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АНТРОПОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ

О.И. ГЛАЗУНОВА

По отношению к человеку, но прежде всего
по отношению к ребенку!школьнику мыследея!
тельностная педагогика строится с антропо!
логических позиций. Не с психологических, чем
отличается сегодняшняя российская школа.

Антропологический подход требует цело!
стного видения – духовное и культурное разви!
тие ребенка с определенного возраста начина!
ют играть ведущую роль.

Инициация самоопределения
Образование, претендующее на духовное и культурное

развитие учащихся, с необходимостью выявляет вопрос о той
духовной и культурной традиции, внутри которой будет проG
исходить развитие детей. Начиная с периода перестройки,
когда идеология, формируемое мировоззрение, культурная
традиция, в которую погружены дети, перестали жестко конG
тролироваться государством, система среднего образования
России породила разные модели ответа на этот вопрос – от
фундаменталистских, реализованных в форме национальных
религиозных школ, до школ, пытающихся реализовать моG
дель всеобщей национальноGкультурной толерантности.

На наш взгляд, необходимо обеспечить учащемуся к
старшему подростковому возрасту развитие критического
мышления, позволяющего ему осмыслять свою культурную,
духовную и национальную идентичность, делая определенG
ный жизненный выбор.

С другой стороны, до тех пор, когда ребенок сможет деG
лать осознанный осмысленный выбор, он может и должен
расти в полноценной культурноGдуховной среде. РоссийсG
кая культура как среда развития учащихся является важным
условием их развития.

Одной из важнейших целей антропологического разG
вития детей в нашей школе является развитие способности
личностного самоопределения. Развитие личности ребенка
являлось скорее ценностной установкой и декларируемым
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принципом советской, а вслед за ней и российской школы,
чем реальной задачей образования, обеспеченной педагоG
гическими технологиями. Поэтому рассмотрение самоопG
ределения как центральной задачи личностного развития
учащегося и разработка соответствующих педагогических
технологий является прямым вкладом школы мыследеяG
тельностной педагогики в образовательную антропологию
российской школы.

Понятие «самоопределение» заслуживает отдельного
внимания. С нашей точки зрения, самоопределение предG
ставляет собой акт, конституирующий личность. ОсуществG
ление актов самоопределения может стать способностью.
Очень важно отличать акт самоопределения от акта выбоG
ра. Культура выбора, характерная для школ демократичесG
кой направленности, представляет собой нечто совершенG
но иное. Самоопределение отличается от выбора тем, что
человек сам формирует для себя определенную альтернатиG
ву в острой проблемной ситуации, осознавая те основания,
на которых он это делает. Результатом процессов самоопG
ределения является выработка личностной позиции1.

Каким образом в образовательном пространстве может
быть создана ситуация, которая инициирует у учащихся
акты самоопределения? По отношению к чему должен саG
моопределяться современный подросток? Вот основные
вопросы, которые стояли перед авторами образовательных
технологий2. Акт самоопределения связан с определенным
состоянием человека, состоянием высокого личностного
напряжения при попадании в проблемную ситуацию.

Понятия «проблемы» и «проблемной ситуации», которые
используются в  мыследеятельностной педагогике, создаG
ны в рамках системомыследеятельностной методологии и
метода организационноGдеятельностных игр, автором коG
торых является Г.П. Щедровицкий.

Под проблемной ситуацией понимается такая ситуация,
которая, с одной стороны, является очень острой и требует
настоятельного решения, а с другой, не имеет такого решеG
ния на уровне современного состояния системы знаний,
системы культуры. Под проблемой понимается объективный
разрыв в системе знаний и культуры. Как правило, зона
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проблем фиксирует границу достигнутого культурного разG
вития к настоящему моменту времени. Поскольку в зоне
проблемы всегда происходит активная познавательная деG
ятельность, то проблема выглядит не как пустота, а как обG
ласть, где существует множество взаимоисключающих друг
друга точек зрения и знаний.

Могут ли быть определены принципы мыслительного
движения или действия в проблемной ситуации? Ряд таких
принципов был сформулирован в системомыследеятельносG
тной методологии. Смысл этих принципов состоит в рассмотG
рении проблемной ситуации как ситуации многопозиционG
ной, где позиции участников находятся друг с другом в конG
фликтных отношениях, а имеющиеся у них знания о ситуаG
ции – в отношениях противоречия. Знания и представления,
возникающие у участников проблемной ситуации, являются
следствием занимаемой ими позиции и напрямую с ней свяG
заны. Любое знание в проблемной ситуации может быть тольG
ко позиционным. Реализация таких принципов в проблемG
ной ситуации называется «технологией проблематизации».

Нами была поставлена задача разработки такого содерG
жания образования, которое позволяло бы детям осваивать
технологию проблематизации. Разработка получила назваG
ние метапредмет «Проблема». Она выполнена в форме сеG
рии учебных курсов для учащихся 9 – 11 классов. В рамках
этих курсов подростка учат тому, что такое позиция, учат
выявлять позицию другого, осознавать собственную позицию
и занимать позицию. Важным содержанием метапредмета
«Проблема» является обучение формулировке позиционноG
го противоречия и постановке проблемы на его основе.
Процесс самоопределения учащегося  по отношению к  той
или иной социоGкультурной проблеме, заложенной в осноG
ву конкретного учебного курса, также является обязательG
ной составляющей содержания метапредмета «Проблема»3.

Перечислим названия нескольких учебных курсов по данG
ной разработке. Это «Проблема русской революции», «ПроG
блема свободы в творчестве А.С. Пушкина», «Проблема любG
ви в творчестве Ф.М. Достоевского», «Проблема бессмертия в
творчестве Л.Н. Толстого». Проблемы, которые закладываютG
ся в содержание учебных курсов, могут относиться к разным
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типам – нравственные, познавательные (гуманитарные, естеG
ственноGнаучные) и  управленческие проблемы.

Метапредмет связан как с развитием мыслительных споG
собностей учащегося, так и с формированием личностной
идентичности его сознания. Как мы уже говорили, формироG
вание личностной идентичности сознания происходит на осG
нове той или иной национальноGкультурной и духовной траG
диции. Мы считаем, что возможной формой такой традиции
для русского российского человека является традиция русской
классической культуры ХIX века. Основным полем трансляG
ции этой культуры является русская классическая литератуG
ра. Она несет в себе ценностной строй, менталитет, склад ума
и проблематику, которые необходимы любому человеку, иденG
тифицирующемуся как русский или как россиянин.

Однако содержанием образования в учебных курсах выG
ступает не литература сама по себе, как это происходит на
соответствующем учебном предмете, а те проблемы челоG
веческого существования, которые она ставит.

Самоопределение  в проблемной ситуации начинается
как осознание границ своего сегодняшнего состояния. Но
что представляет собой антропологическая граница и ее
переход?  Мы считаем, что для той человеческой модели, о
которой мы говорим, важными предельными точками, опG
ределяющими ход человеческой жизни, являются такие
сущностные ценности, как любовь, свобода, смерть/бесG
смертие, входящие в круг христианских ценностей. ПониG
мание их и характер отношения к ним самого человека опG
ределяют то, как он строит и как строится его жизнь.

Развитие личности конкретного подростка в большой
мере определяется тем, какой ответ он дает на вопросы, свяG
занные с этими ценностями. Каждая из этих сущностных
ценностей в то же время представляет собой нравственную
проблему, поскольку по поводу каждой из них в истории
культуры существует множество различных представлений
и точек зрения.

Способности учащихся
Мыследеятельностная педагогика, являясь инновациG

онной системой образования, создала содержание образоG
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вания нового поколения в виде метапредметов и ряда ноG
вых педагогических технологий. Однако все эти инновации
не являются самоцелью. Сущностный смысл всех образоG
вательных инноваций состоит в том изменении уровня и
характера развития детей, которое они обеспечивают.

Как оценить изменения в развитии учащихся, достигаеG
мые в системе мыследеятельностной педагогики в сравнении
с традиционным преподаванием? Этот вопрос становится осоG
бенно интересным сейчас, когда по прошествии 18  лет разраG
ботческой деятельности и после создания экспериментальных
школ данного типа, изменения в развитии накапливаются на
разных уровнях системы образования и наслаиваются друг на
друга. Что может рассматриваться в качестве универсального
показателя  развития детей в связи с их образованием? Нам
представляется, наиболее операциональным показателем в
данном случае являются способности учащихся.

Использование уровня развития способностей учащихG
ся как показателя оценки антропологического потенциала
образовательной системы актуально сегодня также в конG
тексте попыток проводить сравнение российской системы
среднего образования с системами среднего образования
других стран мира. В зависимости от того, что мы рассматG
риваем в качестве критерия оценки интегрального качества
работы системы, отечественная система образования будет
занимать то или другое место среди сравниваемых участниG
ков. Так, чрезвычайно низкая оценка качества российского
образования, полученная в рамках Международного мониG
торингового исследования ПИЗА, связана с применением
в этом исследовании в качестве диагностической основы
компетентностного подхода, отличающегося от применяеG
мой в российской системе среднего образования оценки
знаний, умений и навыков учащихся4.

Новый критерий оценки результатов обучения школьG
ников должен соответствовать сущностным результатам
развития учащихся в процессе обучения и  позволять сопоG
ставлять достижения российских школьников с достижениG
ями школьников других стран мира.

Попытка построить такой критерий сделана, в частноG
сти, в форме ЕГЭ. Но этот ход является очевидно неудачG
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ным, вне зависимости от того, сколько еще раз ЕГЭ будет
повторен в школах России. К его основным недостаткам
нужно отнести:

– информационноGЗУНовскую основу диагностичесG
ких заданий и как следствие –понижающее воздействие на
качество российского среднего образования;

– несоответствие программ образования содержанию
образования деятельностного типа;

– ЕГЭ, не опираясь на компетентностный подход и не
оценивая уровень развития способностей учащихся, не в
состоянии оценить результаты развития подростков.

С точки зрения современных тенденций развития обG
разования, очевидно, что современная форма оценки обраG
зовательного результата учащихся должна базироваться на
той или иной форме компетентностного подхода.

Форма компетентностного подхода, которая адекватG
на оценке образовательных достижений учащихся средней
школы, – это оценка уровня развития способностей учаG
щихся. По мысли Ю.В. Громыко, компетентности являютG
ся социально востребованной стороной способностей. ПоG
этому формирование компетентностей возможно лишь на
основе развитых способностей. Период обучения в средней
школе – это тот возрастной период, когда важнейшим реG
зультатом является развитие универсальных способностей
ребенка. Развитие способностей определяет саму перспекG
тиву формирования компетентностей человека. Поэтому,
формируя новый тип критериев оценки образовательных
достижений учащихся, необходимо заложить в их основу
оценку уровня развития базовых способностей: мышления,
понимания, коммуникации, рефлексии, действия, вообраG
жения.

Построение операциональных, прикладных
способов оценки уровня развития способностей
учащихся осуществлено нами в рамках Москов!
ской программы «Школа будущего» (Нацио!
нальный проект «Образование»).

В этой работе мы опирались на мыследеятельностное
представление о способностях. Последние рассматриваютG
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ся нами как результаты освоения культурных способов
мышления и деятельности. В качестве структуры способноG
сти, которая должна быть сформирована у учащегося, мы
рассматривали логическое описание способа осуществлеG
ния мыследеятельностных функций мышления, понимания,
рефлексии, действия. Такое понимание структуры способG
ности является достаточно операциональным. Оно позвоG
лило нам создать диагностические средства, обеспечиваюG
щие оценку уровня развития способностей учащихся и проG
вести сопоставительное исследование этого уровня у учаG
щихся московских школ.

Данное исследование позволило оценить тот тип и «диG
апазон» развития способностей, который сегодня обеспечиG
вается образовательными технологиями и укладом российсG
кой школы. Этот тип развития основывается на освоении
одного или очень узкого набора алгоритмизированных споG
собов действия, жестко привязанных к конкретной ситуации
или конкретной задаче. Само развитие способности состоG
ит, таким образом, в освоении и тренировке алгоритмичного
выполнения определенного круга заданий и решения задач.
Конечно же, это лишь основной результат развития способG
ностей – иногда встречаются учащиеся, способности котоG
рых выходят за пределы данного типа развития. Однако
встречаются и такие, уровень развития которых не достигает
и освоения алгоритмического выполнения типовых заданий.
Описанный нами основной результат развития соответствуG
ет, по данным нашего исследования, 75 – 99% учащихся.

Основной факт, обнаруженный в исследовании, состоG
ит в том, что развитие в нашей системе среднего образоваG
ния закладывается не как  качественное усложнение или
качественная смена способов работы с задачами и проблеG
мами по мере взросления учащихся, а как тренировка одG
ного и того же способа выполнения задания. Сюда примыG
кает и тот факт, что наша система образования целенаправG
ленным образом не наращивает у учащегося рефлексию по
отношению к тем знаниям, средствам и способам работы,
которые он осваивает. А это значит, что слабо формируется
субъектность учащихся по отношению к развитию собственG
ных способностей.

О.И. Глазунова. Антропология развития
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Ресурс развития необходимо использовать за счет шиG

рокого внедрения содержания образования нового поколеG
ния – мыследеятельностного содержания образования5.

Проделанная работа приводит нас к необходимости ноG
вой постановки проблемы способностей и необходимости
новых шагов в продвижения концепции способностей. ПроG
блема способностей связана с исскуственноGестественной
природой этого образования.

Еще в 1966 г. Г.П. Щедровицкий очень точно сформуG
лировал противоречие, лежащее в основе данного поняG
тия6. Одни считают, что способности – это продукт, прежG
де всего, внутреннего развития ребенка, другие, что споG
собности – это продукт усвоения определенных содержаG
ний (деятельности, знаковых средств и т.п.), задаваемых
ребенку извне. Трудности первого подхода (например, Ж.
Пиаже) заключаются в том, что не удается объяснить, каG
ким образом имманентное развитие каждого ребенка приG
водит к наличию способностей, общих у него с другими
детьми. Трудности второго подхода, предполагающего, что
способности являются результатом усвоения определенноG
го деятельностного опыта, связаны с объяснением обобG
щенного характера способностей, т.е. того, что в результаG
те получения определенного деятельностного опыта челоG
век оказывается способен не только воспроизводить данG
ный конкретный опыт, но и осуществлять гораздо больG
ший круг деятельности.

Мы являемся сторонниками подходов второго типа,
полагая, что способности являются, прежде всего, резульG
татом усвоения культурных образцов деятельности. В то же
время, мы считаем, что для  преодоления  трудностей, выG
явленных при реализации второго подхода, необходимо исG
следовать и теоретически сформулировать различие между
культурными способами деятельности, лежащими в основе
способностей, и самими способностями.

Проделывая эту работу, мы считаем необходимым расG
сматривать способности не только как способности деятельG
ности, но и как способности сознания. Это требует привлеG
чения  теоретического языка анализа сознания. ОпределенG
ные шаги в этом направлении были проделаны в последнее
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время Ю.В. Громыко7. Тогда способности рассматриваются
как результат освоения и выработки «эффективных» состоG
яний сознания.

Нельзя понять, что представляют собой способности,
не рассматривая их как духовные способности. В этом асG
пекте нам представляется плодотворным подход синергийG
ной антропологии С.С. Хоружего8. Из данного круга раG
бот, анализирующих духовную практику православной
исихастской аскезы, становится понятно, что способносG
ти формируются внутри и в непосредственной связи с осG
новной жизненной установкой человека. В частности, усG
тановка обожения, преодоления и переделки человеческой
природы у конкретного человека, присущая исихастской
духовной традиции, влечет за собой появление сверхспоG
собностей.

Проблематика сверхспособностей в контексте религиG
озного вероисповедания глубоко рассмотрена в работах Е.Л.
Шифферса9.

Совершенно в другом контексте, в контексте пракG
тической образовательной антропологии, мы имеем мноG
жество свидетельств того, что уже в старшем подросткоG
вом возрасте способности учащихся перестают развиватьG
ся, если их развитие не востребовано в рамках общей жизG
ненной установки, жизненной стратегии подростка. Все
это приводит нас к выводу о том, что одним из важнейG
ших вопросов концепции способностей является их поG
ложение в рамках общей жизненной направленности чеG
ловека.

В заключение отметим еще несколько вопросов, осмысG
ление которых необходимо для следующего концептуальG
ного шага в целях разработки проблемы способностей:

Общность как условие развития способностей.
Традиция как условие развития способностей.
Самоопределение субъекта, ценности, жизненные уста!
новки и развитие способностей.
Индивидуальная смысловая перспектива и развитие спо!
собностей.
Волевая основа развития способностей.

О.И. Глазунова. Антропология развития
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