную традицию, восходящую ещё
к Аристотелю, многократно усиленную
позитивизмом и рационализмом нового
времени. Кроме того, необходимо по-
мнить, что в рамках этого течения вырос-
ли сотни поколений педагогов, достаточно
комфортно и привычно себя чувствующих
в узкопредметной сфере, ориентирован-
ных на передачу ребёнку основ своей
и только своей науки, а также на посто-
янное отслеживание фиксированных
в оценках результатов её усвоения. 

Столетиями складывалось так, что резуль-
таты деятельности самого педагога оцени-
вались исходя из результатов обучения
его учеников. Эта устойчивая практика
сохраняется, за редким исключением, и
по сей день. Серьёзные педагоги и психо-
логи давно поставили диагноз когнитивно-
информационной парадигме образования
как дезадаптивной для ребёнка, стрессо-
воопасной, приводящей к дидактогенным
неврозам. 

Но беда в том, что в чистом виде лич-
ностная парадигма образования также
дезадаптивна, но по другим основаниям.
Даже на благоустроенном Западе задачи

� в-четвёртых, существуют объективные
пределы вариативного образования, продик-
тованные государственной и социальной за-
дачей сохранения единого образовательного
пространства;

и, наконец, поскольку в сложном, дифферен-
цированном обществе нет и в принципе
не может быть единой идеологии, любой пе-
рекос в стратегии развития образования бо-
лезненно переживается в социуме. Вот поче-
му споры вокруг проблем реформирования
образования неизбежно приобретают ярко
выраженный политический оттенок и рожда-
ют взаимное напряжение. Прагматичный
бизнесмен и интеллигент с мироощущением
Булата Окуджавы по-разному представляют
себе цели, смысл и содержание образования
своих детей. 

Очевидно, что механическое манипулирова-
ние учебными планами и сетками часов
не решает задачи реформирования образова-
ния, а острое содержательное обсуждение
государственных стандартов в конечном
итоге выходит на ту же проблему — гар-
монизация, образовательных парадигм. 

Прежде чем намечать пути её решения, рас-
смотрим явные и скрытые противоречия, су-
ществующие между ведущими образователь-
ными парадигмами (концепциями). Однако,
«сталкивая их лбами», будем постоянно по-
мнить о том, что, как справедливо утвержда-
ют философы, все ценности противоречат
друг другу: «Ценности могут сталкиваться
даже в одном и том же сердце, но из этого
не следует, что одни из них — верные,
а другие — нет. 

Суровая справедливость — абсолютная цен-
ность для многих, но она несовместима с ми-
лосердием, которое в конкретных случаях
не менее ценно для тех же самых людей.
Свобода и равенство — первичные цели,
к которым веками стремились люди; но аб-
солютная свобода для волков — это смерть
для овец. Полная свобода для сильных
и одарённых несовместима с тем правом
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«свободной школы» приходят в противоречие
с требованиями итоговых экзаменов, а поколе-
ния американских детей, выращенных
«по Споку», далеко не во всём отвечают жес-
токим требованиям современного прагматичес-
кого общества. О чём не без иронии писал
К. Лоренц: «Фрейд заслужил себе славу, впер-
вые распознав самостоятельное значение агрес-
сии; он же показал, что недостаточность и осо-
бенно их исчезновение (“потеря любви”)
относится к числу сильных факторов, благопри-
ятствующих агрессии. Из этого представления,
которое само по себе правильно, многие амери-
канские педагоги сделали неправильный вывод,
будто дети вырастут в менее невротичных, бо-
лее приспособленных к окружающей действи-
тельности и, главное, менее агрессивных людей,
если их с малолетства оберегать от любых ра-
зочарований (фрустраций) и во всём им усту-
пать. Американская методика воспитания, пост-
роенная на этом предположении, лишь показа-
ла, что инстинкт агрессии, как и другие ин-
стинкты, спонтанно прорывается изнутри чело-
века. Появилось неисчислимое множество невы-
носимо наглых детей, которым недоставало чего
угодно, но уж никак не агрессии. 

Трагическая сторона этой трагикомической си-
туации проявилась позже, когда такие дети,
выйдя из семьи, внезапно столкнулись вместо
своих покорных родителей с безжалостным об-
щественным мнением, например при поступле-
нии в колледж. Как говорили мне американ-
ские психоаналитики, очень многие из моло-
дых людей, воспитанных таким образом, тем
паче превратились в невротиков, попав под на-
жим общественного распорядка, который ока-
зался чрезвычайно жёстким» [1, с. 70–71]. 

Американские родители сделали свои выводы. 

Но и у нас по отношению к своим детям мно-
гие родители строят амбициозные планы.
На начальных стадиях обучения они приветст-
вуют разгрузку программ и внедрение психосбе-
регающих, личностно ориентированных техноло-
гий. Однако по мере приближения к основной
и тем более к старшей школе проявляют всё
большую нервозность. Но даже в детском саду
и начальной школе не всё так просто. К сожа-
лению, не раз и не два убеждались мы в том,
что оборотной стороной педагогического гума-
низма в дошкольных группах и классах являет-

ся жёсткое родительское давление,
стремление «догрузить» ребёнка дома не-
мыслимыми диктантами, самодеятельны-
ми домашними заданиями, чтобы был
«не хуже других». Что и говорить, кого
же не волнует успешное будущее собст-
венного ребёнка? Рынок на это естест-
венное родительское стремление реагиру-
ет быстро: «Обучаю дошкольников одно-
временно пяти языкам!» — такие объяв-
ления сегодня, к сожалению, находят
своего потребителя. Как бы там ни было,
но, пребывая между Сциллой и Хариб-
дой двух вышеназванных парадигм, шко-
ла должна быть осмотрительна, избегая
искуса красивых, но часто не подкреп-
лённых технологически, лозунгов типа:
«гуманизация школы», «ученик в центре
учебно-воспитательного процесса», «сво-
бодное воспитание» и т. п. 

Что за ученик? Что за процесс, и как
он организован? Как понимать свобод-
ное развитие? Ведь цели и задачи семьи
и ребёнка могут быть различны, как,
впрочем, и жизненные установки, не го-
воря уже об индивидуальных различиях
детей, не позволяющих — в который
раз! — строить некое общее счастье для
всех. Гуманизм жёстких учебных требо-
ваний к интеллектуально продвинутому
ребёнку оборачивается несчастьем для
ослабленного, дезадаптированного учени-
ка, требующего щадящей, терапевтичес-
кой педагогики. И опять-таки преступно
держать на «манной каше» одарённого,
интенсивно развивающегося подростка. 

Легко заметить, что противоречия меж-
ду двумя вышеозначенными образова-
тельными парадигмами носят преимуще-
ственно социально-педагогический ха-
рактер. Причём в споре между ними
доминируют всё-таки не социальные,
а педагогические аргументы, отражаю-
щие различные представления о наилуч-
ших путях развития и обучения ребёнка. 

Зато новый, пробивающий себе дорогу
компетентностный подход делает рез-
кий крен в сторону решения острых



сти общего среднего образования. В осно-
ве конфликта парадигм — дидактическая
проблема, напоминающая с точки зрения
перспектив решения задачу квадратуры
круга — достижение оптимального соче-
тания фундаментальных и практических
знаний. 

«Наука познаётся лучше в процессе ре-
монта высокочувствительной аппаратуры,
чем при изучении законов электричест-
ва», — утверждал американский дидакт
М. Скривен. 

«Главная черта учебной дисциплины —
это её теоретическая направленность и от-
далённость от каждодневных практичес-
ких вопросов», — оппонирует ему
Дж. Мартин. 

Кто возьмёт на себя смелость выступить
арбитром в этом споре? Российская шко-
ла не без основания гордится своей фун-
даментальной подготовкой. Что толку
в такой избыточной фундаментальнос-
ти, — возразит сторонник модернизации
образования, — коль скоро половина уча-
щихся не способна качественно усвоить
учебный материал, а другая успешная их
часть оказывается востребованной преиму-
щественно за рубежом, где есть возмож-
ность финансировать исследования буду-
щих Ландау и Келдышей? В наших стес-
нённых обстоятельствах перед образова-
нием необходимо ставить реалистические
задачи и добиваться конкретных, ощути-
мых результатов. По аналогии невольно
приходит на память довольно распростра-
нённая оценка врачами качества подготов-
ки медицинских сестёр: знания неболь-
шие, но твёрдые! Такова прагматическая
логика во многом оправданной, компетент-
ностной парадигмы образования. 

Но утилитарный подход к образованию
удовлетворяет далеко не всех. Не зря
ведь сказано от века: «Не хлебом единым
жив человек». Эта вечная истина находит
всё новые, в том числе и трагические
подтверждения на заре нового тысячеле-
тия. После событий 11 сентября 2001 г.

социально-экономических проблем. Вопрос
ставится, что называется, ребром: не обес-
печим подготовку ученику по основным на-
правлениям информационных технологий,
не дадим базовых навыков, обеспечивающих
социальную адаптацию (экономика, право,
основы политической системы, менеджмент,
социология и т. п.), не обучим хотя бы одно-
му иностранному языку на уровне функцио-
нальной грамотности — получим социальных
инвалидов. Не подготовим людей, способных
жить и трудиться в современных условиях,
характеризующихся процессом глобализа-
ции, — навсегда расстанемся с надеждой
получить иное достойное качество жизни,
хотя бы для своих детей и внуков. Только
безответственный педагог может позволить
себе с порога отвергать прагматические резо-
ны сторонников компетентностного подхода.
Россия в который раз делает отчаянную по-
пытку модернизации, стремясь стать вровень
с развитыми странами. Модернизация стра-
ны невозможна без выхода российской шко-
лы на новое качество образования. Но имен-
но качество образования понимается сегодня
слишком по-разному адептами разных педа-
гогических течений. Компетентностная пара-
дигма, вырастая из традиционной, когнитив-
но-информационной, вступает с ней же в не-
избежное противоречие. Давно очевидно, что
объёмные показатели нынешнего общего об-
разования уже превосходят все разумные
пределы. 

Следовательно, для нового содержания обра-
зования необходимо «расчистить место», ку-
да это новое содержание образования может
быть привнесено. Но где те надёжные кри-
терии, которые позволяют отобрать содержа-
ние учебного материала с точки зрения его
необходимости и достаточности для обеспе-
чения формирования ключевых компетенций
учащихся? Так что у сторонников педагоги-
ческого традиционализма (назовём их так)
есть свои серьёзные основания опасаться
слишком поспешного укрепления связи шко-
лы с жизнью по облегчённому сценарию,
предполагающему усиление практической
ориентации и инструментальной направленно-
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стало очевидно, что ни высший уровень техно-
логической оснащённости, ни экономическое
благополучие не гарантируют сегодня в мире
личную и государственную безопасность. Для
поддержания миропорядка одной рациональной
логики оказывается явно недостаточно. Не зря
основоположник сионизма В. Жаботинский
ещё на заре прошлого века справедливо заме-
тил: «Арабов не удастся подкупить высоким
уровнем жизни, поскольку они народ, а не
сброд». Проблема цивилизационной совмести-
мости, конфликт между процессом глобализа-
ции и ростом этнического самосознания, нара-
стание фундаменталистских настроений в ми-
ре — все эти грозные вопросы, решение кото-
рых следует искать преимущественно в духов-
ной сфере. 

Культурологическая парадигма образования
настаивает на примате духовного над матери-
альным. Наиважнейшей задачей образования
считает задачу мировоззренческую, понимае-
мую как необходимость привить детям фун-
даментальные нравственно-религиозные прин-
ципы, общие для всех мировых религий, дать
представление об основных проблемах совре-
менности и предполагаемых способах их ре-
шения. 

Для решения столь ответственной задачи,
обеспечивающей ценностный подход к содер-
жанию образования, неизбежно приходится
поднимать огромные пласты культуры. После
знакомства с сайтами ненависти в Интернете,
проповедующими откровенный расизм, и дей-
ствиями погромщиков на московских рынках
трудно оспаривать принципы и подходы
культурологической парадигмы образования.
Собственно говоря, в явном, открытом виде
этого никто и не делает. Но фундаментальная
неподготовленность педагогов к решению по-
добных вопросов в сочетании с необходимос-
тью незамедлительного решения насущных
прагматических задач оттесняет, за редким
исключением, культурологическую парадигму
образования на периферию педагогического
сознания. 

Нежелание отягощать себя последними вопро-
сами бытия коренится в усталости от ХХ ве-
ка, который философы называют наихудшим
из известных, столетия, породившего кризис
веры в культуру и человека. В наиболее бес-

пощадном виде это выразил ещё
В. Т. Шаламов: «Время показало, что
так называемая цивилизация — очень
хрупкая штука, что человек в своём
нравственном развитии вряд ли про-
грессирует в наше время. Культ лично-
сти внёс такое растление в души людей,
породил такое количество подлецов,
предателей и трусов, что говорить об
улучшении человеческой породы —
легкомысленно. А ведь улучшение чело-
веческой породы — главная задача ис-
кусства, философии, политических уче-
ний». Что толку надрываться в реше-
нии неподъёмных нерешаемых проблем?
Уж лучше сконцентрировать свои уси-
лия на локальных и потому достижи-
мых целях образования. Такова скры-
тая и даже не всегда осознаваемая оп-
позиция культурологической парадигме
образования. 

Рассмотрев в самом общем виде проти-
воречия между четырьмя парадигмами
образования, мы приходим к ñëå�óþ-
ùè� âûâî�à�.

� Каждая из них, как уже отмечалось
выше, «схватывает» существенную часть
действительности и отражает насущные
потребности общества в целом и образо-
вания в частности. 

� Ни одну из образовательных пара-
дигм нельзя полностью игнорировать и
не брать в расчёт при разработке стра-
тегии развития образования. 

� Непрояснённость данного вопроса
в педагогической теории и практике бу-
дет неизбежно подталкивать к субъек-
тивным, волюнтаристским, конъюнктур-
ным решениям, дестабилизируя школу. 

� В философском плане в основе кон-
фликта педагогических парадигм лежит
столкновение ценностей, приводящее
к разным представлениям о целях,
смыслах и конечных результатах обра-
зования. А в конечном итоге — к раз-
ным базовым моделям образования. 



философские, методологические основания
такой кооперации, выявить принципы
и условия, при которых она становится
возможной. Поскольку, как уже отмеча-
лось выше, в основе борьбы педагогичес-
ких парадигм лежат разные культурные
ценности, то идея их взаимодействия опи-
рается на концепцию «диалога культур»,
которую исповедовал замечательный педа-
гог начала века С. И. Гессен, а позже
блестяще разработал М. М. Бахтин. Идея
равнозначности ценностей стала централь-
ной у известного английского философа
российского происхождения И. Берлина.
И, наконец, В. С. Библер на пороге ново-
го тысячелетия сформировал понятие диа-
логики: «Логика грядущего XXI века —
диалогика — способна совместить в себе
разные логики: как те, что существовали
в прежние исторические эпохи, так и но-
вые, ещё только появляющиеся». 

Опираясь на эти базовые философские
подходы, попытаемся определить принци-
пы и условия, позволяющие двигаться
в направлении гармонизации различных
педагогических парадигм. К ведущим
принципам мы относим: 

� Ïðè�öèï ïå�àãîãè÷åñêîãî ïëþðàëèç-
�à: ïðèç�à�èå ðàâ�îïðàâ�îãî, ðàâ�î-
öå��îãî ñîñóùåñòâîâà�èÿ âñåõ îáðàçî-
âàòåëü�ûõ ïàðà�èã� è âûòåêàþùèõ
èç �èõ ïå�àãîãè÷åñêèõ ïðàêòèê. (Среди
них нет плохих или хороших, поскольку
каждая «схватывает» какую-то существен-
ную часть действительности.)

� Ïðè�öèï ïðåî�îëå�èÿ î��îñòîðî��î-
ñòè, ïðå�ïîëàãàþùèé òðåçâîå îñîç�à�èå
ñèëü�ûõ è ñëàáûõ ñòîðî� êàæ�îé
èç âå�óùèõ îáðàçîâàòåëü�ûõ è�åé. 

� Ïðè�öèï âçàè��îãî �îïîë�å�èÿ,
ïðå�ïîëàãàþùèé, ÷òî �à êàæ�î� ýòàïå
ðàçâèòèÿ ëè÷�îñòè ðåá¸�êà îïòè�àëü�îå
ñî÷åòà�èå ïî�õî�îâ áó�åò ðàçëè÷àòüñÿ,
�î ïðè ýòî� î�î �îëæ�î òùàòåëü�î
ïðî�ó�ûâàòüñÿ, îáîñ�îâûâàòüñÿ è ñîîò-
âåòñòâóþùè� îáðàçî� òåõ�îëîãè÷åñêè
îáåñïå÷èâàòüñÿ. 

� Поскольку все ценности противоречат
друг другу, окончательное решение в пользу
одной из педагогических стратегий не пред-
ставляется возможным. В более широком
цивилизационном плане это хорошо обосно-
вал английский философ российского проис-
хождения И. Берлин: «Словом, я считаю,
что нельзя окончательно решить все проблемы.
Более того, если я прав в отношении сталки-
вающихся ценностей, сама мысль о таком ре-
шении внутренне противоречива. Возможность
окончательного решения (даже если мы забу-
дем тот страшный смысл, который приобрели
эти слова при Гитлере) оказывается иллюзией,
и очень опасной. Если кто-то полагает, что та-
кое решение возможно, никакая цена не пока-
жется ему слишком высокой. В самом деле,
если можно сделать человечество справедли-
вым, счастливым, творческим и гармоничным,
какая цена слишком велика? Ради такой яич-
ницы не жалко разбить сколько угодно яиц;
в это верили и Ленин, и Троицкий, и Мао, и,
если не ошибаюсь, Пол Пот». 

� Íåâîç�îæ�îñòü îêî�÷àòåëü�îãî ðåøå-
�èÿ �å îç�à÷àåò �åâîç�îæ�îñòè êî�ïðî-
�èññà, �î, �àïðîòèâ, òðåáóåò ñ�ÿã÷å�èÿ
ñòîëê�îâå�èé, ñáàëà�ñèðîâà��îñòè ïî�õî-
�îâ, ïîñòîÿ��îãî ïî��åðæà�èÿ õðóïêîãî
ðàâ�îâåñèÿ. 

� Òàêè� îáðàçî�, öå�òðàëü�îé ïðîáëå�îé
îáðàçîâà�èÿ ÿâëÿåòñÿ ïîèñê ïóòåé êîîïå-
ðàöèè �åæ�ó âñå�è ïå�àãîãè÷åñêè�è ïàðà-
�èã�à�è. Ãàð�î�èçàöèÿ îáðàçîâàòåëü�ûõ
ïàðà�èã�  �îæåò è �îëæ�à ñòàòü îñ�îâîé
ñòðàòåãèè ðàçâèòèÿ îáðàçîâà�èÿ è î��î-
âðå�å��î åãî (îáðàçîâà�èÿ) ñòàáèëèçèðó-
þùè� ôàêòîðî�. 

Избегать крайностей — единственный способ
поддержания трудного равновесия, которое
всегда нуждается и будет нуждаться в вос-
становлении. Понятно, что искомый компро-
мисс недостижим исключительно эмпиричес-
ким путём проб и ошибок. Слишком велика
опасность эклектики, механического соедине-
ния «головы овцы с туловищем быка». Необ-
ходимо прежде всего ясно представлять себе
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� Ïðè�öèï �àõîæ�å�èÿ ïîëåé ïåðåñå÷å�èÿ,
ïîçâîëÿþùèé, ñ î��îé ñòîðî�û, óâè�åòü îá-
ùèå �ëÿ ðàç�ûõ ïàðà�èã� ñôåðû ïðèëîæå-
�èÿ, à ñ �ðóãîé — ïðàâèëü�î îïðå�åëèòü
ó�åëü�ûé âåñ êàæ�îé èç �èõ â ðåøå�èè
êî�êðåò�îé ïå�àãîãè÷åñêîé çà�à÷è. 

� È, �àêî�åö, ïðè�öèï èåðàðõè÷�îñòè îá-
ðàçîâàòåëü�ûõ ïàðà�èã�, ïðå�ïîëàãàþùèé
âûñòðàèâà�èå ïðèîðèòåòîâ êàê �ëÿ âñåãî
�åïðåðûâ�îãî îáðàçîâàòåëü�îãî ïðîöåññà
â öåëî�, òàê è �ëÿ åãî êî�êðåò�ûõ, ëîêàëü-
�ûõ îòðåçêîâ. 

Выделив принципы, на которых строится пара-
дигматическая кооперация, мы должны назвать
и те условия, без которых она не представляет-
ся возможной. В общем философском плане
эти условия сводятся к сохранению за школой
необходимых степеней свободы, что в переводе
на профессиональный язык организации обра-
зовательного процесса означает наличие двух её
параметров в школе: 
— сохранение вариативного образования; 
— вертикальная и горизонтальная дифферен-
циация обучения. 

Под вертикальной дифференциацией мы пони-
маем нахождение оптимального сочетания педа-
гогических парадигм на каждом возрастном
этапе обучения и развития детей. 

Под горизонтальной дифференциацией обучения
мы подразумеваем построение всего учебного
процесса с максимальным учётом психофизичес-
ких особенностей детей, их способностей
и склонностей. По сути дела, горизонтальная
дифференциация на практике выливается в ор-
ганизацию разноуровневого дифференцированно-
го обучения. 

Горизонтальная дифференциация — это реали-
зация на деле личностной парадигмы образова-
ния на каждом возрастном этапе обучения
и развития ребёнка. Оба эти процесса, взятые
вместе, являются своеобразной системой коор-
динат, в которой происходит личностный рост
ребёнка. Схематично они выглядят следующим
образом (cм. схему на с. 40). 

Ãàð�î�èçàöèÿ ïå�àãîãè÷åñêèõ ïàðà�èã�
�å ñà�îöåëü, �î âñåãî ëèøü ñðå�ñòâî è î�-
�îâðå�å��î �åïðåëîæ�îå óñëîâèå, îáåñïå÷è-

âàþùåå �åîáõî�è�óþ ãèáêîñòü è öå-
ëîñò�îñòü ó÷åá�î-âîñïèòàòåëü�îãî
ïðîöåññà. Íî áåç ñîáëþ�å�èÿ ýòîãî
óñëîâèÿ âåëèêà îïàñ�îñòü ïåðåêîñîâ
â ðàçâèòèè ëè÷�îñòè. 

Могут возразить: одно дело — теория,
и совсем другое — практика. Расходят-
ся ли они между собой? Для исчерпы-
вающего ответа на этот вопрос необхо-
димо рассмотреть, как в реальной
школьной жизни на деле осуществляется
то, что на схемах выглядит вполне ло-
гично и убедительно. Но коль скоро
речь заходит о живой ткани учебного
процесса, необходимо обратить внимание
на то, что эта тонкая материя создаётся
живыми людьми — педагогами, имею-
щими своё собственное представление
о наиболее важных целях и критериях
результативности учебного процесса.
Поразительно то, что, как правило, да-
же адепты личностной парадигмы обра-
зования отстаивают её приоритетность
исключительно по отношению к детям.
При этом личность самого педагога
с его системой ценностей, пристрастиями
и увлечениями совершенно не берётся
в расчёт. Тем самым априори предпола-
гается, что учитель в состоянии во имя
высокой цели, в данном конкретном
случае реализации той или иной педаго-
гической парадигмы, подавить свои
предпочтения. Иными словами, насту-
пить на горло собственной песне, отка-
завшись от реализации в учебном про-
цессе наиболее сильных, педагогически
выигрышных сторон своей личности. 

Слабо верится в личностный подход
к ученику со стороны подавленной,
пусть даже и высокими задачами, лич-
ности самого учителя. Дело в том, что
никакие педагогические парадигмы
не могут быть реализованы вне их но-
сителей, людей, исповедующих соответ-
ствующие взгляды на главные и конеч-
ные цели образования. Но точно так
же, как в сложном дифференцирован-
ном обществе не может быть идеоло-
гии, разделяемой всеми без исключения



Чем разнообразнее инструменты, тем чи-
ще и сильнее звучание оркестра и больше
вероятность быть услышанным такими
разными, не похожими друг на друга де-
тьми, каждый из которых имеет право
на своего учителя. Конечно, для кого-то
по-прежнему соблазнительно построить
всех педагогов в колонну по четыре и по-
вести их стройными рядами к светлому
будущему, контуры которого по традиции
задаются сверху. Чем это кончается
на деле, слишком хорошо известно из на-
шей недавней истории. Вместе с тем оче-
видно, что ансамбль без дирижёра (уп-
равления в широком смысле слова) мо-
жет вместо сладких созвучий выдать ка-
кофонию. Многоголосием необходимо

его членами, так и в школе наивно рассчи-
тывать на монолитное единство педагогичес-
ких воззрений. В одном и том же коллек-
тиве могут одновременно работать люди ве-
рующие и атеисты, педагоги, фанатично
преданные своей науке, которые вслед
за английским учёным М. Эйлером готовы
с уверенностью повторить: «Даже если бы
я родился белым медведем, то и тогда
на Северном полюсе когтями царапал
на льдине математические формулы!»,
и воспитатели по духу, чей неподдельный
энтузиазм больше обращён на ребёнка, не-
жели на преподаваемый предмет. Каждый
из них по-своему ценен и незаменим. Все
вместе они составляют педагогический ан-
самбль школы. 
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научиться управлять, что неизмеримо сложнее,
нежели заставить всех петь с одного голоса.
Суть такого управления — в гармонизации
педагогических парадигм, его методология —
терпеливое налаживание диалога между педа-
гогами, которые в силу индивидуальных лич-
ностных качеств по-разному представляют се-
бе ценности, смыслы и цели образования.
В основе диалога — принципы и условия, из-
ложенные выше. 

Попытаемся рассмотреть, сначала в теоретиче-
ском плане, а затем и в практической плоско-
сти, как они совокупно реализуются в учебно-
воспитательном процессе. Заметим, что
ни один из принципов, названных выше,
не действует изолированно, в отрыве от всех
других, а потому в фокусе нашего внимания
должна постоянно находиться сложная диалек-
тика их взаимоотношений. 

Начнём с принципа иерархичности образова-
тельных парадигм, предлагающего выстраива-
ние приоритетов как для образовательного про-
цесса в целом, так и для его локальных участ-
ков. У нас не вызывает сомнений, что для еди-
ного, непрерывного образовательного процесса,
который, разумеется, не ограничивается относи-
тельно коротким отрезком школьной жизни,
среди всех обозначенных выше образователь-
ных парадигм приоритетной является куль-
турологическая.

� Âî-ïåðâûõ, î�à �àèáîëåå ïîë�î âûðàæàåò
ãëóáè��ûå, êî�å÷�ûå öåëè îáðàçîâà�èÿ, ïîç-
âîëÿåò ïî��ÿòüñÿ �à� ñèþ�è�óò�û�è, êî�ú-
þ�êòóð�û�è ñîîáðàæå�èÿ�è, ïóñòü �àæå
è ïðî�èêòîâà��û�è ÷åñò�û� ïðàã�àòèç�î�. 

Цели эти ещё в начале прошлого века ярко
и убедительно выразил основоположник «педа-
гогики культуры» С. И. Гессен: образование
«рыцарей Духа», богатых в своей целостности,
ярких в своей индивидуальности, свободных
и творческих личностей; образование «к свобо-
де», воспитание личности, способной жить
в свободном демократическом обществе, укоре-
нение в личности жажды к творчеству, приоб-
щению к творческому потоку, методу научного
мышления. 

� Âî-âòîðûõ, âûòåêàþùèé èõ êóëüòóðîëîãè-
÷åñêîé ïàðà�èã�û öå��îñò�ûé âçãëÿ� �à êà-

÷åñòâî îáðàçîâà�èÿ ïî�îãàåò ïðàâèëü-
�î ðàññòàâèòü àêöå�òû ïðè îòáîðå åãî
ñî�åðæà�èÿ, à ïðè âûáîðå �åòî�îâ
è ñïîñîáîâ îáó÷å�èÿ è ðàçâèòèÿ ðå-
á¸�êà ðóêîâî�ñòâîâàòüñÿ èñêëþ÷èòåëü-
�î ëè÷�îñò�û�è, ãó�à�èñòè÷åñêè�è
ïî�õî�à�è. 

� Â-òðåòüèõ, �åëüçÿ �å çà�åòèòü, ÷òî
�àæå ïðåñëîâóòûå «êëþ÷åâûå êî�ïå-
òå�öèè» âûðàñòàþò �å îòêó�à-�èáó�ü,
à èç òîé æå êóëüòóðû. È�û�è ñëîâà-
�è, â îñ�îâà�èè âñåõ òð¸õ ïàðà�èã�:
êîã�èòèâ�î-è�ôîð�àöèî��îé, êî�ïå-
òå�ò�îñò�îé è ëè÷�îñò�îé — ëåæèò
êóëüòóðîëîãè÷åñêàÿ. 

Вне общего контекста культуры решение
любых инструментальных, адаптационных
педагогических задач теряет смысл, пре-
вращает ребёнка в объект манипуляций,
средство для решения посторонних для
него целей, пусть даже и самых благо-
родных. Между тем русский философ
В. Соловьёв справедливо утверждал: «Че-
ловек ни при каких условиях, ни по ка-
кой причине не может рассматриваться
как средство для посторонних целей. Он
не может быть орудием для блага друго-
го, мира, нации, класса, ни даже так на-
зываемого общего блага» [2, с. 23]. 

Таким образом, åñëè �û �îáèâàå�ñÿ
ïîñòðîå�èÿ öåëîñò�îãî îáðàçîâàòåëü-
�îãî ïðîöåññà �à öå��îñò�ûõ îñ�îâà-
�èÿõ, êóëüòóðîëîãè÷åñêóþ ïàðà�èã�ó
ñëå�óåò ïðèç�àòü âå�óùåé è �î�è�è-
ðóþùåé. Непризнание этого очевидного
факта ведёт как к искажению целей об-
разования, так и к потере подлинной
субъектности в педагогическом процессе.

Отрицает ли сказанное провозглашённый
ранее принцип равноправного, партнёр-
ского сосуществования различных педа-
гогических парадигм? Отнюдь нет. 

Культурологическая парадигма не толь-
ко не противоречит личностно ориенти-
рованной педагогике, но является её
глубинной, сокровенной сутью. 



во многих случаях порождёнными добросо-
вестными заблуждениями. 

На этих добросовестных заблуждениях
стоит остановиться подробнее. 

Ни один здравомыслящий педагог не бу-
дет противопоставлять педагогику куль-
туры личностно ориентированному подхо-
ду. Однако на деле это происходит
сплошь и рядом. Причина в том, что
личностно ориентированная, гуманная пе-
дагогика формировалась у нас в стране
в 1980-е гг. как альтернатива авторитар-
но-императивной, нивелирующей индиви-
дуальные особенности детей, навязываю-
щей им незыблемые педагогические уста-
новления и требования. Достаточно
вспомнить фоновый демократический па-
фос начала перестройки, чтобы убедиться
в том, что личностная, гуманная педаго-
гика в её тогдашнем (и отчасти сего-
дняшнем) понимании отражала то, что
ещё Гегель называл «напряжённостью
неразвитого принципа». Дефицит добро-
сердечия, взаимопонимания и сотрудни-
чества в школах заставлял громко и на-
стойчиво отстаивать начала любви, ува-
жения, понимания, то есть гуманных вза-
имоотношений между ребёнком и учите-
лем. Одним словом: «У кого что болит,
тот о том и говорит!» Акцент, таким об-
разом, делался на стиль педагогических
отношений и максимальный учёт индиви-
дуальности ребёнка. 

Как известно, специалистами по индиви-
дуальности являются психологи. Они-то
и предопределили известный панпсихоло-
гизм в трактовке личностной парадигмы
образования. Примечательно, что патри-
арх российской гуманной педагогики
Ш. А. Амонашвили — доктор психоло-
гических наук. Экспансия психологов
на педагогическое поле, во многом полез-
ная и своевременная, породила вместе
с тем много заблуждений и перекосов.
Так, например, адепты гуманной педаго-
гики искренне убеждены в том, что пе-
дагогика может и должна обходиться без
принуждения, так как восприимчивость

На заре ХХ века это хорошо понимал
С. И. Гессен, который к целям образования
подходил с позиций выявления «вечных»
и «абсолютных» ценностей культуры. Глав-
ная педагогическая категория «образование»
трактовалась им как раскрытие и формиро-
вание «внутреннего человека», духовное со-
зерцание личности, формирование им собст-
венного Я на основе законов морали.
Поэтому, как справедливо утверждает
Е. Г. Осовский во вступительной статье
к педагогическим сочинениям С. И. Гессена,
«педагогическая система Гессена — лично-
стно ориентированная, то есть её индивиду-
альность и неповторимость рассматриваются
в межиндивидуальных и коллективных вза-
имодействиях, в социальном и историческом
контексте как цель, процесс и результат об-
разования» [3, с. 40]. Любопытно, что ак-
сиологический подход возобладал в рефор-
мировании не только общего, но и ïðîôåñ-
ñèî�àëü�îãî (!) образования современной
Польши — страны, находящейся в сходных
с нами стартовых условиях, решающей ана-
логичные проблемы модернизации своей
экономики и стремящейся быстро войти
в сообщество цивилизованных стран. 

«Новая парадигма образования отвергла тех-
нократизм как объективно обусловленное яв-
ление, проникавшее в течение нескольких
десятилетий во все сферы человеческой дея-
тельности и посягавшее на духовную сферу,
культурную самобытность и образ жизни
человека, и противопоставила ему гуманис-
тическую ориентацию, гуманно-личностный
подход к учащимся, объявляющий человека
высшей ценностью на Земле. Заложенные
в его основе аксиологические постулаты вы-
зывают иное понимание целей образования
и воспитания, сути личности и деятельности
учителя». 

Означает ли это, что поляков абсолютно
не заботят «ключевые компетенции»? Конеч-
но нет. Суть вопроса в том, что поля пересе-
чения между различными педагогическими па-
радигмами огромны, а противоречия между
ними при внимательном рассмотрении часто
оказываются поверхностными, мнимыми,

Å. À. ßìáóðã.  Ñòðàòåãèÿ è òàêòèêà ðàçâèòèÿ îáðàçîâàòåëüíîãî  ó÷ðåæäåíèÿ

â îñíîâîïîëàãàþùèõ äîêóìåíòàõ øêîëû

Íàðîäíîå îáðàçîâàíèå / Public education  5’2022
42



Íàðîäíîå îáðàçîâàíèå / Public education  5’2022
43

ÎÁÐÀÇÎÂÀÒÅËÜÍÀß ÏÎËÈÒÈÊÀ

и способность к учению заложена в самой
природе человека. Но теория естественного,
вытекающего из жизни образования, при
всей её привлекательности, особенно для пе-
дагогов, ощутивших на себе тотальное при-
нуждение советской школы, содержит в сво-
ей основе анархическое отрицание культуры
и паническое бегство от любых форм при-
нуждения, даже если они продиктованы ин-
тересами ребёнка. Этот хронический дефект
свободного воспитания подметил ещё в 20-е
годы выдающийся русский философ и педа-
гог С. И. Гессен: 

«С другой стороны, принуждение также по-
нималось обоими нашими мыслителями (Рус-
со и Толстым — Е. Я.) слишком узко
и внешне. Принуждение, которое имеет место
в “положительных воспитаниях” и в школь-
ной дисциплине, есть на деле только часть
того принуждения, которое охватывает неус-
тойчивый и готовый повиноваться среде тем-
перамент ребёнка плотным кольцом обступа-
ющих его влияний. Поэтому принуждение,
подлинный корень, который следует искать
не вне ребёнка, а в нём самом, может быть
уничтожено опять-таки путём воспитания
в человеке внутренней силы, могущей проти-
востоять всякому принуждению, а не путём
простой отмены принуждения, по необходи-
мости всегда частичной. 

Именно потому, что принуждение может быть
действительно отменено только самой постепен-
но растущей личностью человека, ñâîáî�à åñòü
�å ôàêò, à öåëü, �å �à��îñòü, à çà�à�èå âîñ-
ïèòà�èÿ.

А если так, то падает самая альтернатива сво-
бодного или принуждённого воспитания, и ñâî-
áî�à è ïðè�óæ�å�èå îêàçûâàþòñÿ �å ïðîòè-
âîïîëîæ�û�è, à âçàè�îïðî�èêàþùè�è �ðóã
�ðóãà �à÷àëà�è. Âîñïèòà�èå �å �îæåò
�å áûòü ïðè�ó�èòåëü�û� — в силу той неот-
менимости принуждения, о которой мы говори-
ли выше.

Ïðè�óæ�å�èå åñòü ôàêò æèç�è, ñîç�à��ûé
�å ëþ�ü�è, à ïðèðî�îé ÷åëîâåêà, ðîæ�àþ-
ùè�ñÿ �å ñâîáî��û�, âîïðåêè ñëîâó Ðóññî,
à ðàáî� ïðè�óæ�å�èÿ. ×åëîâåê ðîæ�àåòñÿ
ðàáî� îêðóæàþùåé åãî �åéñòâèòåëü�îñòè,
è îñâîáîæ�å�èå îò âëàñòè áûòèÿ åñòü òîëüêî

çà�à�èå æèç�è è, â ÷àñò�îñòè, îáðàçî-
âà�èÿ» [4, с. 61].

После сказанного С. И. Гессеном ещё
100 лет назад — строить воздушные
замки, не понимая неотменимость при-
нуждения в образовании, по меньшей
мере непрофессионально. Но недоста-
ток профессионализма не единственная
причина педагогических иллюзий, вос-
производящих добросовестные заблуж-
дения наших великих предшественни-
ков. Слишком долгое пребывание
в клетке накладывает свой отпечаток,
упрощая и огрубляя представления
о свободе людей, десятилетиями ли-
шённых элементарных условий нор-
мального человеческого существования.
Потому нам так легко понять героя
книги В. Гроссмана «Всё течёт», когда
он произносит: «Я раньше думал, что
свобода — это свобода слова, печати,
совести. Но свобода — она в жизни
всех людей, она вот: имеешь право се-
ять, что хочешь, шить ботинки, паль-
то, печь хлеб, который посеял, хо-
чешь, продавай его и не продавай...» 

Всё верно, коль скоро речь идёт об
экономической независимости челове-
ка, лежащей в основе его реальных
гражданских прав. Однако в прост-
ранстве духовной свободы всё значи-
тельно сложнее: здесь довольно со-
мнительно учить, чему хочешь и как
хочешь, вне глубокого контекста куль-
туры, полагаясь лишь на собственные
доморощенные представления и благие
намерения. Объяснение причины спон-
танных, а потому мало продуктивных,
педагогических прорывов к свободе
заключено в словах старинной револю-
ционной песни: «...долго в цепях нас
держали». Сорваться с цепи, с тем
чтобы вскоре, подобно герою гайдаев-
ской комедии, сожалеть о том, что
«в тюрьме в это время макароны да-
вали», — печальная, но неизбежная
эмоциональная логика всех переломов
и больших скачков в общественном
сознании. 



вами, нахождения приемлемых, не трав-
мирующих психику растущего человека
оптимальных методов, форм и способов
трансляции культуры. Тем не менее рас-
сматриваемый в культурологическом клю-
че личностный подход занимает своё осо-
бое и почётное место на всех без исклю-
чения этапах организации образовательно-
го процесса. 

Определив ïîëÿ ïåðåñå÷å�èÿ культу-
рологической и личностной парадигм
образования, обратимся с той же целью
к когнитивно-информационной и компе-
тентностной. 

Современная культура имеет такую слож-
ную, разветвлённую топологию, что зача-
стую, чтобы дойти до самой сути, необхо-
димо прежде овладеть изрядным количе-
ством навыков и умений, иметь серьёзные
информационные накопления. Попробуйте
по достоинству оценить, например, иконо-
пись А. Рублёва, не имея ни малейшего
представления, ни об особенностях изоб-
разительных средств этого жанра, ни
о содержании христианских сюжетов.
Другое дело, что накопление специальной
эрудиции само по себе автоматически
не приводит к преображению личности,
ибо только глубоко усвоенная мысль мо-
жет заставить не только иначе думать, но
и иначе жить. На практике, где, в какой
момент урока, учитель транслирует ценно-
сти культуры, а где учит ориентироваться
в лавинообразном массиве информации,
сказать можно лишь условно. Да и сами
ценности не существуют в отрыве
от стремительно меняющейся жизни. На-
ши великие предки понятия не имели
о таких новых цивилизационных пробле-
мах, как аборты, суррогатное материнство,
клонирование и т. п., и если рассматри-
вать человеческую историю как цепь ус-
ложняющихся нравственных задач, то
приходится соглашаться с точкой зрения
известного психолога В. Франкла: 

«В век, когда десять заповедей, по-види-
мому, уже потеряли для многих свою си-
лу, человек должен быть приготовлен

Понимаемая исключительно в психологиче-
ском ключе личностная парадигма остаёт-
ся, по сути, равнодушной к отбору содер-
жания образования, за исключением двух
его параметров: доступности и соответ-
ствия актуальному состоянию ребёнка.
Декларируя стремление заложить основы
подлинной, глубинной духовной общности
наставника и воспитанника, сторонники аф-
фективно-эмоционального, личностного под-
хода, за редким исключением, сводят дух
к психике, подобно материалистам объясняя
«высшее» «снизу». Только в психологичес-
ком детерминизме роль первопричины вместо
материи играют мотивы. 

Но, во-первых, духовная общность, да про-
стится нам тавтология, возможна лишь
между духовными людьми, разделяющими
сходные взгляды и убеждения, опирающи-
мися на общие базовые ценности. А, во-
вторых, коль скоро речь идёт о педагогике,
то общность не самоцель, а средство фор-
мирования личности ребёнка. Педагогика
культуры, исповедующая аксиологический
подход, самой своей сутью нацелена
на формирование ядра личности — той
высшей инстанции, которая даёт согласие
на победу определённого мотива. В конеч-
ном итоге волевое самостоятельное решение
зависит от направленности человека на те
или иные ценности. Вот почему êóëüòóðî-
ëîãè÷åñêàÿ ïàðà�èã�à îáðàçîâà�èÿ ïî ñà-
�î�ó áîëüøî�ó ñ÷¸òó �å �îæåò �å áûòü
ëè÷�îñò�î îðèå�òèðîâà��îé. Разумеется,
из сказанного не следует, что мотивы, по-
требности и интересы ребёнка можно игно-
рировать. Но слепо, подобно недальновид-
ной матери, идти вслед за ними представля-
ется нам мало профессиональным. 

Поэтому, исходя из принципа иерархичности
педагогических парадигм, роль личностной
парадигмы в её традиционной, наиболее рас-
пространённой трактовке представляется нам
важной, но вспомогательной. Её сфера при-
менения по большей части касается вопросов
психолого-педагогических техник налажива-
ния коммуникаций с ребёнком. Иными сло-
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к тому, чтобы воспринять 10 000 заповедей,
заключённых в 10 000 ситуаций, с которыми
его сталкивает жизнь. Тогда не только сама
жизнь будет казаться ему осмысленной, зна-
чит, заполненной делами, но и он приобретёт
иммунитет против конформизма и тоталитариз-
ма — этих двух следствий экзистенциального
вакуума. Ведь только бодрствующая совесть
даёт человеку способность сопротивляться,
не поддаваться конформизму и не склоняться
перед тоталитаризмом» [5, с. 120]. 

Для того чтобы адекватно воспринять
10 000 заповедей, заключённых в 10 000 си-
туаций, необходимо быть по-настоящему ин-
формированным и компетентным человеком.
В противном случае легко стать объектом ма-
нипуляций, заложником чужого недобросовест-
ного мнения. Но информированность и компе-
тентность важны не сами по себе, хотя они,
безусловно, необходимы как средства адапта-
ции растущего человека к быстро меняющейся
жизни. Они в первую очередь материал само-
строительства личности. Êóëüòóðîëîãè÷åñêèé
ïî�õî� �à¸ò îðèå�òèðû â îòáîðå ýòîãî �àòå-
ðèàëà, îáåñïå÷èâàÿ ïî�ëè��îå êà÷åñòâî îá-
ðàçîâà�èÿ. Êà÷åñòâî æå îáðàçîâà�èÿ îïðå-
�åëÿåòñÿ åãî �èðîâîççðå�÷åñêîé �àïðàâëå�-
�îñòüþ è óñèëå�èå� âîñïèòûâàþùåé ôó�ê-
öèè îáó÷å�èÿ. Поэтому культурологическая
парадигма, пользуясь излюбленным словом
С. И. Гессена, должна постоянно просвечивать
сквозь когнитивную, личностную и компетент-
ностную. Между ними нет и не может быть
непримиримых противоречий. А возникающие
перекосы в отборе содержания образования
и построении учебного процесса связаны,
на наш взгляд, с неумением или конъюнктур-
ным нежеланием увидеть поля пересечения
всех четырёх педагогических парадигм. Только
при таком взгляде на вещи мифы Древней
Греции или христианские притчи не покажутся
избыточной информацией для современного че-
ловека, ничего не прибавляющей к его адап-
тивным возможностям. 

Рассмотрев поля пересечения всех четырёх пе-
дагогических парадигм, мы в итоге полностью
разделяем позицию доктора педагогических на-
ук Г. Б. Корнетова: «Педагогика ХХI столетия
призвана не только “преодолеть власть” едино-
го универсального дискурса, задающего строго
определённые рамки подхода к постановке

и решению проблем образования. Она
всё более тяготеет к тому, чтобы стать
максимально индивидуальной, чтобы на-
учиться видеть образовательный процесс
(его субъекты, цели, средства, результа-
ты, детерминанты) ñ âîç�îæ�î áîëüøå-
ãî ÷èñëà ïîçèöèé (выделено нами —
Е. Я.), признавая их не взаимоисключа-
ющими, не просто рядоположенными,
а взаимодополняющими друг друга». 

Однако в простом теоретическом при-
знании необходимости взаимного допол-
нения педагогических парадигм таится
серьёзная практическая ловушка. Коль
скоро, в самом деле, в содержании обра-
зования всё так важно и невосполнимо,
то от чего же тогда следует отказаться?
Как быть с пресловутой проблемой пе-
регрузки учащихся? Не открывает ли
ложно понятый педагогический плюра-
лизм дорогу предметным лобби, отстаи-
вающим до последней капли крови лю-
бой, даже вспомогательный, раздел своей
науки? Думается, что только в обобщён-
ном, теоретическом виде такие вопросы
нерешаемы. И, более того, они не могут
быть корректно сформулированы. Что
считать избыточным: логарифмы, Рефор-
мацию, а может быть, закон Ома? 

Истина конкретна, и на каждом локаль-
ном участке педагогического процесса,
в каждом конкретном случае сочетание
подходов может быть различным, а по-
этому должно тщательно продумывать-
ся, обосновываться и соответствующим
образом технологически обеспечиваться.
Нахождение оптимального соотношения
педагогических парадигм — тонкий
процесс, который, как уже отмечалось
выше, будет продуктивным при услови-
ях сохранения вариативного образова-
ния, а также вертикальной и горизон-
тальной дифференциации обучения.

Опираясь на оба условия, постараемся
рассмотреть, как конкретно на реальной
жизненной почве выстраивается парадиг-
матическая кооперация на различных
этапах обучения и развития ребёнка. 



для как можно более раннего приобщения
ещё не искалеченных дурным вкусом по-
датливых маленьких детей к высоким об-
разцам искусства. Не раз и не два убеж-
дались мы в том, что при правильной по-
становке дела дошкольники на доступном
им уровне прекрасно воспринимают Мо-
царта, Чайковского, Вивальди и Римско-
го-Корсакова, учатся понимать условный
язык оперы и балета, с удовольствием
становятся актёрами детского музыкально-
го театра. 

Формирование ключевых компетенций,
к коим относим знание на уровне функ-
циональной грамотности хотя бы одного
из иностранных языков и овладение со-
временными информационными техноло-
гиями. 

Как обстоит в детском саду дело с ни-
ми? Разумеется, в полной мере решать
эту задачу на дошкольной ступени
преждевременно, но в плане пропедевти-
ки дошкольная ступень образования
не остаётся безучастной и к ним. Мно-
голетний опыт обучения дошкольников
иностранному языку с использованием
активных, игровых методов показал нео-
ценимое место этих занятий для разви-
тия фонематического слуха (сенсорное
развитие), формирования коммуникатив-
ных навыков ребёнка в самом широком
смысле этого слова, поскольку весь курс
опирается на активную коммуникацию,
как правило, осуществляемую в группо-
вых игровых формах. Грамотное, мето-
дически обеспеченное использование са-
мого благодатного для обучения иност-
ранному языку возраста (от 4 до 9 лет)
позволяет своевременно заложить основы
будущей функциональной грамотности,
не допуская перегрузки детей. Знаком-
ство с компьютером в строго дозирован-
ных пределах времени (не более 10 ми-
нут), при наличии специально защищён-
ных экранов дисплеев, позволяет без
ущерба для здоровья дошкольников
обеспечить необходимую компьютерную
пропедевтику. Не так давно на москов-
ском конкурсе компьютерной графики,

Нет нужды доказывать, что в детском саду
доминирующей следует признать личностную
парадигму образования. Здесь, как нигде,
оправдан панпсихологизм в подходе к ребён-
ку, ибо без опоры на знание сензитивных
периодов в его развитии невозможно не на-
вредить. Детский сад — идеальное поле для
развёртывания личностно ориентированных,
психосберегающих технологий. По самой
своей сути дошкольное учреждение призвано
быть и развивающим, и охранительным
с точки зрения психического и физического
здоровья. Оно совсем не ориентировано
на жёстко фиксируемый конечный результат.
Учебные знания, умения и навыки интересуют
нас здесь в последнюю очередь. На первый
план выдвигаются задачи сенсорного развития
ребёнка, развитие его коммуникативных навы-
ков. Значит ли это, что остальные образова-
тельные парадигмы на этапе дошкольного вос-
питания прекращают своё действие? Отнюдь
нет. Мудрая М. Монтессори писала, что как
только ребёнок берёт ложку, он тем самым
уже учится писать, подразумевая под этим
развитие мелкой моторики. То же относится и
к завязыванию шнурков на ботинках. Но дело
не ограничивалось приобретением бытовых на-
выков. Используя сенсорные материалы (золо-
той материал М. Монтессори, где единицы,
десятки, сотни и тысячи отличаются по весу),
она естественно, органично, без перегрузки
вводила уже пятилетних детей в десятичную
систему, с помощью продуманной организации
развивающей среды подводила воспитанников
к чтению. Одним словом, успешно решала за-
дачи когнитивно-информационной педагогики,
не насилуя природу ребёнка. 

Что же касается культурологической пара-
дигмы, то кто сказал, что, развивая чувст-
венно-эмоциональную сферу ребёнка, его не-
пременно следует держать на манной каше
незатейливых детских песенок и нехитрых
танцев (два притопа, три прихлопа)? Напро-
тив, учитывая почти повсеместное снижение
эстетического уровня наших сограждан, ис-
ключительный рыночный подход средств
массовой информации к формированию кон-
тента, следует приложить максимум усилия
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проходившем в Третьяковской галерее, спе-
циалистов потряс один из наших десяти-
классников. «Никогда не видели, чтобы так
рисовали мышкой», — восхищённо оценили
они его работу. Но секрет успеха заключался
в том, что мышкой он рисует с четырёх лет!

Таким образом, как мы смогли убедиться, да-
же на самом начальном этапе развития ребён-
ка, в дошкольном учреждении, ни одна
из обозначенных педагогических парадигм
полностью не устраняется из образовательного
процесса. Возрастная специфика лишь диктует
удельный вес каждой из них, выстраивает их
взаимную конфигурацию, определяет систему
взаимоотношений. Здесь мы только проиллю-
стрировали на примере дошкольной ступени
обучения и развития ребёнка совокупное дей-
ствие принципов и условий гармонизации пе-
дагогических парадигм. 

Разумеется, по мере взросления ребёнка, дина-
мическое соотношение педагогических парадигм
будет неизбежно меняться. Удельный вес од-
них из них будет возрастать, а других, напро-
тив, сокращаться. Это особенно хорошо видно
на примере начальной школы, где по-прежне-
му, как и в детском саду, продолжает домини-
ровать личностная парадигма, на первых порах
преобладает игра как ведущий вид деятельнос-
ти ребёнка, соответствующий психофизическим
особенностям его организма. Но даже по от-
ношению к детскому саду, как справедливо ут-
верждал С. И. Гессен: 

«Игра должна быть устремлена к уроку. Ибо,
оторвавшись от урока, она вырождается в пус-
тую забаву, способную на короткий срок за-
нять, но не образовать ребёнка. Но игра
должна оставаться игрой, ибо, превратив-
шись преждевременно в урок, она вырожда-
ется в бездушное и механическое занятие,
повторение того, что показывают старшие.
Между обеими этими крайностями должен
провести воспитатель игру ребёнка. Для
этого нужна постоянная бдительность воли,
не меньше, чем та, которая спасает акробата,
идущего по лезвию ножа, от опасности стать
жертвой им же установленного механизма. 

Теперь нам понятно, что это значит, что в иг-
ре должен просвечивать будущий урок как ве-
домая только воспитателю, но ребёнком даже

не подозреваемая цель. Тогда принуж-
дение, неизбежное при организации иг-
ры и проявляющееся в подборе материа-
ла игры и в общем руководстве ею, бу-
дет овеяно дыханием свободы, будет
служить свободе. Личность ребёнка бу-
дет расти как в постановке себе всё бо-
лее и более устойчивых и отдельных це-
лей деятельности, так и в привычке
подчинять свой каприз хотя и незримой,
но всё усложняющейся дисциплине. Иг-
ра тем самым будет постепенно перехо-
дить в работу, эту более высокую фор-
му человеческой деятельности, ближе
стоящую к творчеству, в котором только
личность человека достигает вполне сво-
ей внутренней свободы» [4]. 

Переход игры в работу, выработка
привычки подчинять свой каприз ус-
ложняющейся дисциплине — это
и есть ведущее направление развития
ребёнка в начальной школе, предопре-
деляющее постепенное увеличение
удельного веса когнитивно-информаци-
онной парадигмы образования, ориенти-
рованной на предметные программы
и фиксированные оценки результатов
учебной деятельности. 

Казалось бы, что всё это настолько
очевидно, что не требует серьёзного
философско-педагогического обоснова-
ния. Между тем не всё так однозначно.
И тоска по целостности, характерная
для современного человека, задыхающе-
гося в чрезвычайно сложном дифферен-
цированном, по сути дела осколочном,
мире, рождает стремление помочь ре-
бёнку обрести эту утраченную цель-
ность ценой интеграции всего и вся.
Мотив вполне понятен и объясним: бо-
лезни современной цивилизации (духов-
ные, нравственные, экологические и пр.)
требуют исцеления. Исцеление не что
иное, как восстановление целостности,
преодоление раскола и в миропонима-
нии и в душе человека. Взрослых едва
ли удастся излечить. Почему бы не на-
чать с ребёнка? Тем более что он
до поры не отравлен бесконечным



принципиально новую модель начальной
школы как фундамента всех ключевых
компетенций и прежде всего желания
и умения учиться. Интересно знать, что
же это будет за фундамент, коль скоро
учащиеся не овладеют чтением, письмом
и счётом? Вопрос отнюдь не умозритель-
ный, если учесть, что результаты такого
модернистского подхода к начальному об-
разованию уже сегодня приходится на-
блюдать в некоторых передовых разви-
тых странах. 

Любопытный пример приводил россий-
ский математик академик В. Арнольд.
Оказавшись с министром новых техноло-
гий и образования Франции в 9-м классе
лицея, он стал невольным свидетелем гру-
стной картины. Министр задал вопрос де-
вятиклассникам: сколько будет 2+3?
И после затянувшегося тягостного молча-
ния получил весьма компетентный ответ:
столько же, сколько 3+2, ибо сложение
коммуникативно. В бешенстве покидал
министр �îâûõ технологий лицей, на про-
щание поставив перед учителем ñòàðóþ
педагогическую задачу — научить уча-
щихся 9-го (!) класса делить 113 на 3
в уме. Вывод из этой истории очевиден:
игнорирование когнитивно-информацион-
ной парадигмы в начальной школе чревато
далеко идущими последствиями на после-
дующих этапах обучения. 

Что же касается интеграции, то механи-
ческое, непродуманное соединение сведе-
ний из разных областей знаний не при-
водит к искомой целостности, а рождает
дилетантов, удовлетворяющихся рас-
плывчатой общностью (смутным образом
нерасчленённого единства по С. И. Гес-
сену). Всё хорошо в меру, и мы отнюдь
не возражаем против ýëå�å�òîâ интег-
рации на отдельных уроках, демонстри-
рующих связь, например, математики
с родным языком и биологией. 

Каковы же в начальной школе взаимоот-
ношения когнитивно-информационной па-
радигмы образования с тремя остальны-
ми? Критикуемое сегодня расчленение

погружением в частности и подробности,
уводящие в сторону от ощущения нерасчле-
ненного единства мира? 

Прагматические аргументы в пользу тоталь-
ной интеграции в начальной школе, опираю-
щейся на принцип природосообразности обу-
чения и развития ребёнка, а также на стрем-
ление снять перегрузки учащихся, в глубине
содержат всю ту же тоску по безвозвратно
утерянному раю. Но то, что возможно в иг-
ре на самых ранних этапах развития ребён-
ка, уже довольно опасно в начальной школе,
где педагог занят серьёзной организацией
познавательной деятельности. Между про-
чим, это хорошо понимал всё тот же
С. И. Гессен: «Заложенные в душе ребёнка
инстинкты образуют смутное единство:
стремление к труду и знанию, к красоте
и Богу переплетены друг с другом, пресле-
дуются не порознь, не определяют собой
особой деятельности, но действуют сразу
вместе. Игра — это и есть деятельность,
в которой сразу, в смутном единстве прояв-
ляются все инстинкты. На вершине образо-
вания, в актах подлинного человеческого
творчества, мы имеем расчленённое единство
отдельных сторон человеческой деятельнос-
ти: труд, знание, красота образуют здесь
гармоническое единство, синтез уже выде-
ленных в своём своеобразии направлений
духа. Íî, ÷òîáû îò ðàñ÷ëå�¸��îãî å�è�ñò-
âà âîçâûñèòüñÿ �î ñè�òåòè÷åñêîãî å�è�ñò-
âà ��îãîîáðàç�îãî, �åîáõî�è�î ïðîéòè
ïîñðå�ñòâóþùóþ ñòà�èþ �èôôåðå�öèàöèè
èëè ðàñ÷ëå�å�èÿ (выделено нами —
Е. Я.). Так семя, кроющее в себе в слитном
виде будущий цвет, должно предварительно
распасться, разложиться на составные части.
Âîñïèòà�èå ÷åëîâåêà, áó�ó÷è ðàñêðûòèå�
åãî ïðèðî�û, è ç�à�å�óåò ñîáîé ýòîò ïðî-
öåññ ðàñ÷ëå�å�èÿ è �èôôåðå�öèàöèè (вы-
делено нами — Е. Я.) [4, с. 104]. 

Учитывая сказанное, трудно согласиться
с теми, кто сегодня призывает к категориче-
скому отказу от средневекового понимания
начальной школы как места обучения чте-
нию, письму и счёту и предлагает создать
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на предметы есть отражение неизбежного
в развитой культуре, в отличие от культуры
примитивной, разделения труда. Уже в дан-
ном своём дифференцирующем качестве ког-
нитивно-информационная парадигма нисколь-
ко не противоречит культурологической.
Но этого мало. Само по себе обучение пись-
му, счёту, родному и иностранному языкам,
будучи выхваченным из контекста культуры,
может действительно приобрести средневеко-
вый схоластический характер. И, напротив,
постоянное, незаметное удержание учителем
связи со всей культурой, даже при тщатель-
ной отработке самых элементарных навыков,
кардинально меняет картину урока, придавая
ей необходимую глубину и искомую целост-
ность. 

Культурологическая парадигма, как мы смог-
ли убедиться, по-прежнему задаёт тон в от-
боре содержания образования, личностная
стоит на страже физического и психического
здоровья ребёнка, определяя дозировку мате-
риала, формы и методы работы, отвечающие
возрастной норме и индивидуальным особен-
ностям конкретных учеников. Когнитивно-ин-
формационная придаёт содержанию образова-
ния отчётливые, внятные контуры, предохра-
няя от верхоглядства, приучая к сложной
и трудной учебной работе. Компетентностная
пока проявляет себя в двух ипостасях: ком-
пьютерной поддержке предметов и начальном
этапе систематического изучения иностранного
языка. Обе линии время от времени пересе-
каются, и, когда при неправильном написании
корова от ужаса падает вверх ногами на эк-
ране дисплея, мы имеем дело с типичной иг-
ровой ситуацией, создаваемой мультимедий-
ными средствами, которые в данном случае
работают как на психосбережение, так и
на усиление мотивации, иными словами,
на личностную парадигму. Òàê ñïëåòàþòñÿ
âîå�è�î �âà âàæ�åéøèõ ïå�àãîãè÷åñêèõ
ïðè�öèïà: ïðèðî�îñîîáðàç�îñòè è êóëüòó-
ðîñîîáðàç�îñòè. Ïðîèñõî�èò ýòî çà ñ÷¸ò
�àõîæ�å�èÿ ïîëåé ïåðåñå÷å�èÿ �åæ�ó ðàç-
�û�è ïå�àãîãè÷åñêè�è ïàðà�èã�à�è è ïðà-
âèëü�îãî îïðå�åëå�èÿ ó�åëü�îãî âåñà êàæ-
�îé èç �èõ â ðåøå�èè êî�êðåò�ûõ ïå�àãî-
ãè÷åñêèõ çà�à÷. Разумеется, такая парадиг-
матическая кооперация в начальной школе
требует высокой культуры и методического
мастерства самого учителя.

Рассмотрев на примерах детского сада
и начальной школы механизмы действия
вертикальной дифференциации, под ко-
торой, напоминаем, мы имеем в виду
нахождение оптимального сочетания пе-
дагогических парадигм на каждом этапе
и развитии ребёнка, мы переходим к ос-
новной школе. И здесь самое время об-
ратиться к дифференциации горизон-
тальной. 

Напомним, что ïî� ãîðèçî�òàëü�îé
�èôôåðå�öèàöèåé �û ïî�è�àå� ïîñò-
ðîå�èå âñåãî ó÷åá�î-âîñïèòàòåëü�îãî
ïðîöåññà ïðè �àêñè�àëü�î âîç�îæ-
�î� ó÷¸òå è��èâè�óàëü�ûõ ïñèõîôè-
çè÷åñêèõ îñîáå��îñòåé �åòåé, èõ ñïî-
ñîá�îñòåé è ñêëî��îñòåé. Таким обра-
зом, если вертикальная дифференциа-
ция, определяющая конфигурацию педа-
гогических парадигм, ориентируется
преимущественно на возрастные нормы,
то горизонтальная учитывает индивиду-
альные личностные особенности детей
в широком диапазоне: от эмоционально-
волевой сферы личности до когнитив-
ной. Темп созревания психических
функций: память, мышление, речь, пре-
обладающие интересы и склонности, из-
бирательные способности ребёнка —
всё это и многое другое важно при оп-
ределении траектории его развития.
Уже в начальной школе, где по необхо-
димости набирает обороты когнитивно-
информационная парадигма, становится
очевидным гетерохронное (неодновре-
менное) созревание детей. Следователь-
но, горизонтальная дифференциация —
важнейшее условие построения парадиг-
матической кооперации. 

Если выстраивать стратегию образова-
ния без её учёта только исходя из об-
щей логики философской антропологии,
мы можем быстро потерпеть фиаско,
так и не найдя оптимального сочетания
педагогических парадигм для данного
конкретного ученика. Таким образом,
горизонтальная дифференциация при
тщательной организации медико-психо-
лого-педагогической диагностики



кательности, имеет внешние и внутренние
ограничения. Объективное усложнение
учебного материала при переходе в ос-
новную школу, рост интеллектуальных
нагрузок, постепенное формирование из-
бирательных интересов учащихся, требо-
вания, которые предъявляют вышестоя-
щие органы образования к результатам
обучения в основной школе, наконец,
ставшая реальностью вариативная система
образования диктуют центральную задачу
основной школы: ñîç�à�èå ñèñòå�û ðàç-
�îóðîâ�åâîãî �èôôåðå�öèðîâà��îãî
îáó÷å�èÿ. Иными словами, в основной
школе внутренняя дифференциация вы-
нужденно дополняется дифференциацией
внешней. По мере усложнения учебного
материала и выявления способностей де-
тей становится очевидным, что в смешан-
ном классе учитель тормозит развитие
сильных способных учащихся и не имеет
сил и времени уделять достаточно внима-
ния детям с проблемами в развитии. 

Ïî� â�åø�åé �èôôåðå�öèàöèåé �û ïî-
�è�àå� ðàç�åëå�èå ó÷àùèõñÿ �à ïîòîêè
îáó÷å�èÿ �à îñ�îâå êî�ïëåêñ�îé �å�èêî-
ïñèõîëîãî-ïå�àãîãè÷åñêîé �èàã�îñòèêè. 

Любая внешняя дифференциация чревата
определёнными сложностями для учащихся
и родителей, не всегда способных объек-
тивно оценить возможности своего ребён-
ка. Однако меньше всего хотелось бы,
чтобы адаптивная школа воспринималась
как школа, стремящаяся нивелировать,
снять любые противоречия, обойти острые
углы, миновать неизбежно возникающие
в развитии ребёнка кризисы. В психолого-
педагогическом плане это не только нере-
альная, но и неверная постановка задачи. 

Ещё Л. С. Выготский убедительно доказал
неизбежность и продуктивность возраст-
ных кризисов. Подчёркивая волнообраз-
ность и диспропорции в личностном росте
ребёнка, он вывел важнейший принцип
развития — принцип метаморфоз, качест-
венного превращения одной формы в дру-
гую. Л. С. Выготский утверждал, что вся-
кое нарождение новых интересов на более

накладывает свой отпечаток на все без ис-
ключения этапы учебно-воспитательного
процесса. Она, по сути дела, и призвана
обеспечить не декларативный, а реальный,
то есть тщательно инструментированный
на основе комплексной диагностики лично-
стный подход к образованию. Между тем
в сложившейся теории и практике отноше-
ние к горизонтальной дифференциации не-
однозначное. С одной стороны, вариативное
образование, став реальностью в России,
открыло большие возможности для осуще-
ствления на деле индивидуального подхода
к ребёнку. С другой стороны, оно же в ря-
де случаев привело к грубому селективному
отбору и не всегда обоснованному разделе-
нию детей на потоки обучения. 

Такое положение дел заставляет нас по необ-
ходимости выделить две формы горизонталь-
ной дифференциации: внутреннюю и внеш-
нюю. 

Ïî� â�óòðå��åé �èôôåðå�öèàöèåé �û ïî-
�è�àå� �èôôåðå�öèàöèþ ïå�àãîãè÷åñêîé
ïî�îùè �åòÿ�, êîòîðàÿ çàêëþ÷àåòñÿ â ïî�-
áîðå ïå�àãîãè÷åñêèõ ñèñòå�, òåõ�îëîãèé, �å-
òî�îâ, ñïîñîáîâ è ôîð� ðàáîòû ïî� êî�-
êðåò�ûé êî�òè�ãå�ò ó÷àùèõñÿ. Такая внут-
ренняя дифференциация по большей части осу-
ществляется в детском саду и начальной шко-
ле, где за редким исключением дети с разны-
ми возможностями обучаются совместно.

Исключения возникают тогда, когда серьёз-
ные проблемы в развитии детей диктуют не-
обходимость открытия коррекционных клас-
сов. Разумеется, внутренняя горизонтальная
дифференциация во всех отношениях гуман-
нее, демократичнее, поскольку обеспечивает
щадящий, не унижающий достоинства ребён-
ка режим работы, не ломает изначально сло-
жившиеся детские коллективы, не рождает
нездоровой конкуренции между учащимися.
Но её возможности в наших условиях
не беспредельны. 

Совместное обучение (на Западе оно назы-
вается интегративным), при всей его привле-
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зрелой возрастной ступени означает непременно
и свёртывание, и отмирание прежних интере-
сов. Именно возникающие на пути ребёнка
препятствия, считал он, запускают механизмы
развития. «В самом деле, представим себе ре-
бёнка, совершенно приспособленного к окружа-
ющей среде. В этом случае развитие ребёнка
было бы приостановлено, потому что движущие
силы этого процесса были бы заглушены. На-
против, наличие неприспособленности, наличие
препятствий и трудностей ставят ребёнка вся-
кий раз перед требованием развить, усовершен-
ствовать, поднять на высшую ступень ту или
иную свою функцию» [6, с. 27]. 

Таким образом, лозунг «Без стресса нет про-
гресса», однажды увиденный нами на соревно-
вании любителей зимнего плавания, находит
своё подтверждение в педагогической психоло-
гии и не противоречит задачам адаптивной
школы, которая во всех аспектах своей дея-
тельности осуществляет так называемый амби-
валентный подход. Иными словами, стремится
осмысливать любые педагогические явления
(педагогические парадигмы, дифференциальное
обучение, роль стресса) с противоположных
и даже, казалось бы, взаимоисключающих по-
зиций. Но вернёмся к проблемам основной
школы. 

В данной работе мы не останавливаемся
на процедуре распределения учащихся по по-
токам обучения в основной школе, поскольку
она подробно описана (Е. Ямбург. Школа для
всех. М., 1997). Здесь же нас интересует
взвешенное построение учебного процесса
в системе двух координат: вертикальной и го-
ризонтальной дифференциации. Вертикальная
дифференциация задаётся логикой развития со-
держания образования, которое, объективно
усложняясь от класса к классу, диктует нара-
щивание культурологической и когнитивно-ин-
формационной парадигм образования. Горизон-
тальная дифференциация обуславливает повы-
шенное внимание к реальным учебным воз-
можностям, способностям и склонностям кон-
кретных детей, с тем чтобы осуществлять гра-
мотную адресную дозировку учебного материа-
ла, находить оптимальные формы и методы
учебной работы. Таким образом, ãîðèçî�òàëü-
�àÿ �èôôåðå�öèàöèÿ ÿâëÿåòñÿ ðàáî÷è� �å-
õà�èç�î� ðåàëèçàöèè ëè÷�îñò�îé ïàðà�èã-
�û îáðàçîâà�èÿ â ó÷åá�î� ïðîöåññå.

Теперь после предварительных замеча-
ний рассмотрим более детально компо-
зицию педагогических парадигм в основ-
ной школе. Культурологическая развора-
чивается здесь во всю свою мощь. Дело
в том, что в этом возрасте (12–15 лет)
подростки, за редким исключением, ещё
не определились с будущей профессией;
соображения жёсткого прагматизма пока
не доминируют в их сознании и не пре-
допределяют отношения к получаемым
знаниям, исходя из их оценки по типу:
пригодится — не пригодится. Кроме
того, особенности восприятия, мышления
и памяти позволяют сохранным детям
легко и непринуждённо усваивать мифы
народов мира, христианские притчи, ар-
хитектурные стили и многое другое,
на чём держится фундамент культуры.
Позже, в старших классах, эти сведения
могут показаться избыточными, досадно
отвлекающими от избранного пути.
К примеру, молодой человек избрал
профессию медика. К чему ему все эти
уходящие в глубину веков красивости
и премудрости? Не лучше ли, не отвле-
каясь, основной упор сделать на пости-
жение химии и биологии? Тем более
что впереди — судьбоносное поступле-
ние в вуз. 

Но даже мотивированные молодые лю-
ди, избравшие для себя гуманитарное
поприще, уже, будучи студентами, ис-
пытывают большие затруднения в учеб-
ной деятельности, коль скоро они не до-
брали в своё время конкретных истори-
ко-культурных знаний. В чём мы не раз
убеждались на педагогической практике
студентов гуманитарных факультетов,
завидовавших эрудиции шестиклассни-
ков из гимназических классов. Ключевое
понятие здесь — конкретность. Кон-
кретность учебного материала, совпада-
ющая с конкретностью мышления уча-
щихся на данном возрастном этапе раз-
вития. Высокий уровень абстрактного
мышления взрослых людей затрудняет
у многих из них усвоение деталей, по-
дробностей, которые легко впитывают
и прочно запоминают шестиклассники.



начинаем учиться отличать добро от зла,
когда мы учимся в себе находить вот это
поле битвы, как говорил Достоевский, тог-
да и начинается работа по выражению на-
шей духовности. Это дело каждого челове-
ка. Это важнейшее творчество. Для того
чтобы творить, необязательно создавать
картины, симфонии и скульптуры. Каждый
человек творит свою душу, каждый сози-
дает свою личность. Но созидает её не
в пустом пространстве, а в соответствии
с другими Я и с вечным Я божествен-
ным». 

Возрастной период, который охватывает
основная школа, обоснованно рассматрива-
ется специалистами как время активного
формирования личности ребёнка. Отсюда
наше повышенное внимание к гуманитар-
ной области, которая ни при каких обстоя-
тельствах не может считаться избыточной,
подлежащей радикальному сокращению
в пользу на первый взгляд более насущ-
ных прагматических компетенций. Компе-
тентностная парадигма образования в ос-
новной школе никуда не исчезнет, но
по необходимости постепенно занимает
свою собственную инструментальную ни-
шу, облегчая учащимся доступ к информа-
ции и её обработку (в данном случае она
оптимизирует когнитивно-информацион-
ную), предоставляя, по мере освоения ино-
странного языка, дополнительные возмож-
ности для межкультурного диалога (углуб-
ляя тем самым культурологическую), со-
здавая с помощью мультимедийных
средств условия для индивидуального тем-
па продвижения учащихся (инструменталь-
но поддерживая реализацию на деле лич-
ностного подхода). Теперь как будто всё
встаёт на свои места. И композиция пара-
дигматической кооперации в основной
школе выглядит следующим образом. 

Культурологическая парадигма, выступая
в основной школе в своём явном, откры-
том, в отличие от детского сада и началь-
ной школы, виде, доминирует, определяя
цели, смыслы и ценности образования,
расставляя приоритеты в отборе его содер-
жания. 

В итоге остаются лишь общие абстрактные
схемы, более или менее точно отражающие
пусть важную, но всего лишь одну из сторон
культурного процесса. 

Вот почему так важно своевременно, пока
ещё не поздно, в основной школе пропитать
ребёнка всем тем, что составляет строитель-
ный раствор культуры, чтобы, постоянно
пользуясь этим надёжным материалом, он
смог заниматься самостроительством личнос-
ти. È�å��î â îáåñïå÷å�èè ñà�îñòðîèòåëü-
ñòâà ëè÷�îñòè — ñðå�îòî÷èå âñåõ �ûñëè-
�ûõ ïå�àãîãè÷åñêèõ çà�à÷, ñþ�à �àïðàâ-
ëå�û âåêòîðû âñåõ áåç èñêëþ÷å�èÿ ïå�à-
ãîãè÷åñêèõ ïàðà�èã�. Постоянно помнить
об этом важно, в том числе и с позиции их
гармонизации. Когнитивно-информационная
парадигма обеспечивает необходимое напол-
нение памяти и расширяет эрудицию ребён-
ка, без чего введение в контекст культуры
невозможно. Но само по себе накопление
необходимой информации, если только им
ограничиться, не решает дело. 

Сюжеты и композиция, характеристики ге-
роев и фабулы, поэтика и метафорика, дета-
ли архитектурного декора и обратная пер-
спектива в иконе — всё важно, но за дере-
вьями не должен исчезать лес, теряться це-
лостность. В противном случае, мы форми-
руем известный тип эрудиционного мышле-
ния. Культурологическая парадигма тем
и отличается от когнитивно-информацион-
ной, что делает акцент на ценностях
и смыслах. Овладеть ценностями культуры
не означает превратить свой мозг в лавку
древностей. Гораздо важнее пропустить эти
богатства через сердце, помочь молодому
человеку ощутить культуру как единое це-
лое, научить ставить «последние вопросы»
и мучиться ими. Приближение к решению
этих задач позволяет дополнить когнитивно-
информационную парадигму образования
смысловой культурологической. Необходи-
мость такого подхода очевидна.

О том же незадолго до своей трагической ги-
бели говорил о. А. Мень: «Так вот, когда мы
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Когнитивно-информационная, ведомая культу-
рологической, обеспечивает конкретное напол-
нение этого содержания, придавая учебному
процессу упорядоченность, стройность и после-
довательность. 

Личностная — отвечает за горизонтальную
дифференциацию, приводя содержание образо-
вания, методы и формы работы с учащимися
в соответствии с их реальными учебными воз-
можностями, способностями и наклонностями. 

Компетентностная — обеспечивает инструмен-
тальную поддержку всех трёх вышеназванных
парадигм. Между прочим, идея разумного ба-
ланса, лежащая в основе парадигматической
кооперации, позволяет более взвешенно подой-
ти к одному из самых тонких вопросов педа-
гогики — развитию творческих способностей
учащихся. 

Наметившийся в последние годы перекос
в сторону фетишизации творчества в школе
вполне объясним выходом из тоталитарной
клетки, где творчество, мягко говоря, не по-
ощрялось. При этом как-то забывается, что
качество жизни в значительной мере обес-
печивается не творчеством, а чётким
и точным исполнительством, с которым
в отечестве нашем по-прежнему не всё обсто-
ит благополучно. Но даже если вынести
за скобки наш специфический менталитет,
культурный и социально-психологический фон
и ограничиться только педагогической сторо-
ной вопроса, то и с этих позиций фетишиза-
ция творчества в школе представляется весь-
ма сомнительной, о чём предупреждал ещё
С. И. Гессен. Суммарно его позиция по это-
му вопросу выглядит следующим образом:
«Творчество включает в себя способность му-
жественного и неуклонного преследования ус-
тойчивых и, вообще говоря, отдалённых це-
лей. Поэтому урок, то есть работа, направ-
ленный на осуществление таких устойчивых
и отдалённых, но другими поставленных це-
лей, является необходимой переходной ступе-
нью на пути от игры к творчеству. Прежде
чем осуществлять поставленные себе самим
цели, человек должен научиться вообще само-
стоятельно осуществлять цели деятельности,
хотя бы эти цели и были предписаны ему
другими. <...> 

«Урок должен быть пронизан творче-
ством и вместе с тем оставаться
уроком. Это значит, что, хотя цели
урока и предписаны учениками извне,
им должны быть представлены свобо-
да в осуществлении этих целей, ини-
циатива в выборе средств, необходи-
мых для решения поставленной уроком
задачи. Определённость в постановке
целей урока, требование точного решения
поставленной уроком задачи и наряду
с этим самостоятельность в выборе пути,
ведущего к достижению цели, — эти
требования, предъявляемые современной
педагогикой к уроку, резко отличают её
от старой педагогики, видевшей существо
урока не только в точном решении по-
ставленной учителем задачи, сколько
в аккуратном повторении учеником того,
что показано или рассказано учителем.
Путь доказательства теоремы, способ
решения задачи определённого типа, по-
рядок грамматического разбора, схема
писания сочинений, даже когда допуска-
лись отступления от старозаветной хрии
(хрия — это частная комбинация одного
из “общих мест”, присутствующих в лю-
бом литературном сочинении), — всё
это предписывалось в точности учителем
как образец, которого надлежало, безус-
ловно, придерживаться. Наоборот, самые
цели урока сплошь и рядом ставились
слишком общими, неопределёнными, до-
пускавшими в своей расплывчивости са-
мое разнообразное толкование, как, на-
пример, знаменитые темы сочинений
и значении воды и моря в жизни чело-
века, и женских типах Пушкина, т. п.
Этой общностью имелось в виду удовле-
творить требованию индивидуализации
и самостоятельности учащихся,
а на деле поощрялся поверхностный
дилетантизм, ловкость в компилиро-
вании по заранее данному образу двух-
трёх ходячих книжек. <...>

Становясь всё более общим и абстракт-
ным, урок не должен ничего терять
в своей точности. Он только услож-
няется в своей цели, и самая цель 



Читателю теперь должно быть ясно,
в чём смысл установленного нами прин-
ципа организации урока. Подобно игре,
и урок кроет в себе два пути своего
вырождения. 

Оторвавшись от превышающей его
ступени творчества, от которой он
получает своё оправдание и смысл, урок
вырождается в чисто механическую ра-
боту, в повторение учеником образца,
показанного учителем. Но и преждевре-
менно превратившись в творчество, он
вырождается в практику поверхностно-
го дилетантизма, воспитывающего раз-
гильдяйство в работе вместо творче-
ства и удовлетворение приблизительно-
стью вместо стремления к адекватнос-
ти воплощения».

Что тут добавить? Сегодня не уроком
единым жива школа. Но заявленный под-
ход в полной мере относится и к проект-
ной деятельности и тем более к организа-
ции исследовательской работы учащихся.
На эти формы дополнительной образова-
тельной деятельности нацеливают учителя
новые ФГОСы. Но именно эти формы,
рассчитанные на повышенную креатив-
ность учащихся, таят в себе те опасности,
о который предупреждает С. И. Гессен.
Столь модное в последнее время упование
на безграничное творчество вкупе с избы-
точным педоцентризмом создают опасную
иллюзию воспитания человека к свободе,
ибо, как точно было замечено философом
Г. Померанцем, ñâîáî�à åñòü îáðàç æèç-
�è �àñòåðîâ, à �å áîñÿêîâ. В этом кон-
тексте гармонизация образовательных па-
радигм выступает в роли своеобразного
инструмента наладки всего учебно-воспи-
тательного процесса, не позволяющего ему
сбиться как в сторону умертвляющей мозг
и душу ребёнка механической работы, так
и в расплывчатую приблизительность, ни-
чего общего не имеющую с подлинной
компетентностью.

Но коль скоро речь зашла о мастерстве
и компетентности, тех самых необходимых

эта становится всё более независимой
от утилитарно-практических интересов
и от этого всё более отдалённой. Но, чем
отдалённее цель урока, и чем, следова-
тельно, длиннее путь, ведущий к ней,
тем больше инициативы и самостоятель-
ности возможно и должно представлять
ученику в выборе этого пути. В этом
именно и заключается возрастная прони-
занность урока творчеством, а отнюдь не
в замене точных и определённых целей ра-
боты — неопределимыми и расплывчаты-
ми, будто бы позволяющими проявиться
самостоятельному творчеству ученика.
Творчество, означая упорное и неуклонное
стремление к однажды поставленной цели,
предполагает высокое развитое “чутьё
дистанции” между замыслом и выполне-
нием, то самое стремление к адекватности
и точности воплощения, которое заставляло
Флобера и Толстого по 20 раз переписы-
вать заново отдельные страницы их произ-
ведений. Тот, кто не умеет точно формули-
ровать чужую научную мысль, очевидно, ни-
когда не придёт даже к постановке вопроса,
могущего привести его к интуиции собствен-
ной научной теории. Именно ради воспита-
ния человека к творчеству мы говорим:
урок должен оставаться уроком, то есть
содержать всегда точную и определённую
цель работы, быть только пронизанным
творчеством и к нему устремлённым, но
не переходить в него преждевременно. По-
этому индивидуализация урока в старших
классах означает специализацию образова-
ния соответственно наклонностям и способ-
ностям учащихся, но никоим образом не ос-
лабление точности и определённости подле-
жащей решению задачи. Требование точно-
го выполнения заданного, “чистоты работы”
есть непременное условие всякого урока.
Преждевременное превращение урока
в творчество ведёт не к воспитанию
творцов, а к воспитанию дилетантов,
удовлетворяющихся расплывчатой общно-
стью, приблизительностью исполнения,
которая закрывает всякий путь к под-
линному творчеству. <...>
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качествах, без которых невозможна модерниза-
ция страны и вступление в сообщество разви-
тых государств, самое время проанализировать
композицию педагогических парадигм в стар-
шей школе. Здесь, на наш взгляд, наступает то
время, когда на первый план выступает компе-
тентностная парадигма. Объясняется это рядом
обстоятельств. 

� Во-первых, при всём уважении к фундамен-
тальным традициям советской и российской
школы, мы на выходе из неё зачастую стал-
киваемся с распространённым результатом,
ироничную самооценку которому дал один
из выпускников: знания обширные, но смут-
ные. Мириться с таким положением дел далее
невозможно. 

� Во-вторых, именно в старшей школе
до предела актуализируется задача приведения
содержания образования в соответствие с из-
менившимися условиями жизни. Строго гово-
ря, она распространяется на образование в це-
лом, но на финишной прямой, перед выходом
в жизнь, иного просто не дано. Иначе мы бу-
дем плодить социальных инвалидов. 

� В-третьих, прагматическая заострённость
старшей школы очевидна и по-своему обосно-
вана. Молодые люди, за редким исключением,
уже представляют себе свой будущий профес-
сиональный и карьерный путь, понимают, ка-
кая жёсткая конкурентная борьба необходима
сегодня для достижения поставленных целей,
и готовы во имя будущих успехов сконцент-
рировать свои усилия на избранном направле-
нии, ибо нельзя объять необъятное. 

Такая оправданная избирательность в старшей
школе преобразует горизонтальную дифферен-
циацию: разноуровневость обучения дополня-
ется здесь многопрофильностью, создающей
возможности максимального учёта познава-
тельных потребностей учащихся. Очевидно,
что в культурах сложных, дифференцирован-
ных невозможно одинаково хорошо разби-
раться во всём. Профильное обучение в стар-
ших классах создаёт необходимые предпосыл-
ки для формирования подлинной компетентно-
сти в избранной сфере. Не больше, но и
не меньше. Подлинная компетентность, если
не сводить её только к инструментальным
ключевым компетенциям, предполагает в стар-

шей школе добротную предпрофессио-
нальную подготовку, которая, в свою
очередь, невозможна без твёрдо усвоен-
ных знаний, умений и навыков. 

Так, компетентностная парадигма под-
крепляется когнитивно-информационной.
Личностный подход в старшей школе ре-
ализуется через учёт познавательных за-
просов учащихся, выражающийся в пре-
доставлении возможности выбора профи-
ля обучения. Культурологическая пара-
дигма, с одной стороны, доминирует
в классах гуманитарного профиля, где
на более высоком профессиональном
уровне рассматриваются ключевые вопро-
сы культуры, а с другой стороны, пропи-
тывая собой весь учебный процесс, пре-
дохраняет его от чрезмерного, иссушаю-
щего душу прагматизма. Такая опасность
неизменно присутствует в старшей шко-
ле. Требуется большой такт и недюжин-
ные педагогические способности для того,
чтобы естественно и органично, с опорой
на избранную учеником сферу интересов,
«вытаскивать» вопросы общего философ-
ско-культурологического плана, обосно-
вывая при этом необходимость и плодо-
творность «бытия в культуре» для специ-
алиста любого профиля. И будущий топ-
менеджер, и юрист, и медик рано или
поздно в своей деятельности вплотную
столкнутся с вопросами философской
этики. Не говоря уже о несомненной
пользе для учащихся, избравших эконо-
мическое поприще, осознание того непре-
ложного факта, что ни одна экономичес-
кая модель не заработает эффективно без
учёта культурно-психологических особен-
ностей страны, в которой она реализует-
ся. Следовательно, эти особенности необ-
ходимо постигать и учитывать. И, нако-
нец, профессия и карьера не исчерпыва-
ют всего богатства жизни, и вынужден-
ная в старшей школе избирательность
не должна приводить к профессиональ-
ной зашоренности. 

Таким образом, и на завершающем этапе
среднего образования в старшей школе
наблюдается всё та же парадигматическая



Учитывая данное обстоятельство, я пони-
маю коллег, руководителей образовательных
организаций, которые освоение ФГОСов
относят к программе развития школы,
а в образовательной программе фиксируют
лишь текущие оперативные цели и задачи.
И действительно, хотя программа развития
и образовательная программы школы —
это два разных документа, но границы
между ними подвижны. Всё зависит от го-
ризонта планирования руководителя. 

Строго говоря, необходимо различать пер-
спективное (оно же стратегическое), сред-
несрочное и текущее планирование. В дан-
ной логике освоение ФГОСов можно от-
нести к среднесрочному планированию,
равно как и освоение нового профессио-
нального стандарта педагога, которое,
в свою очередь, является не целью, а важ-
ным вспомогательным средством, необхо-
димым кадровым условием для овладения
учителями теми же ФГОСами. 

Поэтому задачи освоения ФГОСов и но-
вого профессионального стандарта педагога
мы включаем в основную образовательную
программу школы. 

Îñ�îâ�ûå âûâî�û: 

� Парадигма — ведущая концептуальная
идея, определяющая направление и харак-
тер грядущих преобразований, или тео-
рия, отражающая важные, существенные
черты действительности. 

� В настоящее время в системе россий-
ского образования реально сосуществуют
и сталкиваются четыре педагогические па-
радигмы: когнитивно-информационная,
личностная, культурологическая и компе-
тентностная. 

� В философском плане в основе кон-
фликта педагогических парадигм лежит
столкновение ценностей, приводящее
к разным представлениям о целях, смыс-
лах и конечных результатах образования.
А в конечном итоге — к разным базовым
моделям образования. 

кооперация, достигаемая посредством верти-
кальной и горизонтальной дифференциации
обучения. Как уже неоднократно подчёркива-
лось, возможность гармонизации парадигм
обеспечивается сохранением для школы необ-
ходимых степеней свободы, иными словами
гибкой вариативной системой образования.
Сохранение принципа вариативности образо-
вания закреплено в Законе «Об образовании
РФ». На его практическую реализацию на-
целивают новые ФГОСы, предоставляя об-
разовательным организациям право самостоя-
тельно формировать образовательные про-
граммы и учебные планы. По сути дела,
ФГОСы представляют собой набор совре-
менных требований к содержанию и резуль-
татам образования. 

Концептуально построив программу развития,
мы должны помнить, что концепт всего лишь
инновационная идея, содержащая в себе со-
зидательный смысл. Íî ïðàêòè÷åñêàÿ çà�à-
÷à îáðàçîâàòåëü�îé îðãà�èçàöèè — ïîêà-
çàòü ïðî�óêò, �å�î�ñòðèðóþùèé ýòó è�åþ
(êî�öåïò-ïðî�óêò). В этом смысле поэтап-
ное практическое освоение ФГОСов — не-
отъемлемая часть образовательной програм-
мы, предполагающая отбор содержания обра-
зования, педагогических и информационных
технологий, создание материально-техничес-
ких, финансовых, научно-методических и кад-
ровых условий, необходимых для получения
конечного результата (продукта), заложенно-
го в инновационной идее (концепте). Важно
понимать, что внедрение ФГОСов не само-
цель, но средство, путь, если угодно дорож-
ная карта, позволяющая продвигаться в за-
данном стратегическом направлении. Путь
этот непростой и достаточно долгий, посколь-
ку в настоящее время мы освоили новые
ФГОСы на уровне начального образования
(да и то не во всех школах и при значитель-
ных издержках, связанных с отсутствием не-
обходимых для этого условий). В новом
учебном году мы только приступаем к их ос-
воению в 5–6-х классах. А тем временем
в силу вступают ФГОСы третьего поколе-
ния. В педагогике, как в селекции, не бывает
быстрых результатов. 
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� Поскольку все ценности противоречат друг
другу, окончательное решение в пользу одной
из педагогических стратегий не представляется
возможным. Непрояснённость данного вопроса
в педагогической теории и практике будет не-
избежно подталкивать к субъективным, волюн-
таристским, конъюнктурным решениям, деста-
билизируя школу. 

� Каждая из парадигм, как принято сегодня
говорить, верно «схватывает» лишь часть дей-
ствительности. 

� Но часть не может заменить целого, поэто-
му выверенная стратегия развития образования
заключается в гармонизации педагогических
парадигм. 

� Центральной проблемой образования являет-
ся поиск путей кооперации между всеми педа-
гогическими парадигмами. В основе кооперации
педагогических парадигм лежат следующие ба-
зовые принципы: 
— Принцип педагогического плюрализма:
признание равноправного, партнёрского сосу-
ществования всех образовательных парадигм
и вытекающих из них педагогических прак-
тик. 
— Принцип преодоления односторонности,
предполагающий трезвое осознание сильных
и слабых сторон каждой из ведущих образова-
тельных идей. 
— Принцип взаимного дополнения, предпола-
гающий, что на каждом этапе развития лично-
сти ребёнка оптимальное сочетание подходов
будет различаться, но при этом оно должно
тщательно продумываться, обосновываться
и соответствующим образом технологически
обеспечиваться. 
— Принцип нахождения полей пересечения,
позволяющий, с одной стороны, увидеть общие
для разных парадигм сферы приложения,
а с другой — правильно определить удельный

вес каждой из них в решении конкрет-
ной педагогической задачи. 
— И, наконец, принцип иерархичности
образовательных парадигм, предполага-
ющий выстраивание приоритетов как
для всего непрерывного образователь-
ного процесса в целом, так и для его
конкретных, локальных отрезков. 

� Непреложными условиями, при кото-
рых становится возможна гармонизация
образовательных парадигм, являются: 
— вариативная система образования,
обеспечивающая сохранение за школой
необходимых степеней свободы;
— вертикальная и горизонтальная диф-
ференциация обучения. 

� Под вертикальной дифференциацией
мы понимаем нахождение оптимального
сочетания педагогических парадигм
на каждом возрастном этапе обучения
и развития детей. 

� Под горизонтальной дифференциацией
обучения мы подразумеваем построение
всего учебного процесса с максимальным
учётом психофизических особенностей
детей, их способностей и склонностей.
Горизонтальная дифференциация — это
реализация на деле личностной парадиг-
мы образования на каждом возрастном
этапе обучения и развития ребёнка. 

Гармонизация педагогических парадигм —
стратегия развития образования, обеспечи-
вающая необходимую гибкость и целост-
ность учебно-воспитательного процесса.
Поскольку в центре этого процесса — ре-
бёнок, данная стратегия призвана избежать
перекосов в развитии его личности. ÍÎ
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Abstract: The educational organization is independent in the development of local regulatory documents defining the key areas

of development, taking into account the current needs of students and their parents, the current regulatory documents in the

field of general education. We are convinced that the concept of development and the development program are necessary,

because without them the basic educational program inevitably becomes eclectic, where strategic goals, promising lines of devel-

opment and tactical tasks are mixed. Among the factors determining the development strategy of an educational organization,

two multidirectional trends should be taken into account: the tendency to increase centralization in the management of the edu-

cation system as a whole and the tendency to introduce state and public administration institutions into educational organiza-

tions. Harmonization of these tendencies, finding a reasonable balance between them is a serious managerial task.
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