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ÓÍÈÊÀËÜÍÛÅ ÒÐÀÅÊÒÎÐÈÈ 
ðàçâèòèÿ øêîëû 

Àëåêñà��ð Ìèõàéëîâè÷ Ëîáîê,
доктор психологических наук, 
г. Екатеринбург

Ñåòåâîé ïî�õî� �îæåò áûòü ïîë�îöå��î ðåàëèçîâà� òîëüêî â òî� ñëó÷àå, åñëè
øêîëà ðàññ�àòðèâàåòñÿ (è ðåàëèçóåò ñâîþ ñóù�îñòü) êàê ôå�î�å� êóëüòóðû, 
êîã�à î�à îêàçûâàåòñÿ ñîðàç�åð�à ôå�î�å�à� êóëüòóðû. Â òîé �åðå, â êàêîé
îáðàçîâà�èå ïîçèöèî�èðóåò ñåáÿ êàê è�ñòðó�å�òàëü�ûé �åõà�èç�, îðèå�òèðîâà��ûé
�à òðà�ñëÿöèþ ãîòîâîãî ç�à�èÿ èëè êàêèõ-òî ðàçðàáîòà��ûõ �àïåð¸� ïðîãðà���ûõ
óñòà�îâîê, îáðàçîâà�èå �å �óæ�àåòñÿ â ñåòåâî� ïî�õî�å. 

Ïотребность в сетевом подходе воз-
никает по мере становления и раз-
вития того, что можно назвать
«школьной субъектностью», по мере
того, как школы обретают собствен-
ное, незаёмное, уникальное и невос-
производимое ни в чьей иной
деятельности содержание. В той ме-
ре, в какой тот или иной школьный
организм позиционирует себя не как
функцию или инструмент в некоей
образовательной системе, но как
культурно-образовательную лич-
ность, персону, как некий суверен-
ный образовательный уклад.

Рассмотрение школы как феномена
культуры — ключ к пониманию то-
го, как может и должно склады-
ваться эффективное сетевое взаимо-
действие между школьными орга-
низмами.

Само по себе сетевое взаимодейст-
вие вовсе не является изобретением
эпохи Интернета. Культура в самих
своих основания является феноме-
ном, для которого сетевое взаимо-
действие — наиболее адекватная
форма существования и развития.
Любые феномены культуры — 

принципиально сетевые феномены. Это
означает, что феномены культуры не на-
ходятся в иерархической зависимости
друг от друга, не поддаются внешним
схемам управления и прорастают из соб-
ственной суверенности и субъектности.

Культура исторически возникает не как
«монокультура», но как множество
культур, у каждой из которых свой
язык, своя мифология, своя идеология,
своя стилистика. Таким образом, куль-
тура возникает в виде множественных
островов культуры, каждый из кото-
рых в известной степени замкнутое об-
разование. 

Впрочем, само по себе наличие «куль-
турных островов» хотя и необходимое,
но пока ещё не достаточное условие ста-
новления собственно сетевого, диалогиче-
ского взаимодействия между культурами.

Òðè áàçîâûå ôîðìû ñóùåñòâîâàíèÿ 
è âçàèìîäåéñòâèÿ êóëüòóð

Самодостаточность. Замкнутость 
на себя, независимость, отделённость.
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возникает сама принципиальная возмож-
ность сетевого взаимодействия и при ка-
ких условиях взаимодействие оказывается
именно сетевым. 

Ïåðâûé ýòàï — формирование школой
собственной образовательной стилистики,
уникальной культурной среды, уникальной
педагогической атмосферы. Этап формиро-
вания школьной субъектности. Если нет
школьной субъектности, бессмысленно го-
ворить о сетевом взаимодействии. Если
школа не является субъектом собственной
деятельности, она может быть только объ-
ектом манипулятивного руководства, функ-
циональным элементом в авторитарно-ие-
рархизированной системе управления обра-
зованием.

Формирование школьной образователь-
ной индивидуальности, индивидуально-
образовательной стилистики школы и её
культурно-образовательной самодостаточ-
ности — важнейшая предпосылка воз-
никновения самой возможности сетевого
взаимодействия. Чтобы школа могла
стать субъектом сетевого взаимодействия
(и чтобы у неё возникла потребность
в такого рода сетевой субъектности),
у неё должны быть уникальное, незаём-
ное образовательное лицо, уникальная
образовательная атмосфера, уникальный
образовательный уклад. 

Полноценное сетевое взаимодействие
возможно только тогда, когда каждая
школа (или каждая индивидуальная пе-
дагогическая практика) представляет со-
бой самостный культурно-образователь-
ный остров со своим языком, своей ат-
мосферой и своей культурно-образова-
тельной стилистикой. Чем ярче индиви-
дуальности работающих в школе учите-
лей и чем больше школьный уклад поз-
воляет разворачиваться этим индивиду-
альностям, тем выше культурно-образо-
вательная самобытность школьного орга-
низма, и тем выше сущностная потреб-
ность школы в формировании сетевого
взаимодействия с иными образователь-
ными субъектностями.

Культура как принадлежащий самой себе
мир. И это первоначальная, базовая форма
существования культуры как пространства
саморазвития, пространства культурной ин-
дивидуальности, пространства самобытнос-
ти. Любая культура первоначально форми-
руется как замкнутый на себя мир, как
мир мифологически самодостаточный. Это
этап, когда «самостные культуры» есть,
но они существуют вполне индифферентной
жизнью по отношению к иным самостным
культурам. 

Попытка культурной экспансии. Война,
подчинение, завоевание. Попытка подстроить
логику другой культуры под свою логику.
Попытка овладения. Иллюзия монополии на
истину. Тоталитаризм. Целевое управление.
Стремление подстроить множественность
культур под ту или иную ценностную иерар-
хию, под то или иное однозначное понима-
ние истины — того, «как надо» и «как пра-
вильно». Это этап, когда одна самостная
культура рассматривает другую культуру ис-
ключительно как объект подчинения и подав-
ления или миссионерского возделывания,
а вовсе не как суверенную и независимую
самостность, значимую в этой самостной не-
похожести.

Диалог. Попытка вслушаться и понять. По-
нимание того, что нет одной и одинаковой
на всех истины, а есть взаиморазвитие
в пространствах продуктивных несовпадений.
Это трудная позиция, которая только и мо-
жет быть обозначена как основание сетевого
взаимодействия культур. Это этап, когда
иная культура оказываются интересна не как
объект (насилия, подчинения, обучения, мис-
сионерства), но как субъект — то есть как
суверенная реальность с иным языком, ины-
ми ценностями, иными культурными стерео-
типами.

И те же самые три ключевых пункта можно
выделить в описании образовательных куль-
тур, что даёт ключ к обоснованию использо-
вания сетевого подхода в образовании, к по-
ниманию того, в какой ситуации и почему

À.Ì. Ëîáîê.  Óíèêàëüíûå òðàåêòîðèè ðàçâèòèÿ øêîëû 
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Этап формирования школьного «Я», школьной
самости, школьной уникальности и неповтори-
мости — фундамент становления сетевого вза-
имодействия. Впрочем, на этом этапе заклады-
вается лишь принципиальная возможность се-
тевого взаимодействия, а самого сетевого взаи-
модействия с другими образовательными уч-
реждениями может до какого-то времени и не
происходить, поскольку сетевое взаимодействие
возникает только тогда, когда появляется некая
«встречная субъектность», не менее сильная
и ресурсная. 

В любом случае следует иметь в виду, что по-
требность в диалоге — это сложноорганизо-
ванная потребность, и потому на ранних эта-
пах развития школьной самости она может но-
сить недостаточно выраженный характер, а на
поверхности будет заявляться совсем иная, го-
раздо более простая и плоская потребность —
потребность доминировать и учить, которая
максимально реализует себя в рамках второго
этапа. 

Íà âòîðî� ýòàïå обретшая свою самость
школа пытается осуществить экспансию во-
вне — пытается распространить свой опыт,
транслировать свои ценности, стать «лидером»
и «ресурсным центром» для других школ. Пы-
тается учительствовать и демонстрировать «как
надо», внедрить свои педагогические достиже-
ния в деятельность других школ. А значит,
пытается построить взаимодействие с другими
школами на иерархических, а не на сетевых
началах. Школа уже готова жить с опорой на
собственные силы, но ещё не готова восприни-
мать другие образовательные учреждения как
суверенные образовательные острова. 

Однако чем более развита школьная субъект-
ность, тем в большей степени у школьного ор-
ганизма появляется своего рода «экзистенци-
альная тоска» по диалогическому партнёрству,
по встрече с иными развитыми образователь-
ными субъектностями. Не быть учителем,
но быть партнёром. Не учить, но сотрудни-
чать. И это прямой путь к возникновению уже
собственно сетевых форм взаимодействия. 

Òðåòèé ýòàï — этап сетевого или диалогичес-
кого взаимодействия. Это когда обретшая
субъектность школа отказывается от идеи до-
минирования над другими школами, отказыва-

ется от «учительской» позиции, но на-
чинает искать равномощных диалогичес-
ких собеседников и строить сотрудниче-
ские отношения как отношения диалоги-
ческой встречи — например, в различ-
ного рода совместной проектной дея-
тельности. Внутренняя задача (или, точ-
нее, мечта и надежда школы) — не
«научить», но встретиться. Встретить-
ся с иным, в пространстве которого я
могу развить своё. И тогда точка встре-
чи становится точкой порождения по-на-
стоящему нового содержания, которое
будет в равной степени новым — и для
меня, и для моего партнёра. 

Òðè êëþ÷åâûõ óñëîâèÿ 
äëÿ âîçíèêíîâåíèÿ ñåòåâîãî 

âçàèìîäåéñòâèÿ â îáðàçîâàíèè

1. Наличие в школе реально независи-
мых образовательных практик как
«практик культуры», то есть практик,
возделывающих некую образовательную
самость школьного организма. Каждый
участник диалога должен нести в себе
уникальную культурно-образовательную
самость, в которой это учреждение ока-
зывается «персоной», «личностью», су-
веренным образовательным «Я». Разви-
тие, углубление этой персональной обра-
зовательной уникальности и есть глав-
ный результат сетевого образовательного
диалога с иными учреждениями-персона-
ми. Другой существенный результат —
возникновение системно новых для всех
участников диалога эффектов. 

Такого рода незаёмная уникальность не
есть что-то суперредкое, но она неиз-
бежно развивается в пространстве любо-
го образовательного учреждения, по-
скольку педагогическая деятельность по
своей природе является субъект-субъ-
ектной встречей взрослого с ребёнком,
а вовсе не поточной обучающей деятель-
ностью по принципу массового фабрич-
ного производства. Однако во многих
школах эта уникальность замаскирована
идеологией унификации, идеологией
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ское средство, позволяющее сделать эф-
фективное и состоятельное сетевое взаи-
модействие. Наличие Интернета при от-
сутствии первого и второго условий не
является сколько-нибудь достаточным
условием для возникновения сетевого
взаимодействия. 

Èäåîëîãè÷åñêàÿ è äèàëîãè÷åñêàÿ 
ìîäåëè îáðàçîâàíèÿ 

â èõ èñòîðè÷åñêîì âçàèìîäåéñòâèè

Любая модель образования — это обра-
зование, встроенное в ту или иную куль-
туру. Образование возникает как особая
опция культуры, призванная осуществить
трансляцию тех или иных культурных
норм, способов культурной деятельности
и культурного воспроизводства человека
во времени. При этом модели образова-
ния всегда возникали внутри каких-то
культурных контекстов, внутри тех или
иных культурных общностей и культур-
ных традиций. Именно потому в эпоху
античности внутрикультурные образова-
тельные модели не стремились к домини-
рованию и авторитаризму по отношению
к иным культурам.

Ситуация радикально поменялась в эпоху
возникновения мировых религий, когда
появилась установка на создание единого
духовно-религиозного фундамента для
разных культур. Именно в это время на-
чинает формироваться монологическая
(идеологическая) модель образования,
«знающего истину» и диктующего эту
истину всем. 

Уже в Новое Время европейский вариант
идеологически-доминантной модели
трансформируется в светскую образова-
тельную систему, которая и кладётся
в основание эпохи Просвещения.
На долгое время просветительская обра-
зовательная модель утверждается как
единственно правильная, и это оказыва-
ется на каком-то этапе весьма ресурсным
для европейской (и не только для евро-
пейской) культуры.

образования как фабричного производства,
как процесса субъект-объектной трансляции
знаний, умений и навыков. 

2. Наличие философии диалога, филосо-
фии диалогической встречи разных субъ-
ектностей, ориентированной на идею куль-
турного многообразия и культурного диа-
лога как парадигмального основания соб-
ственной образовательной деятельности.
Если такое философско-идеологическое ос-
нование отсутствует или недостаточно воз-
делано, школа на уровне собственной иде-
ологии будет стараться, скорее, не заме-
чать собственную уникальность или не
воспринимать её как нечто сущностное,
а позиционировать себя как «правильную»
школу, соответствующую той или иной си-
стеме априорно заданных иерархических
ценностей и успешную в границах внешне
определённых стандартов. Такова просве-
щенческая парадигма образовательной дея-
тельности. В ней субъектная уникальность
педагогов и образовательных учреждений
рассматривается, скорее, как недостаток,
дефицит. Просвещенческая парадигма ори-
ентирована на принципиальную унифика-
цию образовательного процесса, на поиск
и утверждение неких идеальных образцов
образовательной деятельности, на распро-
странение передового опыта и воплощение
идеальных, общих для всех образователь-
ных моделей.

А в диалогической, субъект-субъектной,
постпросвещенческой парадигме субъектная
уникальность педагогов и школ становится
ценностью. И потому только в этой фило-
софской парадигме оказывается возможной
установка на сеть и сетевое взаимодействие
как встречу образовательных субъектностей.

3. Наличие открытых механизмов сетевого
взаимодействия (сетевых инструментов).
Яркий пример механизма, дающего мощ-
ную возможность сетевого взаимодействия
образовательных субъектностей, — Интер-
нет. Но не следует забывать, что сам по
себе Интернет — это всего лишь техниче-
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Глубинный кризис этой модели происходит
в ХХ веке, когда возникновение тоталитар-
ных режимов и кризис классической модели
просвещенческого гуманизма приводит к не-
обходимости переосмыслить сами основания
того, что есть образование и человек. И это
происходит в новом философском дискурсе,
ключевым звеном которого становится фило-
софия экзистенциализма с её ориентацией на
абсолютную ценность человеческой субъек-
тивности.

Тот факт, что идеологически доминантная
просвещенческая модель образования стала
фундаментом двух крупнейших тоталитарных
режимов Европы, заставил по-новому взгля-
нуть на ресурсы и риски этой модели. Стала
актуальной системная задача создания прин-
ципиально нового типа образования, ориенти-
рованного на доминанту субъект-субъектного
взаимодействия. Именно тоталитарные ката-
строфы ХХ века дезавуировали авторитарно-
идеологическую модель образования и поста-
вили на повестку дня необходимость поиска
и осуществления принципиально иных моде-
лей, ориентированных на абсолютную цен-
ность человеческой личности и диалога куль-
тур. В результате европейская культура и си-
стема образования второй половины ХХ века
встали на путь демонополизации права на ис-
тину и диверсификации образовательных
стратегий, что и актуализировало развитие се-
тевого элемента в образовании и ориентацию
на âñòðå÷ó ðàç�îãî, на построение диалоги-
ческих отношений между различными образо-
вательными идеологиями и практиками.

Подчеркнём, что начинающаяся в конце
ХХ века интернет-революция вовсе не яви-
лась чисто техническим сюжетом, но стала
феноменом, строящим себя на определённом
мировоззренческом фундаменте. Этим фунда-
ментом, созданным философской мыслью ХХ
века в процессе спора с просвещенческой мо-
делью культуры и человека, стала идея встре-
чи и диалога культур, идея субъект-субъект-
ного взаимодействия. Смысл интернет-рево-
люции в создании множественных прост-
ранств самозначимых встреч разнообразных
субъектностей — не ради спора за истину,
не ради выработки общего понимания, не ра-
ди обмена информацией, но ради кристалли-
зации и развития самого пространства разно-

образных субъектностей как ведущей
ценности. Смеем утверждать, что в ос-
нове возникновения Интернета лежит
смена ключевой философской парадиг-
мы: просвещенчески-целевой на диало-
гически-субъектную. Возникновение
в культуре и образовании ХХ века ди-
алогически-субъектной философской па-
радигмы и есть та глубокая философ-
ская революция, которая заложила
фундамент уникального цивилизацион-
ного феномена, каковым оказывается
интернет-цивилизация, ориентированная
на принципиально новые практики об-
разовательного развития и образова-
тельного самоопределения человеческой
личности.

Сегодняшняя культурно-образователь-
ная ситуация может быть охарактери-
зована как ситуация перехода, когда
нельзя говорить, что переход от идео-
логической к диалогической парадигме
образования уже произошёл. Процесс
рождения новой образовательной пара-
дигмы продолжается, и сегодня доста-
точно жёстко сталкиваются две пара-
дигмы. Во множестве умов идеологиче-
ская парадигма продолжает доминиро-
вать, чему способствуют инерционные
структуры управления образованием.
Тем важнее всматриваться в то, как
диалогическая (сетевая) парадигма про-
бивает себе дорогу сквозь инерционные
массивы просвещенческих образова-
тельных ценностей. 

Äâå ïàðàäèãìû èííîâàöèîííîãî 
ïåäàãîãè÷åñêîãî äåéñòâèÿ 

Столкновение двух культурно-образо-
вательных парадигм задаёт основание
драматургии развития современной рос-
сийской школы. Особенно ярко эта
драматургия представлена в том, как на
границе двух парадигм позиционируется
и интерпретируется инновационное пе-
дагогическое действие, имея в виду то,
что последнее является основной дви-
жущей силой обновления и развития
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новационное педагогическое действие, во-
все не отрицается. Однако считается, что
инновационное педагогическое действие
полноценно только тогда, когда оно до-
ведено до уровня некоей универсальной
методики или универсального приёма, ко-
торый становится предметом внедрения
и распространения в педагогической дея-
тельности других учителей. При этом
процесс «внедрения» и «распростране-
ния» тех или иных педагогических нахо-
док и открытий возможен только через
строго иерархизированный механизм
государственной экспертизы, осуществля-
емый с помощью институтов Академии
педагогических наук, научных подразде-
лений педагогических институтов и, да-
лее, системы «методических кабинетов».
Формируется громоздкая инерционная
система отбора и внедрения. Внедряться
может только то, что официально ут-
верждено, что прошло многоуровневую
проверку и «защищено» с помощью пе-
дагогических диссертаций.

Именно в процессе создания подлежа-
щих распространению и внедрению мето-
дик и приёмов и состоит суть инноваци-
онного поиска в этой парадигме.
При этом неявно предполагается, что
есть некоторое ограниченное количество
субъектов педагогического действия, ко-
торые обладают способностью создавать
такого рода новые методики и подходы;
задача же массового учительства и мас-
совой школы в том, чтобы освоить эф-
фективный методический инструментарий
и внедрить его в своей повседневной
практике. И сверхзадача инновационного
поиска в том, чтобы в конечном итоге
создать некий банк совершенных мето-
дик, которыми далее можно было бы
пользоваться любому учителю. Массовый
учитель и массовая школа с этой точки
зрения — принципиально бессубъектная
масса исполнителей. 

Говорить о сетевом взаимодействии
в рамках такой парадигмы бессмысленно.
Есть разработчики методик и приёмов,
есть сложная система государственной

педагогической реальности. При этом сле-
дует иметь в виду, что любая парадигма за-
даёт какие-то границы и ресурсы развития.
А смена парадигм — болезненный процесс,
поскольку предлагает смену базовых пред-
ставлений о том, что есть цели и перспек-
тивы развития. 

1. Субъект-объектная парадигма. 
От какого наследства мы отказываемся

В системе авторитарно-централизованной
педагогики инновационное действие — это
деятельность по нахождению образца эф-
фективного педагогического действия, кото-
рое можно обобщить до уровня более или
менее универсального методического приёма,
хода или целостного инструментария, кото-
рый в последующем можно (и следует)
внедрить в массовую педагогическую прак-
тику и реализовать в педагогической дея-
тельности других школ. Именно в таком за-
логе рассматривался инновационный педаго-
гический процесс в советской школе, ориен-
тированной на поиск и реализацию каких-то
универсально-эффективных моделей.
И в этом залоге смысл межшкольного взаи-
модействия был внедренческим, а не сете-
вым. Это значит, что ведущим форматом
взаимодействия был формат учёбы и пере-
дачи опыта, основанный на поиске и отборе
«лучших образцов». В основе такого рода
идеологии лежало предположение, что шко-
ла должна быть принципиально единой
и одинаковой. Школа в границах такого по-
нимания — вовсе не персональная субъект-
ность, но всего лишь инструмент более
или менее эффективной трансляции от учи-
теля к ученику «знаний, умений, навыков».
И это даже не субъект-объектная парадиг-
ма образования, а, в известной степени,
бессубъектная парадигма, поскольку педагог
не является в ней в полной степени субъек-
том педагогического действия: он всего
лишь проводник программ и исполнитель
универсальных методик. 

При этом живая педагогическая практика
как пространство, в котором возможно ин-
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институциализации этих новых приёмов
и методик, и есть массовый учитель, задача
которого — осваивать лучшие образцы
и внедрять их в практику. Такова функция
распространённых в советское время «инсти-
тутов усовершенствования учителей». Учите-
лей посылают в эти институты на обучающие
курсы затем, чтобы познакомить их с новы-
ми методиками и приёмами.

Понятно, что новые методики и приёмы,
транслируемые в этих институтах, разраба-
тываются на практике. Но ни о каком жи-
вом сетевом взаимодействии педагогических
практик речи не идёт. Педагогическая на-
ука — это особый институт, который осу-
ществляет отбор лучших образцов, превра-
щает их в универсальные методические при-
ёмы и затем распространяет с помощью
разного рода учебных курсов. И это прин-
ципиально централизованный процесс. Та-
ким образом, смысл советской педагогичес-
кой науки заключается в том, чтобы созда-
вать систему эффективных фильтров по от-
ношению к живым педагогическим наход-
кам, которые происходят в процессе живой
педагогической деятельности. Требуется от-
бирать и транслировать только «лучшие об-
разцы». Массовый школьный учитель
в этой парадигме — вовсе не субъект педа-
гогического действия, но всего лишь посред-
ник, медиатор между освоенными им «луч-
шими образцами» и учеником. 

Но, таким образом, данная парадигма исхо-
дит из того, что и учитель, и школа в целом
сами являются не субъектами, но объектами
для «педагогической науки» и «методистов»,
каковым только и делегируется функция
субъектности. Учитель — всего лишь инст-
румент в руках высокой науки и лучших ме-
тодических образцов. Получается, что взаи-
модействие учителя с учеником строится да-
же не по субъект-объектной, а по объект-
объектной схеме. И учитель, и ученик в этой
схеме всего лишь «объекты», а право субъ-
ектности делегировано особым институциям,
которые находятся в позиции «над» — над
живой педагогической практикой, над живым
процессом взаимодействия учителя с ученика-
ми, и которые как бы диктуют живой педа-
гогической практике, как «правильно» осуще-
ствлять педагогическую деятельность.

2. Субъект-субъектная парадигма.
Рождение школы сетевого, 

диалогического типа

Главная проблема, возникающая в про-
цессе централизованной трансляции
«передового педагогического опы-
та», — бюрократизация и схоластиза-
ция процесса. Педагогическая наука,
сеть методических кабинетов и офици-
альные структуры, отвечающие за
трансляцию «лучших образцов», посте-
пенно выхолащиваются, омертвляются
и в результате перестают быть сколь-
ко-нибудь эффективным зеркалом жи-
вой педагогики и инструментом эффек-
тивной помощи этой живой педагогике. 

К 1980-м годам авторитарно-централи-
зованная система управления инноваци-
ями в образовании заходит в тупик
и возникает её перманентный кризис,
что находит отражение и в новой педа-
гогической идеологии, которая начинает
кристаллизоваться в те годы на страни-
цах «Учительской газеты». Не случай-
но одним из главных предметов разво-
рачивающейся те годы дискуссии ста-
новится критика институтов Академии
педагогических наук за их инерцион-
ность и неспособность вступать в дина-
мичный и оперативный контакт с раз-
нообразием практик и находок, рожда-
ющихся в повседневной педагогической
жизни школ. 

Один из содержательных элементов но-
вой педагогической идеологии в том, что
«лучших образцов» педагогической дея-
тельности в реальной жизни гораздо
больше, нежели могут освоить, перева-
рить и институциализировать в офици-
ально признанных методиках государст-
венные научно-методические структуры.
Живой педагогический поиск, растворён-
ный в повседневной жизни школ, рож-
дает большое количество находок,
и официальные механизмы трансляции
передового педагогического опыта не по-
спевают за этим живым поиском. Науч-
ные институты Академии педагогических
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принципиально новой модели взаимо-
действия педагогических практик: не че-
рез многоуровневую иерархию диссерта-
ционных советов, педагогических кафедр
и методических служб при отделах на-
родного образования, но непосредствен-
но друг с другом — посредством пря-
мой информационной связи на страни-
цах «УГ» и прямого взамодействия
в рамках фестивалей под эгидой «УГ».
Это был революционный прорыв: шко-
лы обнаружили, что для обмена педаго-
гическими находками, для обмена инно-
вационным опытом им не требуется вер-
тикаль «научно-методической власти»,
не требуется официально утверждённый
и завизированный реестр «правильных»
инноваций. Можно заявить педагогичес-
кую инициативу, можно рассказать
о своём нестандартном инновационном
опыте — и ты будешь услышан милли-
онной аудиторией профессионального
педагогического сообщества.

И это была «первая ласточка» сетевого
взаимодействия школ. 

Ещё не было Интернета, не было воз-
можности свободного субъектного само-
предъявления в сети любой школы,
но была информационная площадка
«Учительской газеты» с её многомилли-
онными тиражами и обязательным рас-
пространением во все (!) школы. Пло-
щадка единой общесоюзной газеты, ко-
торая обязательно оказывалась на столе
каждого учителя, стала площадкой заоч-
ного сетевого взаимодействия всех педа-
гогов страны. Закономерным результа-
том сетевого взаимодействия через газе-
ту стало движение «Эврика» — Клуба
творческой педагогики, выросшего на
страницах «УГ». Встретившись на стра-
ницах газеты, инновационно мыслящие
и действующие педагоги захотели встре-
титься вживую, и началась серия эври-
канских конкурсов и фестивалей, став-
ших площадкой кристаллизации и выде-
ления из общей педагогической массы
наиболее интересного, нестандартного
и яркого педагогического опыта. 

наук и кафедры педагогических институтов
оказываются инерционными механизмами по
отношению к этому живому пространству
педагогической инноватики. Поэтому (так
видится в то время решение проблемы!)
требуются принципиально иные, новые меха-
низмы трансляции лучшего педагогического
опыта. При этом сам базовый тезис о том,
что нужно находить «лучшие образцы»
и доводить их до уровня некоего универ-
сального инструментария, не подвергается
сомнению. Протест идёт исключительно
против сверхинерционной системы универса-
лизации и трансляции.

Именно в этой ситуации рождается новая
модель распространения инновационного
опыта, которую уже можно назвать сетевой.
Речь идёт о праве учителя на прямую
трансляцию своих педагогических находок
и своих инновационных идей другим учите-
лям и школам без громоздкой системы опо-
средования с помощью системы диссертаци-
онных советов и методических кабинетов.
Между тем сохраняется принципиальная ус-
тановка на то, что смысл нового педагоги-
ческого опыта заключается в том, чтобы его
обобщить и педагогически транслировать.
Просто, оказывается, есть возможность
сделать это без посредничества «большой
педагогической науки» и сети государствен-
ных учреждений. 

Тем самым в 1980-е годы начинаются ре-
волюционные изменения в системе иннова-
ционного развития российской школы. По-
лучает высокий общественный статус поня-
тие «учитель-новатор» — «учитель, кото-
рый работает не так». И предметом откры-
того обсуждения впервые становится пони-
мание того, что инновационной педагогичес-
кой деятельности в реальных школах гораз-
до больше, чем могут освоить официальные
органы сопровождения педагогической ин-
новатики — академическая педагогическая
наука, педагогические институты и институ-
ты усовершенствования учителей. «Учитель-
ская газета» и возникающий на её страни-
цах клуб «Эврика» создают прецедент
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Это уже была сеть. Но сеть, пока ещё по
старинке ориентированная на обмен информа-
цией, на выявление «передового педагогичес-
кого опыта». И потому многие педагоги при-
езжали на первые фестивали «Эврики» имен-
но с целью найти этот передовой опыт, кото-
рый можно было бы освоить в обход офици-
озных структур.

И это был прорыв! Очень скоро оказалось,
что «передового опыта» много и он не подда-
ётся однозначной иерархизации. Нельзя твёр-
до сказать, «что лучше», а «что хуже»
в этой инновационной педагогике. Можно
было сказать одно: инновационных педагогик
много, и они все разные. 

Закономерным этапом развития этой ситуа-
ции стало создание Симоном Соловейчиком
в 1992 году общероссийской газеты «Первое
сентября». Это реально работающая модель
сетевой встречи множественных педагогичес-
ких опытов, и начертанный на первой полосе
газеты лозунг «Вы блестящий учитель, у вас
прекрасные ученики» как нельзя более точно
отразил идею сетевого разнообразия педаго-
гов и школ. 

Каждый читающий газету педагог — блес-
тящий педагог. И у каждого читающего га-
зету педагога — прекрасные ученики.
И возможно это только потому, что у каж-
дого блестящего педагога своя педагогичес-
кая стилистика, своя инноватика, своё педа-

гогическое авторство. Педагог — не
реципиент педагогической информации
и чьих-то приёмов и методик. Он —
творец. Он — создатель своей педа-
гогики. 

Таким образом, газета «Первое сентя-
бря» стала центром консолидации рос-
сийской креативной педагогики и про-
странством сетевой встречи разных
педагогических миров и разных педа-
гогических субъектностей. Стало оче-
видно, что российское образование на-
полнено феерическим разнообразием
индивидуальных педагогических опы-
тов и стилистик, содержательной ин-
новатики, подлинных педагогических
субъектностей. 

Даже в авторитарно-иерархической мо-
дели управления образованием,
при доминировании единых программ
и единых требований, школа остаётся
живым организмом, который развива-
ется не по инструкциям и универсаль-
ным схемам, но продуцирует свои соб-
ственные, уникальные траектории раз-
вития. А значит, в школе есть органи-
ческий содержательный базис, который
делает её не объектом управленческой
манипуляции, но субъектом собствен-
ного педагогического действия и, сле-
довательно, потенциальным субъектом
сетевого взаимодействия и сетевого
управления. 
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