Модель универсального образования
Модель универсального образования разрабатывается группой педагогов во главе с В.В. Глебкиным, который является и автором первоначальной идеи. Важное место в разработке и развитии модели принадлежит также Л.А. Наумову и О.О. Рогинской. Охватывая в своем предельном замысле начальную и среднюю школу, на данном этапе модель реализуется в формате лицейского образования (9 – 11 кл.). Наиболее разработанным и прошедшим уже почти двадцатилетнюю апробацию ядром модели является Единый гуманитарный курс (ЕГК), в основе которого лежит программа «Мир в зеркале культуры». Также разработаны отдельные интегративные блоки по корреляции гуманитарных и естественнонаучных предметов, гуманитарных предметов и иностранных языков, система организации проектно-исследовательской деятельности и система социокультурных практик.
История создания модели

История модели начинается в 1993 г., когда группа преподавателей Московского химического лицея (Н.И. Буданова, В.В. Глебкин, А.Н. Запевалов, О.С. Клименко, А.Д. Нестеров) при поддержке директора лицея С.Е. Семенова отказалась от раздельного преподавания истории, литературы, обществознания и МХК и объединила данные предметы в рамках Единого гуманитарного курса (ЕГК). Ставшая основой для этого курса программа «Мир в зеркале культуры» предполагала последовательное изучение с 9 по 11 класс всех базовых культурных традиций. Она начиналась с тем «Первобытная и традициональная культура», «Культура Древнего Египта», «Культура Древней Месопотамии»  и заканчивалась блоками «Русская культура XX века», «Западная культура XX века», «Трансформация традиционных культур Востока в современную эпоху». В рамках каждого блока и каждой темы совместно, как единая команда, работали четыре преподавателя: историк, культуролог, филолог, историк искусства. 
В 1997 г. в московской гимназии № 1514 (в прошлом, 52-я математическая школа) ее директором Л.М. Плаховой при поддержке А.Г. Асмолова было открыто Отделение теории и истории мировой культуры (ОТИМК), руководителем которого стал В.В. Глебкин. Дальнейшее теоретическое развитие и практическая апробация модели связаны с деятельностью ОТИМК. Это развитие происходило в нескольких направлениях: содержательное расширение и методическое совершенствование Единого гуманитарного курса; включение в интегративное поле языкового блока, естественнонаучных предметов и математики; разработка системы учебно-исследовательской деятельности учащихся; введение в систему различных социальных практик. Естественной реакцией на эти процессы стало уточнение и новое осмысление теоретических и методологических оснований модели.  Ядро новой команды составили преподаватели гуманитарных предметов гимназии, которые в разные годы работали или продолжают работать на ОТИМК: А.А. Антошкина, В.В. Беляева, Н.В. Глебкина, И.Ф. Девятова, О.Н. Дзвонковская, Е.А. Косило, М.В. Левит, П.А. Мазаев, Л.А. Наумов, Е.И. Нешатаева, И.В. Пономарев,  О.О. Рогинская, Н.И. Храмцова и др. Важная роль в научном сопровождении модели и организации блока исследовательской деятельности принадлежит сотрудникам московских вузов и академических институтов: Г.С. Баранковой, Е.В. Беляковой, Т.А. Вархотову, Н.В. Власовой, В.В. Зверевой, А.В. Каравашкину, Г.Е. Крейдлину, А.И. Любжину, А.Н. Мещерякову, М.Ю. Парамоновой, Е.Б. Сахаровой, А.В. Тарасовой, Г.А. Ткаченко, М.Л. Хорькову, О.Б. Христофоровой. 
Содержание модели

Начнем с одного очевидного, но часто забываемого при построении конкретных образовательных моделей тезиса: важнейшая функция образования состоит в трансляции культуры и адаптации человека к культуре, в результате которой он приобретает личностные характеристики, несущие на себе отчетливый соцокультурный след. Не может быть образования, которое хорошо или плохо само по себе, можно говорить лишь о том, хорошо или плохо выполняет образовательная модель стоящие перед ней социокультурные задачи. «Что русскому хорошо, то немцу смерть». Находясь в рамках европейской культурной модели, мы часто не осознаем степени зависимости образования от культуры, но обращение к другим традициям быстро возвращает нас к реальности. Так, в древнеиндийской культуре главным элементом обучения было заучивание текстов вед с голоса учителя наизусть
. Столь простой, на первый взгляд, и далекий от европейской практики образовательный процесс обеспечивал, тем не менее, удивительную сохранность культурного ядра индийской культуры на  протяжении столетий даже в ситуации, когда политически Индия была подчинена другим государствам, пытающимся добиться и ее культурного подчинения.

Ниже речь пойдет об универсальном образовании и ключевой вопрос, который будет обсуждаться в вводной теоретической части – какая культурная традиция стоит за понятием «универсальное образование» и какие тенденции в современной культуре делают это понятие актуальным. Однако перед этим следует описать в общих чертах структуру самого понятия, обозначить основные подходы к его определению. Несмотря на активное использование термина «универсальное образование», которое стало элементом педагогической моды в 90-е годы прошлого века, корректных концептуальных описаний предложено крайне мало, и контуры методологических подходов, на которые опираются авторы, обычно приходится выявлять с помощью специального анализа. Таких подходов можно выделить четыре:

1. Под универсальным понимается образование, дающее знание большого числа фактов из различных областей и разнообразных умений и навыков (знание даты падения Константинополя, теоремы о кинетической энергии, умение решать геометрические задачи, писать стихи, играть на фортепьяно и т.д.). Назовем этот тип «экстенсивным  универсализмом». 

2. Универсальным называется образование, выявляющее общие принципы,  скрывающиеся за многообразием явлений, дающее возможность находить внутренние связи между внешне различными процессами. Так, например, закон всемирного тяготения объединяет падение яблока на землю и вращение Земли вокруг Солнца – два типа движения, не имеющие, на первый взгляд, ничего общего. Этот тип универсальности можно условно обозначить как «структурно-функциональный универсализм».

3. К данному типу внешне близок третий, опирающийся на семиотическую модель и рассматривающий познавательные системы, исследующие разные области реальности, как различные языки, а сами эти области – как различные тексты. Задача универсального образования в этом случае сводится к выявлению универсальных правил перевода одного языка в другой и установления изоморфизма между различными «текстами» (например, между физическим и социокультурным знаковыми пространствами, окружающими человека). Этот тип можно условно назвать «семиотическим универсализмом».

4. Три приведенных выше типа исходят из взгляда, направленного вовне, на внешний мир. В их рамках человек воспринимается или как некая данность, не требующая специального анализа, или как реальность, качественно не отличимая от других типов реальности, а значит, описываемая теми же методами. Четвертый подход предполагает взгляд, направленный внутрь человека, и именно человека выделяет в качестве основания универсальной целостности. Человек предстает здесь, как существо «обитающее» одновременно в четырех пространствах: физическом, биологическом, социокультурном и метакультурном. В отличие от других «обитателей» этих пространств, он - единственный, кто соединяет их в единое целое, выступая как главное условие универсального синтеза
. Такой тип может быть условно назван «антропоцентричным универсализмом».

Обратимся теперь к выявлению культурных оснований каждого из этих типов и выявлению их продуктивности как образовательных моделей в современной социокультурной ситуации.

Экстенсивный универсализм опирается на определенные линии развития европейской культуры в эпоху Возрождения и потом – Просвещения. Разумеется, обе обозначенные эпохи не сводились только к данному типу универсализма, но определенные основания для его развития они давали. В эпоху Возрождения снимается одна из ключевых в Античности и, в целом, сохраняющаяся и в Средневековье оппозиция между телом и духом и заметно ослабевает пренебрежение к физическому труду, маркирующемуся в Античности как рабский
. Овладение определенными телесными практиками становится столь же важным, как знание латинского и греческого языков и философских диалогов Платона. Такая позиция ясно выражена, например, в трактате Бальдассаре Кастильоне «О придворном»
. В дальнейшем, подобные черты становятся важной характеристикой и отдельных направлений просвещенческой культуры. 

Разумеется, в современную эпоху с ее уникальными возможностями быстро добывать нужную информацию, используя Интернет, электронные носители, справочники и энциклопедии, и делать излишними различные виды физической деятельности благодаря техническим приспособлениям, такой тип универсализма отходит на глубокую периферию, однако его нельзя полностью сбрасывать со счетов. Значимость универсализма данного типа проявляется, например, в полемике об обязательном минимуме содержания образования. Необходимость выделить минимальный объем знаний и умений, без которых индивид, живущий в определенном обществе и определенной культуре, не может считаться полноценным человеком, продиктована не столько утилитарными соображениями, сколько образом человека, обретшем устойчивые контуры в эпоху Просвещения (как известно, в эту эпоху значимым оказывается выявление универсальных параметров, присущих любому полноценному представителю человеческого рода). Значительная часть выпускников современной российской школы в дальнейшей жизни никогда не столкнется с теоремой Пифагора или законом всемирного тяготения, а даты Первой мировой войны или Октябрьской революции можно узнать из Интернета. Более того, некоторые из выпускников могут оказаться вполне успешными и без этих знаний. Тем не менее, это не отменяет интуитивного ощущения онтологической ущербности таких выпускников. Причем, подчеркну еще раз, это интуитивное ощущение носит не всеобщий, надкультурный, а культурно-заданный характер. Для традиционной индийской культуры адекватно образованным был человек, знающий наизусть тесты вед, даже если его знания, умения и навыки (или компетенции) сводились только к этому.

Второй тип универсализма имеет значительно более долгую историю. Противопоставление глубинного знания законов и принципов, определяющих конкретное состояние и эволюцию вещей и событий, поверхностному знанию разнообразных фактов, известно в Античности и отчетливо выражено, например, в известной максиме Гераклита «Многознание уму не научает, а не то научило бы Гесиода и Пифагора, равно как и Ксенофана с Гекатеем». Попытка выявить глубинные основания (архэ), лежащие в основе мира, характерна для всей раннегреческой философии и находит затем системное воплощение у Платона и Аристотеля. В средние века замысел мира выносится за его пределы и связывается с волей Творца. Стремление правильно понять этот замысел, читая оставленные Богом в мире знаки, определяет основные интенции средневековых богословов. В эпоху Возрождения эта установка трансформируется в идею творческого соревнования с Богом, составляющего важнейшую черту ренессансного титанизма. Человек теперь не только постигает замысел Бога, но и стремится сам создавать творения, приближающиеся к творениям Бога по степени совершенства. Это дает возрожденческим мыслителям возможность говорить о человеке как о смертном Боге. "Будь здоров и помни, что природа предоставила тебе все, чтобы ты был человеком; гуманитарные науки - все, чтобы ты был красноречивым; философия же, если ты будешь продолжать с увлечением предаваться ее изучению, - все, чтобы ты сделался Богом" - пишет своему другу Марсилио Фичино, глава платоновской Академии во Флоренции
.

В эпоху Нового времени в европейской культуре происходят трансформации, дающие основание для дальнейшей эволюции универсализма указанного типа
. В ряде значимых философских концепций трансцендентный Бог сливается с творимым им космосом, начинающим выступать как самостоятельная творческая сила. Это приводит к формированию понятия природы, одного из системообразующих для  культуры Нового времени
.  Классическим примером такого подхода  является философия Спинозы с его «протеизацией» природы, принимающей облики natura naturans и natura naturata. Замысел Бога преобразуется в закон природы, при этом представление о едином замысле проявляется в почти маниакальных поисках европейской культурой в XVII – первой половине XIX века универсального закона, охватывающего, по возможности, все области бытия, поисках, с трудом объяснимых другими причинами. Следы такого монизма проявляются, на мой взгляд, и в ХХ веке, например в упорных попытках создания единой теории поля, идеологически опирающихся на известное высказывание Эйнштейна «Бог не играет в кости». В приложении к образованию подобный подход реализуется, в первую очередь, в работах Московской методологической школы 
(Г.П. Щедровицкий, Н.Г. Алексеев, Ю.В. Громыко, П.Г. Щедровицкий и др.) и находит свое конкретное воплощение, в частности, в деятельности целого ряда  экспериментальных площадок в Москве и других городах. 

Как соотносится этот тип универсальности с современной социокультурной ситуацией? Чтобы ответить на данный вопрос, следует выделить два подхода в рамках структурно-функционального универсализма. Первый из них исходит из постулата, что открываемые универсальные законы, модели, формулы носят объективный характер, т.е. они действительно отражают структуру физического, биологического или социокультурного пространства. Второй рассматривает их как средства экономии мышления, осуществления когнитивных операций с максимальной эффективностью и не настаивает на объективном характере предлагаемых моделей.  Культурно-исторические основания первого подхода были описаны выше, второй отсылает нас к субъективистской традиции в европейской философии. Одним из ее основателей можно считать Р. Декарта, выразившем основную методологическую идею в знаменитой метафоре часов: мы не знаем и никогда не узнаем, как в действительности Бог создал окружающий нас мир (он мог сделать это бесконечным числом способов, утверждение об однозначном понимании ставило бы под вопрос божественное всемогущество), но если мы, опираясь на собственные принципы и представления, создаем «часы», которые идут приблизительно так же, как «часы» Бога, стоящую перед человеком задачу познания можно считать выполненной
. Подобный взгляд составлял важный вектор в европейской философии, противостоящий объективистской установке. Новый импульс этой позиции был придан в последние десятилетия ХХ века в рамках постструктурализма и постмодернизма, сформулировавших ее радикальный вариант
.
Соотнося данную версию  структурно-функционального универсализма с реалиями современной социальной жизни, следует отметить, что в современной ситуации она оказывается крайне востребованной. Громадный поток многовекторной информации, поступающей из разнообразных источников, требует эффективных средств ее переработки, оценки и упаковки, а современная техника предоставляет такие возможности, которыми необходимо уметь правильно пользоваться. Однако следует отметить и два важных ограничения, присущие данной версии. 

Во-первых, подобная деятельность связанна с удобством переработки информации, т.е. носит практический характер, и не затрагивает глубинных оснований человека в целом. Если на этом не делать специального акцента, здесь возникает опасность редукции человека к его калькулирующей способности, формирования неявного представления, что сущность человека и состоит в такой критической аналитике, рационализирующей и критически перерабатывающей уже известное содержание, но оказывающейся не в состоянии произвести что-либо содержательно новое.

Во-вторых, предлагаемый подход неявно исходит из постулата о независимости структуры от содержания, из предположения о том, что внешне различные содержательные блоки могут быть описаны одной структурной моделью. Однако и этот постулат, будучи во многих случаях справедливым, имеет ограниченную область применения. Весьма часто синтаксические и семантические элементы сливаются в нерасчленимое целое и синтаксический анализ без учета содержательной специфики оказывается ущербным.

Что касается первого варианта структурно-функционального подхода, настаивающего на объективном характере открываемых законов, то после работ М. Вебера, К. Поппера, Т. Куна, И Лакатоса и др. в области методологии гуманитарного и естественнонаучного знания он выглядит анахронизмом.

Семиотический универсализм связан с более поздними процессами, обращающими нас к сформированному в ХХ веке представлению о языке как универсальном средстве научного познания. Сформулированная в различных философских и околофилософских текстах первой половины ХХ века как весьма общий методологический проект
, идея трактовки любого научного описания вне зависимости от предметной области именно как текста, для которого применимы разработанные в рамках лингвистики и семиотики методы анализа, характерно для работ мыслителей конца ХХ века, исходящих, в широком смысле, из постмодернистской парадигмы (Ж. Дерида, М. Фуко, Х. Уайт, Ф. Анкерсмит и др.). Будучи связанным с нарративизацией науки и предельным размыванием  понятия научной истины, такой подход содержит в себе огромный и часто плохо осознаваемый деструктивный потенциал, однако при введении в определенные границы он вполне может занять важное место в системе универсального образования. Чтобы описать эти границы, следует обратиться к выделению трех главных типов методологических процедур, используемых в современной науке: алгоритмоцентрического, моделецентрического и герменевтического. Первый характерен для математики и предполагает умение правильного построения алгоритмов, т.е. логических цепочек, соединяющих неизвестные утверждения с известными, второй –  для естественных и социальных наук (он опирается на понятие модели и предполагает способность выделять определяющие для поставленной задачи параметры данного явления и отбрасывать второстепенные), третий – для гуманитарных наук (ключевым для него оказывается умение работать с разного рода текстами, выстраивая различные когнитивные траектории: от текста к автору, к событию, к социокультурному контексту, к способу функционирования в культуре)
. Описанный выше структурно-функциональный универсализм обращает нас к алгоритмоцентрическому и моделецентрическому типам, семиотический универсализм связан с герменевтическим типом. Их совместное использование дает возможность формирования целостного методологического инструментария. 

В заключение хотелось бы остановиться на антропоцентричном универсализме.  Обращаясь непосредственно к самому человеку, и рассматривая его как целостное существо, встроенное во внешний мир и гармонично сосуществующее с ним, этот тип универсализма противоречит базовым векторам развития европейской культуры от Античности к Новому времени, характеризующимся обратным стремлением к раздвоению человека на материальную и духовную составляющие и выстраиванию системы оппозиций между человеком и внешним миром. Однако она хорошо согласуется с важными линиями развития русской культуры и некоторых восточных традиций
. Также она соотносится с философскими поисками ряда значимых для западной культуры философов конца ХХ – начала XXI века (Юрген Хабермас, представители эволюционной эпистемологии (напр., Г. Фоллмер)). В ситуации отчетливо осознаваемой современной культурой опасности распада личности на совокупность слабо связанных между собой социальных ролей, потери ей экзистенциальной целостности, данный тип универсализма должен, кажется, лежать в основании первых трех, служа для них почвой и придавая им системное единство. Именно антропоцентричный универсализм является ключевым в описываемой модели.
Если переносить эту общую антропологическую установку на образование, то речь будет идти о типе выпускника, обладающего следующими базовыми характеристиками: а) целостность мировосприятия, т.е. способность воспринимать мир не распавшимся на отдельные фрагменты, изучаемые отдельными дисциплинами, а как системное целое, отдельные элементы которого «кивают» друг на друга, согласованы друг с другом; б) рефлексия, т.е. умение критически относиться к поступающей из внешнего мира информации, а также критически воспринимать себя, свои сильные и слабые стороны; в) креативность, т.е. способность создавать свои творческие продукты, генерировать нестандартные идеи в нестандартных ситуациях; г) укорененность в культуре, т.е. осознание своей вовлеченности в многовековую традицию русской культуры; д) социальная ответственность, т.е. осознание себя частью социального целого и своей ответственности за это целое.
Технологически такой «антропологический универсализм» реализуется в виде интегративной системы, в которой можно выделить три уровня интеграции: а) межпредметная интеграция фактологической составляющей содержания образования; б) межпредметная интеграция технологической составляющей содержания образования, строящаяся вокруг анализа текстов; в) построение согласованной системы учебной и внеучебной деятельности, направленной на воспитание выпускника с указанными выше характеристиками. Остановимся на каждом из пунктов подробнее.

а) Межпредметная интеграция фактологической составляющей содержания образования
Такая интеграция осуществляется, в первую очередь, в рамках Единого гуманитарного курса (ЕГК), соответствующего программе “Мир в зеркале культуры” и включающего в себя четыре интегративных блока: "История русской культуры", "История западноевропейской культуры", "История культур древности и средневековья", “История культур Востока”. При этом, естественно, в рамках каждого курса изучаются и история, и литература, и другие дисциплины, — но уже не изолированно (XX век по истории и “Слово о полку Игореве”, как это бывает в традиционных программах), а внутри единого организма культуры. Как уже отмечалось, в указанных выше курсах занято несколько преподавателей (историк, словесник, историк искусства, историк музыки, историк науки, историк культуры), каждый из которых ведет свою тему, свой голос. Образ культуры возникает как единство этих голосов. Преподаватели каждого курса показывают, как общие для культуры установки проявляются в философских трактатах, научных трудах, романах и поэмах, религиозных представлениях. Так, например, Евклид, Платон и Софокл, несмотря на различие в профессиональной деятельности, были носителями античной культуры, и античное начало отчетливо проступает в текстах Евклида, заметно отличая его мышление от мышления нововременных «коллег по цеху», таких как Лагранж или Коши.

Обратимся к общей структуре программы. Отметим прежде всего, что последовательность изложения тем в курсах подчиняется не хронологическому принципу, а внутренней логике развертывания материала (хотя в большинстве случаев одно совпадает с другим). В связи с этим, например, тема «Древнееврейская культура» излагается после тем «Культура Древней Греции», «Культура эллинизма», «Культура Древнего Рима», хотя это несколько нарушает хронологическую последовательность. Однако основные элементы «культурной матрицы» древнееврейской культуры
, формирование которых происходило в послепленный период и окончательно завершилось к началу нашей эры
, оказали существенное влияние на мировой культурный процесс лишь в христианскую эпоху, и поэтому методически изложение их как целостной системы кажется более разумным перед темой «Культура раннего христианства»
. Аналогично, культуры Юго-Восточной Азии, не влияющие непосредственно на ход развития европейской культурной традиции, и представляющие вполне самостоятельные культурные образования, могут излагаться в различных местах курса и предпочтение того или иного варианта - определяться соображениями практической целесообразности. 
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 Табл. 1.  Последовательность изложения тем в курсах, составляющих программу «Мир в зеркале культуры»

Далее, темы «культура Византии» и «культура западноевропейского средневековья» излагаются параллельно, так как эти культуры представляют собой два различных варианта трансформации античной культуры под воздействием христианства, развивающихся параллельно и находящихся в постоянном взаимодействии. Возможность выявления общего и особенного как в базисных элементах «культурной матрицы», так и в содержании и структуре богословско-философских текстов, системах литературных жанров, подходов в изобразительном искусстве и музыке существенно обогащает понимание каждой из изучаемых культур. Также параллельно излагаются история русской культуры конца XV-ХХ вв., и западной культуры, начиная с эпохи Ренессанса. Здесь о взаимовлиянии говорить сложно, но понять процессы в культурной, социальной и политической жизни России, не учитывая события, происходящие на Западе одновременно или в недавнем прошлом, не представляется возможным. С конца XIX в. в это, становящееся все более гомогенным и взаимосвязанным культурное образование, начинают встраиваться традиционные культуры Востока, подвергающиеся в этот период ускоренной модернизации и вестернизации. 

Отметим еще раз, что в указанных в таблице позициях происходит работа с основным материалом темы, однако, подступы к такой работе осуществляются в предыдущих разделах. Так обращение к теме «Русская культура X-XV вв.» впервые происходит при изучении культуры Византии, когда учащиеся получают первое представление о славянах, но глазами византийской культуры. При переходе непосредственно к изучению темы происходит как бы изменение системы координат, изменение точки отсчета, придающее восприятию многомерность.

Охарактеритзуем теперь специфику каждого из блоков. Начнем с курсов «История культур древности и средневековья» и «История культур Востока». Небольшое по необходимости количество часов, отводимое на изучение каждой из тем, предполагает лишь общее знакомство с ними. Главной задачей преподавателей здесь является воспроизведение основных элементов статической «картины мира», характерной для данной культуры, без учета динамики ее изменения и создание серии иллюстраций, показывающих, как элементы этой картины воплощаются в философских (точнее, обычно называемых философскими), литературных, религиозных, научных текстах, произведениях изобразительного искусства и архитектуры. Отметим, что при этом обсуждается и вопрос, насколько принятое в современной культуре разделение жанров характерно для изучаемой культуры (можно ли, например, считать «Законы Хаммурапи» законодательным текстом, или он выполнял в культуре другую функцию, можно ли считать египетскую «лирику» таким же жанром, как лирика ХХ века или она обладала иной жанровой спецификой и т.д.). Разумеется, приоритетными являются те фрагменты «картины мира» и те культуры, которые  наиболее значимы при изучении русской и западной культур. Поэтому число часов, отводимых на культуру Древней Греции, значительно больше времени, отводимого на изучение древнеегипетской культуры или культуры Древней Месопотамии, а культура Византии, как уже отмечалось выше, изучается не менее подробно, чем средневековая западноевропейская культура. 

Основной целью курсов является знакомство учащихся с другими, отличными от европейских, системами мировосприятия, причем акцент в них делается на то, чтобы заинтересовать и удивить, чтобы поставить вопросы, не навязывая ответов, предоставляя возможность в дальнейшем искать эти ответы самим. Отметим еще, что одной из важных установок курса «История культур Востока» является выработка трезвого отношения к тому морю разнообразнейшей информации о Востоке, которое обрушивается на учащихся за пределами школьных стен, отношения, позволяющего отличать истину от ее профанации.

Курсы "История русской культуры", "История западной культуры" являются основными по объему, и, разумеется, требуют другого, гораздо более пристального и внимательного взгляда. Значительное количество часов, отводимое на них, позволяет увидеть динамику развития культур, а также определить их инварианты, познакомить учащихся с современным состоянием исследуемых проблем, с позициями крупнейших современных историков, философов и культурологов. При исследовании русской и западной культур акцент делается не только на статике культуры, на анализе фундаментальных принципов, лежащих в ее основе, но и на динамике ее развития, позволяющей увидеть трансформацию этих принципов с течением времени. Любое событие, как в жизни, так и в культуре, задается двумя координатами: пространственной и временной, и каждый участник этого события является чьим-то наследником и чьим-то современником, выражая этим свою связь с тем "уголком земли", где он родился, называемую обычно традицией, а также с тем стилем жизни, образом мысли, за которым стоит понятие "поколение". О. Мандельштам выразил как-то эту связь в терминах "родство" и "соседство". Влияние соседей, как известно, иногда оказывается даже более существенным, чем влияние родителей. В приложении к культуре учет влияния соседей приводит как к серьезным уточнениям в задаваемой статической модели, так и к более глубокому пониманию механизмов ее формирования. С этим связан принцип параллельного изучения русской и западной, а также западной и византийской культур, о котором уже говорилось ранее.

Остановимся на организации каждого из курсов в отдельности. В курсе "История западной культуры" каждый из этапов развития этой культуры: Средние века, Возрождение, Новое время - рассматривается как самостоятельная культурная целостность, обладающая оригинальной внутренней структурой и собственной логикой развития, однако при этом продолжающая единую, рожденную в античности и трансформированную под воздействием христианства культурную традицию. Важным моментом при изучении курса является разделение симпрактической культуры, выразителем которой является, в первую очередь, крестьянство, и теоретической культуры, формируемой «интеллектуалами», (т.е. носителями культуры, опирающимися на письменную традицией), а также процесс теоретизации симпрактической культуры и формирования массовой культуры, связанный с ускоренной урбанизацией, появлением газет, средств масс-медиа и т.д. Большое значение придается изучению истоков культуры постмодернизма, ее теоретических постулатов и их конкретного воплощения, так как при любом, даже самом негативном отношении к этому фактору современной культуры нельзя не признать, что он является в настоящее время одной из определяющих ее характеристик.

Курс «История русской культуры» занимает в программе центральное место. Пожалуй, главная задача программы – предоставить учащимся возможность понять себя как носителей русской культурной традиции, осознать мировоззренческие основания и ценностные ориентиры, предлагаемые им отечественной культурой и явно или неявно проявляющиеся в их мировосприятии и поведении. Однако для корректного решения этой задачи необходимо глубокое изучение других культурных традиций, на которые опиралась русская культура, с которыми вступала в сложный и противоречивый диалог. Без этого наше представление о собственной культуре и о самих себе будет однобоким и с неизбежностью ущербным. В курсе «История русской культуры» сделана попытка показать, опираясь на анализ конкретных текстов, как и когда формируются основные проблемы, которые обычно считаются определяющими для русской культуры: соотношение светской и духовной власти, соборность и свобода, культурное ученичество и противостоящая ему жесткая охранительная тенденция, место разума и сердца в отношениях человека и социума, человека и космоса. Одним из ключевых является также вопрос о мере и степени самостоятельности русской культуры в различные периоды ее истории, о роли византийского, западного и других влияний в формировании ее концептуального базиса. Важное место в курсе занимает проблема соотношения русской и советской культур, вопрос о преемственности и разрушении традиций, а также обсуждение постсоветской ситуации, критический анализ сложного, неоднородного и во-многом противоречивого культурного конгломерата, лежащего в основании современной российской культуры.

Остановимся теперь на наиболее существенных методических принципах, положенных в основу построения каждого курса.

Первым и, пожалуй, наиболее значимым из таких принципов является установка на работу с источниками. Учебники, учебные пособия и остальная литература «второго порядка», в которой первичный анализ уже проделан и которая, в зависимости от жанра, или пересказывает источники или формулирует собственные концепции, основанные на их интерпретации, должны выполнять задачу формирования базового уровня компетентности и не более того. Умение читать, адекватно понимать и, что не менее важно, не понимать источник (т.е. останавливаться там, где все кажется очевидным, и уметь не поддаваться кажущейся легкости понимания) является одним из главных навыков, который должны вынести учащиеся в результате изучения курса. Для решения этой задачи разработана, в частности, целая система техник работы с текстом: составление конспекта, логической схемы текста, создание текста по заданному образцу, проведение междисциплинарных семнаров, в которых текст раскрывает свою многомерность, возникающую на стыке различных проблемных полей и т.д.

Далее, при изучении других культур мы должны учитывать, что сами являемся носителями особого типа культуры и вольно или невольно переносим представления своей культуры на изучаемый материал, сознательно или бессознательно сопоставляем другие культуры с той, в которой мы живем. Одной из задач курса является сознательная экспликация процесса такого сопоставления, столкновение текстов других традиций с текстами собственной,  задачей которого является преодоление ощущения интуитивной очевидности и пробуждение у учащихся исследовательской рефлексии. Предложенная процедура дает учащимся возможность видеть в изучаемых культурных моделях не абстракцию, далекую от реалий современной жизни, а актуальное знание, инструмент для понимания окружающего их мира и себя как части этого мира.

Как уже отмечалось, принципиальным для данной программы является чтение курсов несколькими преподавателями. Каждая из областей единого пространства культуры (литература, искусство, естественные науки) обладает, кроме всего прочего, и собственной логикой развития, своим понятийным рядом. Здесь тоже возникают своеобразные отношения родства и соседства, соотношение вертикальных и горизонтальных связей. Так математика античности и Нового времени не только выражает общекультурные установки, но является еще и математикой. Изложить античную математику, показав ее античные корни, но сохранив при этом ее математичность - задача преподавателя, рассказывающего о месте науки в культуре.

Следующий важный шаг в системе интеграции – согласование гуманитарных дисциплин с предметами математического и естественнонаучного блоков. Важным основанием интеграции здесь является принцип «интерференции моделей». Суть его состоит в том, что модели, создаваемые, например, в области физики или математики, переносятся в область гуманитарных наук и оказывают значительное влияние на порождаемые этой культурой тексты и наоборот. Поэтому для полноценного восприятия материала необходима непосредственная корреляция, например, физика или математика и историка культуры. Так, понятия «абсолютного минимума» и «абсолютного максимума», введенные Николаем Кузанским, его рассуждения о бесконечном треугольнике и бесконечном шаре сложно понять без знакомства с базовыми свойствами бесконечных множеств и их принципиальными отличиями от множеств с конечным числом элементов. Также и для понимания механистических и геометрических метафор «Общественного договора» Руссо или понятия исторического дифференциала в «Войне и мире» Толстого историку культуры необходима помощь физика и математика. Классический пример обратного влияния культурных установок на научное творчество – введенное Ньютоном понятие абсолютного пространства. Ненужное с точки зрения внутренней логики самой теории и даже внутренне противоречивое, оно, если доверять реконструкциям историков науки, выражало идею присутствия Бога в мире, будучи «чувствилищем Бога». Здесь для понимания логики Ньютона физику сложно обойтись без помощи историка культуры.

Еще один важный момент межпредметной интеграции – согласование материала по Единому гуманитарному курсу и иностранным языкам, предполагающее как использование лингвистического анализа историко-культурных текстов, так и работу с такими текстами в качестве учебного материала на уроках иностранного языка.

б) Межпредметная интеграция технологической составляющей содержания образования, строящаяся вокруг анализа текстов
Интеграция методов деятельности имеет в своей основе комплексный подход к изучению текста (в широком смысле слова, как системы знаков). На каждом из предметов, входящих в ЕГК, учащиеся работают с текстами. Это относится не только к литературе, где такая установка вполне естественна, но и к истории, культурологии, истории науки, истории изобразительного искусства и архитектуры. Разумеется, наборы текстов для каждого предмета существенно различаются, однако на специальных семинарах, проводимых совместно с учащимися всеми преподавателями гуманитарного курса, происходит объединение усилий вокруг общих текстов, которые являются базовыми для изучаемой культуры. Такие тексты в процессе работы с ними выступают то как исторические источники, то как источники по истории культуры, то как литературные произведения, то как материалы по истории изобразительного искусства и архитектуры. Примеры таких текстов: речь Перикла в память о погибших в первый год Пелопонесской войны в «Истории» Фукидида, «Жизнь Карла Великого» Эйнхарда, «Задонщина», «Пушкинская речь» Достоевского, «Скифы» Блока. Семинар проходит в течение двух уроков, т.е. 1,5 часов. За неделю до семинара учащиеся получают тексты с вопросами к семинару. На семинаре присутствуют четыре преподавателя, каждый из которых в течение 20-25 мин. ведет свою тему, т.е. выслушивает и уточняет ответы учащихся на поставленные им вопросы, в заключение подводя краткий итог своей части. В заключение семинара ведущий преподаватель подводит общий итог, обращая внимание на «многоликость», многомерность рассмотренного с различных позиций текста.
Приведу в качестве иллюстрации вопросы к нескольким семинарам:

Совместный семинар преподавателей истории, культурологии, литературы, истории искусства по фрагменту трактата Плутарха «Сравнительные жизнеописания» (Перикл и Фабий Максим).
1. Какие исторические события упоминаются в документе? Укажите, где сможете, датировку этих событий.

2. Какую информацию о политическом строе Древней Греции и Древнего Рима можно получить из данного источника?

3. Сформулируйте, каково назначение греческого искусства, опираясь на текст Плутарха о Перикле.

4. Сопоставьте предложенные Вам портреты, один из которых принадлежит греческой, а другой – римской культуре. Сформулируйте основные различия в подходе к изображению человека и, по возможности, соотнесите это с позицией Плутарха.

5. На основе анализа текста сформулируйте, какие приемы\принципы являются необходимыми для жанра сравнительной биографии.

6. Как выражается авторская позиция, в чем автор видит свою задачу при создании жанра?

7. Реконструируйте по данному тексту, насколько это возможно, мировоззрение и систему ценностей Плутарха. Кому из своих героев (Периклу или Фабию) и кому из народов (римлянам или афинянам) он, на Ваш взгляд, отдает предпочтение и почему? 

Совместный семинар преподавателей истории, культурологии, литературы, истории искусства по фрагменту «Жизнеописания Карла Великого» Эйнхарда
1. Определите жанр данного текста и мотивируйте свой ответ. Чью именно жизнь описывает автор? Отразилось ли это на структуре текста и каким образом? Какие события и детали из жизни Карла Великого важны для автора и почему? 
2. Какие исторические события упоминаются в приведенных фрагментах? 
3. Какова, по Эйнхарду, причина восстановления Западной Римской империи? 
4. Выделите в описании Карла варварские, античные и христианские элементы. Обоснуйте свое мнение. 
5. Посмотрите на предложенную вам иллюстрацию (изображена капелла в Аахене). На какую архитектурную традицию опирался архитектор? Опираясь на проведенный анализ, объясните, почему искусство эпохи Каролингов называется «Каролингским Ренессансом»? Как этот факт связан с идеологией Карла, описанной в тексте Эйнхарда?

Совместный семинар преподавателей истории, культурологии, литературы, истории искусства по «Житию Александра Невского»

1. Какой стандарт жизнеописания реализуется в данном тексте? Опираясь на данный текст, назовите отличительные особенности жанра жития. 
2. Охарактеризуйте главного героя жития. Какие приемы использует автор при создании образа главного героя? 
3. Какие исторические события упоминаются в тексте? Сравните интерпретацию этих событий в документе и в учебнике Юрганова и Кацвы. 
4. Покажите, как события ветхозаветной и христианской истории, ветхозаветные и христианские персонажи задают «систему координат», определяющую восприятие текста. 5. Посмотрите на предложенное Вам изображение (Александр Невский в житии. Икона начала 17 века из Собора Василия Блаженного на Красной площади). Какие сюжеты выбираются в нем для описания жизни святого, как они соотносятся с событийным рядом текста жития?

Описанные выше межпредметные семинары касаются не только гуманитарных дисциплин. Важное место в работе занимают совместные семинары культуролога и математика (например, по тексту «Неевклидовы геометрические системы» А. Пуанкаре), культуролога и химика (например, по «Слову о пользе химии М.В. Ломоносова»), культуролога и биолога (по фрагменту трактата Аристотеля «О душе», работам социалдарвинистов, исследованиям В.И. Вернадского о биосфере, А.А. Любищева в области генетики). Приведу две иллюстрации.
Вопросы к совместному семинару преподавателей химии и культурологии по работе М.В. Ломоносова «Слово о пользе химии»

1. Прокомментируйте соотношение химии и математики по Ломоносову. Как его позиция связана с культурным контекстом его эпохи?

2. Выявите все случаи употребления исторических и мифологических персонажей в тексте, объясните смысл употребления в каждом случае. Чем вызвано их появление в естественнонаучном тексте?

3. О каких свойствах «натуральных вещей», которые нельзя понять без химического эксперимента, говорит Ломоносов?

4. Переведите на язык формул и уравнений химических реакций: «из селитры, которая духу 
никакого и вкусу сильного не имеет, рождает проницатель-
ную и твердые металлы разъедающую кислость и смрад, 
отъемлющий дыхание».

5. Переведите на язык формул и уравнений химических реакций: «Известно химикам, что крепкие 
водки, растворяя в себе металлы, без прикосновения внеш-
него огня согреваются, кипят и опаляющий пар испускают, 
что чрез слитие сильной селитряной кислости с некоторыми 
жирными материями не токмо страшное кипение, дым 
и шум, но и ярый пламень в мгновение ока воспаляется, 
и, напротив того, теплая селитра, в теплой же воде раз-
веденная, дает толь сильную стужу, что она в пристойном 
сосуде середи лета замерзает».

6. В нескольких обобщающих пунктах изложите, в чем состоит, по Ломоносову, польза химии.

Вопросы к совместному семинару математика и культуролога по фрагменту из работы А. Пуанкаре «Наука и гипотеза»( Неевклидовы  геометрические системы)
1. Приведите примеры утверждений, справедливых и в геометрии Евклида, и в геометрии Лобачевского (3-4 утверждения). Каким образом можно еще получить примеры таких утверждений?

2. Приведите примеры утверждений, справедливых в геометрии Лобачевского, но не справедливых в геометрии Римана (2-3 примера). 

3. В чем основная суть геометрии Римана? Приведите примеры утверждений, отличающих ее от геометрии Лобачевского и геометрии Евклида.

4. Почему аксиома «две величины, равные одной и той же третьей, равны между собой» рассматриваются Пуанкаре как аналитические априорные суждения?

5. Почему суждение «если теорема верна для числа 
1 и если доказано, что раз она справедлива для n, то она верна и 
дляn n+1, в таком случае она будет справедлива для всех поло-
жительных целых чисел» является априорным синтетическим суждением?
6. Поясните фразу Пуанкаре «аксиомы геометрии суть не более чем замаскированные опреде-
ления».
7. Почему с точки зрения Пуанкаре не имеет смысла вопрос: «Является ли евклидова геометрия истинной»?

Важным обобщением описанных процедур становится особый метакурс «Типы научного мышления», в рамках которого описывается три базовых подхода к исследованию окружающей человека реальности (в частности текстовой): условно говоря, алгоритмоцентрический (математика, информатика), моделецентрический (естественные науки), герменевтический (гуманитарные дисциплины). 
Следует отметить, что проведенное выше разделение научных областей на три части соответствует разделению окружающих человека внешних пространств, внешних сред, с которыми он взаимодействует. Областью исследования физики, химии, биологии является мир окружающих человекам природных объектов. Основным способом познания здесь становится создание моделей, выделяющих базовые элементы в окружающей человека реальности и описывающих систему взаимодействия между ними. Область исследования гуманитарных наук – социокультурное пространство, постижение которого осуществляется через герменевтический анализ создаваемых человеком текстов (текст здесь понимается в широком, семиотическом смысле слова как система знаков: литературные произведения, памятники архитектуры и изобразительного искусства, кинофильмы, одежда, церемонии и ритуалы, нормы повседневного общения и т.д.). Область, к которой обращается математика - особое метакультурное пространство,  опирающееся на представление о возможной реальности, конструируемой по определенным законам (правила формальной логики, по которым из системы аксиом получаются доказываемые утверждения,  система правил в различных интеллектуальных играх и т.д.). Главным методом решения возникающих в этой реальности задач становится понятие алгоритма. 
в) Построение согласованной системы предметной и метапредметной деятельности

Следующий уровень интеграции, надстраивающийся над первыми двумя – построение согласованной системы предметной и метапредметной деятельности, направленной на формирование выпускника с отмеченными выше установками (целостность мировосприятия, рефлексия, креативность, самоидентификация в культуре, социальная ответственность). 
Основным средством формирования рефлексирующей позиции является исследовательская деятельность учащихся. Навыки исследовательской деятельности формируют на своих уроках как преподаватели гуманитарных, так и естественнонаучных и математических дисциплин, создавая на своих уроках проблемные ситуации, не имеющие однозначного решения и предполагающие проведение микроисследования, и преподаватели спецкурсов, обращающие учеников к активно обсуждаемым в современной науке сюжетам, проблематизирующие эти сюжеты для них. Следующим уровнем организации исследовательской деятельности становятся проектные и исследовательские работы. За время обучения с 9 по 11 класс «отимковцы» пишут четыре работы: проектную работу с элементами исследования в первом полугодии 9 кл.,  исследовательскую работу, опирающуюся на конкретный анализ одного-двух текстов (рекомендуемой формой является комментированный перевод с латыни) во втором полугодии 9 кл., полноценную по объему работу, выполняемую в течение 10 класса, и итоговую работу 11 кл., которая может развивать работу прошлого года, но может быть и самостоятельным исследованием. Важная черта многих работ – их междисциплинарность, дающая возможность перейти от «обучающей интеграции» на уроках к «творческой интеграции» в процессе выполнения собственных исследований. Эту междисциплинарность наглядно выражают темы исследовательских работ, выполненных учащимися: «Проблема «культурного перевода»: экспериментальный перевод «Обвинительной речи Цицерона против Верреса»; «Представление о жадности в эпоху Возрождения: avaritia и cupiditas у Поджо Браччолини»; «Части человеческого тела и их символика в различных языках и культурах»; «Особенности миссии иезуитов в Японии по письму Органтино Бриксиа к Клавдию Аквавиво»; «Модели бесконечности в средневековой западной философии» и др.

Особое место в формировании социальной позиции «отимковцев» занимают летние практики учащихся в Ферапонтово и на Соловках. Приведу в качестве иллюстрации описание практики в Ферапонтово. Она распадается на три этапа. Первый из них - подготовительный, в Москве, обычно  в течение  двух недель перед поездкой, когда готовящиеся к практике школьники читают литературу по истории Ферапонтова монастыря, искусствоведческие работы, посвященные ансамблю Ферапонтова монастыря, а также работы по российской истории, технике фресковой живописи в целом. 

Второй – непосредственно сама практика, проходящая в селе Ферапонтово в течение двух недель (обычно во второй половине июля). Практика организована следующим образом. Еще в Москве учащиеся разбиваются на три группы, одна из которых занимается проектом «Народный архив», а именно, проведением биографических интервью со старожилами Ферапонтово и окрестных деревень, которые сохраняются в оцифрованном виде на компакт-дисках, а также переводятся в текстовый формат; другая работает в качестве консультантов по фрескам в соборе Рождества Богородицы, расписанного выдающимся средневековым мастером Дионисием, или по истории монастыря, третья разрабатывает самостоятельные образовательный маршруты, связывающие историю Ферапонтово с важными вехами российской истории. В начале смены школьники, приехавшие на практику первый раз, сдают зачет по истории и истории искусства «ветеранам», которые ездят в Ферапонтово уже не первый год, а также школьным преподавателям, затем каждая группа начинает работать по индивидуальным планам. Группа «архивистов» проводит интервью, а затем «расшифровывает» их, переводя в текстовый формат; «консультанты» сдают зачет сотруднику музея, после чего начинают консультации в музее; создатели «образовательных маршрутов» разрабатывают свой маршрут и в конце смены проводят пробную экскурсию. Кроме этого, с практикантами постоянно проводят занятия сотрудники музея, в первую очередь, директор музея Марина Сергеевна Серебрякова, также они ездят на экскурсии в Кириллов, Горицы и др.

Третий этап проходит опять в Москве и представляет собой написание курсовых работ по сюжетам, начатым в Ферапонтово. 
Итак, в целом модель интеграции описывается схемой, приведенной на рис.

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Круг основных понятий и терминов
Алгоритмоцентрический тип теоретического мышления – тип теоретического мышления, опирающийся на идею алгоритма, т.е. выстраивающий когнитивную цепочку от базовых определений и постулатов до проверяемых на истинность утверждений или решаемых задач. Базовая область приложения: математика, информатика. 
Антропоцентричный универсализм – система образования, выделяющая человека в качестве основания универсальной целостности. Человек предстает здесь, как существо «обитающее» одновременно в четырех пространствах: физическом, биологическом, социокультурном и метакультурном. В отличие от других «обитателей» этих пространств, он - единственный, кто соединяет их в единое целое, выступая как главное условие универсального синтеза. 
Герменевтический тип теоретического мышления – тип теоретического мышления, в основе которого лежит полифункциональный анализ текста, позволяющий выстраивать познавательные траектории от текста к автору, от текста к событию, от текста к культуре, в которой он появился,  и т.д. Базовая область приложения: гуманитарные науки.

Междисциплинарный подход к анализу текста – технология, рассматривающая текст как целостность, существующую в нескольких измерениях и предполагающую комплексный анализ представителями различных предметных областей.

 Междисциплинарный подход к исследовательской деятельности учащихся – технология, предполагающая постановку учебно-исследовательских проблем, исходящих из необходимости использования моделей из различных областей знания, дополняющих друг друга и дающих возможность получения многомерной модели явления или процесса.
Моделецентрический тип теоретического мышления – тип теоретического мышления, опирающийся на идею модели, т.е. на построение системного аналога явлений или процессов, выделяющего их основные черты и отбрасывающего второстепенные. Базовая область приложения: физика и другие естественные науки, социальные науки.
Семиотический универсализм – система образования, опирающаяся на семиотическую модель и рассматривающий познавательные системы, исследующие разные области реальности, как различные языки, а сами эти области – как различные тексты. Задача универсального образования в этом случае сводится к выявлению универсальных правил перевода одного языка в другой и установления изоморфизма между различными «текстами» (например, между физическим и социокультурным знаковыми пространствами, окружающими человека). 

Структурно-функциональный универсализм – система образования, нацеленная на выявление общих принципов,  универсальных операций, дающих возможность выявлять внутреннюю структуру и находить глубинные связи между существенно различающимися на внешнем уровне процессами.
Экстенсивный универсализм – система образования, дающая знание большого числа фактов из различных областей и разнообразных умений и навыков. 
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� См.: Семенцов В.С. Проблема трансляции традиционной культуры на примере судьбы Бхагаватгиты // Восток-Запад. Исследования. Переводы. Публикации. М.: Главная редакция восточной литературы издательства «Наука», 1988. – С. 7-9.


� Подробнее см. об этом:  Глебкин В.В. Универсальное образование и общие принципы обучения // Исследовательская работа школьников, №2, 2003. – С. 12-18.


� Об этом прямо сказано, напр., у Аристотеля. См. Аристотель. Политика, 1254b27-33. Подробнее см.: Глебкин В.В. Проблема мышления в философии // Развитие личности. №2, 2007. – С.164-171.


� См. Бальдассаре Кастильоне. О придворном // Опыт тысячелетия. Средние века и эпоха Возрождения: Быт, нравы, идеалы. М.: Юристъ, 1996. – С.  469-568.


� См.: Опыт тысячелетия… с. 441. Подробнее о специфике ренессансного титанизма в связи с универсальным образованием см.: Глебкин В.В. Универсальное образование…. С. 13-15.


� Специфика этих трансформаций описана в работе: Глебкин В.В. Интегративность как основание концепции универсального образования // Интегративные технологии в московском образовании. – М.: Центр «Школьная книга», 2009. – С. 9–10.


� Подробно этот процесс исследован в работе: Ахутин А.В. Понятие "природа" в античности и в Новое время ("фюсис" и "натура"). М.: Наука, 1988.


� См.: Гайденко П.П. Эволюция понятия науки (XVII - XVIII вв.). Формирование научных программ Нового времени. М.: Наука, 1987. – С. 139–200.


� Соотношение двух указанных выше вариантов структурно-функционлального универсализма описано, например, Н. Хомским. См.: Chomsky N. On Language. N.Y.: The New Press, 1998. – P. 103–136.


� Как две далеко отстоящие друг от друга формулировки такого проекта, обладающие, тем не менее, определенным методологическим сходством, можно упомянуть работу о. Павла Флоренского «Наука как символическое описание» и «Игру в бисер» Г. Гессе.


� Подробнее см.: Глебкин В.В., Наумов Л.А. Программа курса «Основы исследовательской деятельности» // Исследовательская деятельность учащихся: теория, практика, методика организации. В 2-х т. - Т.1: Теория и методика. – М.: Общероссийское общественное движение творческих педагогов «Исследователь», 2007. – С. 478-489


� См. об этом: Глебкин В.В. Интегративность как основание концепции универсального образования // Интегративные технологии в московском образовании. – М.: Центр «Школьная книга», 2009. – С. 4-29


� Этим понятием мы будем заменять более расплывчатые сочетания «образ мира» или «картина мира».


� Это утверждение, сделанное и подробно обоснованное в пионерских работах Ю.Вельгаузена, стало теперь уже практически общим местом среди гебраистов.


� Разумеется, отдельные элементы этой системы уже обсуждались ранее, например, при изучении тем «Культура Древнего Египта», «Культура эллинизма».








PAGE  
2

