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ПРЕДИСЛОВИЕ

Необходимость данного методического пособия продик​тована реальностью педагогической действительности. Разва​ленные социальные структуры, разрушенные идеологические системы, распавшиеся методик]! воспитания поставили шко​лу как воспитательный институт в тяжелейшее положение растерянности и дезориентироваиности.

В течение некоторого времени школьные педагоги предо​ставляли перестроечной стихии господствовать в сфере воспитания школьника, как бы наблюдая со стороны то но​вое направление, которое задавили Время и История, Лжеценности, выброшенные на социальную волну общест​венного кризиса, становились факторами духовного- разви​тия школьника: индивидуализм, роскошь, сила, секс и мис​тика представали перед детьми как единственные наивыс​шие ценности человеческой жизни.

Сегодня школьные педагоги, как бы пережив этот естест​венный, предложенный самой жизнью эксперимент и, учтя его плачевные (если не сказать, чудовищные) результаты, вновь берут на себя присущую профессиональной деятель​ности функцию формирования личности.

Однако в практической  реализации  воспитательной функции складываются и укрепляются новые педагогические позиции. На наших глазах меняется педагогическое миро​воззрение, но не в плане его замены, а чем-то кардинально-противоположным, переакцентируя внимание на иные ком​поненты воспитательного процесса, бывшие ранее в тени.

Педагогические   закономерности как фиксированные объективные явления, совершающиеся вне волн субъекта, \3\ не могут ни быть отмечены, ни быть заменены в согласии с желаниями правящих. Они есть. Их следует учитывать,

Авторская группа в ходе научно-исследовательской ра​боты выявила проблему образа жизни как решающего со​цио-психологического образования в процессе становления личности школьника. До сих пор этот вопрос не поднимался в педагогике. Он занимал в первую очередь философию, которая прослеживала развитие образа мира (картины мира) в исторические этапы социальной жизни человека.

Несмотря на кажущуюся простоту данного вопроса (Разве мы не знаем, что у каждого из нас свое представле​ние о жизни?), он находился за границами научно-педаго​гического анализа.

Исследуя самые разные стороны воспитания школьника, все мы, члены данной исследовательской группы, приходи​ли к тому, что результативность каждого из исследуемых вопросов в их методическом варианте целиком зависит от того, каким представляется мир ребенку, как он видит жизнь, разворачивающуюся вокруг него и каким видит себя в ней. Так мы вышли на проблему формирования обра​за жизни как основополагающую проблему воспитания.

Первые исследовательские шаги делали осторожно, но сразу в широком социальном регионе: в сельской и город​ской школах; в элитарных и общеобразовательных школах; в сильных и слабых по общему развитию группах; в столице и на периферии. Приходилось фиксировать чрезвычайно высо​кую результативность нового направления. Однако мы пони​маем, что часть ее следует отнести к эффекту элемента новиз​ны, ибо новационная методика сама по себе инициирует актив​ность ребенка, стимулируя его духовное развитие. Но проходило время, новое становилось привычным и традицион​ным, а мы продолжали констатировать рост и духовное обогащение внутреннего мира подрастающего  школьника. Он развивается как субъект в системе организованного вос​питательного влияния и, в качестве субъекта обретая волю и цель, уже самостоятельно совершенствует свою жизнь.

Нельзя игнорировать огромный пресс антиценностей, организуемый на наших детей преступными структурами и преступным капиталом, захватившим каналы социальных коммуникаций. Осложнение ситуации не изменяет в корне процесса воспитания: он, в итоге, заключается в том, чтобы перевести любую социальную ситуацию в педагогическую, то есть представить детям мир в его разнообразии красок \4\ и раскрыть веер возможных жизненных позиций человека в этом пестром мире.

Вполне отдавая себе отчет в том, что нам не удалось охватить все основные вопросы и, тем более, проработать глубоко очерченные решения, мы, тем не менее, торопимся предложить педагогической общественности изучаемую про​блему с позиции нашего научно-методического видения.

Авторская группа приносит благодарность всем педаго​гам, оказавшим нам помощь в предварительном решении этой наиважнейшей проблемы: педагогам Карелин, Белгоро​да, Краснодара, Севастополя и Тюмени, Калуги и Бреста, Чебоксар и Смоленска, Пензы и Тамбова. Мы продолжаем изучать проблему формирования у ребенка образа жизни, достойной Человека, и призываем всех педагогов-практиков отправиться с нами по этой профессиональной дороге. Добавим во имя справедливости: еще древние латиняне пользовались понятием «образ жизни» - modus vivendi. И это означает, что по исследовательской дороге этой давно идет человеческая мысль, время от времени особенные усилия прилагая в осознании такого удивительного и тонко​го явления, как образ жизни.

ОБРАЗ ЖИЗНИ КАК ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ КАТЕГОРИЯ

Образ жизни как педагогическая категория выступает перед нами, когда мы ставим вопрос о цели воспитания современного школьника; каким представляется нам лич​ностный портрет нашего воспитанника,  проучившегося в школе десять лет? Каковы существенные признаки челове​ка, окончившего школу и вступившего на порог самостоя​тельной жизни?

Тот, кто не ставит подобных вопросов, не нуждается в ответах на эти вопросы, правда, его профессионализм становится сомнительным, ибо профессиональная деятель​ность основывается на заранее очерченной цели и не суще​ствует как деятельность вне осознания желаемого итогового результата. Целеполагание - одно из существенных отли​чий человека от животного: человек включается в деятель​ность, всегда имея в своем сознании цель; животное, произ​водя искуснейшие действия (К. Маркс апеллирует к приме​рам тончайшей паутины паука и сложнейшим конструкциям сотов, создаваемых пчелой), такой цели не несет в своем сознании, подчиняясь природной воле биологического кода.

Сегодня мы избегаем вопроса о цели воспитания, не толь​ко пугаясь двуликости социальной ситуации, но и осознавая педагогическую сложность вопроса цели.

С одной стороны, воспитательный процесс должен фор​мировать способность ребенка к свободному выбору и сво​бодному проявлению индивидуального «Я», автономного от других.

С другой стороны, воспитательный процесс для того и организуется, чтобы жизнь ребенка вписалась в контекст \6\ социальной жизни того уровня культуры, который застает появившийся на свет ребенок.

Можно было бы сказать, что воспитание исполняет свое назначение, если только воспитанник как субъект своей жизни делает выбор в соответствии с достижениями совре​менной культуры так, чтобы этот свободный выбор оставал​ся в коридоре человеческих достижений и, неся на себе все черты неповторимости и уникальности того, кто этот выбор производит, оставался, в итоге, человеческим выбором, реа​лизацией всей полноты присущих Человеку функций, но ни в коем случае - не выбором зверя, не свободой дикаря, не жизнью зомби, человекоподобного существа.

Указанное противоречие мы считаем ключевым, а его разрешение - основным признаком профессионализма пе​дагога. Отодвинув в прошлое методику разъяснительно-иллюстративного принуждения («объясняю, почему нужно так, - приказываю исполнять необходимое - контролирую и наказываю, если требуемое не исполняется»), но не зачер​кивая ее окончательно, - так как жизнь не отвергает напрочь ее частичной правомерности, а лишь сводит момент ее исполь​зования до минимума, мы направляем свои исследователь​ские усилия на созидание иной методики, способной разре​шить обозначенное нами противоречие.

Оно разрешается, если признать право человека на инди​видуальный выбор жизни и самостоятельное выстраивание жизни самим человеком в контексте общечеловеческих до​стижений культуры, если предоставить человеку роль стра​тега жизни
, а значит, оснастить его способами самостоя​тельно строить свою жизнь по избранному им образу и осоз​наваемой им цели.

Узел данного противоречия завязан на цели воспитания,  XE "цель воспитания"  предстающей перед нами в следующем виде: общим вос​питательным результатом   педагогической деятельности является способность юношества (выпускников школы) строить жизнь, достойную Человека.
Образ жизни, формирующийся в сознании школьника, выступает в данном «строительстве» основанием: поведен​ческим ориентиром в каждый конкретный миг («достойно ль?») и идеальным представлением желаемого в системе жизнен​ных перспектив («чего хочу в будущем?»). Отсутствие \7\ такого основания обнаруживает явственно его великую роль: перед нами молодой человек, не отдающий себе отчета в соб​ственном поведении, которое складывается в полной зависи​мости от биологического состояния и психологические импульсов, а также индивид, живущий одним сегодняшним днем. Основанием сто существования является состояние «хочется» - даже не «хочу», ибо там, где говорится «хочу», присутствует толика субъектности, также, где царит «хо​чется», управляет ситуацией нечто неопределенное, аморф​ное, малоосознанное, растекающееся, зависящее от обстоя​тельств и целиком завладевающее поведением состояния. Люди, живущие на уровне зависимости от обстоятельств, придумали оправдание своему недостойному  поведению:

«Нельзя. Но, если очень хочется, то можно». Провозгла​шается эта расхожая фраза бездумно в качестве деклара​ции свободы человека, как если бы декларировалась полная независимость «листка, оторвавшегося от ветки родимой и вдаль покатившегося, ветром гонимого» (Не об этом ли у Лермонтова в «Дубовом листке»?!).

Открыв для себя заново правомерность гедонизма и на​слаждение благами жизни как содержание жизни, мы не справляемся с мерой этого права. Нарушая меру, теряем достойность жизни.

При формировании образа жизни в сознании человека его собственная жизнь становится предметом заботы, а вы​страивание этой жизни - целью его деятельности. Но таковая деятельность возможна лишь при наличии цели как идеаль​ного представления о результате деятельности. Жизнь в качестве цели должна предстать перед внутренним взором субъекта жизни, пытающегося строить эту жизнь. Деятель​ность по устройству жизни была бы просто невозможной, если бы не рождался образ жизни, некая картина жизни в человеческом сознании под влиянием протекающего суще​ствования. 
Конечно, этот обобщенный и в разной степени абстраги​рованный образ весьма подвижен, он постоянно дополняется, расширяется, углубляется, преобразуясь и видоизменяясь. Однако в его структуре сохраняется стержневой элемент, часто вплоть до самой смерти, если не произойдет «потря​сения», когда «вся жизнь пересмотрена», «вся душа пере​пахана». \8\

Но какова субстанция образа жизни, что он есть такое, когда он существует? Его тело, или, как, говорят, ипостась? Поставим вопрос иначе: когда у человека наличествует образ жизни, то как проявляет себя это идеальное представ​ление? Выступает ли это в виде некой картинки, которую время от времени воссоздает сознание? Или же это некая идея, оформленная одним суждением? А может быть, это одно понятие, вместившее в себя все содержание рожден​ного образа?

Ставя такого рода вопросы, мы, кажется, частично отве​чаем на самый главный: образ жизни как социально-психо​логический феномен разновидовой; вероятно, он складыва​ется в зависимости от сплетения условий и обстоятельств развития личности и определяется степенью личностного развития.

Однако при многочисленности индивидуальных разнооб​разий имеется, несомненно, что-то общее, свойственное обра​зу жизни как таковому и человеку как субъекту жизни.

С одной стороны, образ жизни - социальный феномен, достижение человеческой культуры, восхождение к которой выявило сущностные основания жизни, позволяющие полностью реализовать все свойственные человеку как родовому существу функции. И, с этой точки зрения, образ жизни - это абстрагирование ее многих характеристик в ансамбле общих понятий. Например, когда сегодняшняя пресса, про​дающая себя вороватым нуворишам, ежедневно призывает стать богатым, то она отражает и пропагандирует опреде​ленный образ жизни, построенный на материальном приоб​ретении; а когда в древности философ Диоген, согласно легенде, сел в бочку, он декларировал тем самым образ жизни, основанный на духовном содержании жизни.

С другой стороны, образ жизни - это психологический феномен, предстающий перед нами всегда в своем индивиду​альном варианте: это своеобразная обобщенная картинка. имеющая определенные формы, детали, объем, структуру в сознании личности - почти не поддающаяся фиксирова​нию, но вполне подвластная некоторому описанию.

Может быть, попробовать перенести ту картинку мира, что рисуется внутреннему взору, на бумагу? Рисунок будет схватывать лишь внешний облик образа, он не способен отразить существенное содержа и не в натуральных образах. Здесь необходимы способы, построенные на высоких \9\ абстракциях, несущие в себе широкие обобщения. Символ является таким способом.

Мы говорим: «Жизнь -  это море, по которому мы плы​вем», или «Жизнь -  это подъем на вершину горы, которая с восхождением становится все выше», или «Жизнь - это груз, бремя которого взвалили на тебя, не испросив твоего желания», или же «Жизнь -  это песня, которую надо петь от куплета к куплету все лучше».

Для кого-то такой картинкой станет уютный дом и по​койные вечера за столом; кто-то описывает нарядные платья и путешествия в роскошных автомобилях; а кто-то видит свою жизнь как напряженную творческую деятельность по созиданию уникального. Часто образ достойной жизни вос​полняет реальную нехватку: голодный видит сытую жизнь; одинокий -  наполненную дружбой и любовью; глупый -  рисует себе высокое должностное положение и регалии, подтверждающее его интеллектуальную одаренность. Неповторимость личности порождает неповторимый индивидуальный образ жизни. Но общие черты этих индивидуальных характеристик позволяют объединить в типовые группы непохожих людей. Лев Толстой говорил, что все русские женщины либо Татьяны, либо Ольги, отмечая пушкинский гениальный дар рисовать реальный тип человека. Идиот, нарисованный Достоевским, -  это отнюдь не только князь Мышкин, но это ряд людей с подобным образом жизни.

По истечении некоторого времени, накопления опыта и оценивания протекающей действительности эта обобщен​ная картинка жизни складывается как неизбежное социаль​но-психологическое образование личности. Но, разумеется, ее качественные характеристики различны и зависят от множества факторов -  причин, вызывающих развитие.

Обратимся к известной притче. Некий молодой человек шел но грязной дороге и вдруг увидел золотую монету, ва​ляющуюся в грязи. Он нагнулся и подобрал ее. Пошел да​лее в поиске других монет. И, действительно, иногда они попадались ему под ногами... Так прошла его жизнь. Когда он умирал, его, глубокого старика, спросили, что такое жизнь. Он ответил: «Жизнь -  это грязная дорога, на кото​рой иногда попадаются золотые монеты».

Мы не только строим свою жизнь в согласии с образом жизни, но и оправдываем свою жизнь сложившимся обра​зом: «Вес воруют -  такова жизнь!»... «А кто не обманывал?!»  \10\ «А кто не любит деньгу?!...» и т. д. -  говорим друг другу, себя успокаивая, но, вероятно, потому и повторяем часто, что чувствуем недостойность утверждаемого, более того -  ведь знаем, что есть люди, которые не воруют, не пьют, не предают, не поклоняются злату. Но образ жизни, сложившийся в на​шем сознании, уже господствует над нами, и мы подгоняем каждую минуту своего существования под эту модель.

В юности человек еще властен над образом жизни. Мож​но сказать, он даже способен выстраивать его путем духов​ных размышлений, анализа реальности, оценки свершаю​щегося, ознакомления с научным материалом. Зрелость -  это разворачивай не на практике   сформировавшейся в юности жизненной модели. И тут уже модель -  образ властвует над человеком. И кажущаяся свобода взрослого (дети думают, что вырастут и станут свободными) есть пол​ная зависимость от представлений о том, что такое достой​ная человека, а вернее, достойная меня как Человека жизнь.

Воспитатели обескуражены, видя кардинальные измене​ния в поведении детей: «Был таким хорошим мальчиком...», «... И откуда в нем это взялось?..» -  готовы оказать помощь воспитанию в его решающем влиянии на личность, потому что не могут объяснить личностные метаморфозы. Их вни​мание ограничивается поведением воспитанника, за рамка​ми педагогического наблюдения остается складывающийся образ жизни, а значит и будущий выбор социальной роли, которую начнет играть нос пита и ни к, лишь только почувст​вует силу и способность к независимому от родителей и шко​лы существованию. Если же прослеживать формирующийся у ребенка образ жизни, который, разумеется, он принимает как данность, то таинства, сюрпризы, мистические перевоплощения и неожиданные падения личности вмиг развеются, окажутся логическим завершением всей предыдущей жизни.

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ МЕХАНИЗМ ФОРМИРОВАНИЯ ОБРАЗА ЖИЗНИ

Психологической основой  формирования образа жизни является восприятие как целостное отражение пред метоп и явлений реальной действительности в совокупности их различных свойств и частей, когда объект отражается в соз​нании не суммой отдельных раздражителей, вроде отдельно​го звука («слышу мелодичный звук»), отдельного от объекта цвета («вижу голубое л серое»), отдельной детали \11\  («вижу  пуговицу»), а воссоединенным образом единого  явления, представленного перед сознанием субъекта жизнью («пере​до мной прекрасная женщина»). Восприятие - это прелом​ленный сознанием человека образ предмета, обобщенный в момент восприятия, но и обобщенный в процессе предыду​щего жизненного опыта. Характер восприятия зависит как от развитости ощущений («вижу» - «не вижу», «слышу» - «не слышу», «пахнет» - «нет запаха»...), так и от способности субъекта к обобщению, которое и позволяет выделить пред​мет как некое отдельное явление из контекста природы и социальной жизни («это пень», «а это сосна», «а вот не​забудка», «это автомобиль», «улыбка», «душевный покой на лине»).

Мы воспринимаем поверхностно или глубоко, широко или узко, в зависимости от меры пашей социально-психоло​гической развитости, от нашего воспитания. Прекрасен мир для одного, сер и скучен кажется другому. Интересны люди кому-то, и вовсе не вызывают никакого интереса у кого-то. Это и лежит в основе нашего дифференцированно​го отношения к миру - характер восприятия определяет характер формирующегося образа в сознании человека, будь то образ предмета, явления, события или образ жизни.

Восприятие означено продета влей нем. Оно возникает и как предмет восприятия, и как его результат. Представле​ние о море складывается в ходе и в результате восприятия непосредственно самого моря  либо его многочисленных изображении. Представление о школе рождается, когда ребенок приходит в школу и воспринимает разворачиваю​щуюся перед ним школьную действительность.

«Пред-ставить, -  пишет философ Хайдеггер, - означает поместить перед собой наличное как нечто противо-стоящее, соотнести с собой, представляющим, и понудить войти в это отношение к себе как в определяющую область»
.

Проиллюстрируем наше понимание блестяще сформули​рованной мысли философа. Мое представление, скажем, мяча - это некий образ в сознании моем как нечто, что я вижу в отдельности от себя и всего мира и что выступает для меня в своей существенной функции: этот круглый, упругий шар бросают, бьют, отбивают, а он   отлетает, отпрыгивает, перелетает - это предмет для игры. Пока \12\ малыш не ознакомился с тем, что делает с мячом и что с ним делается, у него нет представления о мяче, образ не сложился, несмотря на то, что глаза видят, руки ощупывают, и запах резины пли кожи он ощущает. Образ сложится в момент функционирования мяча, в протекании процесса деятельности, где мяч займет свое место и сыграет свою роль.

«... Где такое происходит, - добавляет Хайдеггер,   там человек составляет себе картину сущего»'.

Образ жизни - это обобщенное
 отражение жизни и соз​нании субъекта, сформированное представление мира как некая абстрагированная картина его. Виденное, слышанное, осязаемое многократно преобразуется в сознании субъекта в некий единый общий образ; опорой для его создания слу​жат общие признаки разнообразных проявлений одного объекта. Например, счастье многолико, но у всех вариаций его протекания обнаруживается один, свойственный всем вариантам, признак - удовлетворенность своей жизнью, хамство индивидуально неповторимо, но все случаи его это открытое и циничное попрание достоинства другого 'к' .'ю века.

«Пред-ставлснис» подразумевает, что перед внутренним взором человека как бы стал некий объект. В 'процессе жизни этот объект раскрывается своими отдельными сто репами, в итоге отражаясь в сознании своей сущностью.

Девочка двух лет живет около озера каждое лето. Она ходила гулять к озеру и видела там гуляющих людей. Пока лето было холодным, она воспринимала озеро и людей отдельно. Озеро было местом, где гуляют люди. Она так и говорила: «Гулять к озеру». Но вот однажды в очень жар​кий день девочка подошла к озеру и застыла ошеломленная: в озере плавали, плескались, смеялись, играли люди. «Ой! Что это такое?» - закричала девочка. Сам по себе этот выкрик имеет глубокий психологический смысл: восприятие нарушено, в него внесено что-то существенно новое. Теперь сызнова образ озера будет формироваться в сознании ребен​ка, и, возможно, на протяжении всей последующей жизни-после первого купания в мягкой воде озера - после первого заплыва - после костра с друзьями на берегу озера - после вечернего катания на лодке, когда звезды отражаются в озерном черном зеркале... \13\

Образ жизни тоже трансформируется в процессе жизни. Но каждый ли человек является носителем образа жизни? Но если я знаю, что мир складывается из солнца и ветра, березки и колокольчика, сладких запахов цветов и сочной земляники, а также из общения с людьми, продуктивной деятельности, улыбок, слез, успехов, неудач... - если я это знаю и вижу, более того, если каким-то способом я узнаю объективность и истинность моих представлений, то можно ли сказать, что образ мира сформирован в моем сознании? Или это суммарное представление, то есть мир предстает передо мной как совокупность отдельных объектов? А сам мир как пространство, в котором протекает наша жизнь, - что он есть такое, в качестве единого и целостного виде​ния? И жизнь, которую проживает Человек, в качестве некоего отдельного объекта - как пред-стоит передо мной?

Поставив последний вопрос, мы тем самым ответили на первый. Сумма представлений о многообразных предметах и явлениях жизни еще не есть образ жизни. Образ жизни рождается, когда обобщенные картинки жизни, благодаря выявлению существенного, соединятся в единую целостную картину, и в отношении к этому обобщенному образу выри​суется мое место и моя роль в течение этой жизни. А значит недостаточно того, чтобы ребенок много видел, много слы​шал, много путешествовал, многое испытал. Многознанье человека, выступающее как огромное количество фиксируе​мых в его сознании образов, не избавляет человека от спе​циальных усилий во имя представления жизни, когда бы жизнь стала перед нашим внутренним взором в его простоте устройства и, одновременно, в ее головокружительной сложности и непостижимости.

Эти духовные усилия   инициируются  воспитанием, и, если бы воспитание этого не делало, человечество не про​двигалось бы в своем духовном развитии, оставаясь на уровне дикости.

Вопрос состоит не в том, чтобы «воспитывать» либо «не воспитывать», а в том, как воспитывать, ибо образ форми​руется в сознании субъекта самим субъектом, в зависимости от качественных характеристик субъекта. Педагог лишь способствует формированию образа жизни, но не вставляет, как кассету в видеомагнитофон, в сознание ребенка свой образ жизни. \14\
В то же время нельзя создать целостный образ без сум​мированных представлений. Красота жизни не становится характеристикой жизни, если ребенок не видел солнца, не упивался ветром, не любовался березкой и колокольчиком и не пробовал сочной земляники, и лишен был в' каменных колодцах города волшебных запахов цветущих растений. Поэтому слагаемым воспитания выступает, в первую оче​редь, интенсивное взаимодействие ребенка с реальной окру​жающей его действительностью. Правда, этому следует учить ребенка, если он может миновать богатейшее содер​жание повседневной и обыденной жизни, воспринимая лишь предметно-вещную оболочку явлений. Предметный мир ограничен своей предметностью, его познание ведет к тупи​ку, познанный предмет в своей функциональности становит​ся неинтересным, исчерпанным. Предметный интерес бес​конечен в своем изучении только тогда, когда внимание наше направлено на социальное его значение, на ценностное содержание, на те отношения, которые потенциально несет и себе предмет.

Впрочем, исходным в появлении предмета среди объек​тов человеческой жизни и было отношение. Стул придумали, чтобы человек сидел, - и тем облегчалась его жизнедеятель​ность. Шубу стали шить, спасая человека от охлаждения. Ав​томобиль придумали во имя быстроты и комфортабельности передвижения любознательного и непоседливого человечест​ва. Происходящее, в дальнейшем   отчуждение   вещи (К. Маркс) от ее социально-ценностного содержания, пре​вращение ее в чистый предмет-товар, а человека, владеюще​го этим товаром, в ценность именно благодаря владению, вынуждает педагога проделать обратное движение «от вещи к человеку». Вочеловечивание предмета, то есть вскрытие в нем ему изначальна принадлежащего отношенческого смысла, и составляет то, что мы называем «предъявлением мира».

Предъявлять ребенку мир - это значит раскрыть перед ним многоцветную палитру социального значения и личност​ного смысла объектов мира так, чтобы в объекте обнаружи​лось ценностное содержание.

Когда дети идут в горы, заготовив острые палочки и по​лиэтиленовые мешочки, чтобы с помощью этих предметов подбирать мусор, очищая лоно природы от загрязнения, то организуемая деятельность есть предъявление беззащитной \15\ перед цивилизацией природы и способности человека актив​но участвовать в протекающем ходе жизни.

Когда учитель радуется успеху ученика, выражает это ярко и публично, он тоже предъявляет детям мир с его осно​ванием добра. И когда педагог сам трепетно относится к представшей перед ним красоте (руки, взявшие цветок, и освещенное радостью лицо, и методика голоса вербальной формы проявленного отношения, и осторожные действия во избежание гибели красоты), он предъявляет детям красоту мира и выводит их на обобщенное восприятие красоты как таковой. Поэтому, с одной стороны, предъявление мира как педагогическое широкое воздействие, просто и естественно организуется педагогом, но, с другой стороны, разумеется, требует технологичности, профессионализма, так как внеш​нее обставление момента предъявления - это уже материа​лизованное в действии, звуке, красках, диспозиции отно​шение.

Проверим себя на уже известном нам примере. Вспомним двухлетнюю девочку с ее криком: «Он! Что это такое?» - видя, как спокойно и весело воспринимали эту жизненную картину взрослые, она успокоилась и повеселела, как бы присоединяясь к всеобщему наслаждению дарами лета. Она воспринимала восприятие взрослых и через призму их отно​шения принимала явление жизни.

По восприятие взрослых развитых людей (вот сейчас и скажется степень духовной развитости воспитателя) уже носит обобщенный характер в силу опыта жизни, анализа жизни, изучения жизни. А потому для ребенка их восприя​тие происходящего - это всегда уже совершенное обобще​ние.

Видя старуху, взрослый к Старости проявляет отноше​ние, строя соответствующее -поведение. Собираясь в театр, взрослый своим поведением и состоянием демонстрирует отношение к Искусству. Садясь за стол и не приступая к трапезе, пока это не сделает жена, мать, бабушка, муж​чина к Женщине выявляет свое отношение.

Увидит ли ребенок сам существующие ценности жизни пли ему нужно подсказать, объяснить, - решит педагог, наблюдающий за личностным развитием воспитанника. Но, бесспорно, окружающая действительность определит процесс формирования образа жизни, однако не сама по себе, а предъявленная ребенку взрослыми, или, вернее, представ​шая перед ребенком через призму восприятия взрослых. \16\
Понятно, что образ жизни - новообразование человека, уже прожившего какой-то период жизни, имеющего некото​рый ряд воспринимаемых объектов, событий, ситуаций, явлений, способного обобщить этот ряд, создать некоторую иерархическую структуру разнообразных проявлений жизни (что главное? какова причинная зависимость? кто субъект происходящего? где источник силы влияния?..). Обобщения конкретной реальности здесь высокого порядка, поэтому го​ворить о таковом новообразовании можно лишь в возрастных пределах школьного ученичества: подростка и юноши.

Разумеется, сам процесс становления образа жизни в сознании ребенка неизбежно ускользает от педагога в своем содержании, поскольку этот процесс чрезвычайно тонок и динамичен. Однако педагогу и не надо знать содер​жательной стороны формирующегося образа, его функция заключается в том, чтобы содействовать механизму данного формирования, принимая свободу индивидуального выбора, определенного своеобразием личности.

Выбор однако этот предоставляется в границах совре​менной культуры.

С точки зрения психологического механизма становления образа жизни, два вопроса выступают наиважнейшими.

Первый - что попадает в ноле восприятия человека, вокруг которого разворачивается стремительно меняющаяся жизнь с бесконечным количеством явлений, предметов, со​бытий, людей?

Например, цветочный база:

- Какие изумительные цветы!   -   восклицает один субъект.

- Боже! Какие страшные цепы!   - не слыша первого, бормочет второй.

- Какие пустые глаза у торговцев!  -  замечает третий.
Каждый уверен, что он видел частицу жизни именно та​кой, какая она есть объективно. На самом же деле его восприятие было субъективным, избирательным.

Зная это, педагог должен продумывать предъявление материала так, чтобы дети могли увидеть явление, а не де​таль его, человека, а не его аксессуары, событие - не толь​ко производное от него.

Второй - какие признаки явления жизни подвергаются обобщению, а следовательно, в качестве какого жизненного явления предстает тот или иной объект жизни? \17\

Васильки в поле - сорняк или красивое творение природы? собака - разносчик грязи или младший брат чело​вечества, требующий защиты и помощи? автомобиль - по​казатель богатства или достижение цивилизации?

Еще раз отметим величайшее значение духовного разви​тия личности педагога: ведь он не способен увидеть то, чего не видит, обобщить то, чего не может извлечь сам. Восприя​тие жизни ребенком преломляется через восприятие жизни взрослого (педагога). Поэтому, говоря о формировании у ребенка образа жизни, мы не можем не спросить сами себя: а как мы. педагоги, представляем жизнь, достойную Человека?

ОСНОВАНИЯ ЖИЗНИ, ДОСТОЙНОЙ ЧЕЛОВЕКА

В решении вопроса очень важно очертить тот ракурс, с  которого видится предмет, обрисовать методологические позиции, которые занимаем мы прежде, чем приступим к выявлению характеристик достойной Человека жизни.

Такую позицию нам, в первую очередь, задает принци​пиальное отличие человека, как биологического существа от всех представителен фауны. Человек как часть природы и продукт природы обладает свойствами, вырывающими его из природной среды и ставящими его в надприродную си​туацию.

Однажды открыв для себя свое принципиальное отличие в мире животном, человек на протяжении веков, сменяющих друг друга, пытался точно сформулировать данное отличие, придумать для самого себя название, которое бы выделило разум человека в ряду всех биологических существ на земле. Задача оказалась не столь простой. И чем далее идет про​движение познания сущности человека, тем труднее ста но​ви ч с я выполнение данной задачи: что есть человек как феномен земной жизни? каково его сущностное название, которое бы полно передавало пред назначение человека в мире?

Найти ответы на поставленные вопросы сейчас особенно важно: кризисное состояние общества привело ко всеобщему падению уровня жизни и деятельности людей: ощущение социальной помойки, на которой приходится выживать и сохранять в себе человека во что бы то ни стало; разгул безнравственности, вседозволенности и жестокости  выбивают \18\ почву из-под ног даже самых сильных людей, повер​гают их в состояние расслабленной растерянности - все это Грозит потерей человеческого достоинства, и все это можно было бы пережить, зная свое предназначение как человека.

Ответы мы найдем у философии - науки об общих за​кономерностях жизни, о главных и вечных проблемах жизни на земле.

Ответ первый. Человек есть существо разумное, обладаю​щее интеллектуальными способностями. Его называют homo sapiens. Он способен проникать в глубь явления, открывать суть вещей, скрытую формой. Животные, даже самые умные по нашим характеристикам, не обладают такой возможностью. Впрочем, сказав, что человек есть homo sapiens, мы только заявили о потенциальной возможности человека, он не рож​дается разумным, таковым ему еще надо стать. Приобрете​ние интеллекта протекает в ходе интеллектуальной деятель​ности, духовного напряжения. Когда мы встречаем тупой взгляд, пустые глаза, слышим мычание вместо человеческой речи, нам приходится констатировать несовершение того, что дала природа: «человек разумный» не состоялся, интеллект не развит, хотя «здравый смысл», возможно, присутствует. Отличие интеллекта от так называемого «здравого смысла» заключается в том, что последний судит о жизни лишь по се поверхностным проявлениям, не погружается в суть проис​ходящего. С точки зрения «здравого смысла». Солнце вра​щается вокруг Земли, самым счастливым выступает без​дельник и ворюга, и детей надо бить, чтобы взрослых -боялись. Сколь таких расхожих суждений утверждает «пош​лый здравый смысл»! Его не случайно именуют пошлым -он есть сколок с истины, он только претензия на мудрость жизни при полной неспособности открывать истину. Не пото​му ли мы так вдохновенно поем славу здравому смыслу, что нам не хочется развивать свои интеллектуальные способнос​ти?! Не желаем мы тратить духовные силы на взращивание в себе способности видеть сущность предмета за его формой истину там, где кружево хитрых словесных сплетений?!  Правда, мы платим за нашу лень: нас как баранов может вести за собой любой, кому удается обмануть «здравый смысл».

Ответ второй. Человек есть существо моральное, облада​ющее способностью быть нравственным. Его называют homo moralis. Это означает, что он человек поскольку, поскольку \19\ может учитывать другого человека, ориентироваться на бла​го других людей и выстраивать свое поведение с учетом со​хранения блага для других. Помните, когда-то все мы взах​леб повторяли слова Достоевского о слезе ребенка, которая не должна лежать в основе нашего счастья? Сейчас забыли о том, что хором бормотали, и выстраиваем свое бессовест​ное счастье на потоках слез несчастных детей. Но человек только тогда человек, когда он включает в себя все челове​чество, когда его жизнь вплетена в жизнь Другого. Быть нравственным - естественно для Человека. Не быть нравст​венным - свойство зомби, человекоподобного существа. Что же касается пресловутого «рынка», на основе которого нас призывают построить всю нашу жизнь, то принцип рынка - это принцип сферы экономической, и экономикой ограниче​но его действие. В сфере взаимоотношений «человек-чело​век» лежит не рынок, а добро как ориентация на благо друг друга. Тот, кто рынок сделал основой межличностных отно​шений, расплачивается за это отсутствием друзей, любви, внимания, нежности, общения. Правда, плата придет потом, когда исправить судьбу невозможно. Мать, сегодня выплачи​вающая сыну деньги за любовь и помощь ей, йотом не вернет ни любви, ни помощи, когда но закону рынка у сына пропадет «спрос» на нее.

Третий ответ. Человек есть существо созидательное, об​ладающее способностью творить нечто, чего не создала природа. Его называют homo creatus
. Такой способности лишены животные, которые приспосабливаются к обстоятель​ствам, в то время как человек творчески преобразует обстоя​тельства, начиная с предметов, продуктов, вещей и кончая идеями и самим собой, и своим собственным поведением, которое он тоже творит ежеминутно. Неразвитое человеко​подобное существо потребляет, зарабатывает на потребле​ние, выполняя то, что от него потребуют за кусок хлеба. Человек в своей высокой функции homo creatus выявляет свою творческую потенцию во всех своих действиях: обору​дует ли он квартиру, устраивает ли он прием гостей, выполняет ли задание профессиональное, украшает ли свое тело, разговаривает, пишет письмо, печет пироги или вяжет внучке шапочку. Ни червяк, ни кошка, ни лошадь, ни обезьяна не творят и своих действиях. Не способный на \20\ творческий акт, теряет право называть себя Человеком, хотя нельзя не признать его человекообразным существом, зомби. Наша действительность, к сожалению, поставляет нам не​мало приемов глухоты духовной и биологического т у инка, в котором находится зомби. Вглядимся в лица, мелькающие вокруг... не заставит ли это задуматься о том, как проводят наши дети свободное время, и насколько они вовлечены в плодотворную деятельность?!

Однажды древнегреческий философ Диоген выйдет на улицу, полную солнечного света, с фонарем в руке, ища что-то, и на вопрос: «Что ты ищешь, Диоген?» ответит: «Я ищу Человека». Его побьют за такой оскорбительный ответ люди, среди множества которых философ не находил человека.

Достойная человека жизнь - это жизнь, позволяющая ему максимально реализовать сущностные свойства и всю полноту функций, характерных лишь человеку как предста​вителю наивысшей ступени биологического мира.

Названные сущностные свойства позволяют   человеку создавать свою жизнь, выстраивая ее согласно имеющемуся у него представлению о достойной жизни.

Но что такое жизнь, достойная Человека? Имеются ли общие черты у того многообразия жизни, которое перед на​ми разворачивается, когда мы наблюдаем за разными судь​бами и вариантами устройства жизни? Даже в том случае, когда человек ссылается на волю обстоятельств, которые, якобы, помешали ему организовать достойную его жизнь, даже и во всех подобных случаях мы находим нечто общее, а вернее, мы найдем это общее, если обратимся к философии за помощью.

Три принципа лежат в основании жизни, достойной Че​ловека. К ним человечество приходило на протяжении многовекового своего существования и их реализовывало, воссоздавая и отступая, вновь воспроизводя и вновь нару​шая то, что объявляло основой достойной жизни.

Рассмотрим эти принципы. Первое основание жизни отражено в категории Добро. Эта категория охватывает все то, что является благом для «другого человек:!». Цели каждый ориентирован на благо для другого, то каждый и выигрывает в таком устройстве жизни, ибо  рождается общая защищенность каждого человека, вне зависимости от его положения, ранга, возраста, внешности, силы, богатства, успеха и других личностных характеристик. Разумеется, \21\ чтобы совершить благо для другого, необходимо думать и искать, что же именно для конкретного человека в кон​кретных условиях станет благом для него и не обернется злом. Поэтому строить свою жизнь на основании Добра нелегко, необходимы постоянные усилия души. Духовная леность уничтожает Добро. В одном случае кусок хлеба, отданный другому, станет добром для него, в другом случае тот же поступок сыграет зловещую роль в судьбе другого. Добро должно быть умным. Фраза «добро должно быть с кулаками» - не что иное, как реабилитация глуповатых люден, лишенных ума и жажды совершать духовные усилия для Другого. Сегодня более чем когда-либо мы ощущаем потерю основания Добра, лишенные какой-либо защиты вообще и представленные на откуп случаю и разгулявшему​ся бандитизму.

Другим основанием жизни достойной Человека является Истина: все то, что объективно существует вне воли, протекает независимо от людских желаний. Примером истины может служить «2х2=4», и было бы странным для нас сердиться на ч о, что это так и что «дважды два» не «восемь», например. Овладение истиной раскрывает пере/т человеком причины происходящего, помогает планировать свои действия, предвидя их последствия, то есть делает человека свободным в выборе своего пути. Если бы мы знали, чем закончатся наши необдуманные поступки, если бы мы владели истиной, мы действительно были бы свобод​ными, реализовали бы свои потенции и стремления, выяви​ли бы свое «Я» вольно и полно. Но мы не уважаем истину, вернее не хотим потрудиться ради нее, не развиваем своп умственные силы для познания объективного мира. Полу​чив аттестат или диплом, перестаем читать: листая всего две книжки (трудовую и сберегательную), отучаемся ду​мать. И попадаем в западню - теперь нами правят обстоя​тельства. Маши крики о свободе остаются пустыми звуками, а попытки быть свободными приобретают характеристику анархизма или варварства. Мечта о свободе отнюдь не уле​тучивается, переходит в область иллюзий. И лишь тот, кто истину провозгласил основой своей жизни, не сетует на обстоятельства, а сознательно правит своей судьбой, свобод​ный потому уж, что владеет истиной - пусть не абсолютной и пускай хотя бы частичной. Чем больше истины - тем больше свободы. Смехотворные распоясавшиеся юнцы \22\ с низким уровнем мышления и криками о свободе - они целиком не свободны, полностью зависимы от обстоятельств, от течения жизни, по которому плывут, либо по которому их направляет чья-то корыстная воля.

Третье основание жизни, достойной Человека, - Красота. Определим ее как все то, что представляет собой гармони​ческое сочетание формы и содержания в уникальном ва​рианте. Уникальна Джоконда. Единственна Струйская кисти Рокотова. Неповторима Венера Милосская. Невоспроизво​димы пушкинские строки, моцартовские мелодии, росписи Микеланджело. Красота всегда в единственном числе. Для красоты не нужны «тысячи роз» - достаточно одной. Попу​лярная песня про миллион алых роз не про розы, а про миллионы как объект вожделений автора и певицы. Красота дает наслаждение человеку, он начинает «полюблять» жизнь, благодаря красоте, принимая ее такой как она есть, не ухо​дит из жизни даже в самые трудные и мучительные минуты своего пребывания в жизни. Наслаждение лечит и спасает, вдохновляет и ободряет. Конечно, если человек замечает красоту, или если красота создается людьми в процессе их взаимной жизни. Улицы и одежды людей, посуда и инстру​менты, манеры и речи, музыка и картины, театр и природа - все несут, а вернее, могли бы нести в себе красоту, если бы мы не портили, если бы не искажали, если бы не преда​вали красоту за богатство и теплое должностное местечко, жидкую славу популярного пророка. Строить жизнь на осно​ва ни и красоты - это значит содействовать тому, чтобы человек жил в наслаждении жизнью.

Выстраивая жизнь на основаниях Добра, Истины и Кра​соты, мы могли бы иметь следующие характеристики нашей жизни: она давала бы нам всеобщую защищенность; она представала бы для нас свободной, избирательно создава​емой каждым; она становилась бы наслаждением и высочай​шей ценностью, которую бы мы берегли. Спрашивается: отчего же мы не следуем за философами, согласные с их открытыми основаниями? Кровавая история человечества. полная трагедий, революций, борьбы, согласий, вражды и дружеских союзов - разве не ответ на поставленный вопрос. Человечество всегда шло по пути к Добру, Истине, к Красоте - но этот путь труден тем, что зависит от усилий Каждого, а Каждый не хочет, либо не может, либо не знает, либо не умеет. Ошибки и обманы, перемешанные с \23\ открытиями и подвигами, усложняют картину мира, смывая ясные и чистые краски образа достойной Человека жизни. Но в отдельных судьбах людей мы найдем немало примеров жизни, достойной Человека. И среди этих примеров будут не только случаи великих и выдающихся личностей, будут сре​ди них и люди вовсе неизвестные миру, но тем не менее, они построили свою жизнь как жизнь, достойную Человека, сопротивляясь невеселым обстоятельствам, толкающим их на уровень биологической борьбы за выживание и выхватывания у жизни максимума жизненных благ, восходили со дна жизни на уровень, достойный Человека, опираясь на истину, извлекаемую из науки, совершай доброе, сформули​рованное в морали, открывая в природе, созидая вокруг себя и постигая через искусство красоту.

Жизнь, достойная Человека, - это такая жизнь, которая предоставляет человеку полную возможность обрести свою ро​довую человеческую сущность: реализовать себя как homo sa​piens, осуществить в себе способность быть homo creatus, про​являть себя как homo moralis. Разум даст человеку свободу волеизъявления через постижение истины как объективных .закономерностей, лежащих в сфере необходимости. Отноше​ние к другому как самоценности обеспечивает защищенность каждого человека в обществе, а значит, условия для полно​го раскрытия себя в этом мире. Творчество как созидательность принесет наивысшее удовлетворение, породит красоту как гармонию формы и содержания и откроет красоту человеческому восприятию через момент творчества, выходящего на сопряжение формы и содержания.

Жизнь, построенная на основаниях Добра, Истины и Кра​соты, предоставляет человеку свободу, защищенность и вы​сочайшие минуты духовного наслаждения, не имеющего пресыщения, способствующие тому, что человек «полюбляет» эту жизнь. Но есть ли это образ русской жизни? или татарской? казахской? или армянской? Как совмещается общечеловеческое и национальное в едином образе жизни?

Национальное - форма в отношении к общественному как сущности. Образ жизни - это обобщенная картина че​ловеческой жизни на Земле вне ее частных специфических черт, присущих отдельным регионам Земли. В реальности эта обобщенная картина существует в каких-то определен​ных формах, несущих на себе черты национального. Японец иначе мыслит себе жизнь, достойную Человека, чем русский. \24\ Но отличие это будет в форме представления, сотканного из национальных элементов, а не в сущности.

Более того, только восхождение к образу мира (картине мира) и способно воссоединить людей в единый человечес​кий дом Земли, когда за разнообразием национальных форм обнаружится принципиальное сущностное для человека грядущего XXI века.

Как человечество в филогенезе шло от национального к общечеловеческому, так в онтогенезе ребенок проходит путь от на цп опального к общечеловеческому.

Будучи в микросреде казахом, татарином, латышом или русским, он с развитием личности и духовным обогащением в макросреде преобразуется в человека как такового - лишь в национальной форме своего бытия, специфически отражая особенности своей микросреды - части макро​среды.

В педагогической сфере противоречие общечеловеческого и национального разрешается только введением понятия «Жизнь, достойная Человека».

ЖИЗНЕННАЯ ПОЗИЦИЯ В ПРОЦЕССЕ ФОРМИРОВАНИЯ ОБРАЗА ЖИЗНИ

Процесс формирования образа жизни неразрывно связан с последующим формированием жизненной позиции. Связь эта обусловлена тем, что при рождении образа мира (кар​тины мира) человек подымается к субъектности, осознанию себя как автономного, эмансипированного мира, способного вырваться мысленно из действительности, щупальцами креп​ко держащей его в предметности мира, освобождается от этих связей и становится способным ощутить свою субъектность.

Рожденный, отделенный от конкретики, обобщенный образ мира содействует росту субъективности человека, представившего перед своим внутренним взором нечто противостоя​щее. Но, когда весь мир противостоит человеку, он невольно начинает ощущать свое отдельное «Я», отличное ото всех «Я», сущностное «Я» в отношении к сущности мира.

Можно сказать, что формирование образа мира и ста​новление жизненной позиции - почти одновременно протекающие процессы: первое  обеспечивает   эмансипацию \25\ человека от мира, в который он вмонтирован накрепко как биологическое существо и как социальное лицо; второе открывает возможность увидеть связь эмансипированного «Я» и мира вне «Я».

В этой связи двух процессов первенство принадлежит процессу формирования образа жизни: он исток будущей жизненной позиции; он условие существования жизненной позиции; он определяет характеристику жизненной позиции, а значит, выступает фактором ее.

В 70-е - 80-е годы педагоги интенсивно разрабатывали идею формирования социально активной жизненной позиции. Исписаны были горы бумаги, потрачена уйма времени, бро​шено много научных сил на решение этой проблемы. Но в процессе этих напряженных поисков была видна безрезультативность и тщетность исследовательских усилий. Лишь се​годня мы могли бы объяснить причину обреченности данных усилий на провал. Только сегодня, когда вырисовывалась роль образа жизни в становлении личности, стало понятно научно-педагогическое фиаско. Чтобы формировать пози​цию, следует обеспечить наличность объекта, по отношению к которому субъект занимает позицию. «Жизненная позиция» нуждается в «жизни», представшей перед субъектом как отдельный, обобщенный, абстрагированный образ - пред​ставление жизни и становится исходным для формирования позиции по отношению к жизни - жизненной позиции.

Но как только сложился образ жизни, так уже сложи​лась позиция субъекта по отношению к этому представленному перед субъектом, ибо формирование представления подразумевает знание субъекта функций, роли, содержания, специфики и места объекта, а также знание той связи, кото​рая существует между данным объектом и субъектом.

Позиция - это то положение, которое занимает человек перед выбором своего поведения. Положение обусловлено представлением об этом объекте. Отправляясь в гости к «очень хорошим людям», я уже избрал позицию тем, что определил этих людей как «очень хороших». Мое поведение уже избрано, мною: я расположен к доброму общению с ними, доверительности и открытости. Представив мир как рой хищников, я тоже занял невольно позицию, сделав вы​бор будущего хищнического поведения. Нарисовав созна​нием картину идиллической жизни, я стану занимать пози​цию наивного и постоянно обижаемого несчастного человека, обманываемого в своих ожиданиях, \26\ 

Можно ли обозначить предпочтительную позицию, то есть, соответствующую современным достижениям культу​ры? Чтобы ответить на этот вопрос, приходится затронуть стержневую проблему жизни.

Стержнем всех жизненных проблем при основательное анализе оказывается Соотношение материального и духовно​го. Оглядываясь на историю человечества, проходящую сквозь войны, кровь, преступления, отчаяния, подвиги. а вместе с этим, сквозь напряженные поиски выхода m сложнейших ситуаций, в которые вгоняет себя человек, как только оказывается перед столкновением духовных и мате​риальных ценностей и не может отдать явного предпочтения тому либо другому, мы не можем не видеть, что войны и революции, преступления и подвиги, крушение личностных судеб либо стремительный взлет счастливой звезды, раздо​ры и вражда - все истоком своим имеет столкновение материальных и духовные интересов. На жизнь миллионов людей, на коротком пребывании одной личности на земле, на характере семьи развитии любви, успешности дела, на красоте, на здоровье сказывается в итоге, как решится вопрос соотношения материального и духовного. И каждый миг нашей жизни - это выбор либо в пользу материального, либо в пользу духовного.

На первый взгляд, такое суждение кажется излишне смелым, значит и неосновательным. Остановимся же на самых разнообразных жизненных ситуациях, от случая до судьбы и, прежде чем отметать, рассмотрим их.

Ученый отвергает общепринятую научную концепцию высоких авторитетов, находя в ней ошибочные теоретические основания и некорректную методику экспериментальных доказательств. Его репутация среди научных кругов непроч​ная и, разумеется, слабое материальное положение. Однако время сдерживает ореол непогрешимости с ложной концеп​цией, и выявляется истинность позиции нашего ученого. Успех, признанный всеми, приносит ему материальные блага. И в том, и в другом случае наш герой находился в ситуации сплетения и противостояния  материального и духовного. Откажись он от идеи, стоящей на пути к благополучию, он бы избежал материальных затруднений, но зато не обрел бы ни славы, ни завидной материальной свободы в дальней​шем. Люди, правда, склонны объяснять изменения в судьбе его удачей либо случаем, либо везеньем. \27\

Везеньем считает другой герой знакомство с женщиной, которая стала для него верной женой. Он имел привычку пропускать впереди себя детей, стариков и женщин, входя в автобус. За это приходилось часто расплачиваться отсут​ствием места для сидения. Но если бы не эта милая привыч​ка, не состоялась бы встреча глаз - миг, подаривший ему семейное счастье. Везет тому, кто везет.

Второе «везет» - утверждаем мы - касается духовных ценностей. Их «везти» нелегко, ибо они не даны природой и не проистекают из органических потребностей. «Везущий» духовное - станут нам возражать - не обретает богатство, как правило. Ответим: но оно его волнует так мало, в срав​нении с апологетом роскоши, что, когда ему все-таки «везет» (в дружбе, любви, успехе творчества, добром расположении духа), любитель роскоши в недоумении и зависти. Более того, мы смеем утверждать, что, в конечном итоге, выигры​вает тот, кто в момент противостояния, материального и духовного, избирает духовные ценности, предпочтя Добро, Истину и Красоту индивидуальному благоденствию. Подчерк​нем: в конечном итоге до конца не идут многие, поэтому, не сумев проверить данного тезиса на собственной судьбе, не ведают и конечной выгоды.

Э. Фромм в этико-психологическом исследовании жизни выявляет две общие жизненные позиции: позиция «быть» и позиция «иметь»
.

«Иметь» - это выстраивать жизнь по принципу облада​ния ценностями. Человек, избравший такую позицию, мог бы сказать о себе «Я есть то, чем я владею» - весь ансамбль отношений к жизни подчиняется данному общему представ​лению о жизни как постоянном безудержном и тревожном приобретении того, что можно взять у жизни. А взять у сов​ременной цивилизации можно многое: удобства, уют, роскошь, звание, положение, власть, известность. Цивилизация пред​лагает безудержно растущий уровень благ, поэтому, чтобы «Я» нашло удовлетворение, человек должен беспрерывно приобретать открывающиеся перед ним блага.

Позиция «иметь» всегда завершается благополучно, то есть, человек, в итоге, получает то, чем хотел владеть. Дру​гое дело, что он не подозревал о гнетущем чувстве неудов​летворения и частых поисках острых ощущений, которые его \28\ ожидают очень скоро. И тогда он, сохраняя свою позицию, ищет, чем бы еще владеть, чтобы повысить свое отношение к самому себе. Мало красавицы-жены - заводит любовни​цу. Приелся отдых на море - планирует плавание по океану. Надоела русская кухня - заменяет семейные обеды ресто​ранными.

Обладание и перманентное присвоение требуют колос​сальных усилий, поэтому обойдены вниманием дети, рвутся дружеские связи, некогда сказать доброе слово соседу, за пределами внимания остаются закаты и восходы солнца; тонкий запах жасмина вытеснен резким дезодорантом; книги кажутся пресными в сравнении с кровавыми видео​фильмами... Круг замыкается - человек во власти мате​риальных ценностей, они им владеют. Его речь все более отчетливо свидетельствует об окончательно занятой жиз​ненной позиции: он не говорит «Мы с женой любим друг друга», он сообщает, что у него хорошая жена; он не выра​жает довольство по поводу калорийного и разнообразного питания семьи, он хвастает битком набитым холодильником; он выбирает не путь научного исследования, а карьеру науч​ного работника; он озабочен не знаниями учеников своих, а их отметками как свидетельство благополучной карьеры.

Позицию «быть» займет тот, кто в- противостоянии мате​риального и духовного избирает духовные ценности. «Быть» - это считать содержанием жизни все то, что происходит в душе и с душой. «Я есть то, что со мной происходит», - вот как мог бы выразить свою жизненную позицию человек, избравший позицию «быть». Материальные ценности не отвергаются и не выбрасываются из жизни - им отводится соответствующее место жизненных средств, обеспечивающих существование и облегчающих жизнедеятельность. Они - средство жизни, а содержание жизни - все то, что пережи​вает, продумывает, перечувствует, познает, созидает, оце​нивает человек. Именно он, избравший позицию «быть», говорит: «Я люблю Шекспира» вместо того, чтобы сказать: «У меня в шкафу стоит полное собрание сочинений Шекспи​ра». Позицию «быть» легко распознать по духовному пред​почтению, по тонкому чувствованию другого человека, по способности к сопереживанию, по интересу к разворачиваю​щейся жизни. И по тому, сколь мало внимания уделяется средствам жизни - впрочем, ровно столько, сколько того заслуживают средства. \29\
При своем положении этот человек не становится богатым, точнее: люди такого же, как он, положения, по позиции «иметь» всегда богаче того, кто в этом социальном положении избирает «быть».

Высокого класса парикмахеры делятся на богатых и небогатых. Известные писатели тоже бывают богатыми и небогатыми. Государственные чиновники   (исключаем случая казнокрадства) самых высоких рангов тоже дифференцированы по материальному обставлению. Дело тут не в хваткости и изворотливости как качествах личности, а в жизненной позиции: именно она ориентирует личность на выбор. Но мы лишь констатируем выбор, принесший карьеру, и объяс​няем такого рода успехи изворотливостью, напористостью, ловкостью.

Э. Фромм говорит, что большинство из нас занимает по​зицию «быть».

Материальные блага столь притягательны, что происхо​дит часто смена позиции. Обычно это совершается в юности, а точнее, в период перехода из юности в зрелость. Тогда говорят о том, что человек, якобы, расстался с идеалами юности. Злой обыватель-мещанин утверждает, что произош​ло рассеивание розового романтизма. Романтиком и безум​цем он называет любого, кто предпочитает «быть». Но мы приглашаем читателя вглядеться в судьбу тою, кто избрал неромантическое, реальное, осязаемое «иметь»: они в вечной суете, зависти, погоне, обеспокоенные тем, как бы кто рядом не заимел то, чего у него нет.

Нет в мире совершенства, и та и другая позиции несут человеку что-то позитивное и что-то негативное. Когда он производит выбор, надо знать о последствиях.

Ошибкой педагогов 70-80-х годов была уверенность в том, что позицию можно воспитать. Позицию выбирает сам субъект. Педагог лишь раскрывает перед воспитанни​ками суть, содержание, достоинства и недостатки разных жизненных позиций, развертывая перед воспитанниками богатейшую палитру жизни во всем ее многоцветье и пере​ливах.

Еще раз подчеркнем: позиция - продукт складывающе​гося образа жизни, результат самостоятельного выбора личности, которую педагог научает воспринимать, сопере​живать, оценивать жизнь, размышлять о смысле ее и судьбе своей. \30\
Огрубляя, скажем так: жизненная позиция как объект воспитательного воздействия не интересует педагога. Его основным объектом всегда является отношение. В данном случае - отношение к жизни. И заботить должна характе​ристика этого отношения: как представляет себе подросток или юноша жизнь, достойную Человека. Тем не менее, вни​мание. к жизненной позиции не исключается вовсе. Она интересует педагога, как результат работы с детьми, как профессиональное достижение, как объект диагностики.

Методы такого рода педагогической диагностики самые разнообразные:

- альтернативный тезис («Жизнь - это наслаждение» и «Жизнь - это труд души») ;
- недописанный тезис («Я хочу, чтобы моя жизнь всег​да...» или «Моя жизнь целиком зависит от...»);

- недописанный рассказ («Однажды мне показали на человека и сказали: «Вот достойная жизнь». И я понял, что этот человек...»);

- фантастический выбор («Я носитель сверхъестествен​ной силы, я могу в корне изменить эту жизнь. И я...»);

- рисунок-тест («Я рисую жизнь, которую считаю дос​тойной для себя»);

- и другие.

Диагностики предоставляют возможность прослеживать формирование жизненной позиции от года к году, тем самым контролировать эффективность педагогической работы по формированию у детей образа жизни. Но и самые тонкие диагностики не способны фиксировать то, что дает педаго​гическое наблюдение за детьми: их речь, эмоциональные реакции, пластику, жесты, позы, одежду, мимику, действия, поведение - все свидетельствует о производимом ежеми​нутно выборе. Вглядимся и вслушаемся:

- Уходи! Это мое место... Я не хочу за другим столом сидеть... - позиция «иметь» налицо.

- Какой же это мужчина, если он не пьет?! -
- образ Человека отражен вербальным способом.

- Чтобы стать красивой, мне надо меньше учиться и больше следить за собой! - а это явная недооценка ду​ховного элемента в понятии «красота».

- У нас сегодня экскурсионный день. Мы все-таки пришли на урок философии жизни. Но боимся опоздать в музей. Не можете ли вы закончить урок чуть раньше...? - \31\ свидетельство пробужденного интереса к духовной деятель​ности.

- Ах! Скорей бы стать взрослой, чтобы ни от кого lie зависеть! - это извращенное представление о свободе.

· Нам здесь, на последних рядах, удобнее! ... Пусть, пер​вые столы будут незанятыми! ... - а это прямая характерис​тика центрации на собственном «Я» и неумении включать в контекст собственной жизни «Другого».

ВОСПИТАНИЕ ОБРАЗА ЖИЗНИ, ДОСТОЙНОЙ ЧЕЛОВЕКА

Как ни парадоксально, процесс воспитания образа жиз​ни, достойной Человека, не существует в своей автономной реальности, то есть не может быть описан как некое отдель​ное явление, например, как воспитание опрятности, или воспитание уважения к старшим, или воспитание дисципли​нированности, потому что образ жизни - это всегда дви​жение к созданию некоего результата, которого никогда не будет, это всегда бесконечные переливы и смещения.

Педагог может только содействовать процессу рождения образа жизни, неуклонно и последовательно предоставляя ребенку материал для восприятия жизни, а значит, воспита​ние образа достойной Человека жизни - это неуклонное и беспрерывное разворачивание перед ребенком жизни в ее существенных, обобщенных характеристиках.

Чтобы осветить методическую сторону нашей основной проблемы, спросим себя в первую очередь о тех явлениях жизни, которые должны попасть в поле восприятия, чтобы служить основанием для выстраивания обобщенного пред​ставления. Это вопрос содержательной стороны работы педагога с детьми. А во вторую очередь следует решить вопрос о способах организации работы с детьми так, чтобы они содействовали формированию этого обобщенного пред​ставления. Это вопрос организационного плана.

Оба вопроса имеют не один вариант решения. Мы вполне допускаем, что вариативность решений свидетельствует о неразработанности проблемы, по нетрудно предположить и объективную наличность множества решении. \32\

На первый взгляд, ведущим в формировании образа жизни является фактор реальной действительности, ибо реаль​ность, окружающая школьника, - постоянный раздражи​тель и неисчезающий объект восприятия.   Некоторые педагоги на этом основании предоставляют данному фактору сыграть его единственную и решающую роль, тем самым устраняясь от воспитательного процесса. Но достаточно за​метить, как по-разному одна и та же реальность восприни​мается и интерпретируется человеком, чтобы отказаться от подобной пассивной педагогической позиции.

Видя одно и то же, мы видим не одно и то же: восприятие, преломляясь через наш опыт, состояние, интеллект, духов​ный ракурс предоставляют каждому свой вариант текущей реальности. А значит, предоставляют каждому индивидуаль​ный материал для создания образа жизни.

Формирование образа мира как образа жизни на земле - огромная духовная работа человека по перерабатывайте бесконечного ряда впечатлении, падающих на субъекта в его взаимодействии с .действительностью. Поток впечатлений не иссякает, поэтому образ жизни в постоянной динамике. И, чем сильнее впечатление, тем основательнее коррекция складывающегося образа жизни. Сила впечатления не зависит напрямую от масштабности события: порой грандиозность происходящего не трогает душу, и мелочь обыденной повсед​невности потрясает. Здесь все зависит от психологической дистанции личности по отношению к событию. Быть вместе («событь») с кем-то можно с разных психологических позиций.

Образное представление личностной дистанции хорошо сделано Хосе Ортегой-и-Гассетом, испанским философом, на примере четырех лиц в сцене умирания человека: «... Для жены умирающего этой дистанции почти не существует, она минимальна... Врач отстоит несколько дальше. Для него это профессиональный случай... Встав теперь на точку зрения репортера, мы замечаем, что весьма удалились от скорбной ситуации... В лице художника мы имеем максимальную уда​ленность от события и минимальное участие в нем чувств»
.

Событие - это то, что проживает «Я», находясь в пере​живании разворачивающегося бытия. Через призму прожи​того рассматривается и весь окружающий мир. Известно, \33\ как часто одно происшествие может кардинально изменить ход жизни человека, его мировоззрение, судьбу. (Вспомним знаменитое «После бала» Л. Толстого).

Духовная работа, проведенная субъектом, имеет своим результатом свободу субъекта. Он как бы оплачивает ду​ховными усилиями желанную свободу выбора: избранный образ жизни задает коридор свободному выбору, и в этом коридоре избранного бесчисленны вариации индивидуальных проявлений субъекта.

Иллюзорное представление о свободе как полной отдаче своего «Я» на откуп природе довольно скоро предъявляет плату в виде разрушенной судьбы, исковерканных отноше​ний, неожиданных поворотов жизни. Затраченная духовная энергия, обеспечивающая осознанный выбор и предвиденные результаты, сопряжена с дальнейшим свободным проявле​нием своего «Я» в системе желаемых, избранных, продуман​ных, оцененных и утверждаемых ежечасно отношений.

Но, коль скоро образ жизни стихийно складывается в сознании каждого человека, чем же обусловлена педаго​гическая надобность в целенаправленном профессионально грамотном влиянии на этот процесс? И не следует ли предо​ставить процессу развиваться в полной зависимости от обстоятельств?

Никак нельзя представлять дело таким образом, будто пе​дагогам желательно сформировать вполне определенный, социально санкционированный образ, иначе говоря, навя​зать некий общепринятый эталон. Дело тут совсем в другом. Непосредственное и прямое восприятие реальности, разу​меется, не лишено обобщения, но это обобщение первого порядка, не подымает человека над предметным миром и не открывает также перевод смысла в предметно-наглядный образ («Возьми зонт!» - это то же самое, что сказать «Я тебя люблю и о тебе беспокоюсь»), помимо функции обоб​щения, выполняет и другую - очерчивает разнообразие образа жизни, представляя как бы некий пестрый веер для выбора воспитанника: «Вот так живет человек... вот это он любит и ценит, но... и вот как иначе он может жить...».

Отсутствие педагогического вербального сопровождения процесса восприятия ребенком жизни лишает ребенка воз​можности, во-первых, подняться на уровень образа жизни в его обобщенном варианте, а во-вторых, снижает динамику преобразования ребенка в субъекта жизненного выбора. \34\
Назначение педагога, в таком случат будет заключаться в том, чтобы помочь обнаружить в реальном скрытое, в фор​ме сущность, в предметном его социальное значение. За вещью увидеть смысл, за формой сущность, за событием идею. Яблоко останется продуктом питания, роза воспринимается в качестве, цветка, семья видится как группа людей, живущих в одном доме, - не более того.

Вербальное сопровождение восприятия явлений жизни производит высокого уровня обобщение, наделяет смыслом предмет, обнаруживая в нем человеческую, социальную сущность. И тогда яблоко отражает красоту и плодонос​ность природы (Девочка-шестиклассница: «Для меня ябло​ко - это сама природа»), роза наделяется качеством сим​вола любви (Юноша десятого класса: «Если бы у меня была в руках роза, я не понес бы ее домой в вазу с водой - я про​тянул бы ее самому уважаемому педагогу»), а семья трактуется как близкие люди, идущие с человеком рядом по жизни (Девушка девятого класса: «Моя семья - это тоже «Я», это часть моего «Я»).

Философское   вскрытие смысла предметного   мира, предъявление его в его ценностном смысле и составляет первый и центральный элемент процесса   формирования у ребенка образа жизни.

В организации данного педагогического влияния колос​сальную роль могут сыграть символы как средство духов​ного развития школьника.

Говорить о символе невозможно, не обозначив прежде понятия знака. Знак - это все материальное, что нас окру​жает, что мы воспринимаем своими органами чувств, содер​жание и функции чего нам известны.

С этой точки зрения яблоко - это Знак, потому что мы ЗНАЕМ название данного предмета, У-ЗНА-ЕМ его по при​знакам и показателям. ПО-ЗНА-ЕМ его назначение и, нако​нец, нам известно, каково его значение в жизни человека.

Это же яблоко мы кому-либо преподносим на открытой ладони. Другому субъекту поступила определенная инфор​мация. Данный знак тем самым становится ЯЗЫКОМ, средством общения.

Цветок, цветущий на лоне природы, - это, конечно же, знак, но сорванный и преподнесенный кому-либо - он уже ЯЗЫК. Даже растущий на клумбе, он может быть понят как язык, потому что кто-то его посадил ради того, чтобы глаз окружающих людей радовался. \35\
Предложим одному из мальчиков сделать так, чтобы обыкновенный стул стал «говорящим». После минутного размышления он пододвигает даме стул и жестом руки пригласит ее сесть.

Для чего нужны подобные упражнения? Прежде всего для того, чтобы в богатстве окружающих предметов дети умели видеть богатство человеческих взаимоотношений.

Важно, чтобы сам учитель мог слышать и видеть то, что для других остается незамеченным. Он может перейти к языку, а может и остаться на уровне ЗНАКА. Так, если для учителя перевернутые стулья на задних рядах, беспо​рядок в классе остаются незамеченными, то и само общение соответственно будет происходить на более низком уровне, чем могло бы быть.

Каков же механизм этого восхождения от ЗНАКА к ЯЗЫКУ?

- Как только за предметом мы начинаем видеть другого субъекта, его чувства, чаяния, проявлять определенное отношение к нему, мы совершаем подобное восхождение к ЯЗЫКУ:
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Символ - это всегда обобщение, но не всякое, а лишь то, которое характеризуется высочайшей степенью абстрак​ции. Сначала человек воспринимал мир как совокупность знаков, затем начинал видеть связь между нами - рожда​лась система знаков. Видел много цветов - соединял в по​нятие красоты, много бедствий - в понятие зла. Способность к символическому языку развивалась на протяжении тыся​челетий.

Точно так же и ребенок в своем развитии постепенно учится умению обобщать. Посмотрим еще раз на картину «Владимирка» Левитана. Безусловно, важно видеть здесь образ той реальной дороги Владимирки, по которой тысячи осужденных шли в Сибирь, может в последний раз в жизни. Но «Владимирка» как художественный образ, благодаря восприятию высочайшего уровня, может приобрести и \36\ символическое значение. В этом случае за существующей Вла​димирской дорогой мы увидим тяжелую судьбу русского народа. Символическое мышление совершает восхождение от образа к символу.

Неотъемлемой и характерной чертой символа является его многозначность, многоликость, многоосмысленность. Французский семиотик Ролан Барт в связи с этим утверж​дает следующее: «Произведение содержит в себе одновре​менно несколько смыслов в силу самой своей структуры, а не в силу недостатков тех, кто его читает. Символ - это не образ, это сама множественность смыслов».

Посмотрим на свечу не просто как на знак, когда она является лишь источником освещения, а как на символ, и тогда огонь ее одновременно станет для нас источником жизни, разума, справедливости.

Обратим свои взоры на картину П. Пикассо «Девочка на шаре». С хрупкой невесомой фигуркой юной акробатки контрастирует мощное тело атлета, сидящего на огромном кубе. Спросим наших детей о том, что же они видят за внеш​ним изображением картины. У каждого видение картины будет свое.

Символ можно сравнить с клубком, при разматывании которого обнаруживается идейно-смысловая нагрузка и богатейшее содержание.

Попробуем вместе с детьми продолжить следующие фразы:

«Когда я вижу птицу...»

«Когда я смотрю на небо...»

«Когда я слышу море...»

Символ учит видеть в зримом запредельное, в тексте - подтекст. Символы будоражат мысль и открывают свободу ассоциациям.

Для символа совсем необязательно богатое внешнее оформление. Элементарные по своему выражению символы обладают большей культурной ценностью, чем сложные... Именно простые символы образуют символическое ядро культуры.

Символ - это особая духовная ценность. Как только мы выходим на символы, мы входим в мир смыслов и ценностей. II можно расширять палитру смыслов и ценностей.

Символ всегда экспрессивен, благодаря этому он наце​лен на вызов эмоций. Эмоции же способствуют созданию \37\ глубоких и долговременных впечатлений, иногда на всю жизнь.

Как же рождается символ?

Как только два предмета обнаруживают нечто общее и существенное свойство, которое в свою очередь соотносится с некоторыми всеобщими ценностями, так рождается символ.

Символом правосудия служит изображение богини Фемиды, элементами - весы в руке (взвешивание всех «за» и «против»), повязка на глазах («не вижу пристрастий»). Идея - объективное суждение.

Образ Геркулеса символизирует силу, изображение ске​лета с косой олицетворяет смерть, символом печали у евро​пейских народов служит черный цвет. Предметное тело сим​вола является необходимой основой для «заземления» символизируемого абстрактного содержания, другими сло​вами, необходимым средством его реализации, придания ему чувственно-наглядной формы.

Символы удобны для восприятия, их внешняя форма отнюдь не безразлична для восприятия, она не отличается внешней пышностью, неся в себе идею. Итак, символ невоз​можен, немыслим без идеи.

Кораблик - не просто игрушка, а знак, основной при​знак которого движение, благодаря чему рождается идея игры «Путешествие в страну Мира, Добра, Красоты», на уроке математики - в страну натуральных чисел, на уроках русского языка - в страну Грамматики и т. п.

С позиции социально-ценностной мы подразделяем сим​волы на две большие группы. Одни символы отражают цен​ности высокого порядка, которые являются достижением человечества. Так, например, голубь является символом мира, изображение богини Фемиды с весами в руках симво​лизирует правосудие,

Другая же часть символов, напротив, отражает лжецен​ности, антиценности. Возьмем, к примеру, знак свастики (первоначально он означал солнце). Идея, которую символи​зирует данный знак, страшна сама по себе, в силу чего этот знак становится социальным символом. Масштаб его репре​зентативного поля огромен. С этой точки зрения, он тоже является безупречным асоциальным символом.

Пользуясь символическим языком, педагог содействует обобщению реальности, выходу школьника на идею как отра​жение явлений жизни, характеристик жизни. \38\
Наряду с безупречными символами, понятными всем лю​дям на Земле, рождаются и существуют символы региональ​ные, индивидуальные. Для одной группы детей символична музыка Сен-Санса; для другой группы полон смысла игру​шечный медвежонок, которому во время занятий можно поведать свои состояния; в третьей группе символичным ста​новится какой-то день года. Приобщая детей к символичес​кому языку, педагог приобретает наибольшую возможность выводить их к восприятию жизни в ее обобщенном виде - жизни как таковой, с ее основами, утверждаемыми совре​менной культурой.

Итак, первый и общий фактор, определяющий характер складывающегося образа жизни, - это сама жизнь, педаго​гически интерпретированная. . Можно было бы сказать, что это и единственный фактор, потому что все то, что мы назо​вем ниже, является частью этой разворачивающейся перед ребенком жизни.

Выделим другого человека, который находится рядом с ребенком. Назовем его - Другой. Мы уже сказали, что через призму восприятия мира Другого ребенок восприни​мает разворачивающийся перед ним мир, и его первые отно​шения к жизни, в которую он входит, - это заимствованные им отношения и в силу инстинкта подражания, очень сильного у малыша, и в силу узости социальных эталонов, предо​ставляемых ему его камерной семейной жизнью, и в силу неопытности и узкого круга его знаний о явлениях жизни. Заимствуя у Другого отношения к миру, ребенок как бы со​здает себе опору для вхождения в мир. Ее он отбросит в подростковый и юношеский периоды, но лишь для того, чтобы поменять персону Другого: теперь не родители и не учительница, а кто-то из популярных, в блеске славы и ши​рокой известности, далекий от его собственной жизни, становится фактором формирования образа жизни. Другой никогда не исчезает как фактор, лишь мера его влияния подвижна.

Педагог как никто другой имеет колоссальное влияние на ребенка. Правда, такое влияние осуществляется лишь при одном чрезвычайно важном условии. Это условие касается одного элемента профессионализма, который части назы​вают актерским мастерством.

В старину актеров называли лицедеями. Умело перево​площаясь в своих персонажей, они вступали в сценическое \39\ действие - лицедейство. Сегодня смысловое содержание этих слов изменилось, и, называя человека лицедеем, имеют в виду, что он хороший притворщик, умеющий изменяться согласно обстоятельствам и личной выгоде.

Каждый раз, выходя на сцену, актер продумывает и при​нимает образ своего героя: внутренне настраивается, грими​руется, надевает соответствующий костюм, меняет походку и манеру говорит!) и многое другое. Все. это делается для того, чтобы передать зрителю внутренний мир своего персо​нажа - то мучительно страдающего, то безразличного, то счастливого, А мы, зрители, безошибочно определяем и состояния, и переживания действующих лиц, забывая при этом, что перед нами актеры, профессионально владеющие разнообразными приемами театрального -мастерства. Чем искуснее актер, тем доступнее для зрителя характер его героя, портрет которого рисуется порой еле уловимыми штрихами: поворотом головы, улыбкой, жестом и даже, как замечал С. Моэм, паузой тем большей, чем больше актер.

Аналогий работы актера и педагога проведено столько, что нет необходимости доказывать сходство этих двух про​фессий. Распространенным также является мнение, что на​стоящий педагог должен быть актером. Соглашаясь с этим, А. С. Макаренко выражал надежду, что наступит время, когда педагога будут готовить как актера: ставить ему голос, учить мимической и пластической выразительности, зани​маться с ним сценическим движением и т. д. В настоящее время в педагогических вузах такая работа уже ведется, хотя и не повсеместно.

Зачем же учителю основы актерского мастерства? Во-первых, такая потребность обнаруживается с точки зрения гигиенической: чтобы не садился голос, чтобы сохранялся. мышечный тонус, чтобы не перенапрягалась нервная систе​ма. А во-вторых, профессионально владея средствами выразительности, педагог получает возможность образно и эффективно транслировать детям достижения человеческой культуры через трансляцию своего «Я».

Почти все дети в начальной школе подражают своей пер​вой учительнице и мечтают в будущем стать педагогом. Проходят годы, и профессиональные пристрастия этих детей меняются. Одни хотят стать водителями, как папа их школь​ного товарища, другие выбирают  профессию летчика из вчерашнего кинофильма, третьи связывают свое будущее со \40\ сценой и т. д. Эти профессиональные приоритеты школьни​ков изменяются неоднократно в зависимости от яркости образов окружающих их людей.

Внешняя выразительность человека, передаваемая, его обликом, речью, интонационными оттенками, своеобразной пластикой, совершаемыми поступками, определяет для ре​бенка желание перенять (или выработать в себе) ту или иную черту субъекта подражания. Поэтому для педагога одним из наиважнейших профессиональных качеств стано​вится способность очаровывать воспитанников социокультурными ценностями, которые несет в себе его «Я».

Сила педагогического влияния учителя зависит от внеш​ней выразительности представляемого им состояния и отно​шения к какому-либо человеку или явлению, образной и до​ступной для ребенка трансляции педагогом своего внутреннего мира, как если бы это делал актер на сцене. Л. С. Ма​каренко говорил: «Воспитанник воспринимает вашу душу и ваши мысли не потому, что знает, что у вас в душе, а пото​му, что видит вас, слушает вас»
.

Какие же умения помогают учителю выразить себя в организуемом педагогическом  воздействии? Круг этих профессиональных качеств описывается педагогической тех​нологией, позволяющей сделать научно обоснованный выбор операционного воздействия на ребенка в контексте взаимо​действия его с миром, с целью формирования ценностною отношения, сочетающего свободу личностного проявления и социокультурную норму.

Однако, прежде чем воздействовать на ребенка, необхо​димо подготовить инструмент, с помощью которого оно будет осуществляться. Инструментом педагогического воздействия выступает организм самого учителя, психофизический ап​парат которого требует порой серьезной настройки. Если, к примеру, преподаватель «проглатывает» слова или окон​чания слов, говорит скороговоркой или стилистически без​грамотно строит предложения, то его влияние на учеников снижается из-за этих дефектов и ему никак не обойтись без упражнения в технике речи, с помощью которой отрабаты​ваются дыхание, дикция, темпо-ритм, тембральная окраска, интонационная выразительность, скорость речи, стилистика, постановка голоса. \41\

Педагогу, имеющему хорошие природные голосовые дан​ные, но чрезмерно жестикулирующему, или, наоборот, не знающему, куда деть свои руки, какую позу принять для убедительности своих слов, необходимо больше внимании уделить невербальным средствам общения. Кстати, отметим, что именно невербальные средства общения  более всего вызывают интерес среди педагогов-практиков, а прочте​ние отдельных поз человека, таких, как «двойной замок» (перекрест рук и ног), «лев» (руки опираются на стол шире уровня плеч), «воинствующий петух» (руки заведены назад, грудь расправлена), и часто используемых учителями на уро​ке, сопровождается удивлением и смехом обучаемых препо​давателей. Среди невербальных средств общения, требую​щих внимания педагога, можно выделить мимику, пантомимику, выразительность позы, осанку, походку, внешний вид.

Проводя аналогию театра и школы, мы можем вспом​нить множество примеров, когда накануне спектакля актеру доводилось пережить трагедию личной жизни, смерть близ​кого человека, словом, то, что доставляет душевные пережи​вания и заставляет мучительно страдать. По такие события не мешали профессионалам сцены выполнять свою работу. Так и педагог-профессионал: в каком бы настроении ни на​ходился, что бы ни случилось у него в семье, перед детьми всегда предстает в состоянии и настроении, целесообразном данному моменту. А для этого он должен мастерски владеть психической саморегуляцией (снимать психическое напряжение, владеть приемами аутогенной тренировки, создавать творческое самочувствие). Без такого умения настраиваться на работу ему сложно будет реагировать на поведение детей, не воспринимая каждое их слово как личное оскорбление и адекватно выражать свое отношение в создавшейся си​туации.

Вместе с этим, ученик сам может оказаться в сложном положении из-за того, что преподаватель не разглядел его состояния, не. прочел информации, передаваемой ему пласти​чески, не услышал подтекста или боли в словах ребенка. Поэтому социально-психологическое восприятие, включаю​щее в себя умение распределять внимание, быть наблюда​тельным, обладать воображением, выступает еще одним профессионально значимым качеством,   способствующим формированию образа жизни воспитанника.

Таким образом, для того, чтобы осуществлять педагоги​ческое воздействие, учителю необходимо освоить- технику речи, невербальные средства общения, научиться психи​ческой     саморегуляции и социально-психологическому восприятию. Все это вместе образует один из элементов пе​дагогической технологии - педагогическую технику. Назна​чение этого элемента заключается в подготовке психо-фи-зического аппарата учителя как инструмента воздействия. Гармоничное сочетание внешней выразительности с духов​ной культурой организуемого педагогом влияния на ребенка определяет возможности формирования образа достойной жизни.

Некоторое особое место среди всех Других занимает педагог. Его положение высвечено вниманием, ролью, значе​нием. На глазах детей разворачивается жизнь человеческого духа: учитель слушает, смотрит, реагирует, воздействует, думает, удивляется, переживает, возмущается... Восприни​мая картину духовных свершений, школьник становится со​участником ее. Она, эта развертывающаяся во всем своем многообразии картина, есть событие его жизни, он прожи​вает это событие, и оно оставляет свой след, служа агентом формирующегося образа жизни.

Поведение педагога таким образом выступает фактором данного формирования. Если учесть, что поведение не может находиться под постоянным контролем сознания субъекта и многое производится на уровне навыка, автоматизма, то представляется во всей своей значимости воспитанность педагога, в том числе его внешняя форма проявления внутреннего духа, когда он, привычно реагируя на действи​тельность, невольно предъявляет детям духовную жизнь или бездуховность, то есть замкнутость на предметно-вещном окружении в его утилитарном значении. Здесь не скрыт!. свою сущность: речь, мимика, пластика, костюм - все сообщает об отношении педагога к миру. И ансамбль этих предъявляемых детям отношений выступает в сознании ре​бенка одним из вариантов образа жизни человека.

Заметим попутно: вот почему в педагогических институ​тах в систему профессионального образования должен быть включен элемент личностного воспитания студента, обеспе​чивающий в итоге гармоничность поведения молодого педа​гога, способного на уровне высокой культуры разворачивать перед детьми богатство человеческих отношений в яркой \43\ пленительной форме. Снисходительность к студенческому сленгу, к так называемым молодежным формам самоутверж​дения, к нарочитому нарушению элементарных норм гигие​ны, этики, эстетики не может быть безмерной, и выпускники педвуза должны свободно владеть культурными поведенчес​кими формами.

Реальный, обыденный, житейский, обыкновенный Дру​гой, находящийся с подрастающим ребенком рядом, - чрезвычайно сильный фактор, если еще учесть его пер​вичность во влиянии на формирующуюся личность.

Но мы уже сказали, что образ мира -  это всегда обоб​щение и тем более высокое, что объект восприятия -"- весь мир. Поэтому сильная сторона примера Другого (то, что он рядом и реален) одновременно является слабой стороной данного фактора: он не содержит в себе обобщения, он всегда конкретно персонален. А следовательно, должен быть дополнен фигурой, которая бы олицетворяла идею жизни. Такой фигурой выступает личность великого человека или выдающаяся личность в ее духовном взлете.

По остроумному сравнению французского философа П. Тэна, тело и душа великих людей как будто созданы из гранита и мрамора, тогда как наши просто из мела и штука​турки. Достижения их велики и уникальны, однако они иллюстрируют потенции Человека, обозначая планку раз​вития человеческого духа, тот возможный уровень, который под силу «разумному», «моральному» , и «созидательному» человеку.

Завистливый мещанин, чтобы оправдать свое серое био​логическое существование («поели - теперь можно поспать; поспали - теперь можно поесть»), с удовольствием прини​мает всякого рода сведения, бросающие тень на великого («Такой же, как я!») и проявляет радостный интерес к скандальным историям, связанным с именем великого. По сути, для него нет величия человека. Это замечено метко еще Гегелем, который говорил, что для камердинера нет гения, но не потому что второго пет, а потому, что первый - камердинер (холоп, лакей).

В конце прошлого века в академическом издании Брок​гауза и Ефрона выходила серия биографий ученых и обще​ственных деятелей разных времен и народов под названием «Образы человечества». Описываемые лица наиболее полно \44\ и ярко воплощают, собой образ Человечества, а ознакомле​ние с жизнью выдающегося человека - это всегда коррек​тив в формирующейся общей картине мира.

Персоналии естественно и незаметно должны входить в содержание жизни, все более расширяющейся перед школь​ником. Это происходит во время учебных занятий, (например, учитель на уроке истории сообщает, что римский император Тит оценивал каждый день но тому, что хорошего он сделал, и однажды, вспомнив, что за целый день никому не сделал хорошего, произнес знаменитую фразу «Друзья мои, я по​терял день!»
), это свершается в дни юбилейных праздников (например, в пушкинские дни педагог обращается вместе с детьми к речи Достоевского на открытии памятника Пуш​кину. «... согласились бы сами принять такое счастье, если в фундаменте его заложено страдание, положим, хоть и ничтожного существа, но безжалостно и несправедливо замученного, и, приняв это счастье, остаться навеки счаст​ливыми?»
). Ознакомление с жизнью выдающейся личности может быть спровоцировано ситуацией в группе: сноп о нравственной сущности эмиграции  позволит, допустим, педагогу использовать биографические данные Шаляпина, Алехина, А. Толстого.

Но чаще всего персоналии выступают для детей в виде отдельных поступков или черт характера. Их вспоминают в качестве иллюстрации - у великого все масштабно, ярко. выпукло. Пленяет сразу, поражает и -  запоминается на всю жизнь. Чтобы проиллюстрировать гуманистическую позицию, достаточно, на наш взгляд, обратиться к личности Швейцера: на собственные деньги выстроив в деревне Ламберене среди чернокожих больницу, он более полувека служил челове​честву в самой тяжелой точке Земли: в экваториальной Африке.

Однако естественное и незаметное вхождение и жизнь школьника удивительных но уровню развития людей и мера их творческих достижений происходит не само по себе. Вводит персоналии педагог, и точка зрения, с которой смот​рит дети на личность, задается педагогом: разглядывать ли с позиции кошелька, кухни, алькова, капризов либо с позиции духовной деятельности, достижений духа. \45\

Ознакомление с образом жизни Другого человека одно​временно выполняет две функции, существенные для пашен проблемы: первая - постигается сущность другого челове​ка, и тем самым происходит постижение учеником своей сущности как субъекта: вторая - в картине мира. складыва​ющейся в сознании, появляются яркие необычные краски, которыми так расцвечена жизнь великого человека, ибо при масштабности его развития все в его жизни необычно и исключительно, и тем самым образ жизни приобретает свою пленительность.

Искусство и наука способны в равной мере содействовать формированию образа жизни, ибо назначение того и друго​го в обобщении картины мира, в открытии закономерностей протекания человеческой жизни. Искусство это делает по​средством художественного образа, наука с помощью теоре​тического понятия. И тот, и другой пути ведут школьника к осмыслению жизни как отдельного объекта, художествен​ный - путь доминанты эмоций; в научном - доминирует рассудок, рацио. Искусство мыслит образами, в нем обобще​ние и картинка слиты воедино. Воспринимая художественный образ, мы уже, благодаря художнику и вместе с художником, поднялись до уровня обобщенного образа жизни, и он пред​стал перед нами, готовый быть принятым нашим сознанием как наше, представление.

Многообразие образов жизни перед нашим внутренним взором, предоставляемое искусством, - это пестрая палитра, перед которой мы останавливаемся и своем свободном вы​боре: вот жизнь Гобсека, судьба Отелло, подвиг Прометея, превратности жизни Элизы Дулитл... Сопереживая, мы про​живаем их события, как бы примеряя на себя готовый жиз​ненный образ, отбрасываем, слегка подражаем, отвергаем либо завидуем.

Произведение искусства разом выводит нас на уровень обобщенного отражения жизни - и потому этот путь кратчайший по степени влияния.

Однако при этом не следует забывать о разнообразии художественного языка и о чем, что каждый из нас воспри​нимает мир через доминанту -звукового, либо слухового, либо двигательного восприятия, что каждый из нас либо «аудиал», либо «визуал», либо «кинестетик». II поэтому следует обра​щаться к искусству во всех его жанровых проявлениях. \46\ Формирование образа жизни «визуала» определит живо​писное полотно, кино или сценическое произведение. На «аудиала» звучащее или общее слово, музыкальное произ​ведение окажут сильное воздействие. Танец, пантомима, скульптура, драматургия, а также кино будут определят!. характер складывающегося образа жизни у «кинестетика».

Мы сейчас не говорим об условиях организованного об​щения с искусством, а лишь только обозначаем то направле​ние в работе с детьми, которое потенциально несет в себе импульс к рождению и изменению образа жизни в сознании школьника.

Повесть Л. Толстого «Смерть Ивана Ильича» выводит читателя из мелочной, суетливой повседневности. Ставит перед Жизнью лицом к лицу и спрашивает: Зачем ты живешь? Что было содержанием твоей жизни и что должно быть со​держанием, чтобы жизнь удовлетворяла тебя и была достой​на тебя?

Алая роза Сальвадора Дали как символ любви двух лю​дей, живущих на земле, - такая беззащитная, такая трепет​ная, то ли мечта, то ли реальность, - вводит в жизнь школьника нечто прекрасное, невыразимое. Вот она пред- « стала на экране через диапроектор под музыку Баха. и за​мерла аудитория шумливых ребят... «Возьми ее, преподнеси как дар твоего сердца...».

Прикосновение к одному из тончайших явлений жизни произошло.

Юный герой автобиографической повести Р. Бредбери «Вино из одуванчиков» постигает сладость жизни: он вдруг остро почувствовал, что он живет, что в нем бьется жизнь, что он с этой жизнью слит воедино. Читая с детьми, педагог подымает их над ситуацией сейчасного и предметного су​ществования - позволяет детям себя (вместе с героем, вместо героя) увидеть в жизни, а жизнь в себе.

Приведенные примеры  произвольны. По выбор всегда субъективен. Педагог обращается к художественному мате​риалу, который волнует его, - иначе ему не взволновать их мыслью художника.

Но -  отдалим должное! - дети тоже рассказывают, показывают, приносят, рекомендуют художественный материал. Каждый - свой. И все - каждого воспринимают.

В художественных произведениях отражены самые разнообразные модели поведения людей во всевозможных \47\ жизненных ситуациях, истории возвышения и деградации личности, жизненные пути к подвигу и подлости, картины прозябания и горения человека - все то, что составляет содержание жизни человека в ее сути.

Художественный образ - это обобщенный образ, соединяющий в себе идею и картинку настолько крепко, что пред​ставленная картинка (образ описательный самыми разными средствами: живописными, хореографическими, словесными, драматургическими, музыкальными) уже сама по себе есть мысль. «Белеет парус одинокий...» - уже идея. «Народ без​молвствует» - мысль гения.

Созданный искусством художественный мир - мир вы​мысла, по. это особенный вымысел: в нем реальное вознесено в своих проявлениях на уровень наивысшей точки, потому часто не узнается в художественном образе простая реаль​ность. Художественный вымысел - высокой степени обоб​щение. действительности, в нем идея по поводу закономер​ностей жизни. Празднество красок, звуков, линий, движении запечатлевает празднество жизни во всех се обликах.

Для коррекции и развития складывающегося образа жизни педагог может отводить и специальное время, когда духовные усилия школьника концентрируются на жизни как объекте изучения. Прежде всего, это учебные занятия но школьному курсу «Философия жизни»
, включенному в рас​писание старшеклассника, где обобщенное отражение жизни предстает перед взором школьника и способствует развитию в нем способности видеть сущность за многообразием форм. Мера педагогического влияния такого учебного курса вели​ка, а учебные занятия перспективны и плодотворны для духовного развития личности школьника.

Далее  - по мере интенсивного влияния •  следует назвать философские и психологические игры, проводимые и школе регулярно, систематически и целенаправленно. Форма игры избирается не случайно: в игре. ребенок психо​логически свободен, раскрепощен, открыт для общения и информации, выявляет свое «Я» без страха быть осужден​ным. В игре он наделен ролью, и как .за маску, за роль мож​но спрятаться и быть самим собою наконец, не обращая внимания на оценку общественности. Давно замечено, \48\ что именно в игре можно обнаружить основные достоинства и недостатки человека. Не останавливаясь на этом вопросе, ссылаясь на сборник такого рода игр
, приведем лишь одну иллюстрацию игрового задания, форма которого не описана в сборнике. Игра называется «Триптих». В названии зало​жен вполне определенный смысл: гр. «сложенный втрое» -указывает на то, что композиционно игра будет выстраи​ваться на сложении трех частей, трех картин, трех ство​рок и т. д.

Группа детей разделяется на «художников» и «публику». Первые «рисуют» картину из трех частей,  объединенных единой темой, и представляют на «экспертизу», чтобы по​лучить право экспонировать и «зале № 1», «зале № 2» или «зале № З», а «эксперт» решает, в каком «зале» состоится экспозиция триптиха. Вторые («публика»), присутствуя при экспертизе, выбирают один из «залов», который они хотели бы посетить, чтобы полюбоваться представленными трпптнхами; им открывается доступ только в один из залов.

«Художники» (разумеется, словесно) создают свою кар​тину по темам мировоззренческого плана: «Жизнь человека: юность, зрелость, старость», или «Каникулы современного человека: июнь, июль, август», или «Семья: папа, мама, де​ти», или «Сутки: утро, день, вечер».

Прием трех частей выводит играющих на идею динамич​ности жизни, переходов одного явления в другое. «Рисуя» жизнь в ее протекании, школьник невольно себя вовлекает в этот жизненный ноток и определяет там свое место.

«Экспертиза» «картины» производится по вполне очер​ченным критериям: по выходу автора к поиску смысла жизни; по обращению автора к самосовершенствованию; по способ​ности человека нести ответственность за себя и других; по духовной наполненности времени жизни и т. д.

Например, тема «Жизнь человека» определит содержание «экспозиции» следующим образом: в «зал № 1» будут направ​лены картины, представляющие жизнь как наслаждение;

в «зал № 2» - картины, отражающие жизнь как общение с другими людьми; в «зал №.. З» попадут только картины, несущие в себе символическое отражение поиска смысла жизни. \49\
Критерии экспертизы не оглашаются до тех пор, пока «публика» не разойдется по «залам». Чтобы «публике» легче было произвести такой выбор, можно предложить «худож​никам» набросать на доске (она тоже поделена на три час​ти) одну деталь из своего триптиха условными знаками или рисунками.

«Художники» благодарят «публику» за внимание. Но могут в процессе игры изменить свою позицию, заявив, что изменяют свое художественное направление.

Вот как выглядит мизансцена игры:
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В финале «эксперт» «стягиваем» на себя внимание всех, расположившихся у доски, отмечая, что любая позиция имеет место в жизни и главное для человека осознавать ее, чтобы оставаться субъектом своей жизни. «Публика» и «ху​дожники» расходятся (под музыку). Завершается игра экспресс-оценкой: что значила для каждого участника дан​ная игра? как он себя чувствовал? что извлек?

Атрибутика игровая вовсе не обязательна. Со старше​классниками ведутся прямые открытые беседы о проблемах жизни. Главное условие таких дискуссий отметил Иохан Хейзинга, приведя из древней рукописи следующий диалог:

«... Царь сказал:

- ... не хотите ли вы вступить со мной в разговор?

- Если Ваше величество желает беседовать со мной, как беседуют друг с другом мудрецы, я согласен, но, если Вы" будете говорить со мной, как разговаривают цари, я не. сог​ласен.

- А как беседуют мудрецы?...

- ... Мудрецы не гневаются, если их ставят в туник, ца​ри же гневаются»
. \50\
Приоткроем завесу школьной жизни... Завершающий итоговый урок по курсу «Философия жизни». Финальный мо​мент:

- Если бы не было этих уроков, я бы была другой...

- Эти уроки научили меня думать о том, как я живу...

- Я теперь люблю думать о жизни...

- Я изменился, оттого, что у нас были уроки по филосо​фии жизни...

- У меня были свои проблемы. «Философия жизни» по​могла мне решить эти проблемы...

- Так говорят десятиклассники
.
Факт острой востребованности философского образо​вания налицо. Мы могли бы его дополнить высказываниями подростков, жаждущих такой духовной деятельности:

- ... Мне очень понравилась игра. Я мечтаю о том, чтобы еще раз с нами такое провели...

- ... Я была как в другом мире. Я увидела, что все могут быть другими. И я хочу быть другой...

- ... Мы сегодня, может быть, впервые серьезно задума​лись о жизни...

Духовная деятельность школьника по осмыслению собст​венной жизни имеет своим продолжением реальную прак​тическую деятельность ребенка, который устраивает свою жизнь - в той мере, в какой ему доступно.

Когда мы говорим «устройство жизни», мы имеем в виду содержание деятельности, режим жизни, распорядок дня, систему межличностных отношений, в которой находится школьник, а также предметно-вещное обставление сущест​вования. Конечно, многое от него не зависит, так как он рождается и приходит в уже сложившуюся социальную структуру. Но по мере роста и развития субъектности (и вне прямой зависимости от возраста!) ребенок все более овладевает способностью регулировать свою жизнедеятель​ность: занимается переоборудованием своей комнаты; под​бирает на свой вкус костюм; выбирает род внеучебных заня​тий; избирает круг друзей; выстраивает ритм рабочего дня; намечает программу деятельности на свободное время, вы​бирает стиль поведения. \51\
В этой регуляции ему могут оказать помощь родители и педагоги. Но не меньшую роль играют книги по психоло​гии, этике, эстетике, научной организации умственного тру​да, гигиене - литература но антропологическим наукам, или, как говорят в школе, по человековедению.

Инициация такого рода деятельности принимает самые разные формы. Например, педагог просит детей в течение одной учебной недели фиксировать свое состояние перед сном, когда предварительно подготовишься к следующему учебному дню. Или: перед каникулами педагог предлагает детям составить программу жизни на каникулярное время. Или: предлагает продумать переоборудование  классной комнаты в целях улучшения условий учебных занятий. Или: организует работу но созданию чертежа своей квартиры (комнаты) и ознакомлению гигиенических правил оборудова​ния жилища.

Разумеется, педагог ограничен в своих возможностях - гораздо больше могли бы сделать родители, поощряя актив​ность ребенка, участвующего в обустройстве семейной жизни. Но сила педагогического влиянии бывает намного вы​ше объема родительского влияния.

Обобщая все сказанное о воспитании образа жизни, до​стойной Человека, отразим наше решение схематически:

1. Основаниями данного процесса являются:

- педагогически интерпретированное восприятие ребен​ком реальной окружающей действительности  («предъявле​ние жизни»);
- педагогически организуемая деятельность ребенка по устройству собственной жизни  (педагогический корректив здесь сводится к ориентации воспитанника на основы до​стойной жизни).
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1.         ПРЕОБРАЗОВАНИЕ   И УСТРОЙСТВО СОБСТВЕННОЙ ЖИЗНИ                

2. В контексте предъявляемой и организуемой жизнедея​тельности ребенка три фактора играют существенную роль: искусство, наука и персоналии, они обладают  огромным влиянием на формирование образа жизни в силу пленитель​ности художественных средств, аналитичности научно-теоре​тических средств и наглядности персональной судьбы выдающейся или референтной для воспитанника личности.

3. Центральным моментом выступают собственные ду​ховные усилия воспитанника по осмыслению им собственной жизни и становление его субъектности как  способности нести ответственность за свою жизнь и самостоятельно \52\ строить ее в согласии со своим представлением о достой нон жизни. 

Грубая схема не может передать тонких связей и полутонов взаимодействия компонентов процесса. Однако суще​ственное структурное содержание процесса данное схемати​ческое отражение передает: в контексте развертывающейся перед школьником жизни - той, которая вне его, и той, которую он проживает, - педагог выделяет в качестве объекта внимания и изучения, анализа и оценки обобщенную картину человеческой жизни, выходя либо напрямую на этот объект в процессе духовной деятельности школьника, либо опосредованно через искусство, науку и эмпирический жиз​ненный материал, подбрасываемый ежедневно текущей дей​ствительностью.

Схема позволяет увидеть и следующее. Каждый из ука​занных элементов, но всей видимости, присутствует в воспи​тании каждого ребенка, поэтому непрофессионал мог бы заметить нам, что процесс формирования образа жизни про​текает непременно вне воли педагога: разве есть дети, ли​шенные общения с искусством, если телевидение, радио, видео мощным потоком поставляют ребенку песни, музыку, фильмы, танцы? разве существуют в современном цивили​зованном мире дети вне обучения, а значит, вне пауки? и разве найдем мы хотя бы одного ребенка, которому никто не задавал бы вопроса «Что ты сам думаешь по поводу твоего поведения?» \53\

Но есть принципиальная разница между тем, что под​брасывает ребенку действительность, и тем, что организова​но целесообразно. PI существует принципиальное отличие восприятия совокупности объектов жизни и целостной жизни как таковой в качестве автономного объекта изучения. По​следнее возможно лишь при участии педагога в личностном развитии ребенка.

Таким образом, вновь перед нами всплывает вопрос про​думанного, педагогически организуемого целенаправленного влияния на школьника во имя развития его способности стать субъектом, а значит, способности, представить жизнь как объект и связи своего личностного «Я» с этим объектом.

МЕТОДИЧЕСКИЕ ИЛЛЮСТРАЦИИ СТУДИЙНЫХ ЗАНЯТИИ С ДЕТЬМИ ПО РАЗВИТИЮ ИХ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ О ДОСТОЙНОЙ ЧЕЛОВЕКА ЖИЗНИ

СТУДИЯ
: «Взрослость - что это значит?»

Студийное занятие начинается с пролога. В этой части занятия происходит знакомство педагога с каждым участ​ником студии, установление личного контакта с каждым участником, дается установка на предмет обсуждения, соби​рается разброс мнений но данной теме и называется сама тема занятия.

Остановимся чуть подробнее на этой части занятия. Во время знакомства с участниками студии важно приветство​вать каждого. Этим мы с одной стороны устанавливаем личный контакт, а с другой стороны подчеркиваем призна​ние индивидуальность каждой присутствующей личности, что необходимо подростку (потребность «быть»). Для этого мы просим подростка в ответ на наше приветствие назвать свое имя и ответить на вопрос, например: «Зачем Вы здесь?» Важно услышать мнение, ответ каждого и поблагодарить за это. Таким образом, мы постепенно подготавливаем, вклю​чаем участников студии в нашу работу. Далее мы постепенно подводим ребят к теме занятия и называем ее. Дли этого можно использовать следующие фразы: «... хотелось бы се​годня порассуждать вместе с вами на одну тему», «она \54\ кажется необходимой потому, что все равно нас когда-ни​будь коснется», «,.. нам все равно придется становиться взрослыми ...» и др.

Для сбора мнений но обсуждаемой теме участникам студии предлагается закончить одну из фраз на выбор. Фраза должна нести в себе момент рассуждения подростка, его личного мнения. Например: «Мне кажется, что взрослый человек....», «На мой взгляд, человек становится взрос​лым...» и т. д.

После сбора мнений важно подчеркнуть, что каждый из присутствующих имеет собственное представление об этой теме.

Следующим этапом занятия является этюд. Этюд иллюст​рирует тему занятия и ставит вопросы. Педагог предлагает вниманию участников студии этюд как необходимый для дальнейшей работы и просит помочь ему в этом (вызывается то количество человек, которое необходимо для этюда). Проигрываемая ситуация должна хорошо иллюстрировать тему. Хорошо, когда студня написана на карточках и распре​делена по ролям. Тогда каждый из «актеров» получает та​кую инструкцию и проигрывает этюд. Примером этюда занятия на тему «Взрослость» может быть такая ситуация. В карточке для одного из участников она выглядит так: «Вы ничего не хотите делать но дому. Устраиваете беспорядок в комнате, на кухне, повсюду и не собираетесь убирать за собой. Вы сейчас сидите в комнате. Вокруг Вас беспорядок. Вы ничего не собираетесь делать, но тут заходит родитель и ...». Вторая карточка обращена к родителю, и текст ее со​ответственно несколько изменен. Карточка может быть и одна. После проигрывания этюда важно задать вопросы, касающиеся этой ситуации. Они могут быть общими, напри​мер, «Как вы считаете, кто здесь взрослый?» или личными тина: «Как вы себя чувствуете?» Вопросы могут быть адре​сованы участникам игры или аудитории. В этюде можно предложить проигрывание ситуации несколько раз для про​смотра различных вариантов. В студийном занятии эпод можно рассматривать как тест, в данном случае на диагностику взрослости. В начале занятия мы делаем срез взрослости участников студии проигрыванием и вопросами. Этюд дает мам возможность скрыть пашу диагностику и получит;, необходимую Информацию. После ответов на поставленные вопросы мы переходим к следующей части занятия - экспли​кации. \55\
Экспликация представляет собой теоретическое развер​тывание материала по обозначенной теме. Начать эту часть занятия можно с вопроса, например, «Что же такое взрослость?» Далее мы предлагаем участникам студии множество определений взрослости. Обычно их выписывают на доску. Можно попросить ребят поставить эту доску определений, подвинуть, повернуть и т. д. Можно использовать какие-то другие варианты. Это может выглядеть, например, так: «Есть ли здесь хоть один взрослый? Я попрошу помочь его мне. Необ​ходимо подвинуть доску. Я не могу попросить об этом де​тей.» Такой казалось бы простой просьбой мы учим подрост​ка способу поведения, взрослому отношению, мы поднимаем его мнение о себе в своих собственных глазах и глазах окру​жающих, мы показываем ему планку культуры взрослого человека, мы постепенно качественно и количественно фор​мируем у подростка взрослость. Далее мы предлагаем участникам студии посмотреть, ознакомиться со множеством определений, подчеркивая, что каждое из них имеет смысл, и просим ребят выбрать то определение, которое им больше правится. После выслушивания поправившихся определении мы еще раз подчеркиваем, что каждый вправе выбрать свое, пет правильных или неправильных определений, каждое правомерно, но из-за необходимости остановиться на каком-то мы предлагаем посмотреть, как выглядит взрослый в каком-либо из определений. Определения могут быть раз​ными, например: взрослость - это принятие человеком собственных самостоятельных решений. Далее мы раскры​ваем это определение, говорим, что необходимо для приня​тия самостоятельных решений, какие трудности встают на пути принятия собственных решений, даем иллюстрацию этому. Иллюстрация может быть образной и наглядной. Можно привести пример из жизни, а можно уронить листок бумаги и в качестве примера объяснить, почему его броси​лись или не бросились поднимать. Ведь поднять листок - тоже самостоятельное решение. Если излагаемую информацию можно свести в схему, то хорошо ее зафиксировать на доске. Далее следует объяснить, кто виноват в том, что мы не принимаем своп решения самостоятельно (S1 – S2) и по​чему так происходит. Здесь важно оправдать родителей, если о них идет речь, и объяснить страхи подростка.

После того, как изложение теоретического материала закончено, мы переходим к следующему этапу занятия - этапу коррекции. На этом этапе мы возвращаемся к нашему этюду, ситуации и пробуем ее изменить. Для этого мы еще раз обращаемся к определению, которое мы обсуждали и просим ребят проиграть ситуацию так, чтобы подросток в ней был все-таки взрослым. Проиграем несколько вариан​тов, в которых подростки пытаются действовать, пробуют вести себя по-новому, по-взрослому. Они пробуют приме​нить новые способы поведения, взамен старым, стереотипным. И это очень важно, т. к. если в семье существуют сложности взаимоотношений, например, родителя и подростка, то такое занятие является тренингом поведения для подростка, ока​занием ему самому необходимой помощи. После проигрыва​ния ситуации можно спросить аудиторию, какая из ситуаций соответствует качествам взрослости.

Следующая часть занятия - рефлексия. В этот момент занятия мы просим ребят закончить фразу, которая в себе несет свернутую информацию о самопознании и самоотно​шении подростка во время нашей работы. Фраза может быть такой: «Я считаю (не считаю) себя взрослым, потому что...». Это важный момент занятия, т. к. он демонстрирует резуль​тат, качество внутренней работы каждого участника студии.

Завершающим этапом работы на занятии становится де​монстрация слайдов в сопровождении музыки. Влияние искус​ства на формирование, самосознания подростка очень велико, именно поэтому мы используем работу со слайдами и музы​кой, кроме того это еще является яркой эмоциональной точкой в работе. В этой части занятия аудитории демонстри​руется под музыку слайд "с изображением подростка, а затем просят ответить на вопрос: «Что бы вы с позиции взрослого сказали этой девочке (мальчику), если бы реально ее встретили?» Отвечая, мы просим подойти участника сту​дии к экрану с изображением и поговорить с образом. Хорошо было бы, если это смог бы сделать каждый из при​сутствующих.

Наше студийное занятие подошло к концу. Мы благода​рим участников за работу и просим, уходя, попрощаться как взрослых. Для этого мы даем инструкцию: «В мире взрослых принято кивать, благодарить друг друга и обычно первыми идут мужчины, они прокладывают дорогу дамам». Таким образом, мы предлагаем участникам студии еще один способ поведения. \57\
Подводя итог студийного занятия, отметим, что, во-первых, оно учитывает- характерные черты подростка, включая их в работу; во-вторых, оно предлагает культурный коридор взрослого человека подростку; в третьих, занятие несет в се​бе элементы тренинга, обучение новым способам поведения, т. е. коррекцию; в четвертых; в студийном занятии 'исполь​зуется художественный материал  произведений искусства, что является важным для формирования самосознания под​ростка.

СТУДИЯ: «Я и другие люди».

Занятие начинается с приветствия, педагог может позна​комить детей, со своим «помощником» (это может быть лю​бая игрушка: медвежонок, собачка, слоненок и т. д.). В ходе приветствия можно предложить детям продолжить фразу:

«Я думаю, что сегодня мы будем говорить...» (либо любую другую). Свое мнение должны высказать все дети. Затем называется тема занятия. Педагог узнает, согласны ли дети обсуждать данную тему. Свое согласие они могут выразить кивком головы, поднятием руки и т. п. После получения со​гласия детям предлагается начать работу.

В первую очередь, педагог выясняет мнение детей о нача​ле знакомства с человеком. Если дети говорят о том, что надо сначала увидеть человека, то педагог предлагает им поупражняться в умении видеть людей (если дети не говорят об этом, то ведущий сам предлагает им такое решение). Для этого детям предлагается поиграть в игру под назва​нием «Взгляд». Игра заключается в следующем: дети обра​зуют два круга - внешний и внутренний (см. рисунок). \58\

Во внутренний круг ставятся стулья по два: на одном стуле сидит ребенок, который находится во внутреннем кру​ге, другой предназначен для ребенка из внешнего круга.

Дети внешнего круга стоят спиной к внутреннему кругу. С началом музыки дети, стоящие во внутреннем круге, по сигналу педагога (например, - хлопку)  поворачиваются в круг лицом и начинают двигаться по направлению к внутреннему кругу. Подойдя к внутреннему кругу, дети садятся на свободные стулья и 10-15 секунд смотрят в гла​за своему партнеру по игре. Затем, по сигналу педагога, все дети встают. Те, кто образовал внешний круг, начинают дви​жение к своим местам, а те, кто находился во внутреннем круге, смещаются на одну пару стульев влево (т. е. по часо​вой стрелке). Пока дети движутся, педагог просит их сохра​нить в памяти то, что нового они увидели -в своем предыду​щем партнере, и приготовиться к встрече с новым человеком. После того, как дети займут свои места, педагог вновь дает сигнал к движению и все повторяется сначала.


 - стулья,  на которых сидят дети. образующие          внутренний круг;

 

          - направлена движения детей во внутреннем круге;

         -  движение детей, образующих внешний круг

Игра продолжается до тех пор, пока ребята, образующие внутренний круг, не займут свои исходные места. Если не все дети по той или иной причине могут одновременно играть в игру, то она повторяется для тех, кто еще не играл. После игры проводится рефлексия. Педагог узнает, понравилась ли детям игра, что нового они узнали друг о друге, можно предложить детям посмотреть дома в глаза -родителям, а потом (при желании) поделиться впечатлениями с осталь​ными.

После этого педагог предлагает детям другую игру «Времена года». Ребятам предлагается проиграть ряд ситуа​ций. Для проигрывания ситуаций ведущий образует из детей четыре «семьи» (мама, папа, бабушка, дедушка, трое детей). Каждой «семье» дается ситуация, которую участники должны проиграть.

В то время, как одна «семья» проигрывает ситуацию, остальные дети наблюдают за проигрыванием ситуации. В конце проигрывания каждой ситуации «зрители» должны ответить на вопрос: «Кто, по их мнению, был взрослым в данной ситуации?»

Примеры предлагаемых ситуаций (по временам года).

1. Весна. У сестры день рождения. Вы всегда отмечали его всей семьей. Но сегодня у одного из детей \59\ «Вечер школьных друзей», второго пригласили в театр, а третьего ребенка друзья ждут на вечеринке.

2. Лето. Вы всей семьей пьете чай каждый вечер - это традиции. Стол на террасе уже накрыт. Но одного из детей друзья неожиданно зовут играть в волейбол, другого - на костер в лес, третьего - в кино.

3. Осень. Каждую осень в одни из выходных вы ездите на дачу всей семьей собирать урожай. День выезда назначен уже давно, и вы начали собираться. Но одного из детей при​гласили на ежегодную выставку собак, второго - на велоси​педную прогулку, третьего - на день рождения к другу.

4. Зима. Новый год. Уже 23 часа. Старшая сестра накры​вает на стол. Она достала из холодильника торт, который сама испекла для младшей сестры. Но вдруг он выскользнул у нее из рук и упал прямо на пол. Мама гладила младшей дочери платье. Она очень спешила и нечаянно сожгла его. А папа решил сделать подарок сыну - отремонтировать магнитофон и окончательно сломал его.

Педагог зачитывает ситуацию «семье» (роли уже рас​пределены) и просит сообщить членов семьи своим близким и той причине, по которой они не могут выполнить ранее за​планированное.

После проигрывания всех ситуаций подводятся итоги занятия. Рефлексию можно выявить с помощью игрушки, попросив детей рассказать о том впечатлении, которое про​извело на них занятие, о том, что нового и интересного они узнали. Для этого педагог предлагает детям продолжить какую-либо фразу. Например: «Знаешь, Мишка, сегодня на занятии я понял, .что...».

СТУДИЯ: «Я и мир»

Иллюстрацией очень кратковременного занятия с детьми по духовному их развитию, формированию личностной пози​ции «Я» по отношению к миру, а впрочем, к жизни как тако​вой служит ролевая игра «За пять минут до ...». Содержа​тельное наполнение роли может быть самым неожиданным: «за пять минут до прихода гостя вдруг...»; «за пять минут до падения в лужу твоего врага...». Суть духовного усилия в том, чтобы «прожить» острый момент вместе с Другим, со​переживая ему и очень быстро анализируя разнообразные формы достойного поведения. \60\ 

- ... Ты работаешь на радиостанции, в руках у тебя мик​рофон, и слышит тебя весь мир. Ты единственный владелец секретной информации об атомной  бомбардировке, после которой угаснет жизнь на Земле. Осталось только пять ми​нут. Ты подходишь к микрофону и... - что ты сделаешь?

Поочередно старшеклассники выходят к экрану, на котором сменяются изображения городов мира. Звучит музыка. Резко наступает пауза. По условиям игры в наступившей тишине что-то должен сказать играющий.

Ученики предлагают увидеть и оценить несколько вариан​тов решения: «выключаю микрофон - никому не скажу», «включу веселую музыку - пусть порадуются жизни ещу», «предлагаю сказать друг другу добрые слова» и другое.

Этическое и психологическое на пряжей и с очень сильное как у тех, кто «работает у микрофона», так и у тех, кто сле​дит за его поведением. Любое решение, помимо жестокого и антигуманного, принимается с уважением: пет правильного и неправильного - есть индивидуальное решение, происте​кающее из особенностей личности.

Здесь главное - взгляд на жизнь Земли как на высочай​шую ценность и острое проживание чувства единства всех людей и своей сопричастности к человечеству.

Рефлексия не проводится. Дети обмениваются впечат​лениями избирательно, с теми, кто им духовно близок, но за пределами аудитории и тогда, когда психологическое напря​жение спадет.

«Игра «За пять минут до ...» может принимать шутливый, веселый вариант. Дети сами предлагают ситуации, демокра​тическим путем решая, какую из них играть. Назовем неко​торые из тех, которые прошли практическую проверку.

- ... У тебя в руках большая сумма денег (цифра не уточняется). Ты знаешь, что через пять минут раздастся дверной звонок, придет твой приятель и попросит дать ему взаймы точно такую же сумму...

- ... Ты знаешь точно, что через пять минут в комнату, где ты сидишь с друзьями, вбежит собака и укусит одного из вас. Поэтому ты ...
- ... Через пять минут ты лицом к лицу встретишься с медведем в лесу...

- ... Осталось пять минут до ссоры с твоим другом (по​другой) ... \61\                               .
- ... Осталось пять минут до того момента, когда учи​тель произнесет твое имя и попросит тебя выйти к доске и ответить- на вопрос...

Несмотря на простоту и методическую легкость, данные занятия с детьми сложны по психологическому напряжению, в котором находится педагог: каждый ребенок должен вы​сказаться; нельзя позволить обижать кого-либо неосто​рожным словом; надо предотвращать шутовство; необходимо вызвать интерес к речам каждого играющего; при любом варианте высказывания надо поднимать детей над ситуа​цией, выводя, на уровень жизненной позиции и при этом не давать оценок высказываниям, но, одновременно, не допус​кать циничных, шутовских или полушутливых решении.

Общедоступность методики открывает возможность де​тям самостоятельно играть в «пять минут до ...» - поэтому педагог, проведя одну такую игру, долго не практикует эту форму.
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