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ОСНОВАНИЯ, ИССЛЕДОВАНИЯ,
ПРОЕКТИРОВАНИЕ ПРАКТИК РАЗВИТИЯ

ПОДЛИННЫЕ И МНИМЫЕ ДОГОВОРНЫЕ ОТНОШЕНИЯ
В ОБРАЗОВАНИИ

Б.И. Хасан

«Ну кто спрашивает у тезы и антитезы
хотят ли они стать синтезом?»

Станислав Ежи Лец

«Никогда такого не было, и вот опять»
В.С. Черномырдин

Для того чтобы вести речь о такой характеристике современного че-
ловека, как переговороспособность (пока я так сформулирую этот предмет
разговора), мне придется покуситься на работу в межпрофессиональном,
полипозиционном пространстве, поэтому надеюсь, что в этой части пред-
ставители тех областей, которые я буду задевать, будут реагировать соот-
ветствующим образом и начнут защищать свои позиции.

Начать можно с того, что переговоры обычно ведутся для того, чтобы
договориться, т. е. для того, чтобы в итоге появилось соглашение – дого-
вор, который предназначен для управления отношениями сторон, участву-
ющих в переговорах. Таким образом, в моем обсуждении появляются «сто-
роны» в некоторых отношениях, которые (отношения) требуют специаль-
ного инструмента управления. Немного истории этого вопроса.

С известных времен существовал институт отношений, который
назывался «общественный договор». Историки приписывают начало этого
пути известному юристу Гуго Гроцию, который предложил конституиро-
вать отношения между такими сторонами, как «власть» и «общество». Вот
это первое предложение об институциализации отношений в обществен-
ном договоре содержало идею «Власть в обмен на свободу в условиях об-
щественной жизни». Затем философ и экономист Томас Гоббс уже по-
другому формулировал содержание ресурса общественного договора:
«власть в обмен на защиту жизни». И, наконец, самый известный для нас
общественный договор, который прямо был опубликован под таким назва-
нием – «Общественный договор» Жан-Жака Руссо, в котором закреплялось
отношение: «власть в обмен на общественную культуру».

Очевидно, что эти договорные отношения, и в целом институт дого-
вора можно атрибутировать и сфере, и системе образования, и это принци-
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пиально важно, потому что фактически эти отношения в образовании и
должны были удерживаться и воспроизводиться. Это крайне важная функ-
ция образования для того, чтобы эти договорные отношения, которые заяв-
лены – были транслированы.

Итак, история показывает нам, что институт общественного договора
был, и дальше уже можно говорить о том, как трансформировался этот ин-
ститут, внутреннее его содержание в связи с определенной сменой эпох.

Я сразу перейду к эпохе, у которой довольно-таки размытые грани-
цы, но мы как-то интуитивно ее удерживаем. Это эпоха, признаки которой
сформулировал Ихаб Хассан [3] и обозначил как «постмодерн». Это новые
отношения, которые возникают не только между обществом и властью, но
и между персоной-индивидуальностью и обществом, и государством. И
самое главное здесь, чтобы уже совсем не расширять рамку – что произо-
шло и происходит в отношениях, связанных с духом и буквой этого инсти-
тута «общественный договор» именно в сфере образования в эпоху пост-
модерна? Какие тенденции здесь разворачиваются?

На что мы здесь можем обратить внимание? На самом деле призна-
ков в огромном количестве литературы, посвященной этой теме, предлага-
ется довольно много. Я даже могу сказать, что в прошлом году сразу после
нашей конференции, которая состоялась в конце апреля, в Москве в МГПУ
состоялась еще одна конференция, посвященная тематике, очень близкой
нашей конференции, на ней было сделано несколько докладов, которые
прямо определяли множество признаков того, что называется периодом
модерна и постмодерна. Была некоторая дискуссия по поводу границ всего
этого, так или иначе они основываются на том, что границы модерна опре-
деляются серединой прошлого столетия, и мы постепенно выходим в
постмодернистское пространство. Хотя мне кажется, что это несколько по-
спешная квалификация, но тем не менее. Что из всего этого списка я обо-
значил для того, чтобы здесь поговорить на эту тему? Я еще раз подчерки-
ваю, что список признаков, изменений в постмодернистских отношениях
применительно к образованию довольно-таки большой.

Первый признак (он довольно отчетливо фиксируется) – это ориен-
тация на практическое знание. Здесь я хотел бы сделать замечание: дело в
том, что когда мы говорим «практическое знание», то по определенной
инерции актуализируем известную оппозицию теоретического и практиче-
ского. Эта оппозиция имеет очень большую историю. В свое время ещё
Аристотель зафиксировал различение между фронезисом и эпистемой, за-
крепив за фронезисом так называемое знание о практическом действии и
обсуждение практического действия. А за эпистемой – знание вообще,
обобщенное и оторванное от своего носителя. И это было интересное про-
тивопоставление, которое потом как-то не очень замечалось и эксплуати-
ровалось. Вот это различение: ориентация на практическое знание. Я хочу
подчеркнуть: не на практику, самое распространенное понимание которой
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– преобразующая активность в материальном субстрате с ориентацией на
отчуждаемый продукт, а именно на знание о практическом действии, о та-
ком действии, которое создает благо для людей. По поводу такой ориента-
ции у большого числа авторов исследований и попыток определиться с
тем, что нового в отношениях появляется в образовании, никаких противо-
речий не встречается.

И вторая ориентация (уже с большей определенностью относится к
постмодернистским критериям) – это трансдисциплинарность и метапред-
метность, т. е. состыковки, соорганизации метапредметных характеристик,
нацеленных на то, что называется образовательными эффектами, и с тем,
что называется эффектами или результатами обучения. Это ориентир, но
он популярен в последнее время, хорошо заметен, и нашел отражение даже
в образовательных стандартах. Это касается новых оснований для содер-
жательных отношений. Можно сказать, что появились новые основания
выбирать из длинного списка, обусловленного новыми технологическими
решениями, фактически уже институционально и организационно закре-
пившихся в образовательных системах отношений, которые тоже свиде-
тельствуют о новых тенденциях. Первая из них – это ориентация на меж-
профессиональные сети. Ещё сравнительно недавно этой тенденции не
наблюдалось, а сейчас это уже результат того, что называется информаци-
онным обществом, и его характеристик.

Следующая ориентация – это попытка институализировать образова-
тельное пространство-время, которое наполняется индивидуальными про-
граммами. Иными словами, тенденция на возникновение такой реальности,
как индивидуальность, и есть довольно интересная и очень важная харак-
теристика эпохи, согласованная рядом профессиональных сообществ: фи-
лософским, экономическим, социальным, психологическим, в определе-
ние, что это новое основание для новых отношений. Здесь я воспользуюсь
цитатой из книги Зигмунта Баумана «Индивидуализированное общество».
Это одна из немногих книг, в которых достаточно отчетливо прослеживает-
ся эта трудность и сопротивление с одной стороны, а с другой – отчетливое
притязание и явная тенденция, связанная с индивидуализацией. Он пишет,
что «… принадлежать эпохе модерна – это значит вечно опережать самого
себя, находиться в состоянии постоянной трансгрессии, это значит обла-
дать индивидуальностью, которая может существовать лишь в виде неза-
вершенного проекта» [1].

Теперь, обозначив эти две области – содержательных оснований для
новых отношений и организационных оснований для новых отношений, –
я попробую перейти к попытке соорганизации этих отношений в некото-
ром социальном пространстве. Это социальное пространство представлено
на рисунке 1.
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Рис. 1. Схема соорганизации отношений в социальном пространстве

Этот рисунок появился в результате исследования, проводившегося в
течение трех лет в Институте экономики, управления и природопользования
Сибирского федерального университета. Это исследовательский проект, свя-
занный с изучением и определением различных характеристик, влияющих на
самочувствие людей и определяющих формы их социально-психологической
активности для того, чтобы выйти на мониторинговые форматы и опреде-
лить пороговые значения, за которыми активность людей приобретает де-
структивные характеристики. В рамках исследования проводился большой
социологический опрос, фокус-группы, опрашивалось значительное количе-
ство респондентов в Красноярском крае: и большие, и малые города, и сель-
ские поселения. Один из фокусов этого опроса – то, что называется социаль-
ным самочувствием или таким самочувствием, которое является основанием
для тех или иных форм активности. Буквально – речь идет о поведении,
прежде всего – миграционном поведении, или социально позитивном, про-
социальном, или, наоборот, каких-то протестных формах поведения. Была
сделана попытка сгруппировать весь этот весь массив данных, и в результате
группировок получилось тонкая процедура, уже обсуждавшаяся на XX и
XXI конференциях «Практики развития» в более мелком формате. Получи-
лось, фактически, четыре фокуса. Первый фокус: Человек чувствует себя как
гражданин, у него есть потребность в этом гражданском самочувствии. Вто-
рой фокус: Человек чувствует себя как потребитель, испытывает потреб-
ность чувствовать себя как потребитель и реализовывать себя соответству-
юще. Третий фокус: Человек чувствует себя как производитель, и наконец, в
четвертом фокусе – Человек чувствует как бы сам себя. В нашем полагании в
этом последнем фокусе – самочувствие, которое связано с состоянием влюб-
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ленности, с состоянием самооценок; такая группа переживаний, которую мы
обозначили словом «самость».

Четыре фокуса – пространства, где могут существовать договорные
отношения, проекция договорных отношений на эту сферу (рис. 1). Сверху
– гражданин: политика и отношение к власти; середина – область экономи-
ки и отношение к ресурсам; нижняя часть – это область психологии и от-
ношение к себе и к другим. На схеме не случайно задано несколько связей,
обозначенных стрелками; мы пробовали обсуждать эту схему как в некото-
ром роде генетическую. Есть восхождение, когда договорные отношения
как бы спускаются из области политики или осуществления власти, отно-
шения к власти, причем отношение к власти может быть, в том числе, и
связано с собственным участием или причастностью к власти. У футуроло-
гов это было отмечено как предсказание: представительская демократия
уступит место партисипативной демократии (термин не авторский). Эти
вещи реализуются, проверяются на самочувствиях, отношениях потреби-
тель-производитель; в конце концов, они спускаются на это самочувствие,
а оттуда – опять нужно представить себе восхождение. И какие здесь могут
быть переговорные или договорные характеристики, если рассматривать
договор в системе образования?

Теперь обратимся к рис. 2. Содержание то же, что и на рис. 1, но при-
сутствует своеобразная проекция на образование. Здесь мы видим, как ра-
ботают отношения, которые конституированы как «общественный дого-
вор».

Рис. 2. Проекция отношений, конституированных
как «общественный договор», на сферу образования
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Стороны: с одной стороны муниципалитет, представитель власти, и с
другой стороны – школа. Какое здесь договорное отношение? Образова-
тельное задание, которое получает школа от муниципалитета в обмен на
ресурс, между ними как бы действует договор. Ниже, «внутри» школы, мы
видим администрацию школы, педколлектив школы, и с другой стороны –
тех, кто выступает как потребители; т. е. с одной стороны – производители
образовательной услуги, с другой стороны – потребители. Между ними
тоже существуют якобы договорные отношения, конкретизирующие усло-
вия образования. Сюжет с условиями образования очень занятен. В законе
об образовании есть две статьи, которые легитимизуют договорные отно-
шения в рамках образовательного учреждения или организации. Содержа-
ние такого договора более или менее описано, и в законе об образовании
даже выделен отдельный случай, когда появляется договор, (правда, нет ни
слова о том, откуда он взялся).

Наконец внизу, в условном слое «психология», ситуация представле-
на сторонами «общественный взрослый» и «ребенок» (или человек-уча-
щийся) – персонаж учащий, и тот, кто учится. Здесь появляется сюжет про
индивидуальность и индивидуализацию, и может возникнуть такой пред-
мет соглашения между ними, как индивидуальный образовательный план,
индивидуальная образовательная программа. В последнее время это до-
вольно популярный сюжет, и это тоже становится предметом договора.

Теперь хочется обсудить любопытную вещь. Казалось бы, в каждом
слое есть свои договорные отношения, но теперь возникает вопрос о под-
линности договорных отношений через призму образования в этой схеме.
Действительно ли существуют договорные отношения между муниципали-
тетом и школой, действительно ли существуют договорные отношения
между администрацией и производителем услуги и ее потребителем, дей-
ствительно ли существуют договорные отношения между, условно, учите-
лем и учащимся по поводу реализации его индивидуально-образова-
тельного плана? Если такие отношения существуют в реальности, то они
должны как-то отображаться как трудные, конфликтные, потому что это
столкновение интересов групп, и если эти отношения имеют подлинный
характер, то они должны вызывать целый ряд разных возмущений. И вот
оказывается, что такие возмущения действительно есть. В основном они
разворачиваются в верхнем слое, их можно обнаружить в открытых источ-
никах. Московская ситуация: в одном из издательств собрался круглый
стол, на который были приглашены довольно известные руководители об-
разовательных учреждений Москвы, представители московской и отрасле-
вой власти, для того чтобы обсудить сюжет, связанный с объединением
московских школ в комплексы. На эту встречу представители власти не
пришли и, поэтому обсуждали ее директора между собой и с представите-
лями СМИ. Как так получилось, что представители власти не пришли? По-
чему они смогли не прийти? Это интересный вопрос, в который я не счи-
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таю возможным углубляться. Но важно зафиксировать резюме этого круг-
лого стола, который сделал один из модераторов. Он обратился к присут-
ствующим и сказал, что предлагает считать обсуждение актом, принужда-
ющим (курсив мой – Б.И. Хасан) другую сторону к переговорам. Этот сю-
жет довольно часто разворачивается, когда мы говорим о договорах, за ко-
торыми не стоит механизма их производства. Откуда взялись эти догово-
ры? Если неизвестно, как это происходит, как они появляются, то непонят-
но как они и реализуются, потому что стороны, которые как бы связаны те-
перь договорными отношениями, оказываются связанными этими отноше-
ниями формально, а не реально.

Сюжет про условия достаточно часто возникает как спорный и выхо-
дит на внешние инстанции и источники, но предметом обсуждения в сю-
жете про отношения администрации и коллектива родителей чаще всего
выступают финансовые вопросы: имущественные вопросы, либо здоровье,
зарплата и т. д. Это – довольно распространенный круг вопросов, четко
лежащих в экономическом слое. При этом стороны зачастую апеллируют к
очень сложным сюжетам, потому что оказываются в договорных отноше-
ниях, для которых характерны «мифические» взаимные обязательства.
Наконец, в нижнем слое (по данным Федерального центра Образователь-
ного законодательства за последние несколько лет) был только один слу-
чай, когда обсуждался сюжет обеспечения реального индивидуального
плана учащегося. Т. е. тема индивидуального плана за четыре последние
года возникла лишь один раз на фоне огромного количества тем, связанных
с условиями, с финансами, с материальными характеристиками и, некото-
рым образом, с властью. Любопытно, что упомянутый ранее круглый стол,
посвященный разворачиванию вопроса о том, насколько участники образо-
вания могут оказаться реальными, подлинными участниками договорных
отношений, представляет собой некоторую эксклюзию. Любопытная ил-
люстрация была приведена в рассказе одного из специалистов в области
образовательного права (это некоторая условность, поскольку такой от-
дельной отрасли как «образовательное право» пока официально не суще-
ствует). Он выполнял заказ ректората на разработку положения об управ-
лении общежитием. Положение для общежития было написано, и оно было
принято практически без изменений. В этом документе был предусмотрен
такой специальный орган, как совет представителей. Представители долж-
ны были избираться от этажей. Были предусмотрены все демократические
механизмы, заложено решающее участие совета представителей в решении
всех значимых вопросах. Возникла одна маленькая проблема: никто не хо-
тел в нем участвовать.

Ещё одна иллюстрация: мне с коллегами довелось проводить меро-
приятие с директорами школ РФ – победителями конкурса «Директор шко-
лы». Во время этого мероприятия один из директоров школы рассказывал,
как он пытался инициировать в договоре некоторую позицию другой сто-
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роны – учителей, которые на одном из слоев представленной на рис. 2 схе-
мы становятся реальной стороной договора. Директор школы предпринял
следующий шаг: издал распоряжение, запрещающее всякие инновации в
школе. Он таким образом хотел спровоцировать протест, и ожидал, что к
нему сейчас придут делегации с требованием восстановить справедли-
вость, отменить постановление и т. д. Не дождался. Никто не пришел. У
него даже впечатление было, что они сказали «О! Слава Богу!».

Мне кажется, что обсуждение пространства, представленное на
рис. 2, предполагает возможность ведения разговора и представителями
политики – т. е. представителями сферы права, и представителями эконо-
мики – той сферы, которая имеет дело с ресурсами, с управлением и регу-
лированием, и представителями психолого-педагогического содержатель-
ного пространства, где появляются отдельные персоны, не только коллек-
тивная, отраслевая, профессиональная позиция, а появляется человек как
таковой, с его индивидуальными характеристиками, с его индивидуальны-
ми притязаниями, с тем, что мы называем словом «личный интерес». Эти
интересы, в конце концов, и есть то, что должно быть предметом состы-
ковки, согласования, то, что должно быть учтено.

Сравнительно недавно мне попалась на глаза книга, которая называет-
ся «Как нам стать договоропригодными» [2]. Автор этой книги Александр
Долгин поставил нашему обществу диагноз – недоговоропригодность. Об-
суждая те существующие договоры, в которых мы живем так, как будто ин-
ститут договора есть, следует признать, что на самом деле его нет ни на од-
ном из представленных в статье уровней, и он в значительной степени ими-
тируется. Причем сравнительно недавно, примерно до середины прошлого
века, это обстоятельство более-менее всех устраивало. Но с 60-х годов по-
явилась очевидная симптоматика, свидетельствующая, что это обстоятель-
ство уже многих не устраивает. И если на Западе этот сюжет как-то разви-
вался всерьез, то у нас с этим делом не очень. А. Долгин пишет: «…неко-
торым странам повезло зачать в своем народе граждан». Он имеет в виду, что
нашей стране в этом плане не очень повезло «зачать в своем народе граж-
дан». Но дальше тот же автор вопрошает: недоговоропригодность – это
врожденный дефект или проблемы воспитания? Этот вопрос – основной.

О происхождении договора: откуда он берется? У института договора
два типа генезиса. Один тип: договор представляет собой спекулятивную
конструкцию, как это было в случае с Гуго Гроцием и Жан Жаком Руссо:
это разработка определенного философского ума, обозревшего отношение
и сконцентрировавшего мысль, которая была предложена и применена для
обозначения, а затем и легитимации определенной условности. Это спеку-
лятивная конструкция, сработавшая для власти инструментом, обеспечи-
вающим условный баланс на политическом уровне. И второй тип порожде-
ния договора – это реальные переговоры заинтересованных и обладающих
взаимозависимыми ресурсами сторон. В этом случае конструкция носит
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неспекулятивный характер и содержит в себе регулирующий потенциал в
той мере, в которой отражает подлинные, реальные, а значит – и изменяю-
щиеся интересы сторон.

Какие риски бывают в первом и во втором случаях? В первом случае,
там, где источником договора являлись спекулятивные конструкции и до-
минирующий интерес власти в политическом балансе, мы сильно рискуем
исполнительской дисциплиной. Вроде договор есть, мы как будто бы его
приняли и исполняем. Но вдруг выясняется: то, что человек сам не выстра-
ивал, для него не является обязательным. Тенденция, связанная с индиви-
дуализацией и проявлением сетевых отношений, очень сильно усиливает
эти риски. До тех пор, пока тенденции индивидуализации не было, риски
практически не были заметны. А если учесть изменения, которые произо-
шли в культуре и обществе за последние 50 (а то и больше) лет, мы можем
сказать, что и дальше такого рода как бы договорные отношения будут
сильно рисковать по части исполнительской дисциплины. Стороны не бу-
дут действовать в соответствии с тем, что предписывает им договор. Мы
это наблюдаем сплошь и рядом; в образовании это абсолютно отчетливо
видно, и можно даже наблюдать любопытный сюжет про то, как в соответ-
ствии со статьей 34 Федерального закона об образовании может возникать
индивидуальный план. Необходимо очень внимательное прочтение: «Для
индивидуального плана ученика необходимо заявление родителей и поло-
жительное решение администрации» (!). У ученика есть индивидуальный
план, о котором договорились – а договорились ли? Потому что от родите-
лей просят заявление – и всё. А решение принимает администрация, и она
может поменять положительное решение на отрицательное. Если «нет» –
нет индивидуального плана, если «да», то что-то с таким название есть
(при чем тут ученик?), и родитель счастлив, потому что его просьба удо-
влетворена. Это связано с тем, что сам по себе так называемый индивиду-
альный план есть, и, следовательно (в соответствии с другой статьей того
же закона об образовании), есть как бы предмет договора.

Каковы риски при реальных переговорах? Уже довольно хорошо
описаны договорные технологии; западная литература, а в последнее время
и отечественная, предлагают довольно много публикаций на эту тему. Ак-
тивно на западе развивается институт медиации. К нам институт медиации
в виде закона пришел только в 2010 году, серьезной отечественной практи-
ки в этой области пока нет, «сверху» создается известное напряжение про
исполнение предписаний о создании служб медиации и примирения. И
школы их создают; чем эти службы занимаются – отдельная тема, пока они
в массовом порядке просто создаются.

Однако даже существующий институт переговоров содержит огром-
ное количество рисков. Сюжет про интересы сторон открыт. Дело в том,
что даже стороны, принимающие участие в реальных переговорах (из кон-
кретного, персонального моего и моих коллег опыта участия в переговорах
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в качестве того самого медиатора), не понимают, что такое их собственные
интересы. Т. е. они не умеют оформлять и предъявлять собственные инте-
ресы. Происходит имитация субъектности. Даже на нескольких конферен-
циях «Практики развития» проходили так называемые переговорные пло-
щадки, и выяснялось, что стороны, которые встречаются на этой площадке
– имитируют позицию, потому что таковыми сторонами в действительно-
сти не являются. Не обладают достаточным ресурсом и, более того, даже
не понимают что это такое. Т. е. этой культуры просто не существует; от-
сюда то, что мы часто называем переговорами, с точки зрения переговор-
ной культуры таковыми просто не являются. Это разговоры, это уговоры,
это заговоры, и т. д., но вовсе не переговоры. И это опять означает, что мы
имеем дело с имитацией, но уже на другом уровне.

У подлинных переговоров, в которых и стороны представлены не
фиктивно, и интересы есть, и ресурсы для принятия решения и его испол-
нения, всегда есть риски. Вот еще один момент, который был проверен
нами не в сфере образования, а в экономической – в банковском секторе.
Одному банку было предложено провести эксперимент, чтобы договор на
кредит появился в результате переговорного процесса, проведенного по
всем технологическим правилам.

Это сравнительно небольшая выборка, поэтому к ней нужно отно-
ситься с осторожностью; но все договоры, которые были заключены в ре-
зультате переговорного процесса, ни единого раза не были нарушены. Ря-
дом те же договоры, такого же примерно масштаба, показали около 40 %
нарушений по взаимоотношениям кредиторов и заемщиков. Мне кажется,
что эти отношения вполне могут быть представлены и в образовательной
сфере – там, где проявляются сюжеты и с индивидуальным учебным пла-
ном, и по отношению к администрации, и даже по отношению к формиро-
ванию заданий.

В качестве заключительного сюжета можно обозначить наш общий
дефицит: то, что называется переговороспособностью. Этот дефицит будет
все время работать до тех пор, пока мы будем находиться в договорных от-
ношениях, даже если мы будем пробовать строить переговоры. Просто по-
тому, что переговороспособность – это не «дар Божий», она не появляется
вдруг, хотя такое случиться может; но если мы имеем в виду институт – та-
кая вещь должна выращиваться специально. Причем сензитивный период
ее выращивания – это не взрослый возраст, а гораздо более ранний. Из пе-
реговороспособности появляется переговорная компетентность, а уже она
позволяет говорить о переговороготовности конкретных субъектов дого-
ворных отношений. Под переговороспособностью предлагается понимать
наличие комплекса свойств, необходимых и достаточных для участия
в переговорных процессах.

И переговорная компетентность, соответственно – это умение при-
менить имеющиеся свойства для реализации переговорного процесса
для достижения соглашений, удовлетворяющих интересы сторон.
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Здесь важно сделать оговорку. В образовательной практике, ориенти-
рованной на компетентность, достаточно часто внимание сосредоточено на
ее технологической, и даже технической составляющей. В переговорах –
это овладение процедурами. Нисколько не умаляя важности этой состав-
ляющей компетентности, я хочу обратить внимание на следующую осо-
бенность в переговорных процессах: когда люди включаются в переговоры,
особенно по процедуре, то они начинают действовать таким образом, как
будто заключение договора для них принципиально важно. И это на самом
деле может быть принципиально важно – сам факт договоренностей.
Очень важно, чтобы мы, встретившись за переговорным столом, договори-
лись. Люди встретились и договорились. Разошлись, и выясняется, что
кроме договоренности, нужно ещё эту договоренность исполнять. Вдруг
выясняется, что они исполнить не могут. А договориться – договорились.
Все внимание, все силы и средства были сосредоточены на самом факте
договоренности.

В этой связи – о переговорной готовности. Это важно, и это как раз
то, чего мы не обнаружили, когда исследовали прецеденты договоров об
образовании разного рода. В диссертации одной из участниц нашей конфе-
ренции «Практики развития», написанной в 2008 году, проводилось иссле-
дование о том, как учителя и работники образования вообще относятся к
перспективе договоров и переговоров. И выяснилось, что к этому относят-
ся со сдержанной ненавистью. Предположительно, ничего с тех пор особо
не изменилось. Потому что в этой среде серьезнейшим образом культиви-
руется как раз эта самая договоронепригодность, потому что участники
этой среды никогда в реальных договорах через переговоры просто не
участвовали.

Отсюда к содержанию переговороготовности. Эта характеристика
ситуативна, и фактически определяет перспективу подлинных переговоров.
Иными словами, даже при наличии переговороспособности и переговор-
ной компетентности, но при отсутствии переговороготовности – перспек-
тива переговоров сомнительна.

Переговороготовность предлагается «собрать» из четырех пунктов:
это актуальность темы; это оформленность позиции – что мало кто уме-
ет делать. Это представление о возможной культурной и психологиче-
ской асимметрии: у нас, к сожалению, принято считать, что правильным
считается взаимоотношение «Как я к тебе, как и ты ко мне». Это – колос-
сальная иллюзия, которая культивируется в течение многих лет или даже
веков; в действительности это совсем не так. Во-первых, когда люди обна-
руживают, что это иллюзия, они переживают тяжелые фрустрации. А во-
вторых, очень важно, что переговаривающиеся стороны зачастую находят-
ся вообще в разных культурных весовых категориях. И это не отменяет пе-
реговоров, если люди на самом деле к ним готовы. Наконец, это информа-
ционно-ресурсная достаточность и соответствие сферы масштабу про-
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цедуры. Т. е. нужно понимать, кто является реальными носителями пози-
ции и может осуществить действие, которое начнет переговорный процесс.

Вот оно, ключевое условие подлинности договорных отношений в
образовании: это институциализация не только договора, но и переговоров.
Такой же уровень институциализации должен быть у переговорных про-
цессов. Главное соображение состоит в том, что если к институту договора
не добавить второй – переговорный – то первый институт в условиях
постмодерна себя изжил, он работать не будет.

Заключительное замечание состоит в том, что место выращивания
переговорной способности, переговорных компетентностей – это и есть то
место, которое в стандартах последних лет у нас обозначено как метапред-
метная компетентность; и это задача, которая сегодня стоит перед школой.

Дискуссия
Вопрос 1: Мне не очень понятно: Вы начали с того, что договор это

что-то в обмен на что-то, а в образовании что в обмен на что, скажите?
Б.И. Хасан: Институт договора возник как регулятор и форма, кото-

рой удерживаются отношения между обществом и государством. И вла-
стью и народом.

– А в образовании?
Б.И. Хасан: А в образовании это сюжеты договора между муниципа-

литетом и школой.
– В одну сторону?
Б.И. Хасан: Сейчас – да.
– Тогда где же обмен?
Б.И. Хасан: Никакого обмена здесь нет.
– Тогда любой договор – это мнимый обмен.
Б.И. Хасан: Я как раз об этом и сказал, Вы меня правильно поняли.

Ещё обращаю ваше внимание, я как бы намекаю названием на эту интригу:
у нас есть мнимые договорные отношения, и нет подлинных.

Вопрос 2: А есть ли необходимость перехода в подлинные? Если они
существуют, они функционируют?

Б.И Хасан: Спасибо за вопрос, и я к нему присоединюсь. Всем важно
поддержание видимости отношений, потому что есть традиции, есть исто-
рия и т. д.; если обратиться к Рисунку 1, где верх «политический», то не
всегда в верхнем слое возникает сюжет переговоров, возникают только
вертикальные переговоры; и там для того, чтобы получить власть, нужно
предъявить некоторые связи и отношения.

Вопрос 3: Государству и не нужно договариваться с получателем об-
разования. В законе все обязаны: одни с одной стороны, другие с другой…?

Б.И. Хасан: О том и речь: подлинного договора нет. В законе об обра-
зовании договор появляется как возможный, считается, что сущность само-
го закона – в рамках того, что со времен Руссо называется «общественный
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договор». Он там, внутри, и не нуждается ни в каких дополнениях. Зачем
договариваться, когда есть закон, который обязывает одну сторону причи-
нять, а другой стороне терпеть причинения. И как только другая сторона
начинает пытаться возникать, ее сразу спрашивают: «Чем вас не устраива-
ет? Что вы хотите? Чем вам недостаточно то, что у нас есть?». Другая сто-
рона отвечает: «Да нет. Нас все устраивает что вы делаете, но мы ещё дру-
гого хотим». А эта сторона снова говорит: «Так, секунду, что вас не устраи-
вает?». А они говорят: «Да нет, нас все устраивает, но мы ещё другого хо-
тим». Оказывается, есть трудности слышания друг друга.

Дальше – ещё одна занятная ситуация. Дело в том, что ребенок ста-
новится и по-прежнему пребывает в собственности у государства. Но
назревает тенденция с индивидуализацией, и с тем, что ребенок с какого-то
места... Например, в ситуациях, когда суд должен определить с кем будет
проживать ребенок при разводе родителей, законодательство предусматри-
вает, что с десятилетнего возраста суд может выслушать мнение и пожела-
ния самого этого персонажа. С десяти лет.

Вопрос 4: У меня три конкретных вопроса. Первое: институт образо-
вания – это не только про взрослых, но и про детей. Есть ли возрастная
специфика у вот этой всей конструкции? Второе: Мы знаем, что в нашей
экспериментальной школе были договоры. Были ли у вас какие-то эмпири-
ческие исследования о том, как это работало? Потому что вы заканчиваете
презентацию призывом это институализировать. И третий, более содержа-
тельный вопрос (все-таки этот разговор и про отношения): отношения же
существуют, тогда они на чем крепятся? Вы могли бы начать разговор с
этого и сказать, что вы считаете договор единственно правильным типом
отношений, и тогда вопрос такой: считаете ли вы договорные отношения
единственно правильным типом отношений в образовании? И поэтому вы
считаете важным институализировать? Или другие отношения вполне себе
достойны?

Б.И. Хасан: Вопрос первый, про «есть ли возрастная специфика у
схемы?». Рискну ответить «не знаю». Пока это только попытка структури-
ровать пространство в трех сферах пересечения и связки. Нагружать ее
возрастной спецификой я бы не спешил, потому что я просто не знаю.

Далее: договор, который у нас уже был – он был как институт. Дого-
вор был, переговоров не было, поэтому фактически договорные отношения
не случились. Это была такая игра в договор: люди его подписывают, ниче-
го в нем особенного сделать не могут – примерно так же, как и договор пе-
ревозки. Вы покупаете билет на самолет, и тем самым заключаете договор
перевозки: у вас есть перевозчик, вы пользователь, вы присоединяетесь к
готовому договору, условия его чаще всего вы не знаете – ну перевезли, и
слава Богу. А если не перевезли, самолет поменяли, что-то отложили, вы
начинаете шуметь, возникать, а вам показывают, что в договоре все уже
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учтено. И поэтому все эти сюжеты с договором, но без переговоров, на мой
взгляд – не работают.

Наконец, третий вопрос – считаю ли я договор как единственно пра-
вильную и возможную форму? С незапамятных времен, вернее, «запамят-
ных» – это принято во всем цивилизованном обществе. Причем договор
как отчужденная штука, которая оформляется при определенных факторах.
На мой взгляд, время вот такого договора пришло. У нас конференция про
новое, в том числе и про новые отношения, а новизна этих отношений как
раз в том и состоит, что этот договор может удерживать отношения и дей-
ствительно выступать регулятором этого отношения, но при условии, когда
появляются переговоры, и участники переговоров заявляют свою персо-
нальную, индивидуальную волю. Тогда это будут переговоры.

Вопрос 5: Это скорее ремарка. Я как родитель, заключая договор со
школой, могу сказать, что все это на сегодняшний день обсуждается и за-
ложено в закон об образовании. Вопрос только об одном: готовы ли семья и
родитель взять эту ответственность? Образовательное учреждение часть
своей ответственности в договоре перекладывает на вторую сторону. Гото-
вы ли семьи на себя взять колоссальную ответственность по образованию,
по выбору своих детей и т. д.?

Вопрос 6: Мой вопрос перекликается с предыдущим. Он про первую
«плоскость», там, где государство. У нас тоже муниципалитет, и мы опре-
деляем государственное задание и муниципальное задание школы: готова
ли школа взять ответственность. И не является ли одной из причин того,
что это мнимое договорное отношение, то, что школа не может нести от-
ветственность за результат? По большому счету, мы даем субсидии на вы-
полнение государственного задания, и если оно некачественно выполняет-
ся учреждением, мы должны забрать субсидии. Но мы же понимаем, что
мы не заберем, потому что учителя уже получили зарплату, учебники куп-
лены и т. д. Вот это – мера ответственности.

Б.И. Хасан: На мой взгляд, что сказала Светлана Ивановна: нет соб-
ственного вопрошания, а есть просто некоторая констатация, которая ещё
раз подкрепляет, что у нас есть вот эта форма, которая называется «дого-
вор», которая по сути договором не является, а является приказом, задани-
ем, это не договор, это принуждение к исполнению при определенных
условиях. Если не сделаешь, то что-то будет. Вы не можете отнять у них
чего-то, но как там говорится «красиво жить не запретишь», но помешать
можно. Можно, если она станет субъектом, а она сейчас субъектом в значи-
тельной степени не является, даже хозяйственным.

Вопрос 7: Я пытаюсь понять, где это должно начаться, т. е. с какого
возраста можно «зачинать» граждан? Мой вопрос в том, можно ли «зачи-
нать» граждан в школьном возрасте, когда в их родителях не «зачато». Ро-
дители не видят никаких вариантов выбора: нужно идти в школу, потому
что их нет. В нашем городе есть сто семей, которые учат детей индивиду-
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ально на дому, потому что они не договариваются со школой, они уходят со
школы. Родители вообще не в курсе никаких вариантов.

Б.И. Хасан: Я и получил то, что предполагал. У меня нет ответа на
вопрос, который вы задаете: буквально, что делать сегодня с родителями,
со школами, и т. д. Потому что мое сообщение содержит претензии на
управленческий инструмент. Я говорю, что есть дефицит институциональ-
ного плана. Если говорить о том, что переговоры – это какая-то особен-
ность, которая выращивается, то выращивается она в образовании. И мы в
образовании получаем то, чего мы не выращиваем, и невыращенное полу-
чаем. Вот ведь в чем дело. Если переговороспособность появится как спе-
циальный предмет для компетентностей, метапредметная область, и в об-
разовании, быть может, что-то поменяется. Но этот процесс не немедлен-
ный, не «решение приняли – результат на лицо».

Б.Д. Эльконин: Но Катерина Николаевна [Поливанова] намекала на
то, что эта способность должна выращиваться не в образовании, или не
только в образовании.

Б.И. Хасан: Возможно, но я про ту часть, которая в образовании. Дру-
гое дело – где образование происходит или может происходить: вовсе даже
и не в школе, а в целом ряде других институтов.

Вопрос 8: Эти договорные отношения – это же социальная экономия.
Я себе представляю, сколько же времени мне надо, чтобы подписать в
школе договор, чтобы взяли моего ребенка. А в школе – 600 учеников.
Можно с ума сойти. Поэтому мне кажется, эти договорные отношения так
и существуют, и в том, что они [договоры] быстро подписываются, есть и
социальный смысл. С доверием к тому, что это обработано профессиона-
лом. Тогда из этого вытекает, что многие вещи в образовании строятся на
доверии. Мы не можем все предусмотреть в договоре, отдавая своего ре-
бенка в это образовательное учреждение, поэтому это институт, в котором
очень важна ситуация социального доверия.

Б.И. Хасан: Это доверие точно работало в индустриальной эпохе и
даже в модерне, причем в модерне, на мой взгляд, особо, а вот в постмо-
дерне уже другая ситуация. И она требует других затрат.
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