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Совокупность знаний и  ценностей, 
определяющих индивидуальные или соци-
альные действия того или иного характе-
ра, именуется рациональностью. Высшим 
уровнем рациональности выступает миро-
воззрение – совокупность наиболее общих 
знаний и ценностей, доминирующих в  об-
ществе в определенную эпоху. Этот довольно 
рыхлый уровень выражается в виде харак-
терного для той или иной эпохи сочетания 
мифологии, религии, философии и  науки, 
а также политической идеологии. Ж.Ф. Ли-
отар именует эти мировоззренческие фор-
мы «метарассказами». С этих позиций ста-
новление образования как социокультурной 
системы выглядит следующим образом: 
мировоззрение как рациональность эпохи 
взаимодействует с  практиками культуры, 
которые вследствие этого уже в античности 
расчленяются и группируются в специали-
зированные системы, постепенно обосо-
бляющиеся друг от друга. Это такие соци-
окультурные системы как политика, право, 
религия, философия, наука, искусство, 
экономика, а  также и  образование. В каж-
дой из таких систем формируется [1] своя 
специализированная рациональность, воз-
вышающаяся над [2] специфической систе-
мой практик и  связанного с  ними опыта, 
а  затем также складывается и  третий уро-
вень – [3] административно-управленче-
ский. В системе образования этому будут 

соответствовать 1] образовательное зна-
ние [теоретическое и эмпирическое] и цен-
ности; 2] совокупность образовательных 
практик и  связанный с  ними профессио-
нальный опыт педагогов; 3] образователь-
ные учреждения  – учебные и  администра-
тивные. 

Распознание подобного становления 
и оформления системы образования опира-
ется на изучение фактической истории об-
разования: отчасти на отечественную лите-
ратуру по истории образования, но главным 
образом на работы известных историков 
античного образования В. Йегера и  А.-
И. Марру, а  также на книгу Джемса Боуэ-
на – профессора образования в Университе-
те Новой Англии [См. 2] 

С самой обшей точки зрения в  данной 
статье рассматриваются два ряда проблем – 
1] обоснование концепции образования как 
социокультурной системы и  2] связанные 
с  этим проблемы методологии образова-
тельных исследований.

I. Образование рассматривается как 
социокультурная система со своими вну-
тренними подразделениями. Ее становле-
ние связано с  возникновением классового 
общества, государства и, соответственно, 
возвышением нового, более высокого уров-
ня культуры, основанного на письменности, 
измерениях и счете, для овладения которы-
ми уже недостаточно простой социализации 
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и  семейного воспитания. Необходимость 
приобщения определенной  части людей 
к новому, возвышающемуся уровню культу-
ры как раз и вызывает появление и развитие 
образования как особой профессиональной 
системы. Ее роль в общем контексте куль-
туры, вопреки ходячему взгляду, не сво-
дима к  простой «трансляции культуры», 
а включает урегулирование разрыва между 
повседневным и  более высоким уровнем 
культуры, а  также соответствующих  раз-
рывов между культурами различных стран 
и регионов. 

II. Ряд проблем методологии обра-
зовательного знания также восходящих 
к  философско-теоретическому уровню,, от 
которого стремится изолироваться психоло-
го-педагогическая методология, доминиру-
ющая в отечественных образовательных ис-
следованиях. По существу, позитивистское 
отчуждение этой методологии от филосо-
фии образования или даже вообще от фило-
софии приводит к игнорированию наиболее 
общих методологических проблем теории 
и  практики образования. Вне внимания 
остается проблематика взаимоотношения 
этой эмпирико-аналитической методологии 
(заимствованной из естествознания) и  ме-
тодологии гуманитарного знания в  теории 
и  практике образования. Уход психолого-
педагогической методологии от гумани-
тарных проблем воспитания, от морали, от 
идеологии Просвещения, ориентированной 
на науку. Вдобавок, этот уход сопровожда-
ется довольно неуклюжим обращением 
к религии. Для подобной психолого-педаго-
гической методологии характерно игнори-
рование автономии  человека  [или даже ее 
отрицание, например, Г .П. Щедровицким 
и  его многими последователями], а  также 
автономии образования как социокультур-
ной системы. Отсюда допущение некомпе-
тентных вмешательств в  современное от-
ечественное образование других, особенно, 
вышестоящих структур, не встречающих 
достаточно убедительных возражений от 
образовательных специалистов, 

Оба ряда проблем – и понимания обра-
зования как социокультурной системы и ме-
тодологии образовательных исследований 
рассматриваются в  контексте их  развития 
в  истории западного образования на мате-
риалах западной литературы, особенно по 
философии образования. 

Исследование образования в  контексте 
культуры особенно актуально в  настоящее 
время  – в  эпоху позднего модерна, когда 
происходит пересмотр и некоторое измене-
ние классической рациональности, идущей 
от Просвещения. При этом меняются взаи-
моотношения образования с  другими под-

разделениями культуры  – особенно, через 
сближение с политикой и правом, тяготею-
щими к  рыночной экономике. Сомнитель-
ный симбиоз власти и бизнеса перекрывает 
автономию образования и влияние на него 
других областей культуры, таких как миро-
воззрение, наука, мораль, искусство, лите-
ратура и др. Можно заметить, что эти обла-
сти, восходящие к наиболее общему уровню 
культуры, то и дело оказываются под угро-
зой сокращения  часов на их изучение 
в школах, а то и в вузах. Влиятельность об-
разования до сих пор недооценивалась и не-
достаточно раскрывалась в  исторических 
и актуальных исследованиях. 

Как высказываются многие философы 
образования, характерной чертой совре-
менных политиков является не просто пре-
небрежение философией, но намеренное 
отрицание ее. Но это отрицание  – не про-
сто по неведению, за ним кроется стремле-
ние политиков освободиться от мешающих 
философско-мировоззренческих оснований 
культуры, соскользнуть к  муссированию 
прагматически-выгодных  частичностей, 
преувеличить роль прагматики по сравне-
нию со всякой теорией, отойти к  техноло-
гическому подходу  – внедрению нужных 
интересов без оценки этих интересов и тех-
нологий на общих уровнях культуры и без 
продумывания их последствий, лишь бы 
они не препятствоствовали повышению 
прибыли. 

Ю. Хабармас видит в  этих тенденци-
ях ухудшенный вариант по сравнению 
с  классической рациональностью раннего 
модерна  [см. 11, с. 31]. Ранний модерн не 
игнорировал, а  просто недооценивал не-
обходимость критической саморефлексии 
выдвигаемых им социальных проектов. 
Сейчас же нарочито дискредитируют саму 
идею такой рефлексии как якобы умозри-
тельной и  бесперспективной, поскольку 
такие общие размышления и знания якобы 
не приносит никакой практической пользы, 
особенно для рынка, не поддаются «каль-
куляции» и кодированию для быстрой ком-
пьютерной обработки и  трансляции ради 
удобств управления и  политики. Происхо-
дит технологизация управления в подобном 
бездумном направлении

В социальном плане эмпирическая, 
примитивно позитивистская установка с ее 
тяготением к  тому, что наблюдается не-
посредственно в  процессах образования, 
была в определенной мере оправдана в 50-
60-е годы, когда школьные организации 
трактовались как закрытые системы «в ус-
ловиях, когда их окружение было стабиль-
ным»; «в настоящее же время политической 
нестабильности» «восходят к  их рассмо-
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трению как открытых систем с  контин-
гентностью» и к  необходимому анализу 
влияний  различных внешних факторов  [3, 
p. 60-61]. С этими проблемами в определен-
ной мере был связан также «доминирующий 
нейтрализм» 1950-60-х, когда «политики, 
общественность, профессионалы и  фило-
софы образования в  большинстве тракто-
вали практику образования и ее анализ как 
фундаментально аполитичную область». [8, 
p. 138-139]. Однако происходящий с  1988-
99 «сдвиг от сильно регулируемого госу-
дарственного распределения к  квази-ры-
ночному рспределению образовательных 
благ» [Ibid, p. 136] вызывает «фокусирова-
ние на отношении образования и политики» 
и переход к таким исследованиям, которые 
«запоздало восстанавливают осознание 
столкновений интересов в  прежде универ-
сализированном нарративе образовательно-
го анализа» [Ibid,, p. 141]. …….. Известный 
теоретик психолого-педагогической мето-
дологии В. В. Краевский в 1995 на Круглом 
столе «Вопросов философии» высказался 
против того, чтобы «на западный манер» 
признавать философию образования, пото-
му что она якобы непременно предполагает 
замещение научных педагогических иссле-
дований умозрительными конструировани-
ями, неспособна на конкретные инновации 
в  образовательной практике, не оказывает 
значимого влияния на педагогическую дея-
тельность в классе. Еще более резкую анти-
патию к  философии образования в  2005 г. 
высказал представитель указанной методо-
логии А.М. Новиков: термин «философия 
образования» появляется якобы в результа-
те «разрастания модной «проблематики», 
которой на самом деле не существует», это 
связано с тем, что «в условиях свободного 
доступа к  зарубежным источникам в  рос-
сийскую педагогику стали вводиться новые 
иностранные термины взамен хорошо из-
вестной российской традиционной терми-
нологии». «То же относится к «философии 
образования» и многим другим терминоло-
гическим «новациям», которым, очевидно, 
диссертационные советы должны поста-
вить надежный заслон» [8, с. 246].

Если все же обратиться к  мышлению 
«на западный манер», то, как отмечает 
постмодернист К. Хоскин (K. Hoskin),  – 
«Фуко действительно открыл нечто очень 
простое (но тем не менее в  высшей сте-
пени незнакомое)  – центральность обра-
зования в  конструировании модерности». 
Иными словами, важнейшее проявление 
специфики модерна в том, что формы вла-
сти (governance) и социальной дисциплины, 
присущие модерну, утверждались (secured) 
через посредство образования; в  некото-

ром важном  смысле они работали через 
образовывание. В модерности образование 
заместило домодерновое насилие и  при-
нуждение. В этом плане образование есть 
не просто то, что происходит в школе, но 
существенная  часть правительственности 
(governmentality), существенная часть прак-
тики управления на уровне институций мо-
дерна» [1, p. 84]. 

Правда, стоит уточнить, что впервые 
это открыл не Фуко. Как указывается в кни-
ге Боуэна, «В XVI в. образование начина-
ет восприниматься как в  высшей степени 
важный социальный процесс, особенно по-
сле стимулов, данных Эразмом и Лютером, 
которые обосновывали, что пропаганда 
и утверждение религиозных верований – и, 
следовательно, политическая лойяльность, 
могут контролироваться в ощутимой степе-
ни через школу и ироцедуры образования. 
Обе стороны, католики и  протестанты на-
чинают уделять внимание проблеме того, 
как образование может быть лучше исполь-
зовано в  качестве инструмента для блюде-
ния их особых религиозных убеждений, 
и это было продвинуто вперед в XVII сто-
летии» [Ibidem, р. 5]. Что касается Фуко, то 
в работе «Власть, великолепный зверь» [10, 
Ч. 3, М. 2005, с. 15-18] он ссылается именно 
на этот сдвиг в понимании властями образо-
вания как на важнейшее проявление специ-
фики взаимодействия политической власти 
и образования эпохи модерна. Эта специфи-
ка, конечно, является не «в высшей степе-
ни незнакомой», а скорее не исследованной 
специально, особенно в отечественнной пе-
дагогике. 

Обратимся к  соотношению философии 
и образования в данный период. От Гельве-
ция исходил «абсолютный редукционизм; 
отказ от теоретизирования о  внутренних 
процессах в человеке с душой как «чистой 
доской» влек отказ от мистики первород-
ного греха, но вместе с тем и «элиминацию 
всех человеческих компонент власти, мо-
рали и  воли». Стремление подобного при-
митивного материализма вывести все со-
держание сознания из среды и «отрицание 
любого вида духа внутри личности влечет 
1] неспособность определить общий опыт 
и, следовательно, социальное согласие 
и  2] трудность определить ценности» [1, 
p. 180]. 

Раскол был заложен в  философии  – 
в  механистическом материализме. Взгляд, 
к которому приближался Локк, «что созна-
ние является пассивным в восприятии, дол-
жен был долгое время оставаться основным 
препятствием научной методологии и  ока-
зывать глубокое влияние на образователь-
ную теорию» [Ibidem, p. 175]. Короче гово-
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ря, сенс-эмпиризм, сросшийся в  середине 
XIX в. с позитивизмом, отрывает образова-
тельное знание от исследования философ-
ско-мировоззренческих оснований, в  кото-
рых кроются проблемы образа человека как 
обладающего духовностью, которая вплоть 
до XX в. не находила объяснения в  науке 
и оставалась, особенно в России, в  компе-
тенции религии. Образ человека, по идее, 
должен лежать в основе даже не половины, 
а «львиной доли» образовательного знания, 
ориентированного на анализ не только обу-
чения, но и  воспитания как освоения цен-
ностей. Очевидно поэтому, как показывает 
Боуэн, педагоги-инноваторы XIX в. не огра-
ничивались сенс-эмпиризмом, а  занимали 
двойственные позиции, пытаясь сочетать 
его с холизмом, особенно, в вопросах нрав-
ственного воспитания. При этом холизм 
с  его трактовкой духовности как надэмпи-
рического интегративного начала в челове-
ческой психике они так или иначе относили 
к компетенции религии. Что касается совре-
менной российской психолого-педагогичеc 
кой эпистемологии, то проблемы духа как 
основы свободы и морали долгое время про-
сто оставлялись вне специального исследо-
вания в советской педагогике. Начала такого 
исследования появляются в  гуманитарном 
подходе в  педагогической психологии, ко-
торый складывается в  России в  90-е годы 
XX в. Боуэн прослеживает историю разно-
гласия холизма и  эмпирицистского движе-
ния от исходной научной революции XVII 
в. вплоть до концептуальных и социальных 
несчастий современного позитивизма и так 
называемого «свободного от ценностей» 
исследования. 

Холизм доминировал в  начале XIX в., 
когда наука, ответвившись от философской 
традиции, все еще не достигала автономии»; 
даже математика употреблялась как доказа-
тельство божественно управляемого поряд-
ка. Наука еще не стремилась к какому-либо 
систематическому виду, в  европейском на-
учном мышлении доминировала натурфи-
лософия Веймарского кружка и  Йенского 
университета» [1, р. 343]. Привилегиро-
ванные элиты противостоят холизму, с  его 
первого появления в виде гуманистической 
натурфилософии в  работах Гёте, Г умболь-
дта и  Веймарского Кружка. Дополнитель-
ным фактором антипатии к  холизму было 
то обстоятельство, что «капиталистическое 
индустриальное общество требует тре-
нинга только «рук»; такой уклон вообще 
характерен для капитализма вплоть до со-
временности; целостная личность угрожает 
привилегированному социальному порядку, 
поскольку полученное ею общее образова-
ние позволяет распознавать основы этого 

порядка и  его нарушения. К середине XIX 
в. наука меняется в  сторону технологиза-
ции, В связи с  политическими событиями 
1848 г. «ни индустриалисты, ни правитель-
ства не хотели холистической, социально 
ответственной науки»[Ibidem, р. 158]. 

«Общая педагогика» Г ербарта  [1806], 
была переформулирована в рамках холисти-
ческой натурфилософии, в которой культи-
вирование этического характера остается 
интегрально отнесенным к  цельной фило-
софской концепции; в прусском оживлении 
и переработке 1870-90 годов доктрина Гер-
барта уже теряет свою метафизику. В этой 
урезанной доктрине Гербарта американские 
ученые увидели новый научный дух, при-
меняемый к образованию. Группа истолко-
вателей перенесла мысль самого Г ербарта 
в  весьма отличающуюся педагогическую 
теорию «гербартианизма», в которой «весь 
холизм был утрачен», и которая была в моде 
в 1890 – 1920 гг. [Ibidem.]. Таким образом, 
активизируемая позитивизмом ориентация 
педагогики на сенс-эмпиристскую, методо-
логию классического естествознания при-
вела к  отрыву образовательного знания от 
гуманитарного подхода, от философско-ми-
ровоззренческих и нравственных проблем. 

При исследовании трудной проблемы 
объяснения процесса учения советские те-
оретики отвергли традиционную дуалисти-
ческую тело-дух интерпретацию, поскольку 
она предполагает автономию нематериаль-
ной сферы; вместе с тем они не хотели при-
нять чистый материализм, который сводит 
личность и события к механическим функ-
циям, и в этом отношении в последующем 
павловские теории кондиционирования 
должны были быть отвергнуты в  их базо-
вай форме. [1, p. 524] Эта проблематика 
мало развилась с тех пор. подобные фило-
софские проблемы мало  разрабатываются 
и  теперь. Более тонкий подход «психоло-
гия деятельности», был предложен выдаю-
щимся психологом, Л.С. Выготским [1896-
1934] и опубликован посмертно в 1936 в его 
работе «Мышление и  язык». Эту публика-
цию замолчали до «оттепели» 1956 в поль-
зу альтернативного, якобы «марксистского» 
взгляда, по существу совпадающего с сенс-
эмпиризмом. Разумеется, в  России и  в  те 
времена в  психологии были также насто-
ящие, творческие ученые, как, например, 
С.Л. Рубинштейн, однако они не влияли на 
столь идеологизированную систему как об-
разование. 

Г.Х. фон Вригт анализирует взгляды, 
характерные для классического естествоз-
нания [2 c. 42; c. 212], которые уже пре-
одолены научными революциями XX в.: 
1] «методологический монизм, т.е. идея 
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единообразия научного метода независи-
мо от областей научного исследования»; 
2] «точные естественные науки, в  частно-
сти, математическая физика, дают методо-
логический стандарт, по которому измеря-
ют степень совершенства всех других наук, 
включая гуманитарные»; 3] «научное объ-
яснение является в  широком  смысле «ка-
узальным». Более точно, оно заключается 
в подведении индивидуальных случаев под 
гипотетические общие законы природы, 
включая «природу  человека». Финалист-
ские (телеологические) объяснения, т.е. 
попытки трактовать факты в  терминах на-
мерений, целей, стремлений людей либо 
отвергаются как ненаучные, либо пытают-
ся показать, что их можно преобразовать 
в  каузальные, если должным образом очи-
стить от «анимистских» и  «виталистских» 
элементов» [2, c. 43]. Последние элементы 
означают то, что относится к духовной об-
ласти сознания, которая теперь подлежит 
гуманитарным наукам.

Как реакция на позитивизм к  концу 
XIX в. была  развита антипозитивистская 
философия науки. Она акцентирует спец-
ифику методологии гуманитарных дисци-
плин, которая концентрируется в названии 
«герменевтика». [Дильтей, Макс Вебер; 
неокантианцы Баденской школы, Виндель-
банд и  Риккерт]. Эта философия науки 
«более  разнородна: она отвергает указан-
ные догмы и разрабатывает новый тип на-
учного объяснения, выходящий за пределы 
«номотетического» [подведения под зако-
ны]  – «идеографический»: дескриптивное 
изучение индивидуальных и неповторимых 
особенностей объектов исследования. Этот 
метод «понимания» В. Дильтей обосновал 
как специфический метод «наук о духе», т.е. 
гуманитарных наук. Отличие понимания  – 
«психологический оттенок», включающий 
«вчувствование или воссоздание в мышле-
нии исследователя духовной атмосферы, 
мыслей, чувств и мотивов» людей, являю-
щихся объектами его исследования» [там 
же, с. 45]. 

Но отличие – не только в этом оттенке. 
Оно обусловлено онтологическим отличием 
объекта исследования – человека, которому 
присуща интенциональность (целенаправ-
ленность): «Можно понять цели и намере-
ния другого  человека, значение знака или 
символа, смысл социального института или 
религиозного ритуала». Это – «интенциона-
листский, или семантический, аспект пони-
мания» [там же]. И эти реалии выступают 
существенной составляющей детермина-
ции социокультурных процессов и систем. 
Телеологичкска детерминация человече-
ской деятельности, определившая создание 

людьми «ноосферы» (В.И. Вернадский)  – 
гигантского мира преобразований природы, 
обусловленных разумом, т.е. «телеологиче-
ской детерминацией». 

Трактовка подведения под закон как 
единственно надежного объяснения ока-
зывается относительной, и  сама ее абсо-
лютизация позитивизмом обнаруживается 
как умозрительная и  метафизическая. Ее 
обратной стороной является исключение 
познавательного значения единичного 
и уникального, каковым может являться, на-
пример,  смысл, мыслимый индивидуумом, 
без раскрытия которого, однако, невозмож-
но осмысленное педагогическое содействие 
этому индивидууму. Признаком такого под-
хода в  немецкой гуманитарной педагогике 
и  педагогической антропологии является 
«педагогическое отношение», предполагаю-
щее диалог, личностное герменевтическое 
«вслушивание» в  особенности интенцио-
нальности ученика и на этой основе коррек-
цию планирования педагогической работы 
с  ним. Отсюда  – незаменимость педагога 
как личности [6, с. 119-121].

В «номотетизме» сказывается игнори-
рование роли индивидуальности как уче-
ника, так и педагога, свойственное вообще 
любителям ссылаться на массовые социаль-
ные процессы, а также на действия объек-
тивных законов, независимых от людей.

Сдвиги в  сторону когеренции есте-
ственных и  гуманитарных наук возымели 
глубокое влияние на современное научное 
мышление, которое, как говорит Боуэн, во-
шло в постпозитивистскую фазу. Это по-
ворот в  методологии науки  – пересмотр 
классической рациональности, начало кото-
рому в  значительной мере было положено 
в  философии «критического рационализ-
ма», развитой начиная с 30-40-х г.г. К. Поп-
пером в работах, включавших также ради-
кальную критику логического позитивизма. 

В современной отечественной лите-
ратуре до сих пор отмечаются неясности, 
неустойчивость мнений о  гуманитарной 
методологии и  ее соотношении с  эмпири-
ко-аналитической [см. 4, с. 39]. Такого рода 
неясности особенно характерны для педаго-
гической литературы.

Как отмечает Боуэн,  разрыв между 
естественными и  гуманитарными на-
уками непосредственно связан с  тем, что 
в позднем XIX в. в науке обострилась оп-
позиции в отношении религиозных вопро-
сов  – между сторонниками натуральной 
теологии, которые верили, что наука станет 
конформной с  идеей предзаданной Земли 
как выражением божественного порядка, 
и их оппонентами, которые отрицали такое 
теологическое объяснение и  в  общем вы-
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бирали интерпретацию Земли в  материа-
листических и механических терминах [1, 
p. 329]. С этим было связано противопо-
ставление человека природе, поскольку 
присущий ему дух с  его свободой воли 
явно не поддавался законосообразному 
объяснению в  терминах классической на-
уки, не находившей достаточно определен-
ных предпосылок этого духа и его свободы 
в законосообразной картине природы. От-
сюда – разрыв между естественными и гу-
манитарными науками, который не находил 
путей научного урегулирования вплоть до 
30-х годов XX в. В России споры и разно-
гласия продолжались до 60-х годов, о  за-
тем просто заглохли.

Начиная с естественнонаучной револю-
ции конца XIX – начала XX в.в.: появляется 
неклассическая наука, которая обоснова-
ла случайность как объективный фактор 
и  тем самым прорвала «кошмар» абсолю-
тизации объективной необходимости  – 
вразрез с  классической научной картиной 
объективного мира, в  которой господство-
вало «объяснение через закон», исключав-
шее случайность. 

Между тем, как показывает К. Поппер, 
уже в  1931 г. Тьерри Комптон [заметим, 
физик, а не гуманитарий] обосновал обще-
научные и философские следствия из кван-
товой механики В. Гейзенберга [1927], важ-
ные для понимания человека, для биологии 
в целом, и особенно для решения проблем, 
связанных с  этикой. «Фундаментальная 
проблема морали, жизненно важная для 
религии и предмет постоянных исследова-
ний науки, заключается в следующем: сво-
боден ли человек в своих действиях?» [12, 
с. 508]; позднее, в  своей книге «Гумани-
стическое значение науки» [1940] Комптон 
заключает: «Теперь уже не оправдано ис-
пользовать физические законы как сви-
детельство невозможности человеческой 
свободы» [12, с. 510]. Далее Поппер уточ-

няет «комптоновский постулат свободы»: 
свободу несет не просто случай, а  тонкое 
взаимопереплетение чего-то почти случай-
ного и  непредсказуемого и  чего-то напо-
минающего ограничивающее селективное 
регулирование, типа цели или стандарта, 
но, безусловно, никак не жесткий кон-
троль» [там же, 526]. 

Сфера случайности – это пространство, 
допускающее выбор или свободу как глав-
ные специфические характеристики  чело-
веческой психики, концентрирующиеся 
в  интенциональности. Это повлияло и  на 
образовательное знание, особенно, на педа-
гогическую антропологию, которая кроме 
биосоциального объяснения человека до-
пускает особый источник детерминации 
внутри субъекта: в психике человека есть 
особая система – духовность – способная 
делать выбор, выдвигать проекты, инте-
грировать и направлять все силы и спо-
собности личности для реализации теле-
ологических проектов. [9, с. 116].
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