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ВСТУП

Актуальність  теми  дослідження. Дослідження  ціннісно-етичного

виміру функціонування сучасного університету є, передусім, дослідженням

можливостей  пізнання  такого  виміру,  тобто  значною  мірою  завданням

аксіологічним. Саме на стику філософії освіти і етики виникає та царина, яка

дозволяє розкрити специфіку ціннісного функціонування університету – це

царина філософсько-аксіологічної епістемології.

Аксіологія  не  просто  розглядає  знання  як  самодостатнє,  у  всьому

розмаїтті його функціональних зв’язків, але також повинна дати відповідь на

питання, яким чином цей світ знання виявляється доступним людині. Це, на

перший погляд, гносеологічне питання, втім може бути вирішене цілком у

аксіологічному  дусі:  а  саме  через  виявлення  людського  виміру  самого

знання.  Таким  виміром  є,  передусім,  ціннісний  вимір  і  чи  не  найбільш

переконливо  і  багатогранно  можна  його  простежити  саме  на  прикладі

функціонування освітніх знань.  Оскільки мова повинна йти не про окремі

цінності і їх епізодичне виявлення, а про усю систему цінностей та її цілісне

вивчення,  слід  говорити  про  аксіологічні  засади  освітньої  епістемології,

посилаючись  на  спеціальне  застосування  загальної  науки  про  цінності  –

аксіології.

Процеси  соціальної  модернізації  стимулювали  посилення  та

урізноманітнення рефлексії під час здійснення соціальної самоідентифікації.

Все більшої суспільної значущості така рефлексія набуває у сфері здобуття

вищої  освіти  –  адже  сучасне  суспільство  все  більшою  мірою  набуває

характеристик суспільства знань. Тому головна увага даного дисертаційного

дослідження має бути сконцентрована на дослідженні основних академічних

спільнот  –  професуру,  студентство  та  адміністрацію  університетів.

Провідною серед них для визначення академічних цінностей є,  безумовно,

професура. Однак, коли переходимо до аналізу цінностей університетських,

з’ясовується, що вони, з одного боку, не настільки універсальні, як цінності
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академічні,  з  іншого  –  вони  значно  більш  конкретні  і  визначені

інституційними  та  іншими  соціальними  контекстами  функціонування

університетів.

Водночас університетські  цінності  у їхньому внутрішньому розмаїтті

та  системній  цілісності  до  цього  часу  не  були  предметом  спеціального

філософського дослідження – ані у світовій, ані у вітчизняній науці. Наше

дослідження  буде  присвячене  реалізації  проекту  осмислення  засад

узгодження  університетських  цінностей  на  етичній  основі  –  а  саме

виявленню сутності  етичних цінностей сучасної університетської освіти та

функціональної  значущості  цих  цінностей  для  усієї  системи

університетських цінностей.

Стан  наукової  розробки  проблеми.  Базові  цінності,  які  лежать  в

основі  системи  освіти,  різною  мірою  досліджувалися  вітчизняними  та

зарубіжними  філософами.  До  таких  цінностей  слід  віднести  щонайменше

чотири  групи  цінностей:  суспільні  цінності,  освітні  цінності,  групові

цінності, особистісні цінності.

Суспільні цінності  характеризують загальний соціокультурний рівень

розвитку  певного  суспільства  і  включають  в  себе,  по-перше,  сукупність

суспільних  традицій,  по-друге,  цілісність  наявних  соціальних  зв’язків  та

структури  соціальних  інститутів,  а  по-третє  –  суспільний  ідеал.  Значною

мірою такі  цінності  було проаналізовано  у  працях  вітчизняних  філософів:

передусім  це  праці  В. Андрущенка,  І. Бойченка,  Л. Губерського,

М. Култаєвої,  М. Михальченка,  В. Пазенка,  З. Самчука,  І. Степаненко.  На

основі  всебічного  історичного  аналізу  вітчизняного  суспільства,  а  також

різнорівневих  його  порівнянь  з  суспільствами  європейським  та  світовим

досягнуто  бачення  як  значної  кількості  спільних  для  України  та  Європи

(близькість  культурно-антропологічних  характеристик),  України  та  світу

(спільні  глобальні  проблеми)  цінностей  та  інтересів,  так  і  відмінних

(особливість  пострадянського  статусу  України),  а  підчас  і  несумісних

(ексклюзивність геополітичного становища України) цінностей.
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Освітні  цінності  складаються  з  цінностей,  зумовлених  значенням

системи освіти у суспільстві,  та внутрішніх цінностей цієї системи. Перша

група цінностей має функціональну та символічну складову. Освіта виконує

в суспільстві функцію ретрансляції знань та деякі супутні (ті, що входять у

соціалізаційний комплекс, захисну щодо суспільної ідентичності тощо). Крім

того, кожна система освіти являє собою унікальну символічну систему, яка

являє  собою  органічне  зрощення  великої  кількості  культурних  кодів,

властивих  даному  суспільству.  Якщо  перша  група  освітніх  цінностей

значною мірою може бути раціоналізована і її узгодження із європейськими

та світовими функціональними системами є «технічним» питанням, то друга

група  освітніх  цінностей  завжди  жорстко  опирається  спробам  зрощення  і

навіть порівнянь освітніх систем різних країн. Особливо чітко розбіжності у

цих двох групах простежуються під час здійснення освітньої політики, як це

показують дослідження вітчизняних філософів  В. Андрущенка,  К. Корсака,

В. Кременя, В. Кушерця, В. Огнев’юка та істориків В. Литвина, В. Савельєва.

В Україні все чіткіше виявляються інтереси і цінності окремих груп, які

здійснюють  свій  вплив  на  освітній  процес.  Якщо  фахово-галузеві  групи

сформувалися  віддавна  і  їх  цінності  доволі  суттєво  захищені  наявністю

усталеної  практики  галузевих  закладів  освіти,  то  з  отриманням  Україною

незалежності  і  поступовою,  але  неухильною демократизацією  суспільного

життя все більше заявляють про свої особливі інтереси етнічні групи (вимоги

освіти мовами меншин), гендерні групи (перші досвіди особливого навчання

для жінок), вікові групи (подолання верхнього вікового цензу для навчання)

тощо. Світовий та європейський досвід показує, що захист демократичних

цінностей в країні в цілому неможливий без реалізації особливих цінностей і

інтересів  окремих  соціальних  груп  (політика  мультикультуралізму  та

підтримання  культурного  розмаїття).  Ці  проблеми  лише  починають

досліджуватись  вітчизняними  науковцями  і  тут  слід  відзначити  праці

І. Предборської, С. Пролеєва.

6



Нарешті,  значимими  для  функціонування  системи  освіти  є  також

особистісні цінності. Мова йде не лише про творення особистістю власних

цінностей, які можуть слугувати взірцем для наслідування іншими членами

суспільства  (фігура  вчителя  є  класичним  прикладом  цього  –  чи  згадуємо

Сократа  і  Сковороду,  чи Антона Макаренка  і  Василя Сухомлинського).  В

умовах  високодиференційованого  суспільства,  до  того  ж  оснащеного

досконалими техніками масової,  міжгрупової  та  міжіндивідної  комунікації

зростає  роль  кожної  особистості  як  актуального  чи  потенційного  носія

унікальних знань. В цьому контексті важко переоцінити надзвичайно важливі

для  вітчизняної  педагогіки  ідеї  і  принципи  особистісно-орієнтованого

навчання, які теоретично обґрунтовані і системно запроваджуються в Україні

на зміну радянській системі тоталітарної педагогіки,  зокрема напрацьовані

під керівництвом В. Кременя.

Лише  з’ясувавши  базові  цінності  трансформації  системи  освіти,  які

входять у названі вище види спільнот, можна отримати чіткі орієнтири не

лише  для  реалізації  Державної  програми  в  цілому  по  країні,  але  й  для

повсякденної діяльності кожного педагога на своїй ділянці спільної роботи

усього вітчизняного педагогічного загалу.

Нарешті,  безпосередньо цінності  університетської  освіти під різними

кутами  зору  аналізували  такі  світові  класики,  як  М. Гайдеґер,  Ґ. Геґель,

В. Гумбольдт,  Е. Дюркгайм,  І. Кант,  Я. Пелікан,  Дж. Сьорл,  П. Фрейре,

К. Ясперс  та  інші,  а  також  такі  вітчизняні  дослідники,  як  Т. Добко,

М. Култаєва,  С. Курбатов,  М. Мінаков,  І. Предборська,  С. Пролеєв,

Н. Радіонова, З. Самчук, І. Степаненко, О. Уваркіна та інші.

Дослідження  власне  етичних  цінностей  є  класичним  завданням

сучасної етики з того часу, як у філософії традиційну проблематику блага

значною мірою замістила проблематика цінностей (передусім під впливом

праць Р. Лотце, В. Дільтея, В. Віндельбанда, Дж. Д’юї та М. Шелера). У етиці

тему  цінностей  розробляли  Н. Гартман,  М. Лоський,  Дж. Мур,

О. Кульчицький, А. Макінтайр, Ч. Тейлор та інші світові класики.
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Також  наявні  спеціальні  нормативні  документи,  які  регламентують

етичне  трактування  освітніх  цінностей,  серед  яких  одним  із  основних  є

Бухарестська  декларація  етичних  цінностей  та  принципів  вищої  освіти  у

Європі.  Етичні  аспекти  сучасної  університетської  освіти  дотично  були

проаналізовані  у  працях  Г. Барана,  М. Богачевської-Хомяк,  М. Култаєвої,

А. Науменка, О. Пронкевича, В. Ромакіна та деяких інших. 

Водночас, етичні цінності сучасної університетської освіти предметом

спеціальної  філософської  рефлексії  у  вітчизняній  науці  до  цього  часу  не

були, що і зумовило наукову доцільність даного дисертаційного дослідження.

Зв’язок  роботи  з  науковими  програмами,  планами,  темами.

Дисертаційна  робота  виконувалась  у  межах  виконання  наукової  теми  в

Інституті  вищої  освіти  Національної  академії  педагогічних  наук  України:

«Феномен університету в контексті суспільства знань» (НДР 0112U002214).

Тема  дисертації  затверджена  Вченою  радою  Інституту  вищої  освіти

Національної  академії  педагогічних  наук  України  (протокол  № 1/5  від  20

січня 2014 року).

Мета і завдання дослідження.  Метою роботи є виявлення сутності,

особливостей прояву та функціональних впливів етичних цінностей сучасної

університетської освіти. Постановка мети зумовлює необхідність розв’язання

наступних дослідницьких завдань:

– на  основі  філософсько-освітнього  та  етичного  аналізу  з’ясувати

сутнісні риси етичних цінностей сучасної університетської освіти;

– визначити  основні  характеристики  університетської  освіти,  які

сприяють визначенню основних етичних цінностей цієї освіти;

– визначити ціннісний статус моральних норм науки і освіти з точки

зору моралі та з точки зору освіти;

– дослідити  співвіднесення  фактичного  та  контрфактичного  у

функціонуванні  етичних  цінностей  сучасної  університетської  освіти  як

основи відповідних моральних практик;
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– виявити  статус  контрфактичних  цінностей  у  вертикалі

«універсальне-особливе-індивідуальне»;

– дослідити  системно-інституційні  впливи  етичних  цінностей

університетської освіти на її загальне функціонування;

– визначити  ціннісний  статус  освітньої  комунікації  для  тих,  хто

отримує освіту;

– виявити  потенціал  використання  у  філософії  освіти  теорій

соціальної ідентичності;

– з’ясувати  освітньо-ціннісну  значущість  дослідження  основних

етапів розвитку моральної свідомості Л. Кольберга;

– розвинути  напрями  подальшого  застосування  інституційного

підходу до аналізу сучасного університету;

– проаналізувати  етичний  кодекс  викладача  вищої  школи  та

розвинути його окремі положення;

– розвинути  положення  щодо  морального  обов’язку  вченого

піклуватися щодо розвитку наукових знань його послідовниками;

– дослідити  наявні  у  вітчизняній  науці  уявлення  про  цінності

адміністративного апарату університету;

– з’ясувати міру узгодженості етичного кодексу науковця та етичного

кодексу викладача вищої школи;

– уточнити з ціннісно-етичних позицій існуючі підходи до визначення

місії викладача сучасного університету як інтелектуала.

Об’єкт дослідження – сучасна університетська освіта.

Предмет  дослідження –  ціннісно-етичний  вимір  сучасної

університетської освіти.

Методи  дослідження. Філософсько-методологічну  спрямованість

дослідження  визначає  концепція  пріоритетності  аксіологічних  функцій

філософії освіти. Серед таких функцій провідну виконують етичні цінності

як  феномен  водночас  етичний  та  соціально-філософський.  Таким  чином,

було  використано  як  базовий  методологічний  підхід,  який  поєднує
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методологічний  арсенал  соціальної  філософії  та  етики,  підпорядковуючи

його потребам методології філософії освіти. Зокрема, було здійснено наголос

на  методологічному  використанні  ідей  прикладної  етики.  Підпорядковану

роль відігравало звернення до окремих філософських концепцій як  засобу

реалізації  завдань  реалізації  такого  підходу:  аксіологічні  концепції,  різні

концептуальні  втілення  комунікативної  філософії,  концепції  соціальної

ідентичності  тощо.  Також  для  аналізу  сучасного  університету  було

застосовано елементи інституційного підходу, структурно-функціонального

методу  та  теорії  соціальних  систем.  Це  дозволило  розкрити  специфіку  і

взаємозв’язок різних проявів аксіологічного та функціонального підходів до

осмислення  сутності  освітньої  комунікації.  Крім  того,  авторка  зверталася

принагідно до використання методології та окремих прийомів філософської

герменевтики для осягнення філософсько-освітньої значущості застосування

окремих етичних положень класичних та сучасних філософських концепцій.

Наукова  новизна  одержаних  результатів.  У  дисертації  здійснено

концептуальний синтез методологічних засобів філософії освіти, соціальної

філософії  та  етики,  що  сприяє  подальшому  розвитку  соціокультурної

парадигми дослідження ролі цінностей у вищій освіті. На засадах поєднання

аксіології,  комунікативної  філософії,  інституційного  підходу  та  теорії

практик  розроблено  багаторівневу  системно-теоретичну  концепцію  ролі

етичних цінностей у здійсненні сучасної університетської освіти. Одержані

результати конкретизуються у наступних положеннях:

Уперше:

– виявлено,  що  етичні  цінності  сучасної  університетської  освіти

специфічним  чином  виражають  сутнісний  стосунок  між  соціальними

запитами на спеціалізовані наукові знання та тими освітніми засобами, які

надає вища освіта для трансляції і розвитку таких знань, з одного боку, та

взаємодією між різними носіями та творцями таких знань, з іншого. Завдяки

визначенню належної з точки зору спільного морального блага та особистої

гідності  поведінки,  на  підставі  етичних  цінностей  учасники  освітньої
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комунікації  узгоджують  між  собою  та  поєднують  цінності  самореалізації

особистості,  цінності  університетських  спільнот,  інституційні  цінності

сучасного університету та ціннісні параметри системи вищої освіти;

– з’ясовано,  що  характеристиками  університетської  освіти,  які

сприяють визначенню основних етичних цінностей цієї освіти,  є:  стійкість

основних університетських  спільнот;  плюралістичність  моральних практик

цих  спільнот;  контрфактична  значущість  певних  версій  академічних

цінностей  для  усіх  таких  спільнот;  системно-інституційний  характер

забезпечення узгодження розмаїття смислів університетської освіти у єдиний

символічний  простір  вищої  освіти;  комунікативний  характер  надання

університетським  цінностям  нормативного  характеру  –  передусім  завдяки

створенню  етичних  кодексів;  особливості  взаємозв’язку  толерантності  та

вимогливості у освітній міжособистісній взаємодії;

– обґрунтовано,  що  моральні  норми  науки  і  освіти,  які  є  нормами

прямої  дії  і  мають  функціональне  значення  у  їхній  автентичній  царині  –

системі моралі, за межами цієї системи мають швидше регулятивне значення

– тобто формують певний морально-етичний ідеал.  Такий ідеал має  вищу

ціннісну значущість і  постає як сукупність академічних цінностей,  яким у

життєвому  світі  (моральних  практиках)  освіти  і  науки  явно  або  неявно

підпорядковуються усі інші як похідні і залежні від них;

– доведено,  що  у  моральних  практиках  університетських  спільнот

етичні цінності виступають як фактичне втілення контрфактичних вимог, які

висуваються як щодо цілей, так і щодо засобів здійснення університетської

освіти.  Дослідження  етичних  цінностей  конкретних  університетських

спільнот постає визначальною передумовою застосування прикладної етики

у дослідженнях сучасного університету;

– виявлено, що контрфактичність цінностей послідовно позбувається

як  універсалістських,  так  і  індивідуалістичних  характеристик.

Універсальність академічних цінностей набуває свої особливі інтерпретації у

контрфактичних цінностях конкретних спільнот. Індивідуалізація фактичних
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цінностей можлива лише у рамках,  заданих цінностями контрфактичними.

Це не означає, що не можливі фактичні цінності, які не виходили би за ці

рамки,  але  це  однозначно  означає,  що  такі  цінності  або  ще  не  стали

університетськими, або вже такими не є, або навряд чи коли набудуть такий

статус;

– досліджено  системно-інституційні  впливи  етичних  цінностей

університетської освіти на її  загальне функціонування – від обґрунтування

етичного кодексу поведінки викладача вищої освіти і до надання суспільно-

політичної та культурно-символічної значущості академічним цінностям;

– обґрунтовано, що освітня комунікація є однією з вищих цінностей

для  всіх  тих,  хто  отримує  освіту,  оскільки  навіть  самостійна  освіта  та

самовиховання дають академічний ефект лише якщо вони включені у рамки

освітньої  комунікації,  яка має з  самого початку задати основні  виховні та

освітні цілі та засоби їхнього досягнення (на перших, настановних лекціях),

супроводжувати  самоосвіту  та  самовиховання  (за  рахунок  індивідуальних

консультацій з куратором чи науковим керівником впродовж усього процесу

навчання)  і  завершувати  такі  самоосвіту  та  самовиховання  (за  допомогою

поточного  і  підсумкового  контролю  знань,  заліків,  іспитів,  тестування  та

інших форм перевірки рівня академічних досягнень).

Набуло подальшого розвитку:

– положення щодо потенціалу використання у філософії освіти теорій

соціальної  ідентичності  –  передусім,  для  дослідження  ціннісних

характеристик  особистостей  та  соціальних спільнот.  Виявлено  можливість

застосування ідеї наративної ідентичності П. Рікера та ідею Ч. Тейлора щодо

відповідальності за обрані блага як підставу для здобуття гідності до аналізу

етичних цінностей університетських спільнот;

– положення  щодо  освітньо-ціннісної  значущості  дослідження

основних  етапів  розвитку  моральної  свідомості  Л. Кольберга.  Зокрема,

виявлено необхідність переосмислення на основі  комунікативної  філософії

перспектив  застосування  теорії  визначення  рівнів  моральної  свідомості  на
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підставі виявлення основних етапів історичного розвитку такої свідомості –

доконвенційного,  конвенційного  та  постконвенційного.  Саме  вивчення

етичних цінностей університетської  освіти уможливлює розгляд створених

на основі типологізації цих етапів моделей не як несумісних, але як відносно

незалежних  моральних  практик  різних  суспільних  спільнот  –  на  прикладі

спільнот університетських;

– положення  щодо  застосування  інституційного  підходу  до  аналізу

сучасного  університету.  Захист  етичних  цінностей  університетської  освіти

варто  розглядати  не  як  альтернативу,  але  навпаки  –  як  передумову

забезпечення  функціональних  потреб  сучасного  університету.  Комерційні,

політичні,  релігійні  та  інші  зовнішні  щодо  системи  освіти  функції

університет  має  виконувати  не  всупереч  етичним  вимогам  забезпечення

освітнього процесу, а завдяки більш досконалому та варіативному втіленню

цих вимог;

– окремі  положення  етичного  кодексу  викладача  вищої  школи.

Зокрема,  акцентовано  увагу  на  таких  положеннях:  щодо  освітньої  та

суспільної  цінності  професії  викладача,  щодо  значущості  взірців  етичної

поведінки у сфері освіти, щодо ключової ролі викладача як носія академічної

етики,  щодо  професури  як  джерела  суджень  про  моральний  та  етичний

авторитет поведінки викладача вищої школи та основного носія цінностей

етичного кодексу викладача університету;

– положення  щодо  морального  обов’язку  вченого  піклуватися  про

розвиток наукових знань його послідовниками як корельований з цінністю

академічної  чесності:  для  вченого  не  менш  важливим  за  його  особисту

відповідальність  щодо  точності  наукового  дослідження  є  створення

можливості його продовження, тобто боротися варто не стільки за особисте

досягнення ідеального результату, скільки за залучення до його досягнення

якомога  більшої  кількості  професійних  науковців  та  інших  членів

суспільства.
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Уточнено:

– зміст поняття цінностей адміністративного апарату університету як

не  лише  цінностей  державного  службовця  (як  це  інтерпретується

найчастіше),  але  також  частково  і  як  цінностей  менеджера  приватної

компанії та частково – представника вільної професії;

– зміст поняття етичного кодексу науковця як такий, що не може бути

відокремлений від змісту етичного кодексу викладача вищої школи. Етика

викладання  в  університетах  запозичує  окремі  етичні  принципи  (такі  як

академічна  чесність)  у  науковій  етиці,  однак  також  здійснює  сутнісний

зворотний вплив на останню – зокрема завдяки значному розвитку принципу

академічної мобільності у сучасних університетах;

– зміст  поняття  місії  викладача  сучасного  університету  як

інтелектуала.  Етична  позиція  викладача  університету  не  може  замикатися

рамками  вищої  освіти  –  переконливість  його  фахової  аргументації  та

загальна успішність виконання ним своєї педагогічної функції залежать від

уміння визначати ціннісні зв’язки між етичними цінностями університетської

освіти та етичними цінностями інших сфер суспільного життя – політики,

господарства,  права,  мистецтва  тощо.  При цьому етичним орієнтиром для

встановлення  таких  транскордонних  етичних  зв’язків  має  бути  етична

концепція автономії сучасного університету, яка визначає не лише відносну

незалежність  останнього  від  зовнішніх  впливів,  але  й  підстави  такої

незалежності  –  у  впливі  сучасного  університету  на  формування  ціннісних

характеристик поза університетських соціальних спільнот завдяки активній

участі у кадровому формуванні їхніх еліт.

Теоретичне  та  практичне  значення  одержаних  результатів.

Результати  дослідження  та  запропоновані  положення  є  важливими  для

подальшої  філософської  рефлексії  представленої  проблеми  і  розвитку

сучасної  вищої  освіти  та  сфери  етики.  Висновки  роботи  можуть

методологічно  сприяти  прирощенню  знання  щодо  ціннісних  чинників

розвитку освіти і самої вищої освіти як ціннісно-етичного чинника розвитку
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соціальних спільнот.  Результати роботи дозволяють розширити теоретичні

уявлення в галузі суміжних із філософією освіти наук, а також можуть бути

запропоновані  студентам  і  викладачам  вітчизняних  університетів  для

розробки  навчальних  програм  нормативного  та  спеціального  характеру.

Результати  дисертації  можна  застосувати  також  в  діяльності  менеджерів

освітніх і громадських установ, у практиці міжособистісних відносин.

Особистий  внесок  здобувача.  Дисертаційна  робота  є  результатом

самостійного дослідження авторки, в якому висвітлені власні ідеї і розробки

авторки,  що  дозволили  вирішити  поставлені  завдання.  Робота  містить

теоретичні та методичні положення і висновки, сформульовані дисертанткою

особисто.  Основні  концептуальні  ідеї,  положення  та  висновки,  які

опубліковано у вітчизняних та зарубіжних виданнях, належать безпосередньо

авторці. Використані в дисертації ідеї, положення чи гіпотези інших авторів

мають  відповідні  посилання  і  використані  лише  для  підкріплення  ідей

здобувачки. У публікації [2] авторці належить частина дослідження (0,5 д.а),

присвячена проблемам релігійності та десекуляризації.

Апробація  результатів  дослідження. Основні  результати

дисертаційного  дослідження  обговорювалися  на  засіданні  відділу  змісту,

філософії  та  прогнозування  вищої  освіти  Інституту  вищої  освіти  НАПН

України.  Головні  ідеї,  положення  та  практичні  рекомендації  викладені  у

тезах  і  доповідях  автора  на  більш  ніж  20  міжнародних,  всеукраїнських,

регіональних  наукових конференціях  і  семінарах,  серед  яких:  Міжнародні

наукові  конференції  «Дні  науки  філософського  факультету  Київського

національного університету імені Тараса Шевченка» (м. Київ, 2007–2014 рр.);

Всеукраїнські  наукові  конференції  «Філософські  читання  пам’яті  Івана

Васильовича  Бойченка»  (м.  Київ,  2009–2012  рр.);  Міжнародні  наукові

конференції «Освіта і доля нації» (м. Харків, 2012 р., 2014 р.); Всеукраїнські

наукові  конференції  «Дні  науки  філософського  факультету  Львівського

національного  університету  ім.  І. Франка»  (м.  Львів,  2012  р.,  2013  р.);

Всеукраїнські  наукові  конференції  «Філософія  як  культурна  політика
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сучасності» (м. Острог, 2013 р., 2014 р.); Міжнародні наукові конференції в

Російській Федерації (м. Пенза, м. Курськ, м. Магнітогорськ – 2014 р.); Звітні

конференції Інституту вищої освіти НАПН України (м. Київ, 2013–2015 рр.);

Міжнародна  науково-практична  конференція  «Перші  академічні  читання

пам’яті Г. І. Волинки «Філософія. Освіта. Наука» (м. Київ, 2015 р.) та ін.

Публікації. Основні  ідеї  та  результати  дисертаційного  дослідження

викладено  у  46  наукових  працях,  серед  яких:  індивідуальна  монографія,

розділи  у  двох  колективних  монографіях,  26  статей,  у  тому  числі  20  у

вітчизняних  наукових  фахових  виданнях,  6  –  у  закордонних  періодичних

виданнях,  17 – статей у інших наукових виданнях  та  матеріалів  наукових

конференцій.

Кандидатська  дисертація  на  тему  «Категорія  буття  у  релігійній

філософії  пізнього  західноєвропейського  Середньовіччя»  була  захищена  у

2005 році. Її матеріали у тексті докторської дисертації не використовувалися.

Структура дисертації обумовлена специфікою предмету, поставленою

метою  та  основними  завданнями  дисертаційного  дослідження.  Дисертація

містить  вступ,  п’ять  розділів  основної  частини,  поділених  на  підрозділи,

висновки  та  список  використаних  джерел.  Загальний  обсяг  дисертації

становить 431 сторінку, основна частина дисертації – 387 сторінок, список

використаних джерел – 44 сторінки (451 джерело).
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РОЗДІЛ 1

МЕТОДОЛОГІЧНІ ЗАСАДИ ФІЛОСОФСЬКОГО ДОСЛІДЖЕННЯ

ЕТИЧНИХ ЦІННОСТЕЙ УНІВЕРСИТЕТСЬКОЇ ОСВІТИ

Даний  розділ  нашого  дослідження  присвячено  аналізу  перспектив

розвитку  методології  дослідження  етичних  цінностей  сучасної

університетської освіти. Розглянуто сучасні тренди теорії пізнання у їхньому

стосунку до філософії освіти та етики: аксіологію, комунікативну філософію,

оновлений інституціоналізм та теорію практик.

Головними завданнями при цьому будуть: визначити ціннісний статус

освітньої  комунікації  для  тих,  хто  отримує  освіту;  розвинути  напрями

подальшого  застосування  інституційного  підходу  до  аналізу  сучасного

університету;  дослідити  системно-інституційні  впливи  етичних  цінностей

університетської  освіти  на  її  загальне  функціонування;  виявити  роль

дослідження моральних практик для визначення етичних цінностей сучасної

університетської освіти. Для виконання цих завдань ми звернемося спочатку

до  виявлення  взаємозв’язку  аксіологічних  та  когнітивних  вимірів  вищої

освіти,  проаналізуємо  загальну  значущість  філософії  освіти  як  аксіології,

послідовно охарактеризуємо ті методологічні засоби дослідження цінностей,

які  пропонують  комунікативна  філософія,  інституційний  підхід  та  теорія

практик.

Крім  того,  у  перших  підрозділах  нами  буде  окреслено  основні

досягнення у сфері філософії освіти – світові та вітчизняні напрацювання, які

сприяють  розкриттю  основної  мети  нашого  дослідження  –  виявленню

сутності, особливостей прояву та функціональних впливів етичних цінностей

сучасної  університетської  освіти.  Також  буде  виявлено  ті  лакуни  у

вітчизняній  філософській  традиції,  які  не  давали  змоги  раніше  належно

повно  і  аргументовано  досягнути  цієї  мети  раніше.  На  цій  основі  буде

визначено основні завдання наступних розділів нашого дослідження.
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1.1. Аксіологічні та когнітивні виміри вищої освіти

Традиційно  при  дослідженні  сфери  освіти  здійснюють  своєрідний  її

функціональний поділ на навчання та  виховання – за  тим принципом, що

навчання  пов’язане  з  когнітивними  змінами  у  тих,  хто  отримує  освіту,

виховання  –  з  ціннісними.  Тим  самим  тривалий  час  цінності  нібито

витіснялися з навчання – головне надати студенту знання, а не «промивати

йому  мізки».  Вважалося,  що  підпорядкування  навчання  вихованню  (а

останнього  ідеології)  було  властиво  тоталітарним  режимам,  і  зокрема

спостерігалося у радянській системі освіти. Однак, нам видається ще більш

небезпечним  переконання,  що  навчання  можна  організовувати  окремо  від

виховання та його цінностей – так би мовити суто на когнітивних засадах.

Зворотнім боком такого переконання щодо ціннісної нейтральності навчання

стала,  зокрема,  нова  тенденція  у  оцінюванні  радянської  системи  освіти  –

мовляв, якщо не брати до уваги зовнішній ідеологічний тиск, а подивитися на

педагогічні школи, на самих радянських педагогів у їхній масі, то це була

педагогіка гуманізму, тоді як нинішні цинічні у своїй меркантильності часи

не дають зрости навіть пагінцям гуманізму. Так, у останні роки на просторах

колишнього СРСР все більше поширювалася ілюзія, що радянську систему

освіти  у  своїй  основі  можна  зберегти  і  за  незалежної  України,  і  за  доби

глобалізації,  і  лише  ситуація  протистояння  агресії  держави-спадкоємиці

СРСР змусила задуматися над адекватністю оцінки радянської освіти. І все ж

навіть  за  таких  умов  деякі  представники  вітчизняної  педагогіки  досі  з

ностальгією  говорять  про  втрату  «найкращої  у  світі  системи  освіти»,  не

усвідомлюючи нерозривність цієї системи з усім тоталітарним режимом та

його  цінностями  –  догматичним  колективізмом,  месіанством,  партійною

аскезою, авторитарністю та нетерпимістю.

Звісно, з аналітичних позицій можна оцінити когнітивний вимір освіти

як самодостатній, і це, як невдовзі побачимо, дасть свої корисні результати,

однак спочатку варто зазначити, які ціннісні параметри освіти є не просто

18



неусувними, а вихідними, засадничими для неї – без певних цінностей освіта

просто практично неможлива, у тому числі й когнітивно.

Серед цінностей освіти першою слід назвати саме знання як цінність та

саму освіту (навчання, виховання) як цінність. Крім того, далеко не останнім

завжди постає питання про суспільні та особистісні цілі освіти. Отримуючи

задоволення від навчання, ми все ж не прагнемо бути «вічними студентами»

з  китайської  класики,  які  могли  усе  своє  життя  присвячувати

самоудосконаленню  і  підготовці  до  державних  іспитів  на  заміщення

адміністративних  посад,  так  ніколи  цих  посад  і  не  отримавши.  Освіта

потрібна нам для того, щоби отримати гідне місце у суспільстві – там, де ми

застосовуємо плоди освіти. Суспільству потрібні працівники, а не студенти –

стипендія  є  лише аванс  (перший аванс  нашої  заробітної  платні),  який  ми

відпрацьовуємо  згодом.  Держава,  батьки,  підприємства  та  інші  соціальні

суб’єкти інвестують у нове покоління, щоби отримати згодом свій прибуток

–  кваліфікованих  працівників,  тих,  хто  наповнюватиме  пенсійний  фонд,

повертаючи свій борг тим, хто надав їм стипендію. Сама особистість отримує

освіту  заради  отримання  майбутнього  суспільного  визнання,  яке  відкриє

доступ  до  низки  матеріальних  та  духовних  благ,  надасть  фундамент  для

майбутньої  сім’ї  та  інших  особистих  проектів.  Нарешті,  здійснюючи

попередній  огляд  цінностей,  які  мають  значущість  для  освіти,  не  можна

ігнорувати  і  тих  цінностей,  які  формально  належать  до  інших  сфер

суспільного  життя  та  інших  соціальних  систем  –  економічні,  політичні,

правові, релігійні, естетичні тощо цінності, які також суттєво, хоча й кожна

по своєму, мотивують до отримання освіти.

Усі  ці  міркування  підводять  до  висновку,  що  у  освіті  далеко  не

останню роль має відігравати особливе знання – знання про цінності. Можна

навіть сказати, що це чи не найважливіше знання, яке має отримати людина

завдяки освіті. Таким чином, має відбутися переоцінка не лише навчання як

складової освіти, але й виховання: воно не може розглядатися як доважок

(який  нерідко  сприймають  як  нав’язливий  супровід)  до  навчання  як
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серцевини освіти, натомість виховання має розглядатися як наскрізний вимір

усієї  освіти,  який  завжди  присутній  у  самому  навчанні.  Таким  чином,

досліджувати навчальний та виховний аспекти освіти варто взаємопов’язано,

у  рамках  єдиної  науки,  передусім,  педагогічної  епістемології,  причому

когнітивний та ціннісний виміри освіти мають розглядатися як рівноправні та

такі, які можна розмежувати лише аналітично, абстрактно.

Когнітивні засади педагогічної епістемології розкривають її серцевину

–  тобто  дозволяють  визначити  її  внутрішню  мету,  якою  є  знання  як

навчальний  матеріал.  Яких  би  форм  воно  не  набувало  –  від  «чистих»

наукових до наочного прикладу власної поведінки вчителя або політичних

подій,  –  знання  є  кінцевою  метою  і  витоком  педагогіки.  Під  гаслом

«когнітивізму»  здійснювався  акцент  на  самодостатності  знання  як  самого

пізнавального  процесу,  а  не  лише  як  його  кінцевого  результату.  Таким

чином,  педагогічний  процес,  який  теж  можна  розглядати  як  специфічний

процес пізнання, має не лише свій когнітивний вимір, але й свою когнітивну

самобутність. Цю самобутність можна виявляти з двох позицій: виявляючи

специфіку  організації  самого  педагогічного  знання  (наприклад,  як

навчального матеріалу) або ж виявляючи специфіку операцій педагогічного

пізнання,  тобто  особливостей  особистісного  оволодіння  знанням  під  час

освіти.

До ХХ століття епістемологія не мала власних інституційних форм, її

проблематика розвивалася в основному в логіці (перш за все в англійській

аналітичній традиції) і в рамках гносеології. Проте вже з кінця ХІХ століття

епістемологічна проблематика починає «емансипуватися» від гносеологічної,

здобувати  власні  права  і  самостійність.  Дослідники  (перш  за  все  логіки)

прагнули  піти  від  суб’єктивізму  і  психологізму,  породжуваного

сенсуалістичними і позитивістськими трактуваннями суб’єкт-об’єктних схем.

У ХХ  столітті  цей  процес  приводить  до  оформлення  нових  філософсько-

методологічних  напрямів  і  підходів.  Розвиваються  аналітичні,

операціональні,  нормативні,  структурно-функціональні  прийоми  і  методи
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дослідження  знання.  У  1970-х  роках  Карл  Поппер  дав  онтологічне

обґрунтування  емансипації  епістемології,  висунувши  концепцію  «третього

світу» (об’єктивного змісту знання) і  «пізнання без суб’єкта,  який пізнає».

Серед чинників, що визначають сучасний стан епістемологічних досліджень,

необхідно відзначити такі: 1) відношення знання і об’єкту виходить за рамки

чистих пізнавальних ситуацій.  Складаються комплексні  практики,  де,  крім

пізнання,  необхідно  розглядати  функціонування  знання  в  інших  типах

діяльності:  інженерії,  проектуванні,  управлінні,  навчанні;  2)  класичне

відношення «істинності» доповнюється (а іноді і заміщається) низкою інших

відносин:  «несуперечності»,  «повноти»,  або  ж  «інтерпретується»,

«реалізовується» тощо; 3) типологія знання стає все більш розгалуженою і

диференційованою: разом з практико-методологічним, природничонауковим,

гуманітарним і інженерно-технічним знанням виокремлюються галузеві його

варіанти;  4)  особливим предметом дослідження стає  семіотична структура

знання;  5)  крім «знання» інтенсивно досліджуються і  інші епістемологічні

одиниці  (наприклад,  «мови»);  6)  позначилася  криза  сцієнтизму:  наукове

знання перестає розглядатися як основна форма знання, все більший інтерес

викликають  когнітивні  комплекси,  пов’язані  з  різними  історичними  і

духовними  практиками,  що  виходять  за  рамки  традиційних  уявлень  про

раціональність.

Друга  позиція  у  рамках  когнітивізму  пов’язана  з  апеляцією  до

емпіричних досліджень у аналізі трансформацій знання у процесі навчання.

Одна  справа  –  стверджувати  самобутність  знань,  які  виникають  у  ході

навчання, а зовсім інша – експериментально це довести. Адже перше легко

може  вилитися  у  спекулятивне  абстрактне  філософування,  тоді  як  засоби

сучасної  науки  дозволяють  виявити  фактичне  підтвердження  або

спростування  багатьох  нібито  філософських  тверджень.  Таку  критику

псевдофілософських  проблем  класичної  філософії  здійснювала  передусім

аналітична філософія, розрізняючи експериментальну когнітивну науку, яка

виявляє  факти  щодо  процесів  мислення,  і  теоретичні  гіпотези,  які  не
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піддаються  емпіричній  перевірці,  але  все  ж  необхідні  для  пояснення

узгодженості  знань  та  здійснення  їх  систематизації  та  операціоналізації.

Показовою,  зокрема  була  критика  представниками  аналітичної  філософії

класичних  понять  істини  та  субстанції,  що  створило  підґрунтя  для

десубстанціалізації та релятивізації знань. Якщо Поппер та його однодумці

стояли на твердженні  про самодостатність світу  знання і  педагогіку з  цих

позицій можна було розглядати лише як специфічний канал доступу до світу

знання,  то у рамках аналітичної  філософії  можна припускати зміну якості

знання  в  різних  контекстах  –  різних  системах  знань,  різних  соціальних,

культурних, лінгвістичних тощо контекстах.

Контекстуальність знання у аналітичній традиції пов’язана, передусім,

з філософською концепцією мовних ігор, запропонованою Л.Вітгенштейном.

Значення  слів  визначається,  згідно  Вітгенштейну,  способом  їх  вживання,

власне  контекстом  їх  застосування.  Відповідно  кожен  сталий  контекст

застосування можна розглядати як своєрідну мовну гру, кожна з таких ігор

при цьому має  свої  правила  і  не  враховуючи цих правил,  не  можна бути

впевненим  у  адекватній  інтерпретації  слововжитку.  Одне  й  те  ж  слово,

наприклад, може мати доволі різні значення у різних контекстах. Так, згідно

нашій  проблематиці,  певні  знання  можуть  по-різному  інтерпретуватися  у

науці, у освіті і у практичній фаховій діяльності.

Контекстуальність  знання  є  чи  не  найважливішою  теоретичною

підвалиною когнітивного  його  розуміння.  Обставини  відкриття  Ньютоном

закону тяжіння (падіння на його голову яблука) для прихильників концепції

«об’єктивного знання» не мають аж ніякого значення, тоді як прихильники

релятивізму  у  пізнанні  обов’язково  звернули  б  увагу  на  релевантність

(зв’язок)  цих  обставин  з  особистістю  Ньютона  (дійсно,  чомусь  раніше

падіння яблука на голову ні  в кого іншого не викликала появи відкриттів

наукових  законів),  зі  змістом  тієї  теоретичної  проблематики,  якою  він

переймався напередодні і під час інциденту з яблуком. Водночас те, як буде

засвоюватися здобуте Ньютоном знання іншими людьми, зовсім не вимагає
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точного відтворення усіх цих релевантних обставин (з падінням яблука на

голову включно). Це може бути знання у формі наукових формул, у які його

трансформував Ньютон зі свого особистісного досвідного знання, яке мало

форму комплексу  відчуттів-переживань.  Тоді  достатньо  знати мову науки,

якою послуговувався Ньютон. Але це може бути також знання педагогічного

характеру, здобуття якого потребує формування інших обставин.  Це може

говорити, втім, не стільки про самодостатність наукового знання, скільки про

те,  що  деякі  знання,  які  існують  у  різних  контекстах  і  по  суті  є  різним

знанням,  все  ж  пов’язані  між  собою.  Мова  йде  про  знання,  які  хоча  і

належать до різних «мовних ігор», але мають спільне походження – від однієї

ідеї. Адже і науковець, і педагог, і фахівець-практик говорять про те ж саме,

хоча й різними «мовами».

Перекладаючи  цю ситуацію  на  мову  сучасного  когнітивізму,  можна

сказати,  що науковець,  педагог і  фахівець-практик оперують інформацією,

яка  співпадає  лише  частково.  Тут  варто  звернутися  до  образу  «чорної

скриньки»: те, що відбувається всередині незрозуміло, але чітко відомо, що

необхідно надати на «вході» до «чорної скриньки» для того, щоб отримати

те,  на  що  очікують.  Для  педагогіки  те,  що  відбувається  в  царині  науки

залишається  «чорною  скринькою»,  незрозумілими  до  кінця  процедурами,

однак  педагог  цілком  справедливо  розраховує  на  те,  що  результати  цих

процедур  дадуть  той  результат,  який  буде  корисним  для  освіти  –  те,  що

зазвичай називають науковими даними. Далі, для фахівця-практика також не

завжди зрозумілі операції, які здійснює педагог, вони для нього також «чорна

скринька»,  але  їх  результат  –  фахово  освічена  людина,  яка  готова

розпочинати  практичну діяльність  у  певній  галузі  і  має  необхідну  фахову

компетентність.  Таким чином, на «виході» кожної мовної гри має бути та

інформація,  яка потрібна для наступної мовної гри – в усякому разі,  коли

говоримо  про  педагогіку  з  когнітивної  точки  зору.  Якщо  розглядати

педагогічний  процес як  «чорну скриньку»,  то  можна вважати її  «входом»

наукові дані, а «виходом» – фахову компетентність. Причому наскільки сама
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система  освіти  вирішує,  що  вважати  належними  науковими  даними,

настільки  лише  майбутній  працедавець  вирішує,  що  вважати  належною

фаховою компетентністю.

З  цього  можна  зробити  несподіваний,  на  перший  погляд,  висновок.

Нерідко нарікають на спроби технологізувати процес освіти як недоречні в

принципі.  Це  несправедливо.  Слід  говорити  швидше  про  різні  засади  і

способи технологізації на різних етапах навчання. Так, на «вході» має бути

така технологізація на засадах, які  мають бути узгодженими між наукою і

освітою,  на  «виході»  –  між  освітою  і  вимогами  практичної  фахової

діяльності, і лише всередині освітнього процесу мають застосовуватись суто

педагогічні  технології.  Відповідно,  некоректно  говорити  наприклад,  про

недоречність  застосування  для оцінювання знань тестів  як  таких,  швидше

слід говорити про невідповідність певного типу тестування певному етапу

навчання.  Адже  повинні  бути  різні  типи  тестування  на  різних  етапах

навчання  –  «вході»,  «внутрішніх  процесах  навчання»  та  «виході».  Таким

чином, маючи справу з різними контекстами застосування знань, повинні по-

різному  їх  формалізувати,  в  тому  числі  застосовувати  різні  програми  їх

комп’ютерної обробки.

Лише визначивши такі загальні параметри формалізації знань, можна

успішно  застосовувати  прийоми  інформатизації  педагогічного  процесу.

Причому  завдяки  чіткому  окресленню  кордонів  формалізації  можна

здійснювати  тотальну  інформатизацію  навчання,  а  не  лише  сегментарне,

епізодичне  використання  можливостей  інформаційних  технологій.

Переформатуванню тоді підлягає увесь навчальний матеріал, що робить його

більш  аналітично  організованим.  Власне,  саме  тут  можна  говорити  про

педагогіку  як  логіку,  яка  оперує  специфічними  змінними,  які  підлягають

єдиним  правилам  узгодження,  слідування  і  підпорядкування.  Зокрема,  це

відбивається на чіткому розмежуванню одиниць навчального матеріалу, які

підлягають  опануванню  –  модулів.  Такий  поділ  на  модулі  має  своє

виправдання  у  тому,  що  модулі  можуть  бути  легко  замінними:  можна
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прослуховувати певні модулі в одному ВНЗ, а наступні вже зовсім у іншому.

В  основі  такого  підходу  лежить  принцип  функціональної  еквівалентності,

який повною мірою можна осягнути на засадах системного підходу. Дійсно,

одиничні випадки заміни одного модуля його функціональним еквівалентом

можна пояснювати вже виходячи з міркувань контекстуальної доцільності.

Адже завжди саме конкретний контекст визначає функцію слова, знання чи

комплексу знань, надаючи їм певного значення. У нашому випадку йдеться

про контекст освітній.

Однак,  питання  щодо  функцій  при  більш  глибокому  його  вивченні

відсилає до проблеми узгодження різних функцій, і відповідно до узгодження

контекстів.  Так,  навіть  якщо  педагогічний  процес  розглядати  як  «чорну

скриньку»,  ця  «скринька» повинна мати визначений «вхід»  і  «вихід».  Так

постає  питання  щодо  систем,  які  об’єднують  і  узгоджують  різні

функціональні  завдання,  а  також ціннісних  засад,  які  уможливлюють  такі

об’єднання і узгодження.

Особливе  значення  для  педагогічної  епістемології  відіграє  спроба  її

системного обґрунтування – адже сама педагогіка своїм успіхом зобов’язана,

передусім, системному застосуванню знання до формування особистості як

носія знань. Звісно, системний характер має і весь освітній процес в цілому

(завдяки чому говорять про систему освіти як щось саме собою зрозуміле), і

діяльність  окремих  освітніх  інститутів  і  організацій.  І  все  ж  саме  на

особистісному  рівні  завдяки  системному  впливу  педагогіки,  отримуємо

джерело системності освітніх знань.

Традиційно системні дослідження суспільства у якості предмета брали

макро-рівень [244], або ж середній рівень [110; 214] суспільних комунікацій,

іншими  словами  –  рівень  опосередкованих  відносин  між  людьми,  що

неминуче  виводило  на  дослідження  надіндивідуальних  форм суспільності,

тоді  як  мікрорівень  суспільних  відносин,  власне  життєвий  світ  людини,

залишався за межами, за дужками соціального аналізу. З іншого боку, значне

зростання інтересу до вивчення життєвого світу, структур повсякденності як
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на Заході [82],  так, останнім часом, і у російській [78; 274] та вітчизняній

науковій  літературі,  викликали  у  багатьох  дослідників  певне  забуття

системної  парадигми  дослідження,  ба  навіть  переконання,  що  саме

«подолання» системності у соціальному підході дозволило належним чином

розкрити роль світу повсякденності  для осягнення суті  суспільного життя.

Наприклад,  всесвітньо  визнаний  німецький  філософ  Ю.Габермас  прямо

протиставляє світ соціальних систем і життєвий світ [391-392]. У перенесенні

на педагогічну проблематику легко протиставити освітню адміністрацію як

«систему» і  спільноту учнів чи студентів,  чи навіть спільноту вчителів та

викладачів  як  «життєвий  світ»  (чим  попервах  «грішив  і  сам  Габермас).

Спільноти  можна  уявляти  тоді  як  такі,  що  знаходяться  під  тиском

адміністрації, яка деформує їх «автентичні цінності».

 На нашу думку, це переконання містить у собі лише частку істини: у

соціальній  теорії  дійсно  назріла  необхідність  подолати  вузьке  розуміння

системного  підходу,  відповідно  до  якого  системний  аналіз  можливий  і

успішний лише на макрорівні соціального життя. 

Спробуємо  все  ж  дослідити  системність  на  мікрорівні  соціального

життя  за  допомогою  поняття  раціональності,  яке  позначає  з  точки  зору

соціальної  теорії  раціоналізуючу  оточення  послідовну  і,  до  певної  міри,

цілеспрямовану  поведінку  людини,  яка  з  часом,  завдяки  різноманітним

процедурам  соціальної  формалізації  стає  підґрунтям  для  суспільної

раціональності,  втіленої  у  різних  соціальних  інститутах,  які  у  своїй

історичній єдності  утворюють раціональний каркас  для суспільств різного

типу, аж до цивілізацій.  Саме такі  раціоналізуючі типи соціальних дій,  на

наш погляд, дозволяють виявити системну складову і у освіті, яка на перший

погляд, як Протей, уникає будь-якої формалізації.

Дійсно,  згадуючи  давні  цивілізації,  нерідко  знаходимо перекази  про

видатних  діячів  військової  справи,  політиків,  вчених,  митців,  релігійних

діячів, які витворили знакові цінності тої соціальної спільноти, яку не можна

редукувати до окремої епохи або соціальної групи. Такі здобутки формують
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дух  цивілізації,  її  кредо  і  історичне  виправдання,  а  у  подальшому  –

закладають підвалини того, що називають вершинами людського духу і що

лягає в основу сучасної освіти. 

Спробуємо попередньо розглянути можливі методологічні підходи до

вивчення ролі особистості у суспільних процесах на прикладі системи освіти,

яка акумулює в собі все найбільш значиме для будь-якого суспільства.

Система  освіти,  відповідно  до  загальновизнаних  наукових  уявлень,

виступає,  передусім, у якості  стабілізуючого фактору соціальних процесів.

Навіть  у  сучасному  модернізаційному  суспільстві  попри  очікування

авангардно-стимулюючої  ролі  освіта,  за  визнанням  О.О.Довженко  [130],

відіграє  роль  запобіжника  не  лише  гуманітарної,  але  й  техногенної  криз.

Прийнявши  за  аксіому  постпросвітницького  суспільства  нерозривність

смислів,  які  транслюються через  систему освіти,  з  практикою суспільного

виробництва,  можна  стверджувати:  якщо  суспільство  уявити  у  вигляді

складної  системи,  то  освіта  являє  собою  ту  сталу  структуру,  через  яку

суспільство пізнає себе і, базуючись на цьому пізнанні, змінює себе.

Серед  концептуальних  визначень  феномену  системності  у  теорії

Толкота Парсонса [244-245] привертає увагу його розуміння цього феномену

як  сутнісно  динамічного.  З  цієї  точки  зору,  будь-які  структурні  виміри

системи мають більше допоміжне значення,  з  одного боку, для вирішення

ситуативних завдань (у випадку типових ситуацій) самої системи,  або для

пізнання  закономірностей  розвитку  цієї  системи.  Відповідно  до  класичної

теорії пізнання перша і друга структурність співпадають – в усякому разі в

процесі поглиблення пізнання. Таку позицію, по суті, відстоює і сам Парсонс.

Дещо відмінну картину пропонує І.Кант [151]: людині доступна тільки

друга  частина  структурування  систем  –  пізнавальна,  тоді  як  дійсні,

«іманентні» для системи процеси залишаються «в собі».  Адже навіть коли

Кант  зводить  увесь  світ  до  «речі-самої-по-собі»  тим  самим він  вже  задає

певну систему буття, нехай і таку, що припускає лише апофатичне пізнання

(через заперечення будь-якої визначеності).
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Сучасна  філософія  припускає  дещо інші  моделі  співвідношення  цих

двох видів структурності. Некласична модель полягає у тому, що внутрішнє

структурування, попри його іманентність, може бути пізнаване за допомогою

спеціальних процедур. Звичайне ж наукове пізнання, хоча й певною мірою

відображає  внутрішню  структуру,  однак  занадто  опосередковано  і

трансформовано для її відтворення. Класичними випадками такої розбіжності

є  теорії  Карла  Маркса  [210]  (дійсний  матеріальний  інтерес  та  позірне

ідеологізоване пізнання),  Фрідріха Ніцше (дійсна воля до влади та позірні

моралізаторські її маскування), Зігмунда Фрейда [328] (несвідомі потяги та їх

сублімовані  вияви).  Близький  до  них  і  Мартін  Гайдеггер  [335],

протиставляючи Dasein і das man.

Постмодерн [196] стоїть на позиції руйнування самої схеми «сутність-

явище»,  в  результаті  чого  «іманентне»  і  «позірне»  не  лише  з  легкістю

міняються місцями, але кількість таких структурувань не обмежується двома

і  іде  у  безкінечність,  в  результаті  чого  система  перетворюється  у  певний

символ, привід для структурних імпровізацій.

Інший  цікавий  підхід  пропонує  соціальний  конструктивізм  у  дусі

соціальної інженерії  Карла Поппера [261] або феноменологічної  соціології

А.Шюца [356],  П.Бергера та Т.Лукмана [25]:  пізнавальні структури цілком

можуть, якщо не відтворити структури іманентні, то замінити їх – самі стати

іманентними структурами (не тимчасово, а насправді). Таке можливе у тому

випадку, якщо іманентна структура є результатом свідомих дій самих членів

суспільства:  те, що було можливо раніше, можливо і зараз.  Питання лише

полягає у тому, до якої міри суспільство може перетворювати саме себе.

Остання,  найбільш радикальна  версія  співвідношення  двох  згаданих

типів  структур  запропонована  Нікласом  Луманом:  зберігаючи  відношення

між структурами, пропоноване І.Кантом, Луман переносить його з вертикалі

у горизонталь – непізнаваними виявляються усі соціальні системи, крім тієї,

всередині якої знаходиться дослідник або діяч. З цієї точки зору, всі соціальні

системи пізнавані, але, так би мовити, по черзі. Суспільство ж в цілому являє
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собою  своєрідну  «систему  систем»,  внаслідок  чого  суспільство  має  бути

пізнаване як ціле лише у випадку його протистояння  іншому співмірному

утворенню [200]. Таке зміщення вирішення проблеми пізнання у Лумана у

площину  взаємодії  між соціальними  системами  виявляється  можливим

завдяки осмисленню самого пізнання як різновиду комунікації.

Тут дійсно значимим і відповідно соціально існуючим є лише те, що

присутнє у процесі  комунікації:  комунікація і  є суспільством. З цієї  точки

зору набуває нового смислу постановка проблеми Клаусом Едером [382] –

суспільство є процесом своєрідного навчання. Адже у будь-якій комунікації

відбувається не просто обмін інформацією, але завжди більшою чи меншою

мірою  наявна  можливість  свідомого  осмислення  і  спрямування  цього

процесу:  не  лише  комунікація  використовує  різні  смисли,  але  й  смисли

можуть по-різному використовувати комунікацію.

Отже, системний підхід у соціальному пізнанні слід витлумачувати у

двох  основних  значеннях.  По-перше,  в  основному  значенні  системності

теоретичного  пізнання  –  коли  системність  базується  на  концептуальній

єдності  знань  про  суспільство,  яка  забезпечує  узгодженість  і

несуперечливість  різних  дослідницьких  програм  (та  їх  результатів),  якщо

вони виконані в межах однієї парадигми пізнання. По-друге, системність у

соціальному  пізнанні  може  витлумачуватись  як  підстава  і  вияв

цілеспрямованості  людської  поведінки,  яку  ми  називаємо  також

раціональною.  Дійсно,  цілеспрямованою у строгому сенсі  слова  не  можна

назвати  емоційну  чи  звичну  поведінку,  адже  останні  легко  може  змінити

якийсь  випадковий  чинник.  Тільки  тоді,  коли  людина  має  план  своїх  дій

(більш чи менш розроблений), вона буде дотримуватись його з розрахунку на

те, що виконання цього плану змінить обставини, які йому суперечать, а не

піддаватись обставинам, які мають властивість завжди мінятись і вимагати

свого врахування. 

Між цими двома витлумаченнями системності у соціальному пізнанні

є, на нашу думку, спільна риса, яка видається невипадковою. Мова йде про
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те, що будь-яка дослідницька програма, як і, врешті-решт, сама пізнавальна

парадигма за своєю суттю є планом дій. Відмінність полягає у тому, що цей

план керує поведінкою не однієї людини, а цілої соціальної групи, точніше

колективу однодумців, які поділяють основоположні принципи певної науки.

Очевидно  також,  що  для  дослідницької  програми  важливими  є  правила

узгодження  методів  дослідження,  якими  користуються  різні  науковці,  та

отримуваних  результатів  цього  дослідження.  Цього  науковці  досягають

передусім  завдяки  створенню  спеціальної  мови  науки  –  способу

витлумачення  явищ,  який  заміняє  собою  спосіб  опису  цих  явищ  мовою

звичайної людини і водночас спирається на здоровий глузд людини. Тому,

незважаючи на підчас разючу невідповідність між точкою зору науковця і не-

науковця (наприклад, людина сприймає початок нового дня як зумовлений

сходом сонця, хоча насправді не сонце сходить нагору, а Земля повертається

до Сонця іншим боком), їх єднає також комунікативна реальність людського

суспільства, у якій звичайна мова і мова науки є лише різними рівнями (або

різними мовними сім’ями, як вважав Л.Вітгенштейн [88]. 

Таким чином, питання про утвердження певної наукової парадигми –

це також питання про здобуття нею не лише наукового,  але і  суспільного

визнання.  Надійним  засобом  забезпечення  масового  визнання  певної

парадигми  як  системи  не  лише  знань,  але  й  цінностей,  на  яких  вони

базуються,  може  бути  лише  освіта.  Причому  визнання  наук  природничих

лише на перший погляд легітимується експериментально, тобто незалежно

від  ціннісної  позиції.  Згадаємо,  скільки  «експериментаторів»  згоріло  на

вогнищах  інквізиції.  Природничі  науки  і  поширення  їх  результатів  у

суспільстві виявляються залежними у своїй легітимації від легітимації наук

гуманітарних, представлених гуманітарною освітою, адже саме гуманітарні

науки  стверджують  нові  цінності,  а  гуманітарна  освіта  їх  поширює,

створюючи  цілі  покоління  прихильників  нової  системи  цінностей.  Для

гуманітарних  наук,  та  й  для  більшості  наук  суспільних визнання  такої  їх

суспільної  місії  допомогла  здобути  ідеологія  Просвітництва,  яка  вперше
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поставила перед усім суспільством мету – отримання освіти, передусім – для

того, щоб змінити себе.

У  цьому  контексті  удосконалення  особистості  педагогіка  постає

водночас  як  система знань та  система цінностей:  якщо на  інституційному

рівні, а тим більше на рівні суспільства та його ідентифікації ці дві системи

постають  перед  проблемою  їх  узгодження,  то  для  особистості  знання  і

цінності  злиті  воєдино  –  передусім  завдяки  освіті.  Розщеплення  знань  і

цінностей можливе швидше аналітично, якщо ж знання та цінності знаходять

своїх захисників у різних соціальних групах, то це є свідченням соціальних

патологій, які можуть спричинити як радикальні соціальні зміни, так і крах

суспільства як цілісності. З цієї точки зору, програмування навчання полягає

передусім у поєднанні, злитті воєдино певних знань та цінностей,а у такому

разі  можливість  функціонально  еквівалентних  замін  окремих  елементів

системи  освіти  можлива  лише  за  умови  структурних  трансформацій  всієї

системи освіти. Адже неможливо уявити, щоб ті ж самі знання мали зовсім

інше ціннісне підґрунтя,  або що ті  ж самі цінності  з рівним успіхом були

«толерантними»  до  різних  знань.  Якщо  наукові  знання  розглядати  як

когнітивний «вхід» до системи освіти, то не слід забувати і про ціннісний

«вхід» до цієї системи. Зміна даних на одному «вході» вимагає коректив і на

іншому. Так, Габермас відзначав такий зв’язок, щоправда лише однобічно –

наголошуючи  на  залежності  науково-технічних  знань  від  змін  морально-

практичних  знань  спільноти  [91]:  лише  певні  світоглядні  зміни  у  добу

Відродження дозволили всерйоз взяти до уваги суспільства той факт, який

давно відкрила наука – що Земля кругла і має своє, причому не центральне

місце у Всесвіті. На нашу думку, не менші зміни у свідомості суспільства, у

тому числі його моральній свідомості, мало науково-технічне, здавалося б, за

своєю суттю відкриття А.Ейнштейна щодо відносності  як субстрату світу,

так  і  його  параметрів.  Це  відкрило  для  суспільства  налаштованість  на

радикальну  переоцінку  і  критичний  перегляд  успадкованих  цінностей

взагалі.  Якщо уся картина світу  залежить від  точки спостереження,  то  не
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меншою мірою від точки спостереження залежить і система цінностей, яку

слід визнавати адекватною.

Внутрішні  завдання  педагогічної  епістемології  тому  слід  оцінювати

незалежно від викликів навколишнього світу – не тому, що у неї не може

бути інших завдань, а тому, що завдання, які ставитиме навколишній світ,

розірвуть систему освіти на різнорідні частини і перетворять їх на периферію

інших  систем  –  економіки,  політики,  права,  теорії  пізнання  тощо.  Для

збереження  ж  цілісності  освіти  як  системи  не  може  бути  альтернативи

внутрішньому  самовизначенню  як  системи  освітніх  цінностей,  так  і

внутрішньому самовизначенню освітніх  знань,  причому як  освітні  знання,

так  і  освітні  цінності  народжуються  одночасно  –  коли  наукові  знання  і

суспільні  цінності  зливаються  воєдино,  створюючи  нове  навантажене

освітніми цінностями освітнє знання.

У  даному  підрозділі  ми  свідомо  уникали  розгляду  етичної

проблематики, щоби уникнути підозри у тому, що моральними аргументами

ми можемо підмінити предметний розгляд ціннісної природи освітніх знань.

Дійсно, нерідко моральний аргумент застосовували за аналогією з гіршими

прикладами застосування теологічного аргументу: якщо відсутні раціональні

аргументи,  тоді  апелюють  до  вищої  інстанції  –  тобто  прикривають

недолугість дослідницької позиції зовнішнім антуражем.

Втім,  тепер  можна  сміливо  твердити  –  ціннісний  вимір  у  освіті  є

атрибутивним, а не акцидентальним. Відповідно аксіологія освітньої сфери є

предметом  пріоритетного  розгляду  філософії  освіти.  У  подальших

підрозділах  ми  зосередимо  увагу  на  місці  етичної  проблематики  у

архітектоніці освітніх цінностей.

1.2. Філософія освіти як аксіологія

Аксіологія  як  теорія  цінностей  є  відносно  новою  філософською

дисципліною.  Не  менш  молодою  є  і  філософія  освіти  як  самостійна

дисципліна.  Хоча  обидві  дисципліни  мали  глибоку  і  багату  передісторію,
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їхнє виникнення значною мірою збігається у часі – це початок ХХ століття.

Чи  є  цей  збіг  випадковим,  чи  він  зумовлений  певним  прагматичним

поворотом у філософії? У даному підрозділі буде здійснено спробу надати

аргументи на користь останнього твердження.

Спочатку  варто  уточнити  основні  завдання  аксіології  та  з’ясувати

відмітні риси основних відносно незалежних напрямів її сучасного розвитку,

які  були започатковані  ще століття тому,  але й досі  визначають розмаїття

підходів  до  поняття  цінностей.  При  цьому  ми  спробуємо  з’ясувати,  що

йдеться не стільки про взаємовиключні теорії  цінностей, скільки про різні

виміри і рівні їхнього аналізу.

Хоча  перші  філософські  оцінки  ціннісних  суджень  належать  ще

досократикам,  але  розгорнуту  концепцію  філософії  як  теорії  ціннісного

ставлення  до всіх  можливих питань пізнання  і  практики запропонував ще

Сократ, однак лише на початку ХХ століття цінності настільки захоплюють

увагу філософів, що можна навіть говорити про певний аксіологічний бум,

який врешті-решт викликав конструктивну критику Мартіна Гайдеґера [337].

Перші аксіологічні мотиви у філософії зустрічаємо у досократиків – на

кшталт того,  що надав Ксенофан релігії  – «Якби у коней були боги, вони

мали би подобу коней» [327].  Тим самим зазначався той антропологічний

мотив, який згодом у софістів набуде форми крайнього антропоцентризму.

Втім, на відміну від софістів, тут наголошувалося не стільки на властивому

людині релятивізмі, скільки на специфічно людському, ціннісному ставленні

до світу.

Таке  ставлення  послідовно  осмислює  Сократ,  підпорядковуючи

філософію суто аксіологічному, по суті  своїй, завданню – виявити надійні

підстави  для  здобуття  людиною  щастя.  Сократ  створює  класичні  основи

аксіології,  згідно  яких  суб’єктивне  розуміння  цінностей  має  під  собою

об’єктивне значення блага як вищої цінності. Крім того, зв’язок між першим і

другим у Сократа з’ясовується на інтерсуб’єктивному рівні – а саме під час

ведення зацікавленого і компетентного діалогу щодо щастя і блага. Сам же
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факт  розбіжності  такого  процедурного  з’ясування  змісту  цінностей  з

узвичаєними у афінському полісі стандартами ціннісних інтерпретацій (що

призвело  врешті-решт  до  суду  над  Сократом)  позначає  ту  аксіологічну

колізію,  яка  і  сьогодні  являє  собою  основну  тему  для  аксіологічного

дискурсу.

Отже, варто вирізнити такі основні, на нашу думку, напрями розвитку

аксіології: суб’єктивістський, трансенденталістський, процедуралістський та

комунітаристський.  Нижче  дамо  їхню  загальну  характеристику  під  кутом

зору їхньої значущості для можливого використання у освітньому процесі.

Перший  варіант  витлумачення  цінностей  –  а  саме  як  суб’єктивного

надання переваги певному способу діяти, пізнавати і давати освіту – є чи не

найбільш очевидним витлумаченням цінностей,  яке  апелює,  передусім,  до

здорового  глузду.  Дійсно,  кожна людина не  лише має  право,  але  й  чисто

інстинктивно постійно займає визначену власну позицію щодо певного стану

справ – більше того, навіть саме характеризування ситуацій нашого життя як

певного  стану  справ,  уже  є  наслідком  ціннісного  ставлення  до  власного

життя,  його  ситуацій  та  світу  в  цілому  як  джерела  таких  ситуацій.  Таке

ставлення охоплює широкий спектр ціннісних суджень – від настроїв, примх

і  випадкових  суджень  через  світоглядні  переконання  і  аж  до  власних

рефлексивно  визначених  моральних  принципів.  Відповідно,  прихильники

суб’єктивізму у витлумаченні цінностей можуть оцінювати їх з діаметрально

протилежних  позицій:  наприклад,  Ніклас  Луман  цінності  характеризує  як

мінливі і несистемні доважки до смислових кодів соціальних систем [202],

тоді як для Канта цінності можуть набувати мало не абсолютного, а точніше

–  трансцендентального  характеру  [153].  Втім,  апеляція  до  інтуїтивної,  по

суті, самоочевидності цінностей для людини, хоча і відкриває широке поле

для дослідження, все ж має, на нашу думку, низку недоліків.

Зосередимо увагу на тих перевагах і недоліках, які значущі, передусім,

для освітнього процесу. З одного боку, суб’єктивна переконаність у власній

правоті, яку педагог або студент ототожнюють зі знанням власних цінностей
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має амбівалентний характер. Така переконаність надає цілеспрямованості у

досягненні  мети, що є позитивним моментом освітнього процесу, однак, з

іншого  боку,  така  переконаність,  як  правило,  має  своїм  джерелом,  а  ще

частіше – своїми наслідками, некритичну самовпевненість і  гіперкритичну

налаштованість щодо відмінних точок зору. Деякі негативні аспекти такого

суб’єктивізму  проаналізовані  у  статті  М.І.Бойченка,  який  вбачає  їхнє

парадигмальне  коріння  в  теорії  соціальної  дії,  згідно  якої  суб’єкт  постає

самоврядним  і  самодостатнім  творцем  освітнього  процесу,  не  залишаючи

простору  для  свободи  інших  його  учасників  [45].  До  певної  міри  можна

погодитись з таким онтологічним поясненням, однак, на нашу думку, хоча

етична сторона питання більшою мірою збігається з ним, однак етика також

обґрунтовує  і  незамінність  суб’єктивного  підходу  у  деяких  питаннях.

Наприклад,  ніякі  комунікативні  практики  не  можуть  замінити  собою

особистої відповідальності – як педагога, так і студента. У цих питаннях ми

швидше підтримуємо з етичних позицій К.-О.Апеля [12] і Ю.Габермаса [333],

яких з онтологічної точки зору цілком підставово критикує М.І.Бойченко.

Однак,  є  й  інші,  не  лише  онтологічні,  але  й  етичні  закиди  проти

суб’єктивістського  розуміння  цінностей.  Одним  з  засадничих  етичних

принципів є принцип взаємності, який виражений у так званому «золотому

правилі  моралі».  Очевидно,  що  практична  реалізація  цього  принципу  не

може  бути  забезпечена  суб’єктивістським  розумінням  цінностей  –  ані  на

рівні  побутово-оціночного  розуміння  цінностей,  ані  на  рівні  їхнього

витлумачення  з  позицій  трансцендентального  суб’єкта  у  версії  кантової

філософії.  Щодо  цього  зустрічаємо  розгорнуту  критику  суб’єктивізму  і

індивідуалізму як кантової філософії зокрема, так і всієї етики, яка тяжіє до

протестантизму загалом, у працях Макса Шелера [352]. Певною мірою цю

критику також розвиває  і  підсилює новими аргументами Мартін  Гайдеґер

[337].  Логічним  наслідком  такого  індивідуалізму  постає  нігілізм,  про  що

гранично  відверто  написав  ще  Фрідріх  Ніцше:  «Чому  ж  поява  нігілізму

неминуча? Тому що наші останні цінності є тим, що знаходить у ньому свій
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останній розвиток; тому що нігілізм є до кінця продуманою логікою наших

величних цінностей та ідеалів – тому ми маємо спочатку пережити нігілізм,

щоби дійти до того, чим, власне, була цінність цих «цінностей»» [228, с. 4].

Цю його тезу прийняв до уваги і критик Гайдеґера Юрген Габермас [334, с.

200-201],  що  підтверджує  її  вірогідність  –  адже  таку  критику

індивідуалістичного  нігілізму  проводять  чотири  різних  за  філософськими

поглядами і релігійною належністю мислителі.

Єднає  більшість  цих  мислителів  також  і  переконання,  що,  так  би

мовити, «удосконалений» суб’єкт – чи то надлюдина, чи то  Da-sein, чи то

морально  налаштована  особистість  у  Габермаса,  знайде  доступ  до

«справжніх», а не «примарних» цінностей [391-392]. Таким чином, цінності

все рівно залишаються суб’єктивними за своїм характером, але не стихійно

суб’єктивними,  а  більшою  мірою  контрольованими  або  хоча  би  свідомо

опанованими істинним  суб’єктом.

Втім,  неможливість  побудувати  базову  етичну  теорію  цінностей  на

суб’єктивістських  засадах  не  заперечує  корисності  суб’єктивістського

розуміння  цінностей  взагалі,  але  однозначно  схиляє  до  думки  про

підпорядкованість  такого  розуміння іншому,  більш відповідного  основним

завданням етики.

Чи  може  у  такій  ролі  виступати  трансценденталістська  теорія

цінностей? До такої теорії ми все ж не відносимо філософію Імануїла Канта,

оскільки  в  нього  йде  мова  про  трансцендентальний  суб’єкт,  але  цінності

мають  лише  відносний  або  абсолютний  характер  у  співвіднесенні  з  цим

суб’єктом [150]. Однак, у філософії неокантіанців Вільгельма Віндельбанда і

Генріха  Рікерта  [284-285]  утверджуються  вже  засади  трансцендентальної

теорії самих цінностей, які набувають класичного вигляду у феноменології

емоцій Макса Шелера [352]. Цінності тут постають як дещо самодостатнє,

якщо й не абсолютні сутності на кшталт ідей Платона, то в усякому разі як

те,  що конституює змісти нашої  свідомості,  у  тому числі  й  її  суб’єктивні

характеристики.  У  даному  випадку  отримуємо  практично  повну
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протилежність  суб’єктивістському  розумінню  цінностей:  якщо  раніше

суб’єкт  беззастережно  панував  над  ними,  аж  до  можливості  їх  повного

нігілістичного заперечення, то нині вже самі цінності панують над людиною

як соціальною істотою, у тому числі й над її суб’єктивністю. Щоправда, у

Шелера  панування  цінностей  узасадничується  апеляцією  до  Бога,  який

містить  у  собі  «позачасову  аксіологічну  серію»,  але  далі,  як  і  у  інших

трансценденталістів – ціннісна структура особистості визначає її онтологічну

структуру.

Чим чіткіше віднесення тієї чи іншої етичної системи до суб’єктивізму

чи  трансценденталізму  у  тлумаченні  цінностей,  тим  більш  вона

несуперечлива.  Яскравий  приклад  неуспіху  у  досягненні  несуперечливої

етичної позиції являє собою філософія екзистенціалізму, у якій намагаються

трансцендентальне розуміння цінностей – передусім свободи як цінності –

підпорядкувати «оновленому» суб’єкту. Екзистенціалізм у своїй граничній,

підчас навіть цинічній відвертості виводить на поверхню слабкі сторони як

етики суб’єктивізму, так і  трансценденталістської етики. Щодо перших ми

уже  зазначали  вище,  що  ж  стосується  етичних  слабкостей

трансценденталізму,  то  вони  очевидні:  особистість  виглядає  якщо  не

повністю позбавленою волі, то в усякому разі демонструє її слабку імітацію

(як  у  Шелера  –  слабку  імітацію  Божої  Волі).  А  без  участі  волі  людини

неможлива  етика  –  вчинок  набуває  етичності  лише  внаслідок  своєї

невипадковості,  наявності  етичного  наміру,  нехай  і  не  завжди  чітко

відрефлексованого.

Тим  самим  в  трансцендентальній  етиці  цінностей  знову  отримуємо

врешті-решт релятивізм людських цінностей – але вже слабкий релятивізм,

якому  протистоїть  абсолютність  апріорних  цінностей,  релятивізм,

обмежений  рамками  цих  апріорних  цінностей.  Якщо  суб’єктивізм  етично

хибував  на  непотрібність  Іншого,  то  трансценденталізм  нівелює  також  і

етичну самість людини як суб’єкта,  нівелює саму суб’єктивність.  Цінності

загалом, як і етичні цінності зокрема, спираються тепер лише на віру – або ж
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віру  в  Бога  (як  у  Шелера  і  неокантіанців),  або  ж  віру  в  універсалістські

цінності,  як це спостерігаємо у трансцендентальній прагматиці Карла-Отто

Апеля. Такі апріорно-універсалістські цінності є певним ідеалом, який має не

стільки  онтологічний,  скільки  регулятивний  характер  у  дусі  моральної

філософії Канта. 

Таким  чином,  суб’єктивізм-трансценденталізм  з  аксіологічної  точки

зору являють собою пару дзеркальних понять, які роблять різні наголоси при

однаковій  етичній оцінці  ситуації.  Це –  етика  без  діалогу,  етика  лінійних

суджень,  теорія  пошуку єдино правильних етичних рішень.  Не дивно,  що

така  позиція  на  практиці  обертається  численними  морально-етичними

конфліктами, оскільки у кожного учасника соціальної взаємодії може бути

своя  версія  єдино  правильного  етичного  рішення.  Таким  чином,

суб’єктивізм-трансценденталізм у аксіології загалом і етичній теорії зокрема

тяжіють до монологізму.

Такий монологізм є вкрай шкідливим у етиці освітнього процесу, але

він  суперечить  і  природі  освіти  загалом.  Чи  мова  йде  про

традиціоналістський монологізм Вчителя і мовчазне шанобливе переймання

Істини учнями, чи то про бунт проти кумирів, який продемонстрував і подав

приклад  для  послідовників  Фрідріх  Ніцше  (у  сфері  освіти  варто  згадати

студентські революції проти адміністрації, проаналізовані Джоном Сьорлем

[415])  –  бунт,  який  був  глухим  до  опонентів.  Розгорнуту  критику  такого

монологізму,  як  і  усякого  центризму  знаходимо  у  класиків

постструктуралізму  [128]. Ця  критика  приводить  нас  до  необхідності

протиставити  релятивізму  плюралізм,  множинність.  Переваги  врахування

такої  множинності,  які  протистоять  безвиходям  одинокого  суб’єкта,

якнайкраще  представляє  теорія  комунікації,  що  на  онтологічному  та

соціально-філософському рівні продемонстрував М.І.Бойченко [41]. Важливі

ціннісно-етичні  аспекти  критики  теорії  абсолютного  блага  у  сучасній

практичній  філософії  обґрунтовує  А.Л.Богачов  [33],  тоді  як  на  противагу
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йому  А.О.Баумейстер  намагається  аргументувати  сумісність  теорії

абсолютного блага як по суті рамкової для сучасних теорій цінностей [21].

Для філософії освіти це означає необхідність теоретичної та практичної

переорієнтації  на  парадигму  філософії  комунікації.  Втім,  послідовне

розгортання потенціалу філософії освіти виводить нас до осягнення, що як

забезпечення  успішності  освітньої  комунікації,  так  і  інші  прагматично

ангажовані  сюжети  філософії  освіти  неминуче  обертаються  аксіологічною

проблематикою.  При  цьому  не  стільки  аксіологія  накидає  свої  завдання

філософії  освіти,  скільки  сам  процес  послідовної  рефлексії  і

урізноманітнення практик освітньої комунікації  продукує нові аксіологічні

сюжети.  Філософія  освіти,  на  наше  переконання,  може  дати  аксіології  не

менше, ніж аксіологія може запропонувати філософії освіти.

Яскравим  прикладом цього  може слугувати  розгляд  двох  наступних

напрямів у сучасній аксіології – процедуралістського та комунітаристського.

Процедуралізм  зазвичай  пов’язують  з  ідеями  комунікативної

методології  Юргена  Габермаса,  а  класичним  втіленням  цієї  методології

вважається Габермасова теорія деліберативної демократії [92]. Втім, на наше

переконання, більш вдалим прикладом процедурного розв’язання проблеми

цінностей у чистому вигляді, а не ускладненому ситуацією легітимації (тобто

узгодження різних систем цінностей, як у Габермаса [334]), є сфера освітньої

комунікації. Саме тут, на відміну від політики, можна більше сподіватися на

вільний, незацікавлений дискурс, до того ж орієнтований на проблему істини

як  цінності.  Саме така  цінність,  на  відміну  від  вигоди чи влади,  на  наше

переконання, здатна об’єднати людей у сталі спільноти, для яких сильнішим

є  більш  раціональний  аргумент  –  про  що  і  пише  Габермас.  В  політиці,

економіці, та й у багатьох інших соціальних системах ірраціональна складова

представлена значно більш відчутно.

Тому,  враховуючи  досягнення  комунікативної  філософії  Габермаса,

вважаємо за належне звернути увагу на витоки процедуралістської складової

цієї філософії – і передусім на теорію мовленнєвих актів Джона Остіна [237-
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239] та Джона Сьорла [299]. Концепт перформативної дії у цих авторів явно

має  ціннісну  складову,  яку  самі  вони  дещо  штучно,  на  нашу  думку,

редукують до мовної прагматики. Те, що кожне наше твердження, а не лише

клятва виражає наше ставлення до того, що ми стверджуємо, визнають і самі

Остін  та  Сьорл.  Однак,  недооціненим  видається  те  аксіологічне  тло,  яке

стоїть  за  кожним  одиничним  формуванням  ставлення  до  того,  що  ми

висловлюємо. Прагнення роздробити істину на істинність окремих суджень

[238] і тут призвело до того, що одні й ті ж цінності, які стоять за цілими

класами  суджень,  так  і  залишилися  нерозпізнаними  у  цій  множині

ситуативних оцінок, які не так важко експлікувати у кожному мовленнєвому

акті. Пастка, у яку потрапили Остін і Сьорл, полягала передусім у тому, що

цілісний  процес  мовної  комунікації  вони  намагалися  розбити  на  окремі

мовленнєві акти – зворотної процедури синтезу цих актів у комунікацію вони

так і не виробили.

Для  представників  процедуралістського  напряму  в  аксіології

залишається  нездоланною  ця  вихідна  спокуса  повернутися  до

конструктивізму,  який  для  сфери  лінгвістики  є  революційним,  але  у

філософії відкидає назад – до філософії суб’єкта як автора цих конструкцій.

Тоді як цінності не можна сконструювати ні на чий розсуд – їхня природа

принципово інтерсуб’єктивна. У виявленні та намаганнях обґрунтувати цю

інтерсуб’єктивну  природу  цінностей  і  полягає,  на  нашу  думку,  одна  з

головних заслуг Юргена Габермаса.

Якщо Габермас не приділяє великого значення освітній комунікації, то

він в усякому разі багато значення надає комунікації етичній. У цьому його

послідовником  є  нинішній  неформальний  очільник  критичної  теорії

Франкфуртської  школи  соціальних  досліджень  Аксель  Гонет.  Він  навіть

пише про моральнісний вимір усіх соціальних конфліктів як вирішальний,

звертаючись  до  аналізу  феномену  визнання  [394].  Важливий  внесок  у

процедуралістське  розуміння  цінностей  вносить  також  Поль  Рікер,
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намагаючись  максимально  залучити  також  і  потенціал  філософської

герменевтики, дещо знехтуваний франкфурцями [281-283].

Однак, як для Габермаса, так і для Гонета, освіта має більшою мірою

метафоричне значення, тут вони слідують ідеям Клауса Едера щодо історії як

освітнього  процесу  [382]  та  концепції  історичного  розвитку  моральної

свідомості Лоуренса Кольберга [398-401]. Цей сюжет заслуговує на окремий

спеціальний розгляд у наступних підрозділах. Нині ж ми звертаємо увагу на

те, що філософія освіти дає можливість простежити, як саме формуються у

освітньому процесі механізми взаємного визнання – ті механізми, які можуть

стати основою соціальної комунікації у зовсім різних соціальних системах.

Поцедуралістський  напрям  сучасної  аксіології  показує  надзвичайно

важливий і невідпорний зв’язок цінностей і визнання – однак показує його не

у вихідних, базових функціональних зв’язках, але у зв’язках вторинних. Так,

у політиці,  економіці,  праві  чи у інших соціальних системах саме завдяки

визнанню набувають комунікативної цінності певні смисли і дії. Однак, на

чому  базується  саме  таке  визнання?  Очевидно,  на  тих  цінностях,  які  не

потребують визнання і які прищеплюються шляхом тривалої освіти – в усіх її

проявах: від сімейного виховання і до університетського навчання.

І  тут  ми підходимо до розгляду  того  напряму у  сучасній  аксіології,

який  видається  нам  таким,  що  не  потребує  подальших  обґрунтувань  –

комунітаристського. Дійсно, чи говоримо про сім’ю, чи про шкільний клас,

чи студентську групу – скрізь маємо справу зі спільнотою, «community», яка і

створює середовище, яке є носієм цінностей. Так, не суб’єкт, не абсолют, не

трансценденція і не процедура є джерелом цінностей, але спільнота. З іншого

боку,  без  участі  свідомих  і  відповідальних  суб’єктів,  без  прагнення

досконалості, без дотримання правил цінності не досягнули би тієї величі і

всемогутності,  яку  спостерігаємо  у  сучасному  світі.  Адже  і  термін

глобалізація,  і  цивілізація,  і  демократія,  і  права  людини,  і  духовність,  і

свобода,  і  гідність,  і  справедливість  –  все  це  і  багато  іншого,  на  чому

базується сучасний соціальний порядок є, передусім, цінностями.
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Втім, цінності ці мають численні тлумачення та інтерпретації,  попри

свою позірну змістову універсальність. Таке розмаїття інтерпретацій відсилає

нас до спільнот, які являють собою специфічні життєві світи, які продукують

первинні  і  найсильніші  за  своїм  мотиваційним  впливом  цінності.  Такі

цінності  якраз  і  потребують  передусім  етичного  аналізу,  що  переконливо

доводить  досвід  філософської  творчості  таких  видатних  представників

сучасного комунітаризму як Алесдеа Макінтайр [204] та Чарльз Тейлор [312-

315].  Ці  філософи  є,  передусім,  представниками  етичної  думки,  а  вже

внаслідок цього також і до певної міри істориками філософії, політичними

філософами тощо.

Втім і  ці  дослідники, на жаль,  надто мало уваги приділяють аналізу

сфери  освіти.  Тому  аксіологічний  аналіз  філософсько-освітньої

проблематики  під  кутом  зору  освітніх  спільнот  є  чи  не  найбільш

перспективним завданням на стику філософії освіти і етики.

Це завдання у вітчизняній філософії освіти вже виконується окремими

дослідниками,  однак  лише  у  окремих  аспектах.  Суспільні  цінності

характеризують  загальний  соціокультурний  рівень  розвитку  певного

суспільства і включають в себе, по-перше, сукупність суспільних традицій,

по-друге,  цілісність  наявних  соціальних  зв’язків  та  структури  соціальних

інститутів, а по-третє – суспільний ідеал. Значною мірою такі цінності було

проаналізовано  у  працях  вітчизняних  філософів:  передусім  це  праці

В. Андрущенка  (дослідження  ціннісних  засад  організованого  суспільства),

І. Бойченка  (аналіз  цивілізаційних  засад  цінностей),  Л. Губерського

(ідеологічні  та  культурні  виміри  цінностей),  М. Култаєвої  (історико-

філософська рефлексія досліджень цінностей), М. Михальченка (політичний

вимір  суспільних  цінностей),  В. Пазенка  (релятивістські  аспекти

функціонування цінностей), З. Самчука (генеалогія і архітектоніка ціннісної

сфери  суспільної  дійсності),  І. Степаненко  (духовність  у  суспільному

функціонуванні цінностей).
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Розбіжності між цінностями, зумовленими значенням системи освіти у

суспільстві, та внутрішніми цінностями цієї системи простежуються під час

здійснення  освітньої  політики,  як  це  показують  дослідження  вітчизняних

філософів  В. Андрущенка  (суспільна  місія  вчителя),  К. Корсака  (освіта  як

каталізатор економічних та суспільних інновацій),  В. Кременя (від людино

центризму в освіті до людино центризму у суспільстві), В. Кушерця (освітні

цінності у глобалізованому світі), В. Огнев’юка (освіта в системі цінностей

сталого людського розвитку) та істориків В. Литвина, В. Савельєва.

Світовий  та  європейський досвід  показує,  що захист  демократичних

цінностей в країні в цілому неможливий без реалізації особливих цінностей і

інтересів  окремих  соціальних  груп  (політика  мультикультуралізму  та

підтримання  культурного  розмаїття).  Ці  проблеми  лише  починають

досліджуватись  вітчизняними  науковцями  і  тут  особливо  слід  відзначити

праці І. Предборської, С. Пролеєва.

Усі ці дослідники розглядали лише окремі з чотирьох названих нами

напрямів  дослідження  цінностей  у  філософії  освіти,  причому

процедуралістський та комунітаристський згадувалися найменше. Це надає

наукової значущості нашій спробі систематизації  методологій дослідження

цінностей.  Втім,  варто  окремо  докладніше  зупинитися  також  на

комунікативній  філософії  та  інституційному  підході,  які  вітчизняними

дослідниками розроблялися більш докладно.

1.3.  Комунікативна  філософія  як  методологічна  основа

дослідження етичної проблематики вищої школи

Комунікативна  філософія  постає  як  методологічна  основа  фактичної

політики  Євросоюзу,  що  знаходить  своє  широке  втілення  у  різноманітних

практиках,  властивих об’єднаній  Європі:  від  стратегії  вирішення соціальних

конфліктів  будь-якого  рівня  шляхом  ведення  перемовин  і  до  принципів

забезпечення  освітньої  комунікації  в  університетах  та  у  спільному

європейському  просторі  вищої  освіти.  Академічні  цінності,  які  постають
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регулятивними орієнтирами для  організації  функціонування  цього  простору,

мають  свої  численні  прояви  –  від  академічної  свободи  до  академічної

мобільності – і виступають важливою складовою легітимації тих принципів, які

визначають цю освітню комунікацію. Тією мірою, якою Україна об’єктивно

еволюціонує у бік поступового включення у європейські освітні структури та

суб’єктивно докладає  зусиль до оптимізації  такого включення та мінімізації

втрат досягнутих раніше здобутків національної системи вищої освіти, - цією

мірою  гостро  актуалізується  осмислення  комунікативної  методології  у

забезпеченні  опанування  ціннісно-функціональними  зв’язками  у  здійсненні

освітньої комунікації у вищій школі.

В умовах продовження становлення вітчизняної новітньої системи освіти,

яка відходить від застарілих стандартів радянського зразка, а також входження

України у європейський освітній простір особливо гостро постає питання щодо

цінностей, на які має орієнтуватися вітчизняний педагог. Адже саме педагог є

основною ланкою, на яку покладаються ці завдання. Він виступає як організатор

і  модератор  освітньої  комунікації.  Основоположними  принципами

реформування  сучасної  системи  освіти  тому  мають  стати  комунікативна

інтерпретація  принципів  демократизації  та  гуманізації,  як  така,  що визначає

переорієнтацію освітньої діяльності на комунікативні цінності.

Варто  послідовно  розглянути  такі  основні  підходи  до  комунікативної

філософії:  основні  ідеї  реалізації  свободи  особистості  у  комунікативній

філософії  Юргена  Габермаса;  рамкові  умови  забезпечення  успішності

комунікації у теорії соціальних систем Нікласа Лумана та теорію мовленнєвих

актів Джона Остіна та Джона Сьорла у її застосуванні до питань освіти. Основні

положення цих концепцій вже були проаналізовані вітчизняними дослідниками,

зокрема,  щодо  Габермаса  –  А.М.Єрмоленком  [137],  щодо  Лумана  –

М.І.Бойченком [41], щодо Остіна та Сьорла – А.В.Лактіоновою [189]. На цій

основі видається можливим здійснити стислий огляд комунікативних цінностей

як таких, що надають нового смислу професійній етиці викладача вищої школи

як етиці прикладній.
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Передусім,  варто  звернутися  до  ранніх  праць  Юргена  Габермаса,  у

яких  він  дає  настанови,  які  допомагають  переналаштувати  мислення

соціальних  комунікацій  з  кібернетично-управлінської  настанови  на

настанову  дискурсивно-гуманітарну.  Йдеться  про  критику  Габермасом

позиції,  згідно  якої  суспільні  процеси  спрямовуються  соціальним

адмініструванням, і обґрунтування ним розгорнутої тези про самоврядування

публічних суспільних утворень, які  німецькою мовою називають терміном

«Oeffentlichkeit»  (у  соціальних  науках  «публічність,  громадськість»,

буквально  –  «відкритість»).  Львівський  перекладач  зберіг  буквальне

значення німецького терміну для позначення публічності [94] – вочевидь для

встановлення  смислових  кореляцій  з  концептом  «відкритого  суспільства»

Карла  Поппера  [261],  який,  вочевидь,  враховував  і  Габермас.  Будь-яка

комунікація під кутом зору запропонованого Габермасом розуміння аж ніяк

не  є  закритою  системою,  всяка  комунікація,  хоча  би  потенційно,  вже  є

відкритою і витлумачувати її як контрольованою «згори», адміністративно є

такою теоретичною помилкою, яка призводить до вкрай шкідливих наслідків

у  соціальних  практиках.  Водночас,  Габермас  усвідомлює  небезпеку

гіпостазувати  суспільство  як  опонента  держави  як  найбільш  впливової

адміністративної  структури.  І  тут  також термін публічної  сфери як  сфери

відкритості,  сфери  можливості  прямої  взаємодії  між  членами  суспільства,

між ними ж і представниками адміністративних структур виявляється чи не

найбільш вдалим: «Громадянська відкритість постає в полі напруженості між

державою  і  суспільством,  але  сама  залишається  частиною  приватного

простору» [94, c. 190].

На думку Габермаса,  політичне життя,  та й суспільне життя загалом

являє собою таке поєднання державного і громадського, у якому ініціатива

має  виходити  все  ж  не  від  держави,  а  від  самих  громадян:  «Якщо  вже

політика  втручання  випливає  з  таких  контекстів,  то  соціальні  царини,  які

охоплює вплив, слід чітко відрізняти від просто регламентованої державою

приватної  сфери  –  самі  приватні  утворення  у  значній  частині  набувають
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напівдержавного  (напіввідкритого)  характеру;  можна  прямо  говорити  про

квазіполітичний  характер  приватних  економічних  утворень.  З  середини

відкритої  приватної  сфери  громадянського  суспільства  формується

реполітизована  соціальна  сфера,  в  якій  державні  та  суспільні  інституції

змикаються в одну єдину, функціональний контекст за критеріями відкритого

і приватного вже більше не диференціюється» [94, с. 197].

Прямі аналогії напрошуються у нас і щодо сфери освіти: без наявності

власного бажання навчатися у студентів не допоможуть ніякі контрольні чи

інші адміністративні примусові заходи щодо організації навчального процесу

–  якими  би  досконалими  вони  не  були.  Тому  організація  освітньої

комунікації  має  бути  дуже  чутливою  щодо  запитів  головного  реципієнта

освітніх послуг – студента. Інша справа, що такі запити також мають бути

введені у рамки цінностей освіти.

Навчання, на наше переконання, не має бути різновидом споживання

специфічного товару, оскільки до загрози руйнування комунікації надмірним

адмініструванням додається  не  менш небезпечна,  а  з  точки  зору  кінцевих

цілей  освіти  –  значно  більш  серйозна  загроза  змістового  розриву  між

привілейованими експертами як володарями ексклюзивних знань і аморфним

натовпом  отримувачів  фрагментарної,  «підготовленої»,  дидактично

спрощеної «поживної маси» знань. Подібні тенденції вже продемонстрував

розвиток  сучасної  художньої  літератури,  як  це  влучно підмічає  Габермас:

«Розпад  літературної  відкритості  можна  узагальнити:  резонансне  тло

освіченої  верстви,  вихованої  задля  відкритого  користування  глуздом,

розкололося;  публіка  розділилася  на  меншості  фахівців  з  кулуарного  чи

кабінетного резонерства та на велику масу відкрито споживацьких елементів.

Це до решти знищило специфічну форму комунікативности в публіці» [94, с.

225].

У  праці  «Постметафізичне  мислення»  Габермас  привертає  увагу  до

фундаментальних  теоретичних  причин,  з  яких  філософія  має  не  просто

врахувати  запити  демократичного  суспільства,  але  й  осмислити  зміну
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парадигми  у  самому  філософуванні  як  переході  до  філософії  комунікації.

Такий  перехід  супроводжує  явна  зміна  філософської  проблематики  від

філософії свідомості,  яку по-різному розробляли під впливом праць Ґеорґа

Геґеля та Едмунда Гусерля, до філософії мови – від Людвіґа Вітґенштайна і

Джона  Остіна  до  сучасних  дослідників  мови:  «Перехід  від  філософії

свідомості  до філософії  мови несе в собі  не лише перевагу методу,  але й

об’єктивну  перевагу.  Завдяки  цьому  переходу  філософія  свідомості

виводиться із  замкненого кола рухів назад і  вперед,  що відбуваються між

метафізичним  і  антиметафізичним  мисленням,  тобто  між  ідеалізмом  і

матеріалізмом,  і  пропонує,  крім того,  можливість  упритул наблизитися  до

нерозв’язуваної  в  основних  поняттях  метафізики  проблеми  –  проблеми

індивідуальності»  [93,  c.  46].  Саме  індивідуальність  отримує  той

вирішальний  голос,  який  так  важливий  для  прийняття  відповідальних  і,

бажано,  компетентних  рішень  у  публічному  функціонуванні  структур

громадськості.

На  прямий  зв’язок  філософських  досліджень  мови  і  процесів

комунікації  вказує сам Габермас,  пропонуючи концепт комунікативної дії:

«Комунікативна  дія  означає  таке  вживання  мови,  яке  орієнтоване  на

взаєморозуміння, вона має відповідати суворим умовам.  Діячі, що беруть у

ній  участь,  намагаються  спільно  узгоджувати  один  з  одним  свої  плани  в

горизонті  розділеного життесвіту  і  на  основі  спільних тлумачень ситуації.

Крім  того,  вони  готові  –  у  ролі  мовців  і  слухачів  –  досягти  цих

опосередкованих  цілей  визначення  ситуації  та  узгодження  спільної  мети

через процеси взаєморозуміння. Тут комунікативна діяльність спирається на

раціонально мотивуючу силу результатів взаєморозуміння» [93, c. 54].

Ще  у  своїй  доволі  ранній  праці,  присвяченій  переосмисленню

гуманістичних  інтенцій  Марксової  філософії  матеріального  виробництва  у

термінах  теорії  забезпечення  умов  для  вільної  комунікації  Габермас

висловлює  чітку  позицію,  яка  вводить  філософію  мови  як  невід’ємну

складову  комунікативної  філософії,  апелюючи,  зокрема,  до  праць  Джона
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Остіна про мовленнєві акти та їхнє іллокутивне значення: «Той, хто здійснює

мовленнєву дію для досягнення порозуміння, має імпліцитно висувати чотири, і

саме рівно чотири домагання значущості. Як універсальні домагання значущості

вони вбудовані у структури мовлення таким чином, що в кожному прийнятному

мовленнєвому акті ніхто не може: не намагатися досягти у своєму висловленні

зрозумілості; не вимагати від висловлюваного наміру мовця  правдивості;  не

домагатися  у  будь-якому,  чи  то  стверджуваному,  чи  згадуваному

пропозиціональному  змісті  висловлення  істинності;  і,  нарешті,  (беручи  до

уваги  нормативне  тло  висловлення),  не  вимагати  в  іллокутивному  акті

правильності пропонованого міжособистісного відношення» [91, с. 309]. Кожна

складова освітньої комунікації, яку можна виокремити як окрему мовленнєву

дію повністю відображає Габермасове розуміння мовленнєвої дії – більше того,

на  нашу  думку,  саме  у  освітній  комунікації  якнайкраще  реалізується

Габермасове розуміння мовленнєвої дії. На відміну від більшості інших сфер

суспільного життя сфера освіти чи не найбільше використовує засоби мови,

причому тут мова не стільки виступає як посередник при передачі інформації

(для цього нині існує, наприклад, Інтернет, а раніше цю функцію виконували

традиційні  бібліотеки),  скільки  є  знаряддям  надання  інформації  педагогом

ціннісного наповнення, яке неможливо передати інакше, як у міжособистісній

комунікації.

Все ж, коли ми говоримо про освітні інститути, йде мова не просто про

трансляцію якогось особистого досвіду чи пов’язаних з ним цінностей, але про

певні загальновизнані рамки цінностей освіти, як згадувалося нами вище. І тут

все ж на нашу думку, недостатньо тієї методології, яку пропонує Габермас, для

виявлення таких рамок. Вони не можуть бути консенсуально встановленими як

результат певної конвенції. Ці рамки не є довільними, хоча їхнє відтворення і

залежить від доброї волі членів суспільства. З одного боку, без їхнього визнання

суспільство не могло би функціонувати, але з іншого – люди мають свідомо і

добровільно прийняти їх, навіть якщо самі умови прийняття цих рамок і самі ці
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рамки не артикулюються, а сприймаються, наприклад, як щось належне у сенсі

його само зрозумілості.

У  даному  випадку  ми  вважаємо  за  доцільне  апелювати  до  теорії

соціальних  систем  у  версії  Нікласа  Лумана,  адже  саме  він  обґрунтовує

функціонування  соціальних  систем  як  засобів  забезпечення  соціальної

комунікації. У своїй праці Луман стверджує доволі радикальну позицію, коли

відкидає  людину як  учасника у  ролі  комунікації  як  суб’єкта:  «комунікувати

може тільки комунікація і… тільки в мережі таких комунікацій здійснюється те,

що ми розуміємо як дію» і дещо далі «не дія, а комунікація є нередукованою

(елементарною) соціальною операцією і,  до того ж, саме тієї  операцією, яка

неминуче включається завжди, коли утворюються соціальні ситуації» [203, с.

114]. Таким  чином,  Луман  стверджує  самодостатність  комунікації,  її  не-

випадковість, на відміну від необов’язковості участі в ній якихось конкретних

суб’єктів – усі вони принципово замінні, хоча й не як особистості, а лише як

виконавці  певної  соціальної  функції.  Однак,  внаслідок такої  самодостатності

комунікації  Луман  розглядає  її  як  закриту  систему  –  не  важливо  скільки

учасників комунікації, вони не можуть привнести туди нового сенсу, крім того,

який  потрібен  для  самовідтворення  комунікації:  «Комунікаційна  система  є

повністю  закритою  тому,  що  компоненти,  з  яких  вона  складається,

відтворюються через саму комунікацію» [203, с. 117]. Не треба перебільшувати

значення цього висловлювання Лумана – йдеться лише про найбільш загальний

механізм  відтворення  комунікації,  Луман  аж  ніяк  не  редукує  усе  розмаїття

змістів комунікації до якихось бінарних смислів-кодів соціальної системи, він

лише має на увазі, що будь-які сенси така система може опрацювати, лише за

умови  прийняття  їх  відносними  при  обов’язковості  смислових  кодів  самої

системи.

Для освітньої комунікації це означає принципову здатність системи освіти

відтворювати у освітньому режимі будь-який навчальний матеріал – за умови

прийняття  базового  смислового  коду  освіти.  Що це  за  код?  Такої  відповіді

Луман не дає, оскільки освіта не є для нього окремою соціальною системою, як,
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наприклад,  наука.  Для  науки  таким  кодом  є  істина/хиба.  Ми  самі  мусимо,

використовуючи  логіку  Лумана,  звернутися  до  встановлення  такого  коду.

Припустимо, що цей код пов’язаний з академічністю/неакадемічністю знання.

Дійсно, знання може транслюватися не лише за допомогою системи освіти, але

лише  система  освіти  надає  йому  особливої  впорядкованості  і  значущості.

Певною мірою таку  впорядкованість  і  значущість  виражають  у  собі  освітні

цінності. Для того, щоб осмислити їх системну функцію, слід подивитися на них

не під  кутом зору  особистих вподобань тих,  хто надає  освіту,  або  тих,  хто

навчається, і навіть не під інституційним кутом зору (наприклад, певного типу

університетів),  але  під  кутом  зору  усієї  системи  освіти  як  особливої

комунікативної системи. Втім, це окреме масштабне завдання.

Що  стосується  критеріїв  розрізнення  системної  чи  несистемної

(позасистемної)  освіти,  доволі цікаве дослідження було здійснено свого часу

А.М.Корбутом  при  дослідженні  повсякденних  практик  у  системі  освіти  під

кутом зору їхньої інституалізації. Так, зокрема, він звернув увагу на те, що «…у

більшості  досліджень,  присвячених  освітнім  практикам,  за  мовчазною

згодою вважають, що освіта є специфічною реальністю, яка відрізняється від

інших областей соціального життя і припускає здійснення ряду навчальних

дій, які  можна виявити в тих або інших навчальних ситуаціях.  При цьому

специфічність  освіти  визначається  в  першу  чергу  виходячи  з  розуміння

освіти  як  інституціалізованої  сфери  діяльності,  формальний  характер  якої

визнається  не  лише дослідниками,  але  її  безпосередніми «виконавцями» –

студентами  і  викладачами»  [171,  с.  37].  Самі  освітні  інститут  при  цьому

постають не як сталі формалізовані структури, але як певні практики, які щоразу

реконструюються  учасниками  взаємодії.  Таку  теоретичні  позицію,  властиву

етнометодології  Корбут  пропонує,  спираючись  на  дослідження  соціологів

М.Полнера та Д.Цімермана, які твердили, що навчальні ситуації повинні стати

не  ресурсом,  а  темою  вивчення,  що  означає  розглядати  «не  соціальний

порядок,  який  осягнуто  буденно,  а  скоріше  способи,  за  допомогою  яких

учасники  взаємодії  організовують  конкретні  сцени  діяльності  так,  щоб
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надавати один одному свідоцтва буденно-осягнутого-соціального-ладу» [417,

с.  83]. Саме такий підхід,  на нашу думку, добре ілюструє комунікативний

характер  у  тому числі  й  освітніх  практик  як  сукупності  взаємопов’язаних

освітніх ситуацій.

У цьому контексті  набуває  нового  смислу  той  лінгвістичний  поворот,

який  був  намічений  ще  Едвардом  Сепіром:  «Суспільство  тільки  здається

статичною  сумою  соціальних  інститутів:  насправді  воно  день  у  день

відроджується  або  творчо  відтворюється  за  допомогою  певних  актів

комунікативного характеру, що мають місце між його членами» [298, с. 212].

Цю ідею інструменталізував Джон Остін, коли ввів поняття перформативного

висловлювання  як  такого,  у  якому  здійснення  висловлювання  і  є  водночас

здійсненням  дії  [237].  Таким  чином,  мова  виступає  засобом  конструювання

соціальної реальності, як це позначив у назві свого спеціального дослідження

послідовник Остіна Джон Сьорл [416]. Соціальна реальність конструюється не

лише за  допомогою вимовляння слів,  але  мовлення є  неусувною складовою

творення соціальної реальності, причому сам факт вимовляння певних слів у

певній ситуації є атрибутом такого творення. Таким чином, перформатиивність є

універсальною  характеристикою  усього  нашого  мовлення,  тоді  як  у

перформативних актах (таких як клятва,  парі,  називання) вона лише набуває

явно  вираженого  і  концентрованого  характеру.  Так  і  у  академічній  освіті

акцентуються і чітко закріплюються ті аспекти навчання, які присутні чи не в

усіх повсякденних ситуаціях нашого суспільного життя.

Сьорл також акцентує увагу на тому, що у перфомативи є поєднанням

двох аспектів мовлення – інтенційності та конвенційності. Прагнучи досягнути

певного  результату,  а  саме  сприйняти  його  наміри  (інтенційність),  мовець

досягає  такої  можливості,  лише  використовуючи  відомі  слухачу  правила

висловлювання  своєї  позиції  (конвенційність).  Наприклад,  якщо  ми  щось

обіцяємо, то апелюємо до звичаю дотримуватися слова і  виконувати обіцяне

[299]. Таким чином, особливого смислу і значущості набувають етичні норми –

а саме як взірець перформативності мовлення і поведінки загалом. Уся наша
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поведінка  є  обіцянкою  підтвердження  істинності  нашого  послання  іншим.

Особливо важливо це  у  освіті,  де  найменша фальш ставить  під  сумнів  усю

академічність освітніх ситуацій.

Таким чином,  необхідність існування та  розвитку прикладної  етики

може розглядатися як своєрідне соціальне та індивідуальне замовлення етиці

від  практики,  що  визначається  з  одного  боку  потребами  особистості  та

суспільства,  а  з  іншого  –  рівнем  їх  моральної  культури.  Готовність  та

здатність  етики  відповісти  на  це  замовлення  є  сучасною модифікацією її

традиційної  ролі  –  бути  «практичною  філософією»  [234].  У  вітчизняній

філософії  освіти  все  більшого  впливу  набуває  саме  цей  напрям  етичних

досліджень вищої  освіти.  Етичні  аспекти  сучасної  університетської  освіти

дотично були проаналізовані у працях Г. Барана (розвиток етичних цінностей

в освіті в контексті Болонського процесу), М. Богачевської-Хомяк (риторичні

аспекти  цінності  вищої  освіти),  М. Култаєвої  (подолання  радянських

цінностей у вищій освіт),  А. Науменка (етичні  цінності  та  гуманітаризація

університетської  освіти),  О. Пронкевича  (кодекси  чисті  студентства),

В. Ромакіна  (правові  аспекти  утвердження  етичних  цінностей

університетської освіти) та деяких інших. Усі ці дослідження так чи інакше,

але  лише  частково  сприяють  осмисленню  етичних  завдань  освітньої

комунікації в університеті.

Саме професійна етика вищої  школи має  відповісти на питання  про

можливість  такої  концепції  особистісно  орієнтованої  освіти,  яка  б  була

спрямована  не  лише  на  засвоєння  певної  кількості  знань  та  оволодіння

певною кількістю умінь, а й на гармонійний розвиток особистості студента, а

разом з ним й викладача.

Полем формування демократичних засад освітнього процесу фактично є

сфера міжособистісних взаємин педагогів й студентів (учнів). По-перше, саме

ця сфера є місцем докладання зусиль особистісно-орієнтованої педагогіки. Не на

вищих  адміністративних  чи  ідеологічних  щаблях  формуються  цінності

майбутнього громадянина, але саме у безпосередніх взаєминах педагога і учнів.
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По-друге,  саме  тут  формуються  морально-етичні  цінності  учнів,  які

виступатимуть  підґрунтям  не  лише  для  політичної  відповідальності,  але  й

професійної етики, особистої порядності.

На першому місці серед принципів міжособистісних взаємин викладачів та

студентів  має  бути  повага  до  особистості  того,  хто  навчається.  Така  повага

полягає передусім у довірі. Це розкривається у ставленні до  студентів як до

рівних викладачу у спільному пошуку нових, значимих  для професії  знань.

Умовою справжньої довіри може бути лише особистісна глибока ангажованість

викладача  своїм фахом.  Без  такого  ставлення до професії,  якій  навчаються,

викладач  не  матиме  морального  права  вимагати  навчальної  дисципліни  від

студентів.

Другою  складовою  поваги  до  особистості  студента  має  бути  щирий

інтерес  до нього,  як  до особи,  що формує не  лише свої  знання,  але і  саму

структуру мотивації. Такий інтерес починається з толерантності до  будь-якої

вихідної  мотивації,  яку  слід  використовувати.  Крім  того  толерантність  має

стосуватися особистої позиції студента, у якій слід шукати раціональне зерно,

логіку. Тоді навчальний процес матиме характер аргументативного дискурсу і

виховуватиме  у  студентів  не  схиляння  перед  авторитетами  (викладача  або

класика науки), але повагу до самого мислення, знання як результату доведення.

Саме на цій основі має будуватися фундамент поваги учнів до педагога.

Наступною складовою поваги до особистості студента є повага викладача

до  ставлення  учнів  до  педагога.  Повагу  до  себе  не  можна  вимагати  або

«купувати» поблажками. Передусім вона має базуватися на зустрічній повазі.

Формування шанобливого у кращому сенсі слова ставлення до педагога має

починатися тому з поваги до думки самих студентів. Цією думкою викладач має

дорожити, не «ламати» її, а обережно коригувати шляхом порівняння з іншими

думками – колег-студентів, позицією класиків, нарешті власною точкою зору.

Завершальним елементом поваги до особистості студента є вимогливість

до нього. Вимагати можна лише від того, хто здатен нести відповідальність.

Якщо  студент  здатен  мислити,  від  нього  необхідно  вимагати  користуватися
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своїми вміннями. Без такої вимогливості немає справжнього визнання права на

власну думку. Тому справжню повагу студент відчує лише як повагу до свого

мислення, до здатності працювати зі знаннями. Формальне визнання права на

власну  думку  не  дозволяє  формувати  таку  повагу  студента  до  самого  себе,

оскільки  не  змушуватиме  студента  працювати.  «Власну  думку»  має  кожна

здорова людина, але зробити її справді власною, довести її можна лише завдяки

певним зусиллям. Саме ці зусилля і заслуговують на повагу педагога і лягають в

основу обґрунтованої і свідомої взаємної поваги викладачів і студентів.

До  інших  важливих  принципів  міжособистісних  взаємин  викладачів  і

студентів  можна  віднести  орієнтацію  на  позитивні  ставлення  і  почуття.

Особливість педагогічного процесу полягає у тому, що такі почуття можуть

виникати лише за умови збереження певної дистанції (елементом якої є взаємна

повага). Таку дистанцію формують як викладач, так і студенти – кожен з них,

крім  специфічного  офіційного  статусу,  має  право  на  власну  специфічну

приватність.  Таку  приватність  захищають  як  формальні,  так  і  неформальні

засоби взаємного контролю. Якщо викладач має  відомий арсенал формальних

санкцій (заохочення чи покарання оцінкою) і  неформальних методів впливу

(посильні і цікаві завдання або формування певного образу студента в очах його

колег),  то  і  студенти  мають  певний  набір  таких  засобів  впливу  –  від

неформально творчого до формально «відбувного» ставлення до навчання аж до

«голосування ногами» (невідвідування) або створення певного образу викладача

(позитивного або негативною) в очах студентського загалу.

Система навчання та виховання у вищій школі суттєво відрізняється від

шкільної, перш за все тим, що перша насамперед спрямована на формування

особистості майбутнього спеціаліста. Тому кожен викладач вищої школи має

знайти  і  у  відповідності  до  освітньої  ситуації  відшукувати  нові  шляхи  та

методи навчання й спілкування зі студентством. Інколи у вищій школі не

спрацьовують апробовані традиційні методи педагогічної дії і спілкування.

Потрібно  відшукувати  нові  методи  взаємодії,  додавати  зусиль,  а  іноді  й

перебудовувати  парадигми  власного  мислення,  та  переоцінювати  власні
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моральні  цінності  й  орієнтири.  На  думку  багатьох  дослідників,  саме  ця

складна робота, готовність до  неї і означає  відповідати на вимоги сучасної

вищої школи.

На думку М. Гартмана, своєрідність етики як практичної науки полягає

в  тому,  що  вона  не  втручається  в  життєві  конфлікти  й  не  надає  жодних

інструкцій для їх розв’язання. Класична етика не є кодексом, вона не схожа

на право. Етика безпосередньо звертається до творчого начала в людині, й в

кожному  окремому  випадку  дає  можливість  побачити  і  ніби  вгадати,  що

повинно  відбуватися  тут  і  тепер.  Практичний  характер  етичного  знання

суттєво  відрізняється  від  практичного  характеру  інших  наук.  Етика  не

конструює  нові  моральні  вимоги  чи  цінності,  вона  лише  доводить  до

свідомості те, що вже було присутнє в моральній природі та досвіді людини,

сприяє  відкриттю  моральних  цінностей  та  пробудженню  моральної

свідомості [98].

В сучасних освітніх ситуаціях виявляється своєрідність етики, яка за

своєю природою та призначенням покликана бути ціннісною та об’єднуючою

ланкою культури в усьому суспільстві, першим прикладом і джерелом чого

має  бути  вища  освіта.  Ця  особливість  етики  в  сучасній  ситуації

постмодерністської  кризи  традиційного  знання  та  ідеології  є  найбільш

затребуваною. Тепер відбувається трансформація предмету етики та її місця

в  культурі;  індивідуальна  етика  чеснот  поступово  перетворюється  на

соціальну етику інститутів. Ця нова парадигма етики може стати соціально-

комунікативною та консолідуючою силою суспільства.

1.4. Інституційний підхід як методологія етичної концептуалізації

функціонування університету: межі і можливості

Застосування академічних цінностей як критерію вирішення поточних

завдань  функціонування  сучасного  університету  не  дає  очікуваних

позитивних і системних наслідків.  Академічність цінностей університету як

така,  що  має  універсальний  характер,  базується,  на  нашу  думку,  на
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укоріненні  цих  цінностей  в  уявленні  про  істину  як  загальнозначущу  і

універсальну  цінність,  яка  є  нейтральною  і  безсторонньою  щодо  інших

цінностей. Водночас, університет як соціальний інститут завжди включений

у конкретну інституційну структуру конкретного суспільства, що зумовлює

специфіку  етичних  цінностей  конкретного  університету  щонайменше

відносно  певної  країни.  В  усякому  разі  не  може  йти  мова  про  пряму

імплементацію  академічних  цінностей  у  функціонування  університету  у

жодній  країні  світу.  Попри  це,  зберігається  практика  описувати  етичну

проблематику університетів саме у руслі академічних цінностей як єдиних

релевантних. Все це змушує ще раз звернути увагу на теорію інституційних

змін  і  спробувати  співставити  її  здобутки  з  дискурсом  універсалістських

цінностей і зокрема цінностей академічних.

Тему універсалістських цінностей класично ставили І.Кант [150; 153],

Ю.Габермас  [93;  95],  К.-О.Апель  [12],  деякі  американські  послідовники

філософії  Канта,  такі  як  О.О’Нейл  [410].  Академічні  цінності  розглядали

окрім класиків  світової  думки [147],  також такі  вітчизняні  дослідники,  як

М.Култаєва,  С.Пролеєв  та  інші  автори  книги  «Покликання  університету»

[258], а також такі дослідники, як С.Ф.Рашидов [278], В.В.Ромакін [291] та

деякі інші. Інституційні зміни класично досліджували Д.Норт [233], Дж.Марч

та П.Олсен [405],  К.  фон Байме [18]  та автори праці,  присвяченій  аналізу

організаційної поведінки [103].

Таким  чином,  основна  мета  даного  підрозділу  полягає  у  виявленні

концептуальних меж і  потенціалу  застосування  інституційного  підходу  до

функціонування  університету  під  кутом  зору  взаємного  доповнення

абсолютної та релятивної теорії цінностей.

Якщо  функціонування  університету  в  режимі  простого

самовідтворення спирається на сталі і загальновизнані етичні цінності, то за

умови зміни моделі університету стикаємося з ситуацією ціннісних колізій,

які  неможливо  розглядати,  не  беручи  до  уваги  теорії  інституційних  змін.

Адже  саме  етичні  цінності  не  лише  сприяють  переосмисленню  нових
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інституційних  реалій  і  відновленню  тимчасово  (але  неминуче)  втраченої

ціннісної  інтеграції  університету,  але  й  нерідко  (а  останнім  часом  все

частіше)  самі  виступають  провідником  таких  інституційних  змін.  Це

зумовлює  необхідність  для  етики  та  філософії  освіти  звернутися  до

осмислення значущості інституційного підходу до етичної концептуалізації

функціонування університету.

Передусім,  слід  з’ясувати  стосунок  академічних  цінностей  як

універсальних з цінностями університету як соціального інституту. З одного

боку, маємо представлений переважно у комунікативній філософії дискурс

універсалістських  цінностей,  який  до  того  ж  нерідко  поєднують  з  дещо

перебільшеною  місією  університету  слугувати  джерелом  і  зразком  таких

цінностей для суспільства. З іншого боку, маємо все більш широку критику

інституційних змін,  які  здійснюються,  але  не  мали  би  здійснюватися,  або

навпаки,  таких  інституційних  змін,  які  не  здійснюються,  але  мали  би

здійснюватися  у  сучасних  університетах.  Якщо  у  першому  випадку

універсалістські цінності постають як безсумнівне благо, то у другому такі

цінності розглядаються як суміжні з іншими.

Отже,  окреслимо спочатку  позицію прихильників  універсалістського

витлумачення  цінностей,  а  саме  –  на  прикладі  представників

трансцендентальної прагматики Юргена Габермаса та Карла-Отто Апеля, які

розробляють  своєрідну  комунікативно-дискурсивну  версію  обґрунтування

цінностей, власне – процедурну теорію цінностей. Універсальний дискурс, на

думку Габермаса, є необхідною умовою для того, щоб норми могли досягати

обґрунтованості,  оскільки  лише  такий  дискурс  уможливлює  «примус

кращого  аргументу».  Тому  легітимні  норми  мають  відповідати  принципу

універсалізації (U), який Габермас запозичує з моральної теорії аргументації.

Тоді  як,  згідно  Габермасу,  завдяки  застосуванню  правила  U  виникає

можливість досягнути згоди в усіх практичних дискурсах: лише тоді будь-яка

спірна  норма  може  отримати  схвалення  усіх  учасників  практичного

дискурсу,  коли  «прямі  та  побічні  дії,  до  яких  імовірно  призведе  загальне
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слідування спірній нормі з метою задоволення інтересів кожного окремого

індивіда, можуть бути прийняті усіма без будь-якого примусу» [333, c. 146]. 

Отже,  така  універсальність  не  є  автоматично  діючою  у  сенсі

апріорності,  традиційності,  інституційності,  системності  тощо,  а  отже,  цей

принцип моральної універсалізації,  за  Ю.Габермасом, може функціонувати

лише у сполученні з принципом дискурсу (D): «та  чи інша норма лише в

тому  разі  може  претендувати  на  значущість,  якщо всі  ті,  до  кого  вона  є

дотичною,  як  учасники  практичного  дискурсу,  досягають  (або  могли  б

досягнути) згоди в тому, що норма має силу» [333, c. 104].

Полемізуючи  з  філософією  комунітаризму,  яка  прив’язує  дискурс

цінностей до конкретних спільнот, Карл-Отто Апель вводить новий критерій

цінностей  ідеальної  комунікативної  спільноти  –  контрфактичність,  тобто

незалежність  від  актуальних  контекстів:  «Ця  ідеальна  спільнота  має  бути

контрфактичною  передумовою  уявлення  про  ідеальні  умови  дискурсу  в

кожному  реальному  дискурсі,  в  якому  йдеться  про  аргументативне

вирішення  чи  критичне  перевірювання  домагань  значущості  –  домагань

істини  і  нормативної  правильності,  –  і  це  має  бути,  хоча  ідеальна

комунікативна  спільнота  як  регулятивна  ідея  ніколи  не  може  бути

зреалізована в просторі й часі, а тому не може бути помислена як факт» [13,

c.  381].  На  нашу  думку,  така  контрфактичність  є  своєрідним  кантовим

апріорі,  але без опертя на трансцендентального суб’єкта, тобто, на відміну

від  апріорі,  контрфактичність  може  бути  варіативною  –  головне,  щоб  ця

варіативність не залежала від фактичного стану справ як чогось випадкового,

умовного.  Ця  контрфактичність  має  також  силу  (примусовість)  кантового

категоричного  імперативу,  тобто  базується  на  волі  особи,  однак  без

надмірного  формалізму  кантового  імперативу.  Одним  словом,

контрфактичність – це апріорі без Бога, тобто без трансцендентної опори.

Яким  чином  можна  досягнути  такої  контрфактичності?  Апель

стверджує,  що це  під  силу  такій  комунікативній  спільноті,  яка  неухильно

дотримується певних ідеальних правил комунікації. Тут варто зауважити, що
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Апель, з одного боку, відкидає регулятивність таких правил у сенсі їхньої

можливої формальної абсолютності, а з іншого – виступає проти того, щоби

це були правила якоїсь конкретної спільноти, як у теорії комунітаризму, яка

має  принципово  нетрансцендентальний  характер,  тобто  встановлює  межі

будь-якого  комунітаризму,  «який  може  сприймати  тільки  конкретно-

всезагальне,  що  стосується  фактично  існуючої  спільноти,  а  не,  кажучи

словами  Геґеля,  «дурну»  безконечність  універсалістського  відношення  до

спільноти  в  сенсі  регулятивної  ідеї»  [13,  c.  384]. Це  дистанціювання  від

конкретних спільнот,  очевидно,  потрібно Апелю для того,  щоби уникнути

багатьох  версій  його  «ідеальної  спільноти»  –  адже  кожна  така  конкретна

спільнота може «контрфактично» приймати власні правила комунікації (а на

нашу  думку,  так  воно  у  реальному  житті  і  є).  Апель  бажає  знайти  такі

правила,  а  отже і  такі  цінності,  які  прийняли би усі  спільноти, а точніше,

якщо підійти  до  цього  питання  процедурно –  то  фактично,  до  яких  вони

долучилися би. Таким чином, у нього все ж мова йде, на нашу думку, про

певну  генералізацію  –  хоча  декларує  Апель  трансценденталізм  своєї

філософської позиції.

Ось  як  виражає  таку  позицію  як  пост  метафізичну  сучасна

американська послідовниця філософії Канта Онора О’Нейл: «розум повинен

генерувати  стандарти  та  принципи  зсередини  себе»  [410,  c.  89].  Тоді

постметафізичний  розум  є  розумом,  передусім,  процедурним,  а,  отже,  і

самокритичним, оскільки у процесі виправдання власних принципів потребує

свободи  для  критики  самого  себе.  О’Нейл  декларує,  що  такий

секуляризований  розум  потребує  самовиправдання,  він  не  генерує  певні

приписи,  що  ґрунтуються  на  апріорно  заданих  моральних  фактах  чи

раціональних інтуїціях, як це має місце у Канта. Такий розум не має у собі

субстанційного стрижня, а отже не містить у собі незаперечної моральності

навіть  як  «мінімальної  моральності».  О’Нейл,  на  відміну  від  Апеля  і

Габермаса, прямо визнає, що норми, обґрунтовані засобами такого розуму, є

«конструкціями без фундаменту» [410406, c. 21].
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Втім, такий універсалізм без Бога не лише вразливий зі спекулятивної

точки зору, він хибує, на нашу думку, і на історико-філософську неточність.

Попри  доводи  Габермаса  і  Апеля,  ми  дотримуємося  думки,  що  їхня

універсалістська  інтерпретація  поняття  цінностей  у  Канта  не  є  цілком

об’єктивною, і,  слідом за М.І.Бойченком, наголошуємо, що варто звернути

увагу на розрізнення Кантом у його «Основах метафізики нравів» відносних і

абсолютних  цінностей:  «Перші,  згідно  вчення  Канта,  набувають  характер

цінності лише завдяки нашим вчинкам і є цілями, які мають суб’єктивний

характер,  тоді  як  другі  є  цінністю завжди і  є  об’єктивними цілями,  тобто

цілями самими по собі. Цінності останнього типу є абсолютними, оскільки їх

як цілі не можна замінити ніякими іншими цілями. З іншого боку, цілі, які не

є  цілями  самими  по  собі,  можуть  слугувати  для  абсолютних  цілей  лише

засобами, але не навпаки. Такими абсолютними цінностями є люди. Однак, їх

абсолютна цінність щодо відносних цінностей не означає, що вони можуть

завжди бути лише ціллю, але й засобом – для інших людей» [41,  с.  238].

Дійсно,  згідно  Канту,  повною  мірою,  тобто  абсолютно  цінність  людини

можна осягнути лише у порівнянні з цінністю речей як відносною. Очевидно,

що  абсолютною  є  для  нас  наша  власна  цінність,  коли  ми  дотримуємося

зобов’язань перед собою, тоді ж як щодо інших людей існує ситуація вибору,

хоча  Кант  декларує  тут  повну  тотожність  ситуацій:  «…людина  і  взагалі

розумна істота існує як ціль сама по собі, а не лише як засіб для будь-якого

застосування з боку тієї чи іншої волі; в усіх своїх вчинках, спрямованих як

на  самого  себе,  так  і  на  інші  розумні  істоти,  вона  завжди  повинна

розглядатись також як ціль» [153, с. 269].

На думку М.І.Бойченка, тут немає автоматичної взаємності моральних

настанов того, хто чинить морально, і того, щодо кого чинять морально: «…

таким  чином  виникає  моральна  проблема  –  як  проблема  для  людини  у

ситуації  дії,  а  саме дії  та  ставлення  людини щодо інших людей.  Вже тут

видно,  що  моральні  цінності,  за  Кантом,  за  обсягом  охоплення  є  значно

вужчими за  поняття  цінності  взагалі.  Те,  що  стає  цінністю лише  завдяки
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нашим вчинкам, не є моральною цінністю. З іншого боку, моральні вчинки

людини  не  створюють  моральну  цінність  з  нічого,  а  лише  –  на  основі

підтвердження існування інших людей як самодостатньої цінності, оскільки

вона існує як ціль об’єктивно і є цінністю абсолютною. Варто акцентувати

увагу на тому, що підтвердження існування інших людей як самодостатньої

цінності має значення передусім для самої людини, яка його здійснює, а не

для того,  щодо кого здійснюється  вчинок»  [41,  с.  239].  Ми вважаємо,  що

справа полягає у кантовому релігійному розумінні поняття обов’язку, яким

людина засвідчує не стільки своє ставлення до іншого, скільки ставлення до

Бога: «вчинок з почуття обов’язку має свою моральну цінність не у тій цілі,

яка може бути досягнута завдяки йому, але у тій максимі, завдяки якій було

прийнято  рішення  його  здійснити;  ця  цінність  залежить,  отже,  не  від

дійсності об’єкта вчинку, а лише від принципу воління, згідно якого вчинок

було здійснено безвідносно до всіх об’єктів здатності бажання» [153, с. 235].

Варто нагадати, що такий принцип воління, згідно Канту, ми отримуємо не

від природи, а від Бога.

Якщо ж намагатися секуляризувати філософію Канта, як це, вочевидь,

роблять Апель і Габермас, отримуємо ту цілком заслужену змістову критику,

яку знаходимо у М.І.Бойченка:  «Звісно,  мова тут йде не стільки про іншу

людину як ціль, скільки про можливість зробити добро іншій людині як ціль і

об’єкт вчинку. Тоді все ж позиція Канта фактично означає, що моральним є

не  той  вчинок,  який  визнає  моральним  та  людина,  щодо  якого  він  був

здійснений, або навіть сторонні спостерігачі, але лише той, який моральним

вважає сам його суб’єкт. Моральний присуд виносить сумління самого діяча.

Для  іншої  людини  тому  може  бути,  на  перший  погляд,  навіть  більш

важливою і вигідною не принциповість того, хто приймає моральне рішення,

а його прихильність або інші «непринципові» мотиви вчинку. Іншій людині,

за  великим рахунком, немає різниці,  чому здійснили добрий вчинок щодо

неї:  теоретично можна  навіть  припустити,  що  неумисно,  «випадково»,

тобто без свідомого наміру конкретної людини, за звичкою, або в силу інших
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зовнішніх обставин (завдяки тій же силі звичаїв), такі «добрі вчинки» людина

може здійснювати щодо іншої людини більш послідовно, ніж коли вона буде

свідомо себе до цього спрямовувати (як цього вимагає філософія Канта)» [41,

с. 239].

І  все  ж  вчення  про  універсалістські  цінності,  попри  його

спекулятивність, дає той смисловий горизонт, у якому можна вести мову про

різні проекти генералізації цінностей, які виробляє та чи інша спільнота. У

нашому випадку, тобто, коли ми говоримо про сучасний університет, варто

говорити про цінності трьох основних спільнот – професури, студентства та

адміністрації.  Ці  групи  під  ціннісним  кутом  зору  ми  вивчали  у  своїх

попередніх  публікаціях,  зокрема,  цінності  адміністрації  у  статті  щодо

цінностей  адміністративного  апарату  [66],  цінності  професури  [52;  56],  а

також цінності студентства [48; 53] у відповідних статтях. Крім того, окрема

стаття  була  присвячена  нами  загальній  етичній  ситуації  у  сучасному

університеті  [49].  Таким  чином,  можемо  зробити  огляд  досягнутого  з

акцентом на загальному висновку. Кожна з вищезгаданих спільнот має свої

цінності,  які  частково  перетинаються  з  цінностями  інших.  До  множини

цінностей, які належать усім трьом групам, входять академічні цінності, які

розробляє,  передусім,  професура.  Втім,  утвердження  цих  цінностей  –  не

завжди  процедурно  чітко  оформлене,  але  завжди  неявно  здійснюване  як

обов’язкове – реалізується не просто представниками усіх згаданих спільнот,

але усіма учасниками освітньої комунікації у сучасному університеті, навіть

якщо  вони  не  входять  у  три  вищезгадані  групи,  наприклад,  якщо  це

інженерний або інший обслуговуючий персонал.

Саме  цей  аспект  взаємного  фактичного,  а  не  спеціального

процедурного визнання випускає з уваги більшість вітчизняних дослідників

[147; 278; 291]. У такому фактичному визнанні, на нашу думку, йдеться не

про  гучні  декларації  на  підставі  тривалих  рефлексій,  але  про  мовчазну

підтримку академічних цінностей як базових, яка знаходить своє вираження

у фактичній поведінці усіх, причетних до функціонування університету.
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Особливо переконливо факт такого мовчазного визнання поведінкою

демонструє  ситуація  інституційних  змін,  яку  досліджують  і  моделюють  в

сучасній економічній теорії, але яку цілком можна використовувати, на нашу

думку,  і  на  загальнотеоретичному  рівні.  Таке  універсалізоване  розуміння

інституційного  підходу  можна  також  «протестувати»  на  основі

філософського  переосмислення  здобутків  застосування  цього  підходу  у

політичній  науці,  які  систематизовано,  зокрема,  у  праці  Клауса  Байме

«Політичні  теорії  сучасності»  [18,  с.  128-142].  Можна сказати,  що сучасні

економісти  підхопили  і  розвинули  ті  ідеї,  які  розроблялися  спочатку  у

політичній теорії. Так, починаючи з класичного інституціоналізму, «спільним

для усіх інституціоналістів залишається процедурне розуміння політики, що

ґрунтується  на  принципах  мінімального  консенсусу.  Модернізацію,

налаштовану на свободу,  інституціоналісти розуміли переважно як  процес

формування  інституцій»  [18,  с.  130].  Коли  сучасні  теоретики  політичних

процесів  говорять  про  удосконалення  наявних  інститутів  (передусім,

демократичних),  вони  мають  на  увазі  процедури  визнання  змін,

здійснюваних  діючими політичними  організаціями,  аналогічні  процедурам

утвердження  нових  інститутів  [405].  Хоча  вже  не  йдеться  про  революції,

тобто заміну одних політичних інститутів іншими, однак організаційні зміни,

здійснювані  в  рамках  наявних  політичних  інститутів,  також  потребують

процедурного  підтвердження.  Коли  економісти  пишуть  про  інституційні

зміни,  вони  також  мають  на  увазі  переважно  такий  конструктивістський

підхід  –  тут  також  акцент  зміщується  на  визнання  нових  організацій  як

втілення  інституційних  змін,  а  не  на  заміні  одних  соціальних  інститутів

іншими. Наприклад, Даглас Норт стверджує, що організації виступають лише

у  якості  своєрідного  втілення  тих  засадничих  принципів,  які  задають

інститути  [233].  Такий  процедурний  підхід  до  розуміння  організацій  став

панівним у сучасній теорії організацій [103].

Наша пропозиція полягає у тому, щоби ті теоретичні напрацювання, які

були  досягнуті  Апелем,  Габермасом  та  іншими  прихильниками
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трансцендентальної  прагматики  при  спробах  обґрунтувати  універсальні

цінності,  були  переосмислені  і  частково  використані  при  розгляді

процедурних  проблем  теорії  організацій.  Для  досягнення  цієї  мети  нам

видається  найбільш  доречним  звернутися  до  інституційного  підходу:  з

одного  боку,  саме у  рамках цього  підходу  напрацьовані  практичні  моделі

процедури локальних соціальних змін,  з  іншого  боку,  саме  інституційний

підхід дозволяє розуміти цінності не з суб’єктивістського боку, але під кутом

зору  колективів.  Зокрема,  знаходимо  розроблені  інституційні  дослідження

управління спільним, приклади яких можна знайти як у політичній [246], так

і  у  економічній  [240]  теорії.  Паралелі  тут  доречні  тією  мірою,  якою

університет  оперує:  по-перше,  масивом  ціннісно  і  функціонально

структурованих знань, доступ до якого є відкритим для всіх (хоча сам спосіб

опанування  цими  знаннями  вже  потребує  членства,  тобто  студентського

статусу  або  включення  до  іншої  університетської  спільноти);  по-друге,  є

певна ресурсна база, яка не лише доступна для усіх членів університетських

спільнот,  але  яку  вони  самі  регулярно  поповнюють  своїми  академічними

досягненнями  (починаючи  від  курсових  і  дипломних  робіт  і  закінчуючи

докторськими  дисертаціями  та  напрацюваннями наукових шкіл);  по-третє,

сам суспільний статус університету є певним символічним капіталом, який

також  знаходить  у  користуванні  та  поповнюється  усіма  членами

університетських спільнот (хоча й різною мірою).

Щонайменше  ці  три  міркування  змушують  говорити  щодо

специфічності  спільного  символічного  капіталу,  яким  оперує  кожен

університет, а отже і щодо специфічності цінностей, які він захищає. Подібні

зв’язки між цінностями тут не лише можливі, але й необхідні, однак у своїй

сукупності такі ціннісні зв’язки для кожного університету є неповторними. З

іншого  боку,  не  викликають  сумнівів  різний  доступ  до  цього  спільного

символічного  капіталу  та  різна  міра  впливу  на  його  зростання  (або

зменшення),  які  зумовлені  належністю  до  тієї  або  іншої  університетської

спільноти  –  як  і  навпаки,  зміна  доступу  і  впливу  можуть  спричиняти
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переміщення  всередині  соціальної  структури  університету.  Такий  аналіз

можливий лише за релятивної моделі етичних цінностей, а саме – коли вони

по-перше, займають різне місце у ієрархії цінностей різних університетських

спільнот  (наприклад,  академічні  цінності  найвище  місце  займають  у

ціннісній ієрархії професури), а по-друге, вступають у різні ціннісні зв’язки з

не-моральними  цінностями  (професійними,  економічними,  політичними,

релігійними тощо), властивими представникам цих спільнот.

Коли усвідомлене таке фактичне розмаїття дійсних ціннісних структур

університетських  спільнот,  лише  тоді  можна  осягнути  справжню  роль

універсалістських  етичних  цінностей  університету  як  своєрідного

регулятивного  ідеалу,  який  надає  можливість  розмаїття  інституційних  та

організаційних завдань співвідносити з системними завданнями вищої освіти,

а відповідно – і з цінностями вищої освіти, які носять якщо не абсолютно

універсальний,  то  в  усякому  разі  в  рамках  тієї  або  іншої  міжнародної,

національної або регіональної систем вищої освіти такий універсальний, або

точніше – універсалізуючий характер. Причому така універсалізація не може

мати  тоталізуючий  або  ж  сутнісний  характер  своєрідного  гегелівського

«зняття» у собі усіх важливих ціннісних аспектів тієї або іншої спільноти.

Така  універсалізація  виконує  лише  ту  впорядковуючи  функцію,  яку  Кант

приписував здатності судження – тобто надавати цілісність там, де її самої по

собі не існує, тобто «так нібито» надавати цілісність, або ж надавати таку

цілісність,  якої  достатньо  для  орієнтації  у  діяльності  та  комунікації.  Така

функція  задає  певний  смисловий  горизонт,  у  якому  будь-які  ціннісні

конструкції набувають осмиленності, однак лише частково надає їм змістової

наповненості.

У  нашому  випадку  йдеться  про  те,  що  основні  етичні  цінності

сучасного  університету,  хоча  в  силу  відомих  причин  не  можуть  бути

прописані у «Законі  про вищу освіту» (ніхто не лише не має юридичного

права,  але  й  не  буде  мати  фактичного  успіху,  якщо  спробує  змушувати,

навіть апелюючи до Закону, до дотримання етичних цінностей і норм), але
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все  ж  мають  стати  предметом  спеціального  етичного  дискурсу.  Такий

дискурс може мати характер обговорення певної версії корпоративної етики

(якщо розглядати  університет  як  специфічну  організацію),  як  то  творення

відповідних  професійних  етичних  кодексів  (як  специфічного  етичного

інституту),  однак  ніколи  такий  дискурс  не  може  бути  вичерпаним  і

завершеним разом із створенням таких кодексів (хоча їхня поява підвищує

шанси на вищу якість проведення такого дискурсу). Жоден інститут, навіть

найдосконаліший, як і жодна сукупність інститутів не замінять собою живий

і  відкритий  етичний  дискурс  сучасного  університету  –  як  раціонально-

аргументативний, так і будь-який інший.

Інституційний підхід доречний при здійсненні етичної концептуалізації

щонайменше у двох напрямах: по-перше, тією мірою, якою в етичній теорії

враховується фактичний стан справ з моральними позиціями представників

конкретних соціальних спільнот, а відповідно, враховується зв’язок етичних

цінностей з іншими соціальними цінностями, а отже моральних інститутів з

іншими соціальними інститутами (адже у конкретних спільнотах усі цінності

нерозривно  взаємопов’язані  завдяки  їхньому  одночасному  застосуванню у

певних  соціальних  практиках  в  рамках  єдиної  і  своєрідної  інституційної

структури даного суспільства); по-друге, інституційний підхід потрібен для

контрфактичного виявлення моральних зобов’язань як імперативів поведінки

членів  різних  університетських  спільнот,  адже  етичні  цінності  лежать  в

основі  функціонування  моральних  інститутів  не  лише  як  фактичних

історичних  утворень,  але  і  як  ідеальних  конструктів,  які  задають

універсальну модель етичної поведінки, яка у різних соціальних контекстах

набуває різних модифікацій, не змінюючи при цьому своєї моральної суті.

Таким  чином,  як  етика,  так  і  філософія  освіти  мають  здійснити

узагальнюючу і водночас концептуалізуючу функцію при наданні проблемі

вивчення  конкретних  умов  розвитку  університетських  цінностей  тієї

теоретичної бази, яка дозволить чітко відрізняти цю проблему від дискурсу

академічних  цінностей  в  теорії  та  надавати  прагматично  коректні  і
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методологічно  корисні  рекомендації  для  практичних  змін  у  сфері  вищої

освіти за умов нового профільного закону. 

Безпосередньо  цінності  університетської  освіти  під  різними  кутами

зору аналізували такі вітчизняні дослідники, як Т. Добко (релігійні цінності

університетської  освіти),  М. Култаєва  (значущість  університетської  освіти

для сучасної людини), С. Курбатов (ціннісні підстави формування рейтингів

успішності  університетів),  М. Мінаков  (саморефлексія  університету),

І. Предборська  (гендерні  цінності  в  університетській  освіті),  С. Пролеєв

(культурно-історичне покликання університету), Н. Радіонова (становлення і

розвиток  університетської  освіти  в  Україні),  З. Самчук  (ціннісна

архітектоніка  сучасної  університетської  освіти),  І. Степаненко  (мистецтво

життєтворчості  в  університетській  освіті),  О. Уваркіна  (націєтворчість  в

університетській  освіті)  та  інші.  Усі  ці  роботи у  більшій  чи  меншій  мірі,

більш  явно  чи  латентно  розвивають  інституційний  підхід  у  пізнанні

університетської освіти у його процедуралістській версії. Це свідчить про її

наукову вагомість і для нашого дослідження.

1.5.  Моральні  практики  і  методологія  їхнього  теоретичного

осмислення  засобами  прикладної  етики  як  складової  сучасної

практичної філософії

Сучасні моральні практики є надто плюральними і слабко пов’язаними

між  собою,  що  створює  значні  складнощі  для  їхньої  концептуалізації  як

певного загального соціального явища. Майже кожна така моральна практика

виявляється  більше  пов’язаною  зі  змістовою  специфічністю  тієї  сфери

суспільного життя, яка її породжує, аніж із загальними етичними поняттями,

принципами і чеснотами. Останні набувають у різних моральних практиках

настільки  відмінного  смислового  наповнення,  що  починають  у  деяких

ситуаціях  прямо  суперечити  одні  іншим.  Водночас  всередині  кожної  із

моральних  практик  панує  цілковита  злагода  і  моральний  порядок.  Чи

потрібно  посилатися  на  якусь  із  версій  самоорганізації  у  моральній  сфері
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життя  суспільства  –  від  теорії  карми,  «наперед  встановленої  гармонії»  і

«невидимої руки» до синергетики і теорії соціальних систем? Чи все ж варто

спробувати  знайти  спільний  знаменник  у  таких  здавалося  би  інколи

несумісних  моральних  практиках?  Ми  все  ж  схиляємося  до  більшій

доречності  знаходження відповіді  на друге питання і  у якості  путівника у

пошуку  такого  спільного  знаменника  спробуємо  використати  теорію

практик.  Якщо  з’ясуємо,  як  співіснують  у  сучасному  суспільстві  різні

соціальні  практики –  знайдемо більш переконливу  відповідь  і  на  питання

щодо можливості узгодження практик моральних. Щонайменше ця відповідь

буде  прагматичною,  але,  можливо,  частково  вона  задовольнятиме  і

стандартам понятійного мислення.

Чим  зумовлена  така  множинність  сучасних  практик?  Сучасне

суспільство є не просто високо диференційованим, як це визначали Толкот

Парсонс, Ніклас Луман [202] та інші прихильники теорії соціальних систем,

але  й  мультикультурним,  як  зазначають  представники  канадської  школи

дослідження цінностей – Чарльз Тейлор [312-315],  Вільям Кімліка,  Гьоран

Терборн.  Це  зумовлює  необхідність  не  просто  більш  чи  менш

централізованого контролю за множинними версіями виконання соціальних

функцій,  але  й  надання  широкого  простору  для  розвитку  розмаїтих

культурних  практик,  навіть  якщо  вони  надають  мозаїчний  характер

соціальній  структурі.  Все  це  не  може  не  відобразитися  на  моральних

практиках,  які  під  різними  кутами  зору  постають  або  ж  як  необхідний

наслідок запровадження будь-якої соціальної практики, або навіть як чи не

основна  причина  такого  запровадження.  Справа  у  тому,  що  нові  типи

діяльності  виникають  внаслідок  внутрішньої  детермінації  кожної  з

соціальних систем, соціальних інститутів, соціальних структур тощо, але для

того,  щоби  вони  набули  характеру  комунікативної  норми,  вони,  на  нашу

думку,  мають  перетворитися  на  моральну  практику  більшою  чи  меншою

мірою, більш чи менш явно.
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Йдеться про те,  що легітимація будь-яких соціальних норм потребує

їхнього обґрунтування щонайменше у двох вимірах: по-перше, легітимацію

цінностями (чи смисловими кодами, як їх називав Ніклас Луман [202]) певної

конкретної  соціальної  системи,  а  по-друге,  легітимацію  моральними

цінностями як комунікативними (яку аналізують, зокрема, Карл-Отто Апель

[12] та Юрген Габермас). Таким чином, необхідне обґрунтування як з боку

певної із  соціальних систем, так і  обґрунтування з боку життєсвіту.  Якщо

Луман  та  прихильники  теорії  соціальних  систем  намагаються  звести  усю

процедуру легітимації лише до її першої складової (вважаючи мораль лише

однією з систем поруч з іншими – і не більше того), то Габермас та Апель

намагаються  її  редукувати  до  другої  складової.  Однак,  коли  починаємо

розглядати  конкретні  моральні  практики,  щоразу  з’ясовується  неусувність

обох складових, тобто обох видів обґрунтування. Прекрасний приклад цього

подає  дослідження з  прикладної  етики,  запропоноване колективом авторів

під  керівництвом Т.Г.Аболіної:  розглядаючи  різні  види  прикладної  етики,

скрізь  автори  неминуче  приходять  до  необхідності  у  питаннях  моралі

враховувати смислову специфіку тієї чи іншої сфери суспільного життя [3].

На  жаль,  етика  вищої  школи  не  знайшла  свого  спеціального  розгляду  у

даному  виданні.  Втім,  уже  напрацьовані  підходи  дають  підстави  як  для

критичних суджень, так і для розвитку окремих методологічних положень.

Так,  особливий інтерес  становить судження Т.Г.Аболіної  щодо того,

що прикладна етика є не стільки розділом етики як такої, але швидше «новою

стадією розвитку етики і моралі, на якій здійснюється їх органічний синтез і

внаслідок  цього  етика  всю  систему  свого  обґрунтування  пов’язує  з

граничними можливостями людського життя, не виходячи за його межі» [3,

с. 19]. Така позиція, на нашу думку, зближує етику та антропологію, оскільки

лише  остання  має  достатньо  компетенції  для  визначення  граничних

можливостей та меж людського життя. З іншого боку, Т.Г.Аболіна фактично

засвідчує  зближення  прикладної  етики  та  соціальної  філософії,  адже

«предметним  полем  прикладної  етики  є  якісно  нове  наукове  завдання  –
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інтелектуально осмислити соціальну реальність, в якій перестали домінувати

традиційні механізми трансляції моральнісної культури» [3, с. 21]. При цьому

авторка  вбачає  як  «необхідність  етичної  експертизи  великих  соціальних

проектів і моделювання можливих деструктивних загроз для моральнісного

клімату  у  разі  їх  реалізації»  [3,  с.  21],  так  і  застосування  соціально

ангажованих процедур для досягнення  цих цілей,  а  саме – «через  спільне

(робота у групах, підрозділах, організаціях) осмислення конкретних складних

типових  ситуацій  підвищувати  розуміння  наявності  морально-етичного

виміру в них та уміння надавати більш правильні оцінки і відповідно діяти»

[3,  с.  22].  Отже,  моральні  практики  все  більшою  мірою  набувають

комунікативних ознак – це вже не класичні моральні аскези та індивідуальні

самоудосконалення, – але все більшою мірою соціальні практики набувають

морально-етичного виміру як складову формування своєї ідентичності тими

комунікативними спільнотами, які утворюються довкола таких практик.

Отже, варто уважніше звернутися також до проблеми функціонування

соціальних  практик  у  сучасному  суспільстві  та  до  тих  філософських

досліджень, які надають аргументи для осмислення їхньої загальносуспільної

значущості.  Певною  мірою  попередній  огляд  таких  досліджень  було

здійснено у праці В.Волкова та О.Хархордіна [89]. Ці автори звертають увагу

передусім на філософію Мартіна Гайдеґера, Людвіга Вітгентштайна та П’єра

Бурд’є як на фундаторів напряму, тоді як серед його основних представників

виявляються переважно знакові імена сучасної французької філософії, такі як

класики  постмодерністської  філософії  –  Мішель  Фуко,  Жиль  Дельоз,  та

близькі  до  них  Мішель  де  Серто,  Бруно  Латур,  Люк  Болтанскі  та  Лоран

Тевено. До них долучаються лише кілька імен з англомовного світу науки –

Джеймс  Скот  та  Алесдеа  Макінтайр,  але  нікого  з  представників  сучасної

німецької філософії  у даному дослідженні не згадано.  Втім, для початку і

такий огляд є доволі корисним.

Безпосередньо  питанням  аналізу  соціальних  практик  приділяють

останні  десятиліття  Люк  Болтанскі  та  Лоран  Тевено.  Для  цілей  нашого
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дослідження  звертаємо  увагу  на  такі,  висвітлені  ними  аспекти  сучасної

проблеми  соціальних  практик,  згідно  О.Хархордіну:  увага  до  соціальних

ситуацій, прив’язка теоретичних проблем до їхніх матеріальних наслідків та

дослідження соціальних умов формування критичної позиції [89, с. 228-230].

Цей перелік заслуговує як на схвалення в цілому, так і на низку критичних

зауважень, які дозволяють його розширити.

По-перше, варто зауважити, що не лише соціальні практики загалом,

але  передусім  дослідження  моральних  практик  має  переходити  від

моделювання процесів, яке базується на апріорних принципах, до вивчення

конкретних ситуацій та їхньої подальшої типізації. Власне, одним із перших

подібну  програму  запропонував  Макс  Вебер  при  історичному

переосмисленні  категорії  цінностей  порівняно  з  їхньою

трансценденталістською трактовкою у кантіанців [86]. Інша справа, що такий

індуктивний  підхід  завжди  буде  мати  характер  теоретичної  неповноти

внаслідок його принципової незавершеності – адже спостереження практик

ніколи не може бути ані вичерпним, ані всеохопним. Тут не варто відкидати

такий підхід внаслідок його теоретичної недосконалості,  але слід звернути

увагу на те,  що типізуються саме найгостріші ситуації,  ті,  які  суспільство

(нехай навіть і самі автори спостережень) свідомо визначають як проблемні.

У зв’язку з таким акцентуванням свідомої складової оцінки і самого

перебігу  практик  виникає  цілком  зрозуміле  прагнення  (щонайменше

психологічно)  підтвердити  реалістичність  такого  розуміння  практик,  їхню

невипадковість і впливовість у суспільстві. Тому й відбувається звернення до

речей [69] як чогось по видимому безсумнівного. Такий підхід, втім, на нашу

думку,  надто  залежить  від  майстерності,  а  головне  –  від  сумлінності

дослідника, адже зверненням до прикладів можна не лише проілюструвати,

але й увести в оману читача, а саме тоді, коли приклади будуть яскравими,

але винятковими (нетиповими, тоді як видавати їх можуть саме за поширені),

або ж коли приклади будуть подаватися препарованими, тенденційно, тобто

умисно або неумисно, але – викривлено. Звісно, апеляція до прикладів – все
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ж краще, аніж їхня відсутність, адже це створює можливість для емпіричної

перевірки.  Однак,  очевидно,  що  такі  перевірки  також  можуть  бути

недосконалими  і  процес  такої  «верифікації/фальсифікації»  може

розтягнутися надовго, без переконливих аргументів на користь тієї чи іншої

позиції.

Тому  все  ж  варто  звертатися  не  лише  до  усвідомлення  проблемних

ситуацій, не лише до речових маркерів певних смислових конструкцій, але й

до  аналізу  конструйованості  самих  соціальних  практик [69].  Прикладом

аналізу соціальних практик як створюваних і контрольованих постає аналіз

соціальної критики як особливого соціокультурного феномену, який виникає

внаслідок  послідовної  реалізації  певної  моделі  поведінки,  нерідко  –  як

результат  свідомого  налаштування  на  таку  поведінку.  І  тут  якнайкращим

прикладом для соціальних практик можуть бути моральні практики.

Самі  Люк  Болтанскі  та  Лоран  Тевено  звертаються  до  аналізу

моральних  ситуацій,  однак  все  ж  варто  доповнити  їхній  підхід  розлогим

досвідом  трансцендентальної  прагматики,  який  тільки  на  перший  погляд

видається віддаленим від аналізу конкретних соціальних ситуацій. Зокрема,

варто  зосередити  увагу  на  проблемі  морально-етичної  відповідальності,  а

саме  на  прикладі  екологічної  відповідальності,  яка  доволі  глибоко

проаналізована  Юргеном  Габермасом,  Карлом-Отто  Апелем  та  Дитрихом

Бьолером  [79],  а  крім  того,  вже  знайома  вітчизняним  філософам  завдяки

зусиллям Анатолія  Єрмоленка та  дослідникам його  школи комунікативної

філософії. Крім того,  не можна оминути при аналізі соціальних практик, а

тим  більше  практик  моральних  філософсько-герменевтичного  підходу,

зокрема представленого у працях Ганса-Георга Гадамера [96] та Поля Рікера

[281-283].

Якщо порівняти позиції цих трьох підходів до осмислення конкретних

соціальних ситуацій, то конструктивізм апелює до можливостей дослідника

опанувати  ситуацію  самостійно,  комунікативна  філософія  –  до  процедури

дискурсу,  а  герменевтика  покладається  на  «голос»  самого  досліджуваного
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феномену,  точніше  –  на  ті  «голоси»,  які  він  викликає.  Конструктивізм

намагається  охопити  конкретність  моральної  ситуації  за  рахунок  опису

розмаїття  моральних  практик  як  різних  «світів  виправдання»  [69].

Створюється певна ілюзія контролю за моральними практиками, сукупність

яких утворює певну соціальну ситуацію. Хоча у подальшому Болтанскі та

Тевено намагаються розширити перелік таких «світів виправдання», для них

як для соціологів такі світи набувають реальності лише за умови їх наукової

фіксації і опису на підставі певної статистичної інформації. Це створює певні

небезпеки  –  передусім,  щодо  спрямованості  збору  статистичних  даних,

акуратності  їх  опрацювання,  адже  тут  можлива  небезпека  відкидання

соціологом  певних  моральних  практик  як  «несуттєвих»,  «випадкових»  чи

взагалі  не  релевантних  до  моральної  проблематики  (згідно  переконанням

самого  соціолога).  Загалом,  мовою  філософії  у  випадку  конструктивізму

отримуємо  класичні  проблеми  суб’єктивістського  підходу  до  дослідження

соціальної  реальності.  Під  новою  назвою  отримуємо  модифікацію  тієї

філософії, яку ґрунтовно критикував ще Мартин Гайдеґер [337].

З  іншого  боку,  конструктивізм,  на  відміну  від  класичної  філософії

суб’єкта,  прагне  позбутися  будь-яких  залишків  субстанціоналізму,

намагаючись  розглядати  постать  дослідника-«конструктора»  суто

функціонально. Конструктивістський підхід має вже доволі широку розробку

у  різних  національних  традиціях  сучасного  філософування.  Так,

американська  дослідниця  О.О’Нейл  звертається  до  розробки  поняття

рекурсивного розуму як підстави для самообґрунтування розуму, яке, втім,

звучить  у  неї  цілком  у  кантівському  дусі:  «…розум  повинен  генерувати

стандарти та принципи зсередини себе» [410, c. 89]. Такий розум не можна

вивести  з  реалістичних  підстав  (матеріалістичного  ґатунку)  чи

релятивістських засновків (певних соціальних констеляцій). Такий розум не

ставить  собі  за  мету  давати  остаточні  визначення  чи  апелювати  до  речей

(стану справ) при відповіді на моральні питання, оскільки він налаштований

контр фактично – адже саме нормативна позиція самоврядного розуму задає
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чіткі обмеження та висуває вимоги при пошуку відповідей на етичні питання.

Однак,  тим  самим  цей  рекурсивний  розум  все  ж  залежить  від  певних

приписів – не отриманих ззовні,  але наданих його ж самого попередньою

діяльністю.  Як  бачимо,  цей  розум  є  моральним  лише  у  сенсі

індивідуалістичної  етики  Канта,  адже  усі  процедури  доведення  –  це  його

власні  процедури,  його  критика  –  це  передусім  самокритика,  а  отже  й

результати таких процедур і критики, на нашу думку, мають силу лише для

самого такого розуму. Це – фактично мораль надлюдини, позбавлена усієї

метафорики  філософії  Ніцше,  тобто  логічно  «очищена».  Однак,  таку

ізольованість рекурсивного розуму О’Нейл вважає перевагою, а не недоліком

– адже норми, обґрунтовані засобами такого розуму, є «конструкціями без

фундаменту» [410406, c. 21]. Антифундаменталізм, на наш погляд, може бути

важливим епістемологічним здобутком, однак з позицій етики він не може

означати  нічого  іншого,  як  ціннісний  і  передусім  моральний  нігілізм.  На

таких вихідних принципах навряд чи можливо виснувати будь-яку етику чи

тим більше мораль – це позиція вихолощення усього людського з практики, а

тому це вже навряд чи можна назвати практикою чи навіть застосувати на

практиці з надією на позитивний моральний результат.

Дещо  тоншу  теоретичну  позицію  пропонує  Юрген  Габермас  –  він

звертається  до  процедури  реконструкції,  а  не  конструювання.  На  перший

погляд, це дозволяє уникнути ціннісного нігілізму, адже ми не заперечуємо

ціннісних  традицій  –  ані  власної,  ані  інших.  Однак,  така  реконструкція  у

Габермаса,  вочевидь,  передбачає  процедуру  «критики  ідеологій»

(запропоновану Габермасом ще у його ранніх творах) як певне чистилище,

через  яке  мають  пройти  усі  цінності,  перш  ніж  вони  можуть  бути

реконструйовані. Хоча Габермас про таку передумову не пише спеціально,

однак вона явно прочитується з його власних наступних праць. Досить взяти

до уваги його роботу «До реконструкції  історичного матеріалізму» [91],  у

якій від ціннісної програми Карла Маркса практично нічого не залишається.

Марксизм у цій та наступних працях Габермаса постає більше як своєрідна
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метафора, символічна форма, позбавлена свого ціннісного змісту. Моральний

пафос боротьби з експлуатацією та експлуататорами, властивий Марксу, у

Габермаса аналітично розщеплюється на низку суто технічних питань,  які

потребують  процедурних  удосконалень.  Наведемо  лише  кілька  пасажів:

«Маркс оцінював суспільний розвиток не за підвищенням комплексності, а за

рівнем розвитку продуктивних сил, з одного боку, і за зрілістю соціальних

форм  спілкування,  з  другого.  Розвиток  продуктивних  сил  залежить  від

застосування технічно застосовного знання; базисні інституції суспільства є

втіленням  морально-практичного  знання.  Прогрес  у  цих  обох  сферах

вимірюється  за  допомогою універсальних  домагань  значущості,  якими  ми

вимірюємо  також  успіхи  емпіричного  пізнання  й  морально-практичної

розсудливості, а саме істинності тверджень і правильності норм» [91, с. 137].

По-перше,  тут відразу відбувається підміна філософських засад – Маркс з

філософа,  який  піклується  про  матеріальне  суспільне  виробництво,

перетворюється  на  філософа  науки-епістемолога  та  етика.  Матеріальні

інтереси  класів,  які  обґрунтовують  класову  мораль  окремого  класу  та

зумовлюють  непримиренність  усіх  видів  класових  конфліктів  між

експлуататором  та  експлуатованими,  згідно  Марксу,  у  Габармаса

заміщуються  «універсальними  домаганнями  значущості».  Таким  чином,  у

ході своєї «реконструкції» Габермас загубив саму суть вчення Маркса.

Тому й результат такої реконструкції, вже не соціальна революція – а

політичні  перемовини:  «Досвід  суспільної  репресії  й  сваволі  має

відшкодовуватися  легітимацією  влади»  [91,  с.  159-160].  Ми  можемо

критично ставитися до поглядів Маркса, але жодна реконструкція не може ці

погляди викривляти. Результатом таких деформацій виявляється не просто

приховування  економічних  суперечностей,  але  й  перенесення  соціальної

відповідальності за них на ті сфери, які за них аж ніяк не можуть відповідати:

«У майбутній, пом’якшеній до соціально-психологічного примусу й водночас

інтенсифікованій формі класового панування слово «панування» (яке нагадує

про відкриту,  пов’язану з  певними особами,  політичну форму соціального
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застосування сили, головним чином у європейському феодалізмі) було вдруге

переломлено  –  не  через  буржуазне  приватне  право,  а  через  соціально-

державну виховну систему» [91, с. 160-161]. Таким чином, неприпустима на

думку Маркса у своїй антропологічній недолугості, економічній збитковості

та  аморалізмі  експлуатація,  яка  у  своєму  чистому  вигляді

викристалізовується  у  капіталістичному  суспільстві,  підміняється

етимологічно прикрашеними роздумами у Габермаса на тему панування за

пізнього капіталізму [15] як «вінтажну» проблему, тобто певну стилізацію

під  феодальну  старовину,  яка  частково  підтримується  дещо  морально

застарілою  правовою  буржуазною  системою  і  головне  –  «священною

коровою»  демократичної  освіти  у  соціальній  державі.  Тобто,  власне

експлуатація  як  така  не  цікава,  а  панування,  яке  її  породжує  ціннісно

виправдовується врешті-решт вихованням навичок боротися за свої права у

сумнівній  за  своїми  перспективами  практиці,  яку  сам  Габермас  називає

«порочним  колом  між  розширеною участю й  соціальною адміністрацією»

[91,  с.  161].  Така  безперспективність  захистити  свою  моральну  правоту

навряд  чи  може  бути  підсилена  будь-якими  «домаганнями  універсальної

значущості» - якщо у основних моральних питаннях марксизму отримуємо

фактичне  заперечення  шансів  на  успіх  –  усілякі  ритуальні  практики

неминучим  своїм  наслідком  матимуть  лише  соціальну,  політичну  та

економічну апатію.

Втім,  якщо відволіктися від сумнівної  програми реконструкції  етики

марксизму,  то  сама  по  собі  комунікативна  філософія  і  близька  до  неї

трансцендентальна  прагматика  все  ж  пропонують  важливі  теоретичні

принципи,  які  вказують  шлях  до  подолання  індивідуалізму,  а  інколи  й

етичного соліпсизму конструктивістської програми. 

Так,  Габермас пропонує не стільки займатися конструюванням норм

(як  це  пропонує  О’Нейл),  скільки  реконструюванням  аргументативних

передумов обґрунтування норм. Кантіанський запал О’Нейл зазіхає на значно

більше, аніж пропонував сам Кант – на моральне обґрунтування всіх інших
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норм. Тоді як Габермас з однодумцями апелює лише до аналогії зі сферою

моралі,  а  саме  –  до  необхідності  здійснення  рефлексії  щодо  умов

обґрунтування  загальнозначущих  норм  у  різних  практичних  контекстах

(таких як право, економіка та політика).

Тут  важливим  є  поняття  «ідеального  дискурсу»  як  регулятивного

ідеалу для здійснення дискурсів реальних. Тобто, комунікативна філософія

створює  настанову  на  принципову  відкритість  кожного  конкретного

дискурсу. У класичній філософії дискурс міг розглядатися або ж як діалог

(що  є  преференцією  небагатьох  обраних),  або  ж  більше  як  метафора  –

найкращим співрозмовником вважають самого себе,  або у кращому разі  –

книжку:  «Одна  з  причин  того,  що  важко  знайти  розумного  і  приємного

співрозмовника,  полягає  у  звичаї  більшості  людей відповідати не  на  чужі

судження,  а  на  власні  думки»  [192],  а  ще  раніше  Лукіан:  «Треба

користуватися не красою книг і  не їхньою кількістю, але  їхньою мовою і

всім,  що в них написано» [198].  Комунікативна філософія робить значний

крок  уперед  у  демократизації  дискурсу.  За  умови  відсутності  примусу  і

наявності  прагнення  вести  аргументований  дискурс  допускаються  усі

бажаючі. Ба більше, коли мова заходить про питання екології, виявляється,

що  треба  враховувати  також  точку  зору  майбутніх  поколінь.  Щоправда,

розгляд останньої позиції також потребуватиме своєрідної «реконструкції»,

що,  як  ми  вже  показали,  більше  властиво  конструктивізму,  аніж

комунікативній  філософії.  Це  знову  відкидатиме  нас  до  монологічного

мислення «за іншого».

Нарешті,  варто  здійснити  переоцінку  значущості  філософської

герменевтики – свого часу її доволі жорстко критикував Габермас з позицій

комунікативної  філософії  і  критики  ідеологій.  Традиції,  які  вивчає

герменевтика  і  які  не  можна вільно препарувати,  Габермас розцінював як

приховані  ідеології,  від  яких  слід  дистанціюватися.  Однак,  сама  критика

ідеологій, як виявилося, далека від досконалості і більше нагадує своєрідну

приховану ідеологію – в усякому разі вона аж ніяк не є незаангажованою, і
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проголошуючи ангажованість завданням емансипації особистості, насправді

реалізує завжди якийсь ідеологічний проект – політичний (як то ліберальний,

соціал-демократичний тощо), або ж моралістичний.

Тому герменевтика, на нашу думку,  потрібна і самій критиці ідеологій

– для виявлення прихованих мотивів такої критики. При цьому сам Габермас

згодом визнає те,  що герменевтика може спиратися на інтерсуб’єктивність

соціального досвіду. Якщо у ранній період Габермас у полеміці із Ґадамером

звертає  увагу  на  те,  що  дискурс  може  бути  «викривленим»  внаслідок

невротичних  розривів  та  ідеологічних  спотворень,  тому  герменевтика

потребує доповнення критикою ідеології [123, c. 381], то згодом – у працях

Поля Рікера знаходимо цікаву спробу синтезу герменевтики і комунікативної

філософії [282]. На нашу думку, філософська герменевтика здатна виявляти

множинність контекстів, представлених у певній практичній ситуації, тоді як

критика ідеологій та й загалом комунікативна філософія схильні вирізняти

певну  «генеральну  лінію»  дискурсу,  якусь  одну  площину  розгляду,

спрощуючи (інколи невиправдано і тенденційно) ситуацію дискурсу.

Теоретичним  полем,  у  якому  можливо  використовувати  переваги

кожного  з  трьох  згаданих  підходів  до  аналізу  соціальних  практик  –

конструктивізму, комунікативної філософії та філософської герменевтики – є

сфера  дослідження  моральних  практик.  Саме  тут  неадекватність

інтерпретацій,  які  допускає абсолютизація будь-якого зі згаданих підходів,

стає відразу відчутною. За великим рахунком, це справа прикладних етик.

Однак, для набуття цією проблематикою певної узгодженості і інтегрованості

є не лише теоретичний запит, але й практичні потреби. Мова йде про освітню

сферу,  де  усі  прикладні  етики  мають  набути  не  просто  освітнього

осмислення,  але  й  примирення  у  їхньому  сполученні  з  практиками

педагогічними та іншими практиками освітнього процесу. 

Першочерговим  завданням  прикладної  етики  освітнього  процесу  є

переосмислення на не-апріорних засадах, а на засадах ситуативного аналізу

практик теми академічних цінностей. Академічність цінностей університету
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як  така,  що  має  універсальний  характер,  базується,  на  нашу  думку,  на

укоріненні  цих  цінностей  в  уявленні  про  істину  як  загальнозначущу  і

універсальну  цінність,  яка  є  нейтральною  і  безсторонньою  щодо  інших

цінностей. З цією тезою варто посперечатися, зокрема, саме вона вказує на

розбіжності  між  академічними  цінностями  як  певним  ідеалом  і  етичними

цінностями певних конкретних спільнот, передусім – університетських, які

цей ідеал витлумачують дещо по-різному. Втім, для всіх цих спільнот саме

академічні  цінності  і  є  єднальною  ланкою  при  узгодженні  їхніх  етичних

позицій.  Тому  у  подальших  етичних  дослідженнях  варто  зупинитися  на

філософських засадах академічних цінностей,  у  якості  яких нам видається

найбільш  вірогідним  використовувати  дискурс  універсальних  цінностей,

запропонований традицією комунікативної філософії та її  послідовників та

близьких за духом теорій.

Окремо  слід  зазначити  вагомий  внесок  у  справу  розвитку  теорії  і

практики  прикладної  етики  Тетяни  Георгіївни  Аболіної,  яка  сприяла

осмисленню етики як практичної філософії у сучасних суспільних умовах та

у відповідності до завдань сучасної філософії. Наша робота у тому числі є

даниною пам’яті та спробою продовжити її шляхетну справу.

Висновки до Розділу 1

Науковець,  педагог  і  фахівець-практик  оперують  інформацією,  яка

співпадає лише частково. Тут варто звернутися до образу «чорної скриньки»:

те, що відбувається всередині незрозуміло, але чітко відомо, що необхідно

надати на «вході» до «чорної скриньки» для того, щоб отримати те, на що

очікують. Для педагогіки те, що відбувається в царині науки, залишається

«чорною скринькою», незрозумілими до кінця процедурами, однак педагог

цілком справедливо розраховує на те,  що результати цих процедур дадуть

той результат, який буде корисним для освіти – те, що зазвичай називають

науковими даними.  Далі,  для фахівця-практика також не завжди зрозумілі

операції, які здійснює педагог, вони для нього також «чорна скринька», але їх
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результат  –  фахово  освічена  людина,  яка  готова  розпочинати  практичну

діяльність  у  певній  галузі  і  має  необхідну  фахову  компетентність.  Таким

чином, на «виході» кожної мовної гри має бути та інформація, яка потрібна

для наступної мовної гри – в усякому разі, коли говоримо про педагогіку з

когнітивної точки зору. На «вході» системи освіти має бути технологізація на

засадах, які мають бути узгодженими між наукою і освітою, на «виході» –

між  освітою  і  вимогами  практичної  фахової  діяльності,  і  лише  всередині

освітнього процесу мають застосовуватись суто педагогічні технології.

Системний підхід у соціальному пізнанні  слід витлумачувати у двох

основних  значеннях.  По-перше,  в  основному  значенні  системності

теоретичного  пізнання  –  коли  системність  базується  на  концептуальній

єдності знань про суспільство, яка забезпечує узгодженість і несперечливість

різних  дослідницьких  програм  (та  їх  результатів),  якщо  вони  виконані  в

межах  однієї  парадигми  пізнання.  По-друге,  системність  у  соціальному

пізнанні  може  витлумачуватись  як  підстава  і  вияв  цілеспрямованості

людської поведінки, яку ми називаємо також раціональною. Між цими двома

витлумаченнями  системності  у  соціальному  пізнанні  є,  на  нашу  думку,

спільна риса, яка видається невипадковою. Будь-яка дослідницька програма,

як і, врешті-решт, сама пізнавальна парадигма за своєю суттю є планом дій.

Відмінність полягає у тому, що цей план керує поведінкою не однієї людини,

а  цілої  соціальної  групи,  точніше  колективу  однодумців,  які  поділяють

основоположні  принципи  певної  науки.  Очевидно  також,  що  для

дослідницької  програми  важливими  є  правила  узгодження  методів

дослідження, якими користуються різні науковці, та отримуваних результатів

цього дослідження. Цього науковці досягають передусім завдяки створенню

спеціальної мови науки – способу витлумачення явищ, який заміняє собою

спосіб опису цих явищ мовою звичайної людини і водночас спирається на

здоровий глузд людини. Тому, незважаючи на підчас разючу невідповідність

між  точкою  зору  науковця  і  не-науковця,  їх  єднає  також  комунікативна
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реальність людського суспільства, у якій звичайна мова і мова науки є лише

різними рівнями.

Педагогіка  постає  водночас  як  система  знань  та  система  цінностей:

якщо на  інституційному  рівні,  а  тим  більше  на  рівні  суспільства  та  його

ідентифікації  ці  дві  системи постають перед проблемою їх узгодження, то

для особистості знання і цінності злиті воєдино – передусім завдяки освіті.

Розщеплення знань і цінностей можливе швидше аналітично, якщо ж знання

та цінності знаходять своїх захисників у різних соціальних групах, то це є

свідченням  соціальних  патологій,  які  можуть  спричинити  як  радикальні

соціальні  зміни,  так  і  крах  суспільства  як  цілісності.  З  цієї  точки  зору,

програмування  навчання  полягає  передусім  у  поєднанні,  злитті  воєдино

певних  знань  та  цінностей,а  у  такому  разі  можливість  функціонально

еквівалентних  замін  окремих  елементів  системи  освіти  можлива  лише  за

умови структурних трансформацій всієї системи освіти.

Внутрішні  завдання  педагогічної  епістемології  слід  оцінювати

незалежно від викликів навколишнього світу – не тому, що у неї не може

бути інших завдань, а тому, що завдання, які ставитиме навколишній світ,

розірвуть систему освіти на різнорідні частини і перетворять їх на периферію

інших  систем  –  економіки,  політики,  права,  теорії  пізнання  тощо.  Для

збереження  ж  цілісності  освіти  як  системи  не  може  бути  альтернативи

внутрішньому  самовизначенню  як  системи  освітніх  цінностей,  так  і

внутрішньому самовизначенню освітніх  знань,  причому як  освітні  знання,

так  і  освітні  цінності  народжуються  одночасно  –  коли  наукові  знання  і

суспільні  цінності  зливаються  воєдино,  створюючи  нове  навантажене

освітніми цінностями освітнє знання.

Варто  вирізняти  такі  основні  напрями  розвитку  аксіології:

суб’єктивістський,  трансенденталістський,  процедуралістський  та

комунітаристський. 

Суб’єктивістський охоплює широкий спектр ціннісних суджень – від

настроїв, примх і випадкових суджень через світоглядні переконання і аж до
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власних  рефлексивно  визначених  моральних  принципів.  У

трансценденталістському напрямі цінності постають як дещо самодостатнє,

якщо й не абсолютні сутності на кшталт ідей Платона, то в усякому разі як

те,  що конституює змісти нашої  свідомості,  у  тому числі  й  її  суб’єктивні

характеристики.  У  даному  випадку  отримуємо  практично  повну

протилежність  суб’єктивістському  розумінню  цінностей:  якщо  раніше

суб’єкт  беззастережно  панував  над  ними,  аж  до  можливості  їх  повного

нігілістичного заперечення, то нині вже самі цінності панують над людиною

як соціальною істотою, у тому числі й над її  суб’єктивністю. Чим чіткіше

віднесення  тієї  чи  іншої  етичної  системи  до  суб’єктивізму  чи

трансценденталізму у тлумаченні цінностей, тим більш вона несуперечлива.

Суб’єктивізм-трансценденталізм з  аксіологічної  точки зору являють собою

пару дзеркальних понять, які роблять різні наголоси при однаковій етичній

оцінці  ситуації.  Це  –  етика  без  діалогу,  етика  лінійних  суджень,  теорія

пошуку єдино правильних етичних рішень.

Такий монологізм є вкрай шкідливим у етиці освітнього процесу, але

він  суперечить  і  природі  освіти  загалом.  Для  філософії  освіти  це  означає

необхідність  теоретичної  та  практичної  переорієнтації  на  парадигму

філософії  комунікації.  Втім,  послідовне  розгортання  потенціалу  філософії

освіти виводить до розуміння того, що як забезпечення успішності освітньої

комунікації,  так  і  інші  прагматично  ангажовані  сюжети  філософії  освіти

неминуче обертаються аксіологічною проблематикою. При цьому не стільки

аксіологія  накидає  свої  завдання  філософії  освіти,  скільки  сам  процес

послідовної  рефлексії  і  урізноманітнення  практик  освітньої  комунікації

продукує нові аксіологічні сюжети. Філософія освіти може дати аксіології не

менше, ніж аксіологія може запропонувати філософії освіти. 

Яскравим  прикладом  цього  може слугувати  розгляд  двох  наступних

напрямів у сучасній аксіології – процедуралістського та комунітаристського.

У  процедуралізмі  сфера  освітньої  комунікації  може  стати  простором

вільного,  незацікавленого  дискурсу,  до  того  ж орієнтованого  на  проблему
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істини як цінності. Саме така цінність, на відміну від вигоди чи влади здатна

об’єднати людей у сталі спільноти, для яких сильнішим є більш раціональний

аргумент.  Для  представників  процедуралістського  напряму  в  аксіології

залишається нездоланною вихідна спокуса повернутися до конструктивізму,

який для сфери лінгвістики є революційним, але у філософії відкидає назад –

до філософії суб’єкта як автора цих конструкцій. Тоді як цінності не можна

сконструювати  ні  на  чий  розсуд  –  їхня  природа  принципово

інтерсуб’єктивна.

Для  комунітаризму  не  суб’єкт,  не  абсолют,  не  трансценденція  і  не

процедура є джерелом цінностей, але спільнота.  З іншого боку, без участі

свідомих  і  відповідальних  суб’єктів,  без  прагнення  досконалості,  без

дотримання правил цінності не досягнули би тієї величі і всемогутності, яку

спостерігаємо у сучасному світі. Адже і термін глобалізація, і цивілізація, і

демократія,  і  права  людини,  і  духовність,  і  свобода,  і  гідність,  і

справедливість  –  все  це  і  багато  іншого,  на  чому  базується  сучасний

соціальний  порядок  є,  передусім,  цінностями.  Втім,  цінності  ці  мають

численні  тлумачення  та  інтерпретації,  попри  свою  позірну  змістову

універсальність. Таке розмаїття інтерпретацій відсилає нас до спільнот, які

являють  собою  специфічні  життєві  світи,  які  продукують  первинні  і

найсильніші за своїм мотиваційним впливом цінності.

На  зміну  парадигмі  розвитку  педагогічної  діяльності  має  прийти

парадигма  підтримання  освітньої  комунікації.  Самі  лише  педагогічні

настанови і технології безсилі – без наявності власного бажання навчатися у

студентів не допоможуть ніякі контрольні чи інші адміністративні примусові

заходи щодо організації навчального процесу – якими би досконалими вони

не  були.  Тому  організація  освітньої  комунікації  має  бути  дуже  чутливою

щодо запитів головного реципієнта освітніх послуг – студента. Інша справа,

що такі запити також мають бути введені у рамки цінностей освіти.

Для  освітньої  комунікації  принципово  важливою  є  здатність  системи

освіти відтворювати у освітньому режимі будь-який навчальний матеріал – за
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умови  прийняття  базового  смислового  коду  освіти.  Цей  код  пов’язаний  з

академічністю/неакадемічністю знання. Дійсно, знання може транслюватися не

лише  за  допомогою  системи  освіти,  але  лише  система  освіти  надає  йому

особливої впорядкованості і значущості. Певною мірою таку впорядкованість і

значущість  виражають  у  собі  освітні  цінності.  Для  того,  щоб  осмислити  їх

системну  функцію,  слід  подивитися  на  них  не  під  кутом  зору  особистих

вподобань  тих,  хто  надає  освіту,  або  тих,  хто  навчається,  і  навіть  не  під

інституційним  кутом  зору  (наприклад,  певного  типу  університетів),  але  під

кутом зору усієї системи освіти як особливої комунікативної системи.

Ті теоретичні напрацювання, які були досягнуті Апелем, Габермасом та

іншими  прихильниками  трансцендентальної  прагматики  при  спробах

обґрунтувати  універсальні  цінності,  слід  переосмислити  і  частково

використати  при  розгляді  процедурних  проблем  теорії  організацій.  Для

досягнення  цієї  мети  найбільш  доречно  звернутися  до  інституційного

підходу: з одного боку, саме у рамках цього підходу напрацьовані практичні

моделі  процедури  локальних  соціальних  змін,  з  іншого  боку,  саме

інституційний  підхід  дозволяє  розуміти  цінності  не  з  суб’єктивістського

боку, але під кутом зору колективів.

Коли усвідомлене таке фактичне розмаїття дійсних ціннісних структур

університетських  спільнот,  лише  тоді  можна  осягнути  справжню  роль

універсалістських  етичних  цінностей  університету  як  своєрідного

регулятивного  ідеалу,  який  надає  можливість  розмаїття  інституційних  та

організаційних завдань співвідносити з системними завданнями вищої освіти,

а відповідно – і з цінностями вищої освіти, які носять якщо не абсолютно

універсальний,  то  в  усякому  разі  в  рамках  тієї  або  іншої  міжнародної,

національної або регіональної систем вищої освіти такий універсальний, або

точніше – універсалізуючий характер.

Основні  етичні  цінності  сучасного  університету  мають  стати

предметом  спеціального  етичного  дискурсу.  Такий  дискурс  може  мати

характер обговорення  певної  версії  корпоративної  етики (якщо розглядати
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університет  як  специфічну  організацію),  як  то  творення  відповідних

професійних етичних кодексів (як специфічного етичного інституту), однак

ніколи  такий  дискурс  не  може  бути  вичерпаним  і  завершеним  разом  із

створенням таких кодексів (хоча їхня поява підвищує шанси на вищу якість

проведення такого дискурсу).

Нові  типи  діяльності  виникають  внаслідок  внутрішньої  детермінації

кожної  з  соціальних  систем,  соціальних  інститутів,  соціальних  структур

тощо, але для того, щоби вони набули характеру комунікативної норми, вони

мають  перетворитися  на  моральну  практику  більшою  чи  меншою  мірою,

більш  чи  менш  явно.  Моральні  практики  все  більшою  мірою  набувають

комунікативних ознак – це вже не класичні моральні аскези та індивідуальні

самоудосконалення, – але все більшою мірою соціальні практики набувають

морально-етичного виміру як складову формування своєї ідентичності тими

комунікативними спільнотами,  які  утворюються довкола таких практик.  У

дослідженні  моральних  практик  взаємно  доповнюють  один  іншого  такі

теоретичні  підходи:  конструктивізм  апелює  до  можливостей  дослідника

опанувати  ситуацію  самостійно,  комунікативна  філософія  –  до  процедури

дискурсу,  а  герменевтика  покладається  на  «голос»  самого  досліджуваного

феномену, точніше – на ті «голоси», які він викликає.

Теоретичним  полем,  у  якому  можливо  використовувати  переваги

кожного  з  трьох  згаданих  підходів  до  аналізу  соціальних  практик  –

конструктивізму, комунікативної філософії та філософської герменевтики – є

сфера  дослідження  моральних  практик.  Саме  тут  неадекватність

інтерпретацій,  які  допускає абсолютизація будь-якого зі згаданих підходів,

стає відразу відчутною. За великим рахунком, це справа прикладних етик.
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РОЗДІЛ 2

ЕТИЧНА ПРОБЛЕМАТИКА

У ДИСКУРСІ ЦІННОСТЕЙ УНІВЕРСИТЕТСЬКОЇ ОСВІТИ

У даному розділі  проаналізовано основні складові  предметного поля

морально-етичної  проблематики  сучасного  університету:  особливості

набуття  ідентичності  особистістю та  спільнотами у  сучасному  суспільстві

загалом та сучасному університеті зокрема, взаємозв’язок історичних етапів

розвитку  суспільної  моралі  та  освітніх  цінностей,  особливості  етичного

заломлення  проблематики  соціальної  рівності/нерівності  у  сучасній  освіті

загалом і вищій освіті зокрема і нарешті ціннісну проблематику визначення

якості вищої освіти та перспектив її надання протягом усього життя.

Головними  завданнями  при  цьому  будуть:  виявити  потенціал

використання у  філософії  освіти теорій  соціальної  ідентичності;  на основі

філософсько-освітнього та етичного аналізу з’ясувати сутнісні риси етичних

цінностей  сучасної  університетської  освіти;  з’ясувати  освітньо-ціннісну

значущість  дослідження  основних  етапів  розвитку  моральної  свідомості

Л. Кольберга.  Дискур  цінностей  університетської  освіти  передбачає

визначення  учасників  цього  дискурсу  та  підстав  для  такої  участі  (що

зумовлює  звернення  до  теми  соціальної  ідентичності),  осмислення  логіки

розгортання предмету дискурсу (що потребувало переосмислення вчення про

етапи розвитку моральної свідомості Лоуренса Кольберга), визначення умов

доступу  до  університетської  освіти  (що  зумовило  звернення  до  теми

академічної  рівності/нерівності).  На  основі  осмислення  цих  засадничих

питань ми звернемося до розгляду таких гостро актуальних питань, як якість

вищої  освіти  та  роль  післядипломної  освіти  у  впровадженні  цінностей,  в

тому числі й етичних. Врешті-решт, попри поширеність посилань на етичні

цінності у освітній комунікації сучасного університету, теоретичні підстави

для таких посилань і досі належно не прояснені.
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2.1. Ціннісне самовизначення особистості і академічних спільнот

Ціннісна  самоідентифікація  особистості  є  основою  не  лише  для

формування нею структури мотивації  власної  поведінки і  засад винесення

нею суджень щодо подій, які трапляються з нею і довкола неї.  Важливою

структурною  складовою  такої  самоідентифікації  постає  соціальна

ідентичність, яку особистість конструює сама, хоча й використовує для цього

той «будівельний матеріал», який надає їй суспільство. Дійсно, цінності не

народжуються  в  глибині  душі  людини  і  на  самоті  її  розмислів  –  вони  є

плодом  спільного  соціального  досвіду,  який  складається  з  численних

соціальних  комунікацій,  які  утворюють  єдиний  плин  соціально-

комунікативного досвіду особистості.

Теорії ідентичності можна використовувати для створення численних

теоретичних та практичних проектів утвердження особистостей та спільнот –

власне для цього вони і створювалися свого часу. Однак, без виявлення ролі

ціннісної компоненти такого утвердження, навряд чи можна буде успішно і

адекватно  оцінити  внесок  цих  теорій  у  сучасну  соціально-філософську,

етичну та й загалом філософську думку.

При визначенні ціннісних позицій особистості або певних соціальних

спільнот  тривалий  час  відштовхувалися  від  теорії  соціальної  структури

суспільства  або  менших  соціальних  утворень,  підлаштовуючи  ціннісні

характеристики  як  такі,  що  виражають  певну  соціальну  значущість,  під

фактичні  результати  спостереження  наявних  соціальних  структур.  Такий

позитивістський  підхід  надавав  не  лише  часткову  і  нерідко  викривлену

картину  ціннісних  орієнтацій  особистостей  або  спільнот,  але  й  редукував

самі  цінності  до  певних  ірраціональних  доважків,  акцидентальних

характеристик  соціальної  структури,  коли  цінності  поставали  як  певний

вектор, який міг бути спрямованим у різні напрями, але його вихідна точка

залишалася  при  цьому  жорстко  закріпленою.  Тобто,  особистості  або

спільноти  спочатку  отримували  есенціалістське,  сутнісне  визначення  у

термінах  теорій  соціальної  структури,  а  вже  потім,  у  якості  певного
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компромісу, їм надавалася певна «ступінь свободи», «люфт» на кшталт того,

як  стоїки  уявляли  свободу  людини,  уподібнюючи  її  свободі  собаки,

прив’язаної  до  воза  (тобто  природи)  –  поки  біжиш  поруч  з  цим  возом,

виникає  ілюзія  повної  свободи,  як  тільки  намагаєшся  рухатися  у  якомусь

іншому напрямі вірьовка на шиї відразу перетворюється на зашморг, який ти

сам собі затягуєш.

Важливу роль у переосмисленні природи соціальних цінностей відіграє

теорія ідентичності у соціальному пізнанні. Ця теорія узалежнює соціальну

структуру від цінностей, розглядаючи останні у якості  нехай і не жорстко

визначеної, але єдино прийнятної точки відліку, коли мова йде про людину

як творця соціального світу, а не як носія певних заданих соціальних якостей

та  функцій.  Дійсно,  особистість  спочатку  визначається  з  власними

ціннісними пріоритетами, з тим, що вона визнає у якості гідного існування і

підтримки серед норм, інших членів суспільства та інституцій, а вже потім

спрямовує  стратегічно  свою  поведінку.  Очевидно,  що  тут  не  можуть

розглядатися  як  вирішальні  аргументи  проти  аксіологічного  підходу  до

вивчення  людської  поведінки  ті  випадки  відхилення  від  таких  ціннісно

навантажених  життєвих  стратегій,  у  яких  особистість  діє,  не  лише  не

усвідомлюючи  ціннісне  наповнення  своєї  позиції,  або  у  яких  вона

намагається свідомо досягати так званої «ціннісної незаангажованості».

У  обґрунтуванні  нашої  дослідницької  позиції  ми  звертаємося  до

чіткого  поділу  на  фактичність  і  значущість  при  здійсненні  досліджень

поведінки  людини.  Саме  врахування  такого  поділу  при  визначенні

методології дослідження дає, на нашу думку, достатні теоретичні засоби для

адекватного реконструювання поділу на фактичні (у тому числі структурні) і

значущі (у тому числі і передусім ціннісні) характеристики поведінки самої

людини.  В  кінцевому  рахунку  це  виводить  нас  на  питання  про  підстави

ідентичності,  адже  спираючись  на  такий  поділ,  звертаємо  далі  увагу  і  на

необхідність  розрізняти  фактичність  та  значущість  у  самоідентифікації

людей як представників соціальних спільнот.
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Поділ на фактичність і значущість знаходимо у розробленому вигляді,

передусім, у тій теоретичній платформі, яку запропонував Юрген Габермас і

яка  знайшла своє  безпосереднє  втілення  в  ідеях  і  навіть  самій  назві  його

праці  –  «Фактичність  і  значущість»  [389].  Тут  Габермас  чітко  розрізняє

фактичність і значущість у політичній теорії і практиці – особливо у правовій

державі,  у  якій  прагнення  дотримуватися  законів  є  головною  запорукою

їхньої  фактичності,  тут  фактичність  значною  мірою  явно  базується  на

значущості.  Основою такої  значущості  за  Габермасом виступає дискурс,  а

саме  дискурс  правових  норм  –  дискурсивно  обґрунтовані  норми,  згідно

Габермасу, значно надійніші, тобто мають, очевидно, більше шансів зберегти

свою фактичність.  Втім,  варто зауважити,  що ця позиція,  на  нашу думку,

повинна рахуватися з цілком природними обмеженнями – не усе, щодо чого

можна досягнути консенсусу, може набути фактичності. Не кажучи вже про

недоступність для конвенціонального впливу природних законів, навіть певні

соціальні норми, які можна раціонально змоделювати, можуть набувати своєї

фактичності лише у далекому майбутньому, тобто практично не реалізуються

нині.  Досить  згадати  Кантові  розмисли  на  тему  «вічного  миру»  [149].  За

великим  рахунком,  Габермас  лише  обігрує  той  поділ  на  фактичність  і

значущість,  який  у  інших  термінах,  а  саме  у  термінах  опанування

емпіричного  досвіду  чистим  розумом  і  творення  морального  досвіду

практичним розумом, знаходимо у Імануїла Канта. Відмінність лише полягає

у тому, що сферу фактичності Габермас розглядає у соціальній реальності, а

не у реальності природи.

Зворотну  позицію,  а  саме  не  тоді,  коли  ми  звертаємо  увагу  на

фактичність соціального, а коли значущість виявляється важливою також і

для  сфери  пізнання  природи  аналізує  у  своїх  працях  Альфред  Уайтгед:

«Чистої  фактичності  не  можна  уникнути.  Вона  є  основою  значущості,  і

значимість  значима саме внаслідок  невідворотного  характеру  фактичності.

Ми  концентруємо  увагу  завдяки  почуттю  значимості,  і  при  цьому  ми

дослухаємося  фактичності.  Ті  люди,  хто  вперто  обмежує  свою  увагу
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фактичністю, чинять так спираючись на почуття значущості, притаманного

подібній  настанові.  Обидва  поняття,  будучи  антитетичними,  водночас

вимагають  одне  одного»  [323,  с.  339-340].  Значимістю  Уайтгед  позначає

передусім певний людський інтерес, який спрямовує будь-яку діяльність, у

тому числі й пізнавальну. Цей інтерес щонайменше являє собою так званий

«людський  фактор»  у  пізнанні,  але  Уайтгед  надає  йому  значно  більшого

значення:  «Таким  чином,  однією  з  характеристик  значущості  є  те,  що

значущість являє собою аспект переживання, за допомогою якого на всесвіт

чуттєвих  речей  накладається  перспектива.  При  більш  усвідомленому

застосуванні даного поняття ми набуваємо більших знань щодо ефективності

речей, які оточують нас, - а саме пропорційно тому інтересу, який вони у нас

викликають»  [323,  с.  345-346].  Як  бачимо,  значущість,  до  якої  апелює

Уайтгед,  є доволі обмеженою, а саме обмеженою інтересами і  цінностями

наукового  пізнання.  І  все  ж  навіть  таку  значущість,  на  нашу  думку,

неможливо  ігнорувати  –  без  неї  не  лише  не  почнеться  саме  наукове

дослідження,  але  неможливим  виявиться  адекватне  застосування  його

результатів. І це – у природничому пізнанні. Якщо ж говорити про пізнання

соціальне та гуманітарне, тоді, на наше переконання, роль значущості взагалі

стає  визначальною  –  як  при  з’ясуванні  нормативності  соціальних  та

гуманітарних знань, так і при їхньому застосуванні.

Щодо  нормативності  застосування  соціальних  знань  як  результату

адекватного  ставлення  до  їхньої  значущості  варто  звернутися  ще  до

класичних  праць  Карла  Поппера,  присвячених  критиці  історицизму  і

утвердженню раціонально-критичної соціальної інженерії [261-262]. Зокрема,

у 5 розділі 1 тому праці «Відкрите суспільство та його вороги» Поппер чітко

розрізняє  природні  закони  та  соціальні  норми  [261,  с.  73-74],  а  також

однозначно ґрунтує соціальні норми на рішеннях особистостей про визнання

цих норм [261, с. 77-82]. Ми не згодні з тією частиною цього твердження, що

значущість  соціальних  норм  базується  лише  на  раціональних  рішеннях  –

адже нерідко люди слідують соціальним нормам за  звичкою,  під  впливом
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певних  емоцій,  за  згодою  з  іншими  тощо  –  тобто  спираються  на  певні

обставини як підставу для прийняття рішення. Однак, важливість концепції

Поппера  для  розуміння  соціальних підстав  значущості  норм як  таких,  що

відрізняються  від  фактичних  підстав  дієвості  природничих  законів  важко

переоцінити. Поппер прямо називає свою позицію «критичним дуалізмом»

або  ж  дуалізмом  обставин  і  рішень,  який  «наголошує  на  неможливості

зведення  рішень  і  норм  до  обставин»  [261,  с.  78].  Справа  в  тому,  що  ті

соціальні  обставини,  які  не  мають  характеру  очевидних  рішень,  легко

переосмислити у такі рішення або ж навіть досягнути їхнього переведення у

рішення на практиці. Водночас, обставини природного ґатунку перетворити

на рішення можна лише у людській фантазії (як от прийняття рішення щодо

того,  що  планета  Земля  є  центром  всесвіту,  прийняття  рішення  про

помилковість  власної  статі  від  народження,  визначення  певних  народів

неісторичними тощо).

Особливу  увагу  привертає  думка  Поппера  про  те,  що  самі  рішення

також є соціальним фактом, але дуже специфічним: адже цей факт зумовлює

не  лише  наступну  соціальну  подію  (як  наступну  ланку  у  ланцюгу

детермінацій), а цілі серії подій, цілі класи подій – а саме будь-які наступні

вчинки людини до того моменту,  поки вона не змінить це  встановлюючи

норму  рішення:  «Вироблення  рішення,  прийняття  норми  чи  стандарту  є

обставиною. Але норма чи стандарт,  що були прийняті,  не є обставиною»

[261, с. 80].

Таким  чином,  саме  рішення  особистості  позначає  той  критерій,  за

допомогою якого можна розрізняти, який саме підхід домінує у дослідженні

–  структурний  чи  ціннісний:  адже  за  структурного  підходу  рішення

особистості  надлишкове  (і  так  «усе  ясно»,  хто  і  де  має  бути),  і  лише

ціннісний підхід наголошує не лише на неусувності, але на конститутивності

рішення особистості щодо своєї участі у тій або іншій спільноті. Однак, чи є

таке рішення самодостатнім, чи воно також потребує не менш неусувного

рішення іншої особистості – передусім щодо мене самого як особистості? У
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цьому питанні важливі напрацювання знаходимо у теоріях ідентичності Поля

Рікера та Чарльза Тейлора.

Вихідним для Поля Рікера є розрізнення між концептами «Сам», яким

він  оперує,  і  «Я»,  характерним  для  картезіанської  традиції.  «Я»,  яке

сумнівається,  відображається в Cogito як цілком метафізичне, безособове і

гіпертрофоване у своєму послідовному прагненні дійти до останніх, крайніх

підстав.  Для Рікера таке «Я» видається тому самодостатнім,  таким, що не

відчуває потреби ні в кому іншому, воно позбавлене соціальної вкоріненості і

необхідності  бути  учасником  комунікації,  адже  всі  свої  принципи  воно

знаходить в самому собі.  Будучи по суті  позбавленим персоналізації,  таке

«Я» не здатне на здобуття конкретної соціальної ідентичності,  а отже і на

здатність давати власну відповідь у ситуації бесіди у режимі «Я-Ти», тобто

воно не здатне бути по-справжньому відповідальним. Рікер зазначає, що коли

ми  розглядаємо  «Я»  в  ракурсі  декартового  розуміння,  то  питання  про

ідентичність суб'єкта не може підніматися на рівні наративу, а тільки на рівні

позаісторичної ідентичності. Тут Cogito хоч і постає по-різному у своїх діях,

але  це  шаблонне виконання соціальних ролей – воно не здатне адекватно

проявити себе в ситуації часової мінливості,  яка потребує не лише вміння

переключатися з однієї ролі на іншу, але й вимагає творчого удосконалення у

виконанні  цих ролей,  або навіть  у  творенні  нових.  Саме цю ціну платить

Cogito для набуття ним абсолютних якостей. Тому тільки перспектива змін

себе у часі для відкритого нередукованого до окремих своїх проявів, а тому

семантично невичерпного «Самого», який не зводиться до абстрактної ідеї

«Я», є ґрунтом формування наративної ідентичності відповідальної особи. Як

бачимо,  моральні  якості  визначення  особистості,  і  передусім

відповідальність,  виявляються  для  Рікера  більш  важливими,  ніж

гносеологічні – саме моральна позиція створює онтологію особистості, а не

позиція пізнавальна.

Але  утвердження  самості  як  наративної  особистості  у  Рікера

протистоїть  не  тільки  гносеологізму,  але  й  класичній  онтології  в  цілому,
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зокрема метафізичній і теологічній позиціям. Бути відповідальним для Рікера

– це бути здатним відповісти на питання, тобто вирішити поставлену перед

собою проблему. Таке осягнення ядра особистості протистоїть релігійному

розумінню  відповідальності,  де  вона  виявляється  здатністю  відповісти  на

заклик, тобто відповідати запропонованому їй згори способу життя.  Таким

чином, відштовхуючись від розрізнення «Самого» і «Я», Рікер переходить до

розрізнення наративної ідентичності (лат. Ipse, нім. Selbstheit) як самості та

індивідуальної  ідентичності  як  тотожності  (лат.  Idem,  нім.  Gleichheit).

Ідивідуальна ідентичність є постійною в часі і пручається всьому мінливому,

наративна  ж  за  самою  своєю  сутністю  є  мінливою.  Самість  є  здатністю

визначати  себе  в  часі  і  надавати  значення  світу,  а  тотожність  –  це

відповідність,  рівність  і  вірність  собі,  що  знаходить  свій  вияв  на  рівні

характеру. Але наскільки кардинально не змінювалася би людина у часовій

перспективі,  вона  залишається  собою,  адже  часова  неперервність,

континуальність  людини  як  самості  зберігається.  Основою незмінності  на

рівні особистої ідентичності для П. Рікера є характер людини як сукупність

його  характерних  рис.  Безперечно,  характер  не  є  до  кінця  незмінною

складовою, – він являє собою сукупність безперервних моментів здійснення

нашої екзистенції, а не кінцевої незмінною перспективою. Але все ж, він є

«сукупністю стійких орієнтацій, за якими можна впізнати особистість»  [283,

с. 147]. 

Незважаючи  на  це,  для  Рікера  індивідуальна  ідентичність  видається

досить  обмеженою,  адже  тотожність  –  це  здатність  бути  «таким  же,  як».

Тому, якщо зводити ідентичність тільки до тотожності, то виходить, що моя

точна  копія  була  би  мною.  Рікер  стверджує:  «одна  річ  –  постійність

характеру,  інша  річ  –  постійна  вірність  даному  слову.  Одна  річ  –

послідовність  характеру;  інша  річ  –  постійність  у  дружбі»  [283,  с.  150].

Тобто,  про ідентичність як самість,  на противагу ідентичності  тотожності,

можна  стверджувати  на  підставі  наявності  самостійності  особистості,

зокрема  «дотримання  нею  даного  слова».  Самість  як  основа  наративної
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ідентичності  є  реалізованою  екзистенцією,  яка  здійснює  ідентичність  в

певному  розумінні  парадоксальним  чином,  через  постійну  розбіжність  з

собою,  вихід  за  власні  межі,  а  саме  через  визначення  себе  у  стосунку  з

іншими. Тобто, самість не може бути редукована до самототожності. У той

же  час  така  наративна  самототожність  сприяє  збереженню  ідентичності

особистості  в  умовах  істотних  змін  інших,  «об'єктивних»  характеристик

особистості: «Дотримання обіцянки виявляється певним викликом часові та

запереченням  змін:  навіть  якщо  зміниться  моє  бажання,  навіть  якщо

зміниться моя думка чи моя схильність, «я дотримаю»» [283, с. 151].

У зв'язку  з  цим наративна  ідентичність  проявляється  через  феномен

самодотримання особистості, не просто як вірності своєму характеру, але як

здатність тримати слово, тобто чинити так, щоб інший міг покладатися на

мене. «Самодотримання для особи є манерою так поводитися, щоб інший міг

розраховувати на неї. Оскільки хтось розраховує на мене, то, отже, я той, чиї

дії враховуються іншим. Поняття відповідальності об’єднує обидва значення:

розраховувати на.., бути тим, з ким рахуються…Воно об’єднує їх, додаючи

ще й ідею відповіді на питання: «Де ти є?», поставлене тим іншим, який має

потребу в мені. Цією відповіддю є: «Ось я!» Це відповідь, яка свідчить про

самодотримання» [283, с. 198]. 

Наративна ідентичність  визначає  не  тільки позицію особистості,  а  й

індивідуальність цій позиції: «Індивідуалізація може бути охарактеризована в

загальних рисах як процес, протилежний процесу класифікації, який усуває

властивості  на  користь  поняттю»  [283,  с.  38].  У  разі  індивідуалізації,  за

участю спеціальних операторів мови, таких як певні дескрипції,  імена або

займенники, ми відзначаємо неповторність індивіда, те, що його відрізняє від

інших і робить єдиним у своєму роді. І все ж неможливо зупинитися на стадії

індивідуалізації у становленні самості, адже з необхідністю виникає питання:

«яким чином перейти від будь-якого індивіда до того,  котрим є кожний із

нас?» [283, с. 41].
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Особистість нічого не робить «на порожньому місці», так би мовити, «з

нуля»,  не  приймає  рішень  «з  чистого  аркуша».  До  тієї  або  іншої  дії  її

призводить власна історія - становлення особистості, яке можна представити

не просто як сукупність, але і як послідовність обіцянок, які ця особистість

брала на себе і які складають своєрідні розповіді про цю особистість. Тому

закономірно, що «в низці оповідей сам віднаходить свою ідентичність лише в

масштабі життя в цілому» [283, с. 140]. Отже, можна стверджувати, що саме

наративна  ідентичність  формує  поняття  історії  життя  як  цілого  і  зв'язку

різних  подій,  в  яких  вона  діє.  Особистість  як  «сам»  є  учасником  певної

інтриги,  не  просто  піддається  примхам  долі,  але  насамперед  створює

принципи  власного  сприйняття  порядку  речей.  Між  різними  подіями

формується особлива темпоральна єдність історії, тобто особистісна часова

безперервність  минулого,  сьогодення  і  майбутнього:  «Вважатися

відповідальним тепер означає приймати ставлення до себе як до тотожного

сьогодні з тим, який був учора і буде завтра» [283, с. 353].  

Причому  акцент  Рікер  робить  саме  на  моральній  стороні  на  рації:

«оповідь  ніколи  не  є  етично  нейтральною,  вона  є  першою  лабораторією

морального судження» [283, с. 169]. Наративна ідентичність свідчить про те,

що в житті немає простої природної детермінації, а є наративна необхідність,

заснована на певній випадковості, яка може бути втілена в життя, а може і не

бути. Можливість, хоча і створена попереднім ходом подій, стає частиною

нашої історії, коли усвідомлюється і приймається нами. Саме включеність в

оповідання формує особистість: розвивається той, хто починає розповідати

про себе, тобто приписує собі певні предикати і вводить свою особистість як

дійову особу в поле оцінок. Ідея наративної єдності життя стоїть на вершині

ієрархії  множинних  життєвих  практик.  «Необхідно  узагальнити  оповідь,

узяти  як  одне  ціле,  щоб  життя  могло  бути  розглянуте  під  кутом  мети

правдивого життя. Якщо моє життя не може бути узагальнене як одинична

тотальність, я не можу сподіватися, щоб воно досягло успіху, завершилося»

[283, с. 193].
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В  якійсь  мірі  цю  логіку  особистісного  морального  конструювання

власної  ідентичності  розвиває,  а  в  чомусь  доповнює  або  пропонує

альтернативи Чарльз Тейлор. 

З  одного  боку,  Тейлор  виступає  проти  некритичного,  ніби

«автоматичного» прийняття наявних моральних конструкцій, не кажучи вже

про  наявні  соціальні  структури:  «Традиційні  системи  координат  були

дискредитовані або знизилися до рівня особистих схильностей» [283, с. 31].

Однак і особисті схильності також не можна приймати як істину в останній

інстанції без критичної перевірки – адже особистість може бути (і як правило

є)  схильною до комформізму.  З  іншого боку,  нічим не  кращим є  також і

холодне  розсудкове,  як  сказав  би  Макс  Вебер,  суто  калькулятивне

сприйняття  моральних  питань  –  через  нібито  безсторонню  раціонально-

критичну  аргументацію.  Як  зазначає  Тейлор  щодо  версій

загальнообов'язкової  теорії  моралі:  «жодна  аргументація  не  може  нікого

зрушити з нейтральної позиції щодо світу» [313, с. 20]. Вагомим мотивом до

дії може бути тільки власне бажання, тобто залученість до того, що добре з

моєї точки зору, а не апеляція до моральної норми взагалі. Тому недоцільно

редукувати  мораль  до  філософії  обов'язкової  дії,  адже  «є  щось  морально

сумнівне,  навіть  небезпечне  в  тому,  щоб підтримувати  вимогу  суто  через

відчуття невиконаного зобов’язання» [313, с. 657]. Якщо дотримуватися такої

позиції, то це прямий шлях до лицемірства, коли вчинки, зумовлені здавалося

би благими, але абстрактними намірами, насправді виявляються свідченням

нехтування не тільки особистості іншого, але – по суті справи самого себе як

особистості.  Вкрай  недостатньо  виконувати  формально  обов’язок,  навіть

зафіксований  в  моральній  нормі.  Слід  докласти  особисті  зусилля,  щоб на

власному досвіді  з’ясувати значущість норми для себе,  а,  можливо, навіть

заново відкрити для себе самоочевидні, здавалося б, істини. Ні в якому разі

не можна обмежуватися позицією автоматичного прийняття заборон наявної

моралі, необхідно все піддавати судженню власного досвіду і насамперед –

спираючись на особисту відповідальність за свої вчинки. «Ми маємо тяжко
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працювати, щоб перевідкрити очевидне» [313, с. 128]. Що ж це за робота? Це

робота соціальної комунікації: «самість існує лише в тому, що можна назвати

діалогічними мережами» [313, с. 55].

При цьому  самість  бере  активну  участь  у  тому,  що Тейлор  називає

«системою  координат»  –  якщо  Тейлора,  як  і  більшість  сучасників  не

задовольняють  традиційні  системи  координат,  це  ще  не  означає,  що  нам

зовсім  не  потрібні  жодні  системи  координат:  «…коли  ми  намагаємось

пояснити, що маємо на увазі, стверджуючи, що певна форма життя є справді

цінною…тоді ми висловлюємо те,  що [називається] системами координат»

[313,  с.  43].  Такі  системи  координат  утворюються  з  наріжних  цінностей

нашого життя,  на  утвердженні  яких виникає наша самість.  І  такі  цінності

можна  утверджувати  лише  спільно.  Яскравим  прикладом  таких  цінностей

для  Тейлора  є  гідність:  «Під  гідністю  я  маю  на  увазі  характеристики,  в

термінах яких ми бачимо себе як таких, що викликають (або не викликають)

повагу оточення» [313,  с.  29].  Отже, в  підсумку Тейлор зауважує, що «не

мати системи координат – означає  отримати життя,  позбавлене духовного

сенсу» [313, с. 32].

Тейлор  знаходить  задовільну  для  нього  систему  координат  у

католицизмі – саме тут він знаходить певне моральне і онтологічне опертя

для  особистості,  перед  якою  стоїть  альтернатива  жахів  самотності:  «світ

майже  повністю  втрачає  свої  духовні  обриси,  будь-який  вчинок  не  має

вартості, нас страхає жахлива порожнеча, запаморочення чи навіть руйнація

нашого світу й тілесного простору» [313, с. 33].

Тут  варто  зауважити,  що  у  праці  Поля  Рікера,  присвяченій  темі

визнання він також виходить на розуміння того, що самість утверджується не

просто у взаємодії з іншим, але у спільноті людей, які визнають самість одне

одного [283]. Однак, якщо у Рікера таке визнання набуває врешті-решт ознак

колективної  ідентичності,  яка  торує  шлях  до  інституалізації,  у  Тейлора

набуття самоідентичності  та  власної  гідності  у соціальній спільноті людей

спільної долі отримує швидше літургічні ознаки: «Наша гідність у мужності
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та ясному усвідомленні нашої позиції у позбавленому смислу універсумі…

гідність людських істот саме в їхній здатності встояти у своїй невтішності та

неприборканості, перед обличчям байдужої неосяжності світу і знайти мету

свого життя в тому, щоб зрозуміти цей світ і в такий спосіб високо піднятися

над  своїм  мізерним  існуванням»  [313,  с.  137].  Альтернативу  мізерності

існування Тейлор вбачає у стійкому благові,  яким є Бог: «Самостями ми є

лише  тією  мірою,  якою  рухаємось  у  певному  колі  проблем,  шукаємо  та

знаходимо нашу орієнтацію стосовно  блага»  [313,  с.  53].  Таким чином,  у

Тейлора  наративність  неминуче  стає  сповіддю:  «Відчуття  блага  має

вплітатись у розуміння людиною свого життя як розгорнутої оповіді» [313, с.

69].  У  цьому  сенсі  зрозумілим  стає  те,  чому  у  ситуації  сучасного

філософування  у  Тейлора  виявляється  місце  для  абсолютного:   «ми

абсолютно не можемо обійтися без систем координат…життя в таких чітко

окреслених обріях є визначальною рисою людського діяння» [313, с. 44]. Але

водночас  останнє  твердження  наводить  нас  на  думку,  що,  апелюючи  до

абсолютного,  Тейлор  тією  ж  мірою  звертається  до  дійсного  релігійного

абсолюту  –  Бога,  як  і  до  організаційного  втілення  спільноти  віруючих  –

церкви. Адже саме остання, вочевидь, і пропонує певну систему координат, а

не сам Господь.

Як  бачимо,  при  переході  від  особистості  до  соціальної  спільноти

виникають  доволі  складні  стосунки  між  трансцендентним  началом  при

визначенні  ідентичності,  цінностями  і  організаційно-структурними

втіленнями  цих  цінностей.  Для  того,  щоб  розібратися  у  цих  зв’язках

пропонуємо залучити до розгляду цікаву і філософськи евристичну розробку,

запропоновану  Євгеном  Бистрицьким.  Передусім,  основою  ідентичності

спільноти цей філософ пропонує розглядати екзистенційну основу спільного

буття людей, пов’язаних соціальною комунікацією довкола спільних проблем

і  завдань:  «Ми  мусимо  визнати  екзистенційний вимір  ідентичності,  тобто

говорити  про  ідентичність  як  спільний  вимір  буття,  до  якого  належить

індивід, у який він занурений самим фактом власного існування» [28, с 64]. З

98



іншого  боку,  причину  негараздів  з  практичною  реалізацією  спільної

ідентичності Бистрицький вбачає у нечутливості до онтологічної різниці між

цією екзистенційною ідентичністю та  її  уречевлених характеристик,  тобто

конкретних соціальних проявів. Коли ми говоримо про екзистенційність як

дійсне буття спільноти, тоді «це буття не схоплюється звичаєвим уявленням

про спільноту як колективне життя, що може бути описане й пояснене через

звичайні предикати – речеві характеристики, подібні до тих, що ми даємо,

говорячи  про  речі  чи  людей,  коли  ми  описуємо  їхні  фізичні  чи  навіть

моральні якості (чесноти)» [28, с. 65]. Нам здається що головна думка тут

слушна – слід чітко протиставити екзистенцію як рівень буття спільноти та

структурно-організаційні  втілення  цієї  спільноти.  Однак  між  цими  двома

рівнями слід все ж чітко виокремити ще один рівень, а саме рівень цінностей,

який  аж  ніяк  не  можна  редукувати  до  речових  характеристик.  Зокрема

йдеться  саме  про  моральні  якості  і  чесноти.  Хоча  до  цього  рівня  слід

відносити  й  усі  інші  ціннісні  характеристики  спільноти.  Дійсно,

екзистенційна  сутність  спільноти,  яка  лежить  в  основі  її  прагнення  до

ідентичності,  знаходить  свої  розмаїті  уречевлені  вираження,  однак  ці

вираження  не  є  довільними  флуктуаціями  цієї  екзистенційності.  Остання

нехай і не жорстко, однак і не настільки варіативно представлена кількома

ціннісними втіленнями, які можуть як історично змінювати одне інше, так і

співіснувати у вигляді конкуруючих ціннісних моделей цієї екзистенційної

ідентичності.  Досить лише навести приклад з важко сумісними ціннісними

образами справжньої української ідеї в часи другої світової війни – навряд чи

ця ідея у своїй екзистенційності може бути редукована до комуністичної або

оунівської  версії,  не  кажучи  вже  про  те,  що  кожна  з  цих  версій

характеризувалася  значним  розмаїттям  організаційних  втілень  того

ціннісного образу, який вона відстоювала.

Таким  чином,  розуміння  соціальної  ідентичності  під  кутом  зору

ціннісного самовизначення  потребує дослідження двох обмежуючих начал

такого самовизначення – екзистенційно-трансцендентного та організаційно-
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структурного.  Без  такого  дослідження  цінності  спільноти  можуть  бути

невиправдано  ототожнені  як  з  незмінною екзистенційною сутністю певної

спільноти, так і з історично випадковими і надто мінливими організаційно-

структурними її втіленнями. Для ціннісної самоідентифікації особистості це

означає  необхідність  співвіднесення  базових  цінностей,  які  визначають

мотивацію  її  поведінки,  з  конкретними  соціальними  спільнотами,  які

виступають  не  просто  як  соціальна  база  цих  цінностей,  але  постають  як

втілення спільного соціального досвіду, до якого апелюють ці цінності. Саме

поняття  спільного  досвіду  виводить  нас  на  критерій  екзистенційно-

трансцендентного начала у ціннісній самоідентифікації особистості.

Особливо важливим цей підхід видається для філософії освіти, зокрема

для  аналізу  проблематики  етичних  цінностей  університетської  освіти.

Оскільки функціонування університету пов’язане з  досвідом співіснування

кількох  комунікативних  спільнот  –  а  саме,  передусім,  професури,

студентства,  адміністрації  –  ціннісна  самоідентифікація  особистості,  яка

знаходиться  у  одній  з  цих  трьох  спільнот,  має  враховувати  ціннісні

настанови  інших  спільнот.  Причому  саме  етичні  цінності  створюють  те

спільне  поле  для  дискурсу,  завдяки  опосередковуючим  функціям  якого

можуть  значною  мірою  бути  узгоджені  також  інші  цінності  зазначених

спільнот.  Більше  того,  саме  завдяки  напрацюванню  такого  спільного

дискурсивного  поля  можливий  успішний  і  практично  безконфліктний

перехід особистості з однієї спільноти до наступної – як правило студента у

спільноту професури, а викладача у спільноту адміністрації.

Водночас, теорія значущості має координувати свої зусилля не лише з

теоріями  ідентичності,  але  й  з  інституційним  підходом.  Якщо  стале

функціонування університету  спирається  на  сталі  і  загальновизнані  етичні

цінності,  то  за  умови  зміни  моделі  університету  стикаємося  з  ситуацією

ціннісних  колізій,  які  неможливо  розглядати,  не  беручи  до  уваги  теорії

інституційних  змін.  Адже  саме  етичні  цінності  не  лише  сприяють

переосмисленню нових інституційних реалій і відновленню тимчасово (але
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неминуче)  втраченої  ціннісної  інтеграції  університету,  але  й  нерідко  (а

останнім  часом  все  частіше)  самі  виступають  провідником  таких

інституційних  змін.  Це  зумовлює  необхідність  для  філософії  освіти

звернутися  до  осмислення  значущості  інституційного  підходу  до  етичної

концептуалізації функціонування університету.

Інституційний підхід доречний при здійсненні етичної концептуалізації

щонайменше у двох напрямах: по-перше, тією мірою, якою в етичній теорії

враховується фактичний стан справ з моральними позиціями представників

конкретних соціальних спільнот, а відповідно, враховується зв’язок етичних

цінностей з іншими соціальними цінностями, а отже моральних інститутів з

іншими соціальними інститутами (адже у конкретних спільнотах усі цінності

нерозривно  взаємопов’язані  завдяки  їхньому  одночасному  застосуванню у

певних  соціальних  практиках  в  рамках  єдиної  і  своєрідної  інституційної

структури даного суспільства); по-друге, інституційний підхід потрібен для

контрфактичного виявлення моральних зобов’язань як імперативів поведінки

членів  різних  університетських  спільнот,  адже  етичні  цінності  лежать  в

основі  функціонування  моральних  інститутів  не  лише  як  фактичних

історичних  утворень,  але  і  як  ідеальних  конструктів,  які  задають

універсальну модель етичної поведінки, яка у різних соціальних контекстах

набуває різних модифікацій, не змінюючи при цьому своєї моральної суті.

Таким  чином,  йдеться  про  нагальну  потребу  у  переосмисленні

застосування  не  лише  структурно-організаційного,  але  й  інституційного

підходу,  який  у  сучасній  філософії  також  має  спиратися  на  теорію

значущості.

2.2.  Історичні  етапи  розвитку  моралі  та  становлення  ціннісних

засад освіти 

В  усі  часи  взаємини  вчителя  і  учня  розглядалися  як  такі,  що

базуються  на  певній  етиці.  Ускладнення  освітнього  процесу,  його

інституалізація,  а  згодом  перетворення  освіти  на  соціальну  систему
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посилили  вимоги  до  такої  етики  і  водночас  ускладнили  її:  етика

особистісної  комунікації  має  нині  охоплювати  крім  взаємин  вчителя  з

учнем  взаємини  між  учнями,  взаємини  між  вчителями,  взаємини

представників  обох  цих  груп  з  адміністрацією  навчального  закладу,

взаємини між самими представниками адміністрації, нарешті взаємини між

безпосередніми  учасниками  освітнього  процесу  та  іншими  членами

суспільства.  При  цьому  етика  не  лише  не  втратила  свого  важливого

значення  регулятора  таких  взаємин  –  нерідко  саме  розгляд  етичного

аспекту  дає  можливість  зняти  суперечності  та  упередити  деструктивні

конфлікти  у  освітньому  процесі,  підсиливши  натомість  мотивацію  до

творчого і  свідомого ставлення як до самих освітніх взаємин, так і  до їх

основної мети – освіти.

Міжособистісні  взаємини  педагогів  вищої  школи  та  студентів

неодноразово  ставали  предметом дослідження як  вітчизняних  так  і  західних

вчених. Зокрема про зміни у виховній парадигмі говорить у своїй роботі Бойко

А.М. [36], Слєпкань З.І. [303] досліджує це питання виходячи з особливостей

педагогічного  процесу,  при  цьому  розглядаючи  взаємини  викладачів  та

студентів лише крізь призму виховання останніх. Деякі дослідники [247, с.

74-75] визначають  особливості  та  характер  взаємин  між  викладачем  та

студентами за допомогою загальних цілей діяльності викладача вищої школи.

Варто ці  роботи осмислити з  філософської  точки зору,  звернувшись як до

базових до теорій моралі Лоуренса Кольберга [398-401] та теорії соціальних

систем Нікласа Лумана [202].

Адже  будь-які  суспільні  процеси  безпосередньо  реалізуються  у

міжособистісній  взаємодії  їх  учасників  і  врешті-решт  саме  певна

налаштованість  кожної  особистості,  яка  бере  участь  у  взаємодії,  на

дотримання правил комунікації виступає кінцевою умовою її успішності, а

отже і успішності суспільних процесів, які складаються із сукупності таких

комунікацій.  Серед  таких  правил  комунікації  особливе  місце  займають
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етичні норми взаємодії. Дати їх загальне філософське осмислення є метою

даного підрозділу.

Лише на перший погляд дієвість правил комунікації залежить лише

від  визнання  кожного  з  учасників  комунікації  зокрема  –  насправді

пріоритетного  значення  набуває  постійне  узгодження  етичних  позицій

учасників  комунікації,  яке  передбачає  не  просто  визнання,  а  зустрічне

визнання, а отже не лише визнання певних правил чи норм комунікації, а

взаємне визнання учасниками комунікації один одного – за допомогою цих

правил  і  норм.  Власне  таке  взаємне  визнання  і  є  основним у  процедурі

визнання, хоча самими учасниками воно, як правило, сприймається як щось

належне,  самозрозуміле,  що  неминуче  супроводжує  досягнення

порозуміння  щодо  певних  правил  комунікації:  якщо  інший  поважає

правила  здійснення  комунікації,  отже  він  поважає  і  тих,  хто  також  цих

правил дотримується.

Якщо  подивитися  з  етичної  точки  зору,  то  така  позиція  мала  би

розцінюватися, на перший погляд, як втілення доконвенційної моралі, яка

діє  за  принципом:  ти  –  мені,  а  я  –  тобі.  Однак,  на  нашу  думку,  як

конвенційна,  так  і  постконвенційна  мораль  також  неможливі  без  такого

взаємного  особистісного  визнання  учасників  комунікації.  Втім,  для

досягнення більш доказового результату з цього питання слід попередньо

звернутися  до  класичного  для  сучасної  теорії  моралі  поділу  на  три  її

основних види або ж етапи, як це бачить відомий західний дослідник Л.

Кольберг.

Кольберг – один з тих, хто продовжує розробляти той напрям освітньої

теорії, який націлює на розвиток когнітивної складової освіти особистості як

ціннісної  освіти  (cognitive-developmental  value  education),  або  ціннісно-

пізнавального  підходу  до  системи  виховання.  Цей  підхід  базується  на

припущенні, що моральне виховання як основна стратегія розвитку ціннісної

структури  особистості  стимулює  природний  процес  розвитку  моральних

суджень  від  однієї  стадії  до  іншої  з  кінцевою  метою  досягнення  в
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перспективі  моральної  зрілості  особистості.  Так,  Кольберг  стверджує,  що

моральне  виховання  стимулює  «природний  розвиток  власних  моральних

суджень і  здібностей  людини,  що допоможе їй  надалі  використовувати ці

судження  для  контролю  над  своєю  поведінкою»  [399,  с.  72].  При  цьому

розвиток моральних характеристик поведінки особистості  є  для Кольберга

передусім справою самої особистості,  а  не зовнішніх інстанцій.  Тому своє

положення про те, що «філософія виховання розглядає виховання як постійне

зростання людини» [398, с. 466], він розуміє як опозиційне рольовій теорії.

Остання передбачає підкорення поведінки особистості нормам, які виникли

поза  межами  особистості  і  до  процесу  її  морального  становлення,  тобто

створені  іншими  людьми,  яких  представляють,  передусім,  вчителі  як

вихователі.  У  такому  разі  норми  повинні  бути  внесеними  у  свідомість

індивіда  за  допомогою  механізму  інтеріоризації,  тобто  стати  частиною

внутрішньої структури її свідомості внаслідок освоєння особистістю того, що

спочатку було для неї зовнішнім, чужим. Тобто, з точки зору рольової теорії,

людині притаманна тільки схильність до навчання, а зміст навчання, у тому

числі й моральні норми запозичується ззовні. На противагу цьому Кольберг

вбачає  небезпеку  у  надмірному  підпорядкування  особистості  зовнішнім

інстанціям,  що  можна  інтерпретувати  як  шкідливість  надмірного

педалювання  соціалізації  індивіда,  яке,  як  стверджує  Кольберг,  не  просто

неминуче веде до втрати ним своєї унікальності, але й нівелює саме джерело

цієї  унікальності  –  здатність  індивіда  бути  особистістю,  мати  і  цінувати

власну свободу і прагнути саморозвитку.

Таку критичну настанову щодо соціалізації, тобто вимогу оптимізувати

(шляхом зменшення) тиск конкретного суспільства на особистість Кольберг

врівноважує своєю теорією універсальності  базових  моральних принципів,

що  передбачає,  зокрема  і  універсальність  морального  розвитку  як

особистості,  так  і  суспільства.  Це  означає  зокрема  також збіг  морального

філогенезу  (морального  розвитку  суспільства)  з  моральним  онтогенезом

(моральним  розвитком  особистості).  Таким  чином,  основний  висновок
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Кольберга  зводиться  до того,  що у всіх культурах,  незалежно від ступеня

їхньої  зрілості,  наявні  базові  однакові,  інваріантні  форми  морального

мислення індивідів, універсальні моральні принципи, норми і цінності: «Всі

індивіди в усі епохи спираються на одні і ті ж моральні категорії, поняття або

принципи; усі індивіди в будь-якій культурі проходять один і той самий шлях

морального розвитку, одні і ті ж стадії, хоча вони і розрізняються у темпах і в

часі цього розвитку» [399, с. 36]. Цей висновок нагадує відому тезу з вступу

до  «Феноменології  духу»  Г.В.Ф.Гегеля  –  тезу  щодо  збігу  онтогенезу  і

філогенезу у розвитку свідомості [101].

Однак, теза Гегеля не є єдиним джерелом концепції Кольберга, адже до

цього висновку він прийшов на підставі аналізу і узагальнення результатів

дослідження  опитування  дітей  з  різних  країн,  що  досягли  різного  рівня

суспільного  розвитку.  Причому  відповідали  вони  на  питання,  пов’язані  з

простими  нормами  моральності.  Природно,  що  відповіді  дітей  були  дуже

схожі, оскільки мова йшла про елементарні моральні вимоги. Підсумовуючи

результати цього експерименту, Кольберг індуктивно (хоча й не надто строго

індуктивно) виводить їх у загальний закон і вважає, що усі принципи моралі

однакові для усіх епох, однаково діють у всіх ситуаціях, протиставляючи тим

самим  етичному  релятивізму  позицію  етичного  фундаменталізму,  тобто

стверджує  фактично  апріорність  певних  етичних  цінностей.  Так,  за

Кольбергом, підтвердженням того, що моральні принципи є не зовнішніми

соціальними правилами і не природно-егоїстичною тенденцією біологічного

організму,  а  виразом універсального внутрішнього зв’язку між людиною і

соціальним  середовищем,  служить  лише  незаперечність  прагнення  кожної

особистості  до  справедливості.  Згідно  такої  логіки  виходить,  що

встановлення  гуманних відносин між особистістю і  суспільством (у  особі

інших його представників як інших особистостей) залежить тільки від того,

чи  схильна  конкретна  особистість  їх  встановити,  конкретні  об’єктивні

соціальні передумови для цього не потрібні.
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Оскільки весь шлях розвитку моральної свідомості Кольберг розглядає

тільки  як  розвиток  самосвідомості,  виходить,  що  весь  зміст  моралі

закладений  в  свідомості  окремої  людини,  що  універсальна  структура

моральної свідомості постає головним внутрішнім чинником її розвитку. Тим

самим  Кольберг  стає  на  позиції  класичного  лібералізму,  для  якого  усі

цінності, у тому числі й моральні, своїм джерелом мають не суспільство чи

соціальні групи, але – особистість. У цьому як сильна, так і слабка сторона

теорії  моралі Кольберга.  Сильна – у тому, що він чітко відстежує зміни у

моральній  свідомості  особистості,  слабка  –  у  тому,  що  з  таких  позицій

неможливо (а власне, виявляється, що й не потрібно) з’ясувати, до яких саме

моральних цінностей і коли саме звернеться особистість. Адже закономірною

є  лише  загальна  послідовність  основних  стадій  морального  розвитку

свідомості особистості, а соціальні контексти та конкретна доля особистості

виявляються чимось випадковим і  несуттєвим.  Звідси і  витікає абстрактне

розуміння  Кольбергом  справедливості,  рівності  та  інших  моральних

цінностей  та  гуманістичних  моральних  принципів,  здійснення  яких  він

пов’язує перш за все з розвитком самої структури моральної свідомості,  а

також  з  вихованням,  покликаним  сприяти  дії  механізму  цієї  структури,

просуванню моральної свідомості від однієї стадії до іншої.

Розгляд  трьох  основних  стадій  розвитку  моральної  свідомості

особистості  у  вітчизняній  науковій  літературі  було  здійснено,  зокрема,

О.І.Максаком [205], до статті якого ми і відсилаємо, а нижче згадуємо лише

основні характеристики кожної з таких стадій.

Перший  етап в  розвитку  моральної  свідомості  Кольберг  назвав

доконвенційним,  або  доморальним.  На  цьому  етапі  особистість  (дитина)

сприймає чуттєво добро і зло як наслідки для неї тих або інших її дій або ж

некритично як поняття, встановлені існуючою суспільною системою. Перша

стадія розвитку моральної свідомості в межах цього етапу характеризується

орієнтацією  на  покору  і  уникнення  покарання;  добро  і  зло,  правильне  і

неправильне розглядаються як свого роду ярлики, додаткові характеристики
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дій, залежно від того, чи надають вони задоволення або біль, чи спричиняють

покарання або винагороду. Поняття справедливості постає у цьому випадку

не більш, як виявом приємних і добрих взаємовідносин між знайомими між

собою  людьми.  Друга  стадія  характеризується  інструментально-

релятивістською  орієнтацією.  Правильним  вважається  те,  що  служить

задоволенню особистих інтересів, а іноді (суто випадково) інтересів інших

людей. Інтереси інших конкретних людей враховуються лише за умови того,

що ці інші конкретні люди враховують інтереси даної особистості, тобто за

принципом «ти – мені, а я – тобі», «добро за добро, зло за зло». Відносини

між людьми на цій стадії носять обмінний характер і будуються за аналогією

ринкових взаємин на основі вигоди (вигідно – буду «моральним», невигідно

– не буду) і не пов’язані з проявом власне моральної лояльності, справжньої

справедливості один до одного.

Другий  етап  –  конвенційний.  Тут  особистість  приймає  оцінки

соціальної групи, з якою вона себе ідентифікує. Сутність її моральної позиції

– згода,  конформізм з членами своєї  групи,  з  установленнями соціального

ладу або більш того – активна підтримка існуючого ладу, ототожнення себе з

певними особистостями і певними групами, включеними у нього. У межах

цього  етапу  розвитку  моральна  свідомість  досягає  третьої  стадії,  яка

характеризується  безособовою  згодою.  Добро  і  зло  визначаються

відповідністю  суджень  і  дій  людей  правилам,  нормам  сім’ї,  школи,  нації

незалежно  від  їхнього  змісту,  від  тих  наслідків,  які  вони  мають  для

особистості.  Людина  щось  чинить,  тому  «так  прийнято  серед  порядних

людей»,  «у  нас  так  заведено»  тощо.  Іншими  словами,  те,  що  схвалено

іншими,  що  виражає  їхню  волю,  являє  основу  для  моральних  суджень

індивіда.  Четверта  стадія  розвитку  моральної  свідомості  пов’язана  з

орієнтацією  на  закон  і  порядок,  з  усвідомленням  того,  що  відмова  від

соціальних,  у  тому  числі  моральних,  норм  спричиняє  за  собою безладдя,

хаос.  Ця  четверта  стадія  більше  нагадує  нам  форми  об’єктивного  духу  у

Гегеля,  хоча  в  цілому  перший  етап  розвитку  моральної  свідомості  у
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Кольберга  взагалі  нагадує  суб’єктивну  стадію  розвитку  самосвідомості  за

Гегелем, а другий етап – стадію об’єктивну [101].

Третій  етап розвитку  моральної  свідомості  Кольберг  назвав

постконвенційним,  або  автономним.  Оцінка  явищ,  вчинків  здійснюється

незалежно від оцінок групи на підставі принципу, який людина сама обрала в

якості  критерію  справедливості,  рівності  і  поваги  людей.  П’ята  стадія

розвитку  моральної  свідомості,  що  досягається  в  межах  цього  етапу,

характеризується  орієнтацією  на  соціальний  договір і  закон,

утилітаристськими установками. Розуміння правильності дії пов’язується тут

з  тими  правами,  інтересами,  принципами  особистості,  які  критично  нею

прийняті  і  з  якими згодилося все  суспільство.  Судження,  цінності,  оцінки

людей носять релятивістський характер, тому на цій стадії увага приділяється

перш за все засобам досягнення спільної згоди. Зазвичай перемагає офіційна

точка зору. Проте допускається можливість для особистості вносити зміни в

той  або  інший  закон,  виходячи  з  принципу  соціальної  корисності.  Усі

обов’язки людей не диктуються вільним вибором, а випливають із закону,

прийнятого договору, згоди. Кольберг вважає, що офіційна мораль США, так

само  як  і  їхнє  законодавство,  дії  уряду,  виражають  сутність  п’ятої  стадії

розвитку моральної свідомості.

Шоста  стадія  розвитку  моральної  свідомості  виражає  орієнтацію  на

універсальні моральні принципи, або норми. Моральний вибір здійснюється

особистістю на підставі велінь її совісті, вільно нею обраних принципів, які

не є сутнісно традиційними принципами моралі (наприклад, десять заповідей

християнської моралі), але є принципами «справедливості, рівності і пошани

гідності кожної людини» [400, с. 134]. Шоста стадія, на думку Кольберга, і є

вищим етапом у моральному розвитку особистості.  Тут судження людини

набувають  рис  власне  моральних  суджень.  Детермінуючи  поведінку

незалежно  від  намірів  людини,  вони  тим  самим  набувають  характеру

моральних принципів, які слугують універсальною формою вибору.
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У публікаціях останніх років цінність висунутої ним схеми розвитку

моральної свідомості Кольберг вбачає перш за все у тому, що вона слугує

теоретичним обґрунтуванням зв’язку між моральним мисленням і моральною

дією. «Високий рівень моральних суджень веде до моральної поведінки, яка

включає чесність,  уміння протистояти спокусі та альтруїзм» [401, с.  52].  І

звідси випливає логічний висновок, що розвиток моральної свідомості – не

самоціль, а засіб для досягнення потрібної поведінки.

Ключовою  проблемою  теорії  Кольберга  є  фактичний  соліпсизм

особистості  у  її  моральному розвитку – моральна поведінка особистості  у

його теорії  оцінюється безвідносно до моральних дій інших особистостей,

взагалі моральна ситуація не розглядається фактично як ситуація комунікації,

а відповідно, інші учасники комунікації постають швидше як фантоми або

умовні  об’єкти,  які  цілком  можна  уявити  собі  як  складові  симулятивної

реальності (наприклад, віртуального і анонімного Інтернет-простору), а не як

живі  конкретні  люди,  перед  якими  у  особистості  є  конкретні  моральні

зобов’язання.  Отже,  теорія  Кольберга  належить  до  парадигми  філософії

суб’єкта,  найбільш  відомою  версією  якої  є  філософія  свідомості,  а  у

Кольберга це – моральна свідомість. Усе багатство і конкретика морального

досвіду особистості редукуються Кольбергом до когнітивного розвитку, а усе

багатство  міжособистісних  взаємин  –  до  уявлень  про  такі  взаємини  у

свідомості особистості. Необхідність вивчення і опанування нової парадигми

філософії – парадигми соціальної комунікації – як такої,  що приходить на

зміну  парадигмі  соціальної  дії  (парадигмі  суб’єкта  як  суб’єкта  дії)

обґрунтовує вітчизняний дослідник М.І.Бойченко [42], у тому числі і щодо

філософського дослідження сфери освіти [45]. Приєднуючись до цієї позиції,

вважаємо, що етичний аспект міжособистісних взаємин у освітньому процесі

варто досліджувати,  спираючись на сучасні  теорії  комунікації,  зокрема на

теорію комунікації Нікласа Лумана та його осмислення освітньої ситуації як

ситуації накопичення досвіду, у тому числі і передусім – досвіду морального.
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У соціальній  комунікації  когнітивне  і  нормативне  очікування впритул

примикають, навіть переходять одне в інше, зауважує далі Луман. Не можна не

звертати увагу на факти, адже не можна ж до нескінченості повторювати дії, які

закінчуються розчаруванням і невдачею – навряд чи в цьому полягає сенс норм.

Норма теж передає важливу інформацію, просто ця інформація є дуже важко

замінною  і  дуже  обмежено  інтерпретованою. Тому  повне  роз’єднання

когнітивних  і  нормативних  очікувань,  встановлення  відмінності  на  рівні

очікуваного навряд чи можливе – навіть у разі такого неймовірного очікування,

як можливість вивчати певний предмет, абсолютно не маючи його досвіду. Але

така  ситуація  якраз  і  є  типовою для  педагогіки  –  тут  переважна  більшість

інформації  приймається  на  віру.  Втім,  змішення  когнітивних  і  нормативних

компонентів очікування, вважає Луман, є нормальним моментом повсякденності,

що вимагає високої майстерності (включаючи відповідні проблеми узгодження

соціальної поведінки), коли потрібно дозувати реакції на розчарування. Лише за

допомогою таких змішаних форм готовність до очікувань може бути поширена

на смислові поля і способи поведінки, що є такими складними, що не можна

сліпо довіряти процесу, до якого долучився [202, с. 321].

Ми  зосередили  увагу  на  ключових  для  освіти  міжособистісних

взаєминах – комунікації вчителя і учня, однак специфіка теорії комунікації

Лумана полягає у тому, що ролі учня і вчителя не є жорстко закріпленими

за  конкретними  особистостями  –  у  ролі  вчителя  або  учня  можуть

поперемінно виявлятися усі учасники освітньої комунікації: учні, вчителі,

представники адміністрації,  представники не-освітніх  соціальних груп як

непостійні  учасники  освітнього  процесу.  У  цьому  полягає  головний

морально-етичний урок теорії комунікації як парадигми вивчення етичної

складової  освітнього  процесу.  Цей  урок  застосовний  також  і  до  теорії

Кольберга: різні типи моралі є не взаємовиключними ані як стадії, ані як

своєрідні  парадигми  –  вони  є  швидше  конкурентними  стратегіями,  які

також  не  можуть  бути  жорстко  закріпленими  за  конкретними

особистостями,  навпаки  –  поперемінно  їх  використовують  усі  учасники
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освітньої  комунікації.  Інші наслідки такого уроки ще належить докладно

осмислити у майбутніх наукових дослідженнях.

2.3.  Соціальні  рівність/нерівність  як  цінності  університетських

спільнот

Багато і справедливо багато останнім часом вітчизняні науковці пишуть

щодо цінностей, на яких базується функціонування сучасного університету,

тобто  університетських  цінностей,  ядром  яких  виступають  цінності

академічні (передусім, такі як академічна свобода, академічна чесність тощо)

[258].  Дійсно,  актуальний стан  їхнього  осмислення,  безумовно,  все  ще

залишається  незадовільним.  Не  стільки  тому,  що  таке  осмислення  за

кордоном досягнуло певних довершених результатів (хоча насправді західні

колеги набагато раніше почали аналізувати цю проблему і значною мірою

більше  артикулювали,  якщо  не  прояснили  її  [380]),  скільки  тому,  що

невідрефлексованість  академічних  цінностей  перешкоджає  більш

осмисленому і  успішному розвитку вітчизняної  системи вищої  освіти,  яка

перебуває нині у стані системних змін.

Чи  не  найбільш  важливою  проблемою  у  осмисленні  академічних

цінностей є проблема некритичного сприйняття цих цінностей як таких, що

втілюють принципи соціальної рівності і, більше того, сприяють поширенню

соціальної  рівності  у  суспільстві  загалом  –  тобто  далеко  за  межами

академічної сфери. Тоді виникає природне питання: кількість закладів вищої

освіти  в  Україні  невпинно  зростає,  майже  усі  випускники  шкіл  стають

студентами вишів (як вітчизняних, так і закордонних), але соціальна рівність

ані в самих вітчизняних вишах, ані тим більше в українському суспільстві не

зростає  –  навпаки,  спостерігаємо  поглиблення  соціальної  нерівності  у

багатьох вимірах, зокрема економічному.

У  чому  причина  такої,  здавалося  би,  невідповідності?  Або  ж

некоректною є сама вихідна ідея (щодо соціальної рівності як засадничої для

академічних цінностей), або ж цю ідею некоректно витлумачують і ще менш
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коректно втілюють в життя (що,  на  наш погляд,  пояснює більшу частину

того, що відбувається у вітчизняній вищій освіті).

Надзвичайно  корисним  для  вітчизняних  дослідників  цих  питань

видається критичне осмислення досвіду рефлексії щодо аналогічних питань

французькими  інтелектуалами  протягом  останніх  десятиліть  –  йдеться,

передусім,  про  полеміку  між  П’єром  Бурд’є  [74-77;  368-374]  та  Жаком

Рансьєром  [2745-277;  413]  щодо  теоретичних  підходів  до  дослідження

нерівності в освіті. У вітчизняній літературі можна зустріти лише поодинокі

спроби такого осмислення [280].

Специфіка нашого підходу полягатиме не лише у тому, що ми підходимо

до питання соціальної рівності/нерівності в освіті з позицій поєднання зусиль

філософії  освіти  та  етики,  але  й  у  тому,  що  університетські  цінності  ми

розглядаємо  не  як  спільні  і  тотожні  для  всіх  учасників  університетського

життя,  але – як такі,  що складаються з  кількох груп доволі  гетерономних

систем цінностей окремих університетських спільнот.

Спочатку  варто  дати  оцінку  полеміці  Бурд’є  та  Рансьєра  щодо  теми

соціальної рівності/нерівності. Рансьєр виступає як критик підходу Бурд’є до

освіти, як і до суспільства загалом, як базованих на нерівності. Так, важко

сперечатися  з  Бурд’є,  коли  він  зауважує  незаперечність  факту  соціальної

нерівності (що легко науково довести соціологічними засобами, однак доволі

очевидно і для не-науковця), так само, як щодо відтворення цієї соціальної

нерівності засобами освіти у праці «Відтворення», написаній спільно з Жан-

Клодом Пасероном: «Хіба освітня система не сприяє переконанню кожного

суспільного суб’єкта лишатися на місці, що йому покладається за природою,

триматися за нього й займатися, як казав Платон ta heautou prattein?» [372, с.

252-253].

Займатися  власною  справою  –  це  і  є  головна  ідея  соціальної

справедливості за Платоном і це ідея справедливої нерівності. Для Платона

справедливість  полягала  у  тому,  щоби  кожен  отримував  те,  до  чого  мав

здатність:  ремісник  –  роботу,  воїн  –  війну,  а  філософ –  владу  у  державі,
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загалом, «кожна річ має свою перевагу, оскільки в неї є своє призначення» [254,

с. 39].  Цю ж саму ідею, але у більш витонченому і дещо релігійному дусі

пропонує  згодом  і  наш  Григорій  Сковорода,  коли  говорить  про  «нерівну

рівність»,  і  надає метафору Божої милості як фонтану, який рівною мірою

доступний усім, хто звертає отвір глека своєї душі до Бога – малий це глек чи

великий,  але  Бог  готовий  нескінченно  наповнювати  кожен  ущерть  своєю

благодаттю:  «Бог  богатому  подобен  фонтану,  наполняющему  различные

сосуды  по  их  вместности.  Над  фонтаном  надпись  сия:  «Неравное  всем

равенство». Льются из разных трубок разные токи в разные сосуды, вкург

фонтана стоящие. Менший сосуд менее имеет, но в том равен есть большему,

что равно есть полный» [301, с. 436].

Отже,  розуміння  справедливості  як  джерела  нерівності,  яке  мало  у

Платона та Сковороди онтологічне та навіть метафізичне обґрунтування, у

Бурд’є  та  Пасерона  отримує,  очевидно,  лише  економіко-соціологічне

підтвердження,  що миттєво викликає  нищівну  критику  прихильника лівих

поглядів Рансьєра. Однак, основу для такої критики готує сам Бурд’є зі своїм

співавтором.  З  одного  боку,  вони  викривають  за  видимою  егалітарністю

сучасної освіти її прихований класовий характер. Дійсно, якщо діти багатих

завдяки елітарній освіті лише закріплюють свій привілейований статус, а діти

бідних отримують лише інструменталізовану освіту, яка готує їх до вузько-

функціональних соціальних ролей, тоді таку освіту слід розглядати як засіб

успадкування,  який  має  мало  не  природничу  силу:  «Засліплення  щодо

суспільних  нерівностей  прирікає  й  дозволяє  пояснювати  всі  нерівності,

зокрема в питаннях шкільної успішності, як нерівності природні, нерівності

обдарувань» [373, с. 103]. З іншого ж боку, Бурд’є та Пасерон розглядають

таку  ситуацію нерівності  як  притаманну  самому суспільству,  нерівності  в

освіті  розглядають  як  запрограмовані  нерівностями  у  майновому  статусі.

Натомість Рансьєр розриває таку детермінацію і розглядає нерівність у освіті,

передусім,  як  незалежний  від  зовнішніх  причин  засіб  поневолення  і

поглиблення  інших  видів  соціальної  несправедливості:  «Змушуючи  дітей
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бідняків  вірити  в  те,  що  в  школі  всі  рівні,  що  учнів  відзначають,

класифікують і відбирають на підставі одних лише дарувань, одного лише

розуму кожного з  них,  школа зобов’язує дітей бідняків  визнати,  що якщо

вони не досягають успіху, то справа в тому, що в них немає обдарувань, що

вони не розумні й що їм, як наслідок, краще піти в інше місце» [275, с. 84]. У

своїй праці «Вчитель-незнайко» Рансьєр вказує шлях до розриву цієї ницої

детермінації – волю людини до навчання: «…метод рівності насамперед був

методом  волі.  Можна  було  здобути  знання  самостійно  й  без  учителя-

пояснювача,  під  спонукою  власного  бажання  або  під  примусом  ситуації»

[277,  с.  28].  Головна  теза  Рансьєра  таким чином наступна:  слід  починати

досліджувати як освіту, так і суспільство з апріорності соціальної рівності, а

не соціальної нерівності [276; 413]. Якщо ми приймаємо соціальну нерівність

як  аксіому,  ніколи не  зможемо вивести  з  неї  теорему соціальної  рівності:

криве ніколи не стане прямим. Але фаталізм ситуації,  на думку Рансьєра,

хибний – адже нерівність не є характеристикою самого суспільства, але лише

тією настановою, з якою ми підходимо до суспільства. Тим самим Рансьєр

робить щось на кшталт кантового переворота у дослідженнях нерівності, з

тією відмінністю, що він вбачає у нерівності не апріорну властивість нашого

підходу до суспільства,  а  набуту,  класову.  Змінивши настанову,  змінимо і

соціальну реальність, повіривши у себе і свої сили: «Егалітарна фраза – не

дрібничка.  Фразі  надано  здатність,  яку  їй  призначають.  Це  здатність

насамперед у тому, щоб створити місце, де рівність могла би заявити про свої

права: у певному місці наявна рівність; це сказано, це написано. Отже, тепер

це надається для перевірки» [275, с. 75]. І головною такою перевіркою має

стати перевірка людиною власних спроможностей стати іншою – соціально

вищою, аніж її вважали.

Невже Рансьєр є гуманістом, а Платон, Сковорода і Бурд’є – ні? Невже

лише він прагне рівності, а усі інші нерівності? На нашу думку, такий підхід

є дещо спрощеним і спрощує його сам Рансьєр. Адже у Платона і Сковороди

йде  мова  про  зовсім  іншу  нерівність  –  нерівність  людських  здатностей  і
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схильностей, нерівність натур, тоді як у Рансьєра йде мова про нерівність

соціальних можливостей. Очевидно, Платон і Сковорода, дійсно, не бачили

можливостей, та й потреби викорінювати природну нерівність і суспільстві –

як  і  сучасні  соціобіологи  та  етологи  (наприклад,  Карл  Лоренц  [197]  та

Ніколас  Тінберген  [316])  не  бачать  потреби  і  можливості  викорінювати

соціальну нерівність у спільнотах тварин, птахів та інших живих істот – це

нерівність,  від  якої  більше  користі,  ніж  шкоди.  Очевидно,  що  Платон  і

Сковорода  також виступали  за  те,  щоби  людина  через  освіту  отримувала

розкріпачення, а не засліплення і поневолення. Отже, слід знайти, у чому ці

автори  розходяться  з  Рансьєром  –  тобто  виявити  ту  відмінність  площин

розгляду, у кожній з яких кожен з цих авторів по-своєму правий. 

Рансьєр наголошує на деформуючій і поневолюючій місії традиційного

вчителя,  який здійснює педагогічну програму «отуплення» учнів,  причому

чим  досконалішими  педагогічними  технологіями  він  володіє,  тим  більш

важкі  наслідки  має  таке  «отуплення»:  «Отуплювач  –  то  не  старий

закостенілий учитель, що натоптує учнівські голови нестравними науками,

або  який-небудь  гидомир,  котрий  вдається  до  напівправди,  щоб  насадити

свою владу й соціальні порядки. Навпаки, він тим ефективніший, що більш

вчений, освічений і сумлінний. Що більш він учений, то більш йому бачиться

очевидною  різниця  між  потиканням  наосліп  і  розшуком  за  допомогою

методу,  більше  він  намагається  замінити  дух  літерою,  ясність  пояснень

авторитетом  книжки…Однак,  усі  нещастя,  на  жаль,  спричиняє  саме  це

слівце,  гасло  освічених  людей –  розуміти.  Саме  воно  блокує  дію розуму,

підриває його довіру до самого себе, збиває з власного шляху, розколюючи

світ розуму навпіл, упроваджуючи розрив між підсліпуватою тваринкою та

освіченим маленьким паном, між загальними уявленнями і наукою. Тільки-

но  проголошено  гасло  про  двоїстість,  як  будь-яке  вдосконалення  способу

роз’яснення (величне завдання  методистів  і  прогресистів)  стає  поступом в

отепленні»  [277,  с.  23-24].  Таким  чином,  причиною  появи  нерівності  є

настанова  вчителів,  яку  вони нав’язують  своїм  учням про  існування  двох
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розумів:  «…педагогічний  міф  розділяє  світ  навпіл.  Точніше  він  розділяє

навпіл розум. Він стверджує, що є розум нижчий і вищий. Перший навмання

фіксує  відчуття,  засвоює,  витлумачує  й  повторює  емпіричним  шляхом  у

тісному колі звичок і потреб. Це розум малої дитини і простолюдина. Другий

пізнає  речі  міркуваннями,  послуговується  методою  –  від  простого  до

складного, від частини до цілого. Він дозволяє вчителеві передати знання,

адаптувати його до інтелектуальних здібностей учня й перевірити, що учень

добре  зрозумів  те,  що вивчив»  [277,  с.  23].  Втім,  епістемологічний пафос

Рансьєра дещо фальшивить – його настанова видається нам більше етичною,

аніж  педагогічною.  Воювати  проти  педагогіки  –  це  навіть  гірше,  аніж

воювати з  вітряками, як це робив Дон Кіхот.  Адже така війна не зробить

дітей розумнішими чи більш здібними – у кращому разі більш самостійними,

і то не гарантовано.

Тому Рансьєр далі відступає від крайнього антипедагогізму і намагається

повернутися до педагогічної настанови, однак у значно зміненому вигляді.

Починає  Рансьєр  з  того,  що  для  того,  щоби  навчати  інших,  вчителю  не

обов’язково самому щось знати – треба лише надавати учням правильний і

вчасний вольовий імпульс:  «…можна навчати невідомих тобі  речей,  якщо

емансипуєш учня, тобто якщо підштовхуєш його послуговуватися власним

розумом. Учитель – це той, хто вводить розум у довільне коло, звідки розум

самотужки виходить лише за умови, якщо стане сам собі вкрай потрібний.

Щоб емансипувати незнайка,  треба й досить самому бути емансипованим,

тобто свідомим справжньої сили й спромоги людського розуму» [277, с. 31].

Рансьєр  порівнює  нову  педагогічну  ситуацію  також  із  колом,  як  і  стару,

традиційну,  однак  нове  коло  не  є  замкненим,  нескінченним,

безперспективним,  так  званим  «хибним»:  «Незнайко  сам  навчиться  того,

чого вчитель не знає, якщо вчитель вірить, що той сам на це спроможний і

зобов’язує його актуалізувати свою спромогу: коло спромоги резонує з колом

неспромоги; останнє пов’язує учня з пояснювачем, що належить до старої

методи…  Коло  неспромоги  завжди  вже  окреслене,  воно  вписане  в  схему
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соціального світу,  приховане в  очевидній  різниці  між неуцтвом і  наукою.

Коло спромоги, зі свого боку, може зміцніти лише тоді, коли стає публічним»

[277, с. 31].

Так ось у чому секрет! Якщо у Платона та Сократа, та й у Сковороди,

кожна людина вже завчасно має усі знання і має лише пригадати їх, або ж

відкрити себе Божій благодаті, не докладаючи для цього надмірних зусиль, а

лише послуговуючись правильними, маєвтичними підказками наставника, то

для Рансьєра вочевидь навчання є не стільки опануванням певними змістами

знання, скільки переконанням публіки, оточуючих, у тому, що ти знаєш – а

саме  переконання  прагматичним,  праксеологічним  шляхом,  власними

успішними  вчинками.  Не  випадково  Рансьєр  обирає  своїм  взірцем  для

аналізу  Францію після Великої  Революції  –  тоді  люди буквально творили

соціальний світ  наново,  починаючи з календаря і  завершуючи створенням

імператорського  університету,  першого  вищого  світського  навчального

закладу. Ці здобутки мають, однак, переважно інституційний характер і не

перекреслюють переважну більшість традиційних знань науки і педагогіки.

Мова йде швидше про нову мораль, нові стосунки між людьми – спочатку в

освіті, а згодом і в усіх інших сферах суспільного життя. Повага до розуму

іншої людини, ким би вона не була – ось у чому пафос нового суспільства,

який  Рансьєр  приписує  передусім  новій  методі  у  педагогіці.  Вартог

зауважити, що ця нова метода базується на солідній основі віри в людину,

яка  за  екзистенцій  ним  тонусом  нагадує  віру  неофітів,  тобто  релігійного

культу. Втім, Богом цього культу має стати для людини вона сама – точніше

її нова спроможність. Все це надто нагадує Ніцше та його надлюдину – втім,

нічого  дивного,  Рансьєр  сам  є  спадкоємцем  європейської  культури,  яка

опанувала і засвоїла уроки ніцшеанства.

Втім, є і суттєва відмінність Рансьєра від Ніцше – Рансьєр лівий, а не

елітарист,  тому  йому  ближче  демократичні  ідеали  освіти,  його  цікавить

«проблема емансипації: щоб кожна людина з народу могла усвідомити свою

людську  гідність,  розпізнати  інтелектуальну  здатність  і  вирішити,  як
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використовувати її… хто емансипує, той не повинен турбуватися про те, чого

емансипований  має  навчитися.  Він  вивчатиме  все,  що  йому  заманеться,

можливо, не вивчатиме нічого» [277, с. 33-34]. Як бачимо, педагогічний ідеал

Рансьєра далекий від інституалізації – це швидше ідеал митця, представника

вільної професії. І все ж, у таких настановах закладений потужний ціннісний

потенціал,  який дає орієнтир для переосмислення завдань освіти на нових

етичних засадах.

І передусім, цей потенціал стосується, на нашу думку, вищої освіти. Так,

з  одного боку,  учень,  який ще нічому не навчався,  напевно не зазнав або

мінімально зазнав на собі дії старої педагогічної методи «отуплення». Однак,

освітній пафос Рансьєра спрямований на встановлення рівних стосунків між

вчителем і учнями, аж до такої міри, що учень має чогось навчити вчителя.

Для цього, погодьмося, більше підстав у освіті вищій, аніж у попередніх її

щаблях.  Від  Рансьєра  ми  беремо  його  упередженість  щодо  претензій  на

беззастережну  вищість  вчителя  і  щодо  самодостатності  і  вищої  цінності

знань щодо того, хто навчається.

Цінність професії викладача полягає у його місії бути джерелом знань як

блага. Дійсно, від викладача очікується не саме знання, яке завжди (а нині

більшою мірою, ніж будь-коли раніше) можна було отримати також з інших

джерел, але таке знання, яке приносить користь і задоволення тим, хто його

отримує. Викладач має навчити студента не стільки самим знанням як певній

інформації,  скільки  вмінню  користуватися  знаннями,  отримувати  від  них

вигоду  і  втіху,  тобто  задоволення  як  соціальних,  так  і  особистих  потреб.

Тому викладач є не стільки носієм інформації, скільки наставником – завдяки

тому, що він вміє сам працювати з інформацією, а також завдяки тому, що

він уміє навчати працювати з інформацією інших. Таким чином, передусім

викладач  вищої  школи  повинен  бути  компетентним  щодо  цінностей,  які

допомагають знаходити  і  упорядковувати інформацію, а  вже потім носієм

самої  інформації  [181].  Такі  компетенції  значною  мірою  збігаються  з

компетенціями  науковця-дослідника  –  та  й  всіх  людей,  які  шукають  і
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знаходять  корисні  знання.  Однак,  крім  того,  викладачу  слід  бути

компетентним щодо таких цінностей, які сприяють гарантованим передачі і

засвоєнню  корисної  інформації  іншими  людьми  (студентами)  [269].  Ці

компетенції близькі до компетенцій політика та журналіста – і взагалі людей,

які працюють як організатори і оператори соціальних комунікацій. Для цього

викладачу  слід  самому  бути  носієм  певних  цінностей,  які  повинні

пов’язувати у єдину систему дві вищезгадані групи цінностей і компетенцій.

Це і є, на нашу думку, ціннісною основою професії викладача вищої школи, а

отже  задає  основу  для  створення  спеціального  етичного  кодексу  його

поведінки, який би унормовував такі специфічні цінності, чітко визначаючи

зразки визначення цілей, засобів та критеріїв успішності поведінки викладача

вищої  школи.  Не  можна  бути  неуспішним  викладачем  і  при  цьому  бути

успішним носієм етичного кодексу викладача вищої школи. Це не означає,

що бути неуспішним викладачем аморально, і це також не означає, що кожен

успішний  викладач  є  взірцем  етики  викладача  вищої  школи,  але  це

однозначно  означає,  що  на  моральний  авторитет,  а  відповідно  на

формулювання  заслуговуючих  на  довіру  етичних  суджень  може

претендувати  лише  успішний  викладач.  Етика  не  може  підміняти  собою

професійну компетентність – вона може її лише поглиблювати і закріпляти,

мотивуючи також до її дальшого розвитку.

Тому приклад вчителя-незнайка, який пропонує Рансьєр є ефектним, але

рідко коли ефективним. Так поведінка і педагогічні прийоми зовсім не типові

для  вчителя  будь-якого  рівня  –  і  зокрема  викладача  вищої  школи.  Вони

більше нагадують коани дзен-буддизму [343], аніж освіту у власному сенсі

слова, а відповідно школа будь-якого рівня, яка керуватиметься настановами

Рансьєра перетвориться на якусь подобу будистського монастиря, на освіту

Сунь-У-Куна  [322],  а  не  на  університетське  чи  будь-яке  інше  світське

навчання.  Однак,  субстантивність  етичних  цінностей  для  вчителя,  яку

фактично утверджує Рансьєр, є важливим і перспективним висновком з його

оригінальної концепції.  Ця концепція базується на тому, що не може бути
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жодного алгоритму, жодного універсального рецепту педагогічного успіху –

ані  знання  самі  по  собі,  ані  педагогічні  методики  самі  по  собі,  ані

цілеспрямованість  і  наполегливість  вчителя  самі  по  собі  не  дадуть

позитивного педагогічного результату, а тим більше позитивного морально-

етичного  впливу.  Лише  заломлюючись  через  особисту  морально-етичну

позицію вчителя, набувають педагогічної сили усі вище згадані компоненти

освітнього процесу. Однак, така особиста морально-етична позиція вчителя

не є продуктом його замкнутого на себе внутрішнього духовного життя – зі

своїми власними цілями, завданнями і критеріями їхнього досягнення. Така

позиція  є  результатом побудови складної  структури взаємин викладача  як

всередині  своєї  освітньої  групи  (наприклад  університетської  спільноти

професури), так і тих освітніх та організаційних груп, з якими ця перша група

з необхідністю взаємодіє у освітньому процесі. Кожна з таких груп може і

повинна  виробляти  власні  взірці  етичної  поведінки,  які  впливають  на

формування спільного етичного простору освітнього закладу.

Таким  чином,  надзвичайно  важливою  передумовою  формування

етичного  кодексу  є  взірці  етичної  поведінки,  які  подають  конкретні

особистості  у  конкретних  професійних  ситуаціях.  Адже  на  відміну  від

критеріїв  компетентності,  які  спираються  на  загальновизнані  і  об’єктивні

знання  та  вміння,  властиві  певній  професії,  критерії  етичності  поведінки

мають властивості не стільки універсальні, скільки контекстуальні. Зокрема,

у царині етики кінцева оцінка моральності вчинку спирається не на наявність

етичних  знань  (понять,  принципів,  зобов’язань  тощо),  а  на  вміння  їх

адекватно  застосовувати  в  конкретних  ситуаціях,  які  нерідко

характеризуються  явними  чи  прихованими  моральними  колізіями.  Отже,

саме  у  етичному  просторі  освітнього  закладу,  а  не  у  сфері  професійної

компетентності  важливе  досягнення  соціальної  рівності  –  кожен  учасник

освітнього  процесу  може виявитися  як  на  вершині  етичної  правоти,  так  і

втратити  цю  висоту,  причому  попередні  досягнення  не  гарантують  від

помилок і не є індульгенцією у випадку їх допущення. 
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Особливо  яскраво  це  ілюструє  професія  викладача,  який  постійно

виявляється  в  ситуаціях  таких  морально-етичних  колізій,  оскільки  його

діяльність пов’язана зі спілкуванням та елементами управління людьми, які

неминуче  мають  різне  соціальне  походження,  різну  релігійну  належність,

різні  політичні  погляди,  різну  мотивацію до  навчання  і  різні  життєві  цілі

[250;  278].  Все  це розмаїття  чинників  поведінки викладач має привести у

відповідність до академічних інтересів навчання, або хоча би нейтралізувати

їхній  вплив  на  ці  інтереси.  Крім  того,  викладач  завжди  виявляється

посередником між студентською спільнотою (як одним з базових елементів

громадянського  суспільства  в  університеті)  та  адміністрацією  закладу  (як

одним  з  основних  втілень  формально-організаційної  складової  його

функціонування),  між  якими  неминуче  перманентно  виникають  незбіги

бачень основних проблем і перспектив розвитку навчального закладу [427].

Викладач  же  для  збереження  свого  авторитету  перед  студентами  та

адміністрацією  неминуче  вимушений  займати  у  таких  ситуаціях  певну

рефлексивну позицію,  яка  повинна  бути передусім етичною.  Дійсно,  саме

така позиція не буде зазіханням на адміністративні права керівництва закладу

і водночас надає викладачу виняткового статусу в очах студентства.

Як приклад з  історії  освіти варто згадати Конфуція,  який у більшості

своїх  вчинків  був  і  як  взірець  залишається  беззастережним  морально-

етичним авторитетом з питань освіти, однак принципово дистанціювався, з

одного  боку,  від  сукупності  своїх  послідовників,  намагаючись  навіть  не

обирати «улюблених» учнів,  а  з  іншого –  послідовно уникав близькості  з

представниками  влади  (адміністрації),  хоча  постійно  надавав  моральні

судження  не  лише  щодо  теоретичних  засад  управління,  але  і  щодо

конкретних управлінських рішень конкретних можновладців [170].

Нарешті,  саме  викладач  є  не  лише  носієм  етичного  кодексу  власної

поведінки,  але  і  основним  місіонером  (хоча  й  не  винятковим  зразком)

академічної  етики  загалом  –  на  відміну  від  студентства  та  адміністрації

навчальних  закладів  [268].  Дійсно,  якщо  представники  адміністрації  крім
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своїх основних контрольних управлінських функцій візьмуть як обов’язкові і

функції  етичного  контролю,  це  провокуватиме  підозри  у  надмірній

концентрації владних повноважень в одній інстанції, що створює передумови

для  переходу  від  демократизму  до  авторитаризму  і  тоталітаризму  в

управлінні  навчальним  закладом.  З  іншого  боку,  надання  надмірних

повноважень  контролю  за  навчальним  процесом,  нехай  навіть  лише  у

одному,  наприклад  етичному,  вимірі  студентству  створить  загрозу

перетворення  навчального  процесу  у  перманентну  революційну  ситуацію,

коли  авторитету  знань  намагатимуться  протиставляти  певні  соціальні

потреби  під  виглядом  етичних  вимог.  Хоча  деякі  вітчизняні  дослідники,

очевидно  саме  студентству  відводять  мало  не  ключову  роль  у  визначенні

засад  академічної  етики  [291].  Такий  романтизм,  на  нашу  думку,  і

невиправданий теоретично, і практично недоречний.

Наприклад,  якщо стати  на  студентську  точку  зору,  типовими стануть

ситуації,  коли  неетичним вважатимуть  поставити  студенту  низьку,  хоча  й

заслужено низьку оцінку, оскільки у цього студента під час навчання були

певні  «особливі  обставини» –  стан  здоров’я,  матеріальний стан,  політичні

переконання  тощо,  які  перешкодили  належним  чином  підготуватися  до

іспиту. Аналогічним чином, апелюючи до певних етичних норм, студентство

може  нав’язувати  вибір  викладачів,  представників  адміністрації  тощо,

базуючись  не  на  їхній  професійній  компетенції,  а  на  інших  особистих

характеристиках, привабливих або дражливих для студентства. Звісно, такі

ситуації не обов’язково складатимуть основний зміст студентського етичного

контролю, але спокуса використати такий важіль впливу на противагу тим,

які  мають  викладачі  та  адміністрація  неминуче  буде  призводити  до

поступової, але невпинної корупції самої ідеї етичного контролю. Втім, як

студентство,  так  і  адміністрація  навчального  закладу  можуть  мати  і  у

провідних  навчальних  закладах  або  у  розвинених  національних  системах

освіти мають власні  кодекси етичної  поведінки [362].  Саме з  цих позицій
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вони можуть брати участь у виробленні спільних для всіх учасників освітньої

комунікації у вищій школі норм академічної етики.

Сказане  не  означає,  що  студентство  або  адміністрація  навчальних

закладів  непричетні  до  вироблення  етичного  кодексу  викладача  вищої

школи, або до участі у його дотриманні. Але означає, що вони не відіграють

основну роль у цьому як окремі спільноти. Лише у взаємодії з професурою

ці,  як  і  деякі  інші  університетські  спільноти  створюють  той  освітній  (та

ширше  університетський,  який  включає  в  себе  елементи  економічного,

правового, політичного тощо просторів, окрім освітнього) простір, у якому

формується також і етичний вимір, який у сталих закладах з часом утворює

також  етичний  простір  університетської  освіти.  Таким  чином,  саме

професура як спільнота викладачів університету має стати джерелом суджень

про моральний та етичний авторитет поведінки викладача вищої школи. Тут

йдеться про класичну корпоративну етику як етику професійну [3,  c.  210-

211],  адже всі  викладачі  університетів  належать до однієї  професії,  однієї

корпорації  у  широкому  сенсі  слова  –  зі  спільними  цінностями,  які  ми

згадували вище. І  ці спільні цінності  вимагають узгодженого унормування

самими їх носіями.

Тим самим, питання про спільноту викладачів вищої школи як основну

соціальну базу цінностей професії викладача вищої школи і як джерело його

професійної  етики  поєднує  в  собі  дві  передумови  формування  етичного

кодексу викладача вищої школи. З одного боку, лише окремі вчинки, а не вся

поведінка викладачів вищої школи (навіть найдосконаліших професійно та

етично її  представників)  можуть виступати взірцями для створення такого

кодексу.  Сам  викладач  університету,  навіть  найдосконаліший  у  своїй

професійній  та  етичній  поведінці,  не  може  одноосібно  виступати  зразком

академічної  етики  чи  навіть  зразком  для  створення  етичного  кодексу

викладача вищої школи. Тут необхідне залучення всієї спільноти викладачів

–  щонайменше  як  тієї  експертної  групи,  яка  може  адекватно  оцінити

етичність  такої  поведінки.  З  іншого  боку,  ця  спільнота  виступає  не
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безстороннім  експертом  і  відстороненим  спостерігачем  такої  етичної

поведінки. Кожен представник професури «примірює» потенційно взірцеву

етично  поведінку  на  себе,  виносячи  судження  про  її  якість.  Тим  самим

йдеться  вже  про  спільноту  викладачів  вищої  школи  (професуру)  як  про

основних  потенційних  носіїв,  тобто  соціальну  базу  етичного  кодексу

викладача  вищої  школи.  Це  вже  передбачає  певну  інституалізацію такого

кодексу,  що  суттєво  відрізняє  цю  передумову  від  сукупності  розрізнених

взірців  етичної  поведінки  викладача.  Докладніше  про  етичний  кодекс

викладача буде сказано нижче, зараз же варто звернути на процедурний бік

функціонування такого кодексу.

Етичні кодекси втілюються у інституалізованих документах, які мають

нормативний характер – більш чи менш формалізованих і  більш чи менш

обов’язкових  до  виконання.  Варто  зазначити,  що  нормативний  зміст,

зафіксований  в  етичних  документах,  вимагає  постійного  впровадження.

Якщо кодекс традиційно передбачає етичну інфраструктуру у вигляді комісій

або комітетів, що мають, зокрема, контрольні функції, то для американського

дослідника  Б.  Макфарлейна  професійна  етика  повинна  спиратися  на  два

альтернативні механізми впровадження. По-перше, на особистий приклад або

моральне лідерство. У монографії про академічне служіння Б. Макфарлейн

вводить спеціальний розділ з характерною назвою «Професор як моральний

лідер» [404, c.  127–145]. Останній покликаний виступати як рольова модель

для  всіх  тих,  хто  знаходиться  на  інших  ступенях  академічної  кар’єри.

Моральне лідерство професора, на його думку, повинно підтримувати сильне

й  здорове  академічне  співтовариство  та  слугувати  противагою  все

зростаючого  впливу  університетських  менеджерів-управлінців.  По-друге,

опорою академічної етики повинні бути не процедури контролю і стягнення,

а процедури обговорення конкретних питань в світлі принципів та цінностей.

Саме таке обговорення по-справжньому залучає працівників до рефлексії з

приводу  моральної  складової  їх  діяльності,  створює  стурбованість

моральною  якістю  своєї  професійної  поведінки.  Тому  й  має  бути
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інституціоналізованим  не  розслідування  випадків  та  винесення  санкцій,  а

саме безперервний процес «спільного мислення» в області етично значущих

питань.

У  останньому  випадку  явно  йдеться  про  ідеали  деліберативної

демократії,  які  артикулює  Юрген  Габермас  і  які  втілені  у  вченні  про

ідеальний дискурс – дискурс, до якого можуть долучатися усі, хто здатен на

раціональну  аргументацію  [92].  Втім,  коли  йдеться  про  етичний  кодекс

викладача вищої школи, на нашу думку, все ж слід розрізняти щонайменше

три  рівні  компетентності  у  такому  раціональному  дискурсі.  По-перше,  це

найвищий рівень,  властивий  самим викладачам,  по-друге,  середній  рівень

компетентності,  властивий  іншим  соціальним  групам,  причетним  до

освітньої  комунікації  у  вищій  школі  (передусім,  адміністрації  вищих

навчальних  закладів  і  студентству  як  двом  відносно  внутрішньо

інтегрованим і відносно автономним академічним спільнотам) і, нарешті, по-

третє – усім тим, хто виконує в університеті обслуговуючі щодо навчального

процесу функції, а також тим, хто лише планує навчатися сам або отримує

опосередковану вигоду від навчання у вищій школі інших.

Таким  чином,  слід  чітко  розрізняти  джерела  появи  етичного  кодексу

викладача вищої школи, з одного боку, кращі взірці для створення такого

кодексу,  з  іншого,  та  можливих  його  послідовників  і  дотримувачів,  з

третього.  Можна  помітити,  що  лише  викладачів  вищої  школи  можна

розглядати в усіх трьох відношеннях беззастережно. Це не лише підтверджує

справедливість  викладених  нами  вище  міркувань,  але  й  підкреслює

небезпеку непомітно і безпідставно підміняти одну іншою ці три функції, які

викладач вищої школи виконує щоразу у іншому відношенні. Ця небезпека

не набагато менша, аніж та, коли пропонують академічну етику і академічні

цінності  висновувати  не  на  підставі  аналізу  поведінки  викладача  вищої

школи,  але  звертаються  до  аналізу  поведінки  представників  студентської

спільноти та адміністрації вищої школи.
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З  іншого  боку,  не  слід  применшувати  ролі  не  лише  адміністрації  та

студентства,  але  й  усіх  інших  університетських  спільнот  як  учасників

(прямих чи опосередкованих) освітнього процесу. Побудова рівних етичних

стосунків  з  усіма  учасниками  освітнього  процесу  не  лише  дає  змогу

уникнути зарозумілості та штучної винятковості професурі, студентству чи

адміністрації  університетів,  але  й  є  необхідною  передумовою  успішності

самої  процедури  навчального  процесу.  Лише  на  підставі  такої  невидимої

сторонньому  оку  соціальної  рівності  як  вираження  етичної  рефлексії  та

взаємної поваги, можливе встановлення видимої ієрархії академічних рангів,

адміністративної  структури  та  інших  виявлень  нерівності  соціальних

статусів,  зумовлених  неминучої  відмінністю  компетенцій  тих  учасників

університетського  життя,  які  виконують  кожен  своє  завдання  на  різних

ділянках  спільної  роботи  за  спільним  покликанням  –  робити  це  життя

приємним для себе і корисним для суспільства.

2.4. Ціннісні аспекти визначення якості вищої освіти

Питання  якості  національної  освіти  та  її  конкурентноздатності

останнім часом піднімається в не тільки в широкому науковому колі, а й в

суспільстві взагалі. Говорячи про особливості розвитку національної системи

освіти та перспективи європейської інтеграції, потрібно зважати на потреби її

модернізації  (теоретичні,  практичні  та  cвітоглядно-методологічні).  Так,  на

думку  відомого  вітчизняного  філософа  М.І.  Михальченка:  «Перед

суспільствознавцями  України  постало  кардинальне  завдання:  переглянути

увесь  арсенал  суспільної  науки  щодо  застосування  нових  технологій

суспільного пізнання, які б дозволили більш реально, прагматично оцінити

суспільне життя в Україні і світі…» [218, с. 9]. Дійсно, саме суспільні науки

допомагають різним державам, і Україні зокрема, визначати нові цілі свого

розвитку,  в  цьому  контексті  набуває  нового  значення  й  роль  освіти.

Виходячи з цього переосмислення якості системи освіти, її методів, змісту та
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функцій  стає  сьогодні  доволі  гострим  питанням.  Сьогодні  суспільство  та

економіка  висувають  нові  вимоги  до  якості  освіти  та  кваліфікації

спеціалістів;  у  країнах  з  соціально  орієнтованою  економікою  постійно

відбувається збільшення тривалості навчання дорослого населення (Японія,

Італія,  Франція,  Австрія,  та  ін.).  Останнім  часом  перераховані  проблеми

привернули до себе увагу не тільки науковців, але й державних діячів: мова

тут йде не тільки про «Національну доктрину розвитку освіти України ХХІ

століття»,  а  й  про  розуміння  ролі  вищої  освіти  у  розвитку  країни:  «…

потрібно розвивати потенціал особистості як результату системи виховання,

освіти;  потрібно  нагромаджувати  інтелектуальний  потенціал,  розвивати

соціальну відповідальність і особливу увагу до інвестицій в людські ресурси,

насамперед шляхом розвитку освіти і науки» [102, с. 27].

Справді,  українське суспільство в  цілому,  та система освіти зокрема

пройшли довгий  шлях  від  адміністративно-командного  стилю керівництва

країною  та  освітньою  діяльністю  до  молодої  демократії.  В  процесі

формування  нового  суспільства,  основою  якого  повинна  стати  якісна  та

конкурентноздатна освіта філософія освіти може і повинна виконувати дуже

важливе завдання – сприяти підвищенню ефективності та якості освітянської

діяльності.  Філософія  освіти  відіграє  дуже  важливу  роль  у  формуванні

цінностей  демократичного  суспільства,  основою  якого  є  людина  як

особистість; тут існує змога не тільки розкрити її (людини) потенціал, але від

неї  вимагається  усвідомлення  власної  ролі  і  значення  в  життєдіяльності

суспільства,  а  також  діяльність  відповідно  до  власних  переконань  і

цінностей.  При  цьому  цінності  людської  свободи  мають  ґрунтуватись  на

етичних основах виховної системи, повинні передаватися у суспільстві від

покоління до покоління, а основою для цього має стати філософія освіти як

невід’ємна частина системи вищої освіти. 

Основу цієї системи становлять такі ціннісні принципи:
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Людина як така є основою, початком і закінченням суспільства;

Повага до особи гарантується її повагою до інших членів суспільства;

Розв’язання  конфліктів  здійснюється  на  основі  збереження  життя  і

гідності сторін конфлікту;

Гарантія  прав  людини  базується  на  обов’язку  кожного  члена

суспільства у визнанні цих прав;

Забезпечення  прав  людини  є  можливим  лише  за  умови  реалізації

демократичних принципів розвитку на всіх рівнях суспільства.

Говорячи про зміну ціннісної парадигми в освіті,  ми говоримо і  про

зміну  стосунків  вчителя  і  учня,  викладача  та  студента,  вже  не  викликає

подиву  той  факт  що  вони  (ці  стосунки)  повинні  будуватися  на  основі

співробітництва та рівноправного діалогу між обома сторонами освітнього

процесу. Дійсно,  сучасний освітній процес вже виходить за рамки простої

трансляції певного об’єму знань як це було раніше, інформаційне суспільство

потребує нових форм взаємодії між суб’єктами освітнього процесу, нового

стилю  керівництва  навчальними  закладами,  нових  технологій  для

підвищення якості освіти. Все це повинно створити передумови для розвитку

здібностей окремої особистості, сприяти формуванню готовності і здатності

до самоосвіти та навчання протягом всього життя. 

Незаперечним  є  той  факт,  що:  «Зміна  векторів  духовно-морального

самовизначення  контрастно  змінила  сьогодні  життя  суспільства.  Причина

цього  –  в  новому  сенсі  буття  людини  по  відношенню  до  традиційних

цінностей… Нова епоха,  нова  людина,  нова мораль,  нові  цінності  нової  –

економічної – цивілізації потребують нових підходів та осмислення в таких

важливих складових суспільства, як духовність, культура та освіта» [175, с.

2-3].  

Доволі  гострою  та  важливою  в  управлінні  освітою  залишається

проблема розриву між сучасним розвитком суспільства та науки і системою
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традиційної освіти. На даному етапі розвитку людства не потребує доведення

той факт,  що школа,  орієнтована на просту передачу знань,  не встигає  за

темпами їх нарощування. Подолання кризи у сучасній освіті можливе тільки

завдяки  модернізації  освітнього  процесу,  яка  неможлива  без  широкого

застосування нових педагогічних та інформаційних технологій. Модернізація

освіти  повинна  відбуватися  в  контексті  тих  тенденцій,  які  вже  існують  у

світі:  це  і  неперервність  та масовий характер освіти;  адаптивний характер

освітнього  процесу;  варіативність  навчальних  програм  та  курсів;

спрямованість на розвиток особистості тощо.

Інформаційні  технології  стали  новою  революцією  в  сучасному

суспільстві і, зокрема, в освіті. Комп’ютерні технології відкривають дорогу

новим  формам  подання  інформації  та  транслювання  знань.  На  думку

багатьох спеціалістів, новітні технології в навчанні мають наступні переваги:

 сприяють підвищенню мотивації навчання;

 є джерелом інформації, стимулюють самоосвіту, формують навички

самостійної практичної діяльності;

 підвищують  інформативність,  інтенсивність,  результативність

освіти;

 сприяють  диверсифікації,  використанню  рольового  та

швидкісного навчання.

Але  разом  з  тим  не  варто  переоцінювати  можливості  новітніх

технологій, тим більш не слід їх ідеалізувати. Японські вчені довели, що ПК,

з  одного  боку,  допомагають  розвивати  інтелект  учнів,  але,  з  іншого,  не

забезпечують  міцного  закріплення  знань.  Необхідним,  на  нашу  думку,  є

комплексний  підхід  до  аналізу  новітніх  засобів  навчання,  що  передбачає

якісну  підготовку  та  перепідготовку  вчителів,  а  також співпрацю вчених,

педагогів та спеціалістів в галузі новітніх технологій. 

Серед  найбільш  відомих  форм  активного  навчання  можна  назвати

наступні:  тренінг,  ділова  гра,  тести  тощо.  Тренінг  останнім  часом
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розглядається  як  найефективніша  форма  практичного  напряму  навчання.

Система  сучасних  тренінгових  методів  застосовується  в  навчальних

структурах  у  вигляді  демонстрації,  індивідуального  завдання,  проблемно-

орієнтованої дискусії, презентації або роботи в малих групах.  Робота в малих

групах,  обговорення  індивідуальних  завдань,  ділова  гра,  презентація  як

різновиди методу активного навчання передбачають:

оволодіння інтелектуальним інструментарієм аналізу певних ситуацій,

завдань, проблем;

забезпеченість  матеріалами  з  проблемних  питань,  сучасною

навчальною літературою;

організацію навчального процесу за цикловим методом (міні-модуль),

що узгоджується з реформуванням системи оцінювання знань;

проведення  контролю  засвоєння  навчальної  дисципліни  не  у  формі

перевірки  знань,  а  у  формі  виявлення  вміння  застосовувати  ці  знання  за

нестандартних ситуацій. 

Для  підвищення  ефективності  навчальної  гри  її  технологія  повинна

відповідати  певним  вимогам:  гра  повинна  відповідати  меті  навчання;

імітаційно-рольова  гра  повинна  стосуватися  практичної  педагогічної

ситуації;  необхідною є психологічна підготовка учасників гри; можливість

використання творчих елементів у грі; викладач повинен виступати не тільки

в ролі керівника, а й у ролі коректора та консультанта в процесі гри.

Слід  зазначити,  що  у  грі  можна  використовувати  не  тільки  ігровий

метод як такий. В процесі гри можна застосовувати групову та індивідуальну

роботу,  спільне  обговорення,  проводити  тестування  та  опитування,

створювати рольові ситуації. Іншими словами, ділова гра органічно включає

та дозволяє використовувати різноманітні методи – анкетування, соціометрії,

«мозкового  штурму»  тощо.  В  процесі  навчання  гра  використовується  як

допоміжний  елемент,  доповнення  до  теоретичного  матеріалу,  і  не  може

виступати в якості основного методу навчання.
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Виходячи  з  методів,  цілей  та  особливостей  навчальних  ігор  можна

виокремити наступні їх різновиди:

 Імітаційна  –  (застосовуються  в  професійному  навчанні  при

формуванні певних виробничих навичок).

 Сюжетно-рольова – основа такої гри – конкретна ситуація, а кожен

учасник виконує певну роль, велике значення має розробка сценарію.

 Інноваційна гра спрямована на отримання якісно нового знання з

використанням новітніх педагогічних та інформаційних технологій.

 Організаційно-діяльнісна  –   увага  зосереджується  на  діагностиці

ігрової  ситуації  та  обґрунтуванні  вибору  варіантів  вирішення  проблеми.

Групова форма діяльності.

 Ділові  тренінги.  В  процесі  моделювання  гри  визначається

проблемна  ситуація,  і  мета  гри  полягає  в  тому,  щоб  знайти  вихід  з  цієї

ситуації. Застосовується як в освітній так і в галузі бізнесу.

Говорячи про використання всесвітньої комп’ютерної мережі у системі

сучасної освіти не можна не згадати про такий вид активного навчання, як

дистанційне,  одним  з  головних  принципів  його  є  доступність  –  кожний

бажаючий  може  за  певних  обставин  стати  «віртуальним  студентом».  Для

надання  якісних  послуг  у  порівнянні  з  традиційними  формами  навчання

програма дистанційного навчання повинна включати наступні принципи:

 Баланс  системи  «якість  –  доступність»  може  бути  досягнуто  за

ефективного  фінансування,  що  передбачає  розробку  спеціального

програмного  забезпечення,  для  пошуку  інформації  в  мережі,  а  також

створення додаткових ресурсів – комп’ютерних баз даних, бібліотек тощо.

 Поєднання масового характеру з індивідуальною адресністю.

 Відповідність до потреб динамічно змінюваної ринкової економіки.

 Навчально-методична робота викладачів передбачає вихід на новий

рівень  –  співпрацю  зі  спеціалістами  з  психології  та  інформаційних

технологій, а також зі студентами та користувачами Інтернет.
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 Освіта  «on  line»  повинна  бути  певним  чином  універсальною,

оскільки  особливе  значення  має  оновлення  та  вдосконалення  ресурсів.  В

дистанційній освіті велику роль відіграють віртуальні семінари, конференції

та форуми, листування з викладачами.

 Навчальні програми повинні бути максимально гнучкими – студент

повинен мати право вибору найбільш доступної та зручної для нього форми

навчання.  

Останнім часом державна освітня політика зазнала кардинальних змін

–  відбувається  становлення  нових  парадигм  освіти,  які  орієнтовані  на

інтеграцію  України  до  світового  освітнього  простору.  Все  це  зумовлює

позитивні  зрушення  у  сучасній  системі  освіти:  оскільки  існує  проблема

якості  освітніх  послуг,  то  особливого  значення  набуває  необхідність

реформування роботи навчальних закладів, підвищення вимог до кваліфікації

викладачів,  їх  компетентності  та  вміння  користуватися  новітніми

технологіями  у  сфері  освіти.  Поділяючи  думку  відомого  вітчизняного

філософа  Андрущенка  В.П.,  що  «проблема  забезпечення  високої  якості

освіти визнається визначальним фактором розвитку та необхідною умовою

успішного існування будь-якої країни» [11], хочеться сказати, що вимоги до

якості  освіти  постійно  змінюються,  але  найважливішим  засобом  її

забезпечення є інноваційність освітнього пошуку. 

Говорячи про якість  освіти,  слід  згадати  про проблему стандартів  у

сучасній  українській  освіті.  Дійсно,  стандарти,  вимірювання,  різноманітні

форми  звітності  оцінювання  та  моніторингу  –   все  це  дозволяє  побачити

реальний стан речей у системі освіти та завдяки зібраній інформації впливати

на системи керування та контролю. Стосовно стандартів освіти, то їх можна

представити як визначення бажаного рівня успішності і оволодіння змістом

навчання, де останній постає як сукупність різноманітних знань та навичок,

що їх мають опанувати всі учні. Освітні стандарти  умовно розглядаються як

опис результатів відповідно до визначених цілей освіти, що їх встановлює

уряд. Згадуючи про стандарти освіти та моніторинг системи освіти, потрібно
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активно  використовувати  досвід  світових  лідерів  освітнього  процесу.

Наприклад, американські дослідники визначили, що незважаючи на помітне

збільшення  щорічних  реальних  витрат  на  одного  учня,  результати  та

досягнення  учнів  пропорційно  не  збільшувалися.  Такий  висновок  став

можливим тільки завдяки тривалому спостереженню за витратами на освіту

та паралельним оцінюванням якості навчання. Моніторинг освіти безумовно

необхідний  для  адекватного  управління  в  сфері  освіти:  щоб  формувати

освітню  політику,  потрібно  знати  провідні  тенденції,  розуміти,  що

відбувається у сфері  вхідних ресурсів,  процесів та  конкретних результатів

навчання. Тож зайвий раз говорити про необхідність здійснення моніторингу

у освіти немає потреби. 

Для  використання  у  структурі  моніторингу  стандарти  освіти

добирають,  розробляють  та  оцінюють  за  низкою  критеріїв:  1)  стандарти

пов’язані  з  цілями  і  завданнями;  2)  стандарти  пов’язані  з  чільними

елементами  системи  освіти;  3)  стандарти  мають  двоякий  характер:

діагностичний та оціночний [221].

Повертаючись до американського досвіду у сфері моніторингу якості

освіти та системи стандартизації, на нашу думку, не слід абсолютизувати чи

перебільшувати  досягнення у цій сфері. Навчальні програми, що відповідно

до  децентралізованої  системи  американської  освіти  встановлюються  на

місцях, іноді мають між собою доволі велику різницю, і говорити про рівні

можливості  освіти   для  всіх  в  умовах  реалій  сьогодення  доволі  важко.

Відомий американський дослідник у галузі освіти Майкл В. Еппл критикує

сучасну шкільну практику, яка, на його думку, приводить до все більшого

розшарування у суспільстві.  Ось яку думку зустрічаємо на сторінках його

книги:  «Освіта,  що  віддає  перевагу  одній  дитині  над  іншою,  забезпечує

привілейованій дитині корумповану освіти, навіть якщо та освіта дає їй якусь

суспільну чи економічну вигоду» [138, с.15]. Чи не варто замислитися над

такими  тенденціями,  що  безумовно  мають  місце  і  в  системі  сучасної

української  освіти?  Ми вже  маємо  спеціалізовані  школи  та  ліцеї  до  яких
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«простій» дитині потрапити дуже важко, а що ж буде, коли відповідно до

вимог  децентралізації  у  системі  освіти  місцеві  освітні  осередки  будуть

фінансуватися з місцевих бюджетів? В якої глибини прірву скотиться якість

навчання у провінційних містах та селах; адже, говорячи красиві слова про

новітні технології, не потрібно забувати про те, що більшість сільських шкіл

не  забезпечені  комп’ютерами,  інтерактивними  дошками,  проекторами та  і

взагалі звичайним роздатковим матеріалом. Все це спонукає до роздумів про

ефективне управління освітою без сліпого запозичення досвіду закордонних

колег, звісно нам є чому у них навчитися, але й національна система освіти

має ряд своїх незаперечних переваг, які потрібно зберегти в умовах інтеграції

української системи освіти до світового освітнього простору.   

Погоджуючись з думкою сучасних західних та вітчизняних дослідників

стосовно  ролі  філософії  освіти  в  управлінні  освітніми  процесами,  варто

зазначити,  що  філософія  освіти  не  прагне  займатися  конкретними

проблемами,  які  виникають в ході  педагогічного  процесу,  а  завдяки  своїй

методологічній базі дозволяє визначити вихідні засади педагогіки. Звідси і

визнання людиноцентричного підходу в сучасній філософії освіти, оскільки,

як  вже  неодноразово  говорилося,  метою  навчання  та  освіти  є  розвиток

гармонійно розвиненої,  самодостатньої  особистості  – повноправного члена

демократичного суспільства.

Така  людиноцентричність  передбачає,  передусім,  визначеність  з

етичними цінностями того, хто прагне її набути. У ХХ столітті ми вже мали

можливість  побачити  ті  версії  тоталітарного  «гуманізму»,  який  відкидав

етику  як  застарілу  і  міщанську  забаганку  і  іграшку.  Нові  над-люди  не

шкодували нічого і нікого, у тому числі й самих себе, щоби довести правоту

своїх антропологічних та соціальних проектів. Жодні технології, у тому числі

й освітні не можуть убезпечити від аморалізму і спотвореного витлумачення

етики – навпаки злий геній здатен перетворити такі  технології  на елемент

тоталітарних  механізмів  «промивання  мізків»  і  навіювання  ідей  власної

винятковості,  зверхності і вседозволеності.  Ніякі формальні критерії якості

134



освіти не можуть убезпечити від такого зловживання освітніми технологіями.

Протиставити цьому можна лише етичне ставлення до інших людей, тобто

змістовну налаштованість чинити добро і допомагати людям. Лише змістові і

передусім  етичні  характеристики  особистості,  яка  отримує  освіту,  дають

можливість оцінити якість її освіти – особливо у сфері вищої освіти, де за

технічною досконалістю оволодіння знаннями, навичками та вміннями легко

приховати  зверхнє  ставлення  до  тих,  хто  таку  досконалість  наразі  ще  не

виявляє.  Така  зверхність  є  початком  соціального  саморуйнування

особистості,  що  є  негативним  результатом  отриманої  освіти,  який  може

переважати негативність недостатньої освіти.

2.5.  Етична  значущість  використання  головних  принципів

філософії освіти в процесі післядипломної педагогічної освіти

Філософія  освіти  є  невід’ємною  складовою  післядипломної  освіти,

забезпечуючи  вищий  рівень  організації  освітнього  процесу,  на  якому

провідне значення відіграє вища вмотивованість слухачів до здобуття освіти,

а  відповідно  –  їх  вища самосвідомість  та  вища самоорганізація  у  процесі

післядипломної  освіти.  Коли  мова  заходить  про  післядипломну  освіту

педагогів, з’являється не лише змістова фахова специфіка, але й сама форма і

спосіб організації  освітнього процесу набувають значно більш вираженого

методологічно  навантаженого  характеру.  Це  свідчить  про  особливу  роль

філософії  освіти  у  здійсненні  післядипломної  освіти  педагогів.  Про  це

свідчать  вітчизняні  дослідники  філософії  освіти  В.П.Андрущенко  та

В.С.Лутай:  «Предмет  «філософія  освіти»  викладається  зараз  майже у  всіх

вищих  педагогічних  (і  не  лише  педагогічних)  навчальних  закладах

розвинених  країн.  Усі  ці  зусилля  спрямовані  на  пошук  тієї  сучасної

парадигми нашої діяльності та механізмів її впровадження в сучасну освіту,

яка б змогла позитивно вирішити глобальні та інші найгостріші проблеми

сучасного  людства»  [10]. Для  докладнішого  з’ясування  цієї  ролі  слід

звернутися, передусім, до виявлення базових принципів філософії освіти, а
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також  особливостей  їх  застосування  у  якості  методологічних  щодо

освітнього процесу.

Філософія  освіти,  хоча  і  є  відносно  молодою  дисципліною  для

вітчизняної науки, але все ж має як свої глибоко укорінені традиції у світовій

філософії,  так і  своїх сучасних вітчизняних та зарубіжних дослідників.  Як

дослідницька галузь філософії, що аналізує основи педагогічної діяльності та

освіти,  філософія  освіти  виявляє  цілі  та  ідеали  освіти,  методологію

педагогічного  знання,  методи  проектування  та  створення  нових  освітніх

інституцій  та  систем.  Таким  чином,  сама  педагогічна  методологія  є

предметом  особливої  уваги  філософії  освіти,  а  отже,  закономірно,  що

філософія  освіти  дає  також  і  власні  рекомендації  щодо  методології

здійснення  педагогічної  діяльності.  Такі  рекомендації,  однак,  будуть  мати

характер не стільки педагогічних технологій, скільки ціннісний, світоглядний

та  організаційний  характер.  Квінтесенцією  цих  рекомендацій,  їх

регулятивного  та  мотиваційного  призначення  виступають  принципи

філософії освіти.

Філософія освіти набула соціально інституалізованої форми в середині

40-х рр. ХХ ст.., коли у Сполучених Штатах, а потім і в Європі, були створені

спеціальні товариства з філософії  освіти.  Зазначимо, однак,  що задовго до

цього філософія освіти була важливим компонентом філософських  систем

багатьох  великих  мислителів.  Так,  проблеми  освіти  обговорювалися

Платоном, Аристотелем, Яном Коменським, Дж. Локком, Й. Гербартом. Ціла

епоха  у  розвитку  філософії  безпосередньо  пов’язана  з  ідеалами

Просвітництва.  З  цих  часів  філософія  освіти  здобуває  свою  світоглядну

настанову – спрямовувати людину до освіти не лише у пошуку істини, але і у

прагненні вдосконалити себе та суспільство.

Філософія, звертаючись до педагогічної теорії та практики, до проблем

освіти, ніколи не обмежувалася описанням та рефлексією про сталу систему

освіти, її цілі та рівні, а висувала проекти її перетворення та побудови нової

системи  освіти  з  новими  ідеалами  та  цілями.  Ще  у  30-х  рр..  педагогіка
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трактувалася як прикладна філософія, наприклад у С.Гессена [109]. За цього

прикладний  характер  усвідомлювався  не  як  необов’язковий  додаток,  а  як

основна мета філософії. Не слід забувати, що у ті часи натхнення філософів

можна було виразити знаковою заявою К.Маркса (у знаменитих тезах про

філософію Л.Фейєрбаха) про те, що раніше філософи по-різному пояснювали

світ, справа ж полягає у тому, щоб його змінити. У ХХ столітті практичний

характер  філософії  не  редукується  до  спроб  поставити  її  на  службу

тоталітарним режимам і перетворити на відповідну суті режиму ідеологію.

Все більшого визнання отримує так звана «практична філософія» [136-137] –

цілий напрям спочатку у німецькій, а з часом і у європейській, американській

та  й  світовій  філософії,  який,  відштовхуючись  від  морально-етичної

проблематики, починає у якості методології та арбітра втручатися у царини

політики, права, економіки, медицини, екології та інші сфери, які внаслідок

бурхливої  модернізації  та  створення  нових  соціальних  інститутів  та

цінностей  все  більше  входили  в  конфлікт  з  традиційними  інститутами  та

цінностями.

Саме  в  руслі  становлення  практичної  філософії  відбувається  і

остаточне виокремлення філософії освіти із спеціальної проблеми загальної

філософії стає окремою філософською дисципліною, стає водночас все більш

помітним, що філософія освіти набуває інституціональної форми, тобто не

лише  на  рівні  знання,  але  і  на  рівні  соціальної  організації  отримує  свою

особливу «нішу». З точки зору теорії, філософію освіти розглядали як спосіб

мислення,  який  дає  можливість  подолати  суперечності  у  різноманітних

педагогічних  теоріях  та  концепціях,  піддати  критичному  аналізу  вихідні

принципи  та  положення  цих  теорій,  виявити  фундаментальне  підґрунтя

теоретичного  знання  в  педагогіці.  З  точки  зору  соціальної  практики,  таке

теоретичне  підґрунтя  може слугувати базисом для  консенсусу  у  спільноті

педагогів.  Хоча  заради  справедливості  слід  зауважити,  що пошуки такого

консенсусу  самими  педагогами  значно  полегшує  і  прискорює  виконання

філософією освіти цієї своєї соціальної ролі. Однак, сам консенсус педагогів
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має для суспільства набагато ширші і більш віддалені суттєві наслідки. Адже

теоретичний  та  методологічний  консенсус,  який  лежить  в  основі  освіти,

створює  підстави  для  знаходження  консенсусу  тими  громадянами,  які

пройшли  «школу»  такої  освіти.  Освітній  консенсус  тим  самим  полегшує

консенсус  суспільний,  який  є  одним  з  пріоритетних  завдань  практичної

філософії [136; 333].

Втім, сама постановка проблеми консенсусу в освіті  свідчить не про

прагнення подолати розмаїття педагогічних практик, технологій і традицій,

але навпаки – пропонує механізм їх безконфліктної взаємодії і співіснування.

Саме  розмаїття  педагогічного  досвіду  є  необхідною  передумовою

педагогічного  консенсусу  –  тому  такий  консенсус  має  бути  націлений  на

збереження цього розмаїття та заохочення щодо його дальшого збагачення.

Таким  чином,  основні  цілі  філософії  освіти  збігаються  з  основними

причинами її виникнення:

1. відокремлення освіти як автономної сфери життя суспільства;

2. диверсифікація інституцій освіти;

3. відмінності у трактуванні цілей та ідеалів освіти, що фіксується

не просто як розмаїття, але як багатовимірність педагогічного знання;

4. нові  вимоги  до  системи  освіти,  що  пов’язані  з  переходом  від

індустріального до постіндустріального, інформаційного суспільства. 

Дійсно, з позицій системного підходу будь-яка система є сталою, якщо

вона  сама  відтворює  необхідні  для  неї  умови  існування [200].  Не  є

виключенням і система, яку являє собою філософія освіти. Якщо до її появи

спричинилася  констеляція  соціальних  причин,  які  не  були  між  собою

необхідно  пов’язаними,  тоді  першим  завданням  філософії  освіти  буде

зробити  їх  необхідно  взаємопов’язаними  і  завдяки  цьому  стабілізувати  їх

наявність. У забезпеченні системної самоорганізації освіти полягає перший

принцип  філософії  освіти.  Наступні  формулюються,  виходячи  з  кожної  з

вищеназваних причин виникнення філософії освіти.
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Звичайно,  освіта  не  може  бути  абсолютно  автономізованою  від

суспільства  –  її  основною  метою  залишається  підготовка  людини  до

успішного суспільного життя. Однак, така підготовка може лише обмежено

зазнавати  впливів суспільства  –  такі  впливи повинні  формувати суспільне

замовлення,  але  вони  мають  бути  невідчутними,  від  них  слід  свідомо

дистанціюватися  в  ході  здійснення  самого  освітнього  процесу.  Всі  ті,  хто

навчаються,  мають  бути  рівними  перед  вимогами  і  цілями  навчального

процесу – вищою цінністю для них має стати освіта. Чим більш дорослим і

досвідченим  є  той,  хто  навчається,  тим  більше  він  сам  свідомо  має

дотримуватись  цього  принципу.  Філософія  освіти  якраз  і  покликана

обґрунтувати можливість і  необхідність  ціннісної самодостатності освіти

як  принципу,  оскільки  філософія  якраз  і  є  такою  специфічною  формою

знання, яке претендує на максимальну самодостатність і самообгрунтування.

Яскравим прикладом такою ціннісної автономії в освіті є традиція автономії

університетів, яка сягає корінням у часи їх виникнення [147].

Наступним  принципом,  який  покликаний  захистити  диверсифікацію

інституцій освіти, є принцип функціональної еквівалентності в забезпеченні

освітою. Попри всю унікальність кожного навчального закладу, навчання з

будь-якої спеціальності має забезпечуватися декількома з них. Це дозволить

не  лише забезпечити  вибір  для  того,  хто  планує  отримати  освіту  за  цією

спеціальністю,  але  й  передусім  гарантує  інституційне  забезпечення

стабільності навчання з даної спеціальності – адже в ситуації, коли фахівців

готує  лише  один  заклад,  будь-які  непередбачувані  колізії  і  випадковості

можуть поставити під загрозу взагалі майбутнє цього фаху. Не слід також

відкидати також ситуацію конкурентності у підготовці фахівців, яка також

стимулює  розвиток  як  кожного  із  закладів  зокрема,  так  і  розвиток  самої

спеціальності  та  педагогічних  технологій  щодо  її  опанування.  Звичайно,

повної взаємозамінності у якості підготовки фахівців різними закладами бути

не може – і не лише у сенсі рейтинговості, але і у сенсі специфіки місцевих

традицій  в  межах  базової  функціональної  еквівалентності  в  забезпеченні
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освітою. Саме така еквівалентність, до речі, і уможливлює не лише створення

спільного  освітнього  простору,  але  й  спільного  ринку  праці  майбутніх

випускників  закладів  освіти.  Саме  завдяки  спільним  критеріям  оцінки

можливе  не  лише  порозуміння  між  фахівцями,  але  й  їхня  спеціалізація,

взаємодоповнюваність в рамках цих критеріїв.

З  цим  пов’язаний  наступний  принцип  філософії  освіти,  який

покликаний  врівноважити  певний  формалізм  попереднього  –  це  принцип

критичності у отриманні освіти. На відміну від традиційних суспільств, у

яких приріст знання відігравав незначну роль, або в усякому разі відбувався у

формі  кумулятивного  його  нарощування  на  базі  інваріантної  змістової

основи,  сучасне  суспільство  потребує  від  освіти  підготовки  критично

мислячої  людини,  яка  не лише успішно адаптуватиметься до якісних змін

соціальної реальності, але й сама може виступати автором і ініціатором таких

змін  [329].  Формальна  функціональна  еквівалентність,  отже,  органічно

доповнюється змістовим розмаїттям технологій і практик в освіті.

Втім,  як  формалізація,  так  і  спеціалізація  освітнього  процесу

отримують своє виправдання лише за умови наявності і дієвості принципу

комунікативної  відкритості  у  освітньому  процесі,  який  є  не  лише

принципом філософії освіти, але й принципом сучасного суспільства як не

лише плюралістично постіндустріального та інформаційно мобільного, але й

суспільства  знань.  Саме  у  комунікації  здійснюється  відтворення  філософії

освіти, яка не може бути лише ідеальним образом у голові одного мислителя,

навіть найгеніальнішого. Філософія освіти є принципово комунікативною –

не  лише  за  способом  свого  визнання  і  поширення,  але  перш  за  все  за

способом свого творення. З цим, на наш погляд, пов’язані певні труднощі у

становленні цієї філософської дисципліни у нашій науці, яка все ще значною

мірою  базується  на  гегелівському  уявленні  про  дослідника,  який

удосконалює свою самосвідомість. Але саме цей принцип, на нашу думку,

максимально  спонукає  філософію  освіти  до  інтенсивної  взаємодії  з

практикою освітнього процесу.
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За  цього  методологічне  значення  філософії  освіти  є  принципово

відмінним  від  класичних  уявлень  про  методологію  як  своєрідну  владну

інстанцію щодо опікуваних наук. Швидше слід говорити, на наш погляд, про

побудову  горизонтальних  мережних  зв’язків  між  філософією  освіти  і

педагогічними науками, з одного боку, а також ними обома та педагогічною

практикою – з  іншого.  Особливо переконливо горизонтальний та відкрито

комунікативний  спосіб  організації  взаємодії  в  ході  освітнього  процесу

розкривається  у  післядипломній  освіті.  Тут  слухачі  є  не  лише  людьми  з

високим  ступенем  самосвідомості  та  самоорганізації,  але  й  з  великим

досвідом  педагогічної  та  управлінської  комунікації.  Саме  у  сфері

післядипломної  освіти,  як  ні  у  якій  іншій  освітній  процес  є  процесом

зустрічної компетентної комунікації, процесом ціннісного та інформаційного

взаємозбагачення його учасників, процесом у якому не викладач застосовує

методологію  до  слухачів,  а  всі  учасники  освітнього  процесу  критично

випробовують методологію щодо нерідко конкретних проблемних ситуацій

(а не абстрактних теоретичних прикладів).

Таким чином, методологічне використання принципів філософії освіти

перетворюється  в  процесі  післядипломної  педагогічної  освіти  у  спільне

ціннісно і світоглядно насичене підвищення фахової майстерності педагогів

як комунікаторів – осіб, які покликані збільшувати можливості комунікації та

задавати  тон  у  її  спрямуванні  до  цілей  конкретного  освітнього  предмету.

Саме у такому сенсі ми розуміємо настанову, сформульовану В.Г.Кременем:

«У  світовому  освітньому  середовищі  в  зв’язку  зі  зміною  парадигми

педагогічних  функцій  стали  використовувати  термін  facilitator  –  той,  хто

сприяє навчанню, полегшує його, допомагає вчитися. Треба наголосити, що

навіть  при  застосуванні  найсучасніших  комп’ютерних  систем,  високих

телекомунікаційних  технологій,  які,  поза  всіляким  сумнівом,  стимулюють

динаміку та ефективність навчального процесу, підвищують інтерактивність

освітнього середовища,  ніщо і  ніхто не  спроможний повністю витіснити і

замінити  мистецтво  безпосереднього  педагогічного  діалогу  «вчитель  –

141



учень».  Тому  у  ХХІ  столітті  особливо  важливою  є  підготовка

високопрофесійних  педагогічних  та  науково-педагогічних  працівників,  які

відповідають  інтеграційному  критерію  «педагогічна  майстерність  +

мистецтво  комунікації  +  нові  технології»»  [177].  На  наш  погляд,  якщо

педагогічна  майстерність  і  нові  технології  з  різних  причин,  але  однаково

мало піддаються  впливу системи освіти (перше є  занадто особистісним,  а

друге  занадто  технізованим),  то  мистецтво  комунікації  і  навіть  більше  –

комунікативні педагогічні технології дійсно є саме тією складовою системи

освіти,  яка  може  змінюватися  завдяки  її  власним  зусиллям.  Отже,  саме

комунікативна  відкритість  є  тим  принципом  філософії  освіти,  який

найбільше наближений до особистості та уможливлює належну мотивацію її

поведінки. Втім,  виходячи з системного розуміння філософії  освіти,  все ж

наголошуємо, що свій максимальний ефект застосування цього принципу дає

лише у взаємодії із застосуванням інших чотирьох.

Порівнюючи  ціннісні  принципи,  які  лежать  в  основі  сучасного

демократичного суспільства, з виявленими нами у попередньому підрозділі

принципами філософії  освіти можна помітити певний паралелізм,  який не

може бути випадковим. Так,  перший принцип утверджує засади системної

самоорганізації  демократичного  суспільства  (наскрізність  пріоритету

людини,  забезпечення  реалізації  людини  як  цілі  через  людину  як  засіб,

причому  кожна  людина  виступає  і  у  тій,  і  у  іншій  функції,  що  нівелює

небезпеку  відчуження  і  утисків);  другий  апелює  до  автономності  кожної

людини  і  поваги  цієї  самодостатності;  третій  встановлює  засади

порівнюваності  учасників  комунікації,  а  отже  умови  їх  еквівалентного

оцінювання; четвертий захищає права кожного на власну гідність, а отже і

своєрідність, і власну критичну думку; п’ятий універсалізує комунікативність

незалежно від соціальних ієрархій, тим самим захищаючи її відкритість.

Таким  чином,  освіта  як  система  все  більше  наближається  у  своїх

засадах  (відрефлексованих  філософією  освіти  як  принципи  її

самовідтворення)  до  базових  цінностей  демократичного  суспільства.  Ці
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тенденції були досліджені і обґрунтовані ще на початку ХХ століття у працях

Дж.Дьюї, у вітчизняній же освіті про відповідну зміну ціннісної парадигми

заговорили лише зі здобуттям Україною незалежності.

Говорячи про зміну ціннісної парадигми в освіті,  ми говоримо і  про

зміну  стосунків  вчителя  і  учня,  викладача  та  студента:  вже  не  викликає

подиву  той  факт,  що  вони  (ці  стосунки)  повинні  будуватися  на  основі

співробітництва та рівноправного діалогу між обома сторонами освітнього

процесу. Дійсно,  сучасний освітній процес вже виходить за рамки простої

трансляції певного об’єму знань як це було раніше, інформаційне суспільство

потребує нових форм взаємодії між суб’єктами освітнього процесу, нового

стилю  керівництва  навчальними  закладами,  нових  технологій  для

підвищення якості освіти. Все це повинно створити передумови для розвитку

здібностей окремої особистості, сприяти формуванню готовності і здатності

до  самоосвіти  та  навчання  протягом  всього  життя,  перетворити  сучасне

суспільство не просто на суспільство знань, а на суспільство освіти.

Новітні  виклики  освіті,  пов’язані  з  глобалізацією  та,  водночас,

зростанням  культурного  розмаїття  сучасного  суспільства,  призводять  до

появи нових завдань перед філософією освіти. Але виконання цих завдань, на

нашу думку,  призведе  не  до  зміни  базових  принципів  філософії  освіти,  а

лише до певної зміни тенденцій у самій філософії освіти: як система вона

збережеться, змінитися можуть лише її структурні складові.

Загальними тенденціями філософії освіти у ХХІ ст.. очікуються:

1. усвідомлення  кризи  системи  освіти  та  педагогічної  думки  як

вираз кризової ситуації нашого часу;

2. труднощі у визначенні ідеалів та цілей освіти, яка б  відповідала

новим вимогам науково-технічної цивілізації та інформаційного суспільства;

3. конвергенція між різними напрямами у філософії освіти;

4. пошуки новітніх  філософських концепцій,  що здатні  слугувати

обґрунтуванням системи освіти та педагогічної теорії та практики.
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Перша  тенденція  пов’язана,  на  нашу  думку,  з  послідовним

проведенням автономізації різних соціальних систем (в тому числі і системи

освіти)  та  неминучим  проблемним  узгодженням  їх  взаємодії  між  собою.

Друга  не  несе  внутрішньої  щодо  системи  освіти  загрози,  а  пов’язана  з

пріоритетністю,  на  даному  етапі,  узгодження  системи  освіти  з  системами

масової  комунікації.  Третя  пов’язана  з  глобалізацією  і  виявленням  меж

функціональної  еквівалентності  всередині  самої  системи  освіти.  Четверта

насправді є для системи освіти звичною по суті, однак пов’язаною з прямим

залученням  філософії  та  її  засобів  забезпечення  комунікації  у  освітній

процес. Всі чотири різною мірою актуалізуються у різних складових системи

освіти,  але  у  післядипломній  освіті,  особливо  її  практиці  у  фаховій

педагогічній  сфері  виявлятимуться  найвищою  мірою.  Післядипломна

педагогічна освіта, на наш погляд, вийде на передній рубіж якісних змін у

системі освіти.

Висновки до Розділу 2

Важливою  структурною  складовою  ціннісної  самоідентифікації

особистості постає соціальна ідентичність, яку особистість конструює сама,

хоча й використовує для цього той «будівельний матеріал»,  який надає їй

суспільство. Цінності не народжуються в глибині душі людини і на самоті її

розмислів – вони є плодом спільного соціального досвіду, який складається з

численних соціальних комунікацій, які утворюють єдиний плин соціально-

комунікативного досвіду особистості.

Екзистенційна сутність спільноти, яка лежить в основі її прагнення до

ідентичності,  знаходить  свої  розмаїті  уречевлені  вираження,  однак  ці

вираження  не  є  довільними  флуктуаціями  цієї  екзистенційності.  Остання

нехай і не жорстко, однак і не настільки варіативно представлена кількома

ціннісними втіленнями, які можуть як історично змінювати одне інше, так і
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співіснувати у вигляді конкуруючих ціннісних моделей цієї екзистенційної

ідентичності.

Розуміння  соціальної  ідентичності  під  кутом  зору  ціннісного

самовизначення  потребує  дослідження  двох  обмежуючих  начал  такого

самовизначення  –  екзистенційно-трансцендентного  та  організаційно-

структурного.  Без  такого  дослідження  цінності  спільноти  можуть  бути

невиправдано  ототожнені  як  з  незмінною екзистенційною сутністю певної

спільноти, так і з історично випадковими і надто мінливими організаційно-

структурними її втіленнями. Для ціннісної самоідентифікації особистості це

означає  необхідність  співвіднесення  базових  цінностей,  які  визначають

мотивацію  її  поведінки,  з  конкретними  соціальними  спільнотами,  які

виступають  не  просто  як  соціальна  база  цих  цінностей,  але  постають  як

втілення спільного соціального досвіду, до якого апелюють ці цінності.

Теорія значущості має координувати свої зусилля не лише з теоріями

ідентичності,  але й з інституційним підходом.  Якщо стале функціонування

університету  спирається  на  сталі  і  загальновизнані  етичні  цінності,  то  за

умови зміни моделі університету стикаємося з ситуацією ціннісних колізій,

які  неможливо  розглядати,  не  беручи  до  уваги  теорії  інституційних  змін.

Адже  саме  етичні  цінності  не  лише  сприяють  переосмисленню  нових

інституційних  реалій  і  відновленню  тимчасово  (але  неминуче)  втраченої

ціннісної  інтеграції  університету,  але  й  нерідко  (а  останнім  часом  все

частіше)  самі  виступають  провідником  таких  інституційних  змін.  Це

зумовлює  необхідність  для  філософії  освіти  звернутися  до  осмислення

значущості  інституційного  підходу  до  етичної  концептуалізації

функціонування університету.

Усе  багатство  і  конкретика  морального  досвіду  особистості

редукуються  Кольбергом  до  когнітивного  розвитку,  а  усе  багатство

міжособистісних  взаємин  –  до  уявлень  про  такі  взаємини  у  свідомості

особистості.  Необхідні вивчення і опанування нової парадигми філософії –

парадигми  соціальної  комунікації  –  як  такої,  що  приходить  на  зміну
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парадигмі соціальної дії (парадигмі суб’єкта як суб’єкта дії). Етичний аспект

міжособистісних  взаємин  у  освітньому  процесі  варто  досліджувати,

спираючись  на  сучасні  теорії  комунікації,  зокрема  на  теорію  комунікації

Нікласа  Лумана  та  його  осмислення  освітньої  ситуації  як  ситуації

накопичення досвіду, у тому числі і передусім – досвіду морального.

Ролі  учня  і  вчителя  не  є  жорстко  закріпленими  за  конкретними

особистостями – у ролі вчителя або учня можуть поперемінно виявлятися

усі  учасники  освітньої  комунікації:  учні,  вчителі,  представники

адміністрації,  представники  не-освітніх  соціальних  груп  як  непостійні

учасники освітнього процесу. У цьому полягає головний морально-етичний

урок  теорії  комунікації  як  парадигми  вивчення  етичної  складової

освітнього  процесу.  Цей  урок  застосовний  також  і  до  теорії  Кольберга:

різні  типи моралі  є  не  взаємовиключними ані  як  стадії,  ані  як  своєрідні

парадигми  –  вони  є  швидше  конкурентними  стратегіями,  які  також  не

можуть  бути  жорстко  закріпленими  за  конкретними  особистостями,

навпаки  –  поперемінно  їх  використовують  усі  учасники  освітньої

комунікації.

Університетські цінності  слід розглядати не як спільні і  тотожні для

всіх  учасників  університетського  життя,  але  –  як  такі,  що  складаються  з

кількох  груп  доволі  гетерономних  систем  цінностей  окремих

університетських спільнот.

Субстантивність  етичних  цінностей  для  вчителя,  яку  фактично

утверджує  Рансьєр,  є  важливим  і  перспективним  висновком  з  його

оригінальної концепції.  Ця концепція базується на тому, що не може бути

жодного алгоритму, жодного універсального рецепту педагогічного успіху –

ані  знання  самі  по  собі,  ані  педагогічні  методики  самі  по  собі,  ані

цілеспрямованість  і  наполегливість  вчителя  самі  по  собі  не  дадуть

позитивного педагогічного результату, а тим більше позитивного морально-

етичного  впливу.  Лише  заломлюючись  через  особисту  морально-етичну

позицію вчителя, набувають педагогічної сили усі вище згадані компоненти
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освітнього процесу. Однак, така особиста морально-етична позиція вчителя є

результатом побудови складної  структури взаємин викладача як всередині

своєї освітньої групи (наприклад університетської спільноти професури), так

і тих освітніх та організаційних груп, з якими ця перша група з необхідністю

взаємодіє  у  освітньому  процесі.  Кожна  з  таких  груп  може  і  повинна

виробляти  власні  взірці  етичної  поведінки,  які  впливають  на  формування

спільного етичного простору освітнього закладу.

Лише у взаємодії з професурою студентство та адміністрація, як і деякі

інші  університетські  спільноти  створюють  той  освітній  (та  ширше

університетський,  який включає в себе  елементи економічного,  правового,

політичного тощо просторів, окрім освітнього) простір, у якому формується

також  і  етичний  вимір,  який  у  сталих  закладах  з  часом  утворює  також

етичний простір університетської освіти.

Філософія освіти відіграє дуже важливу роль у формуванні цінностей

демократичного  суспільства,  основою якого  є  людина  як  особистість;  тут

існує змога не тільки розкрити її (людини) потенціал, але від неї вимагається

усвідомлення власної ролі і значення в життєдіяльності суспільства, а також

діяльність відповідно до власних переконань і цінностей.

Моніторинг освіти безумовно необхідний для адекватного управління в

сфері  освіти:  щоб  формувати  освітню  політику,  потрібно  знати  провідні

тенденції,  розуміти, що відбувається у сфері вхідних ресурсів, процесів та

конкретних результатів навчання.

Ніякі формальні критерії якості освіти не можуть убезпечити від такого

зловживання  освітніми  технологіями.  Протиставити  цьому  можна  лише

етичне ставлення до інших людей, тобто змістовну налаштованість чинити

добро і допомагати людям. Лише змістові і передусім етичні характеристики

особистості, яка отримує освіту, дають можливість оцінити якість її освіти –

особливо  у  сфері  вищої  освіти,  де  за  технічною досконалістю оволодіння

знаннями, навичками та вміннями легко приховати зверхнє ставлення до тих,

хто таку досконалість наразі ще не виявляє.
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Аналіз  післядипломної  педагогічної  освіти  дає  можливість  виявити

основні  принципи  філософії  освіти,  які  мають  також  несумнівне  етичне

значення:  це  –  принципи  забезпечення  системної  самоорганізації  освіти,

ціннісної  самодостатності  освіти,  функціональної  еквівалентності  в

забезпеченні  освітою,  критичності  у  отриманні  освіти,  комунікативної

відкритості у освітньому процесі.
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РОЗДІЛ 3

ЕТИЧНІ ЗАСАДИ ВИЩОЇ ОСВІТИ

В КОНТЕКСТІ ВЗАЄМОДІЇ СУЧАСНИХ СОЦІАЛЬНИХ

СИСТЕМ

Даний  розділ  окреслює  суспільну  значущість  розвитку  етичних

цінностей сучасної університетської освіти – у зовнішньому та внутрішніх

контекстах, крізь призму університетської автономії та толерантності через

освіту.

Головними  завданнями  при  цьому  будуть:  визначити  основні

характеристики університетської освіти, які сприяють визначенню основних

етичних  цінностей  цієї  освіти;  охарактеризувати  суспільну  значущість

основних етичних цінностей цієї освіти; виявити роль етичних цінностей у

погодженні  різних  систем  цінностей  у  освітній  комунікації  та  процесах

виховання  та  самовиховання;  охарактеризувати  методологічну  значущість

множинності часових пластів у освітній комунікації щодо плюралістичності

етичного  простору  сучасного  університету;  виявити  етичні  аспекти  та

символічне  значення  ідеї  університетської  автономії  та  освітньо-

комунікативну значущість толерантності.

Сучасне суспільство є не просто високо диференційованим, воно ще й

у все більшій мірі стає суспільством ризиків. Це потребує не просто вищого

ступеню рефлексії,  як  вважав  Ульрих  Бек,  але  це  потребує  вищого  рівня

моральної рефлексії – в умовах динамічних соціальних змін неминуче зазнає

змін  і  суспільна  мораль,  вона  ускладнюється,  значною  мірою

релятивізується.  Питання  про  універсальні  етичні  цінності  стає  тим менш

переконливим,  чим більше воно  стає  запитаним.  Рішенням цього  питання

може бути лише перманентний етичний дискурс, у якому етичні цінності не

транслюються  як  готові  рішення  з  минулого  чи  з  вищих  інстанцій,  але

генеруються та генералізуються у русі знизу догори.
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3.1. Сучасний університет та трансформації суспільної моралі

В умовах ускладнення процесів  соціальної  модернізації  відбувається

все  більш  радикальний  відхід  від  засад  традиційного  суспільства  з  його

відносно простою соціальною структурою та символічною системою [111].

Співвідношення  соціальної  структури  та  символічних  систем  суспільства

варто  здійснювати  слідом  за  Ш.Ейзенштадтом,  який  вирізняє  як

взаємодоповнюючі  три  погляди  на  суспільну  реальність:  структурно-

функціональний,  організаційно-інституційний  та  культурно-символічний

[357]. У традиційних суспільствах ці три погляди не суперечать один одному

і описують одну й ту ж реальність, у суспільствах модернізацій них кожен з

таких кутів зору постає водночас і  різним способом організації  суспільної

реальності.  Не  є  винятком  і  випадок  із  системою  моралі.  Мораль  як

символічна система виявляється побудованою на інших системних засадах,

ніж  мораль  як  інститут,  а  тим  більше  вона  відрізняється  від  доволі

випадкових фактичних соціальних структур. Втім, завдання філософського

дослідження – знайти між ними сутнісний зв'язок. Виявити такий сутнісний

зв'язок в аналізі ролі університету в розвитку суспільної моралі – нагальне

завдання сучасної етики.

Спочатку  для  традиційного  суспільства  властива  наявність  доволі

стійкої колективної свідомості як соціально інтегруючого чинника – основою

такої  спільної  свідомості  виступає  те,  що  Еміль  Дюркгайм  називав

механічною соціальною солідарністю, тобто солідарністю, яка базується на

взаємозамінності членів суспільства з точки зору наявності у них однакової

колективної  свідомості,  в  основі  якої  лежали  певні  соціальні  норми,

передусім  моральні  [133].  Поглиблення  соціальної  диференціації,  яке

супроводжує  процеси  модернізації,  значною мірою руйнує  соціальну  базу

для такої  спільної колективної  свідомості,  відповідно слабшає спільна для

всіх членів суспільства мораль. Однак, це означає не послаблення моральних

норм  у  суспільстві  загалом,  але  –  посилення  норм  окремих  соціальних

сегментів,  які  виникають  у  результаті  соціальної  диференціації.  Таке
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посилення певною мірою компенсує втрату загальносуспільних моральних

орієнтирів. Для кожної з соціальних груп як сегментів соціального цілого та

мораль,  яку  ця  група  підтримує  як  свою  власну  репрезентує

загальносуспільну  мораль,  тобто  на  суспільство  та  його  мораль  кожна

соціальна група дивиться під власним моральним кутом зору.

Мораль, яка виконує для соціальних груп як структуруючу функцію,

так  і  функцію  символічної  системи,  у  суспільстві  модернізаційному  ці

функції  реалізує  інакше,  ніж  у  суспільстві  традиційному.  У традиційному

мораль  передусім  інтегрує  суспільство  і  за  рахунок  цього  є  однією  з

основних  складових  єдиної  символічної  системи  цього  суспільства.  У

суспільстві  модернізаційному  мораль  диференціюється  –  по  соціальним

системам,  соціальним  інститутам,  соціальним  групам,  стає  очевидно

релятивною  і  сприяє  соціальній  диференціації.  Втім,  функція  символічної

системи тут зберігає своє значення не лише для окремих соціальних груп, але

і  для суспільства в цілому.  Якщо організаційно не завжди легко узгодити

різні  версії  моралі  –  корпоративної,  фахової,  вікової  тощо,  то  на  рівні

символічних  систем  всі  різновиди  моралі  залишаються  порівнюваними  і

дають підстави якщо не спільної узгодженої діяльності представників різних

соціальних груп, то в усякому разі – для порозуміння між ними і вироблення

певного  мінімального  набору  правил  взаємної  терпимості  і  спільного

співіснування [289].

Особливо важливими з цієї точки зору постають ті різновиди моралі,

які виробляються представниками соціальних груп, які за своєю специфікою

мають високий рівень рефлексії щодо власної діяльності загалом, і зокрема –

щодо  моральних  засад  такої  діяльності.  До  таких  соціальних  груп  слід

віднести професійних політиків, правників і професуру. Політики за самим

своїм фахом покликані об’єднувати людей з різних соціальних груп, а отже

знаходити точки дотику в їхніх моральних переконаннях. Таку інтегруючу

функцію політик, однак, виконує не завжди достатньо рефлексивно – дехто

робить  це  напівінтуїтивно,  спираючись  більше  на  відчуття,  аніж  на
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самосвідомість.  Для  політика  більш  важливим  є  кінцевий  результат  –

досягнення суспільно-політичного консенсусу (у тому числі й морального), а

не той спосіб, у який його було досягнуто: навіть якщо політик виглядає не

як  інтелектуал,  це  не  означає,  що  він  буде  менш успішним у  досягненні

такого  консенсусу.  Правники  легше  розуміють  механізм  узгодження

моральних  норм,  адже  для  них  максимально  прозорими  є  механізми

узгодження норм юридичних,  які  доволі  близькі  до  моральних.  Втім,  самі

моральні норми для юристів мають не цільове, а інструментальне значення,

тому  до  кінця  механізм  морального  порозуміння  для  них  недоступний  –

правники  можуть  зупинитися  там,  де  ще  не  досягнуто  морального

консенсусу, але вже наявний юридичний, і навпаки – заради юридичної цілі

можуть  відходити  від  наявного  морального  консенсусу.  Така  недостатня

повага  до  моральних  норм  значною  мірою  знецінює  внесок  правників  у

прояснення морального консенсусу – попри високий рівень рефлексії щодо

нього (навіть порівняно з політиками).

Що ж стосується професури, тобто кар’єрних працівників академічної

сфери,  то,  на наш погляд,  саме ця соціальна група має найбільше підстав

ефективно  теоретично  осмислювати  мораль  як  символічну  систему  –  як

окремих соціальних груп,  так і  суспільства  в цілому.  З  одного боку,  саме

професура  фахово  системно  розвиває  рефлексивне  мислення,  з  іншого  –

знаходиться на певній соціальній дистанції від усіх інших соціальних груп.

Хоча таку дистанцію не завжди можна вважати достатньою, адже нерідко

навіть  професура  виявляється  залежною  від  інших  соціальних  груп  –

наприклад, матеріально залежною, або політично ангажованою. Однак, такі

випадки не є нормою для професури, але швидше – певним відхиленням від

норми її ефективного соціального функціонування. Нормою є також, однак,

певний  теоретичний  відрив  від  реалій  множини  соціальних  практик  –

професура  не  може,  так  би  мовити,  вести  «включене  спостереження»  за

ними. Це зумовлює загрозу деякої абстрактності  суджень професури щодо

конкретних обставин функціонування представників інших соціальних груп,
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зокрема  щодо  нормативної  мотивації  їхньої  поведінки.  Втім,  цей  недолік

долається шляхом налагодження зворотного зв’язку з  представниками цих

соціальних груп.

Таким  чином,  саме  етичний  дискурс  університету  може  сприяти  не

лише  з’ясуванню  власної  корпоративної  моралі  професури  та  інших

учасників  освітньої  комунікації,  але  й  виявленню  основних  рис

загальносуспільної  моралі.  Якщо  формування  корпоративної  моралі

професури  виконує  передусім  організаційно-інтеграційну  функцію  щодо

самої  цієї  соціальної  групи,  то  значущість  моральної  рефлексії  професури

щодо загальносуспільних проблем моральних трансформацій має передусім

значущість  на  символічному рівні,  а  вже внаслідок цього  –  частково  і  на

організаційному.  Так,  наприклад,  П’єр  Бурд’є  саме  професуру  вважав

носіями символічної влади у суспільстві  – на підставі  того,  що професура

продукує ті ідеї, які задають так би мовити «порядок денний» для суспільства

в цілому [75; 77]. Тим самим професура має певну інтелектуальну, або як її

називає Бурд’є,  символічну владу у суспільстві  – вплив професури далеко

ширший, аніж університетська аудиторія.

Отже,  етичний  дискурс  університету,  за  великим  рахунком,  це  не

стільки взаємини між професурою і студентами, а дискурс щодо суспільства,

основними  учасниками  якого  є  професура  і  студенти.  Невипадково

студентство в останні півстоліття виступає чи не основною силою соціальних

протестних рухів – це не просто консолідована і мобільна соціальна група,

але чи не найбільш ідейна і свідома верства сучасних суспільств. А ідеї,  з

якими студенти виходять або у будь-який момент можуть вийти на площі і

вулиці – це ідеї, які формуються у тому числі і під впливом професури, під

впливом її дій або бездіяльності.

Більше того, вихід на вулиці – це лише крайня і найбільш очевидна

форма виявлення власної соціальної позиції. Насправді професура у ідейних

дискурсах зі студентством формує дух цілих поколінь. На цей факт звернув

увагу відомий вітчизняний науковець і діяч освіти В.Г.Кремень, зокрема у
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своїй статті «Освіта як соціальний капітал». Зокрема, тут він звертає увагу на

такий факт, що «ми повинні навчитися сприймати освіту як найважливіший

елемент розвитку людських ресурсів…», адже «…неможливо перебільшити й

роль освіти у забезпеченні кадрами соціальної сфери. Йдеться про підготовку

викладачів,  лікарів,  медсестер,  державних  службовців,  інженерів,

гуманітаріїв,  економістів,  правників  та  учених,  що  займаються

природничими і суспільними науками, а також безліч інших працівників, які

очолюють урядові структури й приймають важливі рішення, що впливають

на  життя  всього  суспільства»  [175,  с.  3].  Цей  автор  робить  доволі

стратегічний  висновок:  «Освіта  є  середовищем  накопичення  соціального

капіталу, зміцнення єдності нації, розвитку різних елементів громадянського

суспільства.  Внаслідок  передачі  демократичних  цінностей  та  культурних

норм вища школа сприяє вихованню громадянської позиції, вносить вклад у

державне будівництво,  сприяє  соціальній  згуртованості.  Це,  в  свою чергу,

служить  опорою  для  формування  й  зміцнення  соціального  капіталу,  тієї

суспільної  довіри,  яка  формується  в  результаті  впевненості  людини  у

завтрашньому дні,  у  гарантованій  доступності  для неї  наявних суспільних

ресурсів і надійному захисті на випадок кризи. Таким чином, університети та

інші  ВНЗ  стають  перехрестям  соціального  співробітництва,  формують

навколо  себе  атмосферу  соціальної  довіри,  служать  формуванню

справедливого суспільства» [175, с. 3]. 

Варто звернути увагу, що В.Г.Кремень розглядає саме університети як

основний  елемент  системи  освіти  у  формуванні  соціального  капіталу.

Спираючись  на  цю  думку,  визначимо  нашу  власну  позицію  як  таку,  що

полягає у намаганні розглядати університет як важливий елемент визначення

моральної позиції  для сучасного суспільства,  а не просто як на морально-

етично  самоврядний  інститут,  який  продукує  власну  корпоративну  етику.

Таке  розуміння  моральної  місії  університету  чи  не  найбільш  яскраво  і

переконливо  продемонстрував  для  сучасного  суспільства  французький

науковець і громадський діяч П’єр Бурд’є, який свого часу написав доволі
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критичну працю щодо університету,  сам будучи, до речі майже все життя

професором [370]. Втім, зв’язок університетської освіти і моралі для Бурд’є

невипадковий,  більше  того,  на  думку  дослідника  творчості  Бурд’є  Нііло

Каупі,  моральна  мотивація  була  базисом  усієї  діяльності  Бурд’є  –  і  як

ученого,  і  як викладача,  і  як громадського діяча,  і  як менеджера багатьох

успішних бізнес-проектів [433].

Так, зокрема, на думку Каупі, соціологічна програма Бурд’є базується

на програмі етичній, метою якої є будівництво справедливого, заснованого

на республіканських цінностях суспільства [397]. Подібно до Платона, Бурд’є

пов’язує  загальнолюдський  етичний  проект  –  створення  справедливого

суспільства,  –  з  проектом  науковим,  тобто  з  пошуком  істини.  Іншою

важливою  відмітною  рисою  творчості  Бурд’є  Каупі  вважає  те,  що

розроблений  Емілем  Золя,  Жан-Полем  Сартром  і  багатьма  іншими

романтичний  сценарій  «інтелектуал  як  одинак,  що  протистоїть  світу»,

Бурд’є,  частково  свідомо,  частково  несвідомо,  підміняє  іншим  сценарієм:

«інтелектуал  як  господар».  В  рамках  цього  сценарію  інтелектуал-

покровитель  привласнює  собі  центральну,  вузлову  позицію  в

транснаціональній мережі,  яку являє собою інтелектуальне співтовариство.

Спробуємо  проаналізувати  основні  положення  цитованої  статті  Каупі,  які

стосуються  моральної  позиції  Бурд’є.  Ця  позиція,  як  видається  нам,  є,

передусім  позицією  професора,  тобто  такого  науковця,  який  вийшов  зі

своїми  ідеями  не  лише  до  студентської  аудиторії,  але  і  до  широких  кіл

громадськості, і не лише із традиційними засобами поширення знання, але й

як організатор медіа-проектів, політичних рухів, як видавець, як організатор

наукового  життя  Європи  (тривалий  час  Бурд’є  очолював  Європейську

спільноту соціологів) тощо.

Каупі  звертає  увагу  на  певну  хибно  приписувану  суперечність  між

поведінкою Бурд’є в публічному житті і науці: нібито стрижнем суспільної

діяльності  Бурд’є  стали  моральний  пафос  і  ідеали,  відсутні,  як  прийнято

вважати,  в  його наукових працях.  Дійсно:  згідно  його теорії,  чинячи опір
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владі  панівних  класів,  ми  швидше  відтворюємо,  чим  підриваємо  це

панування – тобто Бурд’є-теоретик дивиться на соціальну реальність надто

песимістично.  Навпаки,  в  своїй  діяльності  інтелектуала-практика  Бурд’є

наочно довів  ефективність  своїх  стратегій  опору  пануванню і  глобалізації

[397].  Проте  це  відокремлення споглядання  від  дії,  теорії  –  від  практики,

критики  влади  інтелектуалів  –  від  користування  нею  в  житті  надто

бездоганно-красиве,  щоб  бути  правдою.  Замість  того,  щоб  акцентувати

полярність цих протилежностей, Каупі припускає, що два Бурд’є – молодий і

старий – мають одну сполучну ланку, і це ланка – етика [433]. Погоджуємося

з  Каупі,  що  етика  була  завжди  присутня  в  роботах  Бурд’є  при  всій  їх

незаперечній  академічності.  Республіканські  цінності  дозволили  Бурд’є

перейти  від  теорії  практики  до  практики  теорії,  оголивши  при  цьому

суперечності і амбівалентність як його наукової роботи, так і його діяльності

як політичног активіста. Без етики теорія не може стати практикою. Більше

того  –  без  етики  наукова  легітимність  не  може  бути  використана  як

символічна влада. Причому етика тут є не просто певним благословенням до

дії,  але визначає,  на нашу думку,  вихідний науковий,  академічний інтерес

Бурд’є.  це  ми  вважаємо  кращим  зразком  для  сучасного  професора

університету, який має власною роботою і власним життям подавати приклад

моральної поведінки не лише для студентства, але і для суспільства. Важливо

при цьому не стати священником науки, як це припускає Каупі  [397], але з

чим  ми  категорично  незгодні.  І  Бурд’є  не  стає  священником,  тобто

догматиком  –  від  цього  його  утримує  те,  що  як  професор  він  передусім

науковець, тобто носій критичного мислення. Хоча спокус до місіонерства

попередня історія інтелектуалів у Франції давала багато, про що пише і сам

Каупі.

У Франції, починаючи з Огюста Конта і Еміля Дюркгайма, як свідчить

Каупі, соціологія була інтелектуальною спадкоємицею метафізики, філософії

і  релігії.  Це  спадщина,  що  тяжіє  над  французькою  соціологією,  чинить

особливий тиск на її місію, що відрізняється від вимог до соціології в США.
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У  Франції  соціологія  виконує  високу  місію  публічного  захисту  рівності,

свободи  і  інших  республіканських  цінностей.  Як  зауважує  Каупі,  Бурд’є

суміщає  цю республіканську  місію  соціолога  з  іншою,  типовішою  місією

французького інтелектуала – захистом соціальних низів [433]. Ця схильність

завжди повіряти теорію конкретними практичними турботами, пов’язаними з

соціальною  нерівністю  і  пануванням  одних  класів  над  іншими  (іншими

словами,  республіканськими  цінностями)  дозволяє  краще  зрозуміти

заперечення Бурд’є проти філософії  Юрґена Габермаса (яка здається йому

дуже ідеалістичною) або Річарда Рорті (який дуже прямолінійно, на думку

Бурд’є, прирівнює науку до влади).

Класові  суперечності  Бурд’є  починає  досліджувати  дуже  рано,  і

нерідко  саме  у  полі  освіти.  У  роботі  «Спадкоємці»  Бурд’є  і  Жан-Клод

Пассерон  задалися  метою  досліджувати  проблему  нерівності  на  прикладі

доступності  вищої  освіти  у  Франції.  Вони  здійснили  висновок,  що

республіканська освітня система виявилася неефективною, оскільки відсоток

студентів  з  сімей,  що  належать  до  малозабезпечених  соціальних  шарів,  у

вищих закладах диспропорційно малий [373].

Згідно  теорії  Бурд’є,  етичні  цінності  вкорінені  в  досить  жорсткій

концептуальній структурі,  що складається з  таких ключових елементів,  як

габітус,  поле і  капітал [76].  Його теорія містить і  етичний вимір.  Питання

етики утворюють підтекст, іноді спливаючий на поверхню в теорії габітуса.

У  «Розрізненні»  Бурд’є  визначає  кожну  з  соціальних  груп  через  об’єм  і

структуру її капіталу, а також конкретику її соціальної траєкторії. Потім він

розбиває  групи  на  класові  фракції  або  підгрупи,  кожна  з  яких  має  свій

особливий  груповий габітус.  Кожен клас  ділиться  на  підгрупи  –  тих,  хто

володіє культурним капіталом і тих, хто володіє економічним капіталом, тих,

хто  володіє  старшинством  і  тих,  хто  ним  не  володіє  [369].  Скрізь

простежуються напруження, які нагадують класичну класову боротьбу, як її

витлумачує марксизм.
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У контексті  формального виховання  як  такого  габітус  є  «продуктом

інтеріоризації  принципів  того  або  іншого  культурної  довільності,  здатної

закріплюватися  після  припинення  педагогічної  дії  і,  отже,  здатної

закріплювати у формі практик принципи інтеріоризованої довільності» [373,

с.  31].  Концепція  інтеріоризації  (а  краще  сказати,  «інкорпорації»,

«імплантації в тіло») несе в собі думку, що практична майстерність і дія – це

види тілесної діяльності, аналогічні «тілесній техніці» Марселя Моса, які не

залежать  від  усвідомлення або  мислення.  Так  Бурд’є  і  Пассерон  знайшли

свою альтернативу інтелектуалізму: практика – це несвідома діяльність, що

припускає  наявність  знання  в  тілі.  В  процесі  соціалізації  індивіди

інкорпорують  в  себе  об’єктивні  структури,  що  дозволяють  їм  діяти  і

сприймати навколишній світ,  узгоджується з  навколишнім середовищем, а

також  розвинути  в  собі  чутливість  до  певних  стимулів.  Отже,  габітус  є

джерелом об’єктивних практик, породжених суб’єктивними принципами, які

розгортаються в часі як діалектичний процес відкладання і нового вкладання.

Габітус  формується,  по-перше,  шляхом виховання,  коли людині  в  процесі

здобування освіти надається певна культурна довільність, що включає етичні

принципи,  пов’язані  з  поняттями  добра  і  зла;  і,  по-друге,  шляхом

інкорпорації об’єктивних структур. Ці дві модальності формування габітуса

знаходяться  між собою в  діалектичному  взаємозв’язку.  Бурд’є  і  Пассерон

припускають  існування  множинної  культурної  довільності,  що  постулює

дистанцію між двома модальностями формування габітусу [373, с. 53].

У  «Відтворенні»  Бурд’є  і  Пассерон  створюють  враження,  що

інтеріоризація  –  це  відтворення.  Коли  вони  перетворюють  діалектичний

взаємозв’язок зовнішнього і внутрішнього в нерухомий «стоп-кадр» або коли

вони  ототожнюють  елементи  між  собою,  на  думку  Каупі,  виникає

небезпечний deus-ex-machina: габітус виявляється всюди і пояснює собою все

[74].  Це – один з  варіантів того,  чим небезпечна тріада «поле – габітус –

практика»,  розроблена  Бурд’є  і  Пассероном,  –  а  небезпечна  вона  своєю

механістичністю.  Питання  етики,  історичні  зміни  і  соціальне  розмаїття
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редукуються  до  статичної  кругової  схеми,  в  якій  сконструйовані

спостерігачами об’єктивні  структури детермінують і  габітус,  і  практику,  а

останні,  своєю  чергою,  детермінують  собою  об’єктивні  структури.

Потенційно  революційний  характер  концепції  габітуса  Бурд’є  і  Пассерон

стримують,  ототожнюючи  психологічні  структури  із  структурами

соціальними  або,  услід  за  Дюркгеймом,  інтерпретуючи  їх  як  структурні

ефекти (впадаючи, на думку Каупі, в структурну каузальність [433]).

Етика присутня в теорії Бурд’є щонайменше в двох формах. Вся його

теорія  в  цілому  пронизана  ідеєю  етичної  місії  –  тобто  будівництва

справедливого  егалітарного  суспільства;  це  ніби  той  фон,  на  тлі  якого

виникає реальність, як її бачить Бурд’є. Згідно його теорії, у різних класів

суспільства  цінності  і  етичні  концепції,  мабуть,  різні;  моральне  обличчя

соціальних  груп  детермінується  глобальною  класовою  структурою

суспільства.  Етика породжується домінантними ознаками соціальних груп.

Автентичність  –  монополія  панівних  класів,  спрямованість  –  властивість

нових класів, а відсутність і першого, і другого – характеристика підлеглих

класів.  Імпліцитна  етична  стратифікація  доповнює  експліцитну  соціальну

стратифікацію.  Соціальна  нерівність  має  своєю  передумовою  не  тільки

матеріальні (економічний добробут) і  символічні  (освіта,  пошана)  аспекти,

але і аспекти етичні. Це не лише цілком відповідає концепції Ейзенштадта,

згадуваній нами вище, але і  доповнює її,  адже етичні аспекти виходять за

межі  поділу  на  структурний вимір  суспільства  (нерівність),  інституційний

(економічні  організації)  та  символічний  (освіта  і  пошана),  але  при  цьому

здійснюють визначальний вплив на всі ці виміри. Чи можна знайти втілення

носіїв такої етичної позиції? Хто в суспільстві уповноважений визначати, що

саме правильно і справедливо? У інтелектуалах – цій доволі автономній групі

–  Бурд’є  сподівається  побачити  захисників  загальнолюдських  цінностей,

рівності і свободи.

На думку Каупі, на відміну від Золя і Сартра, в особі Бурд’є міфічна

фігура  інтелектуала-одинака  трансформувалася  у  фігуру  інтелектуала-
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менеджера  [433].  У  масштабі  Європи  Бурд’є  відкрито  виступає  як  вождь

інтелектуалів,  які,  як  все  ясніше  стає  в  наші  дні,  утворюють  єдине

міжнародне і міждисциплінарне співтовариство. Символічна влада більше не

зводиться  до  особистої  харизми;  тепер  вона  скоріше  означає  здатність

мобілізувати індивідів, перетворити їх на гнучку мережу агентів, основними

вузлами якої є інститути, асоціації і видання, що пропагують близький Бурд’є

світогляд, що поширюється все далі і глибше серед освічених людей.

Як  за  теорією,  так  і  за  суспільною  діяльністю  Пьера  Бурд’є  стоїть

висока республіканська місія – справа створення справедливого суспільства.

В  світлі  цієї  мети  завдання  соціолога  –  наукове  дослідження  феномену

соціальної  нерівності,  а  завдання  інтелектуала  –  символічна  боротьба  за

справедливість  і  рівність.  Отже,  на  думку  Каупі,  саме  специфічна  етична

позиція – це те, що об’єднує різні складові інтелектуальної діяльності Бурд’є,

який виступає як учений, політичний активіст, видавець і редактор. У його

теорії,  на думку Каупі,  етичну позицію детермінує класова приналежність

[396].  Однак,  що  це  за  класова  належність  для  самого  Бурд’є?  Каупі

підводить нас до думки про титанізм Бурд’є, про винятковість його постаті.

Таким чином,  якщо погоджуватись з  Каупі,  то Бурд’є як  мораліст  мав би

виступати з позицій тієї абстрактного класу інтелігенції, який сам Бурд’є так

безкомпромісно  критикував.  Тому  ми  вважаємо,  що  Бурд’є  як  мораліст  є

передусім професором, представником університету як вузлового елементу

мережі інституалізованих інтелектуалів,  а  не  класу інтелектуалів-одинаків,

які  утворюють спорадичні  спільноти довкола політичних маніфестів.  Саме

тому  у  суспільній  діяльності  Бурд’є  етичні  цінності  легко  і  природно

об’єднують теорію і практику, трансформуючи теорію в символічну владу.

При  цьому  варто  погодитись  з  Каупі,  що  як  теоретик  Бурд’є  не  стільки

суперечить,  скільки  доповнює  Бурд’є-практика:  якщо суспільна  діяльність

Бурд’є  оголяє  механістичні  аспекти  його  теорії,  то  теорія,  у  свою  чергу,

висвічує нереалістичні аспекти його суспільної діяльності.
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Як  доводить  випадок  Пьера  Бурд’є,  в  нинішньому  глобальному

суспільстві  символічна  влада  виникає  із  заняття  такої  морально-етичної

позиції  у транснаціональній мережі,  яка об’єднує декілька комунікативних

спільнот, у тому числі й різних національних комунікативних спільнот. Сам

Бурд’є  своїм  життям  і  творчістю  перформативно  довів  високу  моральну

ефективність  академічної  мережі,  яка  об’єднує  спільноти  професури-

науковців різних традицій і націй, незалежно від державних кордонів. Саме

ця  побудована  на  принципах  академічної  етики  мережа  дозволила  Бурд’є

поширювати  свої  ідеї  і  координувати  свої  публічні  виступи,  націлені  на

захист демократичних прав і  викриття можновладців.  І  саме розвиток цієї

академічної мережі як базованої на автономних морально-етичних цінностях

є найбільшим досягненням Бурдьє, а його індивідуальні досягнення, у тому

числі й наукові праці (символічна система), наукові та видавничі організації

(інституційна структура), публічний авторитет (соціально-класова структура)

є лише засобами реалізації цієї стратегічної мети. 

3.2.  Мораль  на  перетині  ціннісних  систем  університетських

спільнот

Зворотний  зв’язок  між  професурою  та  представниками  не-

університетських спільнот,  який ми позначили у  попередньому підрозділі,

може здійснюватися як незалежно від академічного процесу, так і в ньому

самому. У першому випадку йдеться, по-перше, про обов’язкове включення

професури у повсякденність побутових ситуацій поза університетом – через

сім’ю, сусідство, крос-культурні комунікації поза роботою, а по-друге, про

можливе  додаткове  залучення  професури  до  публічного  життя  через

політичну,  господарську,  культурну  тощо  діяльність  як  додаткову  до

академічної. Втім, для нас все ж видається більш важливим другий випадок –

коли професура виявляється втягнутою у обговорення і часткове теоретичне

розв’язання  суспільних  проблем  безпосередньо  в  аудиторіях  –  під  час
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спілкування зі студентами. Саме студенти як вихідці і представники різних

соціальних груп і  шарів  суспільства  приносять  так  би мовити  «із  собою»

увесь  той  пакет  цінностей,  який  властивий  їхнім  особливим  соціальним

групам і спільнотам. Звісно, якась частина питань також розглядається і на

наукових  конференціях  та  семінарах.  Особливо  це  характерно  для

представників  суспільних  та  гуманітарних  наук.  Але  безумовно,

представники професури усіх наук і професій розглядають окремі суспільні

проблеми  у  зв’язку  з  розв’язанням  деяких  організаційних  питань

функціонування факультетів та університету. Так, при укладанні контрактів

зі  студентами,  спілкуванні з  їхніми родичами та близькими неможливо не

входити  у  дискурс  (щоправда  ненауковий)  щодо  поточних  проблем

суспільства та його розмаїтих спільнот.

Таким  чином,  в  усіх  випадках  перетин  різних  ціннісних  систем

відбувається під час комунікації, при цьому саме у освітній комунікації цей

перетин набуває характеру більш предметного і рефлексивно забезпеченого

обговорення  морального  виміру  такої  зустрічі  різних  ціннісних  систем

суспільства, а також призводить до переосмислення спільного і відмінного у

моралі та ціннісних системах різних спільнот всередині самого університету.

Таким  чином,  завдання  етики  входять  у  тісний  контакт  із  завданнями

філософії освіти.

Поняття  освітньої  комунікації  слід  визначати,  відрізняючи  його  від

комунікації педагогічної: якщо остання відбувається під контролем педагога, то

перша базується на визнанні  рівних прав участі  усіх учасників комунікації  в

реалізації своїх освітніх компетенцій. У педагогічній комунікації явно педагог

домінує у освітньому процесі – і  там, де це безумовно виправдано, і  там, де

педагог набуває функцій демагога і  навіть диктатора.  Особливо яскраво таке

переродження  педагога  у  авторитарну  або  навіть  тоталітарну  особистість

відбувалося у часи сталінського СРСР та за фашистських режимів по всьому

світу.  Звісно,  якщо  обмежити  педагогічну  комунікацію  лише  навчальним

матеріалом і навчальними функціями педагога, тоді вона цілком виправдана і як
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поняття,  і  як  незамінний  елемент  освітнього  процесу.  Однак,  у  широкому

суспільному значенні  і  різних соціальних контекстах педагогічна комунікація

має бути замінена поняттям комунікації освітньої. Розуміння цієї логіки, поки що

переважно ситуативне і напівстихійне вже починає формуватися у вітчизняній

філософії  освіти.  Значну допомогу у подоланні  старих стереотипів  надмірної

педагогізації  освітнього  процесу  можуть  надати  зовнішні  щодо  педагогіки

теоретичні  імпульси,  серед  яких  варто  звернути  увагу  передусім  на  теорію

соціальних систем та етику.

В царині сучасної освіти своєрідно заломлюються процеси глобалізації,

які  нерідко вимагають подолання традиційних кордонів між державами та

націями,  у  тому  числі  кордонів,  які  створює  традиційне  усвідомлення

соціальної  реальності.  Тому  подоланню  упередженостей  і  некритичного

мислення  загалом  може  сприяти  вироблення  широкого  консенсусу  щодо

моральних  норм  та  етичних  цінностей.  У  сучасній  академічній  освіті

поступово стають етичними нормами ідеї  свободи та демократії,  людської

гідності, академічної відповідальності за результати своїх досліджень тощо.

Таким чином, зв'язок освіти і моралі має не тільки субстанціональний, але й

функціональний  вимір.  За  допомогою  освіти  моральні  норми  та  етичні

цінності можуть проявлятися як на рівні поведінки окремих індивідів, так і

рівні  окремих  комунікативних  спільнот,  а  також  на  мета-рівні  моральної

саморефлексії  соціуму.  Отже,  ефективність  моральних  норм  та  етичних

цінностей у академічній освіті сучасного суспільства залежить не тільки від

наявного  стану  моральної  свідомості  останнього,  а  й  від  готовності

академічної спільноти готувати нові покоління до діяльної участі у моральній

нормотворчості  в  усіх  сферах  суспільного  життя  та  усіх  різновидах

соціальних практик. Така нормотворчість аж ніяк не може порівнюватися з

республіканською  діяльністю  парламентарів,  які  надають  суспільству

«декрети»,  але  навпаки  –  повинна  мати  максимально  демократичний

характер  і  виростати  з  практики  морального  виховання  у  освітній

комунікації.
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Специфіка  взаємин  на  рівні  «викладач  –  студент»  визначається  не

тільки  умовами  навчального  закладу,  програмами  курсів,  системою

контролю,  а  й  взаємним  впливом  одне  на  одного  учасників  освітнього

процесу. Нова парадигма навчання поставила викладачів та студентів у одну

площину, оскільки в процесі навчання мають взаємодіяти два суб’єкти, а не

суб’єкт навчання та об’єкт навчання.  Проблеми, які  виникають в наслідок

такої  зміни  парадигм  досліджуються  в  межах  професійної  етики  вищої

школи. 

Проблеми морального виховання та самовиховання і у відповідності до

цього взаємовідносин між професором (вчителем) та студентами (учнями) в

усі  часи  були  й  залишаються  актуальними.  Так,  наприклад,  Аристотель  у

частині  першій  VІІІ  книги  своєї  праці  «Політика»  розглядає  процес

виховання  як  такий,  що має  охоплювати  все  життя  людини.  Разом з  тим

античний вчений добре розумів різницю між вихованням «кожного окремо»

та суспільним. Користуючись термінологією сучасної науки, можна сказати,

що античний філософ був прихильником сполучення загального суспільного

інтересу  з  елементами  індивідуального  підходу  в  моральному  вихованні.

Свою позицію він аргументував так:  «всі  здібності  і  мистецтва вимагають

для  застосування  їх  до  відповідної  ним  роботи  попереднього  виховання  і

попереднього приучування.  Очевидно,  все це необхідно і  для діяльності  в

дусі чеснот. А оскільки держава в її цілому має на увазі одну кінцеву мету,

то,  ясно,  для  всіх  потрібне єдине  і  однакове  виховання,  і  турбота  про це

вихованні повинна бути загальною, а не приватною справою, як тепер, коли

всякий печеться про своїх дітей приватно і вчить приватним шляхом тому,

чому йому заманеться» [16, с. 627].

До цього часу не стихають дискусії, в центрі яких питання про те, що ж

визначає  формування  моральної  свідомості  особистості:  «виховання»

умовами середовища чи виховання у власному значенні цього слова. Як уже

підкреслювалося,  сучасна  етична  думка  йшла  до  розуміння  сутності

морального виховання через подолання абсолютизації його суб'єктивних та
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об'єктивних моментів.  Можливість  абсолютизації  останніх  була зумовлена

суперечливим характером морального виховання, розбіжністю між реальною

соціальною  практикою  й  спрямованістю  морально-виховних  зусиль

суспільства.  В  тому  випадку,  коли  абсолютизувався  суб'єктивний  момент

виховання,  наголошувалося  на  виробленні  у  особистості  здатності  до

самовдосконалення.  Недоліки  подібної  системи  виховання  намагалися

виправити закликами до  вихователів  краще працювати,  а  до  вихованців  –

енергійніше  виховуватися.  Визнаючи  відомі  пізнавальні  та  гуманістичні

досягнення  такої  системи,  не  можна  не  зауважити,  що  вона  неминуче

виявлялася  обтяженою  догматичною  повчальністю,  породжувала

святенництво,  зіткнення  внутрішніх  устремлінь,  бажань  індивіда  та  його

вчинків.  Подібне  «роздвоєння»  морального  суб'єкта  іноді  породжувало  у

нього  хворобливе  почуття  провини,  неможливості  «праведного»  способу

життя.  Зрештою,  на  таку  систему  морального  виховання  орієнтувалися

релігійні  концепції  виховання.  В  цілому  історію  етичної  думки  умовно

можна  розглядати  як  перехід  до  більш  прогресивних  і  плідних  у  наук

перенести  свої  зусилля  зі  сфери  виховання  у  сферу  зміни  соціального

середовища.  Подібний  підхід  до  розробки  системи  морального  виховання

характерний передусім для французьких матеріалістів XVIIІ ст. [350, с. 10-

13]  В  основу  цієї  системи була  покладена  ідея  вдосконалення  суспільних

відносин, що мало, на думку філософів і педагогів Просвітництва, викликати

бажані  переміни  в  суспільних  звичаях.  Залишаючись  на  позиціях

споглядального  матеріалізму,  запропонована  концепція  морального

виховання,  по  суті,  не  могла  відповісти  на  запитання:  хто  ж  власне

покликаний змінювати соціальні обставини? Нині подібні ідеї реанімуються з

урахуванням особливостей сучасного західного суспільства.

Система принципів і методів морального виховання, що склалася нині,

переборюючи  однобічний  характер  попередніх  систем,  продовжує

вдосконалюватися з урахуванням новітніх наукових і практичних досягнень

у  даній  галузі.  В  цій  системі  перш  за  все  треба  виокремити  принцип
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цілеспрямованості  морального  виховання,  який  відображає  необхідність

визначення мети виховного впливу. Як певний процес моральне виховання

включає в себе передусім повідомлення вихованцям певної інформації про

належну поведінку. Отже, однією з цілей виховного впливу є формування

етичних знань (принципів, норм, традицій людського співжиття). Очевидно,

що  метою такого  впливу  є  й  вироблення  у  вихованців  певних емоційних

станів  (почуття  любові  до  Батьківщини,  почуття  жалю,  совісті  та

відповідальності,  обов'язку).  Єдність знань і  переживань — головна умова

формування  будь-якої  моральної  якості  особистості.  Далі  необхідно

виокремити  принцип  поєднання  високих  вимог  з  повагою  до  особистості

виховуваного. Даний принцип «спрацьовує» лише за умови, що виховуваний

приймає моральні вимоги як цінності свого «мікрокосму». Принцип втілив у

собі велику ідею Д. Локка про моральне виховання як про взаємодію між

вихователем  і  вихованцем.  Ще один бік  морального  виховання  розкриває

принцип відповідності особистих якостей вихователя вимогам, які останній

ставить  до  вихованців.  Справедливість,  чесність,  усвідомлення  і  почуття

відповідальності, обов'язку, доброзичливість і повага до людей — моральні

якості  гідні  того,  щоб  бути  прикладом.  Тому  вихователь  сам  повинен

обов'язково  мати  такі  якості,  а  отже  мати  моральне  право  вимагати  від

вихованців виявлення ними цих якостей на практиці. У тісному взаємозв'язку

з  принципом  виховання  в  колективі  й  через  колектив  перебуває  принцип

індивідуального  підходу  в  моральному  вихованні.  Так,  на  думку  деяких

дослідників: «Навчання та виховання студентів на традиціях нашого народу –

одне з найважливіших завдань вищої школи. В цьому процесі однакову роль

мають відігравати всі суб’єкти навчально-виховного процесу» [141, с. 158].

Він  відображує  необхідність  урахування  вихователем  індивідуальних

особливостей  вихованця,  своєрідності  його  особистості,  темпераменту,

характерологічних  рис,  сильних  чи  слабких  сторін,  що  дає  змогу  більш

диференційовано застосовувати загальні способи впливу в кожному випадку.

Разом із тим не можна обмежитися тільки цим аспектом реалізації  даного
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принципу.  Важливішим є  створення  найсприятливіших умов для розвитку

індивідуальних  задатків  і  здібностей  вихованця.  Реалізація  принципу  на

практиці  ставить  за  мету  насамперед  актуалізацію  завжди  своєрідного

морального потенціалу особистості.  Зрештою, дотримання цього принципу

сприяє усвідомлено емоційному сприйняттю моральних вимог, що йдуть від

вихователя  до  вихованця  як  власних,  у  гармонії  з  індивідуальними

інтересами, як вказівок самому собі.

Як свідчить історія етичної думки, роль активності  й самодіяльності

особистості завжди високо цінувалася. Наголошують на їхній провідній ролі

у  сучасній  теорії  виховання,  проте  на  практиці  все  часто  зводиться  до

декларацій про значення активності вихованців, закликів до самодіяльності.

Така надмірна автономізація,  яка межує з атомізацією, учасників освітньої

комунікації є тією крайністю, у яку заходять нерідко, намагаючись якнайдалі

піти від надмірної педагогізації  освітньої комунікації.  Втім, тут, очевидно,

втрачається вже сама освітня комунікація, як і взагалі будь-яка комунікація –

самостійна  освіта  та  самовиховання  дають  академічний  ефект  лише  якщо

вони включені у рамки освітньої комунікації, яка має з самого початку задати

основні  виховні  та  освітні  цілі  та  засоби  їхнього  досягнення  (на  перших,

настановних  лекціях),  супроводжувати  самоосвіту  та  самовиховання  (за

рахунок індивідуальних консультацій з куратором чи науковим керівником

впродовж  усього  процесу  навчання)  і  завершувати  такі  самоосвіту  та

самовиховання  (за  допомогою  поточного  і  підсумкового  контролю  знань,

заліків,  іспитів,  тестування  та  інших  форм  перевірки  рівня  академічних

досягнень).  Тому  свобода  особистості  в  освіті  має  бути  орієнтована  на

освітню комунікацію як вищу цінність.
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3.3.  Цінності  та  смислові  коди  у  часових  вимірах  освітньої

комунікації 

Коли мова заходить про спосіб узгодження різних систем цінностей – які

характерні, зокрема, для різних університетських спільнот, але також і для різних

університетів,  і  для  різних  національних  систем  вищої  освіти,  і  для  різних

світових моделей надання вищої освіти, а також, до певної міри, і для кожного

учасника  освітньої  комунікації  –  таке  узгодження  є  не  лише  встановленням

кореляції між тотожними цінностями, які знаходяться на різних позиціях у різних

системах цінностей, але, передусім, виявленням тих смислів, які зумовлюють

такі  кореляції  або  ж  виникають  у  результаті  їхнього  встановлення.

Найважливішими серед таких смислів ми вважаємо смисли, пов’язані з темою

часу, оскільки саме навчання є феноменом сутнісно темпоральним. Тому у цьому

підрозділі  з’ясуємо  спочатку  зв’язок  навчання  і  часу,  потім  проаналізуємо

еволюцію  плюралістичного  розуміння  поняття  часу,  а  насамкінець  зробимо

висновки  щодо  способу  реалізації  плюралістичного  соціального  часу  у

академічній освіті.

В науці прагнуть сягнути вічних і незмінних у своїй необхідності істин,

тоді як у навчанні важливий сам процес опанування і відкриття знань – його

прелюдія,  динаміка,  ритміка,  наростання  або  ослаблення  значення  певних

смислів,  введення  нових  тем  і  поступове  згасання  інших,  контрапунктові

проходження  інших  тем  через  увесь  процес,  кульмінація  головної  теми  і

завершальні акорди, які поступово переростають у нову тему. Навчання постає

як виконання музичного твору – простішого чи складнішого, в залежності від

майстерності  виконавців,  більш  гармонійного  чи  більш  хаотичного  –  в

залежності  від таланту та задуму диригента.  Відсилаємо тих, хто зацікавився

музичною метафорою до праці Альфреда Шюца «Творення музики разом» [355],

а самі переходимо до тієї традиції, у якій досліджується співіснування та взаємне

нашарування багатьох часових пластів – до теорії соціальних систем Нікласа

Лумана  [200-202]  та  спорідненою  з  нею  теорії  часових  пластів  Райнгарта

Козелека [164-165].
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Навчання  можна  концептуалізувати  у  різні  способи,  серед  яких  варто

зупинитися на мало дослідженому у вітчизняній науці варіанті, запропонованому

Нікласом  Луманом.  Навчання  він  розуміє  у  стилі  філософії  символічного

інтеракціонізму  –  як  накопичення  досвіду  протягом  усього  часу  життя

особистості,  причому не лише у системі освіти,  але значно ширше, якщо не

максимально широко, тобто взагалі в результаті будь-якої соціальної комунікації,

тобто базованої на особистісній взаємодії. Тому навчання пов’язане тут водночас

з  інформаційною,  тобто  змістовою  стороною  питання,  соціальною,  тобто

ціннісно-організаційною  стороною  та  часовим  виміром,  який  виражає

незворотність та селективність навчання.

Звернемося  до  аналізу  ключової  праці  Н.Лумана  «Соціальні  системи»

[202].  Спробуємо  переосмислити  логіку  обґрунтування  Луманом  ситуації

приросту знання на особливому прикладі – навчанні  у вузькому сенсі,  тобто

педагогіці. Луман зауважує, що під час міжособистісної взаємодії орієнтація на

очікування у разі розчарування означає орієнтацію на  відмінність. Відмінність

виходить з випадку розчарування,  тобто не полягає в питанні, чи розчаровує

очікування. Ненадійне, таке, що розчаровує, привертає більше уваги, ніж щось

надійне,  і  тоді  питання полягає в тому, чи відмовляються у такому разі  від

очікування, чи міняють його. В ситуації розчарування щодо очікувань можна

робити різні особисті висновки: якщо вони призводять до приросту знань, отже

маємо  справу  з  навчанням.  Очікування,  налаштовані  на  навчання,  мають

когнітивне  значення.  Їх  готові  змінити,  якщо  реальність  виявляє  інші,

несподівані  сторони.  Якщо  під  час  комунікації  наші  очікування  не

виправдались, отже наше знання ситуації було незадовільним. Можна вважати,

що воно ніколи не буде задовільним і покладатися на випадок (це, фактично,

відмова  від  навчання),  а  можна  намагатися  виробити  нове  знання,  щоб

покращити  якість  наших  очікувань.  В  педагогічній  ситуації  очікування  не

тотожні  життєвим,  тобто  нібито  не  є  справжніми,  що  стосується  змісту

комунікації,  але  відображають  лише  змодельовану  педагогічними  засобами

життєву  ситуацію.  Відповідно  зміст  очікувань  пропонується  як  своєрідні
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правила гри,  які  слід  постійно ускладнювати,  щоб не  втратити комунікації

(нехай  навіть  педагогічної).  Причому  вчитель  підказує  варіанти  для  таких

ускладнень, які не є єдино правильними, але забезпечують гарантований темп

подальшого ускладнення комунікації.  При цьому далеко не завжди йдеться

про ретрансляцію певних соціальних норм у процесі педагогічної комунікації,

до  чого  схильні  деякі  дослідники,  які  передусім  наголошують  на  функції

ретрансляції знань як базовій для педагогіки. Адже у ситуації розчарування

тому,  хто навчається,  постійно доводиться виходити  з необхідності  пошуку

нового  знання  і  шукати  в  даній  ситуації  найбільш  доречну  раціональну

поведінку, яка не завжди збігається з уже відомими зразками. Саме очікування,

що не підлягають навчанню, стилізуються як норми, вважає Луман [202, с. 320-

323]. Адже навіть у разі розчарування вони зберігаються всупереч фактам. 

Необхідність у фіксації модальних форм очікування часто виникає лише у

разі розчарування. Наприклад, через те, що необдумано зживаються з ситуацією,

яка певного разу викликає розчарування. Якщо те, що написано у підручнику,

заперечує особистий життєвий досвід – чому більше вірити? Тепер доводиться

з’ясовувати, чекали протилежного когнітивно або нормативно. Як правило,

корективи стосуються змісту, тобто когнітивної сторони, однак педагогіка не

може  заперечувати  можливостей  також  і  нормативних  уточнень  і  змін.

Розчарування є подією, що привносить моменти несподіванки, і тим самим є

подією, яка саме тому має повернутися в нормальні структури очікуваного.

Відмінність виробляється, незважаючи ні на що. Запущена одного разу, вона

ставить  собі  на  службу  випадковості,  створює  сприйнятливість,  підсилює

здатність розрізнення, знов і знов вимагає ухвалювати рішення. Відмінність

стає  початковим  пунктом  подальшого  утворення  форм,  подальших

символізацій, подальшої переробки інформації і тому підсилює очікування,

що вважаються ненадійними. Нормативне контрафактичне очікування можна

укріпити  перш за  все  завдяки  тому,  що  той,  хто  очікує,  не  зважаючи  на

розчарування, має право і надалі дотримуватися свого очікування і публічно

заявляти про це. Такою, передусім, є доля педагога, який захищає не стільки
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зміст знань, скільки їхню авторитетність. У разі розчарування тим самим не

вирішується  доля  самого  очікування,  і  дане  попереднє  рішення  можна

символічно  виразити  як  особливу  смислову  сферу  значимого,  належного.

Зрештою  відмінність  можна  сформулювати  як  відмінність  належного  і

сущого і за допомогою даної семантики знов ввести її в соціальні системи.

Таким  чином,  педагогіка  постає  одним  із  основних  засобів  формування

настанови на належне – нехай навіть з можливими його модифікаціями (як

виняток).

Це виглядає  так, немов шляхом нормування забезпечується загалом і в

цілому конформна поведінка; ніби має місце прогрес в пізнанні, що примножує

знання і зменшує незнання. Те, що досягається спочатку і безпосередньо, є все ж

лише  виявленням  нових  відмінностей:  нормативному  стилю  очікувань

відповідає відмінність конформної поведінки від поведінки, що відхиляється від

норми. Когнітивному стилю очікувань – відмінність знання і незнання. Таким

чином,  обрана  модалізація  очікування  створює  перш  за  все  лише  подальші

відмінності, залежні від неї.  Те, що досягається, – це змінені початкові пункти

обумовлень в соціальній системі, які у такому разі,  залежно від обставин і від

конкретних  контекстів  очікування,  можуть  більш-менш  досягати  бажаних

результатів.

Час,  таким чином, у навчанні полягає не лише у мінливості  (набутті

нових знань – неважливо, суб’єктивному чи об’єктивному), але і у сталості

(збереженні  певної  частини  знань  як  нормативної  основи  для  будь-якого

навчання та для певного конкретного навчання).  Тобто,  сталість знаннєвої

складової  досвіду  забезпечує  можливість  набуття  нових  знань.  Час

неможливо уявити у навчанні ані як константу, ані як постійний плин, але –

саме як поєднання плинності і константності, когнітивності і нормативності,

причому кожна у своєму відношенні не приймає іншу, але уможливлює її у

іншому відношенні.

М.І. Бойченко розглядав питання співіснування різних часових пластів

у  теорії  Лумана  через  інтерпретацію його  концепції  системної  історії  у  її
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стосунку  до  світової  історії.  Для  нашого  дослідження  університетських

спільнот важливою є така теза цього автора: «Використовуючи термінологію

Лумана,  кожна  така  соціальна  група  претендує  на  створення  власної

системної  історії,  у  якій  є  свої  версії  минулого,  сучасного  і  майбутнього.

Спільноти  є  лише  на  перший  погляд  уречевленим  втіленням  системних

історій – насправді кожна спільнота може підтримувати декілька системних

історій, хоча поява спільноти завжди пов’язана лише з однією з них» [39, с.

4]. Поняття системної історії Луман запроваджує у своїй спеціальній статті

«Світовий час і системна історія»: «Система відтворює у спогаді свою власну

історію  селекцій,  історію  селективності  своїх  власних  відсилаючих  до

навколишнього  світу  переживань  досвіду  і  діянь.  Вона  реконструює крім

того також світову історію супутньої, тієї, що не здійснилася, селективності,

якої  система  потребує,  щоби  мати  змогу  осягнути  власну  селективність

приєднання». І дещо далі: «Відмінність системної історії та світової історії

спадає  на  думку  також,  оскільки  для  реактуалізації  потрібні  щоразу  нові

умови. В процесах комунікації  соціальні системи приймають в структурах

очікувань історію власної ж системи зі значно вищою ясністю і неминучістю

як передісторію або історію навколишнього світу. Людина може, наприклад,

у суді не визнавати, що учинила убивство, значно важчим було би, однак, їй

у цій же системі не визнавати, що не визнавала, що вчинила убивство. Між

учасниками соціальних систем, інакше кажучи, має значущість правило, що

передбачає ідентичність спільно пережитої системної історії, а тому можна

очікувати  спільності  згаданого.  Системна  історія,  таким  чином,  слугує

природною  (нетехнічною)  запорукою  для  приєднання  до  селективності

подальших переживань досвіду і діянь» [201, с. 16, 17].

На наш погляд, цілком прийнятною є аналогія між отриманням освіти і

історичною рефлексією – під час навчання людина ніби реконструює історію

набуття  людством  певних наукових знань,  відкидаючи певні  хибні  шляхи

пізнання,  тим  самим  здійснюючи  селекцію  знання  наукового  від

ненаукового,  а  точніше  –  врешті-решт  знання  академічного  від  знання
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неакадемічного.  У  процесі  навчання  відбувається,  таким  чином,  постійна

реконструкція системи академічних знань.

Така  побудова  історії  задає  ритм  пізнавального  процесу  людства  –

однак не менш важливо, а з точки зору розвитку суспільства навіть більш

важливо  те,  що  при  побудові  таких  системних  історій  створюється

когнітивний та ціннісний фундамент для творення нових академічних знань і

ширше – для творення самої соціальної реальності. Як зауважує у іншій своїй

праці М.І.Бойченко, слід чітко розрізняти час системної історії як соціальний

час  від  часу  природного  та  технічного.  Таке  розрізнення  здійснюється,

зокрема, завдяки виявленню рефлективності як атрибутивної характеристики

системної  історії:  «…соціальний  час  в  усіх  його  різновидах  функціонує

«об’єктивно», тобто незалежно від свідомості індивіда як складової психічної

системи  –  тобто  це  соціальна  об’єктивність.  Однак,  ця  соціальна

об’єктивність передбачає опертя на свідомість у іншій якості, а саме у якості

складової комунікативного механізму опрацювання системних завдань. Саме

у  комунікації  рефлексія  набуває  тих  рис,  які  у  новітній  філософії

досліджують  феноменологія  та  аналітична  філософія  –  ці  риси  можна

об’єднати  тією  можливістю,  яку  отримує  рефлексія,  а  саме  конструювати

реальності,  в тому числі реальність соціальну» [40, с.5-6]. Далі у першій з

цитованих нами праць М.І.Бойченко зауважує, що для творення майбутнього

необхідне поєднання рефлексивності учасника комунікації з його діяльним

залученням  у  цю  комунікацію:  «Рефлексивність  соціального  часу,  яка

зумовлена  його  комунікативною  природою,  створює  свої  умови

конструювання майбутнього. У соціальному часі рефлексія неможлива поза

комунікацією, а комунікація – поза рефлексії. Для визначення майбутнього

це означає  соціальну його неможливість без  рефлексивно-комунікативного

створення відповідного горизонту майбутнього. Такий горизонт – не просто

як абстрактне уявлення, а як конкретизований повсякденними поведінковими

структурами смисл – має отримувати постійне комунікативне підтвердження.

Майбутнє не настає «раптом», абсолютно несподівано: суспільство створює
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для  нього  своєрідний коридор  можливостей,  який  завжди  йде  від  наявної

комунікативної  визначеності  і,  можливо,  спирається  на  досвід  минулого.

Важливим  наслідком  надання  рефлексивності  не  просто  комунікативного

характеру,  а  системно-комунікативного  характеру  є  подолання  штучного

розриву між рефлексією і природним світом – розриву, який неминучий при

автономізації психічних систем від інших природних систем. Для особистості

як соціальної особи, учасника системних комунікацій критично важливо для

збереження  рефлексії  зберегти  свій  режим  активної  взаємодії  з  іншими

учасниками  системної  комунікації  –  інакше  під  питанням  виявиться  сама

системність комунікацій, а отже і їх рефлексивність» [39, с. 5]. І знову у своїх

тезах щодо концепції часу у Лумана М.І.Бойченко висуває гіпотезу: «Якщо

уся соціальна реальність у її актуальному стані є програмною, тоді і майбутнє

цієї реальності має бути програмним, або в усякому разі програмовим, тобто

таким, що піддається програмуванню. Якщо сучасність є програмною у двох

режимах –  запрограмованої  комунікації  і  програмуючої  комунікації,  то це

стосується  всього  соціального  часу,  але  у  минулому  починає  переважати

частка запрограмованості, а у майбутньому – програмування, тобто майбутнє

найбільш відкрите для нових, у тому числі й ще не створених соціальних

програм»  [39,  с.  5]. Що  ж  це  за  програма?  Її  сутність  розкривається

М.І.Бойченком  у  іншій  його  публікації  –  у  передмові  до  збірника  праць

Лумана: «Час у Лумана є специфічно соціально програмованим. Це означає,

що певною мірою ми маємо справу з часом як заданою нам програмою, яка

потребує  виконання  –  більш  або  менш  безумовного,  але  завжди  за

допомогою соціальних засобів, але певною мірою також час також може бути

запрограмованим нами самими – як для нас самих, так і для інших людей.

Цією  мірою  минуле,  сучасне  і  майбутнє  перестають  бути  сталими  і

незмінними (як це було для традиційних суспільств), але набувають певної

варіативності  і  регістру  модальності  (від  необхідності  до  імовірності).  Це

потребує радикального переосмислення не лише всієї соціальної реальності

як системно організованої, але і переосмислення власної поведінки і власного
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бачення цієї соціальної реальності, яке може цю поведінку корегувати. Таке

персональне завдання постає не лише перед кожним серйозним дослідником

суспільства, але й перед кожною людиною, яка хоче бути успішною у своїй

діяльності  як  участі  у  комунікаційних процесах за  умов сучасного високо

диференційованого інформаційного суспільства» [40, с. 6].

На  нашу  думку,  таке  завдання  реалізується  завдяки  системі  освіти.

Дійсно,  якщо подивитися  на  людську  історію  під  кутом  зору  опанування

людством певними знаннями і їхній трансляції, упорядкуванню та розвитку

завдяки  різним освітнім  механізмам,  тоді  можна  не  просто  прийняти,  але

зрозуміти об’єктивні засади тієї тези, яку висловлює М.І.Бойченко на початку

однієї з цитованих нами праць: «…соціальні системи не є чимось абсолютно

над-індивідуальним, а виникли в результаті  тривалої еволюції в результаті

поєднання особистих досягнень мільйонів і мільярдів індивідів. У такому разі

об’єктивна  реальність  у  соціальному  світі  –  це  значною  мірою

систематизована  у  значних масштабах  і  протягом дуже тривалого періоду

сукупність суб’єктивних реальностей. Звісно – у рамках тієї об’єктивності,

яку задають фізична, біологічна, психічна тощо детермінації» [39, с. 3].

Якщо таким чином проінтерпретувати поняття соціального часу, тоді

стає  більш  зрозумілим  масштаб  і  значущість  концепції  часових  пластів

історика  Райнгарта  Козелека,  який  був  колегою  Лумана  по  університету

Білефельда та його однодумцем щодо проблем соціального часу. Так само, як

і Луман, Козелек рекомендує приділяти у історії більше уваги «чинникам, які

увійшли в досвід часу людей як історичних істот, зумовили порівняно вищий

ступінь  їхньої  свободи  від  тієї  природи,  від  якої  завжди  залишається

залежною  людина.  Безперечним  непрямим  свідченням  цього  процесу  є

акселерація,  покликана  до  життя  самими  людьми»  [165,  с.  177].  Тобто,

будучи  рамково  залежною  від  природи,  базуючись  на  її  законах,  людина

творить  те,  що  не  можна  пояснити  цими  законами.  Зокрема,  ми  хочемо

навести  такий  приклад  –  якщо  у  природі  ми  не  спостерігаємо  такого

розмаїття  часових  пластів  у  одного  виду,  а  швидше  бачимо  різний
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біологічний  час  у  різних  видів,  то  людина  демонструє  величезне  часове

розмаїття  всередині  свого  власного  виду.  Завдяки  чому  можливе  таке

розмаїття?

Концепція Козелека апелює до наочності  паралельного співіснування

різних  соціальних  та  історичних  процесів  –  з  різною  ритмікою,  різною

швидкістю і  навіть різною спрямованістю – одні  процеси прискорюються,

тоді як інші пригальмовуються. При цьому людський час чітко вирізняється

від  циклічного  часу  природи  та  лінійності  астрономічного  часу  –  у

суспільстві час поводить себе нелінійно, причому не лише у сенсі наявності

різних  вимірів,  але  й  у  сенсі  складних  взаємозалежностей  між  цими

вимірами:  «Тому,  хто  хоче  наочно  уявити  собі  історичний  час  у

повсякденному житті, слід вдивитись у глибокі зморшки старої людини чи

шрами,  в  яких  оживає  минула життєва  доля.  Або поставити  поряд  в  уяві

старовинні  руїни й сучасні  будівлі,  вдивитися в різну стильову зміну,  яка

надає  цьому просторовому ансамблю споруд глибинного часового  виміру,

або поглянути на паралельне існування чи взаємозв’язок засобів пересування

з різним ступенем модернізації – від саней до літаків, – у яких втілилися цілі

епохи. Зрештою, ця людина подумки згадає про зміну поколінь у своїй сім’ї

чи професійному середовищі з переплетінням різноманітних пластів досвіду

та  перемежуванням  перспектив  на  майбутнє,  з  усіма  закладеними  в  них

конфліктами» [164, с. 15-16].

Такі складні переплетіння часових пластів, попри їхню видиву відносну

незалежність можна адекватно осягати не шляхом теоретичного нав’язування

цій складності якогось штучного порядку, але апелюючи до того, як ці пласти

самі  узгоджуються  між  собою,  ніби  притираються  один  до  іншого.  Це  –

складний  процес  досвіду  людської  історії,  досвіду,  у  якому  поєднується

досвід  життя  та  досвід  пізнання  життя:  «…досвід  є  минулим,  дійсним  у

сучасності,  події  якого  вкарбовані  в  неї  та  можуть  спливати  в  пам’яті.  І

раціональні напрацювання, і  несвідомі типи поведінки, присутність яких у

знаннях не є необхідністю, рівним чином об’єднуються в досвіді. Крім того, в
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досвіді кожної людини, що передається поколіннями чи інституціями, завжди

міститься та зберігається чужий досвід» [164, с. 355]. На відміну від Лумана,

Козелек  прямо  ґрунтує  історію  в  очікуваннях,  тобто  у  майбутньому:

«Очікування теж плекаються в сьогоденні, тобто є осучасненим майбутнім,

вони спрямовані на «те, чого поки що немає», на те, що не стало надбанням

досвіду, неосвоєне ним. Надія і страх, бажання і воля, стурбованість, але й

раціональний аналіз, рецептивне споглядання чи цікавість – усе це входить в

очікування, є його конститутивними елементами» [164, с. 355]. Очікування

не є простим продовженням попереднього досвіду, але вони надають досвіду

спрямованості  у  майбутнє,  дозволяють  осмислити  досвід  не  лише  як

відображення  минулого,  але  і  як  проекцію  майбутнього:  «Минуле  та

майбутнє  ніколи  не  відповідають  одне  одному,  так  само  й  очікування

неможливо  цілком  вивести  з  досвіду.  Накопичений  одного  разу  досвід  є

настільки ж повним, наскільки минули чинники, що зумовили його, тоді як

той досвід, який має бути накопичений у майбутньому і передчуттям якого є

очікування,  розпадається  на  нескінченність  різних  темпоральних

протяжностей» [164, с. 356]. 

Саме  досвід  наочно  демонструє  нам  наявність  різних  вимірів

соціального та історичного часу – зокрема соціальний час схильний робити

акцент на структурах, історичний – на подіях: «Події і структури в процесі

реалізації  історичного  розвитку  мають  різний  часовий  вимір,  він  повинен

окремо  досліджуватися  історичною  наукою.  За  традицією  зображення

структур  тяжіє  до  опису,  а  зображення  подій  –  до  оповіді.  Але  спроба

прив’язати  історію  до  того  чи  іншого  способу  означала  б  установлення

помилкових  преференцій.  І  рівень  подій,  і  рівень  структур  залишаються

взаємопов’язаними»  [165,  с.  358].  Таким  чином  отримуємо  не  паралельні

світи,  а  взаємопов’язані  виміри  одного  соціально-історичного  світу:  «…

Події  та  структури  взаємно  перехрещуються,  але  одне  ніколи  не  можна

звести до іншого» [165, с.  359].  Саме так Козелек приходить до визнання

наявності  багатьох  взаємообумовлених  і  при  цьому  кожен  по-своєму

177



детермінованих часових пластів, що, зокрема, знаходить свій вираз у різних

способах передбачення майбутнього, яке «… у повсякденній мові називають

довго-,  середньо-  чи  коротко  строковим,  вимагає  створення  комплексної

теорії  історичних  часів.  Модель  різних  часових  пластів  дозволяє

тематизувати різні швидкості  зрушень і долає небезпеку стати заручником

псевдо альтернативи між лінійним і циклічним плинами часу» [165, с. 41]. 

Якщо наявність і соціальна значущість багатьох часових пластів нами

окреслена у загальних рисах, варто проаналізувати той шлях, яким людство

адаптувалося до цієї багатовимірної соціальної реальності. Те, що науковці

понятійно  описали  у  ХХ  столітті,  протягом  тисячоліть  осмислювалося

людством через художню літературу, яка розкривала приховані смисли, через

які природна мова виражала з самого початку плюральність соціального та

історичного часу.

Tempora mutantur et nos mutamur in illis:  «Часи  змінюються,  і  ми

змінюємося  в  них»  –  саме  так  слід  перекладати  знаменитий  латинський

вислів. Доба Відродження, за якої, на наше переконання, невипадково знову

повертаються до проблеми часу як множинного, фокусуючи увагу саме на

цьому уривку з Овідія [271], вносить нові смислові аспекти у тему часу. Час

уже  не  те,  в  чому  ми  перебуваємо,  як  у  Гераклітовій  річці,  але  те,  що

знаходиться поруч з нами. Це відкриває зовсім іншу перспективу – людина

визначає  свою  сутність  як  хоча  й  пов’язану  з  часом,  однак  відносно

незалежну від нього.

Це нібито крок вбік від теми часу, а наступний крок фіксує уже Мартін

Гайдеґер, коли аналізує еволюцію європейської філософії як спрямованої на

волі  до  влади,  остаточно  і  гранично відверто  сформульованої  у  філософії

Фрідріха  Ніцше.  Надлюдина  вже  не  підвладна  часам  –  так,  Ніцше  пише

спеціальну роботу  з  красномовною назвою «Про корисність  і  шкідливість

історії  для  життя»  [230].  Історія  як  сукупність  людських часів  переважно

шкодить особі опанувати свій власний час, відволікає на сторонні часи – так

можна інтерпретувати позицію, яку обстоює Ніцше.
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Ця позиція, на наш погляд, має свій відповідник і у цілком академічній

філософії, більше того, у тій філософській школі, яка й до сьогодні прагне

визначати магістральні напрями розвитку філософії – а саме у феноменології

Едмунда  Гусерля.  Дійсно,  Гусерль  дещо  уточнює  різні  положення  своєї

філософії,  але  завжди  лише  посилює  вихідне  жорстке  розрізнення  між

«чистою свідомістю», з одного боку, та «природною настановою», а далі і

«психологізмом», з іншого, чим він раз і назавжди намагається вивільнити

людську  свідомість  від  «кайданів»  емпіричного  світу  [121].  Не  будемо

сперечатися  про  адекватність  такого  прагнення  з  точки  зору  психології

особистості (адже незаперечним видається глибокий конфлікт особистості не

лише  зі  світом  та  іншими  людьми,  але  і  з  самою  собою,  який  лише

замаскований за видимим конфліктом з власним презентаціями у цьому світі

та у взаєминах з іншими). Звернемо увагу на розрив особистості зі світом, в

тому числі і світом соціальним – розрив, який максимально зближує Ніцше і

Гусерля  –  на  перший  погляд,  таких  різних  філософів.  Внаслідок  цього

розриву Гусерль обмежує розгляд проблеми часу «внутрішньою свідомістю

часу» [120] – адже «світовий час» для нього лише елемент натуралістичної

настанови,  а  час  у  взаємодії  з  іншими  –  надто  примарний  і  його

обов’язковість  і  близько  не  сягає  аподиктичності  внутрішньої  свідомості

часу. Таким чином, якщо для Ніцше і Гусерля «часи» й змінюються, то ми аж

ніяк не змінюємося «разом з ними», не змінюємося ми і «у них», але зовсім

навпаки – найімовірніше, що саме «вони змінюються в нас».

Однак,  на  думку  Гайдеґера,  навіть  така  позиція  є  ілюзією

феноменологів  –  адже  у  них  нема  визначення  того  буття,  яке  може

характеризуватися  за  допомогою  часу:  «стосовно  фундаментального

завдання  визначення  її  специфічного  поля,  феноменологія  виявляється

нефеноменологічною!  – тобто  лише позірно феноменологічною!  Але вона є

такою не тільки тому, що в ній не визначається інтенціональне буття, тобто

буття  певного  окремого  сущого,  але  також  в  одному  фундаментальному

аспекті:  категоріальне розрізнення в сфері сущого  (свідомість і реальність)
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здійснюється таким чином, що за цього сама підстава розрізнення, а саме

буття,  не  прояснюється  стосовно  його  смислу,  та  про  нього  навіть  не

запитують» [441]. Цим сенсом, за Гайдеґером і є час.

Сам же Гайдеґер переосмислює вкотре проблему часу і,  критикуючи

прагнення Ніцше оволодіти часом, все ж залишається суголосним з ним щодо

фокусування уваги на часу життя особистості.  Втім, таке фокусування для

нього  вже  не  перетворюється  на  соліпсизм  надлюдини,  до  чого  схильна

філософія Ніцше, особливо у питаннях моралі. Час особистості за Гайдеґером

невіддільний від часів інших особистостей, які він аналізує через категорію

світу. Екзистенційне буття людини може бути осмислене лише як буття-в-

світі, і зокрема через соціальне буття людини. І тут «часи» ніколи не будуть

досконалими, як вони ніколи досконалими і не були – соціальне буття для

особистості завжди недостеменне. Гайдеґер відкриває нове осягнення часів

суспільства як несправжнього буття в принципі. Йдеться не про зміну часів

на гірше, на що схильні були натякати римляни, а слідом за ними і митці

Відродження.

Ідея втраченого золотого віку, яка дійшла до нас через працю Гесіода

«Роботи  і  дні»  [108],  трансформувалася  у  римлян у  ностальгію за  часами

Римської  республіки  або  й  взагалі  часами  ідеалізованої  римськими

інтелектуалами  грецької  демократії,  а  у  діячів  доби  Відродження  такими

«золотими часами» була вся античність,  знову ж таки ідеалізована,  відома

переважно  лише  за  текстами  античних  авторів.  Гайдеґер  же  намагається

відродити  розуміння  «часів»,  запропоноване  досократиками,  зокрема

Гераклітом і Парменідом. А саме йдеться про принципову гомогенність часів

у цьому мінливому світі, у якому ніщо не може бути принципово кращим за

інше, а тому й часи завжди однакові за своєю суттю, хоча й щоразу інші за

своїми проявами. Згідно досократиків «часи» не могли би бути хорошими чи

поганими, а відповідно кращими чи гіршими. Власне, тому їм, очевидно, і не

потрібною виявилась сама категорія «часів».
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Гайдеґер  застає  уявлення  про  світовий  час,  час  людського  життя  і

історичний  час,  як  на  його  думку,  штучно  розірвані  у  теорії  і  позірно

автономні. Своїм завданням він вбачає, на наше переконання, подолати цей

розрив і віднайти єдину природу часу для людини, суспільства, світу.

Гайдеґер спеціально зупиняється на соціальних підставах появи нової

природничої парадигми у Новий час і наголошує на тому, що мінливість як

універсальна характеристика предмету природничих наук утверджується ще

з початку Нового часу [336]. Однак, в цей період вона утверджується, так би

мовити, некритично, як природна настанова, тобто науковці самі вірять, що

уся  природа  є  мінливою,  а  не  в  те,  що  ми  бачимо  її  такою  завдяки

специфічному куту зору. «Лише в горизонті постійної мінливості проявляє

себе  повнота  деталей,  фактів.  Але  факти  ще  слід  опредметнити.  Наукове

дослідження тому має встановити мінливе в його мінливості, зупинити його,

залишивши, однак, рух рухом. Стійкість фактів та постійність їхніх змін у цій

якості  є  правилом»  [336,  с.  44].  Це  лише  на  перший  погляд  є  простим

відтворенням позиції Геракліта – адже тепер ця позиція потребує емпіричних

фактів. Нові наукові настанови, втім, є, на думку Гайдеґера, не результатом

емпіричних  досліджень,  а  їх  підставою,  причому  поява  такої  підстави

пов’язана з цілком новим світоглядом, який постає як система: «Не картина

світу  перетворюється з  колишньої  середньовічної  на новоєвропейську,  але

світ загалом стає картиною, і  цим відрізняється сутність Нового часу. Для

Середньовіччя суще є ens creatum, творіння особистого Бога-творця як вищої

причини… Але ніколи буття сущого не полягає тут в тому, що воно, будучи

предметно  протиставленим  людині,  переходить  у  сферу  її  компетенції  і

розпорядження  і  тільки  тому  існує»  [336,  с.  49-50]. Поява  ж  нового

світогляду  не  є  справою ані  людини,  ані  навіть  суспільства.  Це  гранично

очевидно, за Гайдеґером, на прикладі античності: «Суще стає сущим не тому,

що  людина  його  спостерігає  в  сенсі  представлення  типу  суб’єктивної

апперцепції.  Швидше  суще  дивиться  на  людину,  розкриваючи  себе  і

збираючи її для перебування в собі. Бути під поглядом сущого захопленим і
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поглиненим його  відкритістю і  у  цьому бути залежним від  нього,  бути  у

вихорі його суперечностей і носити печать його розколу – ось єство людини

у великий грецький час» [336, с. 50].

Втім, зміна уявлень про світовий час неможлива без узгоджених з нею

змін уявлень про час особистісний і час соціальний. «Перетворення світу на

картину  є  тотожним  процесу  перетворення  людини  всередині  сущого  на

subiectum. Лише оскільки – і наскільки – людина взагалі і за своїм єством

стала суб’єктом, перед нею як наслідок неминуче постає нагальне питання,

чи хоче і чи має людина бути суб’єктом, – чим  у якості  новоєвропейської

істоти вона вже є, – як обмежене власним бажанням і відпущене на власну

сваволю Я чи як суспільне Ми, як індивід чи як спільнота, як особа всередині

соціуму чи як простий член в організації, як держава і нація та як народ або

як загальнолюдський тип новоєвропейської людини. Тільки коли людина вже

стала в своєму єстві суб’єктом, виникає можливість скотитися до потворності

суб’єктивізму в сенсі індивідуалізму» [336, с. 51]. Тобто, і «автономізація»

суб’єктивного часу як проблеми пов’язана з появою нової картини світу.

У спеціальній праці «Пролегомени до історії поняття часу» Гайдеґер

відкрито стверджує таку визначальну роль поняття часу: «…час являє собою

єдиний "індекс",  який  розрізняє  та  розмежовує  предметні  царини  взагалі.

Поняття часу розкриває для нас спосіб і  можливість такого розмежування

універсальної сфери сущого. Це поняття так чи інакше – залежно від стадії

його формування – стає путівною ниткою для питання про буття сущого та

про  його  можливі  регіони;  однак  ця  його  принципова  роль  чітко  не

усвідомлена,  внаслідок  чого  його  використовують  доволі  грубо,  і

залишаються  нереалізованими  можливості,  закладені  в  орієнтації  на  це

поняття» [441].

Прикметно, що Гайдеґер при дослідженні історії поняття часу доходить

висновку,  до  якого  нас  також  схиляє  розгляд  історії  перекладів  та

інтерпретацій  окремого,  хоча  й  знакового  латинського  Вислову:  «історія

поняття  часу виявляється  історією  відкриття  часу  і  його  понятійної
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інтерпретації, тобто  історією питання про буття сущого, історією спроб

відкрити  суще  в  його  бутті,  які  здійснюють  на  підставі  відповідного

розуміння  часу,  на  тому  чи  іншому  ступені  понятійної  розробки  цього

феномену.  Отже,  врешті-решт  історія  поняття  часу  виявляється  історією

занепаду и історією викривлень основного питання наукового дослідження –

питання  про  буття  сущого:  історією  нездатності  радикально  по-новому

поставити  питання  про  буття  і  заново  розробити  його  першооснови  –

нездатність, яка укорінена в бутті ось-буття» [441]. Слід лише зауважити, що

ці спотворення, взяті не самі по собі, а як часткові, не самодостатні спроби

виявити  окремі  характеристики  часу  потім  стають  у  пригоді  саме  для

радикальної постановки питання.

Мова у Гайдеґера завжди йде про світ не як річ у собі, але як значимий

для людини – людина і  світ ніби розкриваються,  за Гайдеґером,  назустріч

одне одному. Тому і часи слід розуміти у Гайдеґера як ціннісну категорію, як

те, що має значимість, незалежно, йдеться про суспільство чи про природу,

про  суспільну  організацію  чи  про  «вмонтованість»  людини  у  світ.  Така

спільна доля природи і історії є для Гайдеґера данністю, адже «світовість»

світу для людини є його обжитістю людиною, потрібністю світу людині, а ця

потрібність,  своєю  чергою,  визначається  через  соціальність.  На  перший

погляд дивним чином, у Гайдеґера зустрічаємо мотиви молодого Маркса з

його суспільством як олюдненою природою  [211]. Втім, це трапляється, на

наш  погляд,  зовсім  не  випадково,  а  навпаки  –  є  наслідком  цілком

усвідомленої  з  боку  Гайдеґера  позиції.  Адже  саме  у  одній  з  найбільших

створених Гайдеґером робіт, присвяченій проблемі часу – «Пролегомени до

історії поняття часу» – Гайдеґер, аналізуючи світ як царину функціональних

«посилань на світ» як корисний для людини, звертається до характеристики

«підручності»  світу  як  специфічної  функції,  яку  виконує  світ  праці  щодо

самовиявлення речей. Лише на перший погляд це данина Марксу, адже дуже

швидко виявляється, що функціональний світ посилань є лише зовнішньою

оболонкою  світу  цінностей,  які  і  зумовлюють  ці  посилання.  Речі  тоді
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постають не стільки як товари, скільки як речі-знаки, а відношення між ними

здобувають ціннісного характеру, оскільки виражають відношення не стільки

між самими речами, скільки між тим, що стоїть за речами як знаками.

«В  такому  знаковому  бутті,  фундованому  в  світовому  характері

навколишнього  світу,  корениться  можлива  функція  речей  як  джерела  для

історичних  відкриттів  і  висновків.  Настільки  своєрідні  речі,  як  джерела

історичного пізнання, не є самозрозумілими і прозорими в їхній специфічній

буттєвій  структурі.  Так,  кам’яна  сокира  спочатку  відкрита  як  наявне,  а

раніше вона була доступна якомусь селянину хіба що як камінь, на якому

підскочила повозка, чи об який запнулась нога, чи який вищербив лемех. Цей

камінь залишається для нього недоступним, але не тому, що сама ця річ не

явлена йому тілесно, не тому, що він не володіє цим джерелом як чимось

наявним,  але  саме  тому,  що  він  аппрезентує  поки  що  лише  цю  річ  у  її

наявності,  як вона відкрита йому через його специфічну стурбованість. Як

селянин,  який  ріллює  поле,  він  не  в  змозі  на  підставі  свого  буття-у-світі

відкрити цей камінь в тому, чим він власне був і ще залишається. Для нього

це гола річ – не в теоретичному сенсі, але як річ, яка виявляє себе в його

навколишньому світі як ні на що не придатна і тільки як перешкода. Селянин

не просто не має доступу до цього каменю, але сам же и перекриває його, чи

навіть нищить його остаточно,  оскільки позитивно сприймає камінь як те,

чим він для нього і є, тобто як перешкоду, і розбиває його об ближчий валун»

[441].  Звідси  Гайдеґер  вважає,  що  питання  осягнення  джерел  історичного

пізнання, тобто питання часу у суспільному бутті  належать до компетенції

герменевтики історичних дисциплін.

Таким чином, час чи «часи» – це те, що критичним чином залежить від

людини  як  істоти  мислячої,  розуміючої,  історичної,  соціальної.  Більш

очевидним це є  у випадку з  об’єктами духовного світу,  які  продукуються

самою  людиною,  менш  очевидно  –  у  випадку  об’єктів  світу  природи,

наприклад,  фізичного  світу,  коли  така  залежність  усвідомлюється  лише

завдяки  поняттю  «картина  світу».  Так,  у  картині  світу  світовий  час
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перетворюється із  субстанції  на функцію цієї  картини світу,  в  основі  якої

лежать інші цінності порівняно з тими, які породили уявлення про світовий

час, і тому світовий час уже не є чимось самозрозумілим, а має значимість

лише як елемент картини світу і не може вже розглядатися інакше.

Починаючи наше дослідження часу з художнього вислову Овідія, варто

завершити його іншим уривком з художнього твору, але вже нашої епохи – з

84 розділу роману Роберта Музіля «Людина без властивостей»: «Різниця…

полягає не стільки в тому,  що відбувається, стільки у значенні, якого цьому

надають, у намірі, що його з цим пов’язують, у системі, яка охоплює ту чи ту

подію… Недарма кажуть «світовий театр», адже в житті раз у раз виникають

ті самі ролі, інтриги й колізії… Цілком успішні політичні постаті реальности,

за  винятком  дуже  вже  великих,  мають  багато  чого  спільного  з  авторами

касових п’єс; бурхливі події, що їх вони творять, навіюють нудьгу, оскільки

позбавлені духовности й новизни, але саме завдяки цьому й доводять нас до

того  пасивно-сонного  стану,  коли  ми  миримося  з  будь-якою  переміною.

Якщо  розглядати  історію  з  такого  погляду,  то  вона  постає  з  рутини  й

матеріалу ідейно байдужого, а реальність народжується переважно з того, що

задля ідей нічого не діється. Коротко це можна висловити… так: нас не дуже

турбує те, що діється, й дуже – з ким, де й коли це діється, отож турбує нас,

власне,  не  дух  подій,  а  їхня  фабула,  не  відкриття  якогось  нового  змісту

життя, а розподіл уже наявного, а це й направду з точністю відповідає різниці

між  п’єсами  чудовими  й  тими,  котрі  просто  мають  успіх.  Але  звідси

випливає,  що  насамперед  потрібно,  навпаки,  відмовитися  від  підходу  до

оцінки подій з позицій особистої корисливости. Їх треба розглядати, отже, не

стільки як щось особисте й реальне, скільки як щось спільне й абстрактне,

тобто  розглядати  з  такою  мірою  особистої  свободи,  немовби  вони

намальовані чи проспівані. Повертати їх треба не до себе, а вгору й назовні»

[224, с. 25-26].

Час  є  вічним  поверненням  узгоджених  між  собою  ритмів  природи,

суспільства і людини – ритмів різної швидкості, різної розміреності і різної
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тривалості,  які,  втім,  уможливлюють  одне  одного.  Неможливо  розглядати

адекватно  зміни  часів  людини,  суспільства  і  природи  як  взаємно

відокремлені і автономні. Час як ціле поєднує в собі різні часи, які постають

в одному відношенні як спектр часів, а в іншому як їх ієрархія, ще в іншому

як  незворотність,  а  ще  в  іншому  як  відтворюваність,  як  особистий  і

колективний, рутинний і творчий часи. Ми змінюємося у часі і ми змінюємо

час – час змінює нас і змінюється нами.

Зараз же зробимо деякі важливі висновки для визначення ціннісних та

смислових  аспектів  освітньої  комунікації  і,  зокрема,  окреслимо  широкі

можливості  для  застосування  ціннісних  та  смислових  кодів  у  академічній

освіті.

Для  нас  не  викликає  сумнівів,  що ті  базові  бінарні  коди,  які  Луман

вбачає  у  основі  функціонування соціальних систем –  істина/хиба  у  науці,

справедливість/несправедливість  у  праві,  добро/зло  у  моралі  тощо  –  є

водночас кодами смисловими та ціннісними. Однак, функціонують ці бінарні

коди не завжди одночасно у обох вимірах, а інколи – ці два виміри можуть

якщо не входити між собою у суперечність, то діяти у різних площинах при

різних  підходах.  При  когнітивному  підході  до  розв’язання  соціальних

проблем ми маємо несуперечливо і безальтернативно відсортувати посталу

перед нами проблему до смислового коду однієї з соціальних систем. Так,

моральні питання з когнітивної точки зору не можна змішувати ні з якими

іншими –  ані  з  політичними,  ані  з  правовими,  ані  з  науковими  тощо –  і

навпаки. Водночас при аксіологічному підході з’ясовується, що моральний

код  як  цінність  дає  можливість  встановлювати  зв’язки  між  різними

соціальними системами. Ці зв’язки мають безумовно вторинний характер і не

можуть  перешкоджати  когнітивно  встановленим  автономним  процесам

смислової  самодетермінації  всередині  кожної  з  соціальних систем.  Але як

щодо  соціальних  спільнот?  Тут,  на  наше  глибоке  переконання,  ціннісні

значущості надають базові соціальні смисли, над якими вже надбудовуються,

або  ж  у  які  вмонтовуються  системні  смисли.  Тут  ми  цілком  приймаємо
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метафору  співвідношення  життєвого  світу  та  соціальних  систем,

запропоновану Юргеном Габермасом [391-392]. Заради справедливості варто

сказати,  що  сам  такий  життєвий  світ,  світ  смислів-значущостей  певної

соціальної спільноти змістовно не може складатися ні з чогось іншого, аніж

зі  сполучення  і  нерозривного  переплетення,  зплавлювання  воєдино  (за

висловом Бернгарта Вальденфельса [82]) смислів-кодів соціальних систем. У

такому зплавленні ці смисли-коди переплавляються у смисли-цінності. 

Тоді  ми  повинні  говорити  про  множинність  життєвих  світів

університетських  спільнот  як  про  ціннісну  основу  прийняття  поточних

рішень –  як  ціннісного характеру,  так і  системного.  Для кожного з  таких

життєвих світів ціннісне судження щодо того чи іншого освітнього завдання,

або  ж формально-раціональне  судження  щодо  того  чи  іншого  системного

завдання  будуть  однозначними  і  не  викликатимуть  сумнівів.  Питання  тут

може полягати у мірі зрілості рефлексії власного життєвого світу – чим така

рефлексія  досконаліша і  більш експлікована,  тим менше неясностей і  тим

чіткішою буде позиція представників цього життєвого світу. Однак, як бути з

питаннями,  вирішення  яких  потребує  участі  представників  різних

університетських спільнот, різних життєвих світів?

У  таких  ситуаціях  і  потрібна  апеляція  до  смислових  та  ціннісних

регулятивів, які не настільки загальні, як коди соціальних систем, і водночас

визнаються усіма учасниками комунікації – тобто у нашому випадку, усіма

учасниками  освітньої  комунікації  в  університетському  просторі.  До  таких

регулятивів мають входити те, що Луман називає генералізованими засобами

комунікації, тобто ті засоби комунікації, які поступово набувають загального

фактичного визнання. Це можуть бути і повинні бути передусім нормативні

акти та положення, згідно яких функціонує університет – національний закон

про вищу освіту (або його аналог), положення про університет, його статут, а

також  численні  внутрішні  регламентуючі  документи  різного  рівня  –  від

загальних для всієї  системи вищої  освіти до загально університетських  та

факультетських.  Таке  регламентуюче  значення  можуть  набувати  навіть
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окремі  рішення,  які  приймає  колектив  кафедри  або  студентська  група.

Головне – що всі такі рішення повинні виходити не лише з життєвого світу

цих спільнот, але також враховувати смисли та цінності, які представлені в

нормативних документах того чи іншого університету.

3.4. Осмислення автономії університету в ціннісно-етичному вимірі

Сучасне суспільство є  результатом широкого застосування здобутків

науки і освіти до здійснення соціальних змін. Деніел Белл навіть вважає, що

у  сучасному  суспільстві,  яке  він  характеризує  як  постіндустріальне,  не

індустріальна  економіка,  а  наука  і  освіта  стають  основною продуктивною

силою  [22].  Втім,  ми  більшою  мірою  схиляємося  до  позиції  Еміля

Дюркгайма,  який вважав,  що будь-які  соціальні  норми,  а  отже і  соціальні

інститути базуються на нормах моральних:  так,  розподіл праці він вважав

передусім моральною нормою, на якій уже виростають економічний поділ

праці та усі пов’язані з ним інститути [133]. Таким чином, якщо визнавати

справедливість  твердження  Белла,  яке  він  та  його  послідовники  доводять

емпіричними  соціологічними  даними,  тоді  слід  передусім  виявити,  які

моральні  норми,  пропоновані  наукою  і  освітою,  стають  для  суспільства

настільки значущими, що це призводить до такого широкого економічного,

політичного тощо впливу науки і освіти на все суспільство.

Ми припускаємо,  що моральні  норми науки і  освіти,  які  є  нормами

прямої дії  у їхній автентичній сфері, за межами цієї сфери мають швидше

регулятивне  значення  –  тобто  формують  певний  морально-етичний  ідеал.

Такий  ідеал  виступає  як  вища  цінність,  а  саме  сукупність  академічних

цінностей, яким неявно підпорядковуються усі інші як похідні і залежні від

них.

У  такому  разі  не  дивно,  що  у  суспільствах,  де,  за  свідченням

М.Д.Култаєвої,  високо  шанують  науковців,  як-то  у  сучасній  Німеччині,  і

суспільний  вплив  науки  і  освіти  надзвичайно  високий  [181],  зокрема
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економіка  розвивається  чи  не  найкраще  у  зоні  ЄС.  Аналогічну  ситуацію

спостерігаємо і у США, де розташовані найбільш рейтингові університети

світу.

Втім,  як  досягнути  такої  поваги  до  академічних  цінностей  та  до

університетів?  Очевидно,  що  така  повага  досягається  не  спеціальними

державними розпорядженнями (наприклад,  щодо підвищення рівня оплати

праці професурі). Вихідною має бути саме діяльність самих університетів та

їхніх представників  – діяльність,  яка  викликатиме повагу сама собою, без

додаткових  пояснень  і  сприяння.  Така  академічна  діяльність  має  свою

специфіку у тому, що, як ми з’ясували вище, її моральний статус напряму

залежить від професійного рівня професури: не може отримати морального

авторитету людина, яка не є носієм глибоких і потрібних суспільству знань.

Такі  знання  і  щире  бажання  за  їхньою  допомогою  поліпшити  життя

суспільства  і  є  джерелом  морального  авторитету  професури,  а  отже  і

академічних цінностей загалом. Усі інші академічні цінності, на нашу думку,

більшою чи меншою мірою мають забезпечувати досягнення цієї основної.

Зокрема,  найчастіше  останні  роки  згадують  щодо  автономії

університетів як засобу утвердження і розвитку академічних цінностей.

Згідно аналітичної записки вітчизняного науково-дослідного Інституту

стратегічних досліджень «Автономізація університетів як складова реформи

вищої освіти в Україні», підготованої В.І.Богачевською [418], якщо функції

управління  вищими  навчальними  закладами  зосереджено  в  державних

установах,  то  відбувається  жорстка  уніфікація  підготовки  фахівців,  що

звужує  їхні  професійні  горизонти,  зменшує  гнучкість  реагування  системи

освіти на запити ринку праці тощо. У разі передачі управлінських функцій

академічним  структурам  виникає  загроза  ізоляції  університетів  від

суспільства. Міжнародні та європейські документи пропонують вирішувати

цю  дилему  шляхом  посилення  суспільного  контролю  за  якістю  освіти,

оптимізації  й  певної  децентралізації  управління  вищою  освітою.  «Вищим

навчальним закладам має бути надана автономія в їхніх внутрішніх справах,
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однак така автономія має супроводжуватися чіткою і прозорою підзвітністю

урядові,  парламентові,  студентам  і  суспільству  в  цілому»  [5,  стаття  13].

«Потужну  силу  керування  перетвореннями  закладено  в  партнерстві  та

зв’язках  між  зацікавленими  сторонами  –  особами,  відповідальними  за

розробку політики на національному й інституційному рівнях, викладацьким

складом та іншими співробітниками,  дослідниками і  студентами.  Ключова

роль у цьому процесі належить також неурядовим організаціям. Таким чином

партнерство на основі спільних інтересів, взаємної поваги і довіри має бути

основним методом оновлення вищої освіти» [90, стаття 17].

Хартія  Університетів  України  «Академічні  свободи,  університетська

автономія та освіта» (2009 р.) під університетською автономією має на увазі

«форму встановлення та повсякчасного досягнення академічних свобод, що

визначається як необхідна ступінь незалежності університету:

-  у  правоздатності  вирішувати  завдання  розвитку  особистості,

суспільства;

-  від  зовнішнього  втручання  (від  держави та  інших суспільних сил)

приймати рішення стосовно внутрішньої організації та управління, розподілу

фінансових ресурсів та генерування доходів, адміністрування і встановлення

власної  лінії  поведінки  (місії)  у  сфері  освіти,  науково-дослідної  роботи,

викладання й інших пов’язаних із цим видах діяльності» [342, с. 5].

У пункті 3.8 цього документу Університети закликають уряд «визнати

принципи університетської автономії, що підкріплює їх різноманітні місії, у

тому числі:

-  академічної  автономії  (навчальні  плани,  програми  та  наукові

дослідження);

- фінансової автономії (виділення бюджету єдиною сумою);

- організаційної автономії (організаційна структура університетів);

-  автономії  в  області  кадрової  політики  (найм,  заробітна  плата  та

просування по службі)» [342, с. 5].
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Необхідність  розширення  автономії  українських  ВНЗ,  на  думку

Богачевської,  не  викликає  сумнівів  ні  у  державних  структур,  ні  у

громадськості  [418].  Ініціативи  щодо  подальшого  реформування  системи

вищої  освіти  передбачають  право  університету  встановлювати  власні

навчальні  програми  і  цілі  (змістовна  автономія);  право  університету

визначати  способи  досягнення  раніше  встановлених  пріоритетів,  які

визначені як частина національної політики (процедурна автономія); право

закладів  вищої  освіти  визначати  власну  академічну  структуру  (органічна

автономія). Проте гострі дискусії в суспільстві точаться навколо конкретних

формату та змісту очікуваних перетворень.

При  здійсненні  реформ  системи  вищої  освіти  в  Україні  має

враховуватися те, що автономія університетів у державах сталої демократії

дозволяє  університету  в  якості  складової  соціального  середовища,  що

забезпечує  безперервний  процес  соціалізації  особистості,  здатної  до

відповідальності  й  конструктивної  самореалізації,  зосередитися  на  суто

навчальних  та  науково-дослідних  завданнях.  Процеси  децентралізації

управління  вищою школою і  посилення  її  автономії,  що  розглядаються  у

двох вимірах: 1) як засіб децентралізації управління; 2) як засіб підвищення

якості освіти та гнучкості системи вищої освіти, тривають в Західній Європі з

80-х  років  ХХ ст.,  в  латиноамериканських,  східноєвропейських  країнах та

азійсько-тихоокеанському регіоні – з 90-х.

У  країнах  СНД  ці  загальносвітові  тенденції  проявляються  із

запізненням,  оскільки  з  радянських  часів  успадковано  традицію  жорстко

централізованого  управління.  Традиційна  повна  фінансова  залежність

системи  вищої  освіти  від  органів  і  структур  державної  влади  є  головним

важелем  тиску  на  університети.  Справжню  автономію  вітчизняні

університети набудуть лише за умови диверсифікації джерел фінансування та

залучення  до  захисту  академічних  свобод  у  виборі  наукових  пріоритетів

інституцій громадянського суспільства. Проте якщо державне фінансування

вищої  школи  припинити,  можлива  втрата  державного  контролю  над
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системою  освіти,  і  вища  освіта  може  перестати  бути  суспільним  благом.

Отже, автономію університетів необхідно визначити з урахуванням глибшої

інтеграції  університету  з  економікою,  ринком праці  і  процесами розвитку

суспільства  і  держави,  що  сприятиме  демократизації  освіти,  підвищенню

конкурентоспроможності  національних  університетів  і  залученню  до

управління освітою ініціативних науковців.

Дійсно, мало що змінилося з 2005 року, коли на сторінках «Дзеркала

тижня»  Георгієм  Касьяновим  було  поставлено  діагноз  перспективам

автономії університетів в Україні: «Події помаранчевої революції не змінили

системи.  Університети  залишаються  низовими  елементами  жорстко

регламентованої, ієрархічної та централізованої патримоніальної системи, в

якій відповідальність за кінцевий освітній результат розсіяна між багатьма

державними інституціями (внаслідок чого відповідальності за якість освіти

ніхто не несе – за винятком випадків, коли потрібно знайти «стрілочника»), а

влада – як центральна, так і місцева – і далі має всі можливості втручатись у

внутрішньоуніверситетське  життя  і  з  «цінними  порадами»,  і  з

адміністративними примхами» [432].

Спробуємо розібратися, що ж все таки означає ця автономія і чи є вона

дійсно  основним  шляхом  для  здобуття  вищості  академічних  цінностей  у

суспільстві.

Як цілком слушно зауважує Н.М.Демьяненко, до основних принципів

університетського  самоврядування  історично  належать:  1)  виборність

ректора, деканів, керівників кафедр, професорів, викладачів; 2) колегіальний

характер вищих органів управління і  прийняття найважливіших рішень; 3)

представництво в органах управління всіх категорій викладачів,  студентів,

підрозділів  університету;  4)  розв’язання  проблем  зв’язку  університету  з

суспільством,  державою через  піклувальні та їм подібні  ради; 5)  визнання

вищим нормативним документом організації  університетського життя його

Статуту  [425].  Втім,  чи  тотожні  автономія  університету  з  його

самоврядуванням?  Сама  авторка  далі  зауважує,  що  «у  найзагальнішому
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трактуванні  під  університетською  автономією  маємо  на  увазі

«самоврядування університету». Водночас зрозумілим є той факт, що повною

мірою  ізольованого  від  впливу  держави  і  суспільства  університетського

самоврядування  не  існує»  [425].  Втім,  на  нашу  думку,  справа  полягає  не

лише  у  організаційних  зв’язках.  Дійсно,  внутрішня  самоорганізація  не

виключає,  а  навіть  потребує  і  зовнішніх  організаційних  зв’язків  –  з

державою,  із  замовниками  фахівців,  врешті-решт  з  усією  сукупністю

організацій  громадянського  суспільства.  Але  уся  ця  організаційна

конструкція  є  лише  похідною  від  інституційних  зв’язків  університету  з

іншими соціальними інститутами, а такі інституційні зв’язки своєю чергою

спираються на ті моральні норми і цінності, про які ми говорили вище. Без

співвіднесення з цими нормами у функціонуванні освітніх інститутів починає

домінувати  бюрократична  складова,  а  отже  автономія  університетів  легко

перетворюється на автономію професури від студентів, а адміністрації ВНЗ –

і від тих, і від інших.

Отже,  морально-етичні  цінності  університету  як  цінності  академічні

мають  долати  «партійність»,  розбіжності  групових  інтересів  всередині

університету.  На  нашу  думку,  саме  це  і  може  слугувати  для  усього

суспільства прикладом академічної об’єктивності і чесності.

Саме  тому  ідеї  університету  належить  свідчити  про  існування

цінностей,  які  не  зводяться  до  інтересів  окремих  політичних  груп  та

суспільних класів, етнічних чи національних спільнот, про що справедливо

зауважує  Т.Д.Добко  [426].  Університет,  зауважує  цей  автор,  покликаний

вносити розумність у людське життя, артикулюючи через своїх вихованців

раціональні,  а  тому  універсальні  критерії  облаштування  людських  справ  і

проектів. Така раціональність ґрунтується на ідеї істини, як ідеальній умові

збіжності  інтелектуальних  пошуків  різних  людей,  та  ідеї  свободи,  як

передумови  діалогу  та  комунікації,  що  наближає  людину  до  істини.  У

відданості  цій універсальності  реалізується ідея автономії  університету,  як

противаги будь-якій формі тоталітаризму та авторитарної ментальності.
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Ось як  розкриває  академічні  цінності  цей  автор:  навчальний процес

повинен включати в  себе  виховання характеру та  інтелектуальних чеснот,

необхідних  для  успішної  зустрічі  нашої  суб’єктивності  з  об’єктивністю

дійсності.  Безкорисливе  прагнення  знань,  любов  до  істини  і  бажання

звільнитися  від  помилки,  інтелектуальна  чесність  і  відкритість,

інтелектуальна  скромність  і  самокритичність,  безсторонність  у  судженнях,

толеранція щодо критики та опонуючої думки, допитливість і цікавість – це

лише неповний список прикмет моральної постави інтелектуала, пошану до

якої покликаний прищеплювати молодій людині університет.

Академічна  культура  також  створює  умови  для  формування

середовища,  в  якому  учасник  університетського  життя  може  зростати  як

людина.  No dignity  without  liberty.  And no liberty  without  dignity. Тобто, не

може  бути  гідності  без  політичної  свободи,  і  не  може  бути  політичної

свободи  без  гідності.  Етос  академічних  свобод  веде  до  пробудження

усвідомлення гідності та внутрішньої суверенності студента і як науковця, і

як  людини.  А  це  пробудження  стає  найкращим  гарантом  дотримання

академічної  чесності  і  захистом  перед  зловживанням  академічними

свободами [426].

Дійсно, звернення до етосу нам видається найбільш доречним, оскільки

йдеться про невідчужувану моральність, тобто ті академічні цінності, які не

просто декларуються чи теоретично конструюються, але розчинені у самій

практиці  академічного  життя.  Однак,  варто  наголосити,  що  етос  –  це

характеристика  комунікативної  спільноти,  а  індивід  може  виробити  етос

лише  у комунікації в такій спільноті.  Саме освітня комунікація породжує

етос  академічних  цінностей.  Мірою  віддалення  від  практики  такої

комунікації – чи то завершення навчання, чи то підміну освітньої комунікації

корупційними  практиками,  чи  то  віддаленості  від  освіти  внаслідок  її

недооцінки – такий етос неминуче втрачатиме свою силу, а отже і академічні

цінності  втрачатимуть  регулятивний  характер  щодо  соціальної  поведінки.

Отже, чим більшою мірою і чим різноманітніше людина буде підтримувати
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освітню  комунікацію  –  тим  успішнішим  буде  рух  усього  суспільства  у

напряму просування постіндустріалізму у кращих його проявах.

3.5.  Толерантність  як  етична  чеснота  сучасної  університетської

освіти

В умовах трансформації сучасного суспільства, а разом з ним і системи

вітчизняної освіти, відбувається накопичення вкрай суперечливих тенденцій,

які  можна  спостерігати  не  тільки  на  рівні  суспільства,  але  й  на  рівні

свідомості  окремого  індивіда.  В  сучасній  системі  освіти  ці  негативні

тенденції  також  мають  місце.  Приєднання  України  до  Болонської  угоди

попри очікування не тільки не сприяло повному розв’язанню проблем, що

накопичилися у сфері освіти, а нерідко спричиняло й додавання нових, не

менш складних.  В цьому контексті особливої актуальності набуває  вимога

осучаснення  підходів  до  проблем  формування  особистості  в  усіх  ланках

суспільного  життя,  зокрема  в  системі  освіти.  На  нашу  думку,  одним  з

першочергових  завдань  сучасної  етики  має  стати  вдосконалення  системи

виховання  студентів,  оскільки  вони,  крізь  призму  майбутньої  професійної

діяльності, в майбутньому будуть впливати на зміни у сфері моралі всього

суспільства.

Одним зі  свідчень кризи моралі  в  суспільстві  є  послаблення етичної

мотивації та зниження її загального рівня. Спільні цінності, що пов’язані з

поняттям  обов’язку,  гідності,  честі,  справедливості,  правди,  вже  не

виступають  у  якості  безпосередніх  стимулів  поведінки  людини.  Сучасна

ситуація  в  суспільстві  характеризується  помітним  відокремленням

прикладних, професійних видів моралі від теоретичної філософської етики як

основи  моралі  родової.  Хоча  у  перспективі  це  неминуче  призведе  до

суперечностей між різними видами прикладних етик, які концептуалізують

таку  видову  мораль,  але  на  фоні  нинішньої  кризи  теоретичної  етики  така

відносна автономізація «регіональних» етик видається виправданою. Дійсно,
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розвиток прикладної етики щонайменше дає можливість вирішити проблему

«незатребуваної цінності» етичного знання.

Цю  обставину  яскраво  підтверджують  дослідження,  здійснювані

вітчизняними  теоретиками  етики,  такими  як  Т.Г.Аболіна  [1-3],

А.М.Єрмоленко  [135-137],  В.А.Малахов  [206-207]  та  іншими.  Важливе

значення  має  вихід  у  світ  спеціального  посібника  з  прикладної  етики,

підготованого  колективом  авторів  за  редакції  В.І.Панченко  [3].  Тут

проявляються певні втілення прикладної етики. Зокрема, очевидним стає той

факт, що прикладна етика, хоча і може бути пов’язана з проблематикою, яка

торкається  усіх  і  кожного  (наприклад  екологічна  етика,  яку  досліджують

А.М.Єрмоленко,  О.Д.  Рихліцька  та  інші  або  біоетика,  також  не  обділена

увагою вітчизняних науковців), переважно постає як певна професійна етика

(етика юриста, медика, соціолога тощо).

Дійсно,  принципи  моральної  поведінки  людини  зазвичай  органічно

пов’язані з тими практичними завданнями, що відповідають певному виду її

діяльності.  Такі  завдання  так  само,  як  і  принципи  діяльності  являються

підґрунтям та відправним пунктом для системи приписів та кодексів (вже

нам відомі деонтології) у професійній діяльності. Окремі види професійної

діяльності наперед визначають та зумовлюють характер й систему означених

приписів  та  вимог.  Професійна  етика  викладача,  таким  чином,  може

розглядатися як різновид загальної теорії моралі, що має специфічні риси, які

обумовлені  видом  та  типом  діяльності,  –  тобто,  є  прикладною  науковою

дисципліною, що вивчає професійну мораль. На думку відомих дослідників

В.І.  Бакштановського  та  Ю.І.  Согомонова,  професійна  етика  покликана,  з

одного боку, виправдати владу професіонала у сфері його діяльності – без

цього  він  не  зможе  виконувати  свої  професійні  завдання.  З  іншого,  –

обмежувати  повноту  влади,  яку  має  вихователь  над  своїм  вихованцем,

вчений –  над  людством,  політик  –  над  громадянами,  лікар  –  над  хворим,

підприємець  над  найманим  працівником,  клієнтом,  споживачем  певних

товарів та послуг [19, с. 3]. 
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З  вище  означеного  можна  зробити  висновок,  що  професійна  етика

певним  чином  змінює  владні  стосунки  у  сучасному  суспільстві,  вона

покликана зменшити залежність однієї особи від іншої, що виникає внаслідок

різниці  професійних  статусів  та  суспільних  функцій.  Виникнення

професійної  етики  було  зумовлене  суспільним  розподілом  праці,

виникненням  різних  видів  діяльності,  різноманітних  професій,  що

ґрунтувалися  на  конкретних  моральних  принципах  або  професійних

моральних нормативах. Беззаперечним є той факт, що кожен вид професійної

етики має свої специфічні риси та особливості, які обумовлені як історичною

традицією, так і  професійною діяльністю. Специфіка  ж професійної  етики

викладача  полягає  в  наступному:  об’єктом  педагогічної  праці  є  людина

(особистість),  викладач  завжди  несе  певну  відповідальність  за  майбутнє

людини;  праця  викладача  поєднує  в  собі  не  тільки  викладання,  а  й

дослідницьку діяльність,  спілкування з колегами, тощо; викладач завжди є

прикладом  для  наслідування,  він  має  знаходити  ефективні  методи  для

виховання  та  навчання  як  окремої  особистості,  так  і  колективу.  В  цьому

контексті  проблема  толерантності  у  професійній  етиці  викладача  набуває

свого нового значення та актуальності. 

Тема толерантності вже досить давно не є новою ані для вітчизняної

науки,  ані  для  суспільства.  Поява  останнім  часом  великої  кількості

досліджень,  що  присвячені  виявленню  різних  сторін  функціонування

принципу  толерантності,  було  пов’язане  з  проведенням  різноманітних

заходів щодо втілення в усі сфери суспільного життя культури досягнення

консенсусу,  збереження  соціального  партнерства  та  дотримання  взаємної

поваги та терпимості. Розгляду толерантності як принципу поведінки може

сприяти  аналіз  робіт,  що  присвячені  дослідженню  різноманітних  моделей

етичної поведінки. У закордонній філософській та соціально-психологічній

думці в цьому відношенні можна виокремити роботи наступних авторів: Дж.

М.  Б’юкенена,  М.  Вебера,  Е.  Фромма,  Дж.  Ролза,  Ю.  Габермаса,  Ф.  фон

Гайєка  та  інших.  У  вітчизняній  науці  толерантності  та  моделям  етичної
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поведінки в різних сферах професійної діяльності людини присвячено праці

В.С.Пазенка  [242],  І.В.Степаненко  [308],  та  інших.  Також у  Росії  вийшла

друком монографія за редакцією М.П. Мчедлова, в якій розглядається історія

формування принципу толерантності,  аналізується його сучасне практичне

втілення  в  сферах  міжнародної  політики,  конфесійних  відносин,

етнокультурної  й  соціально-економічної  взаємодії,  а  також  викладена

структура рівнів та типів прояву толерантності [318].

Дійсно, можна погодитися з авторами означеної роботи, що основною

вимогою толерантної культури є вільне сповідання кожним громадянином,

суспільною  групою  чи  суспільством  в  цілому  обраних  ними  моральних,

соціально-політичних, релігійних та інших цінностей. Толерантна культура

передбачає  лояльне,  терпиме,  не  вороже ставлення  до вибору  інших осіб.

Саме  тому  слідування  в  професійній  діяльності  та  в  побуті  толерантним

моральним установкам може сприяти створенню комфортних умов існування

для  людини,  може  нейтралізувати  агресивні  та  конфліктні  стосунки

всередині трудового колективу. Варто також зазначити, що толерантність є

ознакою впевненості  людини в  надійності  своїх  професійних і  моральних

позицій.

Необхідність  виконання  членами  різних  соціальних  спільнот,  які

можуть  мати  різноманітні  інтереси,  певних  правил  поведінки,  що

ґрунтуються на компромісі, взаємних поступках, терпимості, за сьогоднішніх

умов є очевидною. Але практика свідчить про те, що толерантності важко

досягнути  через  існування  різних  інтересів,  міркувань,  традицій,  переваг,

амбіцій. Особистість часто догматично абсолютизує свої погляди (це також

трапляється і у сфері професійної діяльності), порушуючи при цьому визнані

суспільством моральні, а іноді й правові норми. На сьогоднішній день немає

такого  суспільства,  такої  країни,  в  якій  би  в  повній  мірі  здійснювалися

толерантні форми людського співіснування. Однак, суспільні діячі, науковці

та дослідники не полишають спроб втілити в життя принципи толерантності.
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Достатньо  лише пригадати  Декларацію принципів  толерантності,  яка  була

прийнята ЮНЕСКО, відповідне рішення Генеральної Асамблеї ООН, тощо.

У  Декларації  принципів  толерантності,  що  була  затверджена

Резолюцією  Генеральної  Конференції  ЮНЕСКО  в  1995  році,  суть

толерантності  формулюється  на  основі  визнання  єдності  та  розмаїття

людства, взаємозалежності усіх від кожного й кожного від усіх, поваги прав

іншого (у тому числі права бути іншим), а також стримування від заподіяння

шкоди,  тому  що  шкода,  заподіяна  іншому,  означає  шкоду  для  всіх  і  для

самого себе [126].

Іншими  словами,  толерантність  –  це  терпимість  до  вірувань,

переконань,  ідей,  звичаїв, способу життя, традицій інших людей,  спільнот, у

які вони об’єднуються. На рівні особистості вона виявляє себе як особливий тип

налаштування, життєво-психологічна настанова, яка надає можливість бачити в

іншій людині чи людях (у політичному, конфесійному, культурному тощо

сенсах) «я» чи «ми», рівнозначне за цінністю власному «я» чи «ми». Тобто, це

своєрідна неприйняття ворожості, боротьба з нетерпимістю, сприйняттям іншої

людини як «чужого» на рівні власної совісті, вияв поваги й розуміння Іншого,

повага до «чужої правди», думки, відмінної від власної, визнання права на інше

світосприйняття, інше бачення постановки та вирішення проблем.

Сучасні гуманітаристика та соціальні науки пропонують різні підходи

до розуміння феномену «толерантність», що зумовлено, на наш погляд, його

багатовимірністю.  Можна  підходити  до  питань  несприйняття  інших  через

медико-біологічний  вимір  питання  –  від  елементарних  проблем  з

фізіологічною адаптацією організму до несприятливих впливів середовища –

і до екзистенційної нудоти, про яку писав Ж.-П.Сартр. Філософський вимір

толерантності все ж переважно полягає у її розумінні як готовності постійно

та  гідно  тримати  себе,  а  для  цього  сприймати  іншу  особистість  або  річ

уважно, без упереджень і роздратування. Це потребує не просто терпіння, але

терпимості, витримки і навіть примирення (хоча би тимчасове) з тим, з чим

ми незгодні. Політичний вимір центрується довкола поваги до свободи іншої
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людини, визнання за нею права на публічне виявлення її  поглядів,  думок,

поведінки.  Соціологічний  вимір  показує  толерантність  як  готовність  до

комунікації, що потребує визнання цінності соціальної комунікації як такої,

що  зменшує  вимогливість  до  інших,  і  налаштовує  на  поступливість,

делікатність,  схильність  до  перемовин.  У  вимірі  педагогіки  толерантність

розуміють  як  готовність  до  діалогу,  взаємного  розкриття  у  спілкуванні

заради самоудосконалення через освіту. «В аспекті психологічного підходу –

це виникнення в індивіда зниження сенситивності  до фактів взаємодії,  що

пов’язане  з  особливостями  темпераменту,  із  захистом  від  фрустрації,  з

комплексом імперативних настанов щодо прояву великодушності стосовно

іншого» [81, с.33].

Для  найбільш  адекватного  висвітлення  проблеми  толерантності  у

професійній етиці викладача слід з’ясувати, в яких сферах суспільного життя

проблема  толерантності  постає  на  сьогодні  найбільш  гостро.  Оскільки

толерантність  є  поняттям  багатовекторним,  більшість  дослідників  виділяє

певні  «види  толерантності»:  міжособистісну,  вікову,  расову,  етнічну,

релігійну, соціально-групову, культурну, ґендерну тощо. 

На нашу думку, слід більш докладно зупинитися на деяких з означених

видив  толерантності,  адже  саме  вони  можуть  безпосередньо  впливати  на

процес  освіти  у  суспільстві.  Зокрема,  під  ґендерною  толерантністю

розуміють  неупереджене  ставлення  до  представників  іншої  статі,

неприпустимість  апріорного  приписування  людині  недоліків  іншої  статі,

відсутність  ідей  про  перевагу  однієї  статі  над  іншою.  Особливо

неприпустимими є форми ґендерної інтолерантності в освітньому просторі.

Адже  ні  для  кого  не  секрет,  що  інколи  при  наборі  абітурієнтів  на  певні

спеціальності у ВНЗ, певні професійні напрямки упереджено називають суто

чоловічими або суто жіночими. Насправді, головною вимогою до студентів

має  бути  належно  високий рівень  знань,  необхідний  для  здобуття  тієї  чи

іншої  спеціальності,  але  не  ґендерні  ознаки.  Слід  згадати  й  про  вікову

толерантність,  що  виступає  як  неупередженість  до  апріорних  «недоліків»
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людини,  пов’язаних  з  її  віком  (приписувану  нездатність  старих  розуміти

молодь,  гіпотетичну  відсутність  у  молоді  досвіду  і  знань  тощо).  Вікова

толерантність при цьому цілком може сполучатися з прийнятою у багатьох

культурах повагою до осіб похилого віку. Однак, у сучасному суспільстві ми

часто  бачимо  прояви  інтолерантної  поведінки  (наприклад,  відмовляючи  у

прийомі  на  роботу  молодому  спеціалісту,  кадрові  працівники  часто

мотивують  це  віковими  особливостями  претендента).  Останнім  часом

загострюються  й  проблеми  міжнаціональної  толерантності,  яка

характеризується  терпимим  ставленням  до  представників  різних  націй  та

етносів,  здатністю  не  переносити  безпідставно  недоліки  й  негативні  дії

окремих  представників  певної  національності  на  інших  її  представників.

Релігійна толерантність,  на нашу думку, також може впливати на освітню

політику  держави.  Саме  тому,  викладачі  та  студенти  мають  розуміти,  що

відсутність  упереджень  щодо  догматики  різних  конфесій,  релігійності,

особливостей літургії  тощо,  з  боку віруючих й невіруючих,  представників

різних  конфесіональних  груп  –  найкращий  варіант  поведінки  освіченої

людини у сучасному багатоконфесійному суспільстві. На думку дослідника

теорії толерантності В.А. Тишкова, не менш важливою сьогодні є міжкласова

толерантність,  що  пропагує  терпиме  ставлення  до  представників  різних

майнових верств – багатих до бідних, бідних до багатих. Формування даного

виду  толерантності  украй  важливо  для  країн  з  досвідом  соціальних

революцій і особливо встановлення «диктатури пролетаріату» [317, с. 66].

Таким  чином,  можна  констатувати,  що  кожний,  хто  звертається  до

аналізу поняття толерантності, розглядає його під своїм кутом зору. Одне із

завдань з’ясування сутності толерантності як морально-етичного феномену –

якомога ширше представити палітру значень поняття толерантності. Дійсно,

з  одного  боку,  чим  ширшим  та  багатоаспектним  є  морально-практичний

досвід  дотримання  толерантності,  тим  надійнішим  буде  її  адекватне

розуміння і дотримання у подальшій поведінці людини. З іншого боку, етико-

теоретичний досвід вивчення різних аспектів та різновидів базового етичного
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поняття  толерантності,  який  формується  під  час  знайомства  з  різними

галузевими  та  спеціально-науковими  концепціями  толерантності,  сприяє

більш точному  формулюванню такого  базового  поняття.  Тим самим,  як  з

морально-практичного,  так  і  етико-теоретичного  боку  отримуємо  надійне

забезпечення адекватного розуміння концепту толерантності  у професійній

етиці викладача.

Особливу  увагу  при  формуванні  такого  концепту  варто  приділити

таким напрямам формування толерантності, які не лише знаходять яскравий

прояв  у  практиці  здійснення  педагогічної  діяльності,  але  і  виявляються

наскрізними  для  всіх  сфер  суспільного  життя,  де  знаходить  свій  вияв

феномен  толерантності.  До  таких  напрямів  варто  віднести,  передусім,

подолання  стереотипів,  створення  толерантного  соціального  середовища,

підтримка і заохочення зразкових прикладів дотримання толерантності.

В  Україні  з  давніх-давен  живуть  люди  різних  національностей,  які

зберігають власну культурну ідентичність  і  водночас співіснують в межах

одних  і  тих  же  міст  і  сіл,  а  тому  підтримують  також  і  міжкультурну

комунікацію.  В  результаті  такого  тісного  і  тривалого  спілкування,

різнопланових  соціальних,  економічних  та  інших  взаємин,  нерідко  навіть

крос-культурних  шлюбів  представники  різних  культурно-етнічних  груп

запозичували  одне  в  одного  не  лише  окремі  елементи,  які  стали  в  такий

спосіб  спільними  для  більшості  етнічних  груп,  але  й  утворили  особливу

соціокультурну  спільність  –  український  народ,  у  якому  українці  є

титульною, найбільшою за чисельністю та впливами на інші групи, однак не

єдиною етнічною групою.  Разом з  тим вони,  в  основному,  зберегли  свою

ідентичність.  У  результаті  цих  взаємин  зародилися  традиційні  соціальні

уявлення про людей як  представників  українського народу,  незалежно від

етнічних,  конфесійних,  світоглядних  та  інших відмінностей,  що неминуче

продукувало стереотипи, які, втім, не мали радикальних впливів на поведінку

представників  українського  народу  і  не  призвело  до  ксенофобії  чи  інших

негативних  соціальних  наслідків.  Відомо,  що  стереотипи  бувають  як
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позитивними,  заснованими  на  повазі,  визнанні  й  підтвердженні  чужих

цінностей, так і негативними, заснованими на відштовхуванні, презирстві чи

навіть ненависті. Подолання стереотипу – складний і тривалий процес.

Толерантність  є  першим щаблем не  тільки до запобігання,  але  й  до

подолання  стереотипів.  «Діалог,  безпосередній  контакт  –  це  найкраще

джерело  інформації  про  інших,  реальний  шлях  духовного  й  культурного

зближення, інструмент розв’язання різних проблем. Крім того, це відкритість

до  міжкультурного  спілкування,  в  основі  якого  лежить  повага  до

особливостей іншого, іншими словами, його ідентичності» [435].

У  суспільстві,  де  замість  підтримки  культури  толерантності  не

запобігають поширенню расистських, націонал-шовіністських, секситсських

або інших дискримінаційних настроїв, виникає спокуса у певних політичних

сил за допомогою маніпуляції поведінкою молоді, маргінальних соціальних

груп, підкреслювати і перебільшувати культурні відмінності, висуваючи їх на

перший план, невиправдано підвищують уявний статус однієї спільноти, за

рахунок приниження статусу інших. Прагнучи здобути владу в суспільстві,

«нацьковують»  незадоволених  наявним  станом  справ  у  суспілтсві  на

культурні  і,  зокрема,  етнічні  меншини.  Це  створює  атмосферу  ворожості,

агресивності в усьому суспільстві, роз’єднує його членів і створює осередки

соціальної  напруженості,  передумов  до  виникнення  гострих  соціальних

конфліктів (ідеологічних,  політичних, які  за умови їхнього переростання у

міжетнічні  та  міжконфесійні  можуть  затягнутися  на  кілька  поколінь).

Принцип об’єднання країн у Європейському Союзі – «єдність у розмаїтті»,

властивий  кожному  сучасному  демократичному  суспільству  –  набув

практичного наповнення і інституційної підтримки. Така інституційна робота

починається  ще  на  психологічному  рівні,  коли  в  процесі  виховання  і

навчання дитини,  під час  психологічного формування особистості  дитини,

керуються правилом «всі різні, але всі рівні», який означає: «хоча хтось може

бути відмінним від мене, але він має рівні права зі мною від природи, адже

ми обидва є членами однієї й тієї ж спільноти – людства.
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Якщо  ж  у  суспільстві  не  здійснюється  необхідна  виховна  робота,

толерантність  не  входить  у  число  головних  принципів  освіти,  поступово

дитина, а згодом підліток, звикають не лише до відсутності самоконтролю,

потреби у опануванні себе, але й перестане відчувати потребу у розумінні

іншого, і  навпаки – як бур’яни ніби самі собою виростуть підозрілість до

іншого,  недовіра,  егоїзм,  емоційна  неврівноваженість,  які  неминуче

породжують презирство,  неповагу,  зверхність,  а  на  цьому психологічному

матеріалі  легко  спалахують  конфлікти  й  напруженість,  міжособистісні

відносини перестають бути простором комфорту, де особистість переживає

почуття  захищеності  й  безпеки.  У  науковій  літературі  класифіковано  і

описано  такі  види  небезпек,  пов’язаних  з  нетолерантністю:  сваволя,

екстремізм,  насильство,  ксенофобія,  маргіналізація,  дискримінація.

Нетолерантність,  таким  чином  починається  з  такого  ігнорування

відмінностей  між  людьми,  спільнотами,  культурами,  яке  перешкоджає

їхньому природному прагненню до самореалізації у своїй унікальності. Тому

визнання  права  на  культурне  розмаїття,  повага  до  такої  унікальності

особистостей, соціальних спільнот, культур є одним з наріжних принципів

демократії.

Не  викликає  сумніву  той  факт,  що  толерантна  чи  нетолерантна

поведінка характерна не тільки для окремих особистостей, але нерідко й для

окремих спільнот. В цьому контексті не слід забувати про вплив оточення на

формування толерантного ставлення молоді до інших. Дійсно, друзів людина

обирає собі сама, але оточення у вищому навчальному закладі чи школі, в

якому вона проводить  більшу частину свого  часу,  вона  обирати не  може.

Поведінка викладача слугує певною моделлю, відповідно до якої студенти

можуть  формувати  своє  розуміння  світу,  налагоджувати  конструктивний

діалог та взаємодію. Тут можна погодитися з думкою А. В. Грохольської: «В

толерантному  колективі  викладачів,  якому  властива  атмосфера  поваги,

доброзичливості, уважного відношення як до колег, так і до учнів, студентів,

стає  можливою  підготовка  молоді  до  безконфліктного,  толерантного
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спілкування  взагалі  й  професійного  зокрема.  У  формуванні  толерантного

простору основну роль грає керівник освітнього закладу [242, с. 23]. Вдалий

вибір варіативних методів навчання створює додаткові сприятливі умови для

формування установки на толерантність.

Проблема толерантності у професійній етиці викладача безпосередньо

пов’язана  з  особливостями  педагогічної  діяльності  у  вищій  школі.  Адже

обидві  сторони  цього  процесу  –  і  той  хто  вчиться,  і  той,  хто  навчає,  є

активними  учасниками  процесу  обміну  інформацією,  є  так  би  мовити

партнерами.  Студенти  є  дорослими  людьми  зі  своїми  поглядами  та

позиціями,  інтересами  та  переконаннями.  Саме  тому  їх  участь  у  процесі

навчання є більш активною. Варто також додати, що студент,  у більшості

випадків, добровільно та свідомо обирає ту чи іншу галузь, у якій він хоче

отримати  освіту,  тому  він  зацікавлений  в  отриманні  знань.  Навчальна

діяльність  студента  є  більш  самостійною  та  наближається  до  науково-

дослідної. Суттєвою особливістю діяльності викладача вищої школи є те, що

завданням  викладача  є  ознайомлення  студента  з  новими  досягненнями  у

відповідній галузі знань. Викладач зазвичай не може претендувати на роль

носія істини «в останній інстанції», оскільки різні наукові школи та напрямки

не  рідко  мають  цілком  протилежні  погляди  щодо  деяких  питань.  Все  це

свідчить  про  те,  що  взаємодія  в  системі  «викладач-студент»  повинна

відбуватися  крізь  призму  діалогу,  толерантності  та  взаємної  поваги  обох

сторін.  Особливої  уваги  заслуговує  виокремлення  основних  принципів

міжособистісних  стосунків  викладачів  та  студентів  у  роботах  білоруської

дослідниці  Т.В.  Мішаткіної  [219,  с.60-65].  В  системі  стосунків  викладач-

студент  невід’ємне  місце  має  займати  взаємоповага,  зокрема  повага  до

особистості  студента,  що  передбачає  толерантне  ставлення,  рівність,

рівноправність,  партнерство  між учасниками освітнього  процесу.  Одним з

проявів  толерантності  та  поваги  до  студента  виступає  неприпустимість

приниження його власної гідності. Така вимога професійної етики викладача

може здатися  комусь банальною та  очевидної,  але  на  практиці  вона дуже
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часто порушується. Завдання професійної етики викладача полягає в тому,

щоб  в  педагогічному  процесі  запобігати  проявам  інтолерантності.  Адже

однією з  цілей освіти є  набуття  майбутнім спеціалістом таких якостей  як

взаємоповага  толерантність  та  терпимість  по  відношенню  до  інших,

готовність та здатність до діалогу культур, відкритої комунікації, плюралізму

думок,  проявам  гнучкої,  а  не  силової  стратегії  вирішення  наукових,

виробничих та соціальних конфліктів та подолання кризових ситуацій. 

На думку М. Гартмана своєрідність етики як практичної науки полягає

в  тому,  що  вона  не  втручається  в  життєві  конфлікти  й  не  надає  жодних

інструкцій для їх розв’язання. Класична етика не є кодексом, вона не схожа

на право. Етика безпосередньо звертається до творчого начала в людині, й в

кожному  окремому  випадку  дає  можливість  побачити  і  ніби  вгадати,  що

повинно  відбуватися  тут  і  тепер.  Практичний  характер  етичного  знання

суттєво  відрізняється  від  практичного  характеру  інших  наук.  Етика  не

конструює  нові  моральні  вимоги  чи  цінності,  вона  лише  доводить  до

свідомості те, що вже було присутнє в моральній природі та досвіді людини,

сприяє  відкриттю  моральних  цінностей  та  пробудженню  моральної

свідомості [98].

В  сучасній  ситуації  виявляється  своєрідність  етики,  яка  за  своєю

природою  та  призначенням  покликана  бути  рефлексивно  ціннісно

ангажованою, а вже на цій основі ставати гарантованою єднальною ланкою

культури. Ця особливість етики в сучасній ситуації постмодерністської кризи

традиційного  знання,  дисфункцій  ідеології  робить  її  чи  найбільш

затребуваною  не  лише  серед  навчальних  дисциплін  в  університеті,  але  й

загалом  в  усіх  сферах  суспільної  комунікації.  Нині  відбувається

трансформація предмету етики та  її  місця в культурі;  індивідуальна етика

чеснот поступово перетворюється на соціальну етику інститутів, складаючи

її  підмурівок.  Якщо  раніше  людина  плекала  власні  чесноти  на  противагу

соціальній несправедливості – без надії змінити цю несправедливість у дусі

філософії стоїцизму, то тепер кожна людина почувається не лише в силі, але
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й  зобов’язаною  інвестувати  власні  чесноти  у  інституційне  удосконалення

якщо не усього суспільства, то в усякому разі життєвого світу тих спільнот,

які вона ідентифікує як власні. Нерідко це починається саме з утвердження

студентів як готових до вироблення і прийняття компетентних і раціонально

відповідальних  рішень.  Ця  нова  парадигма  етики  як  етики  соціального

навчання  і  самоосвіти  може  стати  соціально-комунікативною  та

консолідуючою силою не лише в рамках окремих академічних спільнот, але і

в масштабах значної частини суспільства.

Толерантність  є  однією  з  базових  аксіом  сучасної  освіти,  альфою  і

омегою як академічних цінностей, етичного кодексу викладача вищої школи,

так і всієї етики сучасного університету. Водночас, толерантність у освіті і

завдяки освіті  є притомною толерантністю, вона не є всепрощенством або

фаталічним прийняттям усього, що відбувається.  Толерантність передбачає

передусім  взаємність  –  не  можна  бути  толерантним  до  проявів  свідомої

нетолерантності, а тим більше – наруги над толерантністю. Тут лежить чітка і

однозначна  межа  можливій  толерантності.  Насильство  є  антиподом

толерантності  в  усіх  його  проявах,  тому  на  свідому  нетолерантність

доводиться  відповідати  по  можливості  обмеженням  спілкування,  а  при

неможливості  стримати  агресію,  давати  їй  помірну  відсіч.  Головне  –  не

переступати межі адекватної відповіді на немотивоване насильство і своєю

силовою відповіддю не перевершувати нетолерантність агресора.у покорення

агресора – неприємна, але неминуча складова толерантності, адже той хто не

може захистити  свою толерантність,  не  зможе захистити і  інших,  врешті-

решт не зможе примусити до миру і перемовин іншу сторону, яка вийшла за

межі адекватної поведінки.

В  усіх  цих  розмислах  критичною  точкою  залишаються  критерії

адекватності, достатності, мотивованості, врешті-решт нетолерантності. Все

це  може  бути  результатом конфлікту  інтерпретацій  так  само,  як  і  вмілих

спроб замаскувати агресію під такий конфлікт  інтерпретацій.  Порятунок з

цієї ситуації неможливий без належного рівня знань, які дозволять виявити
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усі релевантні смисли і цінності конфліктної ситуації, та вмінь застосовувати

ці  знання  на  практиці.  Такі  знання,  вміння,  компетентності  та  навички

неможливо  набути  шляхом  бездумного  розучування  короткого  списку

рецептів  відповіді  на  виклики  –  вони  потребують  тонкої  і  невпинної

рефлексії,  невпинних вправ у використанні  власного інтелекту,  досвіду  та

творчої  здатності  уяви.  Саме  цьому  і  вчить  в  першу  чергу  сучасна

університетська освіта – в усякому разі у цьому полягає одне з основних її

етичних  завдань.  Етичні  цінності  сучасної  університетської  освіти  –  це

цінності  які  поєднують  чесноти  сумління  і  чесноти  інтелекту,  чесноти

моделювання ситуацій і чесноти витримки і вірності зобов’язанням, чесноти

переконань і чесноти відповідальності. Лише таке поєднання дає можливість

опанувати себе і  дати гідну відповідь у найбільш несподіваних і складних

життєвих та  професійних обставинах.  Така  відповідь,  на  якій  єдино може

базуватися  впевненість  у  своїй  правоті  і  порядності,  і  є  запорукою  сили

толерантності освіченої людини.

Висновки до Розділу 3

Мораль, яка виконує для соціальних груп як структуруючу функцію,

так  і  функцію  символічної  системи,  у  суспільстві  модернізаційному  ці

функції  реалізує  інакше,  ніж  у  суспільстві  традиційному.  У традиційному

мораль  передусім  інтегрує  суспільство  і  за  рахунок  цього  є  однією  з

основних  складових  єдиної  символічної  системи  цього  суспільства.  У

суспільстві  модернізаційному  мораль  диференціюється  –  по  соціальним

системам,  соціальним  інститутам,  соціальним  групам,  стає  очевидно

релятивною  і  сприяє  соціальній  диференціації.  Втім,  функція  символічної

системи тут зберігає своє значення не лише для окремих соціальних груп, але

і  для суспільства в цілому.  Якщо організаційно не завжди легко узгодити

різні  версії  моралі  –  корпоративної,  фахової,  вікової  тощо,  то  на  рівні

символічних  систем  всі  різновиди  моралі  залишаються  порівнюваними  і

дають підстави якщо не спільної узгодженої діяльності представників різних
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соціальних груп, то в усякому разі – для порозуміння між ними і вироблення

певного  мінімального  набору  правил  взаємної  терпимості  і  спільного

співіснування.

Особливо важливими з цієї точки зору постають ті різновиди моралі,

які виробляються представниками соціальних груп, які за своєю специфікою

мають високий рівень рефлексії щодо власної діяльності загалом, і зокрема –

щодо  моральних  засад  такої  діяльності.  До  таких  соціальних  груп  слід

віднести професійних політиків, правників і професуру. Саме професура має

найбільше підстав ефективно теоретично осмислювати мораль як символічну

систему – як окремих соціальних груп, так і суспільства в цілому. З одного

боку,  саме  професура фахово системно розвиває  рефлексивне  мислення,  з

іншого  –  знаходиться  на  певній  соціальній  дистанції  від  усіх  інших

соціальних груп. Певний теоретичний відрив від реалій множини соціальних

практик  професура  долає  шляхом  налагодження  зворотного  зв’язку  з

представниками інших соціальних груп.

Як  доводить  випадок  Пьера  Бурд’є,  в  нинішньому  глобальному

суспільстві  символічна  влада  виникає  із  заняття  такої  морально-етичної

позиції  у транснаціональній мережі,  яка об’єднує декілька комунікативних

спільнот, у тому числі й різних національних комунікативних спільнот. Сам

Бурд’є  своїм  життям  і  творчістю  перформативно  довів  високу  моральну

ефективність  академічної  мережі,  яка  об’єднує  спільноти  професури-

науковців різних традицій і націй, незалежно від державних кордонів. Саме

ця  побудована  на  принципах  академічної  етики  мережа  дозволила  Бурд’є

поширювати  свої  ідеї  і  координувати  свої  публічні  виступи,  націлені  на

захист демократичних прав і  викриття можновладців.  І  саме розвиток цієї

академічної мережі як базованої на автономних морально-етичних цінностях

є найбільшим досягненням Бурдьє, а його індивідуальні досягнення, у тому

числі й наукові праці (символічна система), наукові та видавничі організації

(інституційна структура), публічний авторитет (соціально-класова структура)

є лише засобами реалізації цієї стратегічної мети.
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Зворотний  зв’язок  між  професурою  та  представниками  не-

університетських спільнот, який ми позначили вище, може здійснюватися як

незалежно  від  академічного  процесу,  так  і  в  ньому  самому.  У  першому

випадку  йдеться,  по-перше,  про  обов’язкове  включення  професури  у

повсякденність  побутових  ситуацій  поза  університетом  –  через  сім’ю,

сусідство, крос-культурні комунікації поза роботою, а по-друге, про можливе

додаткове  залучення  професури  до  публічного  життя  через  політичну,

господарську, культурну тощо діяльність як додаткову до академічної. Втім,

для нас все ж видається більш важливим другий випадок – коли професура

виявляється  втягнутою  у  обговорення  і  часткове  теоретичне  розв’язання

суспільних  проблем  безпосередньо  в  аудиторіях  –  під  час  спілкування  зі

студентами. Саме студенти як вихідці і представники різних соціальних груп

і  шарів  суспільства  приносять  так  би  мовити  «із  собою» увесь  той  пакет

цінностей, який властивий їхнім особливим соціальним групам і спільнотам.

Подоланню  упередженостей  і  некритичного  мислення  загалом  може

сприяти вироблення широкого консенсусу щодо моральних норм та етичних

цінностей.  У  сучасній  академічній  освіті  поступово  стають  етичними

нормами  ідеї  свободи  та  демократії,  людської  гідності,  академічної

відповідальності за результати своїх досліджень тощо. Таким чином, зв'язок

освіти  і  моралі  має  не  тільки  субстанціональний,  але  й  функціональний

вимір.  За  допомогою  освіти  моральні  норми  та  етичні  цінності  можуть

проявлятися  як  на  рівні  поведінки  окремих індивідів,  так  і  рівні  окремих

комунікативних  спільнот,  а  також  на  мета-рівні  моральної  саморефлексії

соціуму.  Отже,  ефективність  моральних  норм  та  етичних  цінностей  у

академічній  освіті  сучасного  суспільства  залежить  не  тільки  від  наявного

стану  моральної  свідомості  останнього,  а  й  від  готовності  академічної

спільноти  готувати  нові  покоління  до  діяльної  участі  у  моральній

нормотворчості  в  усіх  сферах  суспільного  життя  та  усіх  різновидах

соціальних практик.
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Навіть самостійна освіта та самовиховання дають академічний ефект

лише якщо вони включені у рамки освітньої комунікації, яка має з самого

початку задати основні виховні та освітні цілі та засоби їхнього досягнення

(на  перших,  настановних  лекціях),  супроводжувати  самоосвіту  та

самовиховання  (за  рахунок  індивідуальних  консультацій  з  куратором  чи

науковим керівником впродовж усього процесу навчання) і завершувати такі

самоосвіту  та  самовиховання  (за  допомогою  поточного  і  підсумкового

контролю знань, заліків, іспитів, тестування та інших форм перевірки рівня

академічних  досягнень).  Тому  свобода  особистості  в  освіті  має  бути

орієнтована на освітню комунікацію як вищу цінність.

В науці прагнуть сягнути вічних і незмінних у своїй необхідності істин,

тоді як у навчанні важливий сам процес опанування і відкриття знань – його

прелюдія,  динаміка,  ритміка,  наростання  або  ослаблення  значення  певних

смислів,  введення  нових  тем  і  поступове  згасання  інших,  контрапунктові

проходження  інших  тем  через  увесь  процес,  кульмінація  головної  теми  і

завершальні акорди, які поступово переростають у нову тему.

Ніклас  Луман  розуміє  навчання  у  стилі  філософії  символічного

інтеракціонізму  –  як  накопичення  досвіду  протягом  усього  часу  життя

особистості,  причому не лише у системі освіти,  але значно ширше, якщо не

максимально широко, тобто взагалі в результаті будь-якої соціальної комунікації,

тобто базованої на особистісній взаємодії. Тому навчання пов’язане тут водночас

з  інформаційною,  тобто  змістовою  стороною  питання,  соціальною,  тобто

ціннісно-організаційною  стороною  та  часовим  виміром,  який  виражає

незворотність та селективність навчання.

В ситуації  розчарування  щодо очікувань можна робити різні  особисті

висновки:  якщо  вони  призводять  до  приросту  знань,  отже  маємо  справу  з

навчанням.  Очікування, налаштовані на навчання, мають когнітивне значення.

Їх готові змінити, якщо реальність виявляє інші, несподівані сторони. Якщо під

час комунікації наші очікування не виправдались, отже наше знання ситуації

було незадовільним. Можна вважати, що воно ніколи не буде задовільним і
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покладатися  на  випадок  (це,  фактично,  відмова  від  навчання),  а  можна

намагатися виробити нове знання, щоб покращити якість наших очікувань. В

педагогічній  ситуації  очікування  не  тотожні  життєвим,  тобто  нібито  не  є

справжніми,  що  стосується  змісту  комунікації,  але  відображають  лише

змодельовану  педагогічними  засобами  життєву  ситуацію.  Відповідно  зміст

очікувань  пропонується  як  своєрідні  правила  гри,  які  слід  постійно

ускладнювати, щоб не втратити комунікації (нехай навіть педагогічної).

Цілком прийнятною є  аналогія  між отриманням освіти і  історичною

рефлексією –  під  час  навчання  людина ніби реконструює історію набуття

людством певних наукових знань, відкидаючи певні хибні шляхи пізнання,

тим  самим  здійснюючи  селекцію  знання  наукового  від  ненаукового,  а

точніше –  врешті-решт знання академічного  від  знання неакадемічного.  У

процесі навчання відбувається, таким чином, постійна реконструкція системи

академічних знань.

Вибір сингулярного чи плюрального витлумачення поняття «час» – це

те,  що  критичним  чином  залежить  від  людини  як  істоти  мислячої,

розуміючої,  історичної,  соціальної.  Більш  очевидним  це  є  у  випадку  з

об’єктами  духовного  світу,  які  продукуються  самою  людиною,  менш

очевидно – у випадку об’єктів світу  природи,  наприклад,  фізичного світу,

коли така залежність усвідомлюється лише завдяки поняттю «картина світу».

Так, у картині світу світовий час перетворюється із субстанції на функцію

цієї картини світу, в основі якої лежать інші цінності порівняно з тими, які

породили уявлення про світовий час, і  тому світовий час уже не є чимось

самозрозумілим, а має значимість лише як елемент картини світу і не може

вже розглядатися інакше.

Час  є  вічним  поверненням  узгоджених  між  собою  ритмів  природи,

суспільства і людини – ритмів різної швидкості, різної розміреності і різної

тривалості,  які,  втім,  уможливлюють  одне  одного.  Неможливо  розглядати

адекватно  зміни  часів  людини,  суспільства  і  природи  як  взаємно

відокремлені і автономні. Час як ціле поєднує в собі різні часи, які постають
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в одному відношенні як спектр часів, а в іншому як їх ієрархія, ще в іншому

як  незворотність,  а  ще  в  іншому  як  відтворюваність,  як  особистий  і

колективний, рутинний і творчий часи. Ми змінюємося у часі і ми змінюємо

час – час змінює нас і змінюється нами.

Ті  базові  бінарні  коди,  які  Луман  вбачає  у  основі  функціонування

соціальних систем – істина/хиба у науці, справедливість/несправедливість у

праві,  добро/зло  у  моралі  тощо  –  є  водночас  кодами  смисловими  та

ціннісними.  Однак,  функціонують ці  бінарні  коди  не  завжди одночасно  у

обох вимірах, а інколи – ці два виміри можуть якщо не між собою входити у

суперечність,  то  діяти  у  різних  площинах  при  різних  підходах.  При

когнітивному  підході  до  розв’язання  соціальних  проблем  ми  маємо

несуперечливо  і  безальтернативно  відсортувати  посталу  перед  нами

проблему  до  смислового  коду  однієї  з  соціальних  систем.  Так,  моральні

питання з когнітивної точки зору не можна змішувати ні з якими іншими –

ані  з  політичними,  ані  з  правовими,  ані  з  науковими  тощо  –  і  навпаки.

Водночас  при  аксіологічному  підході  з’ясовується,  що  моральний  код  як

цінність  дає  можливість  встановлювати  зв’язки  між  різними  соціальними

системами.  Ці  зв’язки  мають  безумовно  вторинний  характер  і  не  можуть

перешкоджати  когнітивно  встановленим  автономним  процесам  смислової

само  детермінації  всередині  кожної  з  соціальних  систем.  У  соціальних

спільнотах ціннісні значущості надають базові соціальні смисли, над якими

вже надбудовуються, або ж у які вмонтовуються системні смисли.

Слід  говорити  про  множинність  життєвих  світів  університетських

спільнот як про ціннісну основу прийняття поточних рішень – як ціннісного

характеру, так і системного. Для кожного з таких життєвих світів ціннісне

судження  щодо  того  чи  іншого  освітнього  завдання,  або  ж  формально-

раціональне  судження  щодо  того  чи  іншого  системного  завдання  будуть

однозначними  і  не  викликатимуть  сумнівів.  При  вирішенні  питання,  яке

потребує  участі  представників  різних  університетських  спільнот,  різних

життєвих світів, слід апелювати до смислових та ціннісних регулятивів, які
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не  настільки  загальні,  як  коди  соціальних  систем,  і  водночас  визнаються

усіма учасниками комунікації – тобто у нашому випадку, усіма учасниками

освітньої  комунікації  в  університетському  просторі.  До  таких  регулятивів

мають входити те, що Луман називає генералізованими засобами комунікації,

тобто ті засоби комунікації, які поступово набувають загального фактичного

визнання.  Це  можуть  бути  і  повинні  бути  передусім  нормативні  акти  та

положення,  згідно  яких функціонує університет  – національний закон про

вищу освіту (або його аналог),  положення про університет,  його статут,  а

також  численні  внутрішні  регламентуючі  документи  різного  рівня  –  від

загальних для всієї  системи вищої  освіти до загально університетських  та

факультетських.

Моральні  норми  науки  і  освіти,  які  є  нормами  прямої  дії  у  їхній

автентичній  сфері,  за  межами  цієї  сфери  мають  швидше  регулятивне

значення  –  тобто  формують  певний  морально-етичний  ідеал.  Такий  ідеал

виступає як вища цінність, а саме сукупність академічних цінностей, яким

неявно підпорядковуються усі інші як похідні і залежні від них.

При  здійсненні  реформ  системи  вищої  освіти  в  Україні  має

враховуватися те, що автономія університетів у державах сталої демократії

дозволяє  університету  в  якості  складової  соціального  середовища,  що

забезпечує  безперервний  процес  соціалізації  особистості,  здатної  до

відповідальності  й  конструктивної  самореалізації,  зосередитися  на  суто

навчальних та науково-дослідних завданнях.

Морально-етичні  цінності  університету як цінності  академічні  мають

долати «партійність», розбіжності групових інтересів всередині університету.

На нашу думку, саме це і може слугувати для усього суспільства прикладом

академічної об’єктивності і чесності.

Звернення  до  етосу  нам  видається  найбільш  доречним,  оскільки

йдеться про невідчужувану моральність, тобто ті академічні цінності, які не

просто декларуються чи теоретично конструюються, але розчинені у самій

практиці  академічного  життя.  Однак,  варто  наголосити,  що  етос  –  це
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характеристика  комунікативної  спільноти,  а  індивід  може  виробити  етос

лише  у комунікації в такій спільноті.  Саме освітня комунікація породжує

етос  академічних  цінностей.  Мірою  віддалення  від  практики  такої

комунікації – чи то завершення навчання, чи то підміну освітньої комунікації

корупційними  практиками,  чи  то  віддаленості  від  освіти  внаслідок  її

недооцінки – такий етос неминуче втрачатиме свою силу, а отже і академічні

цінності втрачатимуть регулятивний характер щодо соціальної поведінки.

Одним зі  свідчень кризи моралі  в  суспільстві  є  послаблення етичної

мотивації та зниження її загального рівня. Спільні цінності, що пов’язані з

поняттям  обов’язку,  гідності,  честі,  справедливості,  правди,  вже  не

виступають  у  якості  безпосередніх  стимулів  поведінки  людини.  Сучасна

ситуація  в  суспільстві  характеризується  помітним  відокремленням

прикладних, професійних видів моралі від теоретичної філософської етики як

основи моралі родової.

Толерантна  культура  передбачає  лояльне,  терпиме,  не  вороже

ставлення  до  вибору  інших  осіб.  Саме  тому  слідування  в  професійній

діяльності  та  в  побуті  толерантним  моральним  установкам  може  сприяти

створенню комфортних умов  існування  для  людини,  може  нейтралізувати

агресивні  та  конфліктні  стосунки  всередині  трудового  колективу.  Варто

також  зазначити,  що  толерантність  є  ознакою  впевненості  людини  в

надійності своїх професійних і моральних позицій.

Сучасні гуманітаристика та соціальні науки пропонують різні підходи

до розуміння феномену «толерантність», що зумовлено, на наш погляд, його

багатовимірністю.  Для  найбільш  адекватного  висвітлення  проблеми

толерантності у професійній етиці викладача слід з’ясувати, в яких сферах

суспільного  життя  проблема  толерантності  постає  на  сьогодні  найбільш

гостро.

Кожний, хто звертається до аналізу поняття толерантності,  розглядає

його під своїм кутом зору. Одне із завдань з’ясування сутності толерантності

як  морально-етичного  феномену  –  якомога  ширше  представити  палітру
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значень  поняття  толерантності.  Дійсно,  з  одного  боку,  чим  ширшим  та

багатоаспектним є  морально-практичний досвід дотримання толерантності,

тим  надійнішим  буде  її  адекватне  розуміння  і  дотримання  у  подальшій

поведінці людини. З іншого боку, етико-теоретичний досвід вивчення різних

аспектів  та  різновидів  базового  етичного  поняття  толерантності,  який

формується  під  час  знайомства  з  різними  галузевими  та  спеціально-

науковими  концепціями  толерантності,  сприяє  більш  точному

формулюванню  такого  базового  поняття.  Тим  самим,  як  з  морально-

практичного, так і етико-теоретичного боку отримуємо надійне забезпечення

адекватного  розуміння  концепту  толерантності  у  професійній  етиці

викладача.

Толерантність  є  однією  з  базових  аксіом  сучасної  освіти,  альфою  і

омегою як академічних цінностей, етичного кодексу викладача вищої школи,

так і всієї етики сучасного університету. Водночас, толерантність у освіті і

завдяки освіті  є притомною толерантністю, вона не є всепрощенством або

фаталістичним  прийняттям  усього,  що  відбувається.  Толерантність

передбачає передусім взаємність – не можна бути толерантним до проявів

свідомої нетолерантності, а тим більше – наруги над толерантністю.

Необхідні для набуття толерантності знання, вміння, компетентності та

навички  неможливо  набути  шляхом  бездумного  розучування  короткого

списку рецептів відповіді на виклики – вони потребують тонкої і невпинної

рефлексії,  невпинних вправ у використанні  власного інтелекту,  досвіду  та

творчої  здатності  уяви.  Саме  цьому  і  вчить  в  першу  чергу  сучасна

університетська освіта – в усякому разі у цьому полягає одне з основних її

етичних завдань.
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РОЗДІЛ 4

ФАКТИЧНІСТЬ І КОНТРФАКТИЧНІСТЬ

ЦІННІСНИХ ПОЗИЦІЙ ОСНОВНИХ АКАДЕМІЧНИХ

СПІЛЬНОТ

Даний  розділ  присвячено  аналізу  співвідношення  фактичного  та

контрфактичного у вищій освіті – від визначення її  цілей і  до оцінювання

повноти  та  якості  їхнього  досягнення.  Це  завдання  було  конкретизоване

розглядом  наявного  і  належного  у  цінностях  представників  основних

університетських спільнот: професури, науковців, студентства, адміністрації,

персоналу.

Головними  завданнями  при  цьому  будуть:  виявити  статус

контрфактичних  цінностей  у  вертикалі  «універсальне-особливе-

індивідуальне»;  розвинути положення щодо морального обов’язку  вченого

піклуватися щодо розвитку наукових знань його послідовниками; дослідити

наявні у вітчизняній науці уявлення про цінності адміністративного апарату

університету. 

Університетські спільноти нерідко виступають предметом дослідження

як у педагогіці, так і у філософії освіти, однак системний аналіз цінностей

цих спільнот як у вітчизняній,  так і у світовій практиці теоретичній думці

відсутній. Це змушує зробити хоча би попередній начерк основних напрямів

дослідження таких цінностей та обґрунтування їхньої специфіки.

Засадничим  питанням  функціонування  цінностей  університетських

спільнот,  як  втім,  на  наше  переконання,  і  будь-яких  інших  спільнот  є

виявлення  співвідношення  фактичного  і  контрфактичного,  сущого  і

належного у їхньому функціонуванні. Адже цінності позначають не лише те,

до чого прагнуть представники тієї чи іншої спільноти, але й те, чим наразі є

ці  спільноти.  Водночас,  ні  в  якому  разі  не  можна  змішувати  цінності  у

першому  та  у  другому  сенсах,  тобто  видавати  бажане  за  дійсне,  або  ж

навпаки – дійсне за бажане.
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4.1. Контрфактичність цілей університетської освіти

Часто-густо  дорікають  освіті  загалом,  а  особливо  освіті  вищій,  у

завищених  очікуваннях,  завищених  вимогах  до  тих,  хто  навчається.  Як

правило,  ці  закиди  стосуються  невідповідності  цілей  та  засобів  здобуття

освіти: цілі видаються надто нереалістичними у порівнянні із засобами. За

великим рахунком, якби подібна критика мала силу табу, еволюція людства,

мабуть,  так  і  не  здійснилася  би  загалом,  або  здійснювалася  ще  кілька

мільйонів років. При цьому, як правило, не враховують, що наявні засоби

здобуття  освіти,  до  яких  апелюють  критики  освітніх  ідеалів,  ніколи  не

обмежували  увесь  арсенал  задіюваних  для  здобуття  освіти  можливостей.

Насправді,  засоби,  які  врешті-решт  людина  використовує  для  здобуття

освіти, виявляються такими, що виглядали би не менш нереально, якщо не

взагалі  фантастично,  порівняно  з  цілями,  задля  яких  ці  можливості

створюють.

У  питанні  реалістичності  цілей  та  засобів  освіти  вважаємо

невідкладним з самого початку чітко з’ясувати сутність понять фактичного

та  контрфактичного.  Для  цього  слід  спочатку  розібратися  з  самою темою

контрфактичності,  яка має, на нашу думку, надзвичайно важливе значення

для  етики,  однак,  попри  цю  обставину,  досі  не  знайшла  належного

філософського  осмислення  у  вітчизняній  науці  –  зустрічаємо  швидше

філософські тексти філологів [14]. 

Передусім,  варто  розрізнити  філологічне  та  філософське  значення

контрфактичності.

У  мовознавстві  контрфактичність  пов’язують,  передусім,  з

плюсквамперфектом [241;  256] або ж так званим давноминулим часом [7;

260]. Як зазначає сербська дослідниця Людмила Попович: «В українському

мовознавстві  плюсквамперфект переважно розглядається як відносний час,

тобто як форма, якою виражається дія,  що співвідноситься не з моментом

мовлення, а з іншою дією, яка передувала моменту мовлення» [260, с. 653].

Можна цей філологічний опис часової ситуації співвіднести з моральним –
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коли йде мова про докори сумління: якби ми вчинили у минулому інакше,

нині не мали би морального незадоволення собою згодом.

Однак, у мові давноминулий час використовується також все частіше

для позначення ірреальності ситуації дії і у теперішньому і у майбутньому

часі.  Як  стверджує  вітчизняний  дослідник  О.Б.Андріїв,  узагальнюючи

попередні філологічні розробки : «Ю.Панова, інтерпретуючи положення Ö.

Dahl,  стверджує,  що  початок  застосування  форм  давноминулого  часу  в

досліджуваній  функції  пов’язано  з  тим,  що  перфектні  форми,  які

використовуються для маркування ірреальних ситуацій, можуть відноситись

не тільки до минулого,  але  й  до теперішнього  і  навіть  майбутнього  часу.

Таким чином, одна й та сама конструкція може позначати нездійснену дію як

в минулому, так і в майбутньому, про здійснення якої нам нічого невідомо.

Щоб  уникнути  неоднозначної  модальної  інтерпретації  конструкцій,

позначених  такими  формами,  мова  використовує  форму  давноминулого

часу»  [7,  с.  31].  Так,  Андріїв  виявляє  у  романі  Ліни  Костенко  «Записки

українського  самашедшого»,  що  «давноминулий  час  виконує  функцію,

пов’язану  з  моделюванням  паралельної  до  дійсності  ситуації»  [7,  с.  31].

Російський  мовознавець  В.О.Плунгян  визначає  функцію  ірреальності  як

контрфактичну, тобто таку, що позначає уявлення про те, що певна ситуація

(зі  свідчень  того,  хто  говорить),  яка  не  мала  місця  в  реальному  світі,  в

якомусь «альтернативному» могла відбутися; таким чином контрфактичність

означає ймовірність, яка суперечить фактам [256, с. 274].

Таким  чином,  і  для  етики  виникає  набагато  ширше  поле  для

застосування  давноминулого  часу  для  позначення  певних  паралельних

моральних реальностей: одна справа – поширені звичаї,  які не викликають

ніяких  питань  і  які  можна  сприймати  як  безпроблемні  моральні  норми

(норми  Дюргаймового  типу  [133],  тобто  «позитивістські»),  і  зовсім  інша

справа – норми, які відсутні у поширеній практиці, досягнення яких потребує

вольових зусиль особистості (як у категоричному імперативі Імануїла Канта

[150]),  або ж спільноти (як в уявленнях про позитивність християнства як
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такого,  що  долає  моральну  автономію  індивіда  у  Ґеорґа  Геґеля  [100]).  У

останньому випадку ірреальність моральних норм відносна – вони ірреальні

лише тією мірою, якою не можуть бути втілені без спеціального зусилля –

саме  таке  зусилля  надає  їм  реальності  і  сили  навіть  більшої,  аніж мають

«реалістичні», позитивістські норми. При цьому часовий аспект відходить на

задній  план,  а  на  перший  виступає  протиставлення  традиціоналізму  і

модерного прагнення змінити, удосконалити світ, себе, оточуючих. Якщо у

Канта  розуміння  моральної  норми  як  ірреальної,  але  при  цьому  бажаної

стосується нашої спрямованості  у власне майбутнє, то у Геґеля – швидше

досягнення відповідності минулому (за зразком, який ще тисячі років тому

подав Ісус).

А.М.Єрмоленко також вбачає зв’язок між поняттями контрфактичного

та  ірреального  як  важливу  складову  філософської  контрфактичності,  для

розуміння  якої  варто  звертатися  до  Кантового  поняття  апріорного.  Так,

Єрмоленко  звертає  увагу  на  кантіанське  коріння  поняття  ідеальної

комунікативної  спільноти  у  К.-О.Апеля:  «Поняттям  «контрфактичне»

позначається  не лише поза  емпіричний апріорний характер спільноти,  а  й

певний тип складного речення, яким послуговуються в обґрунтуванні, а саме

–  речення  умовного  способу,  в  якому  два  речення  пов’язані  між  собою

сполучником  «ніби-то»  (als  ob).  У  даному  разі  мається  на  увазі,  нібито

ідеальна комунікація існує» [136, с. 54]. На жаль, цією короткою приміткою

А.М.Єрмоленко  фактично  і  обмежує  свій  спеціальний  аналіз  теми

контрфактичності.  Залишається  незрозумілим,  чому  контрфактичне  як

ірреальне може зацікавити людину, не кажучи вже про те, щоби заміщати

собою  реальне.  Чому,  наприклад,  люди  жертвують  власним  здоров’ям,

матеріальними статками, навіть самим життям заради певних ідеалів, які не

можна помацати чи побачити?

Хибним  у  підході  Апеля,  а  відповідно  і  усієї  трансцендентальної

прагматики  видається  намагання  редукувати  усю  палітру  можливого

суб’єктивного утвердження щодо певної реальності/ірреальності  до одного
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модусу, тоді як кожна мова надає набагато ширші можливості виразити міру

ірреальності  того,  що  ми  сприймаємо.  Вітчизняна  філологиня  Валерія

Охріменко  так  позначає  можливі  модальності  розриву  між  ірреальним  та

реальним,  аналізуючи  мовні  засоби  виразу  реальності  у  італійській  мові:

«Основними ФСВ [функціонально-семантичними варіантами – Н.Б.] in realtà

з  інтегративною  ознакою  ‘об’єктивація  суб’єктивного  модусу  (в  аспекті

заперечення)’  є:  1)  неадекватність  інтерпретації  сенсорної  інформації

суб’єктом  сприйняття;  2)  усвідомлення  суб’єктом  хибної  інтерпретації

емоційного реагування; 3) контрадикторність між наміром суб’єкта та його

реалізацією;  4)  оцінна  асиметричність  між  суб’єктом  /  об’єктом  та

імплікованою йому ознакою зі зміщенням у бік негативного» [241, с. 130].

Л.Попович звертає увагу на те, що контрфактичність пов’язана початково з

ефектом і функцією дигресії,  тобто розщеплення часу оповіді з часом, про

який  ведеться  мова.  Таким  чином  контрфактичність  у  мові  підкреслює

моделювання  ситуації  за  допомогою  мовних  засобів:  «Така  модель,  яку

умовно  можемо  назвати  ментальною  дигресією,  видається  нам  дуже

логічною.  Згідно  з  нею,  контрфактичність  маніпулює  моделюванням

ситуації,  що  протиставляється  реальній  дійсності,  і  саме  цей  аспект

семантичної  будови  плюсквамперфекта  зумовлює  наявність  відповідної

функції» [260, с. 671].

Таким чином, за допомогою плюсквамперфекта можна виявляти різні

моделі  контрфактичності.  З  вище  наведеної  цитати  Охріменко  вже

отримуємо  моделі  суб’єктивного  дистанціювання  від  плину  подій  через

дистанціювання  від:  неадекватного  (частково  адекватного)  чуттєвого

сприйняття;  неадекватного (надмірного, редукованого або взагалі  хибного)

емоційного  сприйняття;  неадекватності  результатів  дій  намірам;  ціннісна

невідповідність об’єкта сприйняття.

Якщо звернутися до категоричного імперативу Канта, то його класична

інтерпретація залучає передусім невідповідність намірів та результату: тобто

для  отримання  гарантованого  етичного  результату  Кант  рекомендує  чітко
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визначати  власний  намір.  Тобто,  кантівський  імператив  схильні

інтерпретувати  формально  –  як  максимальну  залежність  результату  від

неухильності  і  беззастережності  у  слідуванні  певному  на  початку

визначеному  правилу  («максимі»).  Тоді  й  з’являються  посилання  на

категоричний  імператив  при  спробі  виправдання  нацистських  злочинів  на

кшталт ситуації з Ейхманом, про що писали зокрема Ганна Арендт [15] та

Марк Халфон [393]. Лише більш глибокі дослідники зауважують, що Кант не

настільки  формалістичний,  і  для  нього  також важливий і  той  намір,  який

визначається як кінцева мета, яка визначає стратегію етичної поведінки. Цей

намір  повинен  бути  щонайменше  суб’єктивно  визнаний  ціннісно

позитивним, а  отже у моральній поведінці  важливим є також і  її  ціннісне

наповнення. Як для віруючої людини, для Канта мета етики не могла бути

противною ані Богу, ані добру.

Однак,  Кант  свідомо  відкидає  будь-які  емоційні  чи  чуттєві  сторони

моральних вчинків: вони мають базуватися на холодній рефлексії. За це його

критикували і Сьорен К’єркегор, який пропонував перехід від розсудкового

моралізму  до  вищої,  а  саме  релігійної  форми  надання  моралі  чуттєвого

начала [185], а також і більш пізні автори, у тому числі й Макс Шелер [352].

Втім, чи не найкраще висловив скепсис щодо Кантової розсудкової моралі

Фрідріх Шилер у наступних рядках, які у перекладі Володимира Соловйова

російською звучать так:

«Сомнение совести.

Ближним охотно служу, но – увы! – имею к ним склонность.

Вот и гложет вопрос: вправду ли нравственен я?

Решение.

Нет тут другого пути: стараясь питать к ним презренье

И с отвращеньем в душе, делай, что требует долг!» [353].
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В  будь-якому  разі  саме  Кант  акцентував  увагу  на  тому,  що  для

отримання етичної позиції необхідна дистанція, яку він вбачав за можливе

здобути  саме  завдяки  тому,  що  він  називав  апріорністю,  тобто

дистанціюванням від різноманітних контекстів. Втім, як бачимо у випадку

етики  від  ціннісного  контексту  вивільнитись  неможливо,  що,  в  принципі,

визнавав і сам Кант.

Тоді  питання має бути поставлене інакше.  Слід дистанціюватися від

контекстів,  але не прагнути досягати абсолютно формальної, беззмістовної

позиції. Сам ціннісний імператив Канта, як бачимо, передбачає певні етичні

цінності,  а  можливо,  як  вважав  Шелер,  і  християнські,  а  можливо,  ще

виявляться  і  інші  конотації.  Таким  чином,  у  прагненні  досягнути  етичної

дистанції від бездумного слідування плину подій, ми маємо протиставляти

такому  плину  певні  моделі  поведінки,  які  обґрунтовані  так  нібито

«апріорно». Тоді і виникає, на нашу думку, власне філософський інтерес до

поняття  контрфактичності,  яке  можна  назвати  апріорністю  вибраного

контексту.  Таким  чином,  займаючи  певну  контрфактичну  позицію,  ми

обираємо певний змістовий контекст нашої поведінки – чуттєвий, емоційний,

ціле раціональний, ціннісний тощо – і надаємо йому безумовного значення

по відношенню до усіх інших можливих контекстів – в рамках дотримання

певної стратегії нашої поведінки.

Так, наприклад, крім вищезазначених способів моделювання можливих

альтернатив,  у  мовознавстві  вирізняють  за  допомогою  аналізу

давноминулого  часу  контрфактичність  умови  (якби  замість  реального  R

трапилось P...)  та контрфактичність наслідку (...тоді  могло б трапитися Q)

[256, с. 275]. Для Канта у категоричному імперативі, як усі схильні бачити і

як він сам декларує, саме щодо контрфактичності умови – тобто якби людина

могла діяти не як зумовлена природними чинниками істота,  а  як наділена

Богом свободою істота. Тобто, сам Кант у назві свого імперативу говорить

про  умови  –  категоричний  імператив  як  безумовний  (щодо  природних

обставин) він протиставляє гіпотетичному як обумовленому (обставинами).
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Насправді,  для  Канта  вкрай  важливо  зафіксувати  також контрфактичність

наслідку  –  неухильно  етично  вивірена  і  послідовно  моральна  поведінка

людини як  вільної  істоти.  Втім,  контрфактичність,  тобто  у  певному  сенсі

ірреальність такої поведінки для Канта є несумнівною істиною, яка виявляє

себе  не  лише  у  визнанні  регулятивного,  а  не  стратегічного  характеру

морального ідеалу, але такого ж регулятивного характеру і інших ідеалів, як

наприклад, вічного миру [149].

Який  висновок  варто  зробити  для  дослідження  етичних  аспектів

університетської освіти? Передусім, варто зауважити, що крім академічних

цінностей  варто  розглядати  за  моделлю  контрфактичності  також  і  інші

цінності  університетської  освіти.  Причому  самі  академічні  цінності  слід

позбавити значної частини їхньої ідеалізації – це цінності, які набувають в

реальній  освіті  саме  регулятивний,  а  не  абсолютний  характер.  Якщо

розглядати академічні цінності як певний абсолютний і самодостатній ідеал,

то можна виявити деякі їхні характеристики як певної символічної і у цьому

сенсі також ціннісної системи. Якщо ж звернутися до академічних цінностей

в структурі ціннісних орієнтацій окремих університетських спільнот – вони

набувають  варіативності.  Тобто,  якась  частина  академічних  цінностей  по-

різному  витлумачується  професурою  та  студентством,  адміністрацією  та

іншими  університетськими  спільнотами.  Причому  ця  варіативність  має

характер, який виглядає девіантним лише за умови прийняття якоїсь версії

академічних  цінностей  за  абсолютну  норму.  Якщо  ж  кожну  версію

академічних  цінностей  розглядати  як  самодостатню  у  своїй

контрфактичності  ціннісну  підсистему,  тоді  отримуємо  плюралістичну

картину  академічних  цінностей,  у  якій  різні  версії  їхньої  інтерпретації

частково  доповнюють  одна  одну,  але  також  можуть  частково  суперечити

одна  іншій.  Причому  контрфактичні  академічні  цінності  можуть

доповнюватися  іншими  контрфактичними  університетськими  цінностями,

наприклад, інституційними. Так, для кожного університету шанування своєї

Alma  mater  є  контрфактичною  цінністю,  яку  можуть  по-різному
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інтерпретувати професура і студенти, однак усі вони мають її визнавати так

чи  інакше  –  тоді  як  представники  інших  університетів  таких  ціннісних

зобов’язань щодо стороннього для них університету не мають зовсім.

Контрфактичність, як було зазначено вище, може мати різні напрями та

різні рівні модальності – як для різних спільнот всередині університету, так і

для різних університетів. Інша справа, що навряд чи можна говорити, на наш

погляд,  про  контрфактичність  позиції  окремих  індивідів,  які  причетні  до

функціонування  університетів.  Зовсім  інша  справа  –  фактично  визнані

цінності. Якраз вони, на наше переконання, завжди індивідуальні. Однак, ця

індивідуалізація  фактичних  цінностей  можлива  лише  у  рамках,  заданих

цінностями  контрфактичними.  Це  не  означає,  що  неможливі  фактичні

цінності, які не виходили би за ці рамки, але це однозначно означає, що такі

цінності або ще не стали університетськими, або вже такими не є, або навряд

чи коли набудуть такий статус.

У такому разі етичні університетські цінності постають як сукупність

контрфактичних  та  фактичних етичних цінностей  різних  університетських

спільнот.  Цілком  можливо,  що  така  сукупність  виникає  значною  мірою

стихійно  –  за  виконання  умови  підпорядкування  фактичних  цінностей

контрфактичним. Однак, чим краще функціонує університет як соціальний

інститут,  чим більш чітко визначена його власна символічна система, чим

більш досконало вивірена його організаційна структура – тим більше шансів

на  те,  що  у  такому  університеті  контрфактичні  цінності  різних  спільнот

характеризуватимуться  конвергенцією,  яка  зокрема  може  набути

нормативного виразу – від етичних кодексів до своєрідних хартій про права.

Такі документи покликані не лише окреслити спільне бачення певного

кола етичних цінностей, але й надати ціннісно-етичного характеру засобам

досягнення  освітніх  цілей.  На  високому  рівні  розвитку  етичних

університетських  цінностей  має  стати  очевидним  те,  що  латентно  завжди

присутнє у функціонуванні етичних цінностей – контрфактичний характер не

лише цілей, але й корельованих з ними засобів їхнього досягнення. У сфері
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університетської  освіти,  як  і  у  будь-якій  іншій  сфері  слід  уникати  хибно

витлумаченого макіавеллізму, згідно якого контр фактичний характер мають

лише цілі, а засоби завжди лише фактичні, тобто – довільні. Класична етична

аксіома полягає у тому, що не можна досягати етичних цілей неетичними

засобами –  а  це  означає,  що засоби,  як  і  цілі  мають  бути  контрфактично

визначеними,  причому  для  успішності  застосування  таких  засобів  ця

контрфактичність  має  бути  спільною.  Тоді  і  фактично  застосовані  цілі  і

засоби також не лише не будуть випадати з системи етичної поведінки, але й

уможливлюватимуть функціонування системи вищої освіти, а також будуть

сприяти  загальній  ефективності  досягнення  своїх  цілей  кожним

університетом зокрема.

4.2. Цінності професури

Центральною університетською спільнотою з часів заснування перших

університетів є професура. Досить лише згадати рядки гімну університетів

Gaudeamus «Vivat Academia, Vivant professores!», який співають студенти в

усі  часи:  відразу  слідом  за  ними  йдуть  рядки  «Vivat  membrum  quodlibet,

Vivant membra quaelibet. Semper sint in flore. Semper sint in flore!». Вочевидь,

тут пряма вказівка на те, що саме завдяки професурі можливе процвітання

усіх і кожного з членів університетської спільноти. Спробуємо розібратися,

чому  така  шана  і  честь  професурі  кого,  власне,  можна  називати  цим

почесним іменем.

Передусім,  слідом за  Гаудеамусом,  ми будемо називати професурою

увесь  викладацький  склад  університету  –  тобто  усіх,  хто  професійно

проводить  заняття  в  навчальних  аудиторіях  університету.  Такий  підхід

зустрічаємо,  зокрема,  в  американських  університетах,  де  немає  посади

доцента, а замість звичного для нас терміну «асистент» вживається термін

«associated professor». 
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Вочевидь, щоби стати професором, треба мати глибокі і досить значні

знання у певній науці, однак самих цих знань недостатньо. Тут починається

найважливіше у з’ясуванні суті професорства. 

Більшість видатних філософів з історії світової філософської думки не

було викладачами філософії – ми знаємо їх як письменників, а саме завдяки

їхнім видатним творам. Водночас, писати розумні тексти і читати надихаючі

лекції – не одне й те ж. Численними є приклади талановитих лекторів, які не

залишили  або  майже  не  залишили  після  себе  написаних  власноруч

спеціальних філософських праць. Від часів Сократа і до сьогодні (згадаємо

хоча би Джорджа Герберта Міда чи Мераба Мамардашвілі) прикладів можна

знайти чимало. Водночас, не так і мало талановитих і геніальних філософів,

які  були  успішними  письменниками  і  лекторами  –  взяти  хоча  би  Хосе

Ортегу-і-Гассета  чи  Карла  Ясперса,  Макса  Вебера  чи  Юргена  Габермаса.

Водночас,  трапляються цікаві  випадки, коли ці  два філософських жанри –

писання досліджень і читання лекцій – розглядаються самими авторами як

відносно  незалежні  один  від  одного.  Читає  професор  лекцію  на  одну

тематику, а пише вже на іншу. Яскравими прикладами такого підходу були

Імануїл Кант і Ґеорґ Геґель, причому Кант взагалі читав лекції, переважно

спираючись на матеріали Крістіана Вольфа, а не на власні тексти (будучи при

цьому блискучим лектором [122]), а деякі відомі нам праці Гегеля дійшли до

нас завдяки відтворенню їхнього змісту з конспектів лекцій його студентів –

зокрема, пізні праці з естетики, філософії історії, філософії релігії [99]. 

Однак, не тільки у попередні епохи, але навіть деякі видатні філософи

сучасної доби практично зовсім не мали досвіду професорства. Так, Фрідріх

Ніцше писав: «взимку 1868/69 р. Базельський університет запропонував мені

професуру, коли я не був ще й доктором. Слідом за цим, 23 березня 1868

Лейпцизький  університет  присудив  мені  ступінь  доктора  дуже  почесним

чином:  без  жодного  захисту,  навіть  без  дисертації»  [445].  М.І.  Бойченко

зауважує,  що попри те,  що Ніцше «практично ніколи не був академічним

викладачем:  його  кар’єра  склала  два  неповних  роки  (з  1868  по  1870),  а

227



академічні посади і ступені він отримував при цьому доволі неакадемічно…

Водночас, саме філософія Ніцше мала не лише суспільний вплив не менший

за  вплив  вчення  Карла  Маркса,  але  й  спричинила  безліч  академічних

досліджень  та  не  меншу  кількість  праць  академічних  філософів,  які

позиціонували  себе  як  послідовники Ніцше.  Отже,  порівняно  з  більшістю

своїх  успішних академічних сучасників-філософів,  Ніцше мав  незрівнянно

вищий  вплив  на  розвиток  наступної  академічної  філософії  та  й  загалом

суспільних та деяких гуманітарних наук» [38, с. 34]. Очевидно, що сам Ніцше

не хотів бути професором – попри визнання його викладацького таланту. На

перший погляд, дивна аскеза. Однак, за нею стоїть ціла традиція недовіри до

«університетської» філософії.

Спробуємо на прикладі аналізу феномену критики «університетської»

філософії  у  Німеччині  ХІХ  століття  проаналізувати  переваги  і  ризики

викладання  в  університеті,  а  отже  бонуси  і  втрати  професії  професора.

Звернемося  до  аналізу  спеціальної  розвідки  Ульриха  Йоганеса  Шнайдера,

присвяченої особливостям викладання філософії у німецьких університетах

ХІХ століття [354]. Цей автор звертає увагу на те, що такі визнані філософи,

як Ніцше, а до нього Артур Шопенгауер та Едуард фон Гартман виступали з

різкою критикою університетської філософії [354, с. 61]. 

Першою причиною критики університетської філософії була визначна

роль, яку відіграв розвиток філософії як навчальної дисципліни у Німеччині

для професіоналізації вищої освіти загалом і діяльності професури зокрема.

Можна сказати так: завдяки філософії у Німеччині професор став шанованим

чиновником.  Шнайдер  зауважує:  «Професіоналізація  університету  у

викладанні  та  дослідницькій  діяльності  поряд  зі  спеціалізацією  наукових

дисциплін зробили філософський факультет найбільш великим і значущим

факультетом  в  другій  половині  XIX  століття»  [354,  с.  65].  Така

професіоналізація  завдячувала  не  в  останню  чергу  тій  обставині,  що

університетська освіта була платною і на всі курси студенти записувалися за

власним  бажанням  –  тобто  від  якості  викладання  залежало  визнання
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студентської  аудиторії,  а  від  нього  –  і  кар’єрний  успіх  професора.  Так,

професора могли призначити «згори» (ректори чи місцева політична влада) –

так,  як  правило,  і  траплялося,  але  далі  все  залежало  лише  від  його

викладацької майстерності: не зумів переконати, повести за собою аудиторію

–  втратив  посаду.  Філософи,  на  наше  переконання,  порівняно  з

представниками інших наук завжди мали і матимуть ту перевагу, що окрім

об’єктивованих знань, властивих усім наукам, вони можуть також апелювати

до  особистісних  інтересів  студентства  –  їхніх  релігійних,  політичних,

естетичних і не в останню чергу етичних цінностей і запитів.

Причини такого виняткового значення філософії треба шукати не лише

у  активній  громадянській  та  політичній  позиції  філософів  у  Німеччині

(досить лише згадати політичні праці Канта, «Листи до німецької нації» та

інші  політичні  праці  Йогана  Готліба  Фіхте).  Не  менш,  якщо  не  більш

важливим було особливе методологічне та світоглядне, а також інституційне

та  навіть  певною мірою адміністративне  ставлення  філософів  до розвитку

нових емпіричних наук. На філософському факультеті у ті часи в Німеччині

викладалися  усі  дисципліни,  які  не  входили  до  кола  проблематики  трьох

«вищих»  факультетів  –  теологічного,  медичного  та  юридичного.  Таким

чином, саме на філософському факультеті спочатку вивчалися ті дисципліни,

які  згодом  розвинулися  у  гуманітарні  та  природничі  науки,  а  згодом  і  у

окремі від філософського факультети: «…незмінну гнучкість філософського

факультету  і  його  внутрішню  інституційну  відкритість  можна  вважати

основною причиною подальшої  спеціалізації  та  професіоналізації  наукової

роботи»  [354,  с.  67].  Таким  чином,  викладання  філософії  в  університеті

значною  мірою  детермінувалося  активним  процесом  розвитку  наукових

досліджень в німецьких університетах цього періоду. Це – втілення в життя

так званої Гумбольдтівської моделі університету, де наука обґрунтовує зміст

викладання в  університеті,  а  для цього самі  професори мають бути чи не

найсильнішими  науковцями  свого  часу.  Шнайдер  розглядає  це  під  кутом

зору  аналізу  звичайної  поширеної  практики  функціонування  тодішніх
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німецьких університетів: «якщо університетську практику і переплетення в

ній дослідницької діяльності та викладання розглядати з інституційної точки

зору,  слід  спробувати  пояснити  внутрішній  саморозвиток  філософського

факультету, оскільки тільки на цьому тлі може бути зрозуміла диференціація

окремих предметів» [354, с. 68]. Таким чином, філософська професура стала

для більшості викладачів університетом зразком для наслідування.

Що  ж  визначало  інституційний  статус  філософської  професури  в

Німеччині у ХІХ столітті?  Передусім, залежність кар’єрного зростання від

академічної мобільності. Спочатку цей процес більшою мірою стимулювався

ззовні  –  для  отримання  посади  екстраординарного  (тобто  запрошеного,

позаштатного) професора, який згодом мав усі шанси (у випадку успішності

читання  лекцій),  стати  ординарним  (штатним)  професором  треба  було

залишати здобуту у рідному університеті посаду доцента (шанси «дорости»

до професора на місці були мізерними):  «…одним з важливих чинників у

стандартизації  практики  викладання  філософії  була  мобільність

університетських  викладачів.  На  місцях  професорсько-викладацький  склад

університету постійно перетасовувався в результаті політики призначень, яку

проводили  різні  правителі,  що  дозволяло  уникнути  регіоналізації  в  ході

формування  дисциплін.  Для  самих  професорів  можливість  ведення

професійної наукової діяльності часто була рівнозначна зміні університету.

На відміну від інших європейських країн, німецькі університети утворювали

єдність,  особливо  в  цьому  відношенні,  саме  завдяки  постійному  обміну

професорами (і студентами)» [354, с. 70].

Особливе значення набув у другій половині ХІХ століття у Німеччині

вплив  філософії  на  педагогічне  навчання:  «…філософія  була  включена  в

підготовку вчителів: кандидати на вчительські посади в гімназії мали здати

так званий «philosophicum» (іспит з філософії), що включав, крім перевірки

основних знань з  філософії,  ретельне прочитання класичних філософських

текстів» [354, с. 72]. Цим підсилювалася не лише світоглядна, політична, але

й етична місія філософії.
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Щодо політичної і  навіть воєнно-політичної ролі вчителя поширення

набув свого часу вислів,  який помилково приписували Бісмарку,  але який

насправді належав професору географії з Лейпцига Оскару Пешелю, який у

липні 1866 після перемоги при Садовій, здобутої прусською армією під час

австро-пруської  війни,  написав  у  редагованій  ним  газеті  «Закордон»:  «...

Народна  освіта  відіграє  вирішальну  роль  у  війні  ...  коли  прусаки  побили

австрійців,  то  це  була  перемога  пруського  вчителя  над  австрійським

шкільним  учителем».  Більше  того,  національна  самосвідомість  усієї

німецької  професури  сягнула  ультраправих  показників  під  час  першої

світової  війни  і  трималася  там  майже  30  років.  Так,  університетські

професори кайзерівської  Німеччини  опублікували маніфест:  «Ми сповнені

обурення у зв'язку зі спробами ворогів Німеччини вбити клин між тим, що

вони називають духом німецької науки, і тим, що вони називають прусським

мілітаризмом. Дух німецької армії – це дух німецького народу. Вони єдині, і

ми  частина  цього  цілого.  Ми  переконані,  що  порятунок  європейської

культури залежить від перемоги німецького мілітаризму». Професор Едуард

Мейер  патетично  вигукував:  «Якщо  Німеччина  й  Австрія  програють  цю

війну,  то  господарювати  в  Європі  буде  Росія».  Німеччина,  таким  чином,

бореться  за  «порятунок  цивілізації  від  слов’янських  орд»  [195].  Щодо

змістової  частини  цього  сюжету  немає  потреби  висловлюватися  –  це  за

межею  цивілізованої  дискусії.  Однак,  ми  звертаємо  увагу  на  сам  факт

ангажованості  німецької  професури  та  учительства  у  політичне  життя

Німеччини.

Тим  більш  важливим  і  навіть  вирішальним  видається  питання  про

морально-етичні  позиції  професури,  яка  отримала  врешті-решт  такий

переконливий  вплив  у  країні.  Ось  із  цим  якраз  і  виникають  питання.

Очевидно, вони почали виникати у багатьох філософів у самій Німеччині ще

у ХІХ столітті, коли ніхто не міг уявити собі масштабу трагічних наслідків

специфічної  налаштованості  німецької  професури  для  Німеччини  та  всієї

Європи. У цій налаштованості найбільше викликали несприйняття претензія
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на  винятковість  і  універсальність  досягнутої  позиції.  Шнайдер  так

узагальнює  критику  самими  німецькими  філософами  того  часу

«університетської»  філософії:  «Шопенгауер  і  Ніцше  назвали

«університетською філософією» змішування офіціозу, вченості, педагогіки і

марнославства з філософською думкою; коротше кажучи, вони критикували

певні прояви викладання університетської філософії від імені чистої, вільної

філософії.  Така  критика  виникла  одночасно  з  інституціоналізацією  і

монополізацією  викладання  філософії  в  німецьких  університетах  і  буде

існувати до тих пір,  поки подібне положення залишатиметься  незмінним»

[354, с. 86]. Що там говорити, навіть сам критикований Шопенгауером та й

майже всіма без винятку іншими не-університетськими філософами Геґель

сам висловлював сумнів у можливості повноцінного оволодіння філософією

завдяки університетській освіті [6].

Особливий подив викликав такий гіпер-академічний «апломб» на фоні

досвіду критичної філософії Канта, а також бурхливого розвитку філософії

романтизму в Німеччині.  Тим більше,  що така  позиція  була напрацьована

університетськими  професорами  філософії  у  Німеччині  вільно,  за  їхнім

власним  почином.  Ось  як  характеризує  особливий  статус  німецького

професора  філософії  наприкінці  ХІХ  століття  Шнайдер:  «Звісно,

університетські  викладачі  філософії  ніколи  не  вважали  себе  просто

екзаменаторами,  і  досить  значний  масштаб  викладання  філософії,  який

набагато  перевищував  потреби  в  підготовці  майбутніх  поколінь

університетських викладачів,  насправді  ніколи не обґрунтовувався одними

лише  міркуваннями  екзаменаційної  значущості  основних  філософських

знань. Тому значення курсів з філософії наприкінці XIX століття, засвідчене

–  як  у  якісному,  так  і  у  кількісному  стосунку  –  в  університетських

календарях,  здається  вражаючим.  Не  менш  разючою  була  і  незалежність

університетських  викладачів  філософії,  незалежність,  яка,  з  точки  зору

англійця чи француза,  здавалася  дивною і  яку  необхідно враховувати при

вивченні  університетських  календарів:  ніяких  навчальних  планів,  які
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надавали  би  приписи  викладачам  філософії  щодо  тематики,  глибини  або

навіть  змісту  читаних  ними  курсів,  просто  не  існувало.  У  німецьких

університетах  XIX  століття  викладачі  філософії  викладали  так,  як  їм

хотілося,  тим більше що ані наказів з боку держави, ані втручання з боку

церкви (за винятком нечисленних конфліктів) не було; викладачі також були

позбавлені від якогось особливого тиску з боку студентів, які поступили на

навчання в університет, чи не маючи попередньої філософської підготовки»

[354, с. 73].

Цікаво,  що  зовнішня  свобода  викладання  філософії  доповнювалася

достатньою внутрішньою свободою у взаємодії  професури та студентів на

лекційних,  семінарських  та  інших  заняттях.  Шнайдер  пов’язує  таку

внутрішню  академічну  свободу  зі  значним  зростанням  частки  історико-

філософських  навчальних  курсів,  які  читалися  професорами  філософії

протягом  ХІХ  століття  у  німецьких  університетах:  «Якщо  визнати,  що

виникнення  відмінності  між ступенями  оволодіння  знанням,  що  лежить  в

основі  навчання,  обумовлене  самою діалектикою діалогу  між студентом і

професором,  оскільки взаємозв'язок  запитань і  відповідей  виникає  лише в

результаті такої відмінності, тоді наділення історичного знання особливими

правами  являє  собою  величезне  досягнення.  Якщо  філософування  в

лекційній  аудиторії  набуває  форму  обговорення  філософських  текстів,

можливості  навчання  майже  невичерпні.  На  відміну  від  систематичного  і

догматичного  підходу  до  філософії,  який  не  визнає  ніяких  історичних

аргументів,  історичний  і  проблемний  підхід  відкритий  для  теоретичного

обговорення» [354, с. 86].

Таким  чином,  ціннісна  аберація  німецькою  професурою  гуманізму

загальнолюдського  типу  не  була  наслідком  обмеження  академічності  –

навпаки,  вона  була  його  вільним  результатом  у  своєрідному  німецькому

виконанні на кінець ХІХ – початок ХХ століття. До речі, майже аналогічно

прихід  до  влади  нацизму  відбувся  в  результаті  тривалого  розвитку

демократичного процесу, тоталітарні відхилення від якого трапилися лише
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насамкінець – наприкінці 1932 – на початку 1933 років [72;  146; 190].  Це

змушує  задуматися  над  тим,  чи  є  настільки  самодостатніми  академічні

цінності  з  етичної  точки  зору  і  чи  можуть  вони  бути  достатніми  для

визначення  етичних  цінностей  професури.  Варіант  відповіді,  який

пропонував  П’єр  Бурд’є  –  а  саме  щодо  сліпоти  щодо  власної  діяльності,

нібито  притаманної  Homo academicus  [370],  видається  нам лише частково

прийнятним і  аж ніяк  не  є  остаточною відповіддю на  питання,  але  лише

певним паліативом. 

Вочевидь,  маємо  говорити  не  лише  про  переконаність  у  істинності

певного  типу  знань  і  не  лише  про  особливий  тип  наставництва  як  про

цінності,  значущі  для  розуміння  регулятивів  поведінки  професури.  Такі

знання і таке наставництво можуть бути доволі специфічними. Досить лише

згадати  приклад  Мартіна  Гайдеґера  з  його  інаугураційною промовою при

заміщені посади ректора Фрайбурзького університету на початку 1933 року,

коли  він  говорить  про  лідерство  (Fuehrerschaft)  та  наступництво

(Gefolgschaft) в житті університету і особливо у стосунках між професурою

та студентами: «Бо вирішальне у лідерстві – не порожнє випередження, але

сила для уміння йти наодинці, не з норовливості і владолюбства, але через

якнайглибшу покликаність і щонайширший обов'язок.  Така сила пов'язує з

істотним, створює відбір кращих і будить справжнє слідування тих, у кого є

нова  мужність»  [338,  с.  300].  Таке  лідерство  звучить  як  покликання

надлюдини у Ніцше, і читаючи Гайдеґера, здається, що справжнім лідером у

суспільстві  має  бути саме професор університету,  який якнайкраще знає  і

відчуває свій обов’язок перед народом і долею, а отже має моральне право

вести  за  собою.  І  знову  ж  таки  –  що  за  завдання  ставить  тоді  перед

студентами перший серед професорів університету – його ректор? Дозволимо

собі процитувати його позицію дещо докладніше: «Від рішучості німецького

студентства встояти перед німецькою долею в її найбільш нагальній потребі

приходить  воля  до  єства  університету.  Ця  воля  є  дійсна  воля,  оскільки

німецьке студентство  через  нове  студентське  право  саме  ставить  себе  під
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закон свого єства і тим самим вперше окреслює це єство. Дати закон самому

собі є вищою свободою. Багатооспівану «академічну свободу» з німецького

університету виганяємо; бо ця свобода була несправжньою, тому що лише

здатною  до  заперечень.  Вона  означала  переважно  незаклопотаність,

довільність намірів і схильностей, незв'язаність у дії і бездіяльності. Поняття

свободи  німецького  студента  повертається  тепер  до  своєї  істини.  З  неї

розгортаються надалі зв'язаність і служба німецького студентства. 

Перша  зв'язаність  –  з  народною  спільністю.  Вона  зобов'язує  до

співпраці і спів-діяльної участі в тяготах, прагненнях і уміннях всіх станів і

членів  народу.  Ця  зв'язаність  відтепер  закріплюється  і  упроваджується  в

студентське буття через службу праці.

Друга зв'язаність – з честю і місією нації серед інших народів. Вона

вимагає  забезпеченої  знанням  і  умінням  і  дисциплінованої  готовності  до

жертви  до  останнього.  Цей  обов'язок  охопить  і  прониже  надалі  все

студентське буття як служба оборони. 

Третя  зв'язаність  студентства  –  з  духовним  завданням  німецького

народу.  Народ  цей  працює  над  своєю  долею,  висуваючи  свою  історію  у

відвертість  над-потужності  всіх  світо-утворюючих  сил  людського  буття  і

завжди  наново  відвойовуючи  собі  свій  духовний  світ.  Виставлений  так  в

крайню проблематичність  власного  буття,  народ  цей  хоче  бути  духовним

народом. Він вимагає від себе і для себе в своїх вождях і охоронцях виразної

ясності вищого, щонайширшого і багатющого знання. Студентська молодь,

що рано насмілюється  на  змужніння  і  простягає  свою волю на майбутню

долю нації, примушує себе по суті до служби у цього знання. Для неї служба

знання вже не зможе бути тупою і квапною дресурою заради  «престижної»

професії.  Оскільки  державна  людина  і  вчитель,  лікар  і  суддя,  священик  і

архітектор ведуть народно-державне буття, охороняючи і відточуючи його в

його  корінних  відносинах  до  світо-утворюючих  сил  людського  буття,

остільки ці професії і виховання для них доручені службі знання. Знання не

стоїть на службі у професій, але навпаки: професії жадають і освоюють те

235



вище і сутнісне знання народу про все своє буття. Але це знання є для нас не

заспокоєне  прийняття  до  уваги  якоїсь  само-суті  і  самоцінностей,  а

щонайгостріший  ризик  нашого  буття  посеред  надпотужності  сущого.

Проблематичність  буття  взагалі  вимушує  народ  до  роботи  і  боротьби  і

примушує його до його держави, якій належать професії» [338, с. 301].

Як  бачимо,  цілком  адекватні  речі  щодо  співвідношення  знання  і

професій, знання і служіння народу, знання і виклику, який отримує людина

від буття і  має на нього гідно відповісти за допомогою знання. Однак,  як

інтерпретує  ці  речі  Гайдеґер?  Служіння  народу  у  нього  виявляється

служінням державі, і ми знаємо, і Гайдеґер знав, що це за держава – адже

навіть на самому початку були очевидні методи, до яких зверталися нацисти

–  облуда,  насильство,  нетолерантність  і  нахабство.  На  жаль,  і  сьогодні  ці

методи беруть на озброєння деякі держави, і тим самим продають свою душу

дияволу – і не заради високої мети, як у Фауста, але заради ницої наживи і ще

більш ницого  і  етично мізерного  прагнення  влади.  Заради  цього  закликає

об’єднуватися студентів Гайдеґер – не просто освічена людина,  знайома з

творами Гьоте, але людина, яка навчалася на теологічному і філософському

факультетах,  чи  не  перший  професор  Німеччини!  Лакмусовим  папірцем

виявляється ставлення до академічної свободи – якщо вона не потрібна, то це

означає,  що  усі  істини  вже  давно  відомі,  університет  має  не  стільки

працювати і боротися, скільки обслуговувати інтереси нації, причому дуже

швидко виявляється (що мабуть стало неприємним сюрпризом і для самого

Гайдеґера),  що насправді це інтереси однієї партії,  а  ще трохи згодом, що

взагалі інтереси одного Лідера, який акумулює у собі те лідерство, про яке

так  переконливо  говорив  Гайдеґер!  Вочевидь  сам  засновник

фундаментальної  онтології  відчув,  що  схибив,  але  дати  філософську

відповідь  зміг  лише  через  десяток  років  у  праці  «Ніцше»,  де  нищівно

розкритикував увесь «європейський нігілізм», який призвів врешті-решт до

позірного панування надлюдини і возвеличення хибних цінностей [337].
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До  якої  ж  справжньої  цінності  слід  повернутися  професурі?  Такою

цінністю,  на  наше  глибоке  переконання,  є  критичне  мислення.  Саме

критичне мислення є тим стрижнем, який надає визначеності  академічним

цінностям, тим пробним каменем, який не дає патріотизму переродитися у

шовінізм та нацизм, тією чеснотою, яку розвивають в університетах краще,

аніж у будь-якій іншій соціальній організації,  у сфері вищої освіти краще,

ніж у будь-якій іншій сфері суспільного життя.  Якнайкращими і найбільш

незаперечними  носіями  критичного  мислення  в  усі  часи  були  філософи,

покликання  яких  –  бути  інтелектуальними дисидентами,  завжди в  усьому

сумніватися,  піддавати перевірці,  яких би політичних,  релігійних чи будь-

яких інших репресій щодо них персонально це не коштувало би. Філософ як

інтелектуал  –  ось  постать,  яка  втілює таке  критичне  мислення  найвищою

мірою – зокрема таким його бачить Теодор Адорно у своїй праці  «Мinima

Мoralia» [363],  у  якій  намагається  обґрунтувати  ідею  вкрай  критичної

настанови інтелектуала, адже він має підходити до всього так, нібито у нього

викликає сумнів і навіть підозра у хибності усього, з чим доводиться мати

справу.  «Не  має  бути  нічого  священного,  нічого,  що  не  потребувало  би

перевірки і обгрунтування» – приблизно так можна було би сформулювати

позицію цього філософа-інтелектуала.

Однак, сам Адорно звертає увагу на слушну думку, висловлену Максом

Шелером, коли він «…проводить розрізнення між етикою як безпосереднім –

як  його  називає  Шелер,  «життєвим»  –  світоглядом,  який  знаходить

відображення в максимах, сентенціях та прислів’ях, і філософією моралі, яка

з людським життям безпосередньо не пов'язана» [6, с. 5]. Можливо, етика все

ж є чимось більшим, а саме теорією, яка обґрунтовує систему цінностей, у

якій є місце і максимам, і сентенціям і багато яким іншим морально-етичним

феноменам,  однак щонайменше у одному Шелер,  мабуть,  все  ж правий –

філософія  схильна  до  утримування  дистанції  з  життям,  тоді  як  етика  є

ангажованою життям і сама активно намагається життя ангажувати своїми

проектами.  Тому  маємо  від  нашої  схвальної  оцінки  філософа  як  носія
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критичного мислення перейти до виявлення тих життєвих етичних цінностей,

на яких стоїть університет і які втілюють це критичне мислення таким чином,

що воно не руйнує академічні цінності (як це виходило у Гайдеґера, який не

лише пішов з посади ректора, але взагалі через деякий час вийшов за межі

університетського життя), а обґрунтовує їх і надає їм життєвої сили.

На  нашу  думку,  таку  відповідь  не  треба  шукати  надто  далеко.

Опанувати  своє  критичне  мислення  професор  має,  виходячи  із  вищої

необхідності захистити кращі інтереси студента як особистості і студентства

як майбутніх поколінь.  Вищою цінністю для професури є піднесення його

учнів.  Недарма  кажуть,  що  судити  про  успішність  професора  варто,

оцінюючи успіхи його колишніх студентів.  Так,  не статті  і  монографії,  не

наукові  ступені  і  вчені  звання,  не  членство  у  академіях  чи  високі

адміністративні посади в університетах є свідченням успіху професора, але

життєві успіхи його колишніх студентів.

4.3. Цінності науковця і академічні цінності

В  організаційній  структурі  сучасного  університету  функціонує  все

більше  наукових  шкіл,  лабораторій,  науково-дослідних  центрів.

Центральною  фігурою  в  них  є  науковець-дослідник,  який  орієнтований  у

своїй  діяльності  академічними  цінностями.  Так  само,  як  і  професор,

науковець-дослідник  сповідує  академічну  чесність,  академічну  свободу,

активно  реалізує  принцип  академічної  мобільності  тощо.  З  іншого  боку,

щодо академічних цінностей у науковця-дослідника є свої особливі підходи

та розуміння, які перетворюють працівників університету, які є, передусім,

науковцями  на  окрему  університетську  спільноту  зі  своїми  власними

цінностями.

Водночас,  не  можна  ігнорувати  того  факту,  що  цінності

університетського  професорського  складу  сучасного  університету

визначаються,  якщо  і  не  в  першу,  то  далеко  не  в  останню  чергу,  його
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націленістю  на  наукове  пізнання,  до  якого  залучаються  також  студенти,

зокрема, завдяки різним формам освітньої комунікації – лекціям, семінарам,

колоквіумам,  виконанню  самостійної  освітньої  та  наукової  роботи,  і

передусім, написанню під керівництвом професури курсових та дипломних

робіт. Сюди долучається також і робота професури з аспірантами, яких слід

зараховувати на наш погляд, більшою мірою до спільноти науковців,  аніж

професури чи студентів, хоча нинішні аспіранти все більше беруть участь як

у викладанні студентам, так і у власному навчанні на докторських програмах.

Спочатку все ж розглянемо етику науковця, так би мовити, в чистому

вигляді,  а  вже  згодом  повернемося  до  теми  співвідношення  цієї  етики  з

академічними цінностями та цінностями науковців-дослідників як особливої

університетської спільноти.

Лише врахувавши багатовимірність буття науки, можна отримати шанс

знайти  певний  компроміс  у  вирішенні  гострих  проблем  співвідношення

науки та етики. Сьогодні наука розглядається не тільки як система знань, як

вид професійної діяльності людини, але і як соціальний інститут. Наука може

не потребувати  нагального  етичного  обґрунтування  в  тому випадку,  якщо

підходити до науки лише як до системи знань. Оскільки наукове знання як

таке не може бути ані етичним, ані аморальним, то, в цьому сенсі,  наука,

дійсно, виступає як нейтральна в етичному плані. Але коли ми розглядаємо

науку як людську діяльність і  як певну систему організацій та відносин у

суспільстві,  то  неминуче  приходимо до  висновку,  що в  цьому  сенсі  вона

задовольняє загальним умовам всякої діяльності, а саме – схильна до впливу

на  неї  ціннісних  (у  тому  числі  й  етичних)  чинників,  що  приймаються

суб'єктами наукової творчості та суспільства в цілому. 

Втім,  в  усіх  офіційних  документах,  які  продукувала  міжнародна

наукова спільнота, чітко не розрізняється етичний аспект поведінки вченого

як  фахівця,  тобто  його  професійна  етика,  та  етичний  аспект  поведінки

вченого  як  представника  особливого  соціального  інституту.  В  принципі,

професійна  етика  вченого  має  враховувати  також  і  останній  аспект
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поведінки.  Однак,  на  практиці  рідко  доходить  до  усвідомлення  такого

загальносуспільного  аспекту  поведінки  вченого,  не  кажучи  вже  про  брак

системного  теоретичного  осмислення  цієї  важливої  складової  етичної

поведінки  вченого.  Як  правило,  розуміють  професійну  етику  як  систему

моральних  принципів,  норм  та  правил  поведінки  фахівця  з  урахуванням

особливостей  його  професійної  діяльності  та  конкретної  ситуації.  Така

професійна  діяльність  включає  загальносуспільні  обставини  хіба  що  як

доволі абстрактний і хоча й обов’язковий у своїй фактичності, але переважно

невизначений  або  доволі  акцидентально  визначений  змістовно  складник.

Безумовним і субстанційним у професійній етиці вченого визнають те, що

вона  повинна  бути  невід’ємною  складовою  підготовки  кожного  фахівця.

Однак,  при  з’ясуванні  тієї  незаперечної  обставини,  що  зміст  будь-якої

професійної  етики  складається  із  загального  та  конкретного,  це  загальне

виявляється нерідко чимось на кшталт вимушеної політкоректності. Щось на

зразок обов’язкових згадок про рішення чергового з’їзду КПРС на початку

філософських монографій радянського періоду – які всіма сприймалися як не

завжди доречна рамка, вимушена передмова, яка не мала жодного стосунку

до суті справи, про яку йшлося в основному тексті. Так би мовити, це був

елемент більше етикету, аніж етики. Так само і сьогодні більшість науковців

сприймають  як  основні  питання  професійної  етики  ті,  які  випливають

безпосередньо  з  конкретики  їхньої  професійної  діяльності,  а  обставини

функціонування науки як  соціального інституту до такої  конкретики мало

хто  відносить  –  мовляв,  наука  потрібна  будь-якому  суспільству.  Така

самовпевненість  на  межі  із  зарозумілістю  своїм  наслідком  має  не  лише

поступову,  але  неминучу  втрату  поваги  суспільства  до  людей  науки  (від

сприйняття  як  диваків  до урізання  державного  бюджету  на  науку).  Більш

небезпечним  наслідком  є  втрата  науковцями  ангажованості  суспільними

проблемами і болями. Науковці починають жити у вежі зі слонової кістки,

ними  самими  ж  і  побудованої.  Наука  перетворюється  на  самодостатні

екзерсиси,  на  кшталт  мистецтва  заради  мистецтва,  а  наступним  кроком
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неминуче стає і повна дегуманізація науки – вчений втрачає відчуття межі,

переступати яку не  дано нікому.  Тоді  і  з’являються  доктори Менгеле,  які

ставлять  досліди  на  людях,  які  більше  нагадують  катування,  а  також

трапляються  ситуації  соціальної  та  політичної  дезорієнтації,  коли  вчений

робить  наукове  відкриття,  а  потім  усе  життя  намагається  від  нього

«відхреститися», спокутувати заподіяне, як це було, наприклад, у біографії

винахідника водневої бомби академіка Сахарова.

Таким  чином,  бурхливий  розвиток  наукового  знання  висуває  перед

вченими низку етичних проблем і вимагає їх дотримання. Це, як в цілому

справедливо  зауважує  В.С.Мовчан,  в  першу  чергу,  «усвідомлення

науковцями  себе  як  певної  духовної  спільноти,  а  наукового  знання,  що

складається  в  спільному  творчому  пошуку  фахівців  певної  галузі,  як

цілісного  процесу,  всередині  якого  іде  розширення  та  поглиблення  меж

знаного» [220, c. 398]. Втім, якщо з думкою щодо вихідної духовної єдності

вчених  як  єдиної  спільноти  важко не  погодитись  (хоча  варто  докладніше

з’ясувати  підстави  виникнення і  розвитку  такої  спільноти),  то  визначення

знання  як  процесу  не  виглядає  досконалим,  не  кажучи  вже  про

невизначеність основних аспектів цього процесу та їх зв’язку у цитованому

уривку з підручника Мовчан. Видається необхідним вирізняти щонайменше

три  аспекти  процесу  наукового  пошуку  та  організації  знань:  когнітивно-

символічний (де  знання,  поєднані  у  систему наукових знань,  постають  як

особлива  самодостатня  символічна  система,  організована  на  принципах

когнітивної  досконалості),  ціннісний  (де  знання  постають  як  особлива

цінність,  яка  займає  своє  місце  у  ціннісній  ієрархії  науковців,  та  дещо

відмінне місце у ціннісній ієрархії інших соціальних спільнот та суспільства

як  цілого),  інституційний  (наукові  знання  як  втілення  наукової

раціональності як особливого типу соціальної інституційної раціональності).

У кожному з цих аспектів існує можливість розробляти дещо відмінні етичні

позиції щодо наукової діяльності.
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Загалом же,  варто  більш системно підійти  до  розгляду  питання  про

етику  науковця.  Цікавою  спробою  такого  підходу  у  вітчизняній  науці  та

науковій  спільноті  було проголошення Етичного  кодексу  вченого  України

(далі по нашому тексту – Кодексу) у 2009 році [139]. Спробою цікавою, але

не досить системною. Адже у цьому документі перелічено багато іпостасей

науковця: як дослідника (розділ 2), як автора (розділ 3), як керівника (розділ

4), як викладача (розділ 5), як консультанта чи експерта (розділ 6), нарешті як

громадянина  (розділ  7).  Перший  розділ  Кодексу  присвячено  загальним

принципам,  що  цілком  зрозуміло,  але  наступна  послідовність  розділів

виглядає  дещо довільною,  але  в  усякому разі  відкрито  не  обґрунтованою.

Зокрема, не завжди зрозуміло, як чинити науковцю, якщо його поведінка у

одній іпостасі вступатиме у суперечність з поведінкою у іншій іпостасі. А за

цією практичною проблемою стоїть невирішене теоретичне питання: якою є

ієрархія цінностей для науковця і чи є вона взагалі? Відповідь на це питання,

на нашу думку, могла би дати теорія соціальних систем, і загальні підходи до

такої відповіді спробуємо зараз накреслити.

Передусім, як соціальна система наука має обов’язковий стосунок до

кожного  члена  суспільства  і  будь-яка  поведінка  вченого  не  повинна

перешкоджати  доступу  інших  членів  суспільства  до  знайомства,  оцінки  і

висунення власної думки щодо наукових знань або поведінки вченого.  Як

тільки науковець починає замикати символічну систему науки на себе, або

навіть  на  своїх  колег  (обраних),  відразу  ця  символічна  система  починає

втрачати  не  лише  шанси  на  відтворення,  але  й  шанси  на  розвиток.  Як

Ньютону допомогло відкрити закон фізики яблуко, що впало йому на голову,

так і науковцю допомагають навіть «профанні» ідеї не-науковців (майже як

Шерлоку  Холмсу  наївні  погляди доктора  Ватсона).  Причому не  завжди  у

режимі парадоксу чи винятку (свіжого погляду збоку).  Приймаючи ідеали

Просвітництва,  мусимо визнати,  що колективний розум завжди сильніший

індивідуального – як стратегічно, так і комунікативно. І тут варто подолати

хибне уявлення, що символічні системи можуть існувати самі по собі, навіть
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поза  комунікацією.  На  нашу  думку,  саме  те,  що  сприймають  нерідко  як

комунікативний  «контекст»  насправді  є  комунікативною  основою,

визначальним  смисловим  полем  для  символічної  системи.  Згадаймо  ідею

Боргеса  щодо того,  що один і  той  самий текст  («Дон  Кіхот»)  може мати

зовсім  різний смисл  для  різних  людей [70].  Але  ще більше підтверджень

цьому  є  у  релігійних  практиках,  коли  одні  й  ті  ж  символічні  системи

продукують інколи не лише відмінні, але й ворогуючі соціальні практики:

згадати  хоча  б  сюжети  Старого  заповіту  у  іудейській,  мусульманській  та

багатьох  християнських  інтерпретаціях.  Комунікативна  практика  визначає

смислове наповнення символічної системи, а тому чим більш широкою є така

практика,  тим  більше  комунікативних  підтверджень  вона  отримує.  Тим

самим навіть з вузько професійної, партикулярної позиції інтересів вченого

наука як соціальна система має значні переваги перед наукою як справою

обраних.

Деякі  положення  Кодексу  схиляють  до  думки,  що  інтуїтивно  його

автори  розуміють  логіку  функціонування  соціальних  систем  –  наприклад,

постійні згадки про необхідність враховувати взаємодію спільноти вчених із

суспільством та враховувати інтереси останнього. Але виглядає така позиція

переважно як відома формула ЮНІСЕФ «діяти у кращих інтересах дитини»,

маючи  на  увазі,  що  дитина  (у  нашому  випадку  –  суспільство)  цих  своїх

«кращих інтересів», як правило, не усвідомлює. Тобто це позиція зверхності,

яка  йде  врозріз  з  духом  теорії  соціальних  систем,  адже  створює

нерефлектовані, а отже несистемні, шкідливі перешкоди для комунікації (на

відміну  від  корисних  перешкод,  які  учасники  комунікації  свідомо  перед

собою створюють для загострення уваги на найбільш важливих напрямах).

Щодо справедливості такої оцінки хибної позиції авторів Кодексу свідчить

уже  його  перше  речення,  у  якому  дія  Кодексу  обмежується  спільнотою

вчених і  викладачів (чому вже тоді  не обмежилися лише вченими,  або не

додали до викладачів також консультантів-експертів тощо). Кодекс має бути
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регулятивом не лише для професіоналів, але для кожного, хто має дотичність

до науки, а з позицій теорії соціальних систем – це кожен член суспільства.

З цих позицій видається більш близьким по духу до теорії соціальних

систем  підхід  англійського  філософа  і  соціолога  К.  Поппера,  до  якого

звертається В.С.Мовчан при розгляді питань етики вченого [220, c. 397-404].

Поппер висунув ідею, згідно з якою фактом науки слід вважати не досвід

окремого вченого, а те, що визнане за факт науковою спільнотою [264]. Тут

до визначення наукового знання як символічної системи явно додається його

визначення  як  елементу  певної  ціннісної  ієрархії.  Таким  чином,

пропонований  Поппером  підхід  зумовлений  складністю  процесу  творення

достовірного знання внаслідок складності його перевірки. Наукова спільнота

виступає носієм морально-ціннісного відношення до змісту знання, що має

містити  в  собі  також  моральнісно  визначений  підхід  до  процесу  його

творення. Як бачиом, лише на перший погляд тут йдеться про цінності самої

спільноти  вчених  –  насправді  Поппер  враховує  і  ціннісну  картину  в

суспільстві в цілому: наука в нацистському суспільстві має інші «сигнали»

від суспільства, аніж наука у суспільстві демократичному.

Варто  також  підтримати  думку  В.С.Мовчан,  що  таку  ціннісну

ангажованість  науки  Попперу  вдається  врахувати  завдяки  зверненню  до

процедури фальсифікації як такої, що визначає науковий статус знань. Згідно

з  Поппером,  «інструментом»  творення  об’єктивного  знання  є  «теорія

фальсифікацій» або «теорія критичного раціоналізму». Вона виходить з того,

що  наукове  пізнання  базується  на  перевірюваності  фактів.  Досвід  (сфера

фактів)  не  констатує,  а  лише  контролює,  «відбраковує»  теорії.  Скільки  б

фактів  не  свідчило  на  користь  теорії,  за  наступної  перевірки  вона  може

виявитися  хибною.  Можливість  заперечення  (фальсифікації)  складає

принципову відмінність наукового знання [264]. Таку можливість, на нашу

думку, слід надавати для кожного члена суспільства, а не лише «записного»

науковця.  Лише  це  може  вберегти  науку  від  неминучої  некритичності  в

межах однієї  дослідної  групи,  традиції  тощо.  Критика може прийти будь-
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який момент і з будь-якого джерела – такою має бути реальність наукових

досліджень.  Оскільки  наукова  теорія  формується  так,  що  зберігається

можливість  фальсифікації,  наявність  принципу  заперечення  (доповнення,

зміни) є принциповою ознакою наукового знання.

Отже,  етичною  нормою  для  вченого  є  визнання  принципової

можливості помилковості висунутої ним теорії, що сформувалася на основі

неповної кількості фактів. Як справедливо зауважує В.С.Мовчан [220, c. 400],

таку  моральну  позицію  засвідчив,  скажімо,  Ч.  Дарвін,  доповнивши  свою

теорію міжвидової боротьби як закону виживання природних видів теорією

взаємодопомоги  всередині  виду.  Жоден  вчений  не  може  претендувати  на

володіння  абсолютною  істиною.  Звертаючись  до  еволюціонізму  у  своїй

епістемології,  Поппер  стверджує,  що  наукове  знання,  що  існує  у  вигляді

істин-гіпотез, може бути уподібнене до біологічних видів у їх еволюційному

розвитку: воно народжується, вдосконалюється і відмирає внаслідок заміни

досконалішим знанням.

Розвинув цю ідею своєрідного  демократизму в  науці  американський

філософ,  представник постпозитивізму Пол Фейєрабенд [325].  Згідно  його

позиції,  меті  запобігання  авторитаризму  в  науці,  а  отже,  догматизму  і

фальсифікації,  покликаний  служити  принцип  «розмноження»  теорій.

Створення  теорій,  альтернативних  існуючим,  навіть  якщо  останні

підтверджені  та  загальновизнані,  сприяє  пошуку  різноманітних  нових

засобів,  що  дозволяють  давати  різні  пояснення  тим  самим

експериментальним даним. Цей процес сприяє розвитку творчих здібностей

кожного  вченого.  Розмаїття  думок  методологічно  необхідна  для  розвитку

науки.  Оскільки  в  науці  завжди  існують  альтернативи,  їх  боротьба  є

рушійною силою наукового прогресу. З іншого боку, в атмосфері творчого

пошуку і висунення нових ідей науковці сповнюються наснаги на подальше

поглиблення знання.

В  цьому  ж ключі  етичні  аспекти  дослідницького  пошуку  формулює

американський  соціолог,  один  із  засновників  соціології  науки  Р.  Мертон:
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«базовими»  нормами  етики  вченого  він  називає:  «універсалізм»,

«комуналізм»,  «безкомпромісність»,  «організований  скептицизм»  [214].

Чотири виміри моральної доброчесності дослідника, названі Мертоном, його

колега  Б.  Барбер,  за  свідченням  Є.Мірської,  доповнює  ще  двома,  а  саме:

«раціоналізм» та «емоційна нейтральність» [216]. Виникає запитання: у чому

моральна цінність науки не лише щодо фахівців, зайнятих творчим пошуком

як  самоцінним?  М.  Вебер  відповідає:  «Науковий  прогрес  є  частиною,  і

притому надзвичайно важливою частиною,  того  процесу  інтелектуалізації,

який  відбувається  з  нами  протягом  тисячоліть»  [84,  с.  312].  Наука

визначилася  як  значна  суспільна  сила  завдяки  соціальним  наслідкам  її

застосування. Працюючи на прикладні сфери, вона якісно змінила природне

середовище,  створила  нову,  технічно  оснащену  цивілізацію.  Моральне

покликання науки служити інтересам людства  сформулював ще Ф. Бекон,

який розглядав науку як засіб опанування людиною свого життя.

Американський  філософ  Р.  Коен  у  праці  «Етика  і  наука»  визначає

низку аспектів зв’язку етики і науки. По-перше, наукові відкриття можуть

примушувати  до  прийняття  етичних  рішень.  По-друге,  вони  роблять

можливим деякі етичні рішення. По-третє, наукові методи можуть допомогти

в раціональному контролі та етичному плануванні суспільного та особистого

життя.  По-четверте,  наука  може  запропонувати  модель  демократичного

способу життя тим, хто цікавиться нею [380, c. 114].

Більш  докладно  простежити  ціннісні  взаємозв’язки  науки  та

суспільства, а точніше спільноти вчених та інших спільнот, які утворюють

усі разом суспільство – завдання, яке за своїм масштабом виходить за рамки

даного дослідження. Тут ми лише намітили основні напрями його розробки.

Нарешті,  варто  звернутися  до  інституційного  аспекту  процесу

наукового пошуку та організації знань. Тут якраз варто підтримати позицію

авторів  Кодексу,  які  намагалися  «вписати»  вченого  у  якомога  більшу

кількість інституційних практик: освітню, управлінську, експертну, митецьку

тощо. З одного боку, кожна така практика є відносно самодостатньою, і  у
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цьому автори Кодексу праві: вчений як митець не обов’язково той самий, що

й  вчений  як  професор  чи  керівник.  Кожна  практика  має  свої  правила

застосування.  Однак,  не  можна  забувати,  що  ці  правила  не  можуть

переступати ані за рамки базової символічної системи науки, ані за рамки

етичних  цінностей  науки.  Інакше  –  інституційні  практики  почнуть

радикально  і  незворотно  конфліктувати  між  собою,  що  в  кінцевому

результаті  призведе  до  непродуктивних  і  непередбачуваних  перешкод  у

науковій  комунікації,  тобто  до  її  припинення,  що аж ніяк  не  збігається  з

основним  завданням  етики  вченого.  Таким  завданням  є  надати  системне

підґрунтя  науковим  дослідженням,  вписавши  їх  у  систему  соціальної

комунікації,  надаючи  їм  смисл,  цінність  і  забезпечуючи  відкритість  будь-

яких наукових досліджень для подальших удосконалень. У цьому полягає чи

не  основна  «мораль»  етики  вченого  –  не  менш  важливим  за  особисту

відповідальність  щодо  точності  наукового  дослідження  є  створення

можливості його продовження, тобто боротися варто не стільки за особисте

досягнення ідеального результату, скільки за залучення до його досягнення

якомога  більшої  кількості  професійних  науковців  та  інших  членів

суспільства.

Таким  чином,  як  висновок,  можна  стверджувати,  зокрема,  що

порівняно з етичним кодексом викладача вищої школи, який орієнтований

передусім на саму вищу освіту,  а  вже потім на окремі  соціальні  системи,

пов’язані  з  освітою  –  економіку,  політику,  право  тощо,  етичний  кодекс

вченого більшою мірою напряму встановлює зв’язки між системою науки та

інтересами  суспільства  в  цілому.  На  нашу  думку,  тут  є  потенціал  для

взаємного  доповнення  обох  кодексів:  науковому  кодексу  не  завадить

звернути увагу на необхідність більш відкритих зв’язків науковців з іншими

соціальними системами, а кодексу викладача – концептуалізувати освіту не

просто  як  підготовку  майбутнього  професіонала  і  громадянина  (тобто

громадянську чи, ширше, політичну освіту), як це трапляється у вітчизняних

дослідників,  але  подивитися  на  освіту  у  вищій  школі  як  важливий  етап
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набуття  всього  життєвого  досвіду  людиною  протягом  її  життя,  тобто  у

найширшому  значенні  поняття  «освіта»  (як  у  концепції  історії  як

навчального  процесу  Клауса  Едера  [382]).  Так,  етичний  кодекс  викладача

вищої  школи  своїм  носієм  повинен  мати  професуру,  однак  він  має  бути

зрозумілим кожному члену суспільства, кожен повинен мати змогу і вміти

приміряти  на  себе  цінності  викладача  вищої  школи  (хоча  би  у  режимі

самоосвіти),  так само як кожному члену суспільства корисно поширювати

академічні чесноти на усі інші суспільні взаємини.

Слід  також  зауважити,  що  певна  самозамкнутість  науковця  суттєво

обмежує його академічну свободу – адже вищим виявом цієї свободи є не

відсутність  зовнішніх  впливів,  але  активний вплив  самого  науковця  через

його відкриття на все суспільство. Але чим менша публічність науковця, тим

важчим  є  шлях  його  відкриття  до  публічного  визнання.  Саме  тому

академічна  вища  освіта,  де  наука  є  справою  всіх  і  кожного  є  найбільш

природним  середовищем  наукової  публічності.  Тоді  як  усі  форми

популяризації  науки,  усі  економічні  чи  політичні  заохочення  наукових

відкриттів  є  більш  віддаленими,  хоча  і  досить  важливими  додатковими

стимулами  наукових  відкриттів.  Економічний  ефект  для  науковця  лише

здається  пріоритетним  –  але  цей  ефект  викликають  переважно  прикладні

дослідження,  тоді  як  фундаментальна  наука,  як  правило,  економічно

збиткова.

В усіх інших моментах академічні чесноти стосуються науковця поза

освітньою сферою майже такою ж мірою, як і науковця в університетському

середовищі.

4.4. Цінності студентської спільноти

Що  стосується  студентства,  то  слід  враховувати  дві  позиції  –  одну

більш контрфактичну, іншу більш фактичну. З контрфактичної  точки зору

студентство  слід  розглядати  як  спільноту  потенційних  науковців  та
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професорів. І якщо викладацький потенціал розкривається доволі поступово,

то участь у наукових відкриттях (або й справжні власні наукові відкриття)

доступна для студентства з перших років навчання. Це та контрфактичність,

яка постає не просто відчутним, але нерідко провідним  мотиватором вчинків

студентства з самого початку набуття цього статусу. Фактично ж студентство

являє собою особливу соціальну групу, яка вже має певні визначені і сталі

риси,  які,  втім,  також  потребують  своєї  адекватної  інтерпретації.  Це  не

просто  спільнота  молодих  людей,  які  більшу  частину  часу  опановують

знаннями  та  мають  спільні  цінності,  близькі  за  духом  до  революційних і

підприємницьких  водночас.  Це  ще  й  у  своїй  переважній  більшості  надто

вразливі  підлітки,  водночас  довірливі  і  потайні,  чесні  і  авантюрні,

організовані і готові до дивних вчинків. Що саме стане визначальним із цього

коктейлю  мотивацій  –  критично  залежить  від  загальної  атмосфери

університету, від складу студентської групи, а надто – від того, чи побачить

студент у професурі приклад для наслідування.

Що  стосується  академічних  цінностей,  то  науковцю  найближчою

виявляється академічна чесність – наукову істину не обманеш, не підміниш

паліативом. Коли у процесі вищої освіти студенти у нормальному, звичному

режимі повинні відтворювати кроки науковців-першовідкривачів, вони також

переживають  відчуття  особистих  відкриттів,  хоча  такі  «відкриття»

повторюються тисячі і мільйони разів. Для більш досвідчених професорів і

науковців-дослідників в університеті ці «знахідки» зовсім не є справжніми

відкриттями, адже їх колись здійснив вперше якийсь видатний науковець –

дійсно, саме науковець завжди має на меті відкрити якісь істини вперше для

людства.  Однак,  такі  «відкриття»  студентів  для  науковця  в  університеті

мають важливе значення. Адже студент, який повторює відкриття у навчанні,

не  є  академічно  нечесним  –  його  чесність  полягає  у  тому,  що  він  зумів

відтворити логіку наукового відкриття самостійно, а не скопіював наукову

роботу у своїх товаришів або з Інтернету. Крім суто освітньої мети засвоєння

того, що вже є науковою нормою, завжди треба враховувати допоміжну ціль
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такого  пере-відкриття  –  адже  там,  де  тисячі  і  мільйони  дослідників

повторювали  шаблонні  кроки,  хтось  може  виявити  прогалину  у  знаннях,

заповнення якої може привести до справжнього нового наукового відкриття.

Таким чином, на цьому прикладі бачимо як у академічному середовищі не

лише  наука  породжує  навчання,  але  і  сам  освітній  процес  постійно

підштовхує до наукових відкриттів.

Студентські спільноти є надзвичайно важливим об’єктом дослідження

сучасних соціальних та гуманітарних наук. Ще Герберт Маркузе у 60-ті роки

звернув увагу на те, що провідною соціальною групою сучасного суспільства

стало  студентство  як  найбільш  активна  і  талановита  частина  молодого

покоління  [212],  у  1972  році  Джон  Сьорл  надав  соціологічного

обґрунтування студентським бунтам – з усіма їхніми чеснотами та вадами на

той час  [415].  І  якщо соціальна роль студентства  як  провідної  верстви не

викликає  сумніву,  однак сутність  та  специфіка  їхньої  ціннісної  позиції  не

отримала однозначної теоретичної оцінки. Чи питання полягає у недостатньо

коректно вибраних пізнавальних засобах – чи таке утруднення пов’язане зі

специфікою,  зокрема  складністю,  самого  предмету  дослідження?  На  нашу

думку,  наявні  обидві  причини,  однак,  варто  зупинитися  на  кожній  з  них

окремо.

Чи можна вважати студентство такою соціальною групою, яка прагне

стати «гегемоном», за висловом Антоніо Грамші [116]? На нашу думку, ні.

Якщо у 1960-70-ті роки на Заході студентство і претендувало на таку місію і

передусім  у  її  політичному  форматі,  то  нині  ситуація  там  радикально

змінилася. Звісно, гегемоном сучасного суспільства виступає вже далеко не

пролетаріат, який нині значною мірою перейшов у статус середнього класу у

розвинених країнах, а у країнах третього світу не дійшов і невідомо, чи дійде

коли-небудь до класової самосвідомості європейського типу. Однак, і сама

ідея соціального месіанства пішла значною мірою в історію – більшою мірою

разом  з  пролетаріатом,  а  частково  (залишково)  дещо  згодом  і  після

пролетаріату.  Так,  перед  тим,  як  спробувати  надати  таку  місію  гегемона
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студентству, її  надавали інтелігенції (Карл Мангайм [209]),  та менеджерам

(зокрема Пітер Друкер [131]). Однак, саме версія з революцією менеджерів

виявилася  найбільш  розвиненою  у  західній  соціальній  науці,  тоді  як

студентство дещо відійшло на другий план – в усякому разі, месіанство йому

давно  ніхто  не  приписує.  Таким чином,  студентство  навряд  чи  має  певні

«класові» за аналогією з пролетаріатом інтереси – економічні, політичні чи

якісь інші. І все ж, це – соціальна верства, яка явно відрізняється від інших, у

тому  числі  й  своїми  цінностями.  Якщо  не  варто  говорити  про  певне

«месіанство»  студентської  верстви,  то  свою місію студентство  все  ж  має.

Однак,  на  наш погляд,  некоректно  цю  місію  формулювати  у  політичних,

економічних та інших зовнішніх щодо сфери освіти термінах, навіть якщо

йде мова не про інтереси, а цінності.

У вітчизняній літературі вже було здійснено кілька спроб осмислити

цінності студентства як єдиної верстви [30; 306; 307]. Важливо з’ясувати, як

такі  цінності  розглядають  самі  студенти,  а  як  науковці  –  тобто  наскільки

збігаються  такі  уявлення.  Наприклад,  варто  порівняти  результати  аналізу

духовних цінностей студентства у їхній оцінці експертами [307] та самими

студентами  [30].  Дослідження  проводилися  практично  у  той  самий  час  –

наприкінці 2012 року у Львові [30, с. 166] та 2008-2010 роках у Києві [307, с.

108]. Результати виявилися вражаюче неподібними, що не можна пояснити

відмінністю регіонів (швидше, стереотипно, можна було би очікувати прямо

протилежні  регіональні  оцінки).  Так,  наприклад,  лише  16,7%  експертів  у

Львові  визначали  патріотизм  як  домінуючу  цінність  для  студентів  [30,  с.

170], тоді як 56,2% самих студентів у Києві патріотизм вважали характерним

для  сучасного  українського  студентства  [307,  с.  110],  екологічні  цінності

(відповідно  –  «бережливе»,  «дбайливе  ставлення  до  природи»)  експерти

визнавали 11,1% експертів і 72,5% самих студентів, «національна позиція»

студентства  у  експертів  –  20%,  а  відповідно  у  самих  студентів:  «віра  в

національну  ідею»  –  37,9%,  «національна  гідність»  –  63,5%,  «повага  до
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національних  традицій»  –  72,8%.  І  такі  приклади  незбігів  по  цим

дослідженням можна було би продовжувати.

У чому корінь проблеми? Навряд  чи справа  полягає  у  соціологічній

похибці,  яка  не  може  перевищувати  навіть  у  крайньому  разі  2-3%.

Регіональні відмінності також недоречно згадувати, адже на Західній Україні

український патріотизм і повага до національних традицій аж ніяк не нижчі

за столичні. Очевидно, слід говорити про суттєві розбіжності у оцінках – з

одного  боку  –  «експертів»,  якими  були  викладачі  світських  та  духовних

університетів, та студентства (фактично це його самооцінка).

Висновки  з  цього  більш,  ніж  самоочевидного  припущення,  можуть,

однак  бути  різними.  По-перше,  можна  взагалі  ігнорувати  такі  результати

соціологічних опитувань щодо цінностей, які апелюють до оцінок. По-друге,

можна спробувати виявити, чиї оцінки є більш об’єктивними. Нарешті, по-

третє,  можна  брати  до  уваги  вплив  оцінки  на  майбутню  поведінку

опитуваних.

Отже,  якими  би  не  були  результати  соціологічних  опитувань,

ігнорувати  їх  щонайменше  нерозумно  –  їх  лише  слід  коректно

інтерпретувати.  Коли  досліджуються  оцінки,  варто  розуміти,  що  вони  не

можуть  точно  відображати  певні  об’єктивні  цінності  –  такі  цінності

отримують  заломлення  через  інші  цінності,  а  саме  цінності  опитуваних.

Наприклад, можна говорити про критичне ставлення викладачів до студентів,

або ж завищену самооцінку студентів – або і про те, і про інше водночас. Для

того, щоби визначитись, який чинник більше викривив об’єктивну ситуацію з

цінностями  студентства,  варто  звернутися  до  несумнівних  і  яскраво

виражених проявів  цінностей  студентства  у  його  наступній громадянській

поведінці. Цінності не можна розглядати просто як спосіб самопрезентації –

це спосіб утвердження своєї ідентичності дією – близьку до цієї нашої думки

позицію  представляє,  зокрема,  Мирослав  Попович  [222].  Якщо  згадати

Євромайдан і піднесення громадянської активності в Україні наприкінці 2013

–  на  початку  2014  років,  а  особливо  за  рахунок  київського  та
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західноукраїнського  студентства,  то  у  нашому  випадку  безумовно  більше

довіри  заслуговує  самооцінка  студентів,  аніж  оцінка  викладачів.  Однак,

наскільки?  На  нашу  думку,  самі  політичні  події  в  Україні  спонукали

студентство  до  таких  дій,  які  ще  вище  підняли  показники  їхнього

патріотизму  та  національної  самоповаги,  аніж  це  показували  попередні

опитування. Патріотично налаштовані студенти вже були готові до захисту

національних  цінностей,  тоді  як  викладачі  не  були  готові  до  такої

самопожертви  студентів.  Окремі  дослідники  зазначали  важливість  Я-

концепції  для  професійного  і  громадянського  становлення  –  зокрема

майбутнього  педагога  [306,  с.  216-217].  Однак,  в  цілому  оцінка  духовних

цінностей  студентства  викладачами  виявилася  значно  заниженою.  Можна

було  би  припускати,  що  за  іншого  розвитку  подій  (наприклад,  більш

жорстких  репресивних  заходів  режиму  В.Януковича  щодо  перших

студентських протестів на Майдані  незалежності  у Києві),  більшу правоту

мали би у своїх оцінках викладачі, але, як зауважував Ґ.В.Ф.Геґель «історія

не має умовного модусу» [101], тут наявна лише дійсність, тобто результати

того, що насправді було здійснено.

Таким  чином,  варто  говорити  про  суттєві  проблеми  з  експертним

середовищем  –  передусім  з  його  методологією,  загальним  підходом  до

визначення ціннісних орієнтацій вітчизняного студентства.  Для цього є  як

об’єктивні  підстави  у  об’єкті  дослідження,  так  і  недостатня  розвиненість

методологічної культури середовища суб’єктів дослідження.

Комунікативна  методологія  як  базова  передбачає  включення

комунікації як у предмет дослідження цінностей студентства,  так і  у саму

процедуру такого дослідження.  З’ясування цінностей студентства  не може

бути  процесом  відстороненого  від  комунікації  із  самими  студентами

абстрактного  конструювання  їхнього  ціннісного  світу,  який  у  такому  разі

більше  присутній  у  свідомості  таких  «конструкторів»,  аніж  у  самих

студентів:  ціннісний  образ  студентства  тоді  буде  суттєво  розходитись  із

цінностями  самих  студентів.  Втім,  навіть  таке  конструювання  не  можна
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ігнорувати  –  треба  його  враховувати  при  побудові  комунікації  між

студентами і викладачами. А для адекватної оцінки такого конструювання,

як, до речі, до адекватної оцінки ціннісного самоконструювання студентства

(яке  теж  не  є  істиною  у  останній  інстанції),  необхідно  звертатися  до

методологічних засобів філософської герменевтики.

4.5. Цінності адміністративного апарату університету

Особливу увагу сьогодні привертає залучення до публічного дискурсу

завдань,  які  мають  стояти  перед  адміністративним  апаратом  вітчизняних

університетів. Ця тема має як свою суспільно-політичну злободенність, так і

актуальність з погляду браку її системних академічних досліджень. Причому

взаємозв’язок між обома типами запитаності цієї теми видається не просто

невипадковим  і  не  лише  закономірним,  але  фатальним  у  своїй

невідворотності: чим менш публічною є проблема менеджменту вітчизняних

університетів,  тим  менш  вона  отримує  справжнє  наукове  висвітлення

(замість  якого  спостерігаємо  більшою  мірою  бравурні  реляції  від  самих

адміністраторів різного посадового рівня, які, втім, мають не стільки прямий

науковий інтерес, скільки самі можуть бути матеріалом для соціологічних,

психологічних, журналістських тощо досліджень), з одного боку, а з іншого –

брак об’єктивного, глибокого і системного наукового дослідження проблеми

сприяє її загостренню, перетворенню на хронічну і позірно невиліковну.

Коли вітчизняні дослідники здійснюють спроби вивчати проблематику

університетської  автономії,  тим  самим  вони  торкаються  лише  верхівки

наріжної проблеми функціонування адміністративного апарату університету.

Це, значною мірою, «верхівка» не лише з тієї точки зору, що аналізу у цих

дослідженнях піддаються переважно проблеми якості університетського топ-

менеджменту  (а  не  усієї  вертикалі  та  горизонталі  адміністративної

структури), але й поверхневий, ідеологізований підхід до її розгляду навіть
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тоді,  коли  занурюються  у  розгляд  функціонування  власне  всієї

університетської адміністративної системи.

Головна  проблема  буде  представлена  на  основі  критичного  аналізу

релевантних розділів монографії «Покликання університету» [258] та деяких

суголосних вітчизняних і закордонних досліджень. У даному підрозділі буде

розглянуто праці представників двох напрямів управлінської теорії – теорії

державного управління та теорії  самоуправління фахових колегій. Перший

напрям  буде  представлено  аналізом  монографічного  дослідження  М.І.

Рудакевича [293] та наявної вітчизняної нормативно-правової бази. Другий

напрям  буде  представлено  на  прикладі  аналізу  розділів  вітчизняної

колективної монографії  «Цінності  громадянського суспільства і  моральний

вибір:  український  досвід»  [225]  та  спецвипуску  журналу  «Дух  і  Літера»

«Університетська  автономія» [159],  а також супутніх наукових досліджень

вітчизняних та закордонних авторів.

У даному підрозділі  буде здійснена спроба виявити наскрізні  теми і

ціннісно-методологічні  принципи  майбутньої  реконструкції  етичних  засад

університетської адміністративної системи.

Нашим  припущенням  буде:  серед  усіх  цінностей,  які  визначають

функціонування адміністративного апарату університету, етичні займають не

просто  особливе  місце,  але  сприяють  узгодженню  між  собою  усіх  інших

цінностей, які також властиві адміністративному апарату університету.

Етичні  цінності  університетського  життя,  як  і  усі  інші  академічні

цінності обертаються навколо позиції, що саме знання являє собою особливу

цінність,  благо  [55,  с.  75].  У  цьому  полягає,  передусім,  ціннісна  позиція

викладача  університету  як  представника  професури,  тобто  особливої

соціальної  групи,  яка  лише  частково  перетинається  з  адміністрацією

університету.  Місія  викладача  –  бути  джерелом  знань  як  блага.  З  цією

ціннісною стороною знань мають бути тісно обізнані  також представники

адміністрації університету – не лише для ефективної взаємодії з професурою

та студентами, але й для правильної організації усього навчального процесу.
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Без  розуміння  ціннісної  сутності  останнього  це  неможливо.  Саме  тому

переважна  більшість  представників  адміністрації  самі  є  за  сумісництвом

викладачами  (і,  як  правило,  мають  у  своїй  особистій  історії  досвід

академічного  викладання).  Отже,  нерозуміння,  а  тим  більше  неприйняття

академічних  цінностей,  і  особливо  етичних  цінностей  університетського

життя є нездоланною перешкодою для успішного функціонування на будь-

якій  адміністративній  посаді  в  університеті,  і  навпаки  –  розуміння,

прийняття,  захист  і  сприяння  творчому  утвердженню  цих  цінностей  є  не

лише  етичною  чеснотою  представника  адміністративного  апарату

університету будь-якого рівня, але й підставою його загальної професійної

компетентності та успішності.

Виходячи з  цієї  теореми,  можна впевнено провести курс визначення

етичних  цінностей  адміністративного  апарату  університету  поміж  такими

основними  варіантами  його  однобічного  (і  нерідко  прямо  протилежного)

витлумачення,  яке  зустрічаємо  в  літературі:  1)  адміністративний  апарат

університету – передусім чиновники, а тому їхні етичні чесноти пов’язані з

їхньою посадовою дисципліною; 2) адміністративний апарат університету –

передусім інтелектуали,  тобто представники особливого різновиду вільних

професій,  а  тому  їхні  етичні  чесноти  випливають  з  ідеалів  свободи  і

незалежності  у  судженнях  та  ґрунтованих  на  них  вчинках;  3)

адміністративний  апарат  університету  –  передусім  менеджери,  які

принципово  не  відрізняються  від  менеджменту  бізнесових  підприємств,  а

тому їхні етичні чесноти мають ґрунтуватися на функціональних потребах

закладу  і  бути  вмотивованими  інтересами  виживання  університету  в

сучасних  складних  економічних,  політичних,  правових,  культурних  тощо

умовах;  4)  адміністративний  апарат  університету  –  передусім  політики,

особливо  в  умовах  радикальних  змін  у  системі  освіти,  які  мають  майже

перманентний  революційний  науковий,  організаційний  тощо  характер,  а

тому їхні етичні чесноти мають бути чеснотами харизматика, який веде за
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собою масу неторованою дорогою. Нижче буде здійснена спроба розглянути

докладно два перших варіанти у їхній відмінності і взаємній доповнюваності.

Вже лише загальна  характеристика  цих варіантів  розуміння  етичних

цінностей  адміністративного  апарату  університету  змушує  визнати,  що

кожен  з  них  має  свої  резони  і  значущість,  але  також  і  перестороги  і

небезпеки. Можливість надати їм належну оцінку надає, на нашу думку, саме

слідування  принципу  пріоритетності  етичних  цінностей  самого

університетського життя, а різні версії його стилізації під життя державного

апарату, творчої богеми, бізнес-менеджменту чи політиків є лише похідними

та складовими реалізації цього принципу.

На думку Ю. Колера,  невід’ємною частиною академічної  культури є

поняття  академічного  етосу  [434].  Найбільш  несумнівним  втіленням

принципу пріоритетності етичних цінностей університетського життя є взірці

етичної  поведінки,  які  подають  конкретні  особистості  у  конкретних

професійних ситуаціях.  Адже на  відміну  від  критеріїв  компетентності,  які

спираються на загальновизнані і об’єктивні знання та вміння, властиві певній

професії,  критерії  етичності  поведінки  мають  властивості  не  стільки

універсальні,  скільки  контекстуальні.  У  царині  етики  кінцева  оцінка

моральності  вчинку  спирається  не  на  наявність  етичних  знань  (понять,

принципів,  зобов’язань  тощо),  а  на  вміння  і  бажання  їх  адекватно

застосовувати в конкретних ситуаціях, які нерідко характеризуються явними

чи  прихованими  моральними  колізіями.  З  іншого  боку,  саме  моральна

позиція  і  моральне  рішення  нерідко  сприяють  виробленню  не  просто

«Соломонового рішення» (тобто,  рішення в кінцевому рахунку на користь

однієї зі сторін), а рішення, яке дозволяє зберегти університетське життя як

цілісний  життєвий  світ  при  зіткненні  між  собою  здавалося  би

взаємовиключних інтересів в університетському житті – наприклад, інтересів

науки, політики, економіки тощо.

Особливо  яскраві  взірці  рішень  на  користь  університетського

життєвого  світу  дає  професія  викладача,  який  постійно  виявляється  в
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ситуаціях таких колізій, оскільки його діяльність пов’язана зі спілкуванням

та  елементами  управління  людьми,  які  неминуче  мають  різне  соціальне

походження,  різну  релігійну  належність,  різні  політичні  погляди,  різну

мотивацію до навчання і різні життєві цілі [250]. Все це розмаїття чинників

поведінки викладач має привести у відповідність до академічних інтересів

навчання,  або  хоча  би  нейтралізувати  їх  вплив на  ці  інтереси.  Крім  того,

викладач  завжди виявляється  посередником між студентською спільнотою

(як одним з базових елементів громадянського суспільства в університеті) та

адміністрацією  закладу  (як  одним  з  основних  втілень  формально-

організаційної  складової  його  функціонування),  між  якими  неминуче

перманентно  виникають  незбіги  бачень  основних  проблем  і  перспектив

розвитку  навчального  закладу  [427].  Викладач  же  для  збереження  свого

авторитету  перед  студентами  та  адміністрацією  неминуче  вимушений

займати у таких ситуаціях певну рефлексивну, дистанційовану позицію, яка

повинна  бути  передусім  етичною.  Дійсно,  саме  така  позиція  не  буде

зазіханням на адміністративні  права  керівництва закладу  і  водночас  надає

викладачу виняткового статусу в очах студентства.

Не можемо, однак, повністю погодитися з думкою С.І. Сидоренко про

«поширення  такої  системи  управління  вищих  закладів  освіти,  яка  б

відстоювала цінності колегіальної моделі управління та прийняття рішень»

[300, с. 79]. По-перше, це ідеалізація моделі управління університетом, яка

навіть  за  умов  її  наближення  до  життя  не  стільки  поліпшить,  скільки

ускладнить  процес  управління,  оскільки  університет,  як  і  будь-яка

організація передбачає рівні компетенції,  а отже і рівні участі у прийнятті

рішень,  що  вже  суттєво  обмежує  застосування  принципу  колегіальності

навіть всередині університету. По-друге, це дещо популістське твердження

неявно відсилає до моделі деліберативної демократії Ю.Габермаса, яка також

продемонструвала  межі  застосування  моделі  колегіальності  в  управлінні

суспільним життям – особливо у аргументах критиків Габермаса.
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Повернемося до основних варіантів витлумачення етичних цінностей

адміністративного апарату університету. Першим з них є бюрократичний. В

умовах  домінування  державного  типу  вищих  навчальних  закладів  у

вітчизняній  системі  вищої  освіти  цей  варіант,  на  перший  погляд,  взагалі

постає чи не як єдино можливий. Саме профільне вітчизняне міністерство

навіть  почало  кілька  років  тому  здійснювати  облік  кадрів  вітчизняних

університетів  за  зразком  державної  служби.  Хоча  таке  починання

здебільшого  залишилося  формальною  процедурою,  навіть  без  надання

викладачам  і  представникам  адміністрації  університетів  повноцінного

статусу держслужбовців, однак характерною є сама позиція держави. Згідно

цій  позиції  адміністративний  апарат  вітчизняних  університетів  –  це  лише

дещо  послаблена  версія  державного  чиновника,  а  отже  і  етичні  цінності

цього  апарату  нічим  принципово  не  відрізняються  від  етичного  кодексу

державного службовця нашої країни.

Однак,  попри численні  дискусії  і  навіть  спеціальні  монографії  щодо

професійної етики державного службовця [293] та відповідного кодексу, у

наявному Законі України «Про державну службу» [143] поняття професійної

етики державного службовця (Ст. 11 «Обов'язки державного службовця», ст.

52 та 53 – присвячені дисциплінарним стягненням) використовується, однак

не визначається. Не регламентується воно й іншими законами України, лише

не досить чітко визначається деякими нормативними документами, такими

як  «Загальні  правила  поведінки  державного  службовця»  (2000),  деякими

Указами  Президента  України,  інструктивними  матеріалами  Головного

управління державної  служби при кабінеті  міністрів  України [293,  с.  179-

211]. Однак, єдиного документу на кшталт кодексу з цього питання в Україні

досі  не  існує.  У  світовій  же  практиці  така  етика  передбачає  такі  основні

етичні  вимоги,  що  пропонуються  державним  службовцям:  дотримуватися

принципів  державної  служби;  чесно  служити  і  бути  вірним  державі;

дотримуватися вищих моральних принципів; ставити державні інтереси вище

за  індивідуальні  цілі  і  завдання  політичних  партій,  інших  громадських
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організацій;  постійно  боротися  з  корупцією  в  органах  державної  влади;

ніколи не приймати для себе і для членів своєї родини ніяких благ і переваг,

використовуючи при цьому свої службові повноваження; не використовувати

в  корисливих  цілях  службове  становище;  не  використовувати  ніяку

інформацію,  отриману  конфіденційно  під  час  виконання  своїх  посадових

обов’язків, як засіб одержання особистої вигоди; не допускати у діяльності

елементів дискримінації у стосунках з товаришами по службі, громадянами;

у спілкуванні з громадянами як під час виконання своїх повноважень, так і в

позаслужбових  відносинах  дотримуватися  загальноприйнятих  правил

поведінки.

Як бачимо, ці положення в цілому виражають конкретику застосування

загальних  універсалістських  етичних  норм  людства  і  моральних  норм

конкретного суспільства до практики функціонування державного апарату.

Однак,  ця  практика  все  ж  має  інші  цілі,  аніж  організація  ефективного

функціонування університету. Професура і студенти у деяких відношеннях

мають  значно  менші  зобов’язання  перед  університетом,  аніж  громадяни

перед державою, а у деяких – значно більші. Відрізняються такі зобов’язання

як  за  змістом,  так  і  за  їхньою силою морального  примусу.  М.І.Рудакевич

пропонує  розрізняти  чотири  рівні  застосування  критеріїв  під  час  етичної

оцінки  поведінки  держслужбовців:  загально  соціальний,  інституційний,

рівень колективу та індивідуальний рівень [293, с. 212-213]. Можна впевнено

стверджувати,  що на  кожному з  цих рівнів  є  як  спільне,  так  і  відмінне у

етичних цінностях держслужбовця і  працівника адміністрації  університету.

На  загальносоціальному  рівні  держслужбовець  свої  вчинки  має

співвідносити  з  цінністю  суспільного  порядку  під  кутом  зору  досягнення

соціальної  справедливості,  а  працівник  адміністрації  університету  –  з

цінністю  порядку  функціонування  закладу  з  метою  якнайкращого

трактування знань як блага. Жоден адміністративний заклад не створюється

заради порядку самого по собі – інакше він може перетворитися на варіант

поліцейської  держави  у  мініатюрі.  Як  перевершення  порядком  мети
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соціальної  справедливості  руйнує поліцейську державу зсередини,  так іще

швидше надмірна заорганізованість і атмосфера тотального контролю руйнує

творчу освітньо-наукову лабораторію університету.

Все  це  відображається  ще  більш  очевидно  на  інституційному,

колективному та індивідуальному рівнях. Як надмірна ригористичність, так і

надмірний  лібералізм  на  інституційному  рівні  в  кінцевому  рахунку

призводять до утворення різного роду негнучких і неефективних з точки зору

дотримання  виконавської  дисципліни  організацій,  нестійких  соціальних

осередків  і  пасивності  виконавців  як  у  державі,  так  і  в  університеті.

Відмінність полягає у тому, що у державі взаємозамінність чиновників все ж

значно вища,  тоді  як в університеті  кожен викладач – витвір педагогічної

майстерності,  як  свого  академічного  середовища,  так  і  власного,  тому  й

кожен  адміністратор,  тією  мірою,  якою  він  є  також  представником

професури,  значно  цінніший  на  своїй  посаді,  а  його  втрата  завжди

відчувається гостріше, а заміна завжди має якісний характер і означає заміну

концепції  здійснення адміністрування,  а  не просто уточнення певних його

функціональних  характеристик.  У  державі  нормотворчість  (  і  особливо  її

моральний аспект) належить законодавчій гілці влади – чиновник є значною

мірою лише виконавцем, він має уникати додаткових моральних розшуків на

користь  чи  проти  своїх  професійних  завдань,  тоді  як  у  адміністрації

університетів кожен працівник значною мірою поєднує в собі законодавчу і

виконавчу  функції  –  особливо  у  питаннях  моралі.  Щоправда,  останнє

твердження стосується саме власної позиції представника адміністрації, його

моральної самооцінки, а не моральної оцінки своїх підлеглих чи керівництва.

З  іншого  боку,  у  реаліях  функціонування  вітчизняного  державного

апарату приклад наявної етики держслужбовця викликає сумнів не лише з

концептуальної етичної точки зору, але й з точки зору реального стану справ

у  сфері  моралі  вітчизняних  держслужбовців  –  сам  професійний  етичний

кодекс  держслужбовця  належним  чином  не  зафіксовано,  неформальної  ж

традиції служіння чиновників державній справі – на кшталт конфуціанської,
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чи хоча би на зразок радянської номенклатури – в Україні немає. Натомість

поширення набуло  не  найкраще сполучення  виконавської  дисципліни,  яка

має  виразний  характер  особистої  залежності  від  начальника  (без  високих

стандартів честі феодального васалітету), зі звичною практикою корупції чи

не в усіх її різновидах.

Втім, навіть за наявності чи не найдосконалішої з функціональної та

етичної точки зору адміністративної системи державного апарату (у кращих

зразках  сучасної  Японії  чи  інших  представників  країн-«азійських  тигрів»)

етика  державного  чиновництва  не  може  бути  справжнім  підґрунтям  для

етичних  цінностей  адміністративного  апарату  університету.  Якщо

представники адміністрації крім своїх основних контрольних управлінських

функцій  візьмуть  як  обов’язкові  і  функції  етичного  контролю,  це

провокуватиме  підозри  у  надмірній  концентрації  владних  повноважень  в

одній інстанції, що створює передумови для переходу від демократизму до

авторитаризму і тоталітаризму в управлінні навчальним закладом. З іншого

боку,  надання надмірних повноважень контролю за  навчальним процесом,

нехай  навіть  лише  у  одному,  наприклад  етичному,  вимірі  студентству

створить  загрозу  перетворення  навчального  процесу  у  перманентну

революційну ситуацію, коли авторитету знань намагатимуться протиставляти

певні соціальні потреби під виглядом етичних вимог.

Другим  із  запропонованих  нами  варіантів  витлумачення  етичних

цінностей адміністративного апарату університету є варіант їх порівняння з

етичними цінностями представників  вільних професій.  Дійсно,  саме такий

ідеал адміністратора бачать ті, хто прагне побудувати діяльність вітчизняних

університетів  за  взірцем  якщо  не  реально  функціонуючих  провідних

університетів  світу,  то,  в  усякому  разі  за  взірцем  того  ідеалу,  який  вони

конструюють,  виходячи  з  кращих  уявлень  про  засади  діяльності  західних

університетів  як  світового  ідеалу  [159].  Тут,  справді,  чи  не  кожен

університетський посадовець має діяти як носій певної освітньої харизми –

як інтелектуал, тобто представник особливого різновиду вільних професій.
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Ще у часи античності  виникає  сам дух вільного інтелектуала –  ним

безумовно був Сократ,  а,  можливо, також і Анаксагор, засуджений за свої

єретичні погляди ще раніше за Сократа [327]. Саме у такому режимі вільних

закладів  навчання  функціонувала  більшість  давньогрецьких  філософських

шкіл.  Однак,  лише у Середні  віки виникає уявлення про так звані  «вільні

професії», до яких відносять передусім гуманітарні індивідуальні пошуки не

тільки, й навіть не стільки філософів, скільки загалом митців, зокрема поетів.

Під  «вільними»,  очевидно,  мають  на  увазі  все  ту  ж відносну  свободу  від

догматичності і формалізму, які на той час властиві були передусім церкві. У

цей  же  час,  невдовзі  після  виникнення  самої  їх  ідеї,  «вільні  професії»

починають інституалізуватися для захисту своїх прав,  і  тут доволі швидко

«вільні професії» зближуються з рухом щодо утворення професійних гільдій

серед представників третього стану, тобто все більш самостійних ремісників-

городян.  Це  знаходить  відображення  і  у  сучасному  розумінні  «вільних

професій».  Так,  Т.Парсонс  визначає  такі  відмітні  риси  сучасних

представників  вільних професій:  формальна технічна підготовка,  особливо

та,  що  базується  на  значній  інтелектуальній  складовій,  яка  засвідчується

формальними  критеріями  набутих  фахових  компетентностей;  вміння

застосовувати на практиці набуті компетентності; інституційні механізми, які

забезпечують такі підготовку та застосування у соціально значущий спосіб

[412, с. 536-538]. Як бачимо, «вільні професії» Парсонс розглядає швидше як

можливість здобуття вищої фахової кваліфікації, яка у випадку європейської

континентальної  традиції  забезпечувалася  державою,  а  у  випадку  англо-

американської  традиції  –  ринком  і  приватною  ініціативою.  Очевидно,  що

саме  у  другому  випадку  ці  професії  дають  можливість  не  лише  вільно

розвивати  себе  інтелектуалам,  але  й  вільно  застосовувати  свою

компетентність,  тоді  як  у  континентальній  традиції  свобода  інтелектуала

виявляється  тісно  пов’язаною  зі  свободою  і  розвиток  нації,  до  якої  він

належить і якій він свідомо, а точніше самосвідомо має присвячувати свої

вільні зусилля.
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Що стосується університетських інтелектуалів та адміністрації,  то на

наш погляд, відчутним є вплив цих традицій також і на практику їхніх дій.

Спільним і для континентальної Європи, і для Америки з Британією є єдине

походження  «вільних  професій»  від  середньовічних  гільдій,  які  у

континентальній  Європі  більшою  мірою  зрослися  з  державним  апаратом

після буржуазних революцій.  І  університети є  таким яскравим прикладом.

Так,  Рендол  Колінз  зауважує,  що  європейські  «університети  були

організовані як певна колегіальна спільнота. Університетський професор був

не  індивідуальним  учителем,  але  представником  гільдії  викладачів  з

домаганнями на монопольне право підтвердження кваліфікації нових членів

гільдії. Ця структура, яка в Європі сходила до середньовічних гільдій, тепер

була  пристосована  до  академічної  професії  і  підтримувала  колегіальну

автономію»  [168,  с.  498].  Дуже  важливою  видається  нам  тут  залежність

індивідуальної  інтелектуальної  та  організаційної  свободи  від  підтримки

фахової спільноти.

Вітчизняна  дослідниця  Наталія  Мусієнко  вважає  підставою  свободи

представників вільних професій, на нашу думку, не стільки їхню внутрішню

інтелектуальну свободу, скільки можливість бути організаційно незалежним,

знаходячись  водночас  в  структурі  формальної  організації:  «вільними

професіями називаються висококваліфіковані посади, де основні професійні

дії  виконуються  особисто  професіоналом,  незалежно  й  під  повну

відповідальність  останнього»  [225,  с.  253].  Очевидно,  що  така  свобода

професійної діяльності можлива не лише і не стільки за умови лібералізму

самих  інтелектуалів,  але  за  умови  ліберального  способу  функціонування

певних  організацій,  до  яких  вони  належать,  а  для  цього  зовсім  незайвою

умовою виявляється загальна ліберальна атмосфера в суспільстві і зокрема

високий  розвиток  демократичних  інститутів  у  ньому.  На  нашу  думку,  це

швидше ідеальна картина, ніж реальний стан справ, однак певні суспільства,

зокрема, сучасні західні, прагнуть цю ідеальну картину втілювати в життя,

докладаючи для цього конкретні політичні, правові та економічні зусилля.
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Таким чином, етичні чесноти представників вільних професій критично

залежні  від  міри  організаційної  можливості  втілення  ідеалів  свободи  і

незалежності у судженнях та ґрунтованих на них вчинках. Особливо чітко це

розуміють представники юридичних наук, які визначають вільні професії як

«сукупність  видів  діяльності,  які  забезпечують  специфічні  потреби

суспільства у сфері гуманітарних та соціально-економічних відносин шляхом

надання  кваліфікованих  та  суспільно-важливих  послуг  населенню,

підприємцям,  неприбутковим  організаціям,  а  також  органам  влади  та

місцевого  самоврядування  на  засадах  організаційної  та  економічної

незалежності. Представники вільних професій вибудовують свої стосунки з

клієнтами  на  принципах  довіри  й  взаємоповаги,  а  тому  персонально

відповідальні  за  результати  своєї  діяльності  перед  клієнтами,  колегами та

державою» [7, с. 21]. Деякі дослідники апелюють при цьому до інтелектуалів

як не просто представників вільних професій, але передусім як пріоритетних

носіїв універсалістських цінностей [136].

Очевидно,  що  на  відміну  від  етики  державного  службовця,  яка

критично  залежить  від  дотримання  посадової  субординації,  етика  вільних

професій  орієнтує  на  персональну  відповідальність.  До  певної  міри ці  дві

етики можуть неконфліктно співіснувати, але у цьому випадку завжди одна з

них  має  виступати  як  базова,  така  що  задає  рамкові  умови  можливого

застосування  іншої.  Нам  видається  необхідним  вирізнити  також два  рівні

застосування  етики  у  практичній  діяльності  представників  адміністрації

університету:  рівень  управлінської  діяльності  всередині  університету  та

рівень  розв’язання  управлінських  проблем,  пов’язаних  із  взаємодією

університету  з  його  суспільним  довкіллям  –  політичним,  економічним,

правовим тощо.  На рівні  вирішення внутрішніх університетських проблем

його адміністрація цілком доречно має керуватися внутрішнім статутом як

конституцією  університету  за  аналогією  з  державою,  тут  має  домінувати

субординаційна етика, у межах якої можливе також принагідне застосування

елементів  етики  вільних  професій,  коли  це  не  суперечить,  а,  можливо,  і
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сприяє  виконанню  статутних  завдань.  Коли  ж  мова  йде  про  взаємодію

університету з його суспільним довкіллям, адміністрація повинна пам’ятати

передусім про спільні інтереси університетської «гільдії»,  а питання етики

субординації  відступають  на  другий план  –  тут  гільдія  може висувати  як

свого представника зовсім не обов’язково якомога вищого університетського

посадовця, а кращого «комунікатора» щодо конкретної зовнішньої проблеми

– у окремих випадках це може бути навіть не вузький фахівець з політики,

економіки, права тощо, а саме кращий представник університету з точки зору

визнання  його  етичних  якостей  партнерами  університету.  Така  постать

необхідна для створення необхідної атмосфери довіри і взаємоповаги, у якій

у подальшому зможуть працювати вже вузько спеціалізовані фахівці.

4.6. Цінності персоналу і специфіка університету як корпорації

Університет  цілком  можна  розглядати  як  соціальну  організацію

особливого  типу,  і  тоді  питання  про  цінності  університету  треба

осмислювати  також  як  питання  щодо  корпоративних  цінностей  усіх,  хто

прямо причетний до функціонування  університету  як  організації.  А  це  не

лише академічні спільноти – професура, наукові співробітники, студентство,

а  також  частково  адміністрація  університету1,  але  і  велика  кількість

обслуговуючого персоналу – тих людей чия діяльність не  завжди помітна

(якщо вони чітко виконують свої функції, то вона і не має бути помітна), але

життєво  необхідна  для  успішного  функціонування  університету  як

організації. Це фахівці, які ніколи не заходять в навчальну аудиторію під час

навчання, але яким академічні спільноти завдячують можливістю займатися

своєю основною справою. Більшість із них об’єднана у господарчу частину

університету,  хоча  сюди  також  належать  бібліотека,  бухгалтерія,  відділ

кадрів, їдальня та деякі інші підрозділи університету.

1 Ректор, проректори, декани, їхні заступники та ще деяка частина адміністрації 
університету обов’язково є водночас викладачами, але остання вимога стосується далеко 
не всіх співробітників університету.
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Коли мова йде про корпоративні цінності університету, таким чином,

не можна говорити, що такими спільними цінностями є академічні цінності.

Адже  вони  навряд  чи  є  пріоритетом  у  роботі  прибиральників,  інженерів

(наприклад,  сантехніків,  електриків  тощо)  та  інших  неакадемічних

працівників університету. Хоча не можна заперечувати, що певний ступінь

обізнаності щодо цих академічних цінностей наявний також і представників

неакадемічних  професій  в  університеті.  Отже,  слід  зосередити  увагу  на

виявленні  загальних  характеристик  корпоративних  цінностей,  щоби  потім

надати їм конкретики, властивої університету – причому ця конкретика має

бути спільною для ректорів і деканів, професорів і науковців, студентів та

аспірантів,  бухгалтерів  та  відділу  кадрів,  методистів  та  лаборантів,

електриків,  прибиральників  та  інших  працівників  господарчої  частини

університету.

Можна порівняти академічні спільноти та обслуговуючий персонал з

відомою метафорою щодо різних шляхів служіння, яка спирається на притчу

про  сестер  Марію  та  Марфу  як  послідовниць  Ісуса.  Ця  історія  має  своє

відображення у Євангелії від Луки: «історія, що міститься тільки в Євангелії

від  Луки,  про  те,  що  Ісус  підтримує  свого  друга,  Марію  з  Віфанії,  у  її

вирішенні звернутися до його вчення, а не присвячувати всю себе традиційно

«жіночим» домашнім клопотам (Лк 10: 38-42)» [358, с. 175]. Традиційно ім’я

Марфи навіть не згадувалося як другорядного персонажа.

Ось  як  передає  цю  притчу  релігійна  традиція,  для  якої  Марфа  вже

важлива, але як приклад швидше неправильного життєвого вибору:

«Навчаючи  народ,  Ісус  Христос  прийшов  у  Вифанію.  Це  поселення

розташоване неподалік від Єрусалима, за Елеонською горою. Тут прийняла

Його у свій дім одна жінкана ім'я Марфа, у якої були брат Лазар і сестра

Марія.

У  цьому  домі  Ісус  Христос  дав  настанову  про  те,  що  турбота  про

спасіння душі – вище за всі інші турботи. Приводом до цього став прийом,

вчинений Йому сестрами Лазаря. Обидві вони з однаковою радістю зустріли
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Його, але порізному виявили свою радість. Марія сіла біля ніг Спасителя і

слухала слово Його. Марфа ж тим часом клопоталася про велике частування.

Чи то Марфа боялася,  що вона не встигне швидко впоратися сама у

своїх клопотах, чи то їй здалося, що її сестра не так сердечно приймає Ісуса

Христа,  як  слід  було  б,  тільки  Марфа  підійшла  до  Спасителя  і  сказала:

"Господи, чи Тобі байдуже, що сестра моя покинула мене одну слугувати?

Скажи їй, щоб допомогла мені".

Господь же Ісус Христос сказав  їй у відповідь:  "Марфо! Марфо! Ти

турбуєшся  і  клопочешся  про  багато  що  (зайве,  тобто  турботи  Марфи

спрямовані  на  те,  без  чого  можна  обійтися,  що  складає  лише  житейську,

скороминущу метушню). А потрібне тільки одне (це увага до слова Божого і

виконання  волі  Його),  Марія  ж  обрала  благу  (найкращу)  частку,  яка  не

відніметься від неї".

(Див.: Лк 10, 38–42; 11, 27–28)» [430].

Богословська ж традиція розуміє ситуацію тонше і,  як нам здається,

ближче  до  смислу  самого  Євангелія.  Ось  яку  інтерпретацію  надає

Схиархимандрит Авраам: «Кожен здійснював своє служіння Господу Ісусу

Христу.  Марфа  дбала  про  їжу,  а  Марія  пеклася  про  славу  Спасителя,

помазавши Його ноги мирром, обтерши своїм волоссям і надала Йому таким

чином Божеську почесть. Тому протиставляти Марфу і Марію можна тільки

так:  люди,  що  займаються  зовнішніми  добрими  справами  (роздачею

милостині  або  чим-небудь  подібним),  не  повинні  засуджувати  тих,  хто

зайнятий  суто  духовним  служінням,  до  якого  привів  їх  Сам  Господь,  –

насамперед, не повинні засуджувати чернецтва і саму ідею чернецтва. У той

же час не можна паплюжити Марфу і з одного епізоду, в якому Спаситель

дорікнув її, робити висновок, ніби вона піклувалася тільки про земне. Кожен

нехай займається тим служінням, до якого має схильність, чи не дорікаючи

тих, хто служить Богу інакше.

...Я хочу ще раз звернути вашу увагу на характери цих двох сестер,

улюблених учениць Спасителя, – практичної Марфи і поривчастої, сердечної
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Марії. Обидві вони догоджали Богу, обидві любили Господа Ісуса Христа і

були  любі  Йому.  Тільки  любов  їхня  проявлялася  по-різному.  Ми повинні

приймати  і  те,  й  інше  служіння.  Так,  в  якийсь  момент  Марфа  вчинила

неправильно, але ми не повинні робити з неї якийсь символ, а тим більше

символ негативний. Не вважаємо ж ми, наприклад, що апостол Петро, який

тричі відрікся від Христа, – це символ зрадництва. Згодом він покаявся і тому

став  для  нас  взірцем покаяння і  смирення.  Кожна людина,  навіть  яка  так

тяжко  згрішила,  як  Петро,  який  тричі  відрікся,  може  бути  відновлена  у

своєму колишньому служінні, і їй може бути повернена благодать. Апостол

Петро, наважувався через свою поривчастість і безпосередність заперечувати

Спасителю,  часто  отримував  докори  від  Господа,  проте  ж  виправлявся  і

виявляв послух. Так само ми повинні думати про Марфу: вона помилилася,

висловивши  необдуманий  докір,  але  була  напучена  Спасителем  і,  як  ми

бачимо, в подальшому, хоча і зберегла колишні риси свого характеру, набула

смиренну  покору  своєму  Вчителю  –  Господу  Ісусу  Христу.  Ось  такими

думками  я  хотів  поділитися  з  вами  про  свої  улюблені  євангельських

персонажах – Марфу і Марію. Не про одну Марію, а про Марфу і Марію. Без

Марфи Марії було б важко: хто ж бо про хліб насущний піклуватися буде?»

[438].

Наданий  приклад  здається  нам  доволі  показовим.  Дійсно,  не  може

викладач  в  університеті  сам готувати  їжу,  ремонтувати меблі  і  вікна,  сам

турбуватися про оплату своєї праці і такі інші речі – все це має бути готовим,

щоби  вивільнити  час  для  академічних  справ.  З  іншого  боку,  всілякого

шанування  та  вдячності  заслуговують  як  від  професури,  так  і  від  інших

співробітників  університету  ті,  хто  здійснює  матеріальне  забезпечення  та

організацію процесу надання вищої освіти. Гармонійне поєднання цих двох

видів діяльності в університеті – академічної та обслуговуючої і зумовлює

специфіку  корпоративних  цінностей  університету.  Вочевидь,  утвердження

таких цінностей супроводжується розвитком корпоративної культури – їхнє

дотримання має бути майже автоматичним, природним, невимушеним, а не
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наслідком  зовнішнього  контролю  чи  навіть  самостійного  штучного

присилування  себе  до  поваги  інших –  чи  то  представниками  академічних

спільнот щодо представників неакадемічних спільнот чи то навпаки.

Тепер можна звернутися до критики наявної у вітчизняній та світовій

думці спеціальної літератури, присвяченої темі корпоративних цінностей та

місцю у них цінностей етичних. Для цього візьмемо за предмет аналітичного

розбору статтю нашого колеги-філософа з Черкаського інституту банківської

справи  УБС  НБУ  М.Й.Дмитренка,  який  взяв  за  предмет  свого  розгляду

близьку  до  нашої  проблему,  але  у  її  загальній  філософській  постановці  –

аналіз морально-етичних орієнтирів корпоративної культури.

Передусім,  варто  з’ясувати,  що  таке  корпоративні  цінності.  Тут

М.Й.Дмитренко робить важливий акцент на тому, що цінності завжди мають

бути  актуалізованими:  «Поняття  «цінності»  зазвичай  використовується  у

двох смислах: те,  що людина особливо цінує в житті  чи,  зокрема, у праці

(трудова  цінність)  і  тому  є  одним  із  джерел  мотивації  поведінки;  те,  що

виступає як еталон належного (високі цінності, «загальнолюдські цінності»)

й  тому  коректує  поведінку.  Система  цінностей  і  особливо  цінностей,  що

вважаються високими, – важливий елемент культури взагалі й корпоративної

культури  зокрема.  При  цьому  важливий  не  тільки  перелік  цінностей,  а  і

процес  їх  формування  та  дії,  що  обумовлюють  мотивацію,  а  також

середовище, яке впливає на цей процесс» [129, с. 130-131]. Дійсно, важливо

розуміти,  як  саме  цінності  вмотивовують  поведінку  людини.  Однак,

видається  хибним  робити  завеликий  акцент  на  цьому  чи  протиставляти

цінності  у  дії  та  цінності  у  системі.  Справа  у  тому,  що  цінності  стають

дієвими (більшою чи меншою мірою) саме тому, що вони займають певне

місце в системі цінностей (центральне чи периферійне, цілі чи засобу) та в

ієрархії  цінностей  (вище  чи  нижче).  Якщо  ж  незалежно  від  такої  позиції

щодо  інших  цінностей  певним  цінностям  намагаються  знайти  якусь

«додаткову»  значущість,  чи  то  мотиваційну  силу,  чи  інтеграційну,  чи

організаційну – байдуже, але це означатиме, що ми окрім номінальної (по
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суті  пустої)  значущості  надаємо  цінностям  значущість  дієву,  яка  і  є

справжньою.  Але  тоді  вже  доводиться  заднім  числом  вводити  цю  дієву

значущість  цінності  у  пояснення  дійсної,  а  не  номінальної  позиції  даної

цінності щодо інших цінностей. Таке штучне подвоєння значущості цінності

вкрай небезпечне як у теоретичному, так і у практичному плані. Прикладом

цього  в  університеті  може  бути  номінальне  возвеличення  як  завжди

пріоритетних академічних цінностей, тоді як насправді їхня дієва сила значно

відрізняється в різних університетських спільнотах.

Тому видається хибним поширене серед фахівців уявлення, яке поділяє

і  М.Й.Дмитренко,  що  корпоративні  цінності  практично  тотожні

корпоративній культурі,  а  у своїй єдності  вони однаково значущі для всіх

членів  організації:  «Стосовно  корпоративної  культури  цінності  можна

визначити  як  цільову і  бажану подію чи напрям розвитку подій,  оскільки

особистість  завжди  займає  позицію  оцінки  стосовно  усіх  елементів

навколишнього середовища. Цінності в даному випадку служать стимулом,

необхідною  умовою  для  ефективної  роботи  і  взагалі  будь-якої  взаємодії.

Система  цінностей,  яка  складається  у  компанії  і  поділяється  усіма

співробітниками, є певним орієнтиром поведінки в тій чи іншій ситуації, вона

сприймається  співробітниками  як  клімат  організації,  впливає  на  стиль

керівництва  тощо та  виступає  у  ролі  основного  і  визначального  елемента

корпоративної  культури.  Тобто,  основу корпоративної  культури складають

цінності, які мають визначальне значення і задають смисл діяльності членів

корпорації»  [129,  с.  131-132].  На  нашу  думку,  така  спільна  корпоративна

культура  чи  спільні  корпоративні  цінності  є  лише  певним  тонким

покривалом, яке у найбільш загальних рисах і  доволі абстрактно позначає

спільну значущість організації для всіх її членів, тоді як під цим покривалом

містяться цінності різних конкретних спільнот, які входь у цю організацію, а

кожна з таких спільнот має свої цінності,як і можуть бути проінтерпретовані

як варіації спільних корпоративних цінностей, але більш правильно буде їх

оцінити  як  ті  кореневі  корпоративні  цінності,  які  у  своїй  множинності  та

271



розмаїтті  не  формально  узагальнюються  у  єдину  корпоративну  культуру

організації,  а  утворюють  її  складну  цілісність.  Таку  цілісність  Платон  у

діалозі  «Протагор»  порівнював з єдністю частин обличчя, кожна з яких не

може бути ототожнена з іншою – око з носом, ротом чи вухами чи у іншому

стосунку, але все ж кожна на своєму місці і утворює щось органічно ціле:

різні  окремі  чесноти  є  складовими  єдиної  чесноти,  не  будучи  тотожні  їй

формально, коли ми порівнюємо чи вони «є частинами в такому значенні, як

вуста, ніс, очі і вуха є частинами обличчя, або в такому, як частини золота,

що відрізняються одні від інших і від цілого тільки величиною?» [255, 329d].

Тому  ми  підтримуємо  прагнення  М.Й.Дмитренка  розвивати  далі

пошуки інваріантів ціннісного компонента корпоративної культури, але самі

по собі такі інваріанти не пояснять нам суті жодної з корпоративних культур

–  лише  після  їхнього  змістового  наповнення  і  конкретизації  їхніми

внутрішніми  «варіаціями».  Що  стосується  загальних  характеристик

цінностей  корпоративної  культури,  то  І.І.  Буєва,  наприклад,  пропонує

виокремити  такі  групи  цінностей:  гуманістичні,  тобто  розгляд  людини  як

універсальної  цінності,  а  також  врахування  «наповнених  людиною»

цінностей  –  життя,  здоров’я,  природа  і  соціум  –  формально  вимагають

бачити у людині перш за все індивідуальність з її особливостями; професійні:

місія  компанії  як  цілеспрямованість  професійної  колективної  діяльності;

освіта як загальна цінність, що створює умови для самоактуалізації людини,

можливість  професійного  зростання;  професійні  відносини  як  засіб

співвіднесення  позицій,  підтримки,  професійної  творчості;  соціальні:

колектив  і  його  традиції  як  соціальне  середовище  самовираження  і

задоволення потреб: у визнанні, досягненні успіху; імідж організації [73, с.

16-17].  М.Й.Дмитренко  цей  перелік  «універсальних»  корпоративних

цінностей доповнює такими:  «мотиваційні  цінності:  згуртований колектив,

почуття «загальної долі», відданості спільній справі; довіра до керівництва,

вміння працювати у команді і віра у взаємодопомогу (тобто цінності малої

групи,  оточення);  можливість  самореалізації,  стабільність,  впевненість  у
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завтрашньому  дні;  захищеність  інтересів  і  прав  працівника,  виконання

обов’язків на високому рівні; прийняття на себе відповідальності, віри у свої

сили (тобто цінності співробітника)» [129, с. 134-135].

У  рамках  такого  універсалізуючого,  зрівняльного  підходу  до

корпоративних  цінностей  намагається,  очевидно  працювати  і  Т.О.

Соломанідіна,  яка  поділяє  усі  цінності  на  цінності-цілі  і  цінності-засоби,

причому жорстко фіксує, які саме до якої категорії належать: перші носять

регламентуючий характер: загальнолюдські (добро – зло), соціальні (кохання

– ненависть),  естетичні  (гармонія – хаос),  економічні,  релігійні,  політичні,

тоді як другі визначають шляхи досягнення мети: спілкування, незалежність,

готовність іти на ризик, якість роботи [305, с. 166]. Щодо такого поділу варто

зауважити, що це субстанціалістська позиція, яка є приховано метафізичною,

а для її критик відіслати прихильників фіксації цілей і засобів до розробок

Нікласа  Лумана,  який  у  своїй  докторській  дисертації  обґрунтував

контекстуальність  визначення  того,  які  цінності  можуть  виступати  у  ролі

цілей, а які у ролі засобів – ті цінності, які у одному відношенні виступають

як  цілі,  у  іншому  цілком  можуть  виступати  як  засоби  і  навпаки.  Коли

говоримо  про  університетські  цінності,  то  у  цій  корпорації  академічні

цінності  є  ціллю  для  професури,  але,  наприклад,  для  адміністрації  чи

господарчої  частини  вони  є  засобом,  який  виправдовує  відповідно,

адміністративні  чи  господарчі  цілі  –  хоча,  якщо  шукати  спільний

корпоративний  знаменник,  то  передусім  треба  розуміти,  що  потреба

суспільства  у  роботі  професорів  в  університеті  виправдовує  потребу  у

адміністрації чи господарниках, а не навпаки.

Тому  відразу  щодо  університету  не  спрацьовує  «універсальне»

припущення М.Й.Дмитренка щодо провідної ролі топ-менеджменту компаній

у  впровадженні  етичних  цінностей:  «У  створенні  нової  корпоративної

культури енергійні  лідери провідних зарубіжних компаній бачать  етичний

ресурс подальшого розвитку, досягнення цілей підприємництва, об’єднання

новаторського  потенціалу  широких  мас  трудящих,  подолання  опору
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бюрократичної «старої гвардії». Це пояснює і вживані корпораціями зусилля

в даному напрямку» [129, с. 128]. Також при спробі уявити її докладання до

університетського  життя  виглядає  сумнівною уся  стратегія  запровадження

корпоративних  цінностей,  яку  пропонує  цей  автор  як  універсальну:

«Сьогодні основними інструментами зміцнення і поширення корпоративних

цінностей є: «соціалізація» персоналу в рамках загальної кадрової політики

фірми,  ув’язка  лідерства,  в  першу  чергу  на  рівні  вищого  керівництва,  з

поширенням  корпоративної  культури,  активна  робота  корпоративної

ідеологічної машини та її взаємодія із засобами масової інформації» [129, с.

127]. По-перше, загальна кадрова політика в університеті навряд чи можлива

щодо  настільки  різних  його  спільнот,  як  наприклад  професура  і  їдальня,

студентство  і  бухгалтерія  тощо.  По-друге,  лідерство  на  усіх  рівнях  як  в

університеті,  так  і  у  будь-якій  іншій  організації  має  базуватися  на  вищій

функціональності,  а  не на  корпоративах,  не можна штучно підштовхувати

розвиток  корпоративної  культури,  як  пише  далі  сам  цей  автор  вона

народжується сама собою у праці. По-третє, ідеологічна машина доречна у

середовищі  соціальної  маси  (тому  і  потрібні  для  цього,  як  правильно

зауважує автор, ЗМІ) – тобто, у кращому разі, серед споживачів діяльності

організації,  а  не  в  самій  організації.  Автор  намагається  дещо  поспішно  і

необґрунтовано інструменталізувати, підпорядкувати корпоративну культуру

і  корпоративні  цінності  менеджменту  –  «підвищити  рівень  культури»,  як

казали у радянські часи. Зрозуміло, що з кращими намірами.

Водночас,  М.Й.Дмитренко  також  розуміє,  що  сучасна  корпоративна

культура та її етика вже не настільки залежать від адміністративної ієрархії

та  односторонніх  дій її  керівництва:  «В умовах,  коли соціальні  відносини

стають  сферою  швидше  особистих  устремлінь,  ніж  бюрократичного

регулювання,  а  уява  і  творчий  потенціал  людини  перетворюються  на

безмежний ресурс для вирішення виробничих завдань, сумісність цінностей,

світоглядів і цілей більш важлива, ніж деталі конкретної комерційної угоди.

У  зв’язку  з  цим в  сучасній  корпорації  жодна  зі  сторін,  ні  працівники,  ні
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підприємці,  не  є  ні  «залежною»,  ні  «незалежною»,  вони «взаємозалежні».

Враховуючи, що працівники виступають як фактичні власники знань, ними

доводиться  управляти  так,  якби  вони  були  членами  добровільних

організацій» [129, с. 128]. Така позиція видається нам набагато ближчою і до

життя,  і  до  способу  утвердження  етичних  корпоративних  цінностей,  які

мають бути не стільки однаковими для всіх змістовно, скільки бути однаково

значущими для всіх.

У  такому  випадку,  дійсно  етичні  корпоративні  цінності  мають

винятково важливе значення не лише для самої організації, але і для інших

членів  суспільства,  які  взаємодіють  з  нею:  «Етичні,  правові,  соціальні

зобов’язання  роблять  організацію  більш  привабливою  для  зовнішньої

аудиторії, з іншого боку, стверджують принцип командного підходу, єдиного

корпоративного  творчого  духу,  створення  гуманістичного  ставлення  до

кожного працівника на його робочому місці» [129, с. 126].

М.Й.Дмитренко, як і більшість вітчизняних та зарубіжних дослідників

схильні при цьому до корпоративних цінностей записувати усі цінності, які

важливі для певної організації. Натомість, вітчизняна дослідниця Г.Л.Чайка,

передусім,  цілком  слушно,  на  нашу  думку,  пропонує  розрізняти  при

формуванні  цінностей  корпоративної  культури  корпоративні  цінності  (як

щось  доволі  партикулярне)  та  деякі  інші  цінності:  «Отже,  саме  цінності

становлять ядро корпоративної культури організації, культури спілкування та

взаємодії в ній. Джерелами їх формування є:

• особистісні цінності працівників та способи їх реалізації;

•  особистісні  цінності  керівників  організації  та  способи,  форми  і

структура їх вияву в організації;

•  внутрішньо-групові  цінності,  які  складаються  (скоріше  стихійно),

коли люди в будь-якій організації формально чи неформально об´єднуються

в групи (команди);
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• корпоративні цінності, які формуються в цілому в організації» [347, с.

283].

З  нашими  поправками  щодо  конкретики  корпоративних  цінностей

можна приймати подальші розвідки М.Й.Дмитренка як щодо корпоративної

культури  загалом,  так  і  щодо пріоритетної  ролі  етичних  цінностей  у  ній:

«Зростає значення людських ресурсів, якість яких все частіше включається в

«нематеріальний  актив»  корпорацій,  і  орієнтація  на  діалог  і  партнерство

керівництва з персоналом. Управління набуває характер «наради», а критика

керівництва  з  боку  підлеглих  легалізується,  набуває  форми  зворотного

зв’язку»  [129,  с.  127].  Зокрема,  узгодження  різних  «варіацій»  спільної

корпоративної  культури  ми вбачаємо  можливим  саме  в  процесі  реалізації

головного призначення організації – у нашому випадку це функціонування

університету  як  закладу  вищої  освіти.  Саме  тут  формується  як  загальна

корпоративна культура, так і чіткіше проступають ті розмаїті етичні цінності,

які  врешті-решт  утворюють  ціле  етичних  корпоративних  цінностей:  «В

рамках  сучасної  філософії  корпоративної  культури  вирішенням  проблеми

відчуження в дихотомії «керуючі – керовані» («адміністрація – персонал»)

ставиться  модифікація  внутрішніх  рис  праці,  що  формує  характер

самореалізації  в  «робочий»  час.  У  результаті  відбувається  збіг  цінностей

корпорації і персоналу в межах трудового процесу, а продуктивна діяльність

становиться  важливим  джерелом  розвитку  особистості,  пов’язаним  з

максимізацією якісного поліпшення діяльності організації в цілому» [129, с.

126].

Невдалою  нам  все  ж  видається  спроба  М.Й.Дмитренка  виправдати

пошук  «універсальних»  корпоративних  цінностей  у  апеляції  до  типів  і

відповідних їм історичних етапів становлення моральної свідомості. З одного

боку, цей дослідник цілком справедливо зауважує, що неможливо досягнути

лояльності  членів  організації  одним  лише  матеріальним  заохоченням.  З

іншого  ж  боку,  на  нашу  думку,  некоректно  протиставляти  такому
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заохоченню,  утилітарним  цінностям,  цінності  духовні,  такі,  наприклад,  як

визнання: «Система премій, подарунків в рамках корпоративної культури –

свідомо або несвідомо –  закріплює моральну свідомість  співробітників  на

рівні конвенціональної моралі, отже стримує розвиток моральної свідомості

у  напрямку  досягнення  вимог  постконвенціональної  моралі.  В  рамках

корпоративної  культури  досить  важливим  є  домагання  на  визнання,  що

означає  також здатність  бачити  «Я» у  «Ми»  та  «Ми» у  «Я»  (А.  Гоннет).

Утилітаристика  етика,  прагматизація  поведінки,  граничне  звуження

горизонтів  деонтологічної  етики  в  рамках  корпоративної  культури,  у

перспективі  може привести до деморалізації  носіїв  цієї  культури» [129,  с.

124-125]. У корпоративній культурі, на нашу думку, неадекватним наявній

моральним  практикам  і  некоректним  щодо  етичних  теорій  буде  підхід,  у

якому  протиставлятимуть  морально-етичні  цінності  прагматичним  і

утилітарним  –  якраз,  навпаки,  морально-етичні  цінності  мають  найвищий

ступінь прагматичності  і  тому легітимують («освячують») певні типи (але,

дійсно, далеко не усі) утилітарних цінностей.

Якоюсь мірою відчуває цей гіпотетичний, а не категоричний характер

дії  морально-етичних  цінностей  щодо  цінностей  утилітаних  і  сам

М.Й.Дмитренко,  зокрема  коли  апелює  до  ідей  Еріха  Фромма  для

ілюстрування  вибіркового  характеру  схвалення  (а  не  категоричного

несхвалення як це щойно він сам стверджував) окремих утилітарних вчинків:

«…для  розрізнення  людивимірного  та  споживацького  профілю

корпоративної культури релевантним є критерій, запропонований Е. Фромом,

а  саме:  встановлення  її  приналежності  до  парадигми  «бути»  або  до

парадигми  «мати».  Який  можна  застосовувати  навіть  при  визначенні

мотивацій  корпоративних  благодійних  акцій,  які  при  порушенні  гідності

адресатів  таких  акцій  та  їхніх  прав  на  визнання  перетворюються  на  засіб

самоствердження  з  елементами  репресивності»  [129,  с.  125].  Тут  явно

утилітарні  прагнення посилити свої  позиції  на ринку завдяки благодійним
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акціям  виявляються  підпорядкованими  морально-етичним  імперативам

визнання гідності інших.

Втім,  М.Й.Дмитренку  все  ж  не  вистачає  тонкості  у  оперуванні

аксіологічною  термінологією,  що  призводить  до  недостатнього  розуміння

принципів  функціонування  корпоративних  цінностей  загалом  і  етичних

корпоративних  цінностей  зокрема.  Зокрема,  не  дивно,  що  з  позицій

«універсальних»  цінностей  виявляється,  що  усі  цінності  та  інші  складові

корпоративної  культури  виявляються  не  лише  неструктурованими

ієрархічно, але взагалі не мають «свого місця на обличчі» (використовуючи

запропоновану  Платоном  метафору.  Ці  складові  корпоративної  культури

нагадують  обличчя  на  картинах  Пабло  Пікассо  періоду  кубізму  або  ж

анатомію людини на  картині  Сальвадора  Далі  «Передчуття  громадянської

війни»: «Корпоративна культура являє собою не тільки оригінальну суміш

цінностей,  відносин,  норм,  звичок,  традицій,  форм  поведінки  і  ритуалів,

характерних  для  конкретної  організації,  а  й  середовище  проживання  і

самоздійснення  корпорації,  властивий  їй  стиль  відносин  і  поведінки  в

соціумі.  У  кожному  з  цих  елементів  простежується  певна  ступінь

співвідношення  між  корпоративною  культурою  і  людиною,  їх  іманентна

причетність одне до одного, яка необхідна як для існування людини, так і

культури корпорації» [129, с. 125-126]. Як з такої «суміші» може народитися

осмислене  «співвідношення»  –  зрозуміти  важко.  Хіба  що  звертаючись  до

образу «наперед встановленої гармонії» Готфріда Ляйбніца.

Водночас світові дослідники, щоправда не-філософи, пропонують свої

варіанти  структурування  корпоративних  цінностей.  Так,  Т.  Пітерс  і  Р.

Уотерман  –  опрацювавши значний  емпіричний  матеріал  –  проаналізували

зв’язок між успіхом організації та її культурою і на цій основі сформували

ряд  цінностей  і  вірувань  корпоративної  культури  (які  назвали  «восьма

ознаками,  що  найбільш  повно  характеризують  особливості  зразкових

компаній»):  1)  орієнтація  на  дії,  на  досягнення  успіхів;  2)  орієнтація

обличчям  до  споживача  (компанії  вчаться  у  людей,  яких  обслуговують,

278



прислухаються  до  їх  думок);  3)  самостійність  і  завзятість  (компанії,  які

схильні до нововведень сприяють тому, щоб у організації було багато лідерів

і  новаторів;  вчені  називають  їх  «ентузіастами»);  4)  продуктивність  –  від

людини  (зразкові  компанії  розглядають  рядовий  персонал  як  головне

джерело досягнень  у галузі  якості  і  продуктивності);  5)  зв’язок  з  життям,

ціннісне керівництво; 6) вірність своїй справі; 7) проста форма, невеликий

штат  управління;  8)  свобода  і  жорсткість  одночасно  (зразкові  компанії

постають  одночасно  і  централізованими,  і  децентралізованими:  з  одного

боку, вони пропагують автономію структурних підрозділів, з іншого боку, є

фанатичними централістами у тому, що стосується базових цінностей) [252,

с.  30-31].  Ці  автори,  вочевидь,  реалізують  програму  виявлення

«універсальних» корпоративних цінностей, яку вище ми дещо обмежили у

теоретичній та практичній корисності.

Цікавий  перелік  корпоративних  цінностей  подає  Г.Л.Чайка:

«Корпоративні цінності, як правило, включають у себе:

 визначення  організації  та  її  "обличчя"  (тобто  високий  рівень

технології,  високу  якість  продукції,  лідерство  у  своїй  галузі,  відданість

професії, новаторство та ін.);

 розподіл повноважень та влади (повагу до соціальних ролей);

 ставлення  до  людей  (турботу  про  людей  та  їхні  потреби,

виключення  фаворитизму  та  привілеїв  для  окремих  осіб,  повагу  до  прав

людини,  можливості  підвищення  кваліфікації  та  самореалізації,

справедливість при оплаті праці, мотивацію людей);

 критерії вибору на керівні посади (старшинство або ефективність

роботи, пріоритети, вплив неформальних груп);

 організацію  роботи  та  дисципліну  (добровільну  чи  примусову

дисципліну,  гнучкість  у  разі  зміни  ролей,  використання  нових  форм

організації роботи та ін.);
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 стиль  керівництва  та  управління  (стилі  авторитарний,

консультативний  або  співробітництва,  використання  цільових  груп,

особистий приклад, гнучкість і здатність прилаштовуватися);

 процеси  прийняття  рішень  (хто  приймає  рішення,  з  ким

проводяться  консультації,  індивідуальне  чи  колективне  прийняття  рішень,

можливість компромісів);

 поширення інформації та обмін нею;

 характер контактів (гнучкість у каналах службового спілкування,

можливість  контактів  з  вищим  керівництвом,  форми  спілкування,  норми

поведінки  керівників,  бар´єри  у  взаєморозумінні,  особливі  умови

спілкування);

 шляхи  розв´язання  конфліктів  (бажання  йти  на  компроміс,

використання при цьому офіційних чи неофіційних шляхів,  участь вищого

керівництва у розв´язанні конфліктних ситуацій);

 оцінку ефективності  роботи (реальну чи формальну, приховану

чи відкриту,  ким здійснюється,  як  використовуються результати)»  [347,  с.

287].

Цей перелік має яскраво виражений операціональний характер,  що у

загальній настанові на актуалізацію корпоративних цінностей відповідає як

баченню  М.Й.Дмитренка,  так  і  нашому  власному  баченню.  Однак,  лише

наша  методологічна  філософська  позиція  виправдовує  ту  конкретику

корпоративних  цінностей,  яку  ми  отримаємо  в  результаті  застосування

підходу до класифікації корпоративних цінностей, який пропонує Г.Л.Чайка.

Інший дослідник, М. Армстронг, на перший погляд, більше схиляється

не до пошуку «універсальних» цінностей, але навпаки, – до визначення таких

цінностей  так  би  мовити  «на  місцях»,  зокрема,  управління  культурою

корпорації  часто,  на  його  думку,  хибно  базується  на  припущенні,  що

формулювання загальних корпоративних цінностей приведе до відповідного

типу поведінки [17, с. 328]. Однак, увага корпорації має зосереджуватися не
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на  формуванні  цінностей,  а,  навпаки,  на  формуванні  типу  поведінки,  яка

надалі  і  приведе  до  появи  відповідних цінностей.  Тобто,  в  корпоративній

поведінці особисті інтереси усвідомлюються та співвідносяться з інтересами

і  цінностями  корпорації  та  інших  працівників.  Специфіка  корпоративної

поведінки  розкривається  в  таких  властивостях,  як  функціональна

визначеність,  часова  заданість,  самоорганізація  і  мотиваційне  осмислення.

Здавалося  би  –  цілком  поміркована  позиція.  Однак,  насамкінець  у

Армстронга  виявлять  прихована  апеляція  до  тих  же  наперед  готових

корпоративних цінностей. Так, основу корпоративної поведінки складає, на

його думку, її відповідність системі цінностей корпорації. У зв’язку з цим, у

багатьох  корпораціях,  в  тому  числі  у  вищих  навчальних  закладах,  сама

система цінностей формулюється як стандарти корпоративної поведінки, або

регламентується  у  кодексах  корпоративної  культури.  Тобто,  цінності

формуються функціонально, але – у рамках кодексів. Таким чином, ми знову

повертаємося  до  питання,  на  яких  ціннісних  засадах  формуються  кодекси

корпоративної  культури,  тобто  на  яких  успадкованих  корпоративних

цінностях ми можемо формувати власні корпоративні цінності. Зерно істини

у  такому  підході  є,  однак  все  ще  залишається  питання  легітимації  самих

кодексів  корпоративної  культури.  У  даному  питанні  слід  розібратися

докладніше,  однак  воно  стосується  проблеми  етичних  кодексів,  яке  ми

будемо розглядати нижче у спеціальному підрозділі.

4.7. Аксіологічні засади управління якістю вищої освіти

Ціннісні  аспекти  функціонування  системи  освіти  відображаються

передусім  на  оціночному  рівні  –  як  характеристика  якості  освіти,  яку  їй

дають  як  безпосередні  її  учасники,  так  і  ті,  хто  тією  чи  іншою  мірою

користується  наслідками  її  функціонування.  Водночас  адекватний  аналіз

якості  освіти можливий,  на нашу думку,  лише за умови розгляду власних

ціннісних  засад  функціонування  системи  освіти,  які  і  повинні  відігравати
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визначальну роль у науковій її оцінці. Справа у тому, що оцінювати освіту

можна з  різних позицій,  однак дійсно системною і  дійсно сутнісною така

оцінка буде, лише якщо спиратися на розгляд системи освіти як самоцінного

соціального  феномена  і  процесу,  який  впливає  на  всі  інші  феномени  і

процеси  у  суспільстві.  В  усіх  інших  випадках  освіта  виявлятиметься

частиною  інших  соціальних  систем,  які  вона  функціонально  обслуговує,

тобто цікава для них лише у якійсь одній певній якості, а не як така. Саме це

слід  брати  до  уваги  на  фоні  прагнення  системної  модернізації  усього

українського суспільства – освіта не має стати заручницею зовнішніх щодо

неї процесів. Оскільки ж залишатися від них осторонь неможливо, вихід один

–  вести  ці  процеси  за  собою.  Для  цього  у  вітчизняної  системи  освіти  є

практично  усі  передумови:  готовність  суспільства  до  змін,  активна  стадія

інтеграції у світові інститути, високий рівень залученості населення у освіту.

На цьому фоні особливо гостро постає питання про якість самої освіти, від

якої  залежить  успіх  її  претензій  на  провідну  роль  у  трансформаціях

вітчизняного суспільства. Проблема якості, у свою чергу, критично залежить

від адекватності визначення завдань вітчизняної управлінської еліти у сфері

освіти  та  вміння  залучити  до  виконання  цих  завдань  увесь  освітянський

загал.

Ціннісні  аспекти  функціонування  вітчизняної  системи  освіти  вже

спеціально досліджувалися науковцями [234, с.315], однак деякі аспекти цієї

проблеми  все  ще  потребують  уточнення.  Крім  того,  варто  враховувати

ширший  філософський  та  спеціальнонауковий  досвід  її  дослідження.  На

дослідження  освітніх  цінностей  та  орієнтацій  особи  спрямовані  праці

фахівців із психології: Б.Г. Ананьєва, Л.С. Виготського, В.В. Давидова, С.Д.

Максименка,  В.А.  Петровського,  С.Л.  Рубінштейна,  Д.Н.  Узнадзе;  та  з

педагогіки, зокрема – А.М. Алексюка, В.І. Лугового, О.Я. Савченко.

Незалежно від цього вже доволі давно соціальна філософія й філософія

освіти відстоюють власне право на осмислення проблем освіти й формування

філософських концепцій освіти порівняно з  теоретичною педагогікою,  яка
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тлумачить  це  як  «філософську  експансію»  й  прагнення  науковців  до

розробки  теорії  освіти  і  виховання  як  специфічної  соціальної  теорії  (Дж.

Дьюї,  П.  Наторп,  філософський  словник  за  редакцією М.  Мюллера),  та  з

представниками концепцій,  спрямованих на  вирішення конкретних питань

виховання та методологічних проблем педагогіки. Тобто таких, що відносять

себе  до практичної  площини освіти  –  О.  фон Больнов,  К.Ф.  Вессель,  Е.І.

Вульфсон,  В.Є.  Гурман,  В.Ф.  Єфименко,  В.В.  Зібен,  Г.  Касдорф,  Ю.М.

Козловський, Х. Кокс, Л. Кольберг, І.Я. Лернер, В.Ф. Лобас, З.Н. Малькова, І.

Марєв, В.М. Мощанський, М.Д. Никандров, В. Плессе, Б.Ф. Скіннер, М.М.

Статкін,  Я.С. Туровський, Е.Фінк, К.А. Шварцман, В.С. Шубинський, Т.Ф.

Яркін).  Ці  дослідники,  однак,  не  мали  ніякого  стосунку  (за  рідкісними

винятками)  до  сфери  управління  освітою  і  взагалі  проблематики  теорії

управління. Цим і зумовлена особлива актуальність нашої розвідки.

Доволі  гострою  та  важливою  в  управлінні  освітою  залишається

проблема розриву між сучасним розвитком суспільства та науки і системою

традиційної освіти. На даному етапі розвитку людства не потребує доведення

той факт,  що школа,  орієнтована на просту передачу знань,  не встигає  за

темпами їх нарощування. Подолання кризи у сучасній освіті можливе тільки

завдяки  модернізації  освітнього  процесу,  яка  неможлива  без  широкого

застосування нових педагогічних та інформаційних технологій. Модернізація

освіти  повинна  відбуватися  в  контексті  тих  тенденцій,  які  вже  існують  у

світі:  це  і  неперервність  та масовий характер освіти;  адаптивний характер

освітнього  процесу;  варіативність  навчальних  програм  та  курсів;

спрямованість на розвиток особистості тощо.

Особливо важливим є «м’який» перехід від старої системи цінностей

до  нової  –  тут  неприпустимі  «культурні  революції»,  намагання  повністю

відкинути  «застарілі»  цінності  і  запровадити  «абсолютно»  нові.  Зміна

ціннісних  структур  можлива  лише  як  поступова  трансформація  старої

системи цінностей у нову – через зміну статусу одних цінностей та поступове

засвоєння  інших.  Тому  найбільш  ефективним  видається  здійснення  такої
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зміни  не  наказовим  порядком,  а  через  поступове  опанування  новими

педагогічними технологіями, які і виводять на перший план нові цінності. За

цього  відбувається  не  відмова  від  усіх  старих  цінностей,  а  корегування

значної  їх  частини  та  встановлення  з  ними  нових  зв’язків.  Однак,  певна

частина  старих  цінностей  все  ж  підлягає  запереченню.  У  цьому  полягає

специфіка  цінностей  –  якщо знання,  навіть  різнорідні,  як  правило  цілком

можуть  співіснувати  –  наприклад,  як  альтернативні  гіпотези,  то  цінності

вимагають  відданості  –  не  можна  «служити  одночасно  двом  Богам»,

науковець  завжди  шукає  єдину  істину  у  кожному  конкретному  своєму

проекті, так само, як професор добивається від студентів щирого визнання

значущості  свого  предмету  як  основної  чесноти,  особливо,  коли  мова

заходить про фахову спеціалізацію. Можна послідовно опановувати різними

спеціалізаціями,  але  одночасне  ангажування  кількома  стає  небезпечною

авантюрою, гідно вийти з якої здатен далеко не кожен студент. В управлінні

освітою тому слід щодо кожної цінності – як старої, так і особливо нової –

приймати особливе рішення, причому особливе також і у випадку кожного з

носіїв  цінності,  а  не  лише  щодо  самої  цінності.  Адже  кожен  інтерпретує

цінності суб’єктивно, попри їхню спільну значущість.

Важливим учасником процесу зміни системи цінностей тому виступає

громадянське  суспільство,  яке  забезпечує  неавторитарний  підхід  до

виконання цього завдання і створює необхідне соціокультурне середовище

для  змін  у  системі  освіти.  Громадянське  суспільство  як  сферу

самоврядування вільних індивідів захищають від свавілля державної влади та

жорсткої  регламентації  з  боку  її  органів  відповідні  закони.  Ось  чому  в

реальному суспільному житті громадянське суспільство та правова держава є

взаємозв’язаними  інститутами,  функціонування  яких  забезпечується

верховенством  закону,  що  надійно  гарантує  та  захищає  права  і  свободи

громадян. Мало хто, втім, акцентує увагу на тому, що сила законів базується

на їх визнанні громадянами, а для такого визнання необхідні певні ціннісні

настанови, які і формує переважно система освіти.
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В  останні  роки  проблема  громадянського  суспільства  опинилася  в

центрі  теоретико-політологічних та  правових дискусій.  Вагомими у  цьому

зв'язку є наукові доробки таких дослідників, як А.Колодій, А.Заєць, В.Кампо,

Ю.Шемшученко,  В.Тацій,  В.  Горбатенко,  В.  Погорілко,  О.  Мироненко,  В.

Авер’янов,  В.  Андрейцев,  Є.  Головаха,  Р.  Павленко,  М.  Михальченко,  С.

Рябов, П. Рабінович, В. Селіванов, О. Скрипнюк, В. Шаповал та інші. Тим не

менш  і  нині  дискусійним  залишається  саме  поняття  "громадянського

суспільства" і його сутнісні ознаки. Відкритими залишаються і питання щодо

етапів становлення, форм взаємодії з державою, перспективи громадянського

суспільства в умовах утвердження соціальної держави тощо. Подібна наукова

невизначеність  стримує  не  лише  процеси  реалізації  правової  і  політичної

реформи, але й адекватну переоцінку сфери освіти як ключової у розвитку

сучасного  громадянського  суспільства.  Якщо  раніше  громадянське

суспільство  оцінювали  переважно  за  економічними  або  політичними

характеристиками, зараз настав час для акцентування уваги на його освітніх

рисах.

Західні дослідники вже звернули увагу на важливу роль управлінської

ланки  з  належним  рівнем  освіти  як  стабілізуючого  чинника  сучасного

суспільства і основу середнього класу. Швидка індустріалізація й технічний

розвиток  створили  соціальне  замовлення  на  збільшення  в  суспільстві

кількості кваліфікованих експертів і людей розумової праці. Брак експертів

покривався  за  рахунок  статусної  мобільності,  як  однієї  з  особливостей

індустріального  суспільства.  У  результаті,  як  критерій  віднесення  до

середнього класу паралельно з фактором особистого багатства зменшилося

значення фактору «сімейна позиція». Передумовою (хоча й не єдиною) для

включення в середній клас стала не стільки наявність рівною мірою таких

характеристик  як  успадковані  багатство  й  «культурний  капітал»,  скільки

наявність середньої та вищої освіти.

Е.  Гідденс,  Б.  Єренрайх,  Т.  Кокос,  розробляючи  теорію  середнього

класу,  пов’язували  його  групоутворюючі  ознаки  з  формами  власності,
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освітніми або технічними навичками, управлінською діяльністю [174, с. 3].

Так,  Е  Гідденс  виділяв  у  середньому  класі  три  сектори:  старий,  вищий  і

нижній.  «Старий  середній  клас  включає  власників  невеликого  бізнесу,

власників  приватних  магазинів  і  маленьких  фермерських  господарств...

Вищий  середній  клас  складається  в  основному  з  менеджерів  і

професіоналів...  Нижній середній клас є більше гетерогенною категорією і

включає конторський персонал, продавців, учителів, медсестер і т.д.» [110,

с.115].  Саме  поняття  «середній»  припускає   також  перебування  його  між

двома шарами населення  –  багатими і  бідними,  однак однозначно не  між

двома соціальними групами – більш освіченими і менш освіченими. 

Міллс, засновник ліворадикальної гілки в західній соціології, пов’язує

виникнення  «нового  середнього  класу»  з  появою  кваліфікованих  і

високоосвічених  фахівців,  які  не  відрізняються  багатством  і  які  навіть  не

обов’язково походять з родин середнього класу [408]. Ці зміни у соціальній

структурі  значною  мірою  були  зумовлені  змінами  у  характері  праці,  яка

ставала  все  більше  інтелектуальною  і  все  менше  –  фізичною.  Відповідно

мінялась  і  якість  самого  громадянського  суспільства  і  чинники  його

розвитку,  до  яких  все  більше належала  освіта.  Все  це  зумовило нечуване

піднесення сфери освіти та пошук активних форм навчання, які відрізнялися

би від традиціоналізму класичної освіти.

Питання підвищення якості  освіти  і  передусім –  надання ґрунтовної

університетської  освіти  стало  питанням  формування  середнього  класу  як

базового для постіндустріального суспільства, для підвищення якості життя у

суспільстві  загалом.  В  умовах  переходу  до  моделі  інформаційного

суспільства та суспільства знань як її різновиду суспільна значущість вищої

освіти  набула  нових  висот  для  кожного  суспільства,  яке  прагне  бути

конкурентоспроможним  на  глобальному  просторі  –  економічному,

політичному,  культурному  тощо.  Таким  чином,  визначення  власних

ціннісних засад системи управляння освітою є одним з пріоритетних завдань

філософії освіти, яке набуває особливої актуальності в Україні сьогодні.
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Одним із важливих висновків є той, що вища освіта не повинна чекати

демократичних  впливів  з  боку  суспільства  і  політики,  а  повинна  сама

генерувати демократичні цінності, «постачати» суспільству випускників, які

вже  опанували  основні  навички  демократичного  стилю  життя.  За  цього

залишаються базовими і самодостатніми традиційні освітні цінності – знання

як  цінність,  неперервна  освіта  як  цінність,  культура  передачі  знання  як

цінність.

Висновки до Розділу 4

Тема контрфактичності має надзвичайно важливе значення для етики,

однак, попри цю обставину, знайшла своє більше опрацювання у філології,

аніж  у  філософії  –  а  саме,  як  дослідження  давноминулого  часу  для

позначення умовного модусу дії.

Ірреальність  моральних  норм  відносна  –  вони  ірреальні  лише  тією

мірою, якою не можуть бути втілені без спеціального зусилля – саме таке

зусилля надає їм реальності і сили навіть більшої, аніж мають «реалістичні»,

позитивістські норми. При цьому часовий аспект відходить на задній план, а

на перший виступає протиставлення традиціоналізму і модерного прагнення

змінити,  удосконалити  світ,  себе,  оточуючих.  Слід  дистанціюватися  від

контекстів,  але не прагнути досягати абсолютно формальної, беззмістовної

позиції.  Займаючи  певну  контрфактичну  позицію,  ми  обираємо  певний

змістовий  контекст  нашої  поведінки  –  чуттєвий,  емоційний,  ціле

раціональний,  ціннісний тощо –  і  надаємо йому безумовного значення  по

відношенню  до  усіх  інших  можливих  контекстів  –  в  рамках  дотримання

певної стратегії нашої поведінки.

Крім  академічних  цінностей  варто  розглядати  за  моделлю

контрфактичності  також і  інші  цінності  університетської  освіти.  Причому

самі академічні цінності слід позбавити значної частини їхньої ідеалізації –

це  цінності,  які  набувають  в  реальній  освіті  саме  регулятивний,  а  не

абсолютний  характер.  Якщо  розглядати  академічні  цінності  як  певний
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абсолютний  і  самодостатній  ідеал,  то  можна  виявити  деякі  їхні

характеристики  як  певної  символічної  і  у  цьому  сенсі  також  ціннісної

системи. Якщо ж звернутися до академічних цінностей в структурі ціннісних

орієнтацій  окремих  університетських  спільнот  –  вони  набувають

варіативності.  Тобто,  якась  частина  академічних  цінностей  по-різному

витлумачується  професурою  та  студентством,  адміністрацією  та  іншими

університетськими  спільнотами.  Причому  ця  варіативність  має  характер,

який виглядає девіантним лише за умови прийняття якоїсь версії академічних

цінностей за абсолютну норму. Якщо ж кожну версію академічних цінностей

розглядати як самодостатню у своїй контрфактичності ціннісну підсистему,

тоді отримуємо плюралістичну картину академічних цінностей, у якій різні

версії  їхньої  інтерпретації  частково  доповнюють  одна  одну,  але  також

можуть частково суперечити одна іншій. Причому контрфактичні академічні

цінності  можуть  доповнюватися  іншими  контрфактичними

університетськими цінностями, наприклад, інституційними. 

Контрфактичність може мати різні напрями та різні рівні модальності –

як для різних спільнот всередині університету, так і для різних університетів.

Інша  справа,  що  навряд  чи  можна  говорити,  на  наш  погляд,  про

контрфактичність позиції окремих індивідів, які причетні до функціонування

університетів. Зовсім інша справа – фактично визнані цінності. Вони завжди

індивідуальні.  Однак,  ця  індивідуалізація  фактичних  цінностей  можлива

лише у  рамках,  заданих цінностями контрфактичними.  Це  не  означає,  що

неможливі  фактичні  цінності,  які  не  виходили  би  за  ці  рамки,  але  це

однозначно означає, що такі цінності або ще не стали університетськими, або

вже такими не є, або навряд чи коли набудуть такий статус.

Маємо говорити не лише про переконаність у істинності певного типу

знань і не лише про особливий тип наставництва як про цінності, значущі для

розуміння регулятивів поведінки професури. Справжньою цінністю, на яку

варто  орієнтуватися  професурі,  є  критичне  мислення.  Саме  критичне

мислення є тим стрижнем, який надає визначеності академічним цінностям,
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тим пробним каменем, який не дає патріотизму переродитися у шовінізм та

нацизм, тією чеснотою, яку розвивають в університетах краще, аніж у будь-

якій іншій соціальній організації, у сфері вищої освіти краще, ніж у будь-якій

іншій сфері суспільного життя. Опанувати своє критичне мислення професор

має,  виходячи із вищої необхідності  захистити кращі інтереси студента як

особистості  і  студентства  як  майбутніх  поколінь.  Вищою  цінністю  для

професури є піднесення його учнів.

Необхідно  вирізняти  щонайменше  три  аспекти  процесу  наукового

пошуку та організації знань: когнітивно-символічний (де знання, поєднані у

систему  наукових  знань,  постають  як  особлива  самодостатня  символічна

система, організована на принципах когнітивної досконалості), ціннісний (де

знання  постають  як  особлива  цінність,  яка  займає  своє  місце  у  ціннісній

ієрархії  науковців,  та  дещо  відмінне  місце  у  ціннісній  ієрархії  інших

соціальних спільнот та суспільства як цілого), інституційний (наукові знання

як  втілення  наукової  раціональності  як  особливого  типу  соціальної

інституційної раціональності).  У кожному з цих аспектів існує можливість

розробляти дещо відмінні етичні позиції щодо наукової діяльності.

Необхідно  надати  системне  підґрунтя  науковим  дослідженням,

вписавши їх у систему соціальної комунікації, надаючи їм смисл, цінність і

забезпечуючи  відкритість  будь-яких  наукових  досліджень  для  подальших

удосконалень. У цьому полягає чи не основна «мораль» етики вченого – не

менш  важливим  за  особисту  відповідальність  щодо  точності  наукового

дослідження  є  створення  можливості  його  продовження,  тобто  боротися

варто не стільки за особисте досягнення ідеального результату,  скільки за

залучення  до  його  досягнення  якомога  більшої  кількості  професійних

науковців та інших членів суспільства.

Коли  у  процесі  вищої  освіти  студенти  у  нормальному,  звичному

режимі повинні відтворювати кроки науковців-першовідкривачів, вони також

переживають  відчуття  особистих  відкриттів,  хоча  такі  «відкриття»

повторюються тисячі і мільйони разів. Для більш досвідчених професорів і
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науковців-дослідників в університеті ці «знахідки» зовсім не є справжніми

відкриттями, адже їх колись здійснив вперше якийсь видатний науковець –

дійсно, саме науковець завжди має на меті відкрити якісь істини вперше для

людства.  Однак,  такі  «відкриття»  студентів  для  науковця  в  університеті

мають важливе значення. Адже студент, який повторює відкриття у навчанні,

не  є  академічно  нечесним  –  його  чесність  полягає  у  тому,  що  він  зумів

відтворити логіку наукового відкриття самостійно, а не скопіював наукову

роботу у своїх товаришів або з Інтернету. Крім суто освітньої мети засвоєння

того, що вже є науковою нормою, завжди треба враховувати допоміжну ціль

такого  пере-відкриття  –  адже  там,  де  тисячі  і  мільйони  дослідників

повторювали  шаблонні  кроки,  хтось  може  виявити  прогалину  у  знаннях,

заповнення якої може привести до справжнього нового наукового відкриття.

Якими би не були результати соціологічних опитувань, ігнорувати їх

щонайменше  нерозумно  –  їх  лише  слід  коректно  інтерпретувати.  Коли

досліджуються  оцінки,  варто  розуміти,  що  вони  не  можуть  точно

відображати певні об’єктивні цінності – такі цінності отримують заломлення

через інші цінності, а саме цінності опитуваних. Наприклад, можна говорити

про критичне ставлення викладачів до студентів, або ж завищену самооцінку

студентів – або і про те, і про інше водночас. Для того, щоби визначитись,

який чинник більше викривив об’єктивну ситуацію з цінностями студентства,

варто  звернутися  до  несумнівних  і  яскраво  виражених  проявів  цінностей

студентства у його наступній громадянській поведінці.

Комунікативна  методологія  як  базова  передбачає  включення

комунікації як у предмет дослідження цінностей студентства,  так і  у саму

процедуру такого дослідження.  З’ясування цінностей студентства  не може

бути  процесом  відстороненого  від  комунікації  із  самими  студентами

абстрактного  конструювання  їхнього  ціннісного  світу,  який  у  такому  разі

більше  присутній  у  свідомості  таких  «конструкторів»,  аніж  у  самих

студентів:  ціннісний  образ  студентства  тоді  буде  суттєво  розходитись  із

цінностями самих студентів.
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Нерозуміння,  а  тим  більше  неприйняття  академічних  цінностей,  і

особливо  етичних  цінностей  університетського  життя  є  нездоланною

перешкодою для успішного функціонування на будь-якій  адміністративній

посаді в університеті, і навпаки – розуміння, прийняття, захист і сприяння

творчому  утвердженню  цих  цінностей  є  не  лише  етичною  чеснотою

представника адміністративного апарату університету будь-якого рівня, але й

підставою його загальної професійної компетентності та успішності.

На  загальносоціальному  рівні  держслужбовець  свої  вчинки  має

співвідносити  з  цінністю  суспільного  порядку  під  кутом  зору  досягнення

соціальної  справедливості,  а  працівник  адміністрації  університету  –  з

цінністю  порядку  функціонування  закладу  з  метою  якнайкращого

трактування знань як блага. Жоден адміністративний заклад не створюється

заради порядку самого по собі – інакше він може перетворитися на варіант

поліцейської  держави  у  мініатюрі.  Як  перевершення  порядком  мети

соціальної  справедливості  руйнує поліцейську державу зсередини,  так іще

швидше надмірна заорганізованість і атмосфера тотального контролю руйнує

творчу  освітньо-наукову  лабораторію  університету.  Як  надмірна

ригористичність,  так  і  надмірний  лібералізм  на  інституційному  рівні  в

кінцевому  рахунку  призводять  до  утворення  різного  роду  негнучких  і

неефективних з точки зору дотримання виконавської дисципліни організацій,

нестійких соціальних осередків і пасивності виконавців як у державі, так і в

університеті.

Етичні чесноти представників вільних професій критично залежні від

міри  організаційної  можливості  втілення  ідеалів  свободи  і  незалежності  у

судженнях та ґрунтованих на них вчинках. На відміну від етики державного

службовця, яка критично залежить від дотримання посадової субординації,

етика вільних професій орієнтує на персональну відповідальність. До певної

міри ці дві етики можуть неконфліктно співіснувати, але у цьому випадку

завжди одна з  них має виступати як базова,  така що задає  рамкові  умови

можливого застосування іншої. Варто вирізняти також два рівні застосування
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етики  у  практичній  діяльності  представників  адміністрації  університету:

рівень управлінської діяльності всередині університету та рівень розв’язання

управлінських  проблем,  пов’язаних  із  взаємодією  університету  з  його

суспільним довкіллям – політичним, економічним, правовим тощо. На рівні

вирішення внутрішніх університетських проблем його адміністрація цілком

доречно має керуватися внутрішнім статутом як конституцією університету

за аналогією з державою, тут має домінувати субординаційна етика, у межах

якої  можливе  також  принагідне  застосування  елементів  етики  вільних

професій, коли це не суперечить, а, можливо, і сприяє виконанню статутних

завдань.  Коли ж мова  йде  про  взаємодію університету  з  його  суспільним

довкіллям, адміністрація повинна пам’ятати передусім про спільні інтереси

університетської  «гільдії»,  а  питання  етики  субординації  відступають  на

другий план.

Коли мова йде про корпоративні цінності університету, таким чином,

не можна говорити, що такими спільними цінностями є академічні цінності.

Спільна  корпоративна  культура  чи  спільні  корпоративні  цінності  є  лише

певним  тонким  покривалом,  яке  у  найбільш  загальних  рисах  і  доволі

абстрактно позначає спільну значущість організації для всіх її членів, тоді як

під цим покривалом містяться цінності різних конкретних спільнот, які входь

у цю організацію, а кожна з таких спільнот має свої цінності,як і можуть бути

проінтерпретовані як варіації спільних корпоративних цінностей, але більш

правильно буде їх оцінити як ті кореневі корпоративні цінності, які у своїй

множинності  та  розмаїтті  не  формально  узагальнюються  у  єдину

корпоративну культуру організації, а утворюють її складну цілісність.

Оцінювати освіту можна з різних позицій, однак дійсно системною і

дійсно сутнісною така оцінка буде, лише якщо спиратися на розгляд системи

освіти як самоцінного соціального феномена і процесу, який впливає на всі

інші  феномени  і  процеси  у  суспільстві.  В  усіх  інших  випадках  освіта

виявлятиметься частиною інших соціальних систем, які вона функціонально

обслуговує, тобто цікава для них лише у якійсь одній певній якості, а не як
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така.  Вища  освіта  не  повинна  чекати  демократичних  впливів  з  боку

суспільства  і  політики,  а  повинна  сама  генерувати  демократичні  цінності,

«постачати»  суспільству  випускників,  які  вже  опанували  основні  навички

демократичного стилю життя.

РОЗДІЛ 5

ЕТИКА ВИКЛАДАЧА ВИЩОЇ ШКОЛИ:

ТЕНДЕНЦІЇ І ПЕРСПЕКТИВИ РОЗБУДОВИ

У  даному  розділі  розглянуто  основні  аспекти  формування  етики

викладача вищої школи – послідовно від аналізу етичної специфіки професій,

пов’язаних  із  суспільною  комунікацією,  через  розгляд  різних  вимірів

здійснення  такої  комунікації  викладачем  вищої  школи  і  до  осмислення

основних вимог до укладання сучасного етичного кодексу викладача вищої

школи.

Головними завданнями при цьому будуть: визначити ціннісний статус

моральних норм науки і освіти з точки зору моралі та з точки зору освіти;

з’ясувати міру узгодженості етичного кодексу науковця та етичного кодексу

викладача  вищої  школи;  уточнити  з  ціннісно-етичних  позицій  існуючі

підходи  до  визначення  місії  викладача  сучасного  університету  як

інтелектуала;  проаналізувати  етичний  кодекс  викладача  вищої  школи  та

розвинути його окремі положення.

Соціальні  комунікації  розглядаються  у  чинному  класифікаторі

наукових  спеціальностей  і  безпосередньо  у  паспорті  спеціальності

«Соціальні  комунікації»  як  сфера  документознавства,  книгознавства,

журналістики,  редагування  і  видавничої  справи,  соціально-комунікаційних

технологій,  соціальної  інформатики  та  релевантних  наукових  предметних

областей, які практично усі об’єднує переважно технологічна проблематика.

Лише  у  переліку  завдань  дослідження  журналістики  та  соціально-

комунікаційних технологій знаходимо згадку про «правові та етичні норми»

або  «правові  та  етичні  аспекти».  Таке  незаслужено  ставлення  до  етичної
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проблематики  як  до  другорядної  і  побічної  при  розгляді  соціальних

комунікацій має бути виправлене і  прикладом для наслідування має стати

така  важлива  сфера  суспільних  комунікацій  як  університетська  освіта,  де

етичні цінності належно займають одне з чільних місць.

5.1. Етична специфіка професій у сфері суспільних комунікацій

Професійна  діяльність,  об'єктом  якої  виступають  інші  люди,  утворює

складну  систему  взаємозумовлених  моральних  стосунків,  яка  потребує

своєї етичної рефлексії, яку можна попередньо умовно характеризувати як

етику надання послуг, або ж спеціальну теорію морально-етичної сфери

стосунків між фахівцем та клієнтами. До цієї системи належать перш за

все: а) ставлення спеціалістів до об'єкта праці (вчитель – учень, слідчий –

обвинувачений,  лікар – хворий,  журналіст  –  глядач  тощо);  б)  стосунки

спеціаліста  з  колегами;  в)  ставлення  спеціаліста  до  суспільства  та

зустрічні очікування щодо його поведінки. Уся сукупність таких стосунків

вивчається професійною етикою. Конкретизація  ж загальних моральних

принципів  і  норм  таких  стосунків  відповідно  до  особливостей  того  чи

іншого  виду  професійної  діяльності  являє  собою «професійну»  мораль.

Вона виникає у зв’язку з суспільним розподілом праці, що поклав початок

розрізненню соціально-професійних груп та відносному відокремленню їх

одна  від  іншої.  З  їхнім  утворенням  виникла  потреба  в  регулюванні

стосунків як між самими професіоналами,  так і  між професіоналами та

клієнтами.  Перед  тим,  як  перейти  до  докладнішого  аналізу  етичної

специфіки професій у сфері суспільних комунікацій, варто уточнити, чим

є професійна етика як особливий різновид етики прикладної.

Професійну етику традиційно розглядають як рефлексію щодо обставин

функціонування  професійної  моралі.  Але  деякі  дослідники  надають  їй

значно більшої практичної сили і суспільної значущості. Так, Г.П.Подолян

зауважує: «Як тільки ті чи інші професійні відносини набувають якісної

сталості,  починають  формуватися  особливі  моральні  настанови,  що

відповідають характеру праці. Таким чином, виникає професійна мораль з
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її основним елементом – нормою, яка відображає практичну доцільність

певних  форм  взаємовідносин  як  всередині  професійної  групи,  так  і  у

взаємовідносинах  її  з  суспільством»  [257,  с.  216].  Г.П.Подолян,  втім,

зауважує,  що  «професійна  етика  регулює  моральні  відносини  людей  в

одній  з  основних  сфер  суспільного  життя  –  трудовій  діяльності

(матеріально-виробничій,  господарсько-економічній,  управлінській,

духовній,  культурній)»  [257,  с.  217].  З  цією  тезою  можна  погодитись,

якщо  уточнити,  що  етика  регулює  моральні  відносини  не  стільки

фактично,  скільки  контр  фактично,  тобто  у  Кантовому  сенсі  –  як

регулятивний ідеал.

У  зв’язку  з  попереднім  твердженням  щодо  професійної  етики  як

регулятивна моральних відносин у сфері трудової діяльності, важливим є

те, що Г.П.Подолян звертає увагу на сутнісний зв’язок професійної моралі

з  мораллю  трудовою,  на  підставі  нерозривності  професіоналізму  як

відповідального  ставлення  до  своєї  професії  та  трудової  моралі:

«Особливо тісно професіоналізм пов’язаний із моральною сферою життя

людини, насамперед трудовою мораллю. Останню означуємо як систему

норм і оцінок, які  регулюють поведінку людини в сфері праці» [257, с.

214].  Якщо з  аналізом професіоналізму,  який здійснює Г.П.Подолян  на

попередніх  сторінках  [257,  с.211-214]  можна  лише  погодитись,  то  її

визначення  трудової  моралі  видається  надто  широким:  адже  у  таке

визначення доведеться вносити також технічні норми на кшталт техніки

професійної безпеки, фінансову регламентацію оцінки результатів різних

видів  трудової  діяльності,  правові  трудові  норми,  деривати  релігійних

догматів (як от протестантські, іудейські чи мусульманські уявлення про

дозволену  і  рекомендовану  працю),  політичні  ідеології  тощо.  Немає

сумнівів, що все це може впливати на формування трудової моралі, однак,

на  нашу  думку,  все  це  не  входить  до  її  власної  структури.  Тому  до

переліку  тих  виявів  трудової  моралі,  які  нижче  наводить  Г.П.Подолян,

слід  додавати  предикат  «моральне»:  «Конкретні  вияви  трудової  моралі
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різноманітні:  міра поширення трудових порушень трудової  дисципліни;

відношення до якості  продукції;  структура потреб,  що задовольняються

працею; співвідношення старанності і ініціативності в структурі основних

характеристик  особистості  працівника;  відносини  «керівництво-

підпорядкування»  у  процесі  трудової  діяльності  та  ін..»  [257,  с.  214].

Дійсно,  наприклад,  предикат  «фінансовий»  або  «економічно

виправданий» додасть зовсім інших конотацій до цього переліку і явно не

матиме ані морального, ані тим більш етичного значення.

Відомий  фахівець  з  питань  прикладної  етики  О.С.Капто  визначає

професійну  етику  як  таку,  що  характеризується  високим  ступенем

конкретизації її норм і приписів: «Особливість професійної етики в тому,

що  в  ній  нормативність  набуває  максимально  конкретний  зміст.

Розглянуті  нормативної  етикою  проблеми  сенсу  життя,  призначення

людини, сутності добра і зла, змісту морального обов'язку, обґрунтовані

нею певні  моральні  принципи і  норми отримують  у  професійній  етиці

конкретизацію щодо того чи іншого виду трудової діяльності» [155, с. 62].

Така  конкретизація  не  має  характеру  прикладання  заздалегідь  відомих

етичних істин як шаблону до випадкових життєвих ситуацій – професійна

етика  виникає  як  синтез  етичної  теорії  та  специфіки,  яку  зумовлює

практика певної професійної діяльності,  причому навіть всередині самої

професійної  етики  певні  її  норми  набувають  варіативності:  «Навіть  у

межах  однієї  професії  по-різному  проявляються  ті  чи  інші  морально-

етичні  якості.  Особливості  поведінки  людини  залежать  як  від

мікросередовища,  так  і  від  особливостей  найближчого  оточення,  від

характеру  міжособистісних  відносин,  внутрішніх  переживань,  які

групуються навколо думок, навичок, прийомів, необхідних для виконання

даної  роботи.  Під  їхнім  впливом  формуються  звички,  народжується

зв'язність і цілісність вольових, інтелектуальних і психологічних процесів.

У такій праці поведінка при багаторазовому повторенні перетворюється

на  особисті  якості.  Отримані  людиною  професійні  вміння  стають
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індивідуалізованими,  стійкими.  Цим,  власне,  і  зумовлена  необхідність

моральної характеристики працівників. Вона не може обмежуватися його

широкими  соціальними  позиціями,  а  за  необхідності  повинна

поширюватися  на  його  суто  професійні  властивості,  розглядатися  в

контексті відносин, що складаються в рамках даної професії, її місця і ролі

в житті суспільства. Завданням професійної етики є не тільки розкриття

об'єктивних  причин  виникнення,  закономірностей  і  тенденцій  розвитку

професійної моралі,  не тільки конкретизація  загальноетичних категорій,

принципів  і  норм  стосовно  і  з  урахуванням  різних  видів  трудової

діяльності, а й розкриття самого характеру впливу цих принципів і норм

на практику професійних стосунків , Професійна етика відображає те, як

ці  відносини  переломлюються  у  свідомості  людини  і  втілюються  в  її

вчинках.  Призначення  професійної  етики:  досліджувати  різні  сторони

відображення  професійних  відносин  в  моральному  свідомості,  у

відповідних  поняттях  і  нормах;  розмежовувати  явища  професійно-

моральні,  явища  трудової  майстерності  та  інші,  що  не  мають  прямого

стосунку до професійної діяльності; визначати завдання, цілі професії і їх

значущість у соціальному прогресі» [155, с. 64].

Таким  чином,  професійна  етика  –  це  прикладна  соціально-філософська

дисципліна,  яка  вивчає  походження,  сутність,  специфіку,  суспільні

функції морально-професійних норм і стосунків,  закономірності  їхнього

розвитку на різних історичних етапах. Із цього визначення випливає, що

об'єктом вивчення професійної етики є специфічні, морально-професійні

норми,  стосунки,  а  також  норми,  принципи,  заповіді  пануючої  у

суспільстві моралі, трансформовані до особливостей того чи іншого виду

професійної  діяльності,  що  регулюють  поведінку  професіоналів  при

виконанні ними функціональних обов'язків, санкціонованих громадською

думою і особистими переконаннями професіоналів.

Г.П.Подолян наголошує, що «за всієї своєрідності цілей і завдань тієї чи

іншої професії, які породжуються різними соціальними умовами, в них є
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сталі елементи, що випливають із самої природи професійної діяльності»

[257, с. 217]. Дійсно, важко посперечатися, зокрема, з тим, що у будь-якій

професії «справжній професіоналізм спирається на такі моральні норми,

як обов’язок, чесність, вимогливість до себе і своїх колег, відповідальність

за  результати  праці  та  ін..»  [257,  с.  217].  Загалом  же  щодо  будь-якої

професії,  на  думку  Г.П.Подолян  можна  стверджувати,  що  «професійна

етика  вивчає:  відносини  трудових  колективів  і  кожного  спеціаліста

зокрема до суспільства в цілому, класів, прошарків, їх інтересів; моральні

якості  особи  спеціаліста,  що  забезпечують  найкраще  виконання

професійного  обов’язку;  специфіку  моральних  взаємин  спеціалістів  і

людей,  що  є  безпосередніми  об’єктами  їх  діяльності;  взаємовідносини

всередині  професійних  колективів  і  ті  особливі  для  даної  професії

моральні  норми,  які  виявляють  ці  відносини;  професійну  діяльність  як

моральнісну рису особистості; особливості професійного виховання, його

цілі і методи» [257, с. 221]. Не з усіма такими характеристиками можна

погодитись.  Зокрема,  ми  вважаємо,  що  «специфіка  моральних  взаємин

спеціалістів і людей, що є безпосередніми об’єктами їх діяльності» наявна

лише у тих професіях, до люди дійсно є такими безпосередніми об’єктами

професійної діяльності – а це далеко не усі професії.  Адже є величезна

кількість професій у сфері матеріального виробництва, де безпосередніми

об’єктами є матеріальні явища і  процеси,  а  зовсім не люди – аграрний

сектор,  індустрія  тощо.  Навіть  деякі  професії,  які  не  стосуються

матеріальних  об’єктів,  наприклад  пов’язані  з  програмуванням,

математикою  чи  логікою  безпосередньо  стосуються  нематеріальних

ідеальних об’єктів, але знову ж таки не людей. 

Тому  теза  щодо  моральних  взаємин  спеціалістів  та  інших  людей  як

об’єктів їхньої професійної діяльності, стосується лише частини професій.

Причому  і  у  даному  випадку  далеко  не  всі  вони  стосуються  саме

соціальних комунікацій між людьми. Наприклад, є професії, у яких така

комунікація мінімізована,  але домінує ставлення до людини у зв’язку з
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якимось  елементом  комунікації  як  підпорядкованим  основному  не

комунікативному завданню професії, а саме якісь частині обслуговування

потреб людини: так приготування їжі у громадських закладах харчування,

надання  послуг  у  сфері  транспортних  комунікацій  і  подібні  види

діяльності значно ближчі до людини, на відміну від роботи у агросфері чи

індустрії,  однак  у  них  відбувається  надто  об’єктивоване,  знеособлене

обслуговування людей комунікація тут або несоціальна (як от транспортне

сполучення або інтернет-трафік), або периферійно представлена, тобто не

сама  комунікація  є  результатом праці.  Критерієм  «некомунікативності»

цих професій може слугувати слабкий зворотний зв’язок: ті люди, яким

надаються  послуги  у  цій  професії,  навіть  не  розрізняють,  як  правило,

особистості  того,  хто  надає  послуги  –  настільки  все  спілкування

формалізовано  і  знеособлено,  або  ж  настільки  все  підпорядковано  не

комунікативним цілям. Тоді як у деяких інших професіях, спрямованих на

обслуговування людей, навіть сама професійна спроможність спеціаліста

багато  в  чому  залежить  від  його  моральних  якостей  та  інших

комунікативних навичок. Це, перш за все, стосується праці лікаря, юриста,

вчителя, керівника, військового, дипломата, журналіста тощо. Звісно, і у

цих  професіях  можна  виконувати  свої  обов’язки  формально,  без

задіювання  моральної  мотивації,  однак,  крім  того,  що  це  надзвичайно

складно  для  самого  фахівця,  це  також  однозначно  різко  знижує

ефективність його роботи. Саме цей критерій остаточно відрізняє професії

у сфері суспільних комунікацій від усіх інших професій. Тут ми йдемо за

логікою від протилежного, або точніше – за принципом визначення норми

шляхом  виявлення  найбільш  явних  її  порушень,  який  обґрунтував  у

соціальних дослідженнях Еміль Дюркгайм [133].

При  цьому,  як  справедливо  зауважують  деякі  дослідники,  змістом

професійної  етики  є  «по-перше,  кодекси  поведінки,  які  приписують

певний тип моральних взаємин між людьми, які є оптимальними з точки

зору  виконання  ними  своєї  професійної  діяльності,  по-друге,  способи
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обґрунтування  цих  кодексів,  соціально-філософське  тлумачення

культурно-гуманістичного покликання даної професії» [270, с. 278]. Ці дві

складові  професійної  етики,  які  ми  вважаємо  за  правильне  назвати

нормативною і легітимаційною, простежуються не лише на рівні етичних

кодексів.  Так,  Г.П.Подолян  вирізняє  такі  рівні  етичної  диференціації

норм:  «такі,  що  претендують  на  універсальність  і  фундаментальність

документи  з  назвами  «етичний  кодекс»,  «система  цінностей»,   в  яких

поданий  синтез  базових  цілей,  а  також цінностей  і  конкретних правил

поведінки  (за  теоретичної  і  методичної  ґрунтовності  такі  документи

складні для практичного використання, особливо в тих структурах, в яких

слабкі  служби  управління  персоналом);  прості,  менш  громіздкі,  більш

легкодоступні  і  оптимальні  та  дієві  «правила  поведінки»,  в  яких

конкретно  виписуються  моральні  вимоги  для  певних  професій  і  сфер

діяльності;  «заповіді» і  «клятви»,  що містять разом із формалізованими

нормами  і  цінностями  також  і  ритуально-виразні  елементи  (процедуру

прийняття «клятви», надання таким акціям публічного характеру і т.д.)»

[257, с.  210]. Як бачимо, норми різних рівнів можуть існувати відносно

незалежно одні від інших, клятви бути в наявності і без правил поведінки,

а тим більше без кодексів та етичних систем, однак, розвинена професійна

етика  потребує не  лише наявності  всіх  рівнів,  але  й  певної  ієрархічної

узгодженості  між ними.  У випадку з  цінностями,  а  особливо етичними

така  ієрархічність,  на  наше  переконання,  є  зовсім  не  випадковою,  але

виразом самої суті цих норм, вищі з яких надають сили підпорядкованим.

Таку  легітимаційну  сутність  ієрархії  норм  подає  Ганс  Кельзен  [160],

щоправда для норм правових, однак суть його кантіанської позиції можна

вбачати у ієрархічності будь-яких норм, коли апріорність найвищих норм

визначає  їхню  самодостатність,  яка  потім  передається  нижчим  нормам

(що  нам  нагадує  вчення  про  еманацію  Плотіна  [253]).  Так,  на  наше

переконання,  для  професійної  етики  виклада  вищої  школи  можна
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припускати апріорний характер академічних цінностей та відповідних їм

етичних норм.

Втім, апріорний принцип вибудовування ієрархії норм професійної етики,

на наше переконання,  доречний, як це не парадоксально звучить,  лише

постфактум. Адже, як зауважували вище, професійна етика як прикладна

має  специфіку  бути  вищою  мірою  контекстуальною,  а  тому  спочатку

треба  зафіксувати  наявні  в  моральних  практиках  норми,  а  вже  потім

намагатися надати їм ієрархічного упорядкування. Апріорно передбачити,

які  саме  «нижчі»  норми  будуть  випливати  з  «вищих»  у  рамках

професійної етики абсолютно неможливо, тоді як апостеріорно визначити

їхнє  ранжування  як  етичних  норм  не  лише  можливо,  але  й  вкрай

необхідно – як з теоретичної так і з практичної точок зору.

Оскільки ж емпіричні  дослідження мають випереджати побудову таких

етичних  ієрархій,  ми  припускаємо,  що  на  цьому  попередньому  етапі

більш, ніж доречно, навпаки, зосередити увагу на горизонтальному рівні

розподілення етичних норм – тобто не звужувати увагу лише на «чисто»

етичних  правилах  поведінки,  зобов’язаннях  і  нормативних  документах,

але звертати увагу на етичні аспекти наукової,  економічної,  політичної,

релігійної  тощо  поведінки  викладача  вищої  школи,  а  вже  потім

визначатися,  яку  цінність  це  матиме  при  побудові  відповідного

спеціалізованого етичного кодексу та інших, менш значущих нормативах

його поведінки. Тому аналіз проблеми визначення теоретичних підвалин

етики викладача вищої школи треба пов’язувати з дослідженням історії

походження  професійної  етики,  розкрити  її  сутність  та  закономірності

розвитку  залежно  від  того,  у  яких  аспектах  взаємодії  з  різними

соціальними системами вона себе виявляє як така, що орієнтує поведінку

викладача вищої школи інакше, ніж інших представників цих систем. Далі

– розкрити основні положення професійної етики викладача вищої школи,

зокрема дати уявлення про наявні морально-професійні норми та кодекси

університетів  та  професій  у  сфері  вищої  школи,  з’ясувати  особливості
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методологічного  використання  наріжних  принципів  та  норм  етики,

зафіксованих у таких кодексах, в процесі професійної діяльності педагога.

Потреби практики визначають ціль тієї чи іншої професії і вимагають

від  працівників  відповідного  профілю  необхідної  кваліфікації

(професіоналізму, фахової компетенції), з одного боку, а також їхньої етичної

підготовки, що передбачає теоретичне освоєння норм і принципів моралі для

застосування  їх  у  професійній  практиці  (тобто вже компетенції  морально-

етичної) – з іншого.

Зв'язок  категорій  та  норм  професійної  етики  викладача  з

загальнолюдськими  етичними  нормами  та  принципами  простежується,

зокрема, завдяки аналізу наскрізних принципів здійснення викладачем вищої

школи  своїх  професійних  обов’язків:  гуманізму  як  основи  педагогічної

діяльності;  педагогічної  солідарності  й  колективізму;  патріотизму;

педагогічної  самовідданості;  педагогічного  оптимізму  тощо.  Основними

категоріями  професійної  педагогічної  етики  за  цього  виступають:

професійний педагогічний обов'язок; педагогічна справедливість; педагогічна

честь;  гідність;  усвідомлення  незалежності;  совість;  порядність;

педагогічний авторитет; педагогічний такт; педагогічна культура. Як бачимо,

тут наявні як загальні етичні норми і чесноти (такі як порядність, гідність і

совість),  так і  універсальні принципи будь-якої  професійної етики (фахова

або ж корпоративна солідарність), однак, тут також наявні і цілком особливі

складові  професійної  етики  викладача  вищої  школи,  такі  як  педагогічна

самовідданість, педагогічний такт тощо.

Дослідження професійної етики вищої школи і, зокрема, відповідного

професійного  етичного  кодексу  має  значущість  не  лише  для  осмислення

етичної  складової  функціонування  вищої  школи  загалом  і  університетів

зокрема, але має значущість для осмислення впливу цінностей на соціальну

поведінку людини у сучасному суспільстві  взагалі.  Університет є основою

вищої  освіти,  а  отже  виступає  головним  засобом  впливу  вищої  освіти  на

суспільство.  Особливо  яскраво  це  виявляється  у  моральній  сфері.  Багато
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публікацій, як вітчизняних, так і закордонних дослідників, присвячені тому,

щоби показати,  як  вища освіта  може виступати або ж школою демократії

(класичний  приклад  –  праці  Дж.Д’юї  [132]  чи  такого  вітчизняного

дослідника, як В.В.Ромакін [291]), або ж розсадником корупції [250; 432] для

всього суспільства. Справа не стільки у тому, у якій країні демократії більше,

а корупції менше, скільки у тому, які, з одного боку, для цього є об’єктивні

підстави,  а  з  іншого,  наскільки  саме  суспільство  у  особі  провідних

представників  університетів  бореться  з  соціальним  злом  і  утверджує

соціальне добро.

Адже,  з  одного  боку,  університетське  життя  до  певної  міри  можна

розглядати  як  мініатюрну  модель  життя  суспільного:  в  майбутньому

студенти,  йдучи  у  «широкий  світ»,  нестимуть  із  собою  певні  моделі

поведінки, значною мірою сформовані саме в університеті. Тобто університет

у  концентрованому  вигляді  подає  ті  моральні  норми,  які  утвердилися  в

суспільстві.  З  іншого  ж  боку,  наявність  академічної  свободи  дає  змогу

представникам  університету  –  за  їхнього  бажання  –  дистанціюватися  від

патологічних соціальних практик і виховувати у студентах моральні цінності,

які  вигідно  відрізнятимуться  від  поширених  у  суспільстві.  Така  подвійна

соціальна  ангажованість  академічних  цінностей  змушує  розглянути  їх

уважніше  –  спочатку  зсередини,  під  кутом  зору  професури  як  ядра

університетської  освіти,  а  згодом  ззовні,  під  кутом  зору  тих  членів

суспільства, які не мають прямої дотичності до вищої освіти.

5.2. Наукова місія викладача вищої школи

Академічні  цінності  займають  центральне  місце  у  етиці  викладача

вищої  школи,  однак вони мають бути доповнені  специфічними морально-

етичними  цінностями,  пов’язаними  з  можливістю  відтворення  науково-

дослідної спільноти засобами і зусиллями учасників різних університетських

спільнот.  Справа  у  тому,  що  по-перше,  академічні  цінності  можна
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утверджувати  і  щодо  інших,  ненаукових  сторін  життя  університету  –

політичної, економічної тощо, по-друге, не у морально-етичний спосіб (а у

спосіб  господарський,  державно-примусовий – як  от  оборонне замовлення

тощо),  або  й  взагалі,  по-третє,  відтворення  науково-дослідної  спільноти

також може спиратися не на університетські засади (в рамках фінансування

державою,  економічними  корпораціями  або  церквами  науково-дослідних

інститутів поза межами університетів). Таким чином, постає окреме завдання

з’ясувати  як  на  природному,  основному  зв’язку  науки  і  вищої  освіти

особливим чином морально-етично обґрунтовується і реалізується завдання

відтворення науково-дослідних спільнот.

Свого часу подібні питання доволі докладно досліджувалися у США та

Франції – у 60-80-ті роки ХХ століття, однак – в рамках філософії науки та

соціології,  а  не  зі  специфічно  етичних  чи  філософсько-освітніх  позицій.

Дослідженню  етичної  сторони  наукової  діяльності  присвячено  праці

російських дослідників останніх  років [359],  особливо статті  Н.В.Дьоміної

[127], Л.П.Киященко [163], М.Г.Лазара [186-188], В.Н Поруса [265], а також

вітчизняних  науковців  [162].  Однак,  освіту  і  науку  у  їхньому  етичному

взаємозв’язку  досліджено  явно  недостатньо.  Це  зумовлює певну  лакуну у

висвітлені саме морально-етичних аспектів відтворення наукових спільнот в

сучасних університетах. 

В американській соціології науки класичні погляди на науковий етос

було  сформовано  завдяки  працям  Роберта  Мертона  і  передусім  його

знаменитої статті про амбівалентність науковців [406].  Коротко кажучи, за

свідченням Нормана Сторера, Роберт Мертон визначав «етос науки як те, що

складається з чотирьох основних цінностей. Цими цінностями є: універсалізм

(переконання в  тому,  що природні  явища всюди однакові  і  що істинність

тверджень  щодо  них  не  залежить  від  того,  хто  її  стверджує);  спільність

(принцип, згідно з  яким знання має бути загальним надбанням без усяких

обмежень);  безкорисливість  (вчений  не  повинен  використовувати  свої

відкриття  для  особистої  вигоди  –  фінансової,  престижу  або  іншої)  і
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організований  скептицизм  (відповідальність  кожного  вченого  за  оцінку

доброякісності роботи інших і за надання цим своїм оцінкам гласності)» [309,

с. 253]. Докладніше можна знайти опис цих цінностей у монографії Мертона

як цінності CUDOS – communalism, universalism, disinterestedness, organized

scepticism [407, с. 268-269]. Під впливом цих ідей почали вирізняти поведінку

науковця під кутом зору наукової раціональності від тієї ж поведінки, але з

етичної,  соціальної  точки  зору:  «…соціальні  взаємини  між  вченими  не

обов'язково тотожні відносинам, які характеризуються «чистими» правилами

наукової  процедури.  Відповідно  увагу  все  більшою  мірою переносили  на

внутрішні характеристики наукової спільноти, причому «етос» науки стали

цілком правильно розглядати як сукупність «ідеальних» норм і цінностей, а

не  в якості  прямого відображення дійсності»  [309,  с.  252].  Тобто,  на  наш

погляд,  йдеться  про  той  стаус  норм  і  цінностей,  який  слід  називати  як

контрфактичним. Така контрфактичність стосується у даному випадку саме

етичної  сторони  наукової  діяльності,  тоді  як  контрфактичність  також

властива і науковій стороні діяльності – але вже іншого ґатунку, зі значним

доважком іншої об’єктивності, якої надає сам предмет наукових досліджень.

Як зауважує інший російський дослідник В. Н.Порус, «по суті, «Етос науки»

Р.  Мертона  і  «Велика  наука» К.  Поппера,  хоча і  з  різних сторін  (Поппер

акцентував, що кращим етосом в науці є дотримання вимог методологічного

фальсифікаціонізму),  підходили  до  визначення  якихось

«трансцендентальних»  умов  пізнання,  зрозуміло,  з  тією  радикальною

відмінністю  від  класичного  трансценденталізму,  що  самі  ці  умови

створюються  людьми  і  діють  тільки  до  тих  пір,  поки  з  ними  згодні,

щонайменше,  представники  наукової  еліти»  [265,  с.  107].  Таким  чином,

російські  дослідники  також  підійшли  упритул  до  розуміння

контрфактичності цінностей науки.

Мертон  називав  етосом  науковця  «емоційно  насичений  комплекс

цінностей і норм, які підтримують вчені» [406, с. 57]. Сам Сторер розуміє

етос науки так: «…прагнення вченого зберегти свою здатність отримувати
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компетентний  відгук  на  свої  наукові  творіння  може  послужити

альтернативним  поясненням  того,  чому  вчені  незмінно  підтримують  етос

науки і чому їхньою метою прийнято вважати загальне розширення знання. З

цієї точки зору зацікавленість вченого в професійному визнанні фактично є

його  зацікавленістю  в  отриманні  компетентного  відгуку  на  його  наукові

роботи, причому коли схвальний відгук виражається в офіційній формі, він

являє собою акт професійного визнання. Таким чином, прихильність вченого

етосу  науки  може  розглядатися  як  підтримка  ним  соціальної  структури,

завдяки якій він має можливість отримувати компетентний відгук на свою

наукову творчість» [309, с. 254-255].

За свідченням Дьоміної, «невдалі результати емпіричного тестування і

зростаюча серйозна критика концепції  збіглися із занепадом мертонівської

аналітичної  парадігми і  малої «наукової  революції» початку 1970-х-1990-х

років.  Вона  пов'язана  з  появою  нових  напрямків  у  соціології  знання  –

соціології  наукового  знання  (Sociology  of  Scientific  Knowledge),  дискурс-

аналізу,  соціальної  епістемології,  етнометодології  та  ін.»  [127,  с.  5].  Як

бачимо, у цьому переліку немає місця для спеціальних етичних досліджень.

Втім, на нашу думку, далеко не все з того, що соціологи говорили про

етику, варто списувати в архів. Зокрема, цікавий аналіз цінностей науки у

порівнянні  з  цінностями  демократичного  суспільства,  який  запропонував

Бернар  Барбер  –  на  його  думку,  цінностями  науки,  що  збігаються  з

цінностями  ліберального  суспільства,  є:  1)  віра  в  моральну  чесноту

раціональності; 2) емоційна нейтральність; 3) універсалізм; 4) індивідуалізм,

який  набуває  в  науці  форму  «анти-авторитаризму»  [365,  с.  86-89].

Цінностями  ж  науки,  які  є  відмінними  від  цінностей  ліберального

суспільства,  він  називає:  5)  комунальні;  6)  особисту  незацікавленість,  або

«орієнтацію на інших», як це формулював Т. Парсонс. Як бачимо, наука і

політика  не  в  усьому  збігаються  –  це  може слугувати  натяком на  те,  що

можуть не збігатися і цінності науки та освіти.
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Зокрема,  про це  може свідчити  те,  що згодом,  у  1957 році  у  статті

«Пріоритети наукового відкриття» Мертон додає до своєї системи норм дві

нові - «оригінальність» (originality) і «скромність» (humility) [407, с. 293-305].

Так, стара формула CUDOS переростає у нову, так звану «хімічну», формулу

етосу  науки  CUDOS +  OH.  Обидві  цінності  у  системі  освіти  є  зовсім  не

поширеними  –  навпаки,  у  освіті  знання  в  першу  чергу  типізуються,  а

нескромність,  а  точніше  прагнення  досягнути  першості,  причому  якомога

більш публічно є чи не найважливішою чеснотою.

Однак, більш цікавою і важливою для нашого дослідження є не спроба

Мертона виявити чесноти науковця – до того ж доволі дискусійна (порівняти

хоча би з уявленнями про такі чесноти Макса Вебера [84]), але його основна

ідея щодо того, що вчений завжди знаходиться у ситуації амбівалентності,

ситуації  вибору  між альтернативними стратегіями поведінки,  адже вчений

водночас  повинен:  «(1)  якнайшвидше  передавати  свої  наукові  результати

колегам,  але він не повинен поспішати з публікаціями;  (2)  не піддаватися

інтелектуальній «моді», але бути сприйнятливим і гнучким до нових ідей; (3)

прагнути здобувати таке знання, яке отримає високу оцінку колег, але при

цьому працювати, не звертаючи уваги на визнання своєї праці колегами; (4)

не підтримувати недостатньо обґрунтовані висновки, але захищати свої нові

ідеї та висновки, незалежно від того, наскільки великим є їхнє несприйняття

іншими; (5) докладати максимальних зусиль, щоб знати усі релевантні своїй

царині  дослідження,  але  при  цьому  пам’ятати,  що  надмірне  читання  і

ерудиція  тільки  гальмують  творчість;  (6)  бути  вкрай  ретельним  у

формулюваннях і деталях, але не бути педантом, бо це йде на шкоду змісту;

(7)  не  забувати,  що  будь-яке  наукове  відкриття  робить  честь  нації,

представником  якої  воно  здійснене,  але  завжди  пам'ятати,  що  знання  є

універсальним;  (8)  виховувати  нове  покоління  вчених,  але  не  дозволяти

викладанню забирати енергію, призначену для власної наукової діяльності;

(9) молоді вчені повинні вчитися у великого вченого, але залишатися самими

собою, шукати власну дорогу в науці і не залишатися в тіні великих людей»
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[407, с. 33-34]. Як бачимо, останні амбівалентності стосуються справи освіти,

однак вони однозначно підпорядковують освіту інтересам науки, тоді як у

системі освіти з точністю до навпаки – наука доречна лише тією мірою, якою

сприяє справі освіти.

Можливо,  суть  амбівалентностей  Мертона  полягає  у  необхідності

поєднувати  дві  стратегії,  які  тільки  на  перший  погляд  видаються

протилежними  –  а  саме  відтворення  фактичності  і  утвердження

контрфактичності, між сущим і належним. Саме у цьому напрямі мислить, як

нам  видається,  В.Н.Лазар:  «Суть  етичного  підходу  полягає  в  аналізі

специфіки  прояву  моралі  в  суспільстві,  в  тому  числі  професійної  моралі

вчених,  етосу  науки,  а  саме  –  в  наявності  постійних  розбіжностей  між

етичним «належним»,  вираженим в  нормах Мертона,  і  «сущим» в  науці  -

повсякденною  практикою,  поширеними  звичаями  постакадемічної  науки»

[186, с. 126]. Тут криється, однак, фундаментальна слабкість, яка знецінює

більшу частину розробок етосу науки російськими дослідниками, які у своїй

переважній більшості ідуть тим же шляхом, що й Лазар. Академічна наука

тут хибно ототожнюється з належним, тоді як повсякденна практика, наукове

суще – з  постакадемічною, тобто фактично,  неакадемічною наукою. Якщо

говорити прямою, а не езоповою мовою, то у цих авторів йде мова про те, що

етика в науці, як і усі інші академічні надлишки важливі лише як регулятив,

недосяжний  ідеал,  тоді  як  у  реальному  житті  («постакадемічному»)  ми

звично  користуємося  домовленостями,  які  «по  факту»,  працюють  поза

непотрібних реверансів у бік етики чи академічності – виконуємо державні

вказівки, комерційні замовлення чи просто вирішуємо свої кланово-наукові

завдання («підтримати своїх і притримати чужих»).

Іншим евфемізмом  такого  толерування  не-академічності  виявляється

«постнекласична»  позиція  у  етиці  науки,  яку  яскраво  представляє  у

спеціальному  виданні  «Етос  науки»  один  із  центральних  його  авторів  –

Л.П.Киященко:  «Традиційна  система  норм і  цінностей  наукового  етосу  Р.

Мертона,  як  і  параметри  дисциплінарної  матриці  Т.  Куна  при  вирішенні
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конкретної задачі (тут і тепер), як правило, неоднозначно трансформуються.

Адже  вчений занурений в  складно  організовану  ситуацію,  його  поведінка

зумовлена:  часто  несвідомими  повсякденними  правилами  поведінки  в

життєвому світі; сформованими в співтоваристві установками (рефлексивно і

раціонально виражених форм - теоретично обґрунтованих або досягнутих за

домовленістю);  міжособистісними  відносинами  (партнерства,  конкуренції,

лідерства  і  т.д.);  інтелектуальним  і  емоційним  кліматом  (спільності  за

інтересами)  спільноти.  Між  граничними  транс-позиціями  безпристрасного

спостерігача (класика)  і  конкретного  учасника (некласика)  когнітивно-

комунікативних пізнавальних практик, виникає, як можливість, позиція бути

свідком (постнекласика),  яка  одночасно  утримує  в  собі  обидва  граничних

стани»  [163,  с.  52-53].  Якщо  співвіднести  ці  три  транс-позиції  з

академічністю та етикою, то у нас вийде, що вони залишаються десь у сфері

«класики» і лише частково доречні у сучасній науці – у режимі «утримання».

Якщо ж подивитися на ролі, які постнекласики надають науковцю у науковій

спільноті, то як роль спостерігача, так і роль свідка є доволі сумнівними не

лише з морально-етичної, але і з самої наукової точки зору. А хто ж буде

робити науку, нести відповідальність за результат наукового пошуку? Невже

спостерігач  чи  навіть  свідок?  Та  й  роль  учасника  теж  видається  доволі

розмитою, хоча й припускає певний ступінь активності. У цьому відношенні

набагато  привабливішою  постає  позиція  Карла  Поппера,  у  якого  вчений

завжди повинен прагнути бути лідером,  приймати власні  рішення,  робити

власні відкриття [263], а отже, як логічно звідси випливає, нести на собі усю

повноту відповідальності за свої вчинки – як наукової відповідальності, так і

відповідальності громадянської та етичної.

Не можна сказати, що таку слабку етичну позицію такі вчені займають

несвідомо  –  навпаки,  вони  зряче  відмовляються  від  прийняття  на  себе

етичної відповідальності у її повноті. Так, В.Н.Порус стверджує як висновок

свого дослідження теми етосу в науці: «Між нормами Мертонівського типу

та реальною поведінкою вчених є істотний зазор, і усвідомлення цього факту
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оберігає як від етичного ригоризму, так і від етичного релятивізму» [265, с.

113].  В.Н.Порус  характеризує  тут  же  етос  науки  як  міф,  хоча  й  інколи

корисний. Втім, характеристика норм наукового етосу мертонівського типу

як «ригоризму» вже натякає на надмірність претензій як такого етосу, так і,

очевидно,  самої  академічності.  Особисто  нам  ці  норми  не  видаються

ригористичними  попри  їхню  контрфактичність.  Відкинути  ці  норми  не

складно, але разом з ними неминуче доведеться відкинути й наукові амбіції.

На  що  перетвориться  після  цього  наукова  спільнота  –  на  обслуговуючий

персонал політики, бізнесу чи інших зовнішніх гравців, чи просто на ярмарку

марнославства  –  вже  не  так  і  важливо  для  науки,  адже  вона  буде

здійснюватися деінде.

На противагу цим критичним розмірковуванням щодо аутодафе науки,

яка позбувається етосу,  ми би хотіли розгорнуто представити перспективу

утвердження етосу наукової спільноти в університетській освіті. На відміну

від  не-освітніх і  зокрема неакадемічних трактувань науки,  які  збільшують

ризики  позбавлення  останньої  властивої  їй  етичності,  сама  участь  у

відтворенні  науково-дослідної  спільноти  надає  діяльності  усіх  учасників

освітньої  комунікації  в  університеті,  а  особливо,  діяльності  викладача

особливого етичного наповнення.

Передусім, звернемо увагу на те, що науковці не самозароджуються, а

завжди  проходять  школу  опанування  науковими  дослідженнями  –  як

правило, у більш досвідчених колег. Відомі випадки, коли майбутні видатні

вчені  починали  лаборантами  і  помічниками  у  наукових  лабораторіях,  де

працювали  визнані  метри  науки.  Однак,  найбільш  типовим  і  поширеним

прикладом є опанування технікою і мистецтвом наукових досліджень під час

навчання в університеті.  Написання курсових та дипломних робіт закладає

підмурівок майбутніх дисертаційних наукових досліджень. Справа може і не

доходити  до  включення  до  якоїсь  розвиненої  чи  навіть  відомої  наукової

школи (хоча  це  –  той  взірець,  до  якого  прагне  кожна  практика  наукових

досліджень в університетах), але науковий керівник студента та аспіранта –
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ось типовий провідник у царство науки не лише в сучасних університетах,

але і в самій сучасній науці. Наукова школа задає зразок того, до чого має

прагнути адепт науки. Ось як окреслює вимоги до наукових шкіл спеціальне

«Положення про Наукові школи» в Київському національному університеті

імені Тараса Шевченка:

«1.1.  Наукова  школа  Київського  національного  університету  імені

Тараса Шевченка – це колектив визнаних українською та світовою науковою

громадськістю  фахівців,  які  працюють  в  структурних  підрозділах

університету  в  одному  напрямі  досліджень  під  керівництвом  відомого

вченого  (вчених).  Колектив  наукової  школи  формується  відповідно  до

історичних  традицій  університету,  спрямованих  на  формування  поколінь

професійної, наукової та культурної еліти України.

1.2. Наукова школа здійснює (виконує) науково-дослідницьку, науково-

організаційну,  науково-методичну,  патентну  та  винахідницьку  діяльність

відповідно до чинного законодавства України, постанов Кабінету Міністрів

України, нормативних актів МОН України, Статуту, наказів та розпоряджень

Ректора,  перспективних  та  річних  планів  роботи,  договорів,  укладених

університетом зі сторонніми організаціями.

1.3.  Наукову  школу  розвиває  колектив  дослідників  різних  поколінь

(докторів  наук,  професорів,  викладачів,  наукових  співробітників,

докторантів,  аспірантів,  студентів)  різної  наукової  кваліфікації  та  різних

вікових груп,  які  виконують під керівництвом видатних провідних учених

розробку актуальних наукових проблем у певній галузі  науки або на межі

наук.

1.4. Наукову школу очолюють 1-3 визнані фахівці у зазначеній галузі

(як  правило,  доктори  наук),  під  керівництвом  яких  ведеться  підготовка

наукових та  науково-педагогічних кадрів  вищої  кваліфікації  відповідно до

напрямів, затверджених Кабінетом Міністрів України» [436].

Особливу  увагу  привертають  два  останні  цитовані  вище  пункти

Положення. Очевидно, що університетські спільноти цілком здатні власними
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силами кадрово забезпечити наукові школи, а отже можна впевнено говорити

про  етику  відтворення  науково-дослідних  спільнот  як  про  внутрішню

університетську  справу  –  не  винятково,  але  цілком перспективно.  Адже у

науково-дослідних  інститутах  в  структурі  вітчизняних  національних

академій наук з аспірантурою справи стають з кожним роком все гіршими,

тоді  як  первинна  ланка  формування  наукових  шкіл  –  студентство  –  тут

відсутня  за  визначенням,  а  тому  аспірантів  доводиться  набирати  з

університетів, які мають свої відмінні від академій наукові традиції.

Отже,  наскільки  важливою  для  університетської  освіти  є  орієнтація

усіх учасників педагогічного процесу у вищій школі на наукові дослідження?

Як показує  досвід  розвитку  університетів  в  Україні  і  світі  –  це  є  стійким

трендом.  Ще  так  звана  гумбольдтівська  модель  університету  була

орієнтованою на нерозривне поєднання університетської освіти та науки, на

їхнє глибоке взаємопроникнення. Якщо ж говорити про сучасні університети

України,  то  найкращими  університетами  держава  визнає  університети

науково-дослідні – вони отримують найвищі офіційні та неофіційні рейтинги,

підвищене  державне  фінансування  та  інші  форми  підтримки  держави  та

суспільного визнання. 

Поняття «наукова школа» присутнє у чинному Законі  України «Про

вищу освіту» – що характерно, у Статті 30 «Дослідницький університет», де

серед критеріїв такого університету першим є «розгалужена інфраструктура

та  матеріально-технічна  база,  що  забезпечують  провадження  науково-

освітньої  діяльності  на  світовому  рівні,  зокрема  визнані  наукові  школи,

центри, лабораторії  тощо» [142, с.  10].  Звернемо, однак увагу на те,  що у

цьому Законі наукові школи більше нагадують цехи на підприємстві, але не

колективи однодумців, об’єднаних спільним етосом.

Якщо звернути увагу на обов’язки тих, хто найбільш активно задіяний

у наукову діяльність в університетах, Закон не згадує ніякого прямого зв’язку

між обов’язком займатися наукою і етичними зобов’язаннями. Тут йде мова
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лише  про  педагогічну  етику  та  загальну  мораль:  «Стаття  58. Обов’язки

науково-педагогічних, наукових і педагогічних працівників

1.  Науково-педагогічні,  наукові  та  педагогічні  працівники  вищого

навчального закладу зобов’язані:

1)  забезпечувати  викладання  на  високому  науково-теоретичному  і

методичному рівні навчальних дисциплін відповідної освітньої програми за

спеціальністю,  провадити  наукову  діяльність  (для  науково-педагогічних

працівників);

2) підвищувати професійний рівень, педагогічну майстерність, наукову

кваліфікацію (для науково-педагогічних працівників);

3) дотримуватися норм педагогічної етики, моралі, поважати гідність

осіб, які навчаються у вищих навчальних закладах, прищеплювати їм любов

до  України,  виховувати  їх  у  дусі  українського  патріотизму  і  поваги  до

Конституції України та державних символів України;

4)  розвивати  в  осіб,  які  навчаються  у  вищих  навчальних  закладах,

самостійність, ініціативу, творчі здібності;

5) дотримуватися статуту вищого навчального закладу, законів, інших

нормативно-правових актів» [142, с. 14].

Тому доводиться припускати, що окремі обов’язки мають перехресну

силу один щодо іншого. Втім, сам Закон згадує виховання етичних якостей

лише у  Статті  1  –  при визначенні  базових понять,  а  саме таких,  як  вища

освіта та компетентність. Відповідно, вища освіта: «вища освіта - сукупність

систематизованих  знань,  умінь  і  практичних  навичок,  способів  мислення,

професійних,  світоглядних  і  громадянських  якостей,  морально-етичних

цінностей, інших компетентностей, здобутих у вищому навчальному закладі

(науковій установі)  у відповідній галузі  знань за певною кваліфікацією на

рівнях вищої освіти, що за складністю є вищими, ніж рівень повної загальної

середньої освіти»; компетентність – це «динамічна комбінація знань, вмінь і

практичних  навичок,  способів  мислення,  професійних,  світоглядних  і

громадянських якостей, морально-етичних цінностей, яка визначає здатність
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особи успішно здійснювати професійну та подальшу навчальну діяльність і є

результатом навчання на певному рівні вищої освіти» [142, с. 7]. Як бачимо,

морально-етичні цінності прописані тут невипадково і входять до переліку

виконання  навчальними  закладами  вищої  освіти  своїх  основних  функцій.

Однак, їхній зв’язок з наукою знову ж таки навіть не намічено.

Таким  чином,  вітчизняним  університетам,  як  і  всій  національній

системі  вищої  освіти  ще  належить  осмислити,  якими  мають  бути  етичні

завдання  університетської  освіти  в  Україні.  Однак,  вже  зараз  можна  з

упевненістю  говорити,  що  одне  з  чільних  місць  серед  таких  завдань  має

займати необхідність брати всебічну і  діяльну участь у розвитку науково-

дослідних спільнот в Україні – і передусім в самих університетах, а в самих

університетах  –  передусім  шляхом  збереження  та  розвитку,  створення  та

популяризації діяльності наукових шкіл. Одним із наріжних каменів сучасної

університетської  освіти  є  етична  постановка  питання  про  моральний

обов’язок  кожного  співробітника  університету,  кожного  студента  та  усіх

інших осіб, причетних до функціонування університету усіляко підтримувати

діяльність наукових шкіл та сприяти усім науково орієнтованим ініціативам

та зусиллям в університетському освітньому просторі.

5.3. Специфіка етичного осмислення економічних засад діяльності

викладача вищої школи

Коли  заходить  мова  про  економічні  аспекти  функціонування

університету,  завжди згадують про підготовку  університетом фахівців  для

різних  галузей  економіки  –  тобто  про  функцію забезпечення  зовнішнього

економічного  замовлення.  І  це  справедливо,  адже тут  зазначається  одна  з

основних економічних функцій університету у суспільстві. Лише у кризові

часи приходить усвідомлення того, що й сам університет є також не лише

освітнім інститутом, але й економічною організацією, яка має зводити свій

баланс  прибутків  і  видатків.  Такий  баланс  значною  мірою  залежить  від
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виконання  університетом  своєї  зовнішньоекономічної  функції,  однак  до

нього не редукується. У зв’язку з цим варто звернутися до теми економічних

засад  функціонування  університету  під  внутрішнім  кутом  зору.  У  такому

випадку  на  перший  план  починають  виходити  дві  можливі  стратегії  –

розуміти університет як «фірму», тобто специфічне виробниче підприємство,

або  ж  розуміти  його  під  етичним  кутом  зору  –  як  особливого  типу

корпорацію зі своїми засадничими корпоративними цінностями, серед яких

етика і мораль виявляються визначальними. Розглядаючи усі вищезазначені

сюжети,  докладніше  зупинимося  на  останньому,  але  спочатку  здійснимо

короткий огляд і критику попередніх.

Отже,  основна  економічна  функція  університету  пов’язана  із

забезпеченням  організацій-суб’єктів  економічної  діяльності  новими

висококваліфікованими  кадрами.  У  якості  таких  організацій  можуть

виступати як власне господарські підприємства різної форми власності, так і

негосподарські за своєю основною функцією інститути – політичні, релігійні,

культурні, сімейні, нарешті самі освітні інститути – але у тих ситуаціях, коли

вони  відіграють  економічну  роль.  Дійсно,  тією  мірою,  якою  йдеться  про

прийом на роботу, виплату заробітної платні, обрахунок не збитковості, не

ротаційності певного соціального інституту, не беруть до уваги його основні

функції, якими би важливими для суспільства вони не були самі по собі –

враховується лише баланс бюджету.

Чи  означає  це,  що  у  економічній  сфері  недоречно  апелювати  до

якихось  інших  цінностей,  окрім  цінностей  прибутковості/збитковості?

Однозначної  відповіді  немає.  Так,  Ніклас  Луман  стверджує,  що  кожна

соціальна  система  є  самодостатньою,  її  функціонування  базується  на

обслуговуванні базового смислового коду [202] (який ми витлумачуємо як

ціннісно навантажений) і сторонні цінності тут абсолютно недоречні. Однак,

сам  Луман  також  визнає,  що  у  повсякденному  житті  і  повсякденній

соціальній комунікації функціонування систем відбувається одночасно і їхня

дія присутня у кожному акті комунікації – у більшій чи меншій пропорції,
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коли ми порівнюємо дію однією системи з іншими. Інші ж дослідники, такі

як  Петер  Козловскі,  навпаки,  стверджує,  що  економічна  діяльність

обґрунтовується врешті-решт моральними цінностями [166] – саме так він

розвиває  думку  Імануїла  Канта  про  моральну  сутність  усіх  можливих

практичних  дій  [150].  Такий  дослідник,  як  Артур  Ріх,  іде  ще  далі  і

обґрунтовує моральність певних економічних вчинків апеляцією до Бога та

його  настанов  [287].  У  інших  дослідників  позиція  формується  між  цими

двома  крайніми  версіями:  унезалежнення  чи  узалежнення  економіки  від

моралі. Зокрема, у Макса Вебера йдеться про вибіркову спорідненість між

певним типом релігійної етики та особливим типом господарської діяльності

[85].  Врешті-решт  Вебер  виробляє  поняття  етосу,  щоби  підкреслити

нерозривність  моральності  досконалого  типу  певної  прикладної

раціональності та її успішності [84].

Попри  усю  привабливість  концепції  професійного  етосу,  слід

зауважити,  що  ця  концепція  не  може  бути  основною  вирішення  питання

співвідношення  етики  і  економіки.  Для  цього  існує  низка  заперечень:  по-

перше,  на  нашу  думку,  етос  є  характеристикою  не  стільки  поведінки

особистості, скільки характеристикою певної спільноти, до якої належить ця

особистість; по-друге, такий етос формується формується протягом багатьох

поколінь  і  значною  мірою  коріниться  у  високому  рівні  професійної  та

загальної  суспільної  культури,  набутої  тривалим  і  неповторним досвідом;

таки чином, по-третє,  для виникнення етосу мають бути наявні формальні

підстави  –  як  економічні,  так  і  етичні.  Ось  якраз  такі  підстави,  на  нашу

думку, і варто з’ясувати у першу чергу – і  тоді поява етосу буде не лише

красивим  завершенням  тривалого  процесу  накопичення  досвіду,  але  й

завершенням логічним і значною мірою гарантованим.

До  формальних  підстав  виникнення  професійного  етосу  викладача

вищої  школи  слід  зараховувати  передусім:  достатній  рівень  фахової

компетентності  у  певній  царині  наукового  знання,  достатній  рівень

педагогічної  майстерності,  високий  рівень  рефлективності  і  особливо
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моральної  свідомості  викладача,  наявність  ринку  педагогічних  послуг,

достатній  рівень  розвитку  економіки,  сформованість  основних  спільнот,

причетних до застосування професійної компетенції викладача університету

(самої  професури,  студентства,  замовників  кваліфікованих  випускників

університету,  адміністрації  університету  тощо).  Якщо  відсутня  або  навіть

недостатньо розвинута будь-яка з цих формальних підстав, годі говорити про

виникнення професійного етосу  викладача  університету.  Кілька слів варто

сказати хіба що про наявність ринку педагогічних послуг. Маємо на увазі не

складову  товарного  ринку  як  він  розвивається  за  капіталізму,  але

конкурентність педагогічного середовища, яка існує відносно незалежно як

від економічної конкуренції,  так,  навіть,  і  від демократичного політичного

режиму.  Так,  навіть  у  давніх  суспільствах,  у  тому  числі  тиранічних,  був

наявним ринок педагогічних послуг (досить лише познайомитися з текстами

Ксенофонта [178] та Ісократа [148]), хоча загальна нерозвиненість економіки

та  неповна  сформованість  релевантних  професійній  компетенції  спільнот

уповільнювала становлення етосу викладача вищої школи.

Втім,  економічна  корисність  вищої  освіти  ніколи  не  викликала

сумнівів.  У  Давній  Греції  юнаків  віддавали  у  навчання  до  софістів  для

набуття  першими  необхідних  для  успішної  життєвої  кар’єри  компетенцій

(зовнішньоекономічний  ефект)  за  рахунок  матеріального  зацікавлення

других (внутрішньоекономічний ефект). Причому, рівень оплати за навчання

вже тоді слугував доволі переконливим індикатором рівня освіти. У сучасних

університетах  економічна  доцільність  також  відкрито  визнається  одним  з

основних зовнішньоекономічних виправдань функціонування університетів.

Так, у результаті  дослідження Інституту вивчення політики у галузі вищої

освіти  (ІНЕР),  проведеного  у  2005  році,  було  виявлено  такі  економічні

переваги  внаслідок  надання  якісної  вищої  освіти,  які  можна  умовно

розділити  на  переваги  для  суспільства  та  переваги  для  особистостей.  Для

суспільства:  збільшення  податкових  надходжень,  більш  висока

продуктивність, збільшення споживання, збільшення гнучкості робочої сили,
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зменшення  фінансової  залежності  від  держави,  збільшення  досліджень  та

інновацій.  Для  особистостей:  вища  заробітна  плата,  нові  можливості  для

працевлаштування, більш високий рівень економії, підвищення особистої та

професійної  мобільності,  підвищення  статусу  та  покращення  репутації,

фінансові  надходження  від  дослідницької  діяльності  [450].  Як  бачимо,

особистий економічний інтерес та економічні інтереси суспільства не просто

тісно взаємопов’язані, але взаємопов’язані структурно – інтересу суспільства

відповідає інтерес особистості.

Здавалося б – повна гармонія. Однак, чисто економічні критерії, попри

усю їх необхідність і навіть неминучість, все ж не можуть бути достатньою

підставою  для  забезпечення  успішності  функціонування  університету,  з

одного боку, та високого рівня освіти студента, з іншого.

Ще в античності викликав нарікання меркантильний підхід софістів до

надання  навчання.  Вони  навчали  не  найбільш  здібних,  а  найбільш

матеріально забезпечених. Відповідно, і результати навчання не завжди були

найкращими, і талановита молодь не завжди могла сягнути джерела знань.

Але що найнебезпечніше – нерідко відбувалася підміна основної місії вищої

освіти.  Адже  замість  розвитку  особистості  через  опанування  знаннями

софісти  нерідко  займалися  задоволенням  запитів  клієнтів  –  що далеко  не

завжди  тотожне  досягненню  внутрішньої  мети  освіти.  Навряд  чи  такий

спосіб  надання  освіти  можна  назвати  елітарним,  хоча  саме  на  це

претендували  софісти.  У  сучасній  елітарній  освіті  від  софістів  залишився

хіба що індивідуальний підхід у роботі з клієнтом.

Ринкове суспільство надало проблемі меркантильності у наданні освіти

індустріальних масштабів, які не в змозі перебороти навіть постіндустріальні

технології.  Однією  з  центральних  проблем  такої  індустріальної

меркантильності в освіті стала поява феномену споживацького університету,

який  постачає  молоді  освітній  «фастфуд».  Розгорнуту  критику  цього

феномену  надають  Зігмунт  Бауман  та  Леонідас  Донскіс  у  спеціальному

розділі праці «Моральна сліпота»: «Можливо, логіка швидкого споживання і
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миттєвого реагування,  справді,  дозволила розробити критерії  ефективності

фабрик,  майстерень,  компаній  і  крамниць  в  індустріальну  добу.  Але

перенесена  в  університети  і  дослідницькі  інститути  постіндустріальної  та

інформаційної  доби ця логіка стає безглуздою та абсурдною» [20,  с.  166].

Донскіс називає таку стратегію ринкового пере налаштування університетів

«академічним  капіталізмом  без  свободи,  різновидом  технократичної  та

бюрократичної тиранії, запровадженої в ім’я свободи і прогресу» [20, с. 167].

Втім,  це  не  просто  нищення  класичного  університету,  така  стратегія  є

згубною також і з економічної точки зору: «це – технократичний симулякр

вільного  ринку,  в  якому  конкуренцію  сформовано  за  критеріями,

підібраними  настільки  тенденційно,  що  це  забезпечило  перемогу  певним

привілейованим  інститутам»  [20,  с.  168].  Тут  Донскіс  нарікає  на

недосконалість внутрішньої конкуренції між університетами, але ми хочемо

поставити питання радикальніше – чи можлива якісна підготовка навіть того

освітнього  «фастфуду»,  тобто  вузькопрофільних  фахівців  за  швидким

замовленням економічних фірм-споживачів  персоналу  – за  умови редукції

майже  до  повного  зникнення  фундаментальної  науки  і  фундаментальної

освіти в університетах (освітнього «слоуфуду»)? Відповідь риторична і вона

негативна.

Зігмунт  Бауман  вбачає  у  цьому  русі  комерціалізації  університетів

вбачає прояв загальної тенденції до дерегуляції  всіх залишків традиційних

інститутів: «з точки зору урядів, що потерпають від «ціннісно-нейтральних»

(читай: байдужих до цінностей) правил фондових ринків, фондових бірж і

біржових  брокерів,  якоїсь  різниці  між  університетами  та  іншими

корпораціями практично не існує. До університетів. Так само як до інших

суб’єктів, що  перебувають у метаболічному зв’язку з рухливим і хижим-на-

прибутки  капіталом,  застосовується  правило  «хай  встановлять  самі  свій

рівень»…  Сама  така  стратегія  лежить  в  основі  вимушеного  мар’яжу  між

університетами, зосередженими на вічних речах, і ринковими рундуками, що

розпродують  товари  заради  миттєвого  прибутку»  [20,  с.  172-173].  Бауман
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зауважує,  що,  однак,  не  можна  просто  повернутися  до  попередніх,  «до

комерційних»  часів:  «Попередня  стратегія,  що  нині  дискредитована,

відкинута  і  підмінена  сьогоднішньою  стратегією  комерціалізації,  яка

відмовляється визнати будь-яку цінність, що не має комерційного значення,

будь-яку  можливість,  за  винятком  продажу,  не  обов’язково  передвіщала

більшу безпеку  для характерних університетських цінностей» [20,  с.  173].

Стара  система  університетського  регулювання  обсягів  підготовки  кадрів  і

переліку професій, до яких має готувати університет, не встигала за змінами

на  ринку  професій  сучасної  економіки:  «Як  правило,  попит  змінювався

набагато швидше, ніж можна було здобути ті професії. Вердикти кадрових

комісій  показали,  що  узгодження  пропозицій  робочої  сили  з  попитом

виявилися засобом створювати дефіцит та надмір професій…» [20, с. 173].

Таким чином, Бауман доводить дисфункційність як класичної, та і модерної

стратегій реагування університету на зміни попиту ринку: «ми сподіваємося

підготувати молодих людей для життя у світі, що (на практиці, а не просто в

теорії)  відкидає  власне  ідею  «бути  підготовленими»  (тобто,  відповідно

кваліфіквоани  і  навченим,  щоб  не  бути  захопленим  раптово  подіями  чи

мінливими  тенденціями)  як  неважливу  і  порожню»  [20,  с.  173-174].

Натомість постмодерна вимога сучасного світу і, відповідно сучасної освіти

прямо  протилежна  класичній:  «У  «це-хвилинному»  житті  жадібного

споживача  нових вражень причиною поспішності  є  не  бажання  здобути і

зібрати, а бажання позбутися і поміняти» [20, с. 175].

На нашу думку, Бауман тут надмірно драматизує ситуацію – реальну

проблему, яку слід вирішувати шляхом аналізу і внесення коректив у ціннісні

пріоритети, він перетворює на рундук Пандори. Надмірна комерціоналізація

є безумовним злом для університету, як і для всього сучасного світу (про що

писав  ще  Георг  Зіммель,  виявляючи  ознаки  «проституювання»  усіх

суспільних відносин у світі капіталу [144]) і неминуче веде до його занепаду,

однак  не  можна  у  комерційному  світі  ігнорувати  і  «виносити  за  дужки»

комерційну  складову  функціонування  університетів.  Звісно,  укладання
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рейтингів  університетів  має  значну  частку  маркетингових  і  рекламних

стратегій  самих  університетів  (досить  лише  ознайомитися  з  критеріями

такого рейтингування – рахунок тут іде «по головам», як баранів у стаді – чи

то мова ведеться про студентів, чи професуру, чи випускників, чи кількість

наукових публікацій чи інших досягнень [183, с. 118-169]), однак, за такими

знеособленими  цифрами  все  ж  стоїть  безумовний  економічний  ефект  для

суспільства від результатів університетської освіти. Інша справа, що такий

ефект  все  ж  варто  оцінювати  не  у  грошах  –  університет  не  має  бути

збитковим, але він аж ніяк не повинен прагнути надприбутковості за будь-

яку  ціну.  Основний  економічний  ефект  від  діяльності  університету  варто

оцінювати  мовою  обертання  капіталу  –  але,  передусім,  капіталу

символічного, потім вже капіталу соціального, потім економічного (у тому

числі фінансового), а вже потім усіх інших форм капіталу, які можна уявити

– політичного чи будь-якого ще. Університет продукує і репродукує смисли –

ці  смисли  рухають  розвиток  суспільства  загалом,  у  тому  числі  й

економічний.  Але  передусім  смисли формують і  рухають  соціальні  якості

членів  суспільства.  Щодо  цих  питань  свого  часу  радикальні  зрушення  у

осмисленні ролі університетів було досягнуто завдяки працям П’єра Бурд’є

[74-77; 368-374].

Очевидно,  що  під  таким  кутом  зору  вже  не  викликає  сумнівів,  як

можна оцінювати не лише пізнавальні, аксіологічні, але також і прагматичні

перспективи  для  згаданих  на  початку  цього  підрозділу  двох  можливих

стратегій  – розуміти університет  як «фірму»,  тобто специфічне виробниче

підприємство, або ж розуміти його під етичним кутом зору – як особливого

типу корпорацію зі своїми засадничими корпоративними цінностями. Саме

друга стратегія розкриває можливості для осмислення університету як поля

утворення  нових  смислів,  тоді  як  перша  суттєво  обмежує  теоретичні  та

практичні можливості для цього.

У аспекті  виявлення  практичного  виміру  реалізації  етичної  стратегії

обґрунтування економічної доцільності вищої освіти викликають інтерес ті

321



теорії  соціальної  взаємодії,  які  роблять  наголос  на  осмисленні

самодостатності  процесів безпосередньої  взаємодії.  Ці  теорії  базуються на

традиції  символічного  інтеракціонізму  Джоржа  Герберта  Міда  [215]  та

Герберта Блумера [31], а також теорій обміну Джорджа Хоманса [286, с.321-

329]  та  Пітера  Блау  [29].  Серед  них  явно  вирізняються  підходи  Пітера

Бергера та Томаса Лукмана [25] та підхід, презентований Гейл Джеферсон та

її колегами [395].

У Бергера та Лукмана повсякденність – це той трамплін, з якого вони у

стилі  феноменологічної  соціології  стрімко  «перескакують»  від  декларації

дослідження вчинків реальних людей і взаємодій у заглиблене вивчення світу

смислів  і  чистих  феноменів.  Такому підходу  протистоїть  інший кут  зору,

окреслений в роботі Г. Джеферсон та її колег [395]. Джеферсон є фахівцем з

аналізу повсякденного мовлення та особливостей його будови – зокрема вона

є класиком досліджень сміху у розмові [286, с. 298]. Аналізуючи повсякденні

розмови,  вона  разом  з  колегами по  іншому  проекту  доходить  наступного

висновку:  «Розмову  слід  розглядати  як  базову  форму  системи  мовного

обміну,  по  відношенню  до  якої  інші  системи  є  різними  варіантами

трансформації системи чергування реплік, характерної для розмови» [395, с.

730].  Ці  трансформації  можуть бути різними,  проте згадані  дослідники як

протилежний «полюс»  на  шкалі  модифікації  системи  чергування  тих,  хто

говорить,  встановлює  «церемонію»,  яка,  на  їхню  думку,  відрізняється

«найбільш  сильною  трансформацією  розмови,  –  в  тому  сенсі,  що  в  ній

повністю  зафіксовані  найважливіші  (а  може  і  майже  всі)  параметри,  які

можуть варіюватися в розмові» [395, с. 730-731].

Таке  протиставлення  зафіксованого  і  мінливого  у  філософії  мови

зустрічаємо з самого початку її розвитку – однак, як протиставлення різних

способів фіксації значень при мовленні. Так, поняття парадигми і синтагми у

працях Фердінанда де Сосюра, Романа Якобсона, Мішеля Фуко. Синтагмою

називають способи зв’язування мовних одиниць у осмислені речення, тоді як

парадигмою  є  ті  правила,  які  виражають  загальну  внутрішню  структуру
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мови, тобто парадигма задає множину можливостей, яку реалізує синтагма.

Тоді Джеферсон з колегами аналізують в основному різні типові синтагми,

майже не  піднімаючись на  рівень парадигми,  Бергер  та Лукман описують

таку уявну парадигму, на яку навряд чи хтось, окрім самих феноменологів

буде  спиратися  (і  то  –  у  теоретичних  настановах,  а  не  у  повсякденному

житті).  Справа  ж  полягає  у  тому,  щоби  етика  задавала  таку  парадигму

економічного  мислення  і  поведінки,  яку  як  базову  у  поточному  режимі

використовувала економічна синтагма. Здається, саме це намагався вловити і

виразити Макс Вебер, звертаючись до виявлення господарчої етики світових

релігій [83;  85].  Втім, якщо обирати шлях до тотожної веберовій мети, то

таким шляхом може бути безумовно аналіз реальних синтагм, за якими варто

шукати  певні  парадигми,  але  аж ніяк  не  намагання  до  штучно  створених

моделей парадигм намагатися «притягнути» емпіричні відповідники.

У Джеферсон та її колег аналіз мовлення від синтагм до парадигм від

мовленнєвих практик до мовних і комунікативних структур означає, що по

відношенню до звичайних, повсякденних розмов решта всіх систем мовного

обміну виступає «жорсткішими», більш фіксованими, хоч і використовують

тут по суті ті ж механізми, які застосовуються в розмові.

Як можна бачити, на відміну від Бергера і Лукмана, дані дослідники

розглядають те, що можна було називати інституційною мовою, як феномен

«позбавлення  повсякденного  характеру»,  в  тому сенсі,  що мовні  обміни в

інституційних  ситуаціях  є  більш  «фіксованими»  і  «строгими»  варіантами

буденних розмов. Ситуації  соціальної взаємодії  тоді стають тією основою,

яка  породжує  інститути  не  формально,  але  змістовно  і  невпинно:  таке

породження  можна  порівняти  з  демократичним  способом  ведення  справ

щодня на відміну від участі у демократичних виборах раз на п’ять років.

На  відміну  від  Бергера  і  Лукмана  Джеферсон  та  її  колеги  не

відштовхуються  від  особливостей  природного  перебігу  мовлення,  але

заглиблюються у їхнє вивчення з метою виявити шляхи типізації комунікації.

Бергер  і  Лукман указують  на  інституалізацію як  смислову  функцію такої
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типізації,  але  сам механізм її  здійснення  вони не  знаходять.  Джеферсон і

колеги якраз і розкривають ці механізми, з’ясовуючи «можливість створення

такого  опису  організації  чергування  реплік  в  розмові,  який  мав  би  дві

важливі  риси:  одночасно  незалежність  від  контексту  і  надзвичайну

чутливість  до  контексту»  [395,  с.  699].  Ця  можливість  не  є  єдиним  чи

кінцевим  завданням  їхнього  дослідження,  однак  саме  вона,  виражаючи

подвійність розмови, вказує на подвійність будь-якої соціальної комунікації.

Джеферсон та її співавтори зазначають, що «розмова може пристосовуватися

до найрізноманітніших ситуацій і взаємодій, в яких беруть участь дуже різні

люди (або різні  групи),  вона може бути чутливою до найрізноманітніших

комбінацій  і  вона  здатна  мати  справу  з  будь-якими  змінами  ситуації

усередині цієї ситуації» [395, с. 699]. Завдяки таким властивостям як розмова,

так і будь-яка соціальна комунікація залишаються і ситуативним феноменом,

що  враховує  особливості  учасників  розмови,  обстановки,  простору,  часу

тощо, і  незалежною від поточного контексту практикою, оскільки повинна

мати якийсь «формальний апарат» [395, с. 699], щоб залишатися розмовою

чи  то  комунікацією  навіть  при  суттєвій  зміні  обставин.  Так,  економічна

поведінка повинна бути етичною не лише тоді, коли економічна комунікація

є  успішною  і  безпроблемною,  але  й  тоді,  і  навіть  –  особливо  тоді,  коли

економічна комунікація стикається із суттєвими труднощами.

Таке  співвідношення  етики  і  економіки,  на  перший  погляд,  нагадує

позицію, яку виробив Петер Козловські.  Однак, наша позиція все ж більш

чутлива  до  особливостей  комунікації.  Якщо  Козловські  лише  рамочно

обмежує  можливу  економічну  поведінку  формальними  етичними

імперативами  (цілком  у  дусі  Канта),  то  ми  стверджуємо,  що  соціальну

комунікацію  можуть  обмежувати  змістовно,  а  саме  ціннісно  визначені  і

обґрунтовані етичні  норми. Тому не може бути, як у Канта  та Козловські

якихось однакових для будь-якої поведінки етичних норм. Модель розмови

задає  тематичну  визначеність,  а  не  лише  граматичну  правильність

комунікації. Так, для нашого дослідження йде мова про специфічні освітні
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етичні цінності, які можуть обмежувати одні та стимулювати інші економічні

дії  за  допомогою специфічних освітніх  етичних норм.  Ці  норми будуть  у

своїй  переважній  більшості  настільки  специфічними,  що  чим  краще  вони

працюватимуть у сфері освіти – тим гірше їх можна застосовувати у інших

сферах, таких як політика, право, релігія чи будь-яких інших.

Тому застосування описаного підходу до освіти орієнтує дослідників

не на загальні суспільні норми, але на специфічні освітні норми, а всередині

системи  освіти  не  на  створення  специфічного  «інституційного  освітнього

суб-світу»  як  варіації  загального  інституційного  світу  який  «рутинізує»

освітні  практики,  але  на  вивчення  наявних  форм  організації  освітньої

комунікації,  до  тієї  (мовою  Лумана)  контингентності  у  перебігу  освітніх

взаємодій,  яка  поєднує  в  собі  обов’язковість  варіантів  поведінки  та

випадковість  вибору  з  переліку  цих  варіантів,  тобто  поєднання

надситуативності  із  ситуативністю.  Така  надситуативність  постає  не  як

типізація наявного,  але як виявлення його селективного характеру. Те,  що

певна  освітня  практика  застосовується  в  різних  навчальних  обставинах,

зовсім  не  означає,  що  вона  є  типовою,  чи  навіть  успішною,  певним

гарантованим алгоритмом розв’язання освітніх завдань. Одна й та ж освітня

практика може бути відповіддю на зовсім різні освітні ситуації,  які  мають

лише деякі однакові складові, до яких і виявляється чутливою така практика.

Відповідно, вона може бути більш чи менш успішною в залежності від того,

наскільки ці «чутливі» складові є визначальними для тієї чи іншої ситуації.

Це  стосується  як  порівняння  освітніх  етичних  норм  з  не  освітніми,  так  і

самих різних етичних норм. Однак, щодо освітніх норм – то тут мають все ж

бути свої,  особливі «чутливі» складові  у  кожному випадку, тобто зокрема

також і своя етика економічної поведінки в освіті.

Наприклад,  місця  для  абітурієнтів  університет  не  визначає  за

принципом аукціону  –  тобто,  хто запропонує більше грошей за  навчання,

хоча певний майновий ценз наявний в усіх університетах (більш чи менш

формалізовано,  як  правило  –  у  вигляді  фіксованої  суми  контракту  за
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навчання).  Головним  же  економічним  критерієм  в  освіті  при  доборі

абітурієнтів  виступає  оцінка  перспективності  такого  абітурієнта  як

майбутнього фахівця. Навряд чи хтось, хто брав участь у тій чи іншій якості

(як  претендент  чи  член  приймальної  комісії)  у  вступній  кампанії  до

університету може заперечити,  що цей специфічний економічний критерій

лише  частково  формалізований  і  містить  значну  частку  етичного  (або

неетичного) ставлення приймальної комісії до абітурієнта. Причому ця етика

прямо  пов’язана  з  економічним  розрахунком  –  навіть  коли  цього  не

усвідомлюють  члени  приймальної  комісії  чи  навіть  адміністрація

університету. В залежності від того, наскільки вдало буде здійснена селекція

абітурієнтів,  залежить  і  економічна  складова  навчання  –  чи  в  змозі  буде

студент  опановувати  навчальну  програму,  чи  він  буде  відрахований  за

неуспішність,  чи  знайде  у  подальшому  місце  свого  працевлаштування,  а

відповідно чи підвищуватиме ринкову цінність університету та його ділову

репутацію, чи навпаки і так далі.

На думку А.М.Корбута, підхід, заявлений Джефферсон та її колегами,

все ж має одне обмеження, яке може свідчити про проблематичність його

застосування  до  освітніх  ситуацій:  така  ситуація  цими  авторами

осмислюється  як  однозначно  зумовлена  характеристиками  конкретних  її

учасників,  тобто  тим,  що  вони  називають  «сценою»  [171,  с.  42].  Так,  ці

автори ставлять  собі  за  мету:  «Показати  в деталях мови або іншої  форми

поведінки, зафіксованих  в  аналізованих  нами  матеріалах,  що  аспекти

поточної  сцени,  що  вирізняються  нами,  і  є  тими  аспектами,  на  які

орієнтуються  сторони-учасники  комунікації»  [395,  с.  710].  Тобто  сама

ситуація, в якій відбувається взаємодія, розглядається як «сцена», що поєднує

учасників  і  визначеним  чином  ними  «упорядковується»  відповідно  до

об’єктивних релевантностей, тобто їхніх власних неусувних характеристик:

упорядковуються вже наявні риси учасників комунікації.  Іншими словами,

повинні існувати якісь аспекти соціального світу, на які учасники розмови

орієнтуються  ще  до  початку  цієї  розмови.  Ці  аспекти  можна  назвати
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«фоновим  знанням»,  «інституційними  правилами»,  «формальними

структурами»  або  якось  ще,  проте  їх  надситуативність  забезпечує

комунікантів необхідною загальною підставою, на якій згодом розгортаються

їхні  практики.  Ця  помилка,  на  нашу  думку,  відтворює  помилку  «завіси

незнання»,  запропонованої  свого  часу  Джоном  Ролзом  –  коли  учасники

нібито незаангажованого  присуду виявлялися вже обізнаними у «базових»

соціальних параметрах,  тобто все  ж достатньо заангажованими [290].  Тим

самим  у  освітні  цінності  і  норми  непомітно  знову  вводяться

«загальносуспільні»  цінності  і  норми  –  тобто  у  наратив  втручається

метанаратив,  а  сама  освітня  комунікація  частково  набуває  симулятивного

характеру [34], якщо застосувати постмодерністську термінологію.

Таким  чином,  той  підхід  до  етичних  цінностей  у  економічній

комунікації  в  освіті,  який  спиратиметься  на  модель  аналізу  поведінки,

запропонований Джеферсон та її  колегами,  унаочнює і  артикулює з  усією

повнотою проблему невідривності освіти формалізованої, інституалізованої

та спеціальної від загальної соціальної освіти. Б.Д.Беспарточний та розуміє

поняття  соціальної  освіти:  «Якщо  освіту  можна  визначити  як  підготовку

людини до тих видів діяльності,  які необхідні суспільству на даному етапі

його  розвитку,  то  соціальна  освіта  виступає  як  формування  розуміння

людиною свого місця і,  відповідно, своєї  справжньої ролі в світі,  в якому

вона живе. По суті йдеться про зміну оцінок системи освіти, що склалася»

[27].

Таким чином, соціальна освіта розглядає освіту професійну як частину

процесу відтворення всього соціокультурного досвіду людства. Основною її

метою є пайдея, тобто підготовка людини до майбутнього суспільного життя

в цілому, а не лише до певного типу професійної діяльності. Соціальна освіта

відповідає усім тим загальним соціально-етичним та гуманістичним вимогам,

які висувають до сучасної освіти, а особливо – вищої освіти: неперервність і

водночас  залучення  з  самого  початку  освіти  до  професійної  діяльності,

прагматичність  і  водночас  фундаментальність,  універсальність  і  водночас
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контекстуальність,  загальний  антропологізм  і  водночас  індивідуальний

підхід,  демократизм  і  водночас  елітарність.  Інституціалізація  соціальної

освіти  загалом  і  вироблення  специфічних  освітніх  етичних  норм  зокрема

(наприклад етичних норм університетської освіти) реалізується на зустрічних

курсах:  від  цінностей  і  норм  позауніверситетських,  з  одного  боку,  і  від

цінностей і норм конкретних університетських спільнот, з іншого. 

У структурі інституту соціальної освіти, на думку Б.Д.Беспарточного,

значущими  чинниками  його  розвитку  є  мотиваційні  і  ціннісні  орієнтири

суб’єктів  освітнього  процесу.  Мотиваційні  і  ціннісні  конструкти

детермінують  успішність  і  ефективність  проходження  різних  етапів

професіоналізації  фахівців,  формують  компетентнісні  характеристики

спеціальності.  Вони  є  базисними  орієнтирами,  що  визначають  основну

траєкторію  процесу  професіоналізації.  Суб’єктивними  критеріями

ефективності  освітньої  діяльності  є  успішність  і  задоволеність  навчанням

суб’єкта,  характеристики  яких  обумовлені  мотиваційно-ціннісними

компонентами [27].

Втім,  цінності  виконують не тільки функцію загальної  інституційної

орієнтації  та  особистісної  мотивації.  Головна  їхня  функція  полягає  в

унормуванні поведінки. На прикладі аналізу етичних цінностей економічної

комунікації  у  вищій  освіті  можна  стверджувати:  цінності  у  вищій  освіті

специфічним чином, а саме як вищий пріоритет, унормовують поведінку усіх

учасників  освітньої  комунікації  –  етиці  надання  вищої  освіти  однозначно

підпорядкована,  зокрема,  економічна  раціональність,  тобто  отримання

вигоди  від  надання  і  отримання  вищої  освіти  в  університеті  не  просто

уможливлюється,  але  найефективніше  стимулюється  специфічними,

властивими  конкретним  університетам  та  конкретним  університетським

спільнотам  етичними  цінностями.  Етос  економічної  поведінки  в

університетському  освітньому  просторі  виражає  спільну  зацікавленість

різних університетських груп у наданні кращої вищої освіти – водночас цей
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етос є специфічним для кожної з цих груп, виражаючи її колективні інтереси,

традиції та етичні настанови.

5.4.  Етичне  осмислення  адміністративно-організаційних  аспектів

педагогічної діяльності

Питання  щодо  осмислення  адміністративно-організаційних  аспектів

забезпечення освітнього процесу в університеті варто починати з уточнення,

хто  саме  таке  забезпечення  здійснює.  У  всіх  на  очах  вище  керівництво

університетів,  студенти  бачать  переважно  професуру,  самі  викладачі

звертають увагу більшою мірою на завідувачів кафедр та заступників декана.

Однак,  є  кілька  ключових  адміністративних  постатей  у  організаційно-

освітньому процесі, які відіграють ключову роль у його забезпеченні, на яких

варто  зупинитися  докладно  –  декан  та  його  заступники,  проректори  та

представники  виборних  органів  викладацького  та  студентського

самоврядування.  Крім  того,  не  варто  забувати  про  спеціальні  підрозділи

університету, які обслуговують усі факультети та інститути університету та

координують  їхню  діяльність  у  поточному  режимі  –  навчальну  частину,

наукову частину, наукову бібліотеку, відділ міжнародного співробітництва,

юридичний відділ, господарську частину, бухгалтерію, їдальню, гуртожитки,

відділ  кадрів,  профспілкову  організацію,  спеціальні  відділи  цивільної

оборони  та  воєнної  справи,  видавничий  центр,  органи  студентського

самоврядування  та  низку  інших  структурних  підрозділів  університету.

Нарешті, на кожному факультеті та інституті в структурі університету наявні

свої невеличкі підрозділи та спеціальні посади, у яких працюють люди, без

роботи яких неможливе успішне функціонування кожного з факультетів чи

інститутів.  Це  –  методисти  і  лаборанти,  помічники  ректора  і  секретарі

деканів, а також доволі велика кількість інших людей, які виконують важливі

менеджерські  та  функції  супроводу та додаткового забезпечення основних

виробничих процесів в університеті. Якщо щодо ключових постатей етичну
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проблематику варто піднімати завдяки їхній винятковій впливовості, то друга

і  третя  група  осіб  взагалі  у  більшості  випадків  непомітна  –  якщо  вони

успішно виконують свою роботу. Однак, саме остання обставина викликає

гостроту  постановки  етичного  ставлення  до  цієї  роботи  усіх  основних

університетських  спільнот.  Саме  ці  групи  створюють  ту  непомітну  ауру,

своєрідний  робочий  мікроклімат,  який  визначає  ступінь  готовності

університету виконувати свої основні функції.

Щодо цих аспектів функціонування університетів наявно вкрай мало

етичних  досліджень  –  не  лише  вітчизняних,  але  й  загалом  за  весь  час

дослідження функціонування університетів у світі. Та що там казати, таких

досліджень майже немає не лише у етичному ракурсі постановки питання,

але й взагалі. Певний виняток являють біографічні та автобіографічні роботи

деяких  деканів  факультетів  та  доволі  багатьох  ректорів  університетів

(наведемо деякі приклади тільки по Київському національному університету

імені  Тараса  Шевченка  [169;  310;  311]  та  Московському  державному

університету імені М.В.Ломоносова [173]). Щодо цих ключових постатей у

функціонуванні університету головним етичним правилом є те, що вони, як

ніхто  інший,  мають  слугувати  моральним  авторитетом  для  всіх,  хто

безпосередньо навчається та працює в університеті, але дуже бажано – і для

тих, хто опосередковано причетний до його функціонування. 

Більш  складна  в  етичному  плані  ситуація  з  проректорами  та

заступниками  деканів.  Ці  люди  знаходяться  у  подвійному  етичному

становищі  у  адміністративно-організаційній  структурі  університетів:  як

представники керівництва і,  водночас,  як  люди,  які  найбільшою мірою на

собі  зазнають  керівного  впливу  перших  осіб  відповідно  університету  та

факультету – у останньому ніхто в університеті не зазнає такого щільного

робочого  контакту  з  вищими  керівниками  університетів  та  факультетів.

Такий  психологічний  та  організаційний  тиск  витримати  вкрай  складно  –

навіть  за  умови  найкращих  людських  якостей  ректорів  та  деканів.  Тут

необхідна  не  просто  дисциплінованість  і  виконавча  ретельність,  але  й
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відповідне етичне ставлення до керівництва, яке йде рука в руку з найвищим

виявом лояльності  (хоча і  не може бути замінена останньою).  Заступники

повинні  повністю  поділяти  концепцію  управління,  яку  реалізують  їхні

безпосередні  керівники  –  причому  поділяти  переконано,  свідомо  і

відповідально.  У  іншому  випадку  адміністративна  співпраця  стане  дуже

швидко  надто  проблематичною.  Відповідно,  такі  заступники  мимовільно

очікують  майже  такого  ж  ступеню  відданості  керівництву  і  від  інших

співробітників-підлеглих. Не варто казати, що у цьому випадку очікування

виявляються переважно безпідставними.  Причиною цьому є,  передусім, не

стільки відмінність у статусі, скільки вирішальна відмінність у інтенсивності

залученості заступників керівників та рядових співробітників університетів у

адміністративні процеси в університеті (та на окремих факультетах).

Рядові  працівники  просто  більшою  мірою  задіяні,  як  правило,  у

навчальний  процес,  а  адміністративні  та  організаційні  питання  стають

відомими для  них  рідко  і  спорадично.  Відповідно,  трудова  дисципліна  та

трудова  етика  також  асоціюються  рядовими  працівниками  зовсім  не  з

адміністративною  вертикаллю,  а  з  вузьким  колом  своїх  безпосередніх

функціональних  обов’язків.  Наявна  корпоративна  етика,  яка  частково

присутня  у  ціннісній  структурі  рядових  працівників  університету,  має,  як

правило,  доволі  розмиті  і  нечіткі  форми  –  досить  сказати,  що  загальним

правилом  є  необізнаність  переважної  більшості  рядових  співробітників

університетів  як  з  історією  своєї  Alma  Mater,  так  і  з  основними

нормативними документами, які регулюють її функціонування – починаючи

із  загальних  Законів  України  («Про  освіту»,  «Про  вищу  освіту»  тощо)  і

закінчуючи  Статутом  свого  університету  та  окремими  внутрішніми

положеннями,  які  регламентують  окремі  види  діяльності  всередині

університету.  За  нерозвиненості  цієї  інформаційної  складової  ціннісна

складова  виявляється  також  не  лише  недостатньо  обґрунтованою,  але  і

розвивається несистемно і майже довільно.
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Повертаючись  до  аналізу  специфіки  етичної  позиції  заступників

керівництва університету та факультетів, варто зауважити, що згадана нами

вище  подвійність  –  високий  ступінь  трудової  самовідданості  щодо

керівництва  та  низький  ступінь  відданості  підлеглих  –  потребує

напрацювання  особливих  етичних  чеснот,  серед  яких  не  останнє  місце

займають  якості,  близькі  до  тих,  які  демонструють  менеджери  бізнесових

компаній, з одного боку, та тих, які набувають кращі представники зі сфери

соціальної  роботи  та  менеджменту  по  роботі  з  персоналом  бізнесових

організацій, з іншого.

Що  стосується  етичних  засад  функціонування  великої  кількості  не-

освітніх  структурних  підрозділів  університету,  то  воно  значною  мірою

залежить від усвідомлення їхніми співробітниками значущості академічних

цінностей. Оскільки ці люди безпосередньо не беруть участі у навчальному

процесі, більшість з них уявляє цінності і потреби студентів у кращому разі,

згадуючи власне  студентське  минуле,  а  що стосується  цінностей  і  потреб

інших академічних спільнот – професури та адміністрації університету – то

тут  уявлення  стають  взагалі  майже довільними,  такими,  що базуються  на

випадкових  і  суб’єктивних  враженнях  від  спілкування  з  окремими

представниками цих спільнот. Така ситуація є вкрай нездоровою не лише з

етичної точки зору, але з цієї точки зору передусім. По-перше, виникають

підстави  у  інших,  особливо  академічних  спільнот  університету  для

формування  байдужого  або  навіть  зверхнього  ставлення  до  таких

«обслуговуючих»  спільнот.  По-друге,  і  це  набагато  гірше,  формуються

підстави для виникнення заниженої самооцінки або навпаки – ресентименту

(про  небезпеку  якого  вперше  заговорив  Фрідріх  Ніцше  [229],  а  докладно

дослідив, зокрема, Макс Шелер [351] та Карл Ясперс [360]) у представників

самих не-освітніх підрозділів університету.

Подолати  ці  негативні  морально-етичні  ефекти можна лише шляхом

проведення спеціальної роботи щодо встановлення взаємних контактів між

представниками різних університетських спільнот.
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По-перше,  слід  досягати  особистого  знайомства  між  тими,  хто

безпосередньо завдячує одне одному своєю роботою – не лише академічним

спільнотам між собою (це цілком зрозуміло, але в ході освітнього процесу

саме  собою  реалізується  на  90%),  але  передусім  –  між  представниками

академічних  спільнот  університету  та  представниками  неосвітніх

структурних підрозділів університету, а також – між представниками самих

цих підрозділів,  але не всередині самого підрозділу (хоча це теж посилює

їхню  «цехову»  солідарність),  а  між  представниками  різних  підрозділів  –

бібліотеки і їдальні, бухгалтерії, господарчої частини і далі по всьому тому

списку,  який  ми наводили на  початку.  З  одного  боку,  тут  варто  залучати

досвід  бізнесових  організацій,  які  здійснюють  спеціальні  корпоративні

заходи (хоча в університеті їх можна реалізовувати лише частково). З іншого

боку,  університет  має  організовувати  відвідування  представниками

неосвітніх підрозділів університету навчальних занять та взаємовідвідування

у  самих  цих  підрозділах.  Цим  має  спеціально  опікуватися,  очевидно,

профспілкова  організація  університету  (тобто  попереджувати  можливі

виробничі конфлікти, а не лише їх вирішувати, коли вони вже трапилися). Це

має  стати  нормою,  частиною  корпоративної  культури  університету,  який

піклується про свої морально-етичні цінності не лише на папері (у вигляді

оптимістичних реляцій про спільні  досягнення або навіть у вигляді  клятв,

кодексів чи інших формальних процедур).

По-друге,  слід  здійснювати  регулярні  спільні  заходи,  присвячені

розвитку  корпоративної  культури університету.  Передусім,  це  мають бути

заходи, присвячені видатним співробітникам університету – причому з різних

університетських спільнот, а не лише академічних. Також варто запрошувати

на заходи, присвячені історичним датам університету, представників усіх цих

спільнот –  причому не одних і  тих же «обраних»,  але  почергово  усіх  без

винятку. Крім того, слід розвивати внутрішні органи поширення інформації –

університетську  газету,  стінні  газети,  сайт  університету  –  з  урахуванням

новин  життя  усіх  університетських  спільнот,  а  не  лише  академічних.
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Внутрішні засоби поширення корпоративної інформації мають виконувати не

лише інформаційну, але й культурно-освітню, роз’яснювальну роботу, навіть

у  певному  сенсі  здійснювати  пропаганду  та  агітацію  корпоративних

цінностей університету. Всі члени великої університетської сім’ї мають знати

досягнення і складнощі та проблеми усіх інших – і передусім представників

інших університетських спільнот.

По-третє,  розвиток  корпоративної  культури  лише  виграє  від

формулювання  та  просування  корпоративних  цінностей  кожним  з

університетів.  Адже  університети  різняться  не  лише  місцем  їхнього

географічного  розташування,  але  й  спеціалізацією,  засновниками,

традиціями, видатними представниками, структурою і нарешті – амбіціями і

планами  на  майбутній  розвиток.  Такі  цінності  слід  не  нав’язувати

співробітникам університету, але виявляти шляхом спеціальних досліджень –

передусім,  шляхом  регулярних  опитувань,  проведення  інших  спеціальних

соціологічних,  психологічних,  історичних,  філософських,  політологічних

тощо досліджень власного університету, а також вивчення досвіду розвитку

корпоративної  культури  інших  університетів,  особливо  –  успішних.  Слід

виявляти  специфіку  ціннісних  орієнтацій  та  налаштувань  усіх

університетських  спільнот  без  винятку,  а  потім  виявляти  незбіги  та,

можливо, навіть ціннісні конфлікти. Без цього елементу польових досліджень

і врахування ціннісного розмаїття, аналіз корпоративних цінностей ризикує

стати фантазією або профанацією.

По-четверте,  слід визначити не просто відповідальних за проведення

необхідних  заходів  (проректора,  заступника  декана,  голову  профспілкової

організації  тощо),  але  постійно  формувати  нові  команди  по  реалізації

проектів  налагодження  взаємодії  між  різними  університетськими

спільнотами, а також здійснювати постійну ротацію складу таких постійних

відповідальних.  Нині  ж  увесь  масив  цієї  роботи  доволі  формально

покладається  на  заступників  деканів  з  виховної  роботи  та  кураторів

студентських  груп  –  більша частина  їхніх  досягнень  є  результатом їхньої
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власної ініціативи, здогадливості  і  наполегливості,  а  не спеціальних знань,

чіткого  розуміння  і  визначеності  у  кінцевих  цілях  та  шляхів  їхнього

досягнення.

Нарешті,  по-п’яте,  носіями  корпоративних  цінностей  університету  і

прикладом  для  наслідування  у  цьому  мають  бути,  передусім,  академічні

спільноти, а крім того – ті, хто займає вищу посаду, щодо тих, хто займає

посаду нижчу.

Це  лише  перелік  першочергових  заходів  –  оскільки  така  робота  на

сьогодні не проводиться системно і у повному зазначеному нами вище обсязі

в  жодному  з  наявних  університетів  світу  (наскільки  нам  відомо).  А тому

наступні заходи стануть очевидними після початку такої системної роботи.

У  таких  наступних  теоретичних  та  практичних  заходах  частково

можуть  стати  у  нагоді  деякі  напрацювання  вітчизняних  та  закордонних

дослідників  –  щодо  загальної  методології  і  зокрема  аналізу  глобального

контексту здійснення освітнього менеджменту – праці В.В. Зінченка [145],

М.Квієка  [157],  щодо  взаємин  викладача  і  студента  –  І.П.Печеранського

[249],  Дж.Сьорла  [415],  щодо  ціннісних  аспектів  функціонування

адміністрації  університетів  –  Л.В.Губерського  [117-118],  В.П.Андрущенка

[9],  В.Г.Кременя  [176],  М.І.Михальченка  [217],  А.Є.Конверського  [169],

М.І.Бойченка  [43]  та  деяких  інших  дослідників.  Сподіваємося,  що  наші

власні  розробки,  опубліковані  у  різних  наукових часописах  та  поєднані  у

даному виданні, також виявляться корисними і у цьому питанні.

5.5. Викладач університету як інтелектуал

Всім відома вимога академічної свободи, яка передбачає домінування

раціональних  аргументів  у  пошуку  істини,  з  одного  боку,  а  з  іншого  –

передбачає відсутність зовнішніх «недружніх» впливів (тиску) на тих, хто ці

пошуки здійснює. Університет і є тим осередком, де організоване спеціальне

соціальне  середовище  тих,  хто  діяльно  підтримує  цінності  академічної
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свободи. Втім, академічну свободу слід відрізняти від занять наукою заради

науки (за зразком «мистецтво заради мистецтва» ). Істини, які відкривають

вчені і поширюють викладачі призначені передусім для суспільства в цілому,

а не лише для внутрішнього користування у академічному середовищі. Але

впливаючи  на  суспільство,  університет  не  може  не  зазнавати  зворотного

впливу, який неминуче є впливом зовнішнім. Інша справа, що такий вплив

може бути  як  «недружнім» ,  так  і  цілком «дружнім» ,  конструктивним.  І

залежить це як від самого університету, так і від суспільства, представленого

іншими  (передусім  не  освітніми)  його  інститутами  –  економічними,

політичними,  правовими,  релігійними  тощо.  Таким  чином,  академічна

свобода є характеристикою не стільки внутрішнього статуту функціонування

університету,  скільки  характеристикою  взаємодії  університету  із

суспільством та його інститутами. Однією з найбільш розроблених і широко

публічно висвітлених проблем такої взаємодії, яка яскраво ілюструє також і

особливості розуміння академічної свободи і ступінь її історичного розвитку

у  конкретному  суспільстві,  є  проблема  представленості  викладача

університету як інтелектуала у житті суспільства.

Чи  мають  викладачі  університетів  авторитет  у  розгляді  політичних

питань?  Чи  мають  вони  вплив  на  господарське  життя  суспільства?  Чи

прислухаються до їх рекомендацій та чи знайомляться з їх дослідженнями

представники  церков?  Чи  хочуть  випускники  самих  університетів

залишатися  працювати  викладачами  кожен  своєї  alma  mater,  або  хоча  би

іншого ВНЗ, чи ще зі студентської лави планують працювати не те, щоби у

сфері освіти, а взагалі не за фахом? Ці питання тільки здаються розрізненими

– насправді вони більш чи менш очевидно, але усі пов’язані з питанням щодо

ролі  викладача  університету  (професора)  як  інтелектуала.  Для  такої

постановки  питання  слід  подивитися  на  інтелектуала  дещо під  незвичним

кутом зору – не стільки політичним, скільки етичним і  освітнім.  Під цим

кутом  варто  ще  раз  філософськи  осмислити  ті,  нині  вже  класичні
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дослідження постаті інтелектуала, які вже звично, але на нашу думку, дещо

поверхово розглядають як вузько політологічно або соціологічно значущі.

Тема інтелектуалів історично має походження у Франції, її подальший

розвиток  також  значною  мірою  пов’язаний  з  цією  країною.  Не  варто

стверджувати, що інтелектуали концентруються саме у цій країні, але навряд

чи можна заперечити, що французька історична наука, соціологія і філософія

чи  не  найбільш  гостро  і  всебічно  проблематизувала  цю  тему.  Тому  для

зручності  розгляду  нашої  вузької  дослідницької  проблеми  ми  також

посилатимемося  переважно  на  цю  традицію  осмислення  феномену

інтелектуалів.  Історію інтелектуалів  у  Франції  доволі  ретельно відстежила

вітчизняний соціолог Тетяна Голіченко – на фактичний матеріал її робіт ми і

посилаємося далі, зокрема на статтю у журналі «Соціологія: теорія, методи,

маркетинг»  [112].  Вперше  над  специфікою  інтелектуалів  як  окремої

соціальної  групи,  почали  роздумувати  найвидатніші  вчені  часів  ІІІ

Республіки. Прикладом може слугувати праця Е. Дюркгайма «Індивідуалізм і

інтелектуали»  [381].  Вже  тут  Дюркгайм  звертає  увагу  передусім  на

морально-етичний бік справи.  Його аналіз  проблематизує,  на нашу думку,

такі  сутнісні  аспекти  проблеми:  інтелектуал  має  бути,  з  одного  боку,

автономним  у  прийнятті  рішень,  не  залежати  від  зовнішніх  впливів,

неупередженим, але, з іншого боку, інтелектуалом не можна бути на самоті, а

крім того, інтелектуал висловлює не просто власну думку, а передає позицію

певної  соціальної  спільноти  (інтелектуалів),  а  також  виражає  цінності

певного  суспільства  (інакше  нікого  б  не  зацікавив  його  виступ).  Таким

чином,  проблема  соціальної,  і  вужче  ціннісної  ангажованості  є  нервом

проблеми визначення джерел соціальної значущості інтелектуалів. Чи може

така  ангажованість  бути  редукованою  до  ангажованості  певними  ідеями?

Безумовно, ні. Справа полягає у тому, хто і як пов’язує певні ідеї з певними

цінностями, тобто забезпечує соціальну базу ідей. Саме у цьому напрямі і

розвивається рефлексія щодо діяльності інтелектуалів. І тут виявляється, що

участь університетської професури у русі інтелектуалів – не випадковість, а
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закономірність.  Досить  лише  звернутися  до  статистики,  запропонованої

Ж.Леклерком [194].

Історично вдруге фігура інтелектуалів нагадала про себе в 1926 р., коли

філософ  та  історик  Жюльєн  Бенда  опублікував  памфлет  «Зрада

інтелектуалів», доступний у російському перекладі [24]. Уже в 1930 рр., за

свідченням  Т.Голіченко,  думки  з  приводу  покликання  інтелектуалів

розділились:  «Якщо  Ж.  Бенда  вирішував  це  питання  на  користь  вічних

цінностей та націленості інтелектуалів на вічні філософські проблеми, то вже

на початку 1930 років соціаліст і яскравий публіцист Поль Нізан у своїй книзі

«Сторожові пси» 1932 року піддає критиці непевну відданість інтелектуалів

вічним  ідеям.  На  думку  Нізана,  вони  просто  використовують  філософію,

прикриваючись ідеалами неангажованості, а в дійсності служать політичним

цілям. Неангажованісь у філософії,  на думку цього автора, – це міф, адже

філософія  перш  за  все  дія,  тому  вона  може  існувати  лише  в  контексті

проблем життя, в тому числі і політичного. Відповідно на філософах лежить

висока відповідальність за все те, що відбувається у життєвій сфері. Книги

Ж. Бенди та П. Нізана не просто окреслили основну колізію, навколо якої

розгортається історія французьких інтелектуалів у ХХ ст.,  але і  привабили

увагу не лише французької,  але світової спільноти до суперечливої фігури

інтелектуала» [112,  с.  45].  З  цього часу  історія  інтелектуалів,  як  зауважує

П’єр  Манан,  значною  мірою  виявляється  взаємопов’язаною  з  історією

французьких  інтелектуалів  як  інтелектуальних  та  моральних  авторитетів

французького походження, але світового масштабу, створюючи певну лінію

спадковості від Еміля Дюркгайма до Мішеля Фуко і Жана Бодріяра [208]. З

іншого боку, інтелектуали зі всього світу вважали за честь висловити свою

позицію у французькому інтелектуальному просторі. Пізніше настає апогей

діяльності  інтелектуалів  у  Франції,  який  припадає  на  30-70-і  роки  і

пов’язаний з такими іменами, як Жан-Поль Сартр, Сімона де Бовуар, Альбер

Камю,  Раймон  Арон,  Анрі  Мальро  та  інші  [124].  Після  цього  розквіту,  а

пізніше  і  занепаду  (середина  70-х  –  початок  80-х  років)  епохи  політично
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ангажованих  інтелектуалів,  їх  роль  у  суспільстві  і  інтерес  до  них  значно

зменшилися. Проте уже в другій половині 90-х років інтелектуал, а заразом і

його  апологети  та  критики  знову  виникають  на  авансцені  французького

культурного  і  політичного  життя.  На  нашу  думку,  піднесення  і  занепад

діяльності  інтелектуалів щоразу супроводжується зростанням або падінням

довіри до них як до моральних авторитетів.

Про значення  фігури інтелектуалів  в  новітній  французькій  історії,  її

місці  в  історико-філософських  дослідженнях  свідчать  присвячені  цій  темі

численні дискусії та дослідження. Так, за свідченням Тетяни Голіченко [112,

с.  47],  один  із  найсолідніших  французьких  гуманітарних  журналів

правоцентристського  напряму  –  «Le  Debat»  –  в  1980  році  відкрив  свій

перший  номер  статтею  П.Нора  «Що  можуть  інтелектуали?»  [232].  Не

залишився  осторонь  від  проблеми і  інший  загальновизнаний  французький

журнал  філософської  і  політичної  думки  «Esprit».  В  березні  2000  року

вийшов номер цього журналу з провокаційною назвою «Лиск та злиденність

інтелектуального життя». Голіченко свідчить, що «…журнал «Commentaire»,

заснований  в  1978  р.  Р.Ароном,  також  завжди  з  особливим  інтересом

відносився  до  проблеми  інтелектуалів.  Так,  на  його  сторінках  дану  тему

обговорювали видатні мислителі та письменники П. Греміон, Ф. Хайек, Ф.

Том, М. Крозьє» [112, с. 48]. Усі ці автори тією чи іншою мірою торкалися

етичної  сторони  діяльності  інтелектуалів,  хоча  і  не  завжди  вважали  її

сутнісною у цій діяльності.

Фігура інтелектуалів викликала гострі суперечки, які були самі по собі

рушійною силою їх саморефлексії. Приклади критики з розряду самокритики

–  «Тоталітарна  спокуса»  Жана  Франсуа  Ревеля  (1976),  «Могила

інтелектуалів»  Франсуа  Ліотара  (1984),  «Програш  думки»  Алена

Фінкелькрота (1987), «I.F. Французький інтелектуал. Продовження і смерть»

Режиса Дебре (2000), «Заклик до порядку: есе про найновіших реакціонерів»

Даніеля Лінденберга (2002) тощо. Така самокритичність також свідчить про

високий рівень морально-етичної рефлексії і саморефлексії інтелектуалів.
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Тетяна  Голіченко  дає  таку  загальну  характеристику  інтелектуалам

цього  періоду:  «В  порівнянні  з  попередніми  ідеологічно-загостреними

дослідженнями,  характерною  рисою  сучасних  розробок  по  історії

інтелектуалів є ідеологічна нейтральність, спеціалізованість з одного боку і

міждисциплінарність з іншого …сучасне інтелектуалознавство користується

методами  соціологічного,  політологічного,  історичного,  історико-

філософського і гендерного аналізу» [112, с. 49]. Дистанціювавшись значною

мірою від ідеології, втім, інтелектуали натомість значно посилили морально-

етичну складову свого дискурсу.

Варто  перейти  від  історичного  до  більш  змістового  аналізу  теми

інтелектуалів. Саме слово «intellectual» не використовувалось у французькій

мові до 1890 року. На перших етапах його вживання воно навіть стилістично

виділялося,  –  курсивом,  або  великою  літерою  на  початку  слова,  для

позначення його особливого характеру. Таке ставлення до даного поняття дає

зрозуміти, що перед нами категорія,  яка випадає із звичного слововжитку,

яка повинна захищати свій статус, оскільки не могла бути позначена чимось

уже наявним.

Час  виникнення  даного  терміну  співпадає  з  часом  остаточного

позбавлення аристократії політичної влади, якою вона володіла до початку

ІІІ  Республіки.  Зокрема,  П’єр  Нора  пише  про  те,  що  інтелектуали

народжуються в той момент, коли герцоги втрачають своє значення і роль

для республіки. Звідси, як пише автор, можемо сказати, що інтелектуали –

природжені герцоги республіки [232]. Йдеться, таким чином, про те, що на

зміну  спадковій  аристократії  має  прийти  аристократія  на  основі  власних

досягнень  і  передусім  –  досягнень  інтелектуальних  та  етичних.  Інтелект

розглядається як невідокремлюваний від етики: розумна людина не має права

бути аморальною, і не лише активно, але і пасивно – інтелектуалу не можна

не лише чинити зло, але й терпіти і мовчати, коли зло чинять інші.

Конкретна подія, яка провокувала появу терміну – публікація в газеті

«L’Aurore» знаменитого і важливого для історії Франції листа Еміля Золя –
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«Я  звинувачую»,  більш повна  назва  якого  –  «Відкритий  лист  президенту

Республіки».  На наступний день після появи цієї  статті  була опублікована

колективна  петиція,  підписана  достатньою  кількістю  університетської

професури,  людьми мистецтва,  журналістами,  студентами,  які  схвалювали

лист Золя і  вимагали перегляду вироку у справі генерала Дрейфуса, якого

було звинувачено французькою владою у зраді Франції і шпіонажі на користь

Німеччини, або ж, – повторного суду над ним.

У цій петиції простежується самоствердження інтелектуалів, саме тоді,

пише Кристоф Шарль, і відбулося народження цієї групи, а сам колективний

лист  виступає  свідоцтвом  про  народження  [349].  Петиція  була  покликана

продемонструвати  схвалення,  а  тим  самим  і  підтримку  позиції  Золя,

показати, що він – не божевільний, як можна було б подумати про людину,

яка висуває проти інших категоричні звинувачення без будь-яких доказів. Це

не  тільки  підтримка,  а  й  визнання  правдивості,  прагнення  цю  думку

захистити.  Таким  чином,  за  свяченням  Шарля,  «…за  спиною  у  Золя

виявились  лиценціати  словесності,  природничих  наук,  член  Французької

академії Анатоль Франс, професори Сорбонни – розумні, освічені люди, які

займали  почесне  місце  у  суспільстві.  Свідоцтво  про  народження

інтелектуалів ґрунтується перш за все на колективності їх самоствердження .

Інтелектуали  беруть  числом.  Вони  виступають  як  такі,  що  мають  певну

соціальну владу лише тоді, коли зібрані в групу, коли об’єднуються в певній

колективній дії» [349, с. 295].

Виникнувши  доволі  спонтанно,  як  реакція  на  конкретну  ситуацію,

інтелектуали  виявились  стійкішими,  аніж  думали  безліч  тогочасних

мислителів.  ХХ  ст.  постає  як  фаза  змін  в  історії  інтелектуалів  –  злети  і

падіння  чергуються  тут  з  тимчасовими  періодами  спокою.  Такі  злети  і

падіння мають свою пряму кореляцію з роллю університетів у суспільному

житті.

До  1960  р.  у  Франції  був  абсолютно  відсутній  феномен  масової

інтелігенції.  Так,  до  1935  р.  в  університетах  Франції  навчалось  80  000
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студентів,  у  1960 – 194.000,  а  у  1975 – уже 800.000.  Поняття інтелектуал

починає втрачати присмак специфічності та значення елітарності починаючи

уже з 1960 р. Таким чином, суто з соціологічної точки зору є пряма кореляція

між  зростанням  суспільного  авторитету  університетів  і  політичним

піднесенням  інтелектуалів.  Таку  кореляцію,  на  нашу  думку,  не  можна

пояснити,  не  звернувшись  до  морально-етичної  оцінки  діяльності

інтелектуалів.

Яка  ж  роль  інтелектуалів  у  ХХІ  столітті?  У  заключній  главі

«Відродження інтелектуалів»  К.Шарль намічує ті шляхи, якими можуть піти

французькі  інтелектуали  на  початку  століття  ХХІ.  Виявляється,  сьогодні

перед  суспільством знову  стоять  ті  ключові  запитання,  на  які  намагались

відповісти  інтелектуали  і  до,  і  після  справи  Дрейфуса:  повинна  Франція

залишатись відкритою нацією, чи ж залишатися закритою? Чи стане стара

традиція Середньовіччя і  Старого порядку єдиною і загальнонаціональною

основою  для  опору  мондіалізації  (прийнятий  у  інтелектуалів,  далеко  не

безспірний  варіант  перекладу  слова  mondialisation,  яке  переважно

перекладається  як  глобалізація).  На  всі  ці  запитання  повинні  відповісти

інтелектуали,  не  зважаючи на  те,  що провідні  ЗМІ  не  завжди надають  їм

слова. Проте інтелектуали, за Шарлем, успішно створюють собі майданчики

для  формування  «іншої»  суспільної  думки  за  допомогою

навколоуніверситетських  журналів,  електронних  спільнот  тощо.  Список

завдань  на  майбутні  роки,  стоячий  перед  інтелектуалами  з  різних  країн

вказаний  на  останній  сторінці  книги.  Один  із  основних  напрямів  –

вироблення програми дій, здатних вплинути на політичну владу, прагнення

якої надзвичайно обмежені в культурному плані, і побудова єдиної, спільної

європейської культури, «у якій на рівних правах брали участь би різні країни

і регіони, які разом утворюють Європу» [349, с. 318–319]..  На новому етапі

метою знову стає космополітичний ідеал Просвітництва.  Тобто, очікується

нове  піднесення  соціального  статусу  освіченої  людини  як  результат

342



суспільного авторитету інтелектуалів – а як ми вже неодноразово зазначали,

цей авторитет не меншою мірою моральний, аніж інтелектуальний.

Отже, з якоїсь певної причини, через якусь на перший погляд незначну

подію – навіть долю однієї людини – виникають цілі політичні партії, окремі

ідейні  угрупування,  протидіючі  одне  одному.  Втім,  така  подія  може

здаватися незначною з якихось інших, поза-етичних точок зору – політичних,

економічних  тощо,  але  з  морально-етичної  вона  якраз  і  виявляється

ключовою, знаковою.

Хоча спільнота інтелектуалів і з’являється, на перший погляд, доволі

неочікувано,  проте  все  ж  не  раптово.  Виникають  вони  колективно,

виражаючи  спільну  ідею,  яка  з  політичної  (теж  поза-етичної)  точки  зору

виглядає лише як ідея протесту, інакодумство. Але, що більш важливо, цю

спільноту об’єднують і певні цінності. На відміну від поширеної думки, ми

вважаємо, що для інтелектуалів цінністю є не ідеї самі по собі, а лише ідеї,

пов’язані  з  певними  цінностями,  а  у  спільноти  вони  об’єднуються  саме

довкола  таких  систем  цінностей,  у  які  ідеї  специфічно  інтегровані,  а  не

просто довкола ідей самих по собі.

Інтелектуали як  спільнота  відрізняються  в  першу чергу  освіченістю,

вищим  положенням  у  суспільстві,  а  отже  її  представники  виступають

своєрідним  авторитетом  для  інших,  здатних  лише  сприймати  ситуацію  з

особистого кута зору кожного окремого індивіда, в той час як інтелектуали

виражають не стільки власні погляди, скільки певні абстрактні конструкти

справедливості, які вони конкретизують щодо певних подій.

К.Шарль  у  своїй  роботі,  досліджуючи  історію  французьких

інтелектуалів,  виявив  для  себе  основну  рису  у  розгляді  питання

інтелектуалів, а саме комбінацію історії з пам’яттю, яка, на думку автора, для

будь-якої іншої групи обернулася б її глибоким протиріччям і загрожувала

навіть  самому  існуванню  групи.  Для  інтелектуалів  же  дане  явище  є

природним. Можливо, саме через те, що вони презентують у своїй освіті не

лише пам’ять особисту, індивідуальну та загальну, колективну, а третю, яка
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здатна  представляти  інтереси  колектива  індивідуально,  а  індивідуальні  –

колективно, як ми бачимо на прикладі справи Дрейфуса [349].

Ця група вирізняється саме завдяки власній самодостатності кожного її

члена,  і  саме  ця  освічена  наповненість  дозволяє  йому  переступити  через

поріг зацикленості на всьому власному, як це відбувається серед пересічних

представників мас. Масовість інтелектуалів неприпустима, адже саме певна

недосяжність, обмеженість даного кола дозволила йому стати представником

духовних цінностей. Саме вона дозволяє фігурувати інтелектуалам, як людям

просвіченим,  які  вийшли  за  рамки  щоденного,  чого  ніколи  не  зможе

досягнути  маса.  Саме  відносна  замкнутість  даного  кола  дає  можливість

проростати їхнім ідеям, служить надійним щитом проти невпорядкованості

та  хаотичності  маси.  Не  маса  виношує  ідею,  а  ідея  впорядковує  масу,

оскільки  стихійність  останньої  завжди  шукатиме  русла,  оформленого

утворення, щоб могти у його рамках розвиватися самій.

Бенда  писав:  «Схиляння  перед  духовним  видається  мені  щасливою

випадковістю  в  історії  людини.  Скажу  більше,  воно  мені  видаяється

парадоксом.  Очевидний  закон  людської  маси  –  завоювання  земного  і

схвалення спонук і відчуттів,  які  цьому сприяють. Тільки по найбільшому

непорозумінню жменьці  людей споглядального  розуму вдалося  примусити

масу повірити в те, що вищими цінностями є духовні блага» [24, с. 25].

Як ми вже зауважували вище, те, що з політичної точки зору виглядає

незрілістю,  з  моральної  є  ознакою  вищої  рефлексії:  саме  завдяки  своїй

моральній, а не політичній позиції інтелектуали стають центром загострення

уваги свого часу. Вони виступають підтримкою не когось, чи чогось ( ідеї,

думки тощо),  а  самою ідеєю підтримки,  можливістю боротьби не «за» ,  а

боротьби «проти». Як носії моральності вони і можуть тільки бути носіями

ідей.  Знову  звернемося  до  Бенда:  «Тільки  завдяки  таким  людям

(інтелектуалам)  можна  сказати,  що  впродовж  двох  тисячоліть  людство

творило  зло,  але  поклонялося  добру.  Ця  суперечність  була  гордістю
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людського  роду  і  створювала  розлом,  крізь  який  могла  проникнути

цивілізація» [24, с. 8].

Втім,  як  вже  зазначалося,  наша  моральна  оцінка  інтелектуала  не  є

загальновизнаною. Картина суспільного сприйняття діяльності інтелектуалів

доволі суперечлива. Джералд Бренан одного разу сказав, що інтелектуал – це

людина, яка вірить, що ідеї важливіші за цінності; зрозуміло, що його ідеї та

чужі  цінності.  Можливо,  щоб  уникнути  безглуздих  суперечок  про  те,

наскільки  щиро  інтелектуали  займають  моральні  позиції  (в  душу  не

заглянеш),  слід по-іншому поглянути на моральну позицію інтелектуалів і

оцінити не лише їхні власні переконання, але і те, до яких переконань вони

закликають  суспільство.  Тобто,  важливо  не  те,  ким  є  і  чим  займаються

інтелектуали, а те, ким вони повинні бути, чим повинні займатися.

З  цих  позицій  можна  охарактеризувати  одну  з  багатьох  існуючих

класифікацій інтелектуалів. В суперечках, які виникають на фоні відношення

політики та культури, згідно Норберто Боббіо, виділяються головним чином

два типи інтелектуалів – «ідеологи», та ті, кого можна охарактеризувати як

«експерти» [32].  Незважаючи на  те,  що один і  той же індивід  може бути

одночасно  і  ідеологом  і  експертом,  і  ті,  і  інші  виконують  в  політичному

вимірі  різні  функції.  Те,  що  відрізняє  ці  два  типи  –  різні  завдання,  які

переслідуються  ними як  творцями чи  поширювачами політично важливих

ідей та знань. На перший погляд, а саме погляд політичний, або ж погляд з

позицій  «голих»  ідей,  ідеологи  –  це  ті,  хто  надає  керівні  принципи,  а

експерти – ті, хто забезпечують засоби пізнання. Втім, з морально-етичних

позицій, позицій ціннісних, ситуація виявляється прямо оберненою: експерти

виступають як цензори, які надають керівні моральні настанови, а ідеологи

лише намагаються ці настанови проінтерпретувати мовою політики.

Дане  розділення  на  ідеологів  та  експертів  більш  коректно  можна

проводити,  згадавши,  що  воно  опирається  на  сформульоване  Максом

Вебером  розрізнення  між  раціональною діяльністю ціннісного  і  цільового

порядку.  Ідеологи  –  це  ті,  хто  виробляють  основні  принципи  і  проекти
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пов’язаних з ними дій, які є раціональними за своєю послідовністю, оскільки

їх виправдовують, а значить схвалюють і  легітимують з точки зору їхньої

відповідності цінностям, обраним як керівництво до дії, як цілі. Експерти –

ті, хто, вказуючи на найнеобхідніші знання, здатні привести до певної цілі,

діють  таким  чином,  щоб  відповідні  дії  могли  називатися  раціональними

відносно  цілі,  тобто  цінностей.  У  ідеологів  акцент  на  цільовому,

інструментальному витлумаченні цінностей, у експертів – на ціннісній оцінці

і  цілей,  і  засобів.  Таким  чином,  кожен  з  них  виконує  свою  соціальну

функцію, кожен з них потрібен суспільству.

Утопіст повністю поглинений ціллю і нехтує засобами, чистий технік

цілком  поглинений  засобами  і  нехтує  ціллю.  В  ідеологічному  диспуті

проблема цілей переважно невіддільна від проблеми засобів, як і в технічних

дискусіях  проблема  засобів  переважно  не  відокремлюється  від  суперечок

щодо  цілі.  Тим  не  менш,  такі  крайні  випадки  чистого  ідеолога  і  чистого

експерта все ж трапляються. Саме вони дозволяють вважати дане розділення

актуальним.  Ці  різновиди  інтелектуалів  і  пов’язані  з  ними  проблеми

прекрасно  розглядаються  в  двох  фундаментальних  книгах  «Зрада

інтелектуалів» – Бенда, та «Нові мандарини» Ноама Хомскі [376]. Предмет їх

полеміки  –  обидва  випадки  поведінки  певного  пошарку  інтелектуалів  в

детермінованих  історичних  умовах.  Але  інтелектуали-зрадники,  про  яких

пише Бенда, є ідеологами, які дали життя Аксьон франсез, поставивши свій

інтелект на службу Батьківщині, нації, могутньості держави. А інтелектуали,

до яких апелює Хомскі – це експерти, зокрема вчені та соціологи, які зробили

свій внесок у продовження і поглиблення війни у В’єтнамі, розрекламованої

як необхідної для виживання держави [376].

І  ідеологи,  і  експерти  –  освічені  люди,  як  правило,  випускники

престижних  університетів,  а  нерідко  і  професура  цих  університетів.  У

останньому  випадку  особливо  рельєфно  проступає  недоречність

протиставлення  цих  двох  соціальних  функцій  інтелектуала.  Перші

виглядають  як  професори-гуманісти,  професори-вихователі,  які
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маніпулюють, оперують ідеями, пов’язаними з цінностями, другі  постають

перш за все як вчені-професори, які маніпулюють, оперують інформацією як

«голими» ідеями. Ніщо так не підкреслює відмінність двох звинувачуваних

типів, як самі звинувачення, висунуті Бендою і Хомскі проти тих і інших. За

Бендою, інтелектуали проміняли принципи істинності та справедливості на

користь Батьківщині і політичній групі, тим самим зрадивши свою місію. В

свою чергу, Хомскі звинувачує експертів у не-збереженні фундаментального

правила узгодження раціональної дії  з  метою. Діяч повинен застосовувати

засоби,  адекватні  результату,  але  їхня  наука  служила  зовсім  не  тим

благородним засобам,  через які була потрібною, а розрусі та смерті.

Втім, глибше розглянувши це питання, слід визнати, що обидві позиції

пов’язані з моральними цінностями, але – різними. Різниця у звинуваченнях

обумовлена тим, що ідеологи, вміючи поводитись з принципами, і експерти,

вміючи поводитися з корисним знанням, повинні підпорядковуватися різним

етичним основам, – перші – етиці добрих намірів і переконань, другі – етиці

відповідальності.  Обов’язок  перших  –  бути  вірними  певним  принципам,

обов’язок  інших  –  пропонувати  засоби,  адекватні  цілям,  відповідно,

віддавати  собі  звіт  в  наслідках,  які  можуть  виходити  із  запропонованих

засобів.  Відступаючи  від  свого  обов’язку,  перші  перетворюються  на

безвідповідальних ідеологів,  другі  –  на безвідповідальних техніків.  Оцінка

перших носить суто етичний характер, оцінка других – прагматична. Але –

тільки якщо йдеться про «голі» ідеї. Якщо ж розглядати їх соціальні функції з

ціннісних позицій,  то  експерт-цензор шукає  універсалістських підстав  для

обґрунтування етичної позиції, а ідеолог-інтерпретатор намагається виходити

з інтересів конкретних спільнот.

Яким же може бути спільний зразок поведінки, придатний до оцінки

обох  типів  інтелектуалів,  їхньої  ролі  у  суспільстві,  і  чи  є  соціальне

положення,  яке  вони  займають,  безпосередньою  включеністю  у  процес

історії,  чи радше спогляданням цього процесу? Поки можна зробити один

конкретний  висновок:  якщо  ставити  за  мету  визначити  ідеальну  модель
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поведінки,  то  поведінка  інтелектуала  повинна  відрізнятися  сильним

прагненням до участі в політичній та соціальній боротьбі свого часу. Він не

може  відмежуватися  від  оспіваного  Гегелем  «високого  шуму  світової

історії»,  та  в той самий час він повинен зберігати критичний підхід,  який

унеможливлює повне ототожнення лише з однією партією. Незалежність, але

не байдужість має бути базовим ставленням інтелектуала.

Нагадувати  про  недостатність  політичної  ангажованості  для  набуття

політичної чесності – чи не у цьому полягає завдання інтелектуалів? Мова не

йде про те, щоб відкинути політику, а про те, щоб послідовно перебороти її

недосконалість, її дисфункції, разом з тим, визнаючи необхідність її базових

функцій.  Ідеї  без  мотиваційної  сили  цінностей  –  всього  лише  примари.  І

монополія на таку силу у деяких питаннях – те, що держава мусить брати на

себе.  Заважати  цій  монополії  на  мотиваційну  силу  перетворитися  в

монополію на істину – найперше завдання інтелектуалів.

Що б там не казали, та в суспільстві, яке характеризується розподілом

праці, інтелектуали сьогодні являють групу з чітко вираженими рисами. Її

члени,  навіть  борючись  між  собою,  відчувають  близькість  між  собою  і

спілкуються  переважно  у  своєму  колі  навіть  тоді,  коли  претендують  на

звернення до так званої публіки. У них спільні проблеми, які і відрізняють їх

від решти [112]. Не виключено, що інтелектуал, як самодостатній індивід зі

своїми відмітними рисами і своїми привілеями, приречений на зникнення у

суспільстві, де не буде таких форм розподілу праці, де усі отримуватимуть

найвищий рівень освіти.

Надаючи  перевагу  традиційній  французькій  тенденції  до  об’єднання

політики, етики і літератури, Ж.Бенда стверджує, що завдання інтелектуала в

області  політики  полягає  у  нагадуванні  про  ідеали  справедливості  і

моральності, а усією своєю діяльністю він повинен маніфестувати, що сфера

його життя – це не мінливий світ політичної буденності – він представляє

вічне  і  лише  оцінює  дії  політиків  та  їхні  моральні  настанови,  не

заглиблюючись при цьому у саму стихію політичного [1].
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Аналогічно  варто  стверджувати,  що  університетський  викладач  як

інтелектуал  також  чужий  політики,  але  зовсім  інакше  –  він  не  стоїть

осторонь,  але  формує  наступні  покоління  людей,  які  самі  будуть  творити

політику.  На  відміну  від  більшості  відомих  з  історії  (у  тому  числі

французької) інтелектуалів, університетський викладач виступає як цензор не

щодо того, що вже накоєно, а щодо того, чого варто уникнути, щоби його

ніколи не трапилося. Як даймоній Сократа, університетський викладач має

стати  внутрішнім  голосом  людини  –  голосом  розуму,  який  утримує  від

негідних  вчинків,  про  які  людина  згодом  сама  ж  пошкодує.  А  що  варто

робити, людина вирішить сама – тут університетський викладач може лише

подавати власний приклад, але аж ніяк не бути ментором.

5.6.  Значущість  релігійних  цінностей  у  етичному  просторі

сучасного університету

Релігійні  витоки  утворення  університетів  (причому  у  різних

цивілізаціях) відомі усім, однак, після кількох хвиль секуляризації – спочатку

у  Західній  Європі,  а  згодом  і  у  деяких  країнах  світу,  у  тому  числі

колишньому Радянському Союзі,  склалося поверхове враження, що релігія

являє собою рудимент феодалізму, який впевнено витісняє ринок та сучасна

масова  культура.  Втім,  ситуація  видається  не  настільки  однозначною,

особливо  якщо  звернути  увагу  на  певні  стійкі  впливи  релігії  на  життя

університетів, і особливо – на етичний вимір цього життя.

Лише на перший погляд видається, що від середньовічного минулого

залишилися хіба що церковні елементи у архітектурі давніх університетів та

релігійний  же  термін  для  позначення  головної  посади  на  факультеті  –

«декан». Насправді, сама структура класичного університету, його нинішній

поділ  на  факультети  також  завдячує  Середньовіччю,  і  хоча  ця  структура

значно  розширилася  і  ускладнилася,  однак  кожен  університет  досі  має

філософський,  юридичний та  філологічний  факультети,  а  деякі  ще  й  досі
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мають факультети медичний та теологічний. Така ситуація нагадує історію

Давнього Риму,  який почергово запозичував у своїх воєнних опонентів та

завойованих народів елементи культури – елементи організаційної структури

державного апарату від Карфагену, художньої культури та філософії  – від

Давньої  Греції,  пізньої релігії  – від Іудеї  тощо. Причому такі  запозичення

лише на перший погляд здаються випадковими запозиченими формами, які

наповнював  власний  зміст.  Використання  таких  форм  задавало  формат

роботи  зі  змістом,  потребувало  здійснення  його  селекції  і  врешті-решт

призводило до появи культурного синтезу,  у  якому виникала цілком нова

культура – у тому числі й для тих, хто такий культурний синтез здійснював.

У  своїх  попередніх  розвідках  ми  аналізували  зв’язок  між  релігією,

духовністю та мораллю. При цьому у традиційних суспільствах у цій тріаді

виявляється провідної саме релігія: «Релігійна інтерпретація світу є засобом

освоєння  численних  сенсів  навколишньої  дійсності  для  формування

адекватних  сенсів  дії.  Віровчення  забезпечує  релігійне  осмислення

повсякденного життя людей. Релігія утворює ієрархічно побудовану систему

норм, відповідно до якої одні дії заборонені, інші – дозволені, і тим самим

визначає  моральні  позиції  щодо світу,  формує духовність» [47,  с.  303].  У

сучасному глобалізованому соціальному світі,  де  позиції  релігії  виявилися

значно  більш  ослабленими  внаслідок  процесів  секуляризації,  вже  у

модернізованих  суспільствах  мораль  видається  мало  не  автономною  від

релігії сферою, тоді як у суспільствах постмодерного типу сфера духовності

виявляється  настільки  дифузною,  що  як  мораль,  так  і  релігія  значно

ослаблюють  свої  інституційні  позиції  і  вже  не  виглядають  настільки

самодостатніми  символічними  системами.  З  іншого  боку,  саме  така

дифузність  задає  нові  підстави  для  взаємного  проникнення  різних  видів

духовності  –  у  тому  числі  й  релігії  та  моралі.  Це  задає  окремий  напрям

сучасних етичних досліджень, у якому є місце і  для з’ясування специфіки

університетської етики в контексті її взаємовпливів з релігією.
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В  Україні  поява  вищих  навчальних  закладів  почалася  зі  створення

братських шкіл, які успадковували організаційний дух перших католицьких

університетів, хоча вже з переважно православним ціннісним наповненням.

Однак,  і  перші  університети,  і  перші  братські  школи  були  передусім

спільнотами людей, які відчували духовну спорідненість, майже рівність, яку

добре передає термін «братство». І сьогодні у певні урочисті моменти – такі

як зарахування до університету чи випуск (конвокацію), відроджується той

дух  спільного  походження  від  Alma  Mater,  який  стирає  значну  частину

професійної чи адміністративної нерівності між студентами і професорами,

чи між ними та адміністрацією, а можливо – вже між ними усіма та батьками

студентів, спонсорами і меценатами, які колись також колись були такими ж

вступниками та випускниками. Хоча така атмосфера не має суто етичного

характеру,  однак  вона  суттєво  впливає  на  формування  морально-етичного

ставлення до самого університету та усього того, що у ньому відбувається та

має  відбуватися.  Дух  «братства»  зберігся  у  сучасних  університетах  все  ж

більшою мірою саме  у  студентських  спільнотах.  Однак,  з  середньовічних

часів релігійна атмосфера переросла у дещо інше, що також об’єднує усіх

учасників  освітнього  процесу  в  університетах  –  у  відчуття  спільного

етичного простору. Такий простір відрізняється від одного університету до

іншого,  він  має  значну  частку  звичаїв  цього  закладу,  тобто  моральну

складову,  однак  ніколи  до  неї  не  редукується,  але  містить  обов’язковий

елемент етичної рефлексії.

Спільний етичний простір  є  тим ціннісно-смисловим полем,  яке  дає

місце для комунікації різним університетським спільнотам – незалежно від

рівня  їхньої  компетенції,  соціального  чи  адміністративного  статусу  тощо.

Колись  такий простір  явно  для  всіх  базувався  на  релігійній  основі,  як  на

релігійній  основі  безумовно  базувалося  усе  університетське  життя.  Часи

секуляризації  вивели у багатьох країнах не лише теологічні  факультети за

межі  університетських  кампусів,  але  й  релігійну  проблематику  з

університетських  аудиторій.  Втім,  останні  роки  все  частіше  говорять  про
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властиву  добі  постмодерну  тенденцію  до  десекуляризації  сучасного

суспільства.  А  отже,  варто  задуматися  над  здобутками  і  втратами

секуляризації і знову поставити питання про значущість релігійних цінностей

в університетському житті загалом і у творенні етичного простору сучасного

університету зокрема.

Насамперед звернемо увагу на стан з теологічною освітою у країнах

Європи – адже Україна хоча й уповільнила своє входження до освітнього

простору  країн-учасниць  Болонського  процесу,  однак  євроінтеграція

залишається головним трендом як для усього українського суспільства, так і

для вітчизняної системи вищої освіти.

Згідно  з  наказом № 273  Вищої  атестаційної  комісії  України  (від  15

травня 2010 року) богослов’я було внесене до переліку спеціальностей,  за

якими  проводиться  захист  дисертацій  на  здобуття  наукових  ступенів

кандидата наук і доктора наук, присудження наукових ступенів і присвоєння

вчених звань.  «Богослов’я»  як  наукову  спеціальність  зарахували до галузі

науки «Філософські науки» [8].

Така ситуація контрастує з державною політикою щодо богословської

освіти у світських університетах у Російській Федерації. Російська академія

наук  та  Міністерство  освіти  і  науки  РФ  досі  відмовляються  включити

теологію до переліку наукових спеціальностей [19].  Причини такого стану

справ  у  стосунках  між  богослов’ям  та  світськими  університетами  слід

шукати  у  російській  історії,  у  якій  століттями  влада  у  особливий  спосіб

упокорювала церкву, витісняючи її представників зі світських закладів, але і

сама  церква  прагнула  до  осібної  позиції  щодо  держави.  У  російських

університетах тривалий час теологічних факультетів формально не було, але

вибудовувалися  багаторівневі  відносини  з  духовними  академіями.  Так,  в

університетах  на  різних  факультетах  діяли  кафедри  церковної  історії,

церковного  (канонічного)  права,  які  найчастіше  очолювали

священнослужителі – кандидати, магістри й доктори богослов’я, церковної

історії й церковного права. Однак, в XIX ст. взаємодія духовної й світської
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вищої  школи  залишалася  досить  обмеженою.  Випускники  духовних

семінарій  не  могли  вступати  в  університети,  а  випускники  гімназій  і

реальних  училищ  –  у  духовні  академії.  Ці  заборони  приводили  до

поступового витиснення релігії з інтелектуального життя вищого суспільства

– дворянства, а пізніше інтелігенції [419].

Втім,  не  все  так  гармонійно  у  стосунках  богослов’я  та  академічної

освіти й в Україні. Попри значний законодавчий прогрес, наявний суттєвий

брак  необхідних  кадрів  та  відповідних  освітніх  практик.  Так,  у  сучасній

Україні  навряд  знайдеться  бодай  десяток  докторів  філософських  наук

(передусім, таких як В. Бондаренко, А. Колодний, В. Єленський, О. Саган, П.

Яроцький),  богословський  авторитет  яких  визнавали  би  представники

церков. Втім, так само і серед релігійних діячів. Серед останніх, до того ж,

докторів  світських  наук,  як  от  о.  Юрій  Мицик чи  о.  Віктор  Бедь,  можна

рахувати  на  пальцях  однієї  руки.  Причина  цього  –  у  тому,  що  сучасні

стандарти  світської  і  церковно-богословської  науки відрізняються  суттєво,

навіть за своєю структурою, не кажучи вже про зміст.  Крім того,  наукова

спеціальність може бути визнаною державою, якщо з її напряму досліджень в

Україні  наявні  опублікованими  десятки  книг  та  виходять  сотні  статей  у

відповідних фахових виданнях – з дотриманням академічного стилю. А на

сьогодні  в  Україні  практично  не  існує  богословських  творів,  написаних  з

дотриманням вимог  наукового  співтовариства.  Таким чином,  попереду  ще

надто багато роботи у напрямі набуття богослов’ям в Україні академічності.

Та  й  нинішні  здобутки  не  такі  вже  й  легкі.  У  відкритому  доступі

знаходимо  інформацію  щодо  пертурбацій  з  богослов’ям  як  напрямом

державної  підготовки  фахівців  в  Україні.  Так,  «богослов’я  (теологія)

отримало статус окремого напряму в галузі  знань «Гуманітарні науки»,  за

яким  в  Україні  здійснюється  підготовка  бакалаврів  у  вищих  навчальних

закладах. Про це йдеться у постанові Кабінету Міністрів України № 267 від

17  березня  2011  року.  Цією  постановою  Уряд  також  запровадив

розмежування  богословів  за  конфесійною  ознакою,  в  тому  числі  серед
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спеціалістів  і  магістрів.  Відповідні  зміни  внесено  до  постанови  Кабінету

Міністрів  України № 1719 від  13.12.2006 року,  якою затверджено перелік

напрямів з підготовки бакалаврів, та до постанови № 787 від 27.08.2010 року,

відповідно до якої готуються спеціалісти та магістри. Уряд також розширив

можливості  напряму  богослов’я.  Згідно  постанови,  здобуття  диплому

бакалавра  за  напрямом  богослов’я  (теологія)  дозволяє  у  подальшому

отримати фах за освітньо-кваліфікаційним рівнем спеціаліста або магістра з

присвоєнням  кваліфікації  вчителя.  Умовою  для  цього  є  виконання

психолого-педагогічної,  методичної  та  практичної  програми  підготовки

відповідно до галузевого стандарту педагогічної  освіти.  Раніше богослов’я

вже знаходилось у переліку спеціальностей, за якими в Україні можна було

здобути освіту бакалавра. Відповідно до наказу Міністерства освіти і науки

України  № 363  від  16.06.2005  року  бакалаври,  спеціалісти  та  магістри  за

спеціальністю богослов’я (теологія) готувались у межах напряму підготовки

«Філософія» на підставі  постанови Кабінету Міністрів  України № 507 від

24.05.1997 року. Пізніше, згідно урядової постанови № 1719 від 13.12.2006

року  ця  спеціальність  була  виключена  з  переліку  напрямів  підготовки

бакалаврів. Відтоді та до теперішніх змін спеціалісти та магістри богослов’я

готувались  в  Україні  на  базі  освітньо-кваліфікаційного  рівня  бакалавра

філософії. Відповідно до постанови № 787 від 27.12.2010 року уряд залишив

богослов’я  у  переліку  спеціальностей,  за  якими  в  Україні  здійснюється

підготовка  спеціалістів  і  магістрів  в  рамках  галузі  знань  «Гуманітарні

науки»» [420].

Надання академічності  богослов’ю вочевидь  є  важливим кроком для

держави  та  суспільства  на  шляху  законодавчого  унормування  діяльності

церков  в  Україні,  реалізації  програми  десекуляризації.  Це  потрібно

щонайменше з міркувань громадянської релігії,  ідеї  якої висловлювали ще

Ж.-Ж.Руссо [294], а також Вольтер, кому належить вислів: «Якщо Бога не

було би, тоді варто було б його вигадати» – адже віра у Бога щонайменше

робить  людей  законослухняними.  Функціональний  бік  релігії  класично
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розкрив  Еміль  Дюркгайм  [134],  тоді  як  ідеї  громадянської  релігії  згодом

докладно  розгорнув  і  обґрунтував  Роберт  Белла  [23;  366].  Державі  і

суспільству, а отже і університету релігія потрібна, оскільки робить людей

більш  моральними,  стриманими,  орієнтованими  колективістськи,  а  не

егоїстично. Так, наприклад у католицькій церкві теологічна освіта передбачає

серед інших навчальних дисциплін,таких як догматичне богослов’я, вчення

про  Церкву  (еклезіологію),  соціальну  науку  Церкви  також  і  моральне

богослов'я.

Для  чого  потрібне  надання  богослов’ю  академічності  самим

представникам церков? Вочевидь, для тієї ж де секуляризації, але вже у їхній

власній версії, причому для кожної церкви така десекуляризація виглядає по-

своєму. Тому постає ще й інше морально-етичне питання – як організувати

богословсько-теологічну освіту у світських університетах, щоби вона не була

конфесійною,  але  була  академічною?  Для  цього  явно  необхідна  певна

моральна культура і етичні принципи взаємодії між представниками різних

конфесій, а також між ними та світськими спільнотами університетів.

Для цього, передусім, повинні бути стандартними, тобто аналогічними

до світських спеціальностей, вимоги до підготовки фахівців зі спеціальності

«богослов’я»  за  державною  програмою.  Бакалавр  богослов’я  може

виконувати  типові,  як  прості,  так  і  узагальнюючі  професійні  завдання

прикладного  характеру.  Фахівець  цього  рівня  має  добре  орієнтуватися  у

теоретичних і прикладних тонкощах сфер діяльності, має бути підготовленим

за  спеціалізацією  до  професійної  діяльності,  пов’язаної  з  виробленням

всезагального  й  універсального  знання  щодо  буття  і  життя  людини.  При

оволодінні  навчальною програмою бакалавр  богослов’я  може  здійснювати

такі  види  професійної  діяльності:  аналітичну;  викладацьку;  дослідницьку;

консультаційну;  організаційно-управлінську.  Бакалавр  богослов’я  може

працювати на посадах, які вимагають гуманітарної вищої освіти у: середніх і

професійно-технічних  училищах  і  коледжах,  інших  навчально-виховних

закладах;  у  закладах  культури,  бібліотеках  і  музеях;  суспільних  і
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громадських  організаціях,  фондах;  засобах  масової  інформації;  органах

державної  влади  та  місцевого  самоврядування;  державних  і  приватних

підприємствах установах, організаціях. Бакалавр філософії може продовжити

навчання  за  програмою  підготовки  магістра  спеціальності  «богослов’я».

Втім,  державний  стандарт  тут  мало  відрізняється  від  того,  що  пропонує,

наприклад,  філософсько-богословський  факультет  Українського

католицького університету у Львові [437]. І все ж, академічні принципи не

повинні  давати  можливості  піднімати  жодну,  навіть  більш  організаційно

розвинену, церкву над іншими.

На думку вітчизняного дослідника Юрія Вестеля, висловлену ним ще у

2011  році,  «викладання  теології  у  світських  ВНЗ  повинно  бути

позаконфесійним  (чи,  якщо завгодно,  надконфесійним)  і  носити  світський

характер; воно не може ставити собі за мету підготовку служителів культу,

будь-яку індоктринацію, проповідь чи розповсюдження будь-якої релігійної

віри.  Релігійна  віра  і  конфесійне  визнання  мають  залишатися  особистими

справами викладачів і студентів, без жодного прямого зв’язку з викладанням

і навчанням. Практично це означає, що теологічні предмети розподіляються

на  ті,  зміст  яких  у  своїй  переважній  частині  є  спільним  для  всіх  трьох

головних  християнських  конфесій  (герменевтика  і  екзегетика  Св.  Письма,

давні мови, історія Церкви, патристика, церковне мистецтво, біоетика тощо),

і ті, що є специфічними для кожної конфесії (догматична теологія, літургика,

екклезіологія,  канонічне  право  тощо).  Викладання  перших  здійснюється

фахівцем  з  певної  дисципліни  незалежно  від  його  конфесії,  а  останні

доцільно  викладати  представникам  кожної  конфесії  (і,  відповідно,  ці

предмети  потроюються,  напр.,  православна  догматика,  католицька

догматика,  протестантська  догматика,  як  це  вже  реалізовано  в  Острозькій

академії),  хоча  ніщо  не  заперечує  іноді  представникам  однієї  конфесії

викладати  предмети  іншої  (так,  один  із  найкращих  у  світі  знавців

православної літургики — єзуїт о. Роберт Тафт)» [423].
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Різний,  але  в  цілому  успішний  досвід  співіснування  теології  та

світських університетів демонструють країни Європейського Союзу.

Відкритий,  публічний  характер  має  інформація  щодо  умов  надання

богословської освіти у сучасних університетах Європи – зокрема її  можна

знайти навіть на сайті  Вікіпедії  [419].  У Польщі,  на відміну від більшості

європейських країн, які під впливом Великої французької революції вже два

століття  тому стали на шлях секуляризації  практично завжди був і  є  нині

офіційний  державний  освітній  стандарт  з  теології.  Свого  часу  його  було

напрацьовано  на  підставі  рекомендацій  Католицької  церкви.  Стандарт

складається  з  загальнообов’язкового  компонента  та  компонента,  що

визначається самим навчальним закладом. Перший з них становить третину

навчальної  програми.  Стандарт  встановлює  мінімальну  кількість  годин  у

навчальному  плані.  При  необхідності  Церква  може  рекомендувати

навчальному  закладу  ввести  додаткові  предмети  або  додаткові  години

викладання понад необхідного стандартом [419].

У  Франції  відповідно  до  Конституції,  що  відокремлює  церкву  від

держави,  в  державних  університетах  теологічні  факультети  за  законом

існувати  не  можуть,  однак,  на  практиці  є  виняток,  пов’язаний  з

особливостями  приєднання  в  результаті  першої  світової  війни до  Франції

регіону Ельзас-Лотарингія,  який раніше належав Німеччині,  де  збереглися

теологічні  факультети  і  факультет  релігійної  педагогіки  державних

університетів.  Католицькі  ВНЗ на решті  території  Франції  –  недержавні  й

називаються інститутами. Католицька церква – єдина у Франції, яка створила

багатопредметні освітні структури такої величини, як католицькі Інститути

(вони мають особливий статус суспільно корисних організацій Французької

республіки).  У  інших  конфесій  існують  освітні  структури,  подібні  до

католицьких інститутів, але значно меншої величини [419].

У Німеччині  теологічні  факультети  державних університетів  зазвичай

корельовані з конкретною релігією (римо-католицькою, протестантською чи

ісламом) і мають відповідні ступені й посади. Наприклад, в Тюбінгенському
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університеті  –  три  (католицький,  протестантський,  ісламський),  а  в

Боннському  університеті  –  два  теологічних  факультети  (католицький  і

протестантський).  При  цьому  основною  метою  теологічного  навчання  є

надання  академічної  освіти  духовенству  і  шкільним  вчителям.  Теологічні

факультети існували навіть у колишній Німецькій Демократичній Республіці

[419].

Система богословської освіти в Греції регулюється Законом про вищу

освіту.  Традиційно вищу богословську освіту  тут надають у Афінському і

Фессалонікійському університетах на богословських факультетах, а з 2008 р.

–  ще  й  у  вищих  богословських  академіях  (Афінській,  Фессалонікійській,

Критській, Яннінській). І богословські факультети, і академії перебувають на

повному  державному  забезпеченні  і  видають  дипломи  державного  зразка.

Однак,  випускники  академій,  на  відміну  від  випускників  факультетів,  не

можуть викладати в середній школі. При цьому у Греції нині університети

мають повну автономію, і  церква не має жодних законодавчо закріплених

механізмів  впливу  на  здійснення  богословськими  факультетами  своєї

діяльності.  Академії  були  засновані  з  метою  створити  систему  вищої

богословської освіти, яка перебувала б під контролем церкви. Проте досягти

цієї  мети  поки  не  вдалося,  оскільки  це  суперечить  чинному  грецьким

законодавством. У результаті, як на факультетах, так і в академіях вступники

не  здають  спеціальних  іспитів  з  богослов’я,  для  вступу  їм  не  потрібно

благословення єпископа чи священика, церква не має ніякого формального

впливу  на  обрання  членів  професорсько-викладацької  корпорації  та

здійснення ними своєї діяльності. Самі університети, факультети або навіть

відділення  факультетів  вирішують,  якою  мірою  застосовувати  у  себе

болонські норми і брати участь в європейських освітніх програмах [421].

В Україні ж нині всі духовні навчальні заклади, відповідно до норми ст.

7  Закону  України  «Про  свободу  совісті  та  релігійні  організації»,  є

релігійними  організаціями.  З  іншого  боку,  тепер  підготовка  богословів

підпадає  під  дію  Закону  України  «Про  вищу  освіту».  Це  означає,  що
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теологічна  освіта  буде  кваліфікуватися  як  «підприємницька  діяльність  з

надання освітніх послуг». Що, в свою чергу, автоматично потягне за собою

дію  Закону  України  «Про  ліцензування  певних  видів  господарської

діяльності»  [428],  відповідно  до  якого  надання  освітніх  послуг  вищими

навчальними  закладами  підлягає  державному  ліцензуванню,  яке  за  своєю

природою  є  законодавчо  закріпленим  правом  держави  обмежувати  певні

види  діяльності.  Цю  колізію  докладно  проаналізували  ще  2002  року

журналісти  «Дзеркала  тижня»  [71].  Таким  чином,  роблять  висновок  ці

аналітики, в нашому випадку держава отримує інструмент прямого впливу на

будь-який  теологічний  навчальний  заклад,  тобто  інструмент  «дозволу-

заборони»  теологічної  освіти  без  формальної  прив’язки  до  релігійної  або

конфесійної  належності  такої  установи:  «При  такій  схемі  існує  велика

ймовірність  ненадання  ліцензії  тим  теологічним  навчальним  закладам,  які

формально не відповідають умовам державного ліцензування – наприклад, не

матимуть  навчальних  програм,  відповідних  державним  стандартам  (як-то,

предметів «Фізкультура», «Безпека життєдіяльності» для богословів; до речі ,

особливо цікаво було б ознайомитися з програмою цієї останньої навчальної

дисципліни), приміщень, що відповідають державним вимогам тощо» [71].

Ризики очевидні, однак згадані нами вище резони, вочевидь їх переважають.

Більше того – усі сторони зацікавлені, на нашу думку, в успішній реалізації

проекту надання спеціальності «богослов’я» академічного характеру. Адже

запровадження  в  Україні  спеціальностей  «богослов’я»  (теологія)  у  вищих

навчальних закладах (державних,  приватних і  релігійних)  має  забезпечити

потребу у високо кваліфікованих кадрах не лише освітню систему, але й інші

галузі суспільних відносин. Зараз успішно функціонують військові капелани,

у багатьох лікарнях є невеличкі каплички, церковної підтримки потребують

маса закладів соціальної роботи (як це було в усі часи і усіх країнах світу).

Нарешті,  державі  пора  брати  під  свій  контроль  непомітне  проникнення  у

навчальні заклади різних сект, неорелігій тощо. А в умовах, коли економічна

криза  в  країні  посилюється  світовою  економічною  кризою,  ситуація  зі
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зростанням соціально незахищених груп населення не лише не покращиться,

а  буде  лише  погіршуватися.  А  отже  зростатиме  потреба  населення  у  тих

розрадах,  які  традиційно пропонує релігія,  і  які  набагато  безпечніші,  аніж

такі  розради,  як  алкоголь,  наркотики  –  і  навіть  корисні,  враховуючи

стримуючу функцію релігії щодо різноманітних соціальних правопорушень.

Втім, для реалізації цих цілей потрібно дещо більше, аніж відповідні

закони.  Адже  система  вищої  школи  у  свою  чергу  вимагає  формування

відповідного  професорсько-викладацького  складу  –  кадрів  вищої

кваліфікації, спроможних якісно забезпечити навчальний процес, підготувати

і регулярно оновлювати його навчально-методичне забезпечення – а це сотні

програм  навчальних  дисциплін,  підручників,  навчальних  посібників,

навчально-методичних  комплексів  тощо.  Тому  необхідно  проробити

величезний  об’єм  роботи  над  впровадженням  аспірантури,  докторантури,

створенням вчених рад із захисту докторських і кандидатських дисертації. На

цьому  етапі  вкрай  цінними  є  кращий  зарубіжний  досвід  розвитку

богословської  науки  та  співпраця  із  провідними  зарубіжними  вищими

навчальними  закладами,  які  готують  фахівців  відповідних  наукових

спеціальностей. 

Не випадково в Європі існує система отримання визнаних державою

дипломів «богослов’я» саме в університетах. Сталі наукові традиції і висока

кваліфікація  наукових кадрів  дозволяє  університетській  науковій  спільноті

чітко визначити відповідність дисертаційної  роботи вимогам до наукового

дослідження,  чи  виявити  змістовні  помилки,  які  унеможливлюють  захист.

Кожна людина має право подати свою роботу на розгляд університетських

богословів.  А  вони  мають  право  цю  роботу  прийняти  до  захисту  або

аргументовано  відмовити.  Поряд  з  тим,  будь  яка  церква  має  незаперечне

право готувати кадри відповідної кваліфікації для власних потреб у власних

духовних навчальних закладах.

Як справедливо зауважує Г.Касьяненко, в Україні ідея щодо створення

спеціальності  09.00.14  «богослов’я»  із  напряму  підготовки  філософія  є
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«компромісом»  між  науковими  традиціями,  правовими  та  інституційними

системами  визнання  вищої  наукової  кваліфікації  держави  і  релігійних

організацій.  Цей компроміс не є суто українським винаходом, а скоріше є

українським  варіантом  втілення  європейського  досвіду  таких  компромісів

[431].

Подальша доля цього компромісу багато в чому залежить від церков і

релігійних організацій України. Саме їх зацікавленість і непересічна участь, в

тому числі й матеріальна, мають виступити потужним стимулом відродження

і подальшого розвитку, як вищої богословської освіти,  так і  богословської

науки  в  державній  системі  вищої  школи  України.  Зокрема,  церквам  час

подумати про розмежування завдань підготовки власне церковних кадрів та

визнаних  державою  «богословів».  І  щодо  останнього  напряму  розпочати

спеціальні  проекти,  домовившись  про  заснування  активно  працюючих

кафедр  богослов’я  в  світських  університетах.  Церквам  і  релігійним

організаціям є сенс усвідомити, що у такій співпраці вони матимуть не лише

альтруїстичний інтерес,  а  отримають змогу  сформувати власний кадровий

резерв визнаних державою викладачів вищої кваліфікації й у майбутньому

претендувати на державну акредитацію своїх духовних навчальних закладів

щодо підготовки фахівців гуманітарних спеціальностей для роботи у більш

широкому спектрі різноманітних галузей суспільних відносин. Такий досвід

є широко розповсюдженим в Європі й Америці.

Деякі церковні діячі,  релігійні богослови вже мають вищу секулярну

освіту,  визнані  державою  ступені  кандидатів  і  докторів  наук  –  вони  і  є

потенційним  кадровим  контингентом  для  формування  критичної  маси

науковців,  необхідної  для  подальшого  успішного  розвитку  спеціальності

09.00.14 «богослов’я» і так би мовити власним «золотим фондом» церков, які

схильні розширювати свою участь у національному освітньому й духовно-

виховному процесі України.

Крім  власне  вищих  навчальних  закладів  (університетів)  і  духовних

навчальних  закладів  релігійних  організацій,  визначну  роль  в  процесі

361



секуляризації богословської науки мають відіграти наявні в державі наукові

кадри  вищої  кваліфікації  (доктори  філософських  та  інших  гуманітарних

наук),  за  родом  своїх  наукових  інтересів  (такі,  що  володіють  предметом

богослов’я),  здібностей  і  духовних  схильностей  здатні  створити  первинну

наукову  спільноту,  яка  забезпечить  процес  державної  атестації  майбутніх

наукових кадрів спеціальності «богослов’я». 

В усіх цих питаннях, на нашу думку, останнє слово має залишатися все

ж  не  за  прагматичним розрахунком,  але  за  досить  делікатним моральним

почуттям спільної справи, яке повинно сприяти виробленню певних етичних

принципів розбудови академічної богословської освіти. Такі принципи мають

бути  спільними  як  для  представників  церкви,  так  і  для  представників

світських  університетів.  Так,  Г.Касьяненко  звертає  увагу  на  принцип

толерантності у такому його витлумаченні: «Ці люди мають бути відкриті до

релігійного  світогляду,  бути  толерантними,  виступати  із  позицій

відстоювання  науковості.  Ці  люди  мають  напрацювати  методичні

рекомендації щодо особливостей критеріїв науковості богословських робіт»

[431]. Дійсно, навіть суто правова позиція у такому разі потраплятиме під

присуд  академічності:  «Держава  дозволила  сформувати  Вченні  Ради  із

наявних докторів богослов’я, визнавши їхні звання (хоча якість цих докторів

породжує  анекдоти  в  самих Академіях  та  семінаріях).  І  тоді  на  горизонті

з’являються представники будь-якої релігії і заявляють – а ми теж видаємо

дипломи і рішення про присвоєння вчених звань приймаємо – визнайте і нас.

Держава опиниться в дуже незручній ситуації.  Кожен,  хто «спілкується із

вищими силами»  захоче  визнання  власного  диплому,  підписаного  групою

«контактерів».  І  якщо  держава  відмовиться  визнавати  ці  вимоги,  на  неї

подадуть в суд за порушення 4 і  5 статей «Закону про свободу совісті  та

релігійні  організації».  В  цих  статтях  ясно  записано,  що  всі  люди  рівні

незалежно  від  власного  ставлення  до  релігії  і  що  заборонена  будь-яка

відкрита  чи  прихована  дискримінація.  А  ось  випадок,  коли  визнаються

дипломи
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«православні»-«католицькі»-«протестантські»-«мусульманські»-«юдейські»,

але  не  визнається  диплом  «контактерів»  чи  ще  когось  –  це  вже  точно

підпадає  під  визначення  прихованої  дискредитації.  А  якщо  за  справу

візьметься грамотний юрист, то можна довести і відкриту дискримінацію, а

там вже і  до рішення Європейського суду недалеко. Тому не випадково в

Європі існує система отримання визнаних державою дипломів «богослов’я»

саме  в  університетах.  Бо  там  «контактеру»  спокійно  скажуть  про

невідповідність його роботи вимогам до наукової роботи, чи про змістовні

помилки, які унеможливлюють захист. І ніяких порушень. Кожна людина має

право подати свою роботу на розгляд університетських богословів. А вони

мають право аргументовано відмовити» [431].

Насамкінець, варто зауважити, що у сучасному суспільстві загалом і у

житті університету зокрема варто говорити вже не тільки і навіть не стільки

про  якусь  конкретну  релігію  (хоча  в  умовах  полікультурності  сучасного

глобального суспільства завжди наявні кілька релігій у кожному із локальних

суспільств),  скільки  про  релігійність  як  характеристику  поведінки

особистості, її налаштованості рахуватися з релігійними цінностями у своєму

повсякденному житті. Ще у своїх попередніх розвідках ми звертали увагу на

те, що «релігію як соціальний феномен та релігійність як спосіб її втілення у

суспільстві не можна розглядати, не звертаючись до особистісного виміру.

На думку багатьох дослідників,  без релігійної особистості  не може бути й

розвиненої релігійної системи. Такій особистості властива «релігійність». У її

свідомості утворюються відповідні уявлення, ідеї, віра, потреби, почуття, а у

поведінці – відвідування храму, молитва, участь у богослужінні, здійснення

релігійних обрядів тощо… Невипадковим є той факт, що залежно від того,

під  яким  кутом  зору  розглядається  релігія  та  на  яких  аспектах

зосереджуються  окремі  дослідники,  розкривається  поняття  «релігійність»»

[47, с. 300].

Саме  шанобливе  ставлення  до  університетів,  цих  сучасних  «храмів

науки», цілком дає підстави задуматися, чи не виникає у суспільстві знань
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стихійно культ науки та вищої освіти? Адже ще Деніел Белл [22] та Олвін

Тофлер  [319]  звернули увагу  на  виняткове  зростання  ролі  вищої  освіти у

сучасному суспільстві. Це може бути варіантом втілення «невидимої релігії»,

про яку писав Томас Лукман, коли звертав увагу на нерелігійне за формою

задоволення  сучасними  людьми  релігійних  потреб  [403].  Нам  все  ж

видається, що від такої зміни ставлення постраждає як академічність вищої

освіти, так і сам сучасний університет. Тому не варто ані релігії поглинати

університети  (які  вже  давно  розірвали  пуповину  з  церквою),  ані

університетам  поглинати  релігію  –  істина,  як  завжди  знаходиться  десь

посередині. На нашу думку, така істина пов’язана з розумінням певних нових

морально-етичних  цінностей  доби  десекуляризації,  які  не  може  втілити,

обмежуючись власними силами, кожна сторона – лише у синергії зусиль, у

високій свідомості близькості істини, правди і божественності, у вірі у силу

людського розуму та високу місію людини на землі та у всесвіті полягають ті

цінності, які водночас є зрозумілими і близькими і для університетів, і для

релігії.

5.7. Основні складові етичного кодексу викладача вищої школи

Багато  і  справедливо  багато  останнім  часом  вітчизняні  науковці

пишуть  щодо  академічних  цінностей  (передусім,  таких  як  академічна

свобода,  академічна  чесність  тощо)  [258].  Дійсно,  актуальний стан  їх

осмислення, безумовно, все ще залишається незадовільним. Не стільки тому,

що  їх  осмислення  за  кордоном  досягнуло  певних  довершених  результатів

(хоча  насправді  західні  колеги  набагато  раніше  почали  аналізувати  цю

проблему  і  значною  мірою  більше  артикулювали,  якщо  не  прояснили  її

[380]),  скільки  тому,  що  невідрефлексованість  академічних  цінностей

перешкоджає більш осмисленому і успішному розвитку вітчизняної системи

вищої освіти, яка перебуває нині у стані системних змін.
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Важливою  етапною  подією  у  осмисленні  академічних  цінностей  є

створення  етичних  кодексів  університетів,  що  пов’язано  із  прагненням

системно втілювати в життя і ефективно захищати ці цінності, об’єднуючи і

сприяючи узгодженню зусиль  всіх  причетних до  справи  вищої  освіти.  Як

показує світова практика, за великим рахунком, йдеться про Етичний кодекс

викладача вищої школи та Етичний кодекс вченого, які мають безліч менш

всеохопних  дублерів,  як  то  етичні  кодекси  викладачів-дослідників  [448],

етичні  кодекси окремих наукових напрямів  [378],  етичні  кодекси окремих

вищих  навчальних  закладів  окремих  регіонів  [377;  379]  тощо.  У  даному

підрозділі  нашою  метою буде  проаналізувати  стан  справ  з  осмисленням

теоретичних засад створення етичного кодексу викладача вищої школи.

Визначення  етичних  кодексів  найбільш  поширені  у  економічній

літературі  –  і  це  логічно,  адже  найбільшу  кількість  етичних  кодексів

знаходимо  в  бізнесі.  Якщо  раніше  етичні  кодекси  розробляли  цехові,  а

згодом  фахові  корпорації  (за  принципом,  чим потужніша корпорація,  тим

більш амбітний  кодекс  вона  розробляє),  то  нині  етичні  кодекси  в  бізнесі

стали настільки поширеними, що вже практично усі більш-менш великі чи

більш-менш  давні  економічні  організації  розробили  власні  кодекси,  при

цьому  більшу частину  приписів  запозичуючи у  більш крупних  або  більш

давніх  організацій.  Особливо  активні  у  розробці  етичних  кодексів  ті

організації, які працюють не просто з клієнтами, а у яких профілем є сфера

послуг, а не товарне виробництво. Так наприклад у етиці бізнесу поширене

таке  розуміння  етичного  кодексу:  «Кодекс  етики  в  бізнесі  –  це  зведення

моральних принципів, моральних норм і правил поведінки однієї особи або

групи осіб, що визначає оцінку їхніх дій з погляду взаємовідносин з іншими

суб’єктами бізнесу, відносин у колективі і в суспільстві на основі дотримання

моральних норм і принципів, які розділяються ними» [106, с. 47].

Г.Л.Чайка надає таку класифікацію етичних кодексів:
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«•  кодекси,  які  регулюють  документ  з  докладно  розробленими

правилами, включаючи санкції, передбачені у випадках порушення кодексу

(наприклад, контракти);

• кодекси, які регулюють зобов´язання перед клієнтами, вкладниками,

акціонерами, співробітниками тощо. Це соціальні кодекси;

•  кодекси,  які  включають  положення  про  цінності  організації,  її

філософію та цілі (викладають основи корпоративної культури). Це кодекси

корпоративні;

•  кодекси,  які  визначають  міжособистісні  стосунки  в  організації  і

погоджують  інтереси  працівників  та  організації  (наприклад,  угоди,  які

укладаються між адміністрацією та профспілкою). Це кодекси професійні»

[347, с. 68].

Нижче  ми  будемо  аналізувати  саме  професійний  кодекс  викладача

вищої школи, або ж коротко етичний кодекс професури.

Новизна  нашої  роботи  полягає,  передусім,  у  спробі  надати  певні

філософські  орієнтири  для  створення  етичного  кодексу  викладача  вищої

школи.  Ступінь  розробленості  проблеми  зумовлений  різною  швидкістю

розробки  етичного  кодексу  вченого  та  етичного  кодексу  викладача  вищої

школи  у  вітчизняній  академічній  сфері:  уже  декілька  років  тому  було

прийнято Етичний кодекс вченого України [139], однак практично не помітні

системні зусилля щодо розробки і прийняття аналогічного кодексу викладача

вищої  школи.  Втім,  прийняттю  Етичного  кодексу  вченого  України  не

передувало належно широке суспільне обговорення, та й прийняття його не

було здійснено з належною інституційною всеохопністю – переважно він має

статус  певної  декларації,  до  того  ж  лише  певної  ініціативної  групи,  а  не

корпоративного  кодексу  поведінки.  Також  лише  частково  можна  вважати

вирішеним  завдання  зв’язку  двох  основних  вітчизняних  етичних  кодексів

академічної  сфери:  у  кодексі  вченого  спеціальний  розділ  присвячено

діяльності вченого як викладача (розділ 5), однак практично відсутній аналіз

етичних засад діяльності викладача як вченого.
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Основні передумови виникнення будь-якого етичного кодексу, на нашу

думку, мають відповідати основним напрямам відповіді на питання, для чого

потрібен  певний  етичний  кодекс.  Як  правило,  кодекси  створюються  для

певних професій,  тому і  напрями мають визначатися  відповідно до цього.

Такими  напрямами  є:  цінність  певної  професії;  професійні  взірці  етичної

поведінки;  основна  соціальна  база  (потенційні  носії)  цього  кодексу;  інші

основні соціальні групи, які залежать від поведінки носіїв кодексу, або від

яких останні залежать у своїй поведінці; спільні принципи поведінки для всіх

носіїв  кодексу;  організаційні  питання  дотримання  кодексу.  Спробуємо

послідовно  розглянути  відповіді  на  ці  питання  щодо  такої  специфічної

професії,  як  викладач  вищої  школи,  або  як  їх  іменує  ЮНЕСКО

«викладацьких кадрів вищих навчальних закладів» [279].

Відповіді  на  перші  питання  з  цього  переліку  було  здійснено  у

спеціальному  розділі  нашого  дослідження,  у  якому  було  здійснено  аналіз

специфіки  ціннісних  орієнтацій  різних  університетських  спільнот  –  від

професури і науково-дослідних співробітників університетів і до студентів,

адміністрації університетів та інших спільнот. У цьому розділі нами також у

загальних рисах було осмислено загальні теоретичні та практичні підстави

взаємодії  цих  спільнот  з  іншими,  поза-університетськими  спільнотами  –

економічними, політичними, релігійними тощо. Однак, два останніх питання

все  ще  потребують  розгляду  і  на  них  ми  зосередимо  свою  увагу  нижче,

підсумовуючи і корегуючи (за потреби) відповіді на питання попередні.

Передусім, варто зосередитись на відповіді на питання щодо спільних

принципів поведінки для всіх носіїв кодексу. Ці принципи можна починати

шукати  відштовхуючись  від  традиційних  уявлень  про  призначення

педагогічної  етики:  «Гуманістичними  аспектами  насичена  і  педагогічна

етика.  Вона  так  регулює,  наприклад,  поведінку  вчителя,  щоб  вона

зміцнювала  його  авторитет,  забезпечувала  єдність  зусиль  педагогічного

колективу. Разом з тим вона націлена на захист інтересів дітей, встановлює

межі  педагогічної  солідарності,  реалізує  принцип  єдності  поваги  до
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особистості  учня  і  вимогливості  до  нього,  ставить  питання  про  моральну

довіру суспільства до вчителя» [270]. Тут окреслені основні цінності, які має

приймати кожен педагог,  а  не лише викладач вищої  школи.  Коли ж мова

заходить  про  етичні  цінності  сучасної  університетської  освіти  слід

відштовхуватися від академічних цінностей.

Чи  можуть  академічні  цінності  виступати  у  якості  аксіом,  з  яких

висновуються усі інші цінності університетської освіти? На це питання слід

давати негативну відповідь.

По-перше,  академічні  цінності  не  є  вищим  рівнем  цінностей

університетської  освіти,  а  є  лише  найбільш  важливими  теоремами,  які

найлегше  експлікувати  та  інструменталізувати.  У  якості  ж  аксіом  слід

визнавати  інші  цінності,  які  у  своїй  сукупності  і  дають  підстави  для

висновків, які врешті-решт втілюються у академічних цінностях. Передусім,

це  –  цінність  освіти  як  джерела  спільних  смислів,  цінність  успадкування

знань,  істина  як  цінність,  цінність  рівного  доступу  до  знань  усіх  рівнів

складності і напрямів спеціалізації, цінність спільноти людей, які сповідують

попередні цінності,  цінність знання як джерела технологій виробництва та

деякі інші цінності.  Ці цінності,  оскільки вони аксіоматичні пропонуються

нами,  виходячи  з  етичної  інтуїції,  яку  як  метод  докладно  проаналізував

вітчизняний  етик-дослідник  А.Ю.Морозов  [223],  а  загальні  принципи

обґрунтував ще Рене Декарт [125].

По-друге,  з  названих вище аксіом у комбінації  з  іншими цінностями

отримаємо у якості теорем не академічні цінності, а дещо інші – економічні,

політичні, правові або ще якісь інші цінності. Зміщення ж акценту на інші

цінності в одному й тому ж переліку, який ми робили вище може дати також

і різні версії самих академічних цінностей – центрованих на вищій освіті, або

ж центрованих на незалежній від вищої освіти науці.

Нарешті, по-третє, як показав наш аналіз різних видів університетських

спільнот, далеко не усі вони орієнтовані на академічні цінності як на вищі,

деякі їхні конкретні цінності взагалі мають неакадемічні ціннісні джерела. На
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підставі  такого  аналізу  варто  уважніше  придивитися  до  цінностей  самого

викладача вищої освіти і тоді виявиться, що ми не можемо розглядати його

ізольовано  від  впливів  інших  його  соціальних  зв’язків  –  сімейних,

політичних, релігійних, економічних тощо. Викладач університету не завжди

був викладачем – раніше він мав цінності, які надала йому його батьки, його

оточення у дитинстві, які більш імовірно не було університетським, та й у

своєму звичайному житті викладач вдома перестає бути професором (якщо

не трапляється прикрих психологічних зсувів та неврозів), а стає батьком чи

матір’ю, сином чи донькою, братом чи сестрою, у вільний час може йти на

концерт класичної  або зовсім навпаки сучасної  альтернативної  музики,  на

футбольний  стадіон  чи  у  нічний  клуб  і  поводитися  там  не  зовсім  як

професор, або навіть зовсім не як професор (до певних меж, які відчуває при

ясній свідомості і сам професор), мати політичні чи релігійні переконання,

які він не оприлюднює в аудиторії і так далі.

Таким  чином,  академічні  цінності  не  можуть  не  лише  виступати  у

якості аксіом, з яких висновуються усі інші цінності університетської освіти,

а отже, не можуть, зокрема, жорстко визначати усі аспекти етичного кодексу

викладача  вищої  школи.  Втім,  це  не  відкидає  пріоритетного  значення

академічних цінностей для інших цінностей університетської освіти (яка має

визначатися  у  інший,  не  аксіоматичний спосіб),  так  само як  не  заперечує

центрального значення  цих цінностей для формування положень етичного

кодексу викладача вищої школи.

Евристично перспективний підхід до оцінки місця етичних кодексів у

ієрархії  етичних  норм  і  цінностей  запропонував  А.М.Єрмоленко,

розглядаючи ці  кодекси у контексті  розгляду техніки як ключової  етичної

категорії – під кутом зору виявлення «нормативних рамок розвитку техніки»

з послідовним її аналізом, який має на меті «простежити кілька вимірів цієї

проблеми:  «логіку  речей»  розвитку  самої  техніки,  етос  інженерно-

технологічних працівників,  універсалістську  етику  щодо техніки загалом і

соціальну етику, пов’язану з технікою зокрема» [135, с. 47].
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Зокрема,  у  цьому  аналізі  А.М.Єрмоленко  вважає,  що  «стосовно  розвитку

техніки  її  нормативний  фундамент  лежить  в  аргументативному  дискурсі,

який є також і моральним принципом. Це рівень принципів та імперативів,

який  по  суті  відрізняється  від  етичних принципів  та  імперативів  в  інших

сферах лише за сферою застосування». При цьому «технічні інновації тільки

тоді  морально  виправдані,  коли  вони  узгоджені  з  чимось  зовнішнім:

конституцією  держави,  громадянським  суспільством,  відповідними

дискурсивними  практиками  у  ньому,  де  обстоюються  інтереси  окремих

людей, суспільства в цілому і довкілля» [135, с. 51].

Далі  А.М.Єрмоленко  відтворює  ієрархію  цінностей  і  норм  у  здійсненні

техніко-технологічного дискурсу, як її бачить німецький дослідник Конрад

Отт  [411].  Ось  як  це  виглядає  у  порядку  від  найвищого  рівня  і  далі  зі

зниженням:

(а)  «рівень  принципів  та  імперативів…  як  найвищий  рівень  і  як  умова

моральних  суджень  щодо  техніки»  (у  нас  це  рівень  цінностей-аксіом  для

вищої освіти);

(б)  «принципи,  що мають  саме  технічну  специфіку  (наприклад,  Головний

принцип Спілки німецьких інженерів…)» (або ж іншу фахову специфіку, у

нашому  випадку  –  університетську,  тобто,  наприклад,  власне  академічні

цінності);

(в) «постулати оцінки наслідків застосування техніки (застереження, участь,

Komprehensivitaet  і  т.д.)» (на нашу думку, це могли би бути якісь рамкові

документи  –  наприклад,  Болонська  декларація  щодо  створення  спільного

європейського  простору  вищої  освіти  [227;  259;  367],  Педагогічна

конституція Європи [248] тощо);

«(г) професійні кодекси (лояльність, колегіальність, спільне благо тощо);

(д) моральні приписи (не зашкодь!);

(е)  основні  права  (право  свобідного  пересування,  тілесна  неушкодженість

тощо);

(ж) чесноти, настанови (незворушливість, аскеза, обережність, обачливість);
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(з) загальні цінності (здоров’я, безпека, мир);

(і) особисті уподобання («х» мені до вподоби більше, ніж «у», я хочу «х»);

(й) калькуляція рентабельності, витрат і доходів (вигідно/невигідно);

(к) інструментальні судження (наскільки щось підходяще або дієве)» [135, с.

51-52].

Таким  чином,  завдяки  зверненню  до  критерію  рівня

абстрактності/конкретності  суджень  отримуємо  дуже  диференційовану

ієрархію цінностей та норм, яка дає важливі вказівки не лише щодо місця

етичних кодексів у цій ієрархії, їхнього підпорядкування цінностям-аксіомам

вищої освіти та академічним цінностям, але й щодо того, за допомогою яких

засобів  можна  реалізовувати  положення  цих  кодексів  –  такими  засобами

виступають усі судження, які йдуть після кодексів (г-к).

Ось як пропонує погруповувати ці судження А.М.Єрмоленко: «Як бачимо, в

інженерно-технічній творчості  існує багаторівнева  система суджень.  В цій

системі  категорії  (й)  та  (к)  утворюють  групу  правил  здорового  глузду,

розважливості (Klugheit); категорії (і) та (з) – групу цінностей; рівень (ж) –

персональні установки; категорії (е) – (б) – групу норм, і нарешті (а) – етичні

принципи. Останні є процедурами перевірки норм. Чесноти є цінностями або

нормами  в  модусі  (внутрішніх)  персональних  основних  настанов.

Інтеріоризовані  уподобання  можна  назвати  похідними  чеснотами,

інтеріоризовані  значущі  норми –  первинними чеснотами»  [135,  с.  52].  На

нашу ж думку,  на  кожному  рівні  здійснення  суджень  можна  надавати  їм

форми норм, оскільки усі вони мають ціннісний характер, тобто залежать від

надання  їм  значущості  людьми.  Інша  справа,  що  деякі  з  них  є

загальновизнаними нормами та  цінностями,  або  ж такими,  що традиційно

сприймаються  у  такій  ролі.  Нижче  сам  А.М.Єрмоленко  визнає,  що  ці

«судження застосовуються і щодо з’ясування того, наскільки раціональнішим

або  ефективнішим  є  той  чи  той  вибір  засобів,  а  так  само  і  щодо  того,

наскільки той чи той пристрій  підходить до того чи того способу життя»

[135, с. 52]. Таким чином, кожне з цих суджень має як когнітивні наслідки,
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які  можна  формально-раціонально  осягнути  і  опанувати  практично,  але

також і наслідки ціннісного характеру, які конкретизують значущість того чи

іншого виду соціальних дій для людини. Загалом же це нагадує ще Марксів

поділ  на  мінову  та  споживчу  вартість  –  якщо першу можна обрахувати  і

універсалізувати, то друга завжди має специфічний характер,  обумовлений

конкретними  потребами  конкретних  людей.  Однак,  як  у  Маркса  мінова

вартість  базується  врешті-решт  на  споживчій  (скільки  не  оптимізуй  ціну

товару,  вона  має  сенс,  поки  товар  комусь  потрібен),  так  і  в  усіх  інших

випадках  калькуляція  та  формальна  раціоналізація  не  можуть  підмінити

ціннісних чинників. Саме тому ми вважаємо, що чим загальніша цінність чи

норма, тим вона абстрактніша, а чим вона абстрактніша – тим вона слабша.

Чи можуть не лише окремі індивіди та їх спільноти, але і окремі університети

виступати носіями професійних кодексів? На нашу думку, це було би кроком

назад.  Зважаючи  на  те,  що  провідні  корпорації  не  лише  світового,  або

транснаціонального масштабу, але і національного, а інколи і регіонального

значення  у  розвинених  країнах  світу  почали  трансформувати  положення

щодо корпоративних цінностей  у  кодекси  поведінки,  все  частіше  починає

заходити мова про потребу у кодексах не лише для окремих організацій, але і

для  певних  професій  в  цілому.  Інколи  такі  професійні  кодекси  цілком

охоплюють діяльність певних організацій (у випадку їх вузької спеціалізації

у певній професійній діяльності),  а інколи діяльність великої організації,  а

отже  і  її  етичний  кодекс  перетинається  з  декількома  професійними

кодексами, а підчас і іншими етичними регламентами, що зумовлює складне

переплетення,  а  інколи  і  конфлікти  етичного  характеру  щодо

підпорядкованості  та  сумісності  певних етичних норм.  У будь-якому разі,

професійний етичний кодекс, щойно його приймають, має бути один для всіх

представників  професії,  інакше  він  втрачає  свою  специфічну  значущість.

Однак,  чим  більш  загальний  характер  має  вираження  цінностей  певної

професії  чи  окремої  організації,  тим  менше  він  корелює  з  цінностями  та

нормами поведінки представників конкретних соціальних спільнот.
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До певної міри можна проводити аналогію зі сферою освіти. З одного боку,

тут також маємо значне розмаїття закладів освіти – різного рівня акредитації,

різних форм власності, різного відомчого підпорядкування. З іншого боку – є

Міністерство освіти та науки, молоді та спорту України, яке має відповідати

за  узгодження  взаємодії  різних  освітніх  закладів,  а  також  регламентацію

діяльності  усіх  учасників  освітнього  процесу.  Однак,  і  окремі  навчальні

заклади  як  відносно  автономні  організації,  і  профільне  міністерство  не

можуть  замінити  собою  свідомість  і  волю  професури  як  специфічної

соціальної  спільноти.  Професура  знаходиться  по  відношенню  до  цих

організацій  як  громадянське  суспільство  –  до  своїх  інститутів:  останні

сприяють розвитку громадянського суспільства, однак не є причиною його

появи, відтворення чи розвитку. Причинний зв’язок має прямо протилежну

спрямованість: успішна діяльність професури уможливлює функціонування і

взагалі доречність будь-яких організацій щодо забезпечення вищою освітою.

Особливо  справедливим  це  є,  якщо  йдеться  про  етичну  поведінку:  адже

основними носіями етичного кодексу викладача вищої школи мають бути не

певні соціальні групи чи організації, а саме комунікуючі між собою індивіди,

яких  можна  зарахувати  до  спільноти  викладацьких  кадрів  ВНЗ.  Згідно

Рекомендації про статус викладацьких кадрів ВНЗ, прийнятою Генеральною

конференцією ЮНЕСКО в листопаді  1997 р.  під «викладацькими кадрами

вищих  учбових  закладів  розуміють  всіх  осіб  в  навчальних  закладах  або

програмах вищої освіти, які протягом повного або неповного робочого дня

займаються викладанням та/або науковою (дослідницькою) діяльністю, і/або

ті, хто надає освітні послуги тим, хто навчається або суспільству в цілому»

[279, с. 33].

У цьому визначенні вчених фактично прирівнюють у правах з професурою,

що не завжди доречно, особливо у рамках вітчизняної традиції розмежування

Міністерства освіти та Академії наук. Але і загалом, нам видається, що вчені

є  окремою групою,  нехай  навіть  і  дуже близькою до  професури,  яка  має

специфічні етичні  цінності,  а  відповідно повинна мати власний, відмінний
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від викладацького, етичний кодекс. Дійсно, так і є – і у світі, і в Україні. Хоча

не можна не визнати, що до справи створення етичних кодексів повсюдно

починають  залучатися  вчені  як  експерти.  Вони  активно  беруть  участь  у

формуванні професійних кодексів поведінки. Тим більше дивно, що досі в

Україні  не  розпочато  належне  обговорення  і  підготовка  до  прийняття

Етичного  кодексу  викладача  вищої  школи.  Тоді  як  в  Україні  все  частіше

оприлюднюються етичні кодекси різних професій, набагато віддаленіших від

вчених, аніж викладачі – як то Етичний кодекс лікаря, Кодекс професійної

етики нотаріуса,  Кодекс професійної  етики українського журналіста тощо.

Втім, навіть власний кодекс – Етичний кодекс вченого України – вітчизняні

вчені спромоглися оприлюднити зовсім недавно.

До  інших  основних  соціальних  груп,  які  залежать  від  поведінки  носіїв

етичного  кодексу  викладача  вищої  школи,  або  від  яких  залежать  у  своїй

поведінці самі викладачі,  окрім вчених належать адміністрація навчальних

закладів та студентство. Втім, про них уже дещо згадувалося вище.

Що стосується спільних принципів поведінки для всіх носіїв кодексу, то їх ще

належить сформулювати вітчизняній спільноті викладачів вищої школи. Тут

можливі  такі  основні  джерела  для  наслідування  або  для  концептуалізації:

запозичення  вже  наявного  успішного  досвіду  формулювання  таких

принципів (переважно у західних аналогічних асоціацій), а також залучення

вчених-етиків. Якщо перше джерело є доволі відкритим – той же Інтернет

рясніє  кодексами  переважно  американських  асоціацій  та  університетів,  то

друге джерело ще належить віднайти і розчистити від упереджень і хибних

уявлень.

І, нарешті,  організаційні питання дотримання етичного кодексу викладача

вищої  школи варто  продумати  і  підготувати  на  них  відповіді  до  того,  як

почнеться  прийняття  самого  кодексу  як  документу.  Інакше  він  ризикує

повторити долю деяких інших кодексів, які не отримали не лише юридичної

чи хоча би моральної  сили,  але навіть не стали відомими широкому колу

представників  відповідної  професії.  Тобто,  починати  варто,  безумовно,  з
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якнайширшого обговорення етичного кодексу викладача вищої школи – таке

обговорення має супроводжувати і всі етапи його прийняття та впровадження

в  життя.  Однак,  крім  обговорення  слід  надати  такому  кодексу  певні

інституційні  та  організаційні  риси,  створивши  ініціативну  групу,  певні

органи, які взяли би на себе функції вирішення спірних життєвих ситуацій у

конкретних ВНЗ України – хоча би на рівні їх аналізу, а краще й включення у

групи  щодо  прийняття  необхідних  управлінських  рішень.  Варто

започаткувати  видання  спеціалізованого  друкованого  видання  –  як  в  усіх

шанованих професіях. На перших порах такі функції могли би на себе взяти

існуючі  фахові  часописи,  передусім  ті,  які  спеціалізуються  на  етичній

проблематиці.

Висновки до Розділу 5

Є професії, у яких соціальна комунікація мінімізована, але домінує ставлення

до людини у зв’язку з якимось елементом комунікації як підпорядкованим

основному  не  комунікативному  завданню  професії,  а  саме  якісь  частині

обслуговування  потреб  людини:  так, приготування  їжі  у  громадських

закладах  харчування,  надання  послуг  у  сфері  транспортних  комунікацій  і

подібні види діяльності значно ближчі до людини, на відміну від роботи у

агросфері  чи  індустрії,  однак  у  них  відбувається  надто  об’єктивоване,

знеособлене обслуговування людей комунікація тут або несоціальна (як от

транспортне сполучення або інтернет-трафік), або периферійно представлена,

тобто  не  сама  комунікація  є  результатом  праці.  Критерієм

«некомунікативності»  цих  професій  може  слугувати  слабкий  зворотний

зв’язок:  ті  люди,  яким  надаються  послуги  у  цій  професії,  навіть  не

розрізняють, як правило, особистості того, хто надає послуги – настільки все

спілкування  формалізовано  і  знеособлено,  або  ж  настільки  все

підпорядковано не комунікативним цілям. Тоді як у деяких інших професіях,

спрямованих  на  обслуговування  людей,  навіть  сама  професійна
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спроможність спеціаліста багато в чому залежить від його моральних якостей

та інших комунікативних навичок.

Апріорний  принцип  вибудовування  ієрархії  норм  професійної  етики

доречний  лише  постфактум.  Адже  професійна  етика  як  прикладна  має

специфіку  бути  вищою  мірою  контекстуальною,  а  тому  спочатку  треба

зафіксувати наявні  в  моральних практиках норми,  а  вже потім намагатися

надати  їм  ієрархічного  упорядкування.  Апріорно  передбачити,  які  саме

«нижчі»  норми  будуть  випливати  з  «вищих»  у  рамках  професійної  етики

абсолютно неможливо, тоді як апостеріорно визначити їхнє ранжування як

етичних норм не лише можливо, але й вкрай необхідно – як з теоретичної так

і з практичної точок зору.

Оскільки  емпіричні  дослідження  мають  випереджати  побудову  таких

етичних  ієрархій  на  початку  дослідження  етичних  цінностей  професії

викладача  вищої  школи варто  зосередити  увагу  на  горизонтальному  рівні

розподілення  етичних норм –  тобто  не  звужувати  увагу  лише  на  «чисто»

етичних правилах поведінки, зобов’язаннях і нормативних документах, але

звертати  увагу  на  етичні  аспекти  наукової,  економічної,  політичної,

релігійної тощо поведінки викладача вищої школи, а вже потім визначатися,

яку цінність це матиме при побудові відповідного спеціалізованого етичного

кодексу та інших, менш значущих нормативах його поведінки.

Академічні  цінності  займають  центральне  місце  у  етиці  викладача  вищої

школи, однак вони мають бути доповнені специфічними морально-етичними

цінностями,  пов’язаними  з  можливістю  відтворення  науково-дослідної

спільноти засобами і зусиллями учасників різних університетських спільнот.

Справа у тому, що по-перше, академічні цінності можна утверджувати і щодо

інших,  ненаукових  сторін  життя  університету  –  політичної,  економічної

тощо,  по-друге,  не  у  морально-етичний спосіб  (а  у  спосіб  господарський,

державно-примусовий – як от оборонне замовлення тощо), або й взагалі, по-

третє, відтворення науково-дослідної спільноти також може спиратися не на

університетські  засади  (в  рамках  фінансування  державою,  економічними
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корпораціями  або  церквами  науково-дослідних  інститутів  поза  межами

університетів).

На  відміну  від  не-освітніх  і  зокрема  неакадемічних  трактувань  науки,  які

збільшують  ризики  позбавлення  останньої  властивої  їй  етичності,  сама

участь  у  відтворенні  науково-дослідної  спільноти  надає  діяльності  усіх

учасників  освітньої  комунікації  в  університеті,  а  особливо,  діяльності

викладача особливого етичного наповнення. Найбільш типовим і поширеним

прикладом є опанування технікою і мистецтвом наукових досліджень під час

навчання в університеті.  Написання курсових та дипломних робіт закладає

підмурівок майбутніх дисертаційних наукових досліджень.

Всім представникам академічних спільнот необхідно брати всебічну і діяльну

участь  у  розвитку  науково-дослідних  спільнот  в  Україні  –  і  передусім  в

самих  університетах,  а  в  самих  університетах  –  передусім  шляхом

збереження  та  розвитку,  створення  та  популяризації  діяльності  наукових

шкіл. Одним із наріжних каменів сучасної університетської освіти є етична

постановка  питання  про  моральний  обов’язок  кожного  співробітника

університету,  кожного  студента  та  усіх  інших  осіб,  причетних  до

функціонування університету усіляко підтримувати діяльність наукових шкіл

та  сприяти  усім  науково  орієнтованим  ініціативам  та  зусиллям  в

університетському освітньому просторі.

Сам університет є також не лише освітнім інститутом, але й економічною

організацією, яка має зводити свій баланс прибутків і видатків. Такий баланс

значною  мірою  залежить  від  виконання  університетом  своєї

зовнішньоекономічної функції,  однак до нього не редукується. У зв’язку з

цим  варто  звернутися  до  теми  економічних  засад  функціонування

університету під внутрішнім кутом зору. У такому випадку на перший план

починають  виходити  дві  можливі  стратегії  –  розуміти  університет  як

«фірму», тобто специфічне виробниче підприємство, або ж розуміти його під

етичним кутом зору – як особливого типу корпорацію зі своїми засадничими

корпоративними  цінностями,  серед  яких  етика  і  мораль  виявляються
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визначальними. Саме друга стратегія розкриває можливості для осмислення

університету  як  поля  утворення  нових  смислів,  тоді  як  перша  суттєво

обмежує теоретичні та практичні можливості для цього.

Слід  виявляти  специфічні  освітні  етичні  цінності,  які  можуть обмежувати

одні та стимулювати інші економічні дії за допомогою специфічних освітніх

етичних  норм.  Ці  норми  будуть  у  своїй  переважній  більшості  настільки

специфічними,  що  чим  краще  вони  працюватимуть  у  сфері  освіти  –  тим

гірше  їх  можна  застосовувати  у  інших  сферах,  таких  як  політика,  право,

релігія чи будь-яких інших.

Те,  що  певна  освітня  практика  застосовується  в  різних  навчальних

обставинах,  зовсім  не  означає,  що  вона  є  типовою,  чи  навіть  успішною,

певним гарантованим алгоритмом розв’язання освітніх завдань. Одна й та ж

освітня практика може бути відповіддю на зовсім різні освітні ситуації, які

мають лише деякі однакові складові,  до яких і виявляється чутливою така

практика. Відповідно, вона може бути більш чи менш успішною в залежності

від того, наскільки ці «чутливі» складові є визначальними для тієї чи іншої

ситуації. Це стосується як порівняння освітніх етичних норм з не освітніми,

так і самих різних етичних норм. Однак, щодо освітніх норм – то тут мають

все  ж  бути  свої,  особливі  «чутливі»  складові  у  кожному  випадку,  тобто

зокрема також і своя етика економічної поведінки в освіті.

Соціальна  освіта  розглядає  освіту  професійну  як  частину  процесу

відтворення всього соціокультурного досвіду людства. Основною її метою є

пайдея,  тобто  підготовка  людини  до  майбутнього  суспільного  життя  в

цілому, а не лише до певного типу професійної діяльності. Соціальна освіта

відповідає усім тим загальним соціально-етичним та гуманістичним вимогам,

які висувають до сучасної освіти, а особливо – вищої освіти: неперервність і

водночас  залучення  з  самого  початку  освіти  до  професійної  діяльності,

прагматичність  і  водночас  фундаментальність,  універсальність  і  водночас

контекстуальність,  загальний  антропологізм  і  водночас  індивідуальний

підхід,  демократизм  і  водночас  елітарність.  Інституціалізація  соціальної
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освіти  загалом  і  вироблення  специфічних  освітніх  етичних  норм  зокрема

(наприклад етичних норм університетської освіти) реалізується на зустрічних

курсах:  від  цінностей  і  норм  позауніверситетських,  з  одного  боку,  і  від

цінностей і норм конкретних університетських спільнот, з іншого.

Цінності виконують не тільки функцію загальної інституційної орієнтації та

особистісної  мотивації.  Головна  їхня  функція  полягає  в  унормуванні

поведінки. На прикладі аналізу етичних цінностей економічної комунікації у

вищій  освіті  можна  стверджувати:  цінності  у  вищій  освіті  специфічним

чином, а саме як вищий пріоритет,  унормовують поведінку усіх учасників

освітньої  комунікації  –  етиці  надання  вищої  освіти  однозначно

підпорядкована,  зокрема,  економічна  раціональність,  тобто  отримання

вигоди  від  надання  і  отримання  вищої  освіти  в  університеті  не  просто

уможливлюється,  але  найефективніше  стимулюється  специфічними,

властивими  конкретним  університетам  та  конкретним  університетським

спільнотам  етичними  цінностями.  Етос  економічної  поведінки  в

університетському  освітньому  просторі  виражає  спільну  зацікавленість

різних університетських груп у наданні кращої вищої освіти – водночас цей

етос є специфічним для кожної з цих груп, виражаючи її колективні інтереси,

традиції та етичні настанови.

Що стосується етичних засад функціонування великої кількості не-освітніх

структурних підрозділів університету, то воно значною мірою залежить від

усвідомлення  їхніми  співробітниками  значущості  академічних  цінностей.

Оскільки  ці  люди безпосередньо  не  беруть  участі  у  навчальному процесі,

більшість з них уявляє цінності і потреби студентів у кращому разі, згадуючи

власне  студентське  минуле,  а  що  стосується  цінностей  і  потреб  інших

академічних  спільнот  –  професури  та  адміністрації  університету  –  то  тут

уявлення  стають  взагалі  майже  довільними,  такими,  що  базуються  на

випадкових  і  суб’єктивних  враженнях  від  спілкування  з  окремими

представниками цих спільнот. Така ситуація є вкрай нездоровою не лише з

етичної точки зору, але з цієї точки зору передусім. По-перше, виникають
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підстави  у  інших,  особливо  академічних  спільнот  університету  для

формування  байдужого  або  навіть  зверхнього  ставлення  до  таких

«обслуговуючих»  спільнот.  По-друге,  і  це  набагато  гірше,  формуються

підстави для виникнення заниженої самооцінки або навпаки – ресентименту

у представників самих не-освітніх підрозділів університету.

Подолати  ці  негативні  морально-етичні  ефекти  можна  лише  шляхом

проведення спеціальної роботи щодо встановлення взаємних контактів між

представниками різних університетських спільнот. По-перше, слід досягати

особистого знайомства між тими, хто безпосередньо завдячує одне одному

своєю роботою – не лише академічним спільнотам між собою, але передусім

– між представниками академічних спільнот університету та представниками

неосвітніх  структурних  підрозділів  університету,  а  також  –  між

представниками самих цих підрозділів,  але не всередині самого підрозділу

(хоча це теж посилює їхню «цехову» солідарність),  а між представниками

різних  підрозділів.  По-друге,  слід  здійснювати  регулярні  спільні  заходи,

присвячені  розвитку  корпоративної  культури  університету.  По-третє,

розвиток  корпоративної  культури  лише  виграє  від  формулювання  та

просування корпоративних цінностей кожним з університетів. По-четверте,

слід визначити не просто відповідальних за проведення необхідних заходів

(проректора, заступника декана, голову профспілкової організації тощо), але

постійно  формувати  нові  команди  по  реалізації  проектів  налагодження

взаємодії між різними університетськими спільнотами, а також здійснювати

постійну ротацію складу таких постійних відповідальних. По-п’яте, носіями

корпоративних  цінностей  університету  і  прикладом  для  наслідування  у

цьому мають бути,  передусім,  академічні  спільноти,  а  крім  того  –  ті,  хто

займає вищу посаду, щодо тих, хто займає посаду нижчу.

Інтелектуали як спільнота відрізняються в першу чергу освіченістю, вищим

положенням у  суспільстві,  а  отже її  представники виступають своєрідним

авторитетом для інших, здатних лише сприймати ситуацію з особистого кута

зору кожного окремого індивіда,  в  той час  як  інтелектуали виражають не
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стільки власні погляди, скільки певні абстрактні конструкти справедливості,

які вони конкретизують щодо певних подій.

Ідеальна  модель  поведінки  інтелектуала  повинна  відрізнятися  сильним

прагненням до участі в політичній та соціальній боротьбі свого часу. Він не

може  відмежуватися  від  оспіваного  Гегелем  «високого  шуму  світової

історії»,  та  в той самий час він повинен зберігати критичний підхід,  який

унеможливлює повне ототожнення лише з однією партією. Незалежність, але

не байдужість має бути базовим ставленням інтелектуала.

Університетський викладач як інтелектуал також чужий політики, але зовсім

інакше – він не стоїть осторонь, але формує наступні покоління людей, які

самі будуть творити політику. На відміну від більшості відомих з історії (у

тому числі французької) інтелектуалів, університетський викладач виступає

як цензор не щодо того, що вже накоєно, а щодо того, чого варто уникнути,

щоби  його  ніколи  не  трапилося.  Як  даймоній  Сократа,  університетський

викладач  має  стати  внутрішнім  голосом  людини  –  голосом  розуму,  який

утримує від негідних вчинків, про які людина згодом сама ж пошкодує. А що

варто робити, людина вирішить сама – тут університетський викладач може

лише подавати власний приклад, але аж ніяк не бути ментором.

Спільний етичний простір є тим ціннісно-смисловим полем, яке дає місце для

комунікації різним університетським спільнотам – незалежно від рівня їхньої

компетенції, соціального чи адміністративного статусу тощо. Колись такий

простір явно для всіх базувався на релігійній основі, як на релігійній основі

безумовно базувалося усе університетське життя. Часи секуляризації вивели

у багатьох країнах не лише теологічні факультети за межі університетських

кампусів, але й релігійну проблематику з університетських аудиторій. Втім,

останні  роки  варто  оцінювати  вже  переваги  та  недоліки  властивої  добі

постмодерну  тенденції  до  десекуляризації  сучасного  суспільства.  Крім

власне  вищих  навчальних  закладів  (університетів)  і  духовних  навчальних

закладів  релігійних  організацій,  визначну  роль  в  процесі  секуляризації

богословської науки мають відіграти наявні в державі наукові кадри вищої
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кваліфікації (доктори філософських та інших гуманітарних наук), за родом

своїх  наукових  інтересів  (такі,  що  володіють  предметом  богослов’я),

здібностей  і  духовних  схильностей  здатні  створити  первинну  наукову

спільноту, яка забезпечить процес державної  атестації  майбутніх наукових

кадрів спеціальності «богослов’я». У сучасному суспільстві загалом і у житті

університету зокрема варто говорити вже не тільки і навіть не стільки про

якусь  конкретну  релігію  (хоча  в  умовах  полікультурності  сучасного

глобального суспільства завжди наявні кілька релігій у кожному із локальних

суспільств),  скільки  про  релігійність  як  характеристику  поведінки

особистості, її налаштованості рахуватися з релігійними цінностями у своєму

повсякденному  житті.  Саме  шанобливе  ставлення  до  університетів,  цих

сучасних «храмів науки»,  цілком дає підстави стверджувати виникнення у

суспільстві знань стихійного культу науки та вищої освіти. Від такої зміни

ставлення,  однак,  постраждає  як  академічність  вищої  освіти,  так  і  сам

сучасний університет. Тому не варто ані релігії поглинати університети, ані

університетам  поглинати  релігію.  Слід  досягати  розуміння  певних  нових

морально-етичних  цінностей  доби  десекуляризації,  які  не  може  втілити,

обмежуючись власними силами, кожна сторона – лише у синергії зусиль, у

високій свідомості близькості істини, правди і божественності, у вірі у силу

людського розуму та високу місію людини на землі та у всесвіті полягають ті

цінності, які водночас є зрозумілими і близькими і для університетів, і для

релігії.

Важливою етапною подією у осмисленні академічних цінностей є створення

етичних  кодексів  університетів,  що  пов’язано  із  прагненням  системно

втілювати в життя і ефективно захищати ці цінності, об’єднуючи і сприяючи

узгодженню зусиль всіх причетних до справи вищої освіти.

Академічні цінності не є вищим рівнем цінностей університетської освіти, а є

лише  найбільш  важливими  теоремами,  які  найлегше  експлікувати  та

інструменталізувати. У якості  ж аксіом слід визнавати інші цінності,  які у

своїй сукупності і дають підстави для висновків, які врешті-решт втілюються
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у  академічних  цінностях.  Передусім,  це  –  цінність  освіти  як  джерела

спільних смислів, цінність успадкування знань, істина як цінність, цінність

рівного  доступу  до  знань  усіх  рівнів  складності  і  напрямів  спеціалізації,

цінність спільноти людей, які сповідують попередні цінності, цінність знання

як  джерела  технологій  виробництва  та  деякі  інші  цінності.  Таким  чином,

академічні  цінності  не  можуть  жорстко  визначати  усі  аспекти  етичного

кодексу викладача вищої школи.

І  окремі  університети  як  відносно  автономні  організації,  і  профільне

міністерство  не  можуть  замінити  собою  свідомість  і  волю  професури  як

специфічної соціальної спільноти. Професура знаходиться по відношенню до

цих організацій як громадянське суспільство – до своїх інститутів: останні

сприяють розвитку громадянського суспільства, однак не є причиною його

появи, відтворення чи розвитку. Причинний зв’язок має прямо протилежну

спрямованість: успішна діяльність професури уможливлює функціонування і

взагалі доречність будь-яких організацій щодо забезпечення вищою освітою.

Організаційні питання дотримання етичного кодексу викладача вищої школи

варто  продумати  і  підготувати  на  них  відповіді  до  того,  як  почнеться

прийняття самого кодексу як документу. Інакше він ризикує повторити долю

деяких  інших  кодексів,  які  не  отримали  не  лише  юридичної  чи  хоча  би

моральної сили, але навіть не стали відомими широкому колу представників

відповідної  професії.  Тобто,  починати  варто,  безумовно,  з  якнайширшого

обговорення етичного кодексу викладача вищої школи – таке обговорення

має супроводжувати і  всі  етапи його прийняття та впровадження в життя.

Однак, крім обговорення слід надати такому кодексу певні інституційні та

організаційні риси, створивши ініціативну групу, певні органи, які взяли би

на  себе  функції  вирішення  спірних  життєвих  ситуацій  у  конкретних

університетів України.
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ВИСНОВКИ

У  висновках дисертаційного  дослідження  зроблено  узагальнення

результатів  роботи  щодо  виявлення  сутності,  особливостей  прояву  та

функціональних впливів етичних цінностей сучасної університетської освіти,

а також подані рекомендації, які мають теоретичне та практичне значення.

Вони конкретизовані в наведених нижче положеннях:

1. Етичні цінності університетської освіти виступають невід’ємною

складовою  ціннісних  структур,  характерних  для  системи  особистості

учасників освітньої комунікації, університетських спільнот, університету як

соціального  інституту  та  системи  вищої  освіти.  Сучасна  університетська

освіта  характеризується  такими ціннісними колізіями,  що лише морально-

етична  позиція  виявляється  прийнятною  для  всіх  учасників  інстанцією

примирення і визначення спільних цілей вищої освіти.

2. Те,  що  певна  освітня  практика  застосовується  в  різних

навчальних  обставинах,  зовсім  не  означає,  що  вона  є  типовою,  чи  навіть

успішною, певним гарантованим алгоритмом розв’язання  освітніх завдань.

Одна й та ж освітня практика може бути відповіддю на зовсім різні освітні

ситуації,  які  мають  лише  деякі  однакові  складові,  до  яких  і  виявляється

чутливою  така  практика.  Відповідно,  вона  може  бути  більш  чи  менш

успішною  в  залежності  від  того,  наскільки  ці  «чутливі»  складові  є

визначальними  для  тієї  чи  іншої  ситуації.  Це  стосується  як  порівняння

освітніх етичних норм з не освітніми, так і самих різних етичних норм.

3. Моральні норми системи освіти і моральні норми системи науки

не завжди тотожні між собою і  їхнє примирення у академічних цінностях

можливе лише при апеляції до життєвого світу академічних спільнот.

4. Апріорний  принцип  вибудовування  ієрархії  норм  професійної

етики доречний лише постфактум. Адже професійна етика як прикладна має

специфіку  бути  вищою  мірою  контекстуальною,  а  тому  спочатку  треба

зафіксувати наявні  в  моральних практиках норми,  а  вже потім намагатися
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надати  їм  ієрархічного  упорядкування.  Апріорно  передбачити,  які  саме

«нижчі»  норми  будуть  випливати  з  «вищих»  у  рамках  професійної  етики

абсолютно неможливо, тоді як апостеріорно визначити їхнє ранжування як

етичних норм не лише можливо, але й вкрай необхідно – як з теоретичної так

і з практичної точок зору.

5. Контрфактичність  може  мати  різні  напрями  та  різні  рівні

модальності – як для різних спільнот всередині університету, так і для різних

університетів. Інша справа, що навряд чи можна говорити, на наш погляд,

про  контрфактичність  позиції  окремих  індивідів,  які  причетні  до

функціонування  університетів.  Зовсім  інша  справа  –  фактично  визнані

цінності. Вони завжди індивідуальні.

6. Інституалізація  соціальної  освіти  загалом  і  вироблення

специфічних  освітніх  етичних  норм  зокрема  (наприклад  етичних  норм

університетської  освіти)  реалізується  на  зустрічних  курсах:  отримання

освітньої значущості позауніверситетськими цінностями і нормами, з одного

боку,  і  надання  широкої  соціальної  значущості  цінностям  і  нормам

конкретних університетських спільнот, з іншого.

7. Студент,  який  повторює  наукове  відкриття  у  навчанні,  не  є

академічно нечесним – його чесність полягає у тому, що він зумів відтворити

логіку  наукового  відкриття  самостійно,  а  не  скопіював  наукову  роботу  у

своїх товаришів або з Інтернету. Крім суто освітньої мети засвоєння того, що

вже є науковою нормою, завжди треба враховувати допоміжну ціль такого

пере-відкриття  – адже там,  де  тисячі  і  мільйони дослідників повторювали

шаблонні кроки, хтось може виявити прогалину у знаннях, заповнення якої

може привести до справжнього нового наукового відкриття.

8. При виборі етичних цінностей учасниками освітньої комунікації

їхня  наративна  ідентичність  проявляється  через  феномен  самодотримання

особистості, не просто як вірності своєму характеру, але як здатність тримати

слово, тобто чинити так, щоб інший міг покладатися на цю особистість. Така

наративна  ідентичність  може  розвинутися  у  ідентичність  колективну  і
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соціальну  завдяки  процедурі  взаємного  визнання,  в  результаті  чого

університетська спільнота отримує морально-етичні підстави для позитивної

колективної відповідальності.

9. Доконвенційна,  конвенційна  та  постконвенційна  мораль

постають як прояви різного рівня опанування етичних цінностей – відповідно

індивідуалістичного  (особисті  освітні  зобов’язання),  контрфактичного

(особливі  позиції  університетських  спільнот)  та  універсалістського

(академічні цінності).

10. Академічна  свобода  університету  реалізується  найбільш

гарантовано у інституційний спосіб і полягає у організаційному забезпеченні

пріоритетності  освітніх  цінностей  перед  усіма  поза-освітніми.  Ціннісні

конфлікти, які можуть виникати в ході такого забезпечення найбільш гнучко

і  надійно розв’язують при апеляції  до етичних цінностей університетської

освіти.

11. Основні  етичні  цінності  сучасного  університету  мають  стати

предметом  спеціального  етичного  дискурсу.  Такий  дискурс  може  мати

характер обговорення  певної  версії  корпоративної  етики (якщо розглядати

університет  як  специфічну  організацію),  як  то  творення  відповідних

професійних етичних кодексів (як специфічного етичного інституту), однак

ніколи  такий  дискурс  не  може  бути  вичерпаним  і  завершеним  разом  із

створенням таких кодексів (хоча їхня поява підвищує шанси на вищу якість

проведення такого дискурсу).

12. Необхідно  надати  системне  підґрунтя  науковим  дослідженням,

вписавши їх у систему освітньої комунікації,  надаючи їм смисл, цінність і

забезпечуючи  відкритість  будь-яких  наукових  досліджень  для  подальших

удосконалень. У цьому полягає чи не основна «мораль» етики вченого – не

менш  важливим  за  особисту  відповідальність  щодо  точності  наукового

дослідження  є  створення  можливості  його  продовження,  тобто  боротися

варто не стільки за особисте досягнення ідеального результату,  скільки за
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залучення  до  його  досягнення  якомога  більшої  кількості  професійних

науковців та інших членів суспільства.

13. На рівні  вирішення внутрішніх університетських проблем його

адміністрація  цілком  доречно  має  керуватися  внутрішнім  статутом  як

конституцією  університету  за  аналогією  з  державою,  тут  має  домінувати

субординаційна етика, у межах якої можливе також принагідне застосування

елементів  етики  вільних  професій,  коли  це  не  суперечить,  а,  можливо,  і

сприяє  виконанню  статутних  завдань.  Коли  ж  мова  йде  про  взаємодію

університету з його суспільним довкіллям, адміністрація повинна пам’ятати

передусім про спільні інтереси університетської «гільдії»,  а питання етики

субординації відступають на другий план.

14. Перспективи подальшого узгодження етичного кодексу науковця

та етичного кодексу викладача вищої школи зумовлена тим, що у світовій

практиці  значна  частина,  якщо  не  більшість  наукових  досліджень  (по

окремим  галузям  науки)  здійснюється  на  базі  сучасних  університетів.

Залучення  студентів  та  аспірантів  до  наукових  досліджень  є  нормою

утворення,  функціонування  та  розвитку  сучасних  наукових  шкіл,  які

базуються у своїй переважній більшості саме в університетах. 

15. І  окремі  університети  як  відносно  автономні  організації,  і

профільне  міністерство  не  можуть  замінити  собою  свідомість  і  волю

професури як специфічної соціальної спільноти. Професура знаходиться по

відношенню  до  цих  організацій  як  громадянське  суспільство  –  до  своїх

інститутів: останні сприяють розвитку громадянського суспільства, однак не

є  причиною його появи,  відтворення чи розвитку.  Причинний зв’язок  має

прямо  протилежну  спрямованість:  успішна  діяльність  професури

уможливлює  функціонування  і  взагалі  доречність  будь-яких  організацій

щодо забезпечення вищою освітою.
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