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Abstract. This article offers considering functional possibilities of the pedagogical live and
it’s functioning in the changeable social and cultural contexts. The metaphoric and semantics
of the pedagogical life are analyzed which unveil its social origin, value’s orientations and
the role reality in the recursive closed system of education and in educational realities. The
distinctions between anthropological and functionalistic interpretation are explicated. Taki-
ng one of them absolutely can provoke the formalization of the pedagogical love and its
instrumentality application with the consequence to lose the value orientation. It is provi-
ng that excessive emphasizing of the pedagogical live in the form of declaration might be
regarded as giving evidence of the ideological manipulation both on the level of pedagogical
relations “teacher–pupil” and on the level of society. The empirical foundation for the analyze
of the appearance forms of the pedagogical love is based on works of W. Suchomlinski and A.
Makarenko as the representatives of the heart-central tradition of the Ukrainian philosophi-
cal tradition which was founded by H. Skoworoda. The deformations of pedagogical love in
the theory and practice of the communist education are regarded in the optic of the tragic
anthropology because the pedagogical live in totalitarian societies proposes the struggle with
the class enemies. The German discourse upon the problems connected with the pedagogi-
cal live gives also very impulses for rethinking this phenomenon in new social and cultural
contexts. The pedagogical love in its alien form is often misused in political ideology, especi-
ally in educational policy as an available resource needed for completing both the creature
of defect and society of defect. This resource is considered as a renewal one, because it must
be generated by human being in difficult economic situations. The pedagogical love is often
used for replacing political decisions into pedagogical field. This article is a continuation of
the article published in the journal «Interdisciplinary studies of complex systems» № 19.
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Анотацiя. У статтi розглядаються можливостi i перспективи функцiонування педаго-
гiчної любовi у сучасних мiнливих соцiокультурних контекстах, аналiзується пов’язана
з нею метафорика та її семантики. Розкриваються вiдмiнностi мiж її антропологiчною та
функцiоналiстською iнтерпретацiєю. Абсолютизацiя однiєї з них криє у собi загрозу фор-
малiзацiї педагогiчної любовi, втрати нею її гуманiстичних цiннiсних орiєнтацiй. Обґрун-
товується, що надмiрне акцентування антропологiчного вимiру педагогiчної любовi, її
декларативний характер свiдчать про iдеологiчне манiпулювання нею як на рiвнi педаго-
гiчних вiдносин мiж учнем та вчителем, так i на загальносуспiльному рiвнi. Педагогiчна
любов розглядається на матерiалi педагогiчної теорiї та практики В.Сухомлинського
i А.Макаренка, де розкривається потенцiал сковородинiвської кордоцентричної тради-
цiї, а також виявляються iдеологiчно обумовленi деформацiї. Розкривається спiвзву-
чнiсть цих iдей сучасному нiмецькомовному фiлософсько-освiтньому дискурсу, широко
представленому у статтi, а також ризики використання педагогiчної любовi як начебто
невитратного ресурсу для подолання матерiальних, духовних та технологiчних дефiци-
тiв у постiндустрiальному суспiльствi з його мiнливими соцiокультурними контекстами,
тим самим легiтимiзуючи ототожнення полiтичних рiшень з педагогiчними. Ця стаття
є продовження статтi, опублiкованої в журналi «Мiждисциплiнарнi дослiдження скла-
дних систем» № 19.

Ключовi слова: педагогiчна любов, педагогiчнi вiдносини, антропологiчний пiдхiд, фун-
кцiоналiстський пiдхiд, дитина, система, комунiкацiя, медiум, цiнностi, соцiокультурнi
контексти.

Культурно-цивiлiзацiйна та антропотехнiчна
концептуалiзацiї педагогiчної любовi

Антропологiчне визначення специфiки людського буття, як вiдомо,
виходить з «недостатностi» або «незавершеностi» людини, яка потребує пе-
дагогiчного супроводу у виглядi навчання i виховання. Цей момент особли-
во акцентували адепти дiльтеївської школи (Г.Ноль) та представники ком-
пенсаторської фiлософської антропологiї (М.Шелер, А. Гелен, Г.Плеснер),
ґрунтуючись на бiологiзаторськiй аргументацiї [1, С. 72-75]. На цьому ан-
тропологiчному фундаментi побудована рольова реальнiсть педагогiчного
процесу. Атомарна одиниця цiєї реальностi «вчитель-учень» демонструє
змiщення балансу то в бiк учителя, то у бiк учня, що завжди супроводжу-
ється емоцiйно-експресивним забарвленням.

Петер Слотердайк пропонує розглянути цi вiдносини у площинi зру-
шень цивiлiзацiйного процесу. На його думку, це супроводжується «роздi-
ленням одержимостi на пристрастi та звички», поштовх якому надали пер-
шi вчителi, що «за своєю природою були також носiями етично-аскетичного
наступу на iснуючi психосоматичнi умови» [11, S. 294]. Боротьба проти зви-
чок в iм’я духовного розвитку людини та людства тут розглядається як
амбiвалентний прояв педагогiчної любовi, що намагається надати люди-
нi поштовх до розвитку, вiдкриваючи їй горизонти Нового, але робить це
через примус до оновлення в iм’я блага прийдешнiх генерацiй. Але педа-
гогiчна любов як пристрасть зберiгає свiй людинотворчий потенцiал лише
за умов дотримання iмперативу свободи та неприпустимостi панування.

Вiдносини мiж учнем та вчителем, у яких вiдбувається модерна ма-
нiфестацiя педагогiчної любовi, також характеризуються амбiвалентнiстю.
Партнерськi вiдносини тут спiвiснують з авторитарними. Як свiдчить iсто-
рiя педагогiки, тут вiдбувається також диверсифiкацiя вчительської любо-
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вi. Вона може адресуватись як конкретному учневi (педагогiчний ерос),
так i людству, а також власнiй справi, межуючи з егоїзмом та нарциси-
змом. Отже, предметом такої любовi можуть ставати захоплення педаго-
гiчними процесами, теорiями i навiть статусом професiї вчителя, якщо су-
спiльство визнає її престижною. Семантики педагогiчної любовi тут також
значно ускладняються. Так, семантики вiдданостi та одержимостi конку-
рують зi семантиками довiри i терпiння, поваги i надiйностi. Форми непря-
мого впливу, такi як прояв педагогiчної любовi у мiнливих соцiокультурних
контекстах, можуть спiвiснувати з педагогiчною занедбанiстю i провокува-
ти педагогiчний хаос. Застосування методу антропологiчної iнтерпретацiї
до репрезентацiї учителя як медiуму у системi виховання (у її луманiв-
ському розумiннi) дозволяє виявити вiдмiнностi у його намiрах та саморо-
зумiннi свого призначення, що дається взнаки в описах iдеально-типових
конструктiв вчительської професiї. Так, учитель зображується як людина
з надзвичайно розвинутою здатнiстю до емпатiї, дiєвої любовi, вiн має ви-
кликати довiру i позицiонується як носiй загальнолюдських цiнностей. Ви-
ступаючи медiумом мiж освiтою та культурою, суспiльством та полiтикою,
вiн знаходиться водночас у просторi педагогiчних процесiв та у просторi
розгортання цивiлiзацiйного процесу. Певною мiрою це нагадує протистав-
лення культури i природи, в рамках якого учитель виступає також медiу-
мом мiж культурою i природою, але не в старому домодерному розумiннi
цiєї опозицiї, а з урахуванням їх коеволюцiї. У цих контекстах, притаман-
них пiзньому Модерну, учитель виступає вже не пасiонарним представни-
ком культури, захопленим свою мiсiонерською справою, а радше фахiвцем
з трансляцiї культурних технiк.

Педагогiчна любов у її бiльш широкому культурно-антропологiчному
розумiннi поширюється на цi технiки та методи їх засвоєння. Педагогiчна
складова антропосоцiогенези в рамках сучасного антропотехнiчного пово-
роту фiлософської думки описується як утворення спiльнот, адаптованих
до нових технологiй. Слотердайк унаочнює такий еволюцiйно-адаптивний
процес за допомогою оригiнальної метафорики, акцентуючи соцiально-кон-
ститутивний момент опанування тими чи iншими культурними технiками.
Так, вiн констатує появу «читацьких народiв» (Leservölker), телефонних
народiв (Telefonvölker), радiо народiв (Radiovölker), якi «зрештою перетво-
рюються на всесвiтнiй народ Iнтернету» [11, S. 568]. Зрощення людини та
медiа, Слотердайк вважає знаковим в еволюцiї людства. Це можна також
розглядати як результат завзятих педагогiчних зусиль попереднiх генера-
цiй людства та завдання для наступних. Перiоди iсторiї людства, якi хара-
ктеризуються радикальними культурними та соцiальними змiнами, супро-
воджуються педагогiчним фанатизмом i навiть одержимiстю. Так, у добу
ствердження iндустрiального суспiльства полiтична романтика з прита-
манним їй конструюванням образа ворога знаходить пiдкрiплення у педа-
гогiчнiй романтицi, яка формує «нову людину» у боротьбi зi старими зви-
чками. Якщо абстрагуватись вiд геополiтичних i нацiонально-полiтичного
аспектiв, то саме виховнi теорiї i практики генерують енергетику онов-
лення, яка далеко не завжди вiдповiдає справжнiм потребам суспiльства.
Як приклад тут можна навести боротьбу проти «ворожих» педагогiчних
теорiй в СРСР або у Третьому рейху.
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Треба зазначити, що у парадигмi Нового часу саме пристрасне став-
лення до Нового визначає обсяг та функцiональне спрямування поняття
педагогiчної любовi. Педагогiчнi iмперативи Просвiтництва з притаманним
їм пафосом оновлення також мають свiй деструктивний бiк, коли вихова-
телi людства формують цiлi генерацiї «жахливих дiтей Нового часу», якi
опанували технiки гiбридизацiї любовi та ненавистi, креативнiсть i безвiд-
повiдальнiсть зi спокусами кримiнального утопiзму [13, S. 364-366]. Мета-
морфози педагогiчної любовi можна прояснити за допомогою гегелiвської
iнтуїцiї щодо «хитростi поняття» (List des Begriffes), яке здатне раптово
перетворюватись на свою протилежнiсть. Хитрiсть такого поняття, як пе-
дагогiчна любов, криється у соцiокультурнiй обумовленостi її репрезента-
цiй, де надмiр i дефiцит педагогiчної заангажованостi можуть мати схожi
наслiдки, особливо коли йдеться про стратегiї духовного оновлення з очi-
куванням значних цивiлiзацiйних зрушень, наприклад у боротьбi проти
варварства й у запобiганнi руйнацiї культурних форм життя. Там, де у ви-
ховних практиках не вдається подолати природу одержимiстю i натиском,
педагоги використовують її можливостi у власних цiлях. На прикладi бо-
ротьби зi старими звичками як з «амеханiєю» Слотердайк робить слушний
методологiчний коментар: «Mechane» у перекладi з грецької означає хи-
трiсть, тобто нiщо iнше як обдурення природи її ж власними засобами.
Педагогiчне поняття mechane формується у виважений рiшучостi довести
звичку для її власного зняття,-̇– можна також сказати: тут iмовiрне висту-
пає медiумом для посилення неймовiрного [11, S. 312].

Антропотехнiчний поворот фiлософсько-педагогiчного мислення, яке
демонструє Слотердайк, є певною мiрою реакцiєю на прискорене та iн-
тенсивне проникнення iнновацiй до життєвого свiту людини. Старi, хоча
й шляхетнi, уявлення про педагогiчну любов як каритативну культурно-
просвiтницьку практику не вписуються у контексти культурної та освiтньої
економiзацiї. Перемiщення педагогiчних практик з культурно-просвiтниць-
кої сфери у сферу надання послуг змiнює модус iснування педагогiчної
любовi: вона втрачає безпосереднiсть свого прояву разом з мiсiонерськими
амбiцiями її носiїв.

Людина постiндустрiальної доби представлена у сучасному фiлософ-
сько-освiтньому дискурсi як в опцiях педагогiчних утопiй прискореного
розвитку духовних i фiзичних сил людини якi нагадують домодерний iм-
ператив emendatio (удосконалення — лат.), так i у дистопiйних сценарiях
деградацiї i занепаду iндивiда, повернення його до архаїчних форм орга-
нiзацiї життя. Бiльш реалiстичну позицiю у цьому питаннi займає Слотер-
дайк. За його спостереженнями, людина у контекстах постiндустрiального
суспiльства є «постпасивною iстотою» (postpassives Wesen), налаштованою
на те, щоб її обслуговували [11, S. 25].

Це змiнює педагогiчнi вiдносини. В оптицi постпасивностi вчитель
втрачає свободу, а разом з нею — пристрасть i запал людини творця. Ця
роль переходить до учня або до його батькiв як його представникiв. Про-
фесiя вчителя втрачає мiсiонерську складову, натомiсть учень як замовник
освiтнiх послуг сам визначає своє ставлення до педагога. Булiнг вчителiв
може мати рiзнi причини та приводи. Але його масове поширення у по-
стiндустрiальних соцiумах симптоматично. Воно вказує на зниження со-
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цiального статусу учителя, що супроводжується зростанням вимог до йо-
го дiяльностi, яка суворо регламентується. У цих контекстах згортаються
можливостi зародження педагогiчної любовi, навiть довiрливi вiдносини
мiж учнями та педагогами ускладнюються через бюрократизацiю духов-
ного виробництва. Постпасивнiсть суб’єктiв педагогiчних вiдносин у поєд-
наннi з освiтньою бюрократизацiєю сприяє радше створенню атмосфери
недовiри та прихованої пiдозри, нiж генеруванню енергетики педагогiчної
любовi. У добу раннього i класичного Модерну вона нiвелювалась через
такий медiум, як релiгiйна любов у її педагогiчних репрезентацiях. У по-
стiндустрiальних реалiях радше спостерiгається ствердження прихованого
або вiдкритого вiдчуження. Компромiсний варiант повернення до педагогi-
чних вiдносин довiри та навiть любовi пропонує Слотердайк, розглядаючи
освiтньо-виховний процес за аналогiєю з тренувальним, де учитель висту-
пає вже складає свої мiсiонерськi уповноваження i перебирає на себе фун-
кцiї тренера, який пiклується передусiм про тiло та зовнiшню репрезента-
цiю учнiв [11, S. 48]. Тести, численнi тренiнги, програми раннього розвитку,
якi займають значне мiсце у сучасному освiтньому просторi, не створю-
ють стiйких емоцiйних зв’язкiв мiж наставниками, модераторами, коуча-
ми (тьюторами), фасилiтаторами та адресатами такого роду навчально-
тренувальних заходiв. Той, хто їх органiзує i проводить, не вписується
навiть до рольової реальностi тренера, бо вiдповiдальностi за результат
навчання тут нiхто не несе. Щоправда, в рамках маркетингових страте-
гiй та ефективного менеджменту постпасивним суб’єктам може здаватись,
що вони оточенi любов’ю та увагою. Але це лише симулякр вiдповiдаль-
них i небайдужих педагогiчних вiдносин. Малi органiзацiйнi форми не-
формальної освiти за своїми структурними особливостями наближаються
до перформансу. Їх розгляд у культурно-антропологiчному аспектi розкри-
ває пiдмiчену ще Гегелем роздвоєнiсть (Entzweiung). Такi форми мають
радше не педагогiчну, а корпоративну етику, формальним вiдносинам мiж
агентами та адресатами освiтнiх послуг надається видимiсть неформаль-
них. Навчальний процес тут також здебiльшого структурується за логiкою
суспiльства розваг та культури переживання (Erlebniskultur). Педагогiчна
любов у цих опцiях є не тiльки бiльш-менш вдалим iнсценуванням свого
екзистенцiйно-антропологiчного потенцiалу, а й сигналiзує про втрату iн-
тимностi. Освiдчення естрадних спiвакiв у любовi до публiки та сучаснi
демонстрацiї педагогiчної любовi у виглядi освiтньо-розважального ком-
плексу вiдповiдають потребам вже вгаданої вище спiльноти постпасивних
суб’єктiв. Ця культурно-освiтня iнфраструктура нiчого не робить для пе-
ретворення людей на активних, морально розвинутих i соцiально вiдповiд-
альних членiв суспiльства. До того ж з поля зору втрачається перспектива
духовно-душевного розвитку дитини, яка належить до її фундаментальних
прав.

Загроза такої патологiї потребує бiльш розгорнутого розгляду куль-
турно значущих антропологiчних констант, якi виступають стабiлiзато-
рами педагогiчної любовi. Для цього варто звернутись до аналiзу вiд-
носин «вчитель-учень» i «батьки-дiти», якi у структурному i морально-
психологiчному планах мають певнi точки дотику, хоча i з рiзним кон-
текстуальним пiдтекстом. Так, батькiвська любов до дитини та емоцiйно-
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забарвлене ставлення учителя до учнiв демонструють рiзнi модифiкацiї
педагогiчної любовi. Батькiвська любов має бiологiчне пiдґрунтя, вона да-
леко не в останню чергу керується iнстинктивним пiклуванням про нащад-
кiв, щоправда, не у чистому, а його культурно трансформованому виглядi.
Мiсце педагогiчної любовi тут визначається рiвнем культури батькiв, їхнiм
досвiдом родинного i суспiльного життя, тобто має контингентний хара-
ктер. Ставлення ж учителя до учнiв характеризується саме домiнуванням
педагогiчної любовi як до учнiв, так i до процесiв навчання i виховання
як актiв творчостi, де вiдбувається самореалiзацiя педагога. Це може бути
його надскладним життєвим завданням змiн самих моделей життєтворчо-
стi цiлої генерацiї, або ж — задоволенням вiд самого процесу педагогiчної
працi та її результатом, критерiєм якого є гiдне доросле життя учнiв.

Педагогiчна любов за своїми онтоантропологiчними характеристика-
ми має точки дотику з релiгiйною любов’ю, але без екстазу i фанатизму як
граничного прояву любовi до бога. Її з певними обмеженнями можна роз-
глядати як секулярну версiю вiдносин мiж людиною та богом. Спiввiдно-
шення мiж iнтимнiстю i публiчнiстю, мiж трансцендентним та iманентним,
контингентним i детермiнованим, зрештою мiж свободою та вiдповiдальнi-
стю у випадку педагогiчної любовi є бiльш гнучкими i лобiльними. В обох
випадках йдеться про людину, її самореалiзацiю та перспективу розвитку
у рiзних вимiрах її буття. Християнська теологiчна iдея свiтопорядку, за-
снованого на любовi (ordo amoris) є також орiєнтиром для конституюва-
ння так званих уявних «педагогiчних провiнцiй» як специфiчних освiтнiх
ландшафтiв, де на засадах гуманiзму закладалася, формувалася i ствер-
джувалася європейська форма життя.

Для онтоантропологiї педагогiчної любовi та її симулякрiв як проду-
ктiв педагогiчних технологiй є важливим уникнення герметизацiї, забезпе-
чення можливостей виходу у сумiжнi соцiальнi та культурнi простори, тоб-
то туди, де вiдбувається соцiалiзацiя людини на її рiзних рiвнях. При цьому
педагогiчне просвiтництво є передумовою проникнення педагогiчних iдей
до структур життєвого свiту людини та суспiльного життя у цiлому. Освi-
тнiй простiр, як свiдчить iсторiя свiтової культури, не iснує сам по собi, вiн
iнтегрується в iншi культурнi та соцiальнi простори, якi конституюються
як наслiдок розгортання цивiлiзацiйного процесу, у ходi якого вiдбувається
опанування iнстинктiв та емоцiй формування системи механiзмiв контро-
лю i самоконтролю на рiвнi як iндивiдiв, так i спiльнот. Норберт Елiас,
один з всесвiтньо визнаних теоретикiв цивiлiзацiйного процесу, акцентує
увагу на тому, що моделювання психiчного апарату не тiльки людини, а й
суспiльства залежить як вiд iррацiональних, так i рацiональних чинникiв,
нагадуючи урбанiстичнi перехрестя вулиць та шляхiв [3, S. 318]. Добрози-
чливiсть i ворожiсть спiвiснують у цьому просторi, але освiта i виховання
здатнi через регулятивно-нормативну функцiю педагогiчної любовi встано-
вити правила руху на таких цивiлiзацiйне ускладнених перехрестях. Вона
цiлком вписується у середньовiчну метафору via lucis (шлях свiтла). Остан-
ня утворює осердя українського концепту «освiта», який зберiгає загальну
структуру платонiвської царини iдей. Педагогiчна любов, репрезентована
як складова освiти у її широкому розумiннi, має широкий функцiональний
дiапазон саме як via lucis, запобiгаючи знищення педагогiчного i соцiаль-
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ного оптимiзму, а також перетворення конкретних педагогiчних утопiй на
педагогiчнi дистопiї у дусi трагiчної антропологiї.

Комплементарнiсть педагогiчної любовi та довiри, окрiм поширеного
психологiчного пояснення, має також онтоантропологiчне обґрунтування.
Це торкається передусiм темпоральних характеристик довiри та любовi,
якi стабiлiзують одна одну i разом сприяють розширенню часового го-
ризонту педагогiчної дiйсностi. Для з’ясування онтоантропологiчних осо-
бливостей репрезентацiй як довiри, так i любовi у хронотопi педагогiчної
дiйсностi доцiльно скористатись методологiчною пропозицiєю Н.Лумана,
зокрема здiйснити розрiзнення мiж стабiльними структурними елементами
цих просторiв, тобто тими, що утримують iнварiантний смисловий склад та
рольовим репертуаром (Bestand), тими, що привносять змiни у педагогiчну
дiйснiсть, тобто подiями (Ereignisse) [8, S. 9]. Подiї та вчинки, розглянутi
у психологiчнiй площинi, є випробуванням на мiцнiсть любовi та довiри,
при тому не тiльки як почуттiв, але i як онтологiчно даних або заданих
станiв педагогiчної дiйсностi, разом зi схематизмом притаманних їй симе-
тричних або асиметричних вiдносин.

Феноменологiчна редукцiя та антропологiчна iнтерпретацiя у поєд-
наннi iз функцiоналiстським пiдходом дозволяють розглянути ускладнену
темпоральну структуру довiри та любовi вже не стiльки як нестабiльнiсть
почуттiв у мiнливих i багатих на подiї сучасних соцiокультурних контекс-
тах, а й у горизонтах близького i вiддаленого майбутнього. Зазвичай та-
кi вимоги висуваються до освiти, яка має випереджати час, прогнозую-
чи можливi соцiокультурнi змiни та зрушення. Луман пропонує у цьому
зв’язку здiйснювати розрiзнення мiж прийдешнiм часом як продовжен-
ням теперiшнього (gegenwärtige Zukunft) i майбутньою сучаснiстю (künftige
Gegenwart). У модусi теперiшньої прийдешностi довiра i любов викону-
ють консервативну функцiю, мiнiмiзуючи спроби iнновацiйної дестабiлiза-
цiї системи як з боку освiтньої полiтики, так i з боку окремих педагогiв-
реформаторiв. Останнi, щоб уникнути ситуацiї парадоксальних анахронi-
змiв «теперiшньої прийдешностi», створюють свої освiтнi простори з вiд-
повiдними хронотопами, стабiлiзаторами яких виступають довiра i педа-
гогiчна любов до дитини та справи. Закладенi у них смисли дозволяють
зробити контингентну «майбутню сучаснiсть» бiльш прогнозованою та пiд-
готувати усiх учасникiв навчально-виховного i суспiльно-перетворюючого
процесу до модернiзацiї освiти, культури та суспiльного життя у цiлому, що
без педагогiчної любовi i довiри призведе до психiчних i соцiальних травм,
а також до дезорiєнтацiї у просторах з незавершеною структуризацiєю.

Ототожнення незавершеностi структурування iз завершенням прово-
кує нерiдко викривлення простору педагогiчної дiйсностi. У цьому зв’язку
має сенс уточнити поняття педагогiчної дiйсностi, яке не завжди вiддзер-
калює реальнi умови розгортання педагогiчних вiдносин i здiйснення пе-
дагогiчних практик в органiзацiйних формах формальної та неформальної
освiти.

Продовжуючи традицiю, закладену ще Гегелем, сучасна захiдна фiло-
софiя розглядає педагогiчну дiйснiсть, не спираючись на фактичний стан
речей. Передусiм це «уявна конструкцiя з домаганням на здiйснення» [9,
S. 128]. Розумiння дiйсностi як конструкту було, як вiдомо, закладено ще
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Гегелем, але методологiчний потенцiал, а також обмеження такого пiдхо-
ду тiльки починають розкриватись у сучаснiй педагогiцi. Амбiвалентнiсть
такого конструкту, який водночас вказує на подвiйне саморозумiння теоре-
тичної педагогiки та її практик, потребує бiльш детального розгляду. Осо-
бливо це торкається репрезентацiї педагогiчної любовi у теоретично скон-
струйованiй моделi педагогiчної дiйсностi, зазвичай представлених у пра-
ктичнiй площинi. У цих конструктах педагогiчна любов позбавлена опори
на реальне пiдґрунтя, натомiсть надiляється властивiстю транстемпораль-
ностi. Остання обумовлена здатнiстю педагогiчної любовi виконувати орi-
єнтацiйну функцiю у конструктах педагогiчної дiйсностi. Її вихiд за межi
теперiшнього часу та вiдповiдно структурованого простору має антропо-
логiчну передумову, бо педагогiчнi теорiї обґрунтовують шляхи та способи
формування людини майбутнього разом iз рамковими умовами її самореа-
лiзацiї. Педагог завжди причетний до проєктування майбутнього, до iдей,
якi перетворюють свiт.

Педагогiчна щирiсть та педагогiчна любов при цьому є тими людськи-
ми i професiйними якостями, якi вже у зародку дозволяють здiйснювати
селекцiю педагогiчних iдей за критерiями їхньої цiннiсної орiєнтацiї, перед-
усiм гуманностi. Щирiсть i професiйна гiднiсть педагога-теоретика обумов-
люється його свiдомою громадянською позицiєю у вiдстоюваннi прав лю-
дини та дитини. Останнє також є завданням, яке витiкає iз суспiльної мiсiї
педагогiчних теорiй, що прискорюють процеси цивiлiзацiйного поступу, за-
дають орiєнтири життєтворчостi прийдешньої людини в опцiях свободи та
вiдповiдальностi. Виходячи з цього, педагогiчна теорiя змушена постiйно
порушувати свої дисциплiнарнi рамки, виходити за них у сферу полiтики,
економiки, права, моралi та лiтературної творчостi. Це перетворює агентiв
та адресатiв виховання не тiльки на соцiальнi групи, цементованi взаємною
педагогiчною любов’ю, а й на справедливi спiльноти, де встановлюються,
конкретизуються i захищаються права дитини.

Навiть у тоталiтарних умовах лiтературна творчiсть педагогiв, гене-
руючи енергетику любовi до людини, створює своєрiдний портал для вихо-
ду iз простору несвободи у простiр свободи. Сублiмацiя педагогiчної любовi
у лiтературну творчiсть передбачає залучення батькiв i дiтей до спiвавтор-
ства i формування педагогiчної культури як культури свободи i людяно-
стi. Як приклад тут можна навести лiтературну творчiсть таких видатних
українських педагогiв, як Антон Макаренко та Василь Сухомлинський,
якi жили та дiяли за часiв колишнього СРСР. Сухомлинський, як вiдо-
мо, реалiзував себе як педагог i письменник за часiв вiдлиги, акцентуючи
екзистенцiально-антропологiчнi аспекти навчання i виховання, що закрi-
плено у метафорi вiддавання серця дiтям зi зворотним передбачуваним
очiкуванням, що дитячi серця вiдкриватимуться назустрiч учителю. Казки
як жанр лiтературно-педагогiчної творчостi вiдповiдають такому очiкуван-
ню. Педагогiчна щиросерднiсть у подальшому розгортаннi пiдноситься на
рiвень взаємної педагогiчної любовi. Адже бути довiчним автодидактом,
людиною, що упродовж життя займається самовихованням, може лише
той, хто мав досвiд педагогiчної пiдтримки та любовi.

На вiдмiну вiд Сухомлинського, який жив за часiв, коли тоталiтар-
на iдеологiя сама намагалась створити конструкт «соцiалiзму з людським
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обличчям» i поблажливо ставилась до екзистенцiально-антропологiчних
розвiдок педагогiв та вiдповiдних експериментальних практик. Творчiсть
Макаренка розгорталась за часiв, коли тоталiтарна iдеологiя надiлялась
неабияким футуристичним потенцiалом як дороговказ на шляху емансипа-
цiї та удосконалення людства, перетворюючись на секуляризовану версiю
релiгiї. Вона була також тiсно переплетена з iдеологiєю iндустрiалiзацiї, де
значну роль вiдiгравала мiфологема технiчного дива, явлення якого непи-
семнiй бiльшостi населення мала забезпечити освiта з її антропотехнiчним
потенцiалом. Розширенню i застосуванню останнього повинна була спри-
яти педагогiчна любов у поєднаннi з радiстю оновлення та ентузiазмом.
«Наше життя,-̇– наголошує Макаренко,-̇– є суцiльно новим. Усе у цьому
життi: єднiсть, будiвництво, боротьба, перемога — усе це є по-новому ба-
гатим, по-новому радiсним i по-новому важким. Кожний день приносить
нам найновiшi та найбiльш неочiкуванi вiдкриття у самiй природi людини,
у її красi, у її радостi, любовi та навiть у її слабкостi, стражданнях, помил-
ках» [2, С. 161]. Але цi вiдкриття, вертикалiзованi педагогiчною любов’ю
i пролитi за схемою еманацiї з верху на суб’єктiв педагогiчних вiдносин,
iнтерпретувалась Макаренком у дусi функцiоналiзму, розбавленого у пара-
доксальний спосiб релiгiйним вiзiонерством та прагматичними iнтенцiями.
За спостереженнями Германа Гiзеке це спричинило «редукцiю педагогiчно-
го колективу до соцiального органiзму, де первинною є соцiальна поведiн-
ка» [4, S. 139]. Сам Макаренко вважав це запорукою розвитку особистостi в
iндустрiальному суспiльствi. Суперечнiсть i парадоксальнiсть його мисле-
ння дозволяє провести певнi паралелi iз системно-теоретичним пiдходом
до виховання Н.Лумана. А.Макаренко, зокрема вважає, що розрiзнення
мiж виробничою працею та соцiальною роботою є передумовою для їхньо-
го синтезу через iнтенцiональне та функцiональне виховання, насичене
соцiальним оптимiзмом i педагогiчною любов’ю. Його iдея самоорганiза-
цiї колективу з потужним виховним потенцiалом мала уразливе мiсце, бо
спиралась на ресурси iдеологiчно заангажованих суспiльних органiзацiй,
передусiм комсомолу. У цьому простежується певна схожiсть з нацiонал-
соцiалiстською iдеєю «виховної держави», яка також експлуатувала iдею
педагогiчної любовi, вимагаючи вiрностi та вiдданостi злочиннiй владi [5,
S. 221].

Цi ж вимоги до особистостi упродовж довгого часу висувала й кому-
нiстична мораль, основнi положення якої були зафiксованi у «Моральному
кодексi будiвникiв комунiзму», на який покладались сподiвання на поси-
лення духовної та емоцiйно експресивної енергетики iдеї соцiалiзму, пере-
несеної на партiйну номенклатуру як носiїв постконвенцiонального патрi-
отизму i вихователiв радянського народу, перетворюючи його на «принци-
пово нову людську спiльноту». Саме тут криється небезпека перетворення
моралi на репресивний механiзм, який зловживає посиланням на загаль-
нолюдськi цiнностi. Луман у цьому зв’язку зауважує: «Унiверсалiзацiя мо-
ралi, з одного боку, спричиняє вiдмову вiд моралiзаторства, а з iншого —
потребує застережень через можливiсть надмiрного тиску з боку моралi»
[7, S. 1041]. Адже «тиранiя цiнностей» (Wertetyrannei) у виховних та про-
свiтницьких практиках може бути так само деструктивною, як в опцiях
горезвiсної «виховної держави».
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За Луманом, мораль як медiум у системних полiтичних i педагогi-
чних комунiкацiях виконує функцiю контролю. Обґрунтовуючи цю тезу,
вiн акцентує основну увагу саме на системно-критичнiй функцiональностi
моралi, яка здатна мiнiмiзувати наслiдки надмiрної педагогiчної або полi-
тичної любовi, своєчасно виявляючи патологiї, якi виникають через заслi-
плення любов’ю. Iнакше кажучи, мораль редукує селекцiї, якi вже зробле-
нi такими медiумами, як любов або ненависть. Така здатнiсть i розшире-
на компетенцiя моралi обумовлена тим, що вона є «полiконтекстуальною
формою самоспостереження суспiльства i постачає свої коди iншим кому-
нiкацiям лише контекстуально» [7, S. 1043]. Синергiя медiальних потен-
цiалiв любовi та моралi, з точки зору теорiї самореферентних соцiальних
систем, легiтимує кожну селекцiю смислiв, якi стабiлiзують усяку теоре-
тичне припустиму систему. Це торкається також системи виховання, яка
одночасно здiйснює операцiї у двох протилежних напрямках — стабiлiзацiї
та оновлення. Луман одним з перших фiксує системну парадоксальнiсть
такого функцiонального роздвоєння, яке замасковує педагогiчна любов,
тим самим приховуючи свою амбiвалентнiсть за шляхетною метафорикою
вiддавання i вiдкривання серця.

Тремль як послiдовник Лумана, намагається онтологiчно подолати це
системно-теоретичне роздвоєння. Його мiркування продиктованi ускладне-
ннями практик нацiонально-патрiотичного виховання у мультикультурних
спiльнотах, просвiтницька iнтецiональнiсть якого виявляється або неефе-
ктивною, або мiстить у собi латентнi репресивнi смисли. Почасти це по-
яснюється вiдсутнiстю у таких практиках щиростi та педагогiчної любовi.
Намагаючись усунути цi складнощi, Тремль покладає особливi сподiван-
ня на такi конструкти педагогiчної дiйсностi, як емоцiйно-комфортнi мi-
сця у педагогiчних просторах рiзного формату (Schonräume). У них вiдбу-
вається синергiя педагогiчної любовi i моралi. Такi мiсця є симулякрами
малої батькiвщини, де мiгранти можуть тимчасово повертатись у простiр
своєї культури, а нiмецькi педагоги — обережно здiйснювати їхнє залучен-
ня до європейської форми життя. Таких «педагогiчно-iнсценованих мiсць»
(pädagogisch inszenierte Orte) потребують не лише мiгранти, а й уся учнiв-
ська та студентська молодь через iнтенсифiкацiю мобiльностi в освiтi.

Але не тiльки учнi потребують конструювання такого емоцiйного за-
тишку у педагогiчному просторi, потребу в цьому вiдчувають також i вчи-
телi. Їхнє переживання педагогiчної любовi несе на собi вiдбиток трагiчної
антропологiї, бо учитель приречений на прощання з класом, з учнями так
само як i батьки з дорослими дiтьми. Психолого-педагогiчна пiдтримка
iнфантилiзму у цьому зв’язку є зрозумiлою, але не виправданою як спро-
ба вiдтягнути момент розставання, але попри це її треба розглядати як
деструктивну егоїстичну стратегiю, яка порушує право дитини на щастя
та автономiю. Треба зазначити, що вчителi, якi мають досвiд генерування
i переживання педагогiчної любовi мають гарантовану перспективу її по-
новлення з iншими учнями. Знання про таку змiну i прийняття з радiстю
нового контингенту учнiв можна розглядати як нове завдання професiйної
самореалiзацiї педагога i своєрiдне випробування на зрiлiсть в емоцiйно-
вольовiй сферi. Як зазначає Тремль, когнiтивна складова у цьому випадку
забезпечує безперервнiсть педагогiчної любовi, що iснує i продовжує iсну-
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вати у мiнливих контекстах. «У педагогiчну любов,-̇– констатує вiн,-̇– тра-
гiчне закладено знання про те, що об’єднання зрештою послуговує для то-
го, щоб знову робити розрiзнення, тим самим продовжуючи жити. Знання
може втiшати, а розлучення збагачує» [14, S. 193]. Ностальгiю за iдеалiзо-
ваними проявами педагогiчної любовi та першими ознаками романтичних
почуттiв пiдтверджують реальнi та вiртуальнi зустрiчi однокласникiв та
їхнiх вчителiв, причому кожний випуск вважається унiкальним.

Розподiл ролей у педагогiчному просторi коливається вiд авторитар-
них стосункiв до партнерських, хоча позицiйний авторитет вчителiв та ба-
тькiв зберiгається у нормальних педагогiчних вiдносинах. Але це не озна-
чає, що їхнiй функцiональний потенцiал й надалi залишиться запитаним.
Якщо педагогiчнi вiдносини знаходяться у деформованому станi, вони мо-
жуть гальмувати розвиток дитини та навiть спотворювати її подальшу
життєтворчiсть. Переконливий психологiчний опис цiєї патологiї наводить
Мiхаель Вiнтергоф: «Дорослий мислить дiє за дитину, вiн втрачає зда-
тнiсть дотримуватись належної дистанцiї до неї. Через це його психiка
зливається з дитиною, а дитина починає сприйматись дорослим як части-
на його тiла» [15, S. 186]. Але, окрiм психологiчного пояснення такого сим-
бiотичного зв’язку, важливо ураховувати соцiокультурнi контексти його
виникнення. Вiн притаманний здебiльшого європейськiй культурi та сфор-
мованому у її рiчищi полiтико-правовому розумiннi щастя i блага дитини
як цiлi педагогiчної любовi [10, S. 181]. Постановка такої цiлi та адаптова-
ний до неї змiст педагогiчної любовi мають реальне пiдґрунтя лише у рам-
кових умовах держави добробуту i благоденства, коли свої нереалiзованi
амбiцiї батьки переносять на дiтей. Доброзичлива критика досягнень дiтей
з боку педагогiв або тренерiв у спортивних школах вороже сприймається
такими батьками, якi вiдстоюють своє марнославство.

Любов до дiтей i любов до учнiв i вихованцiв хоча i мають спiльнi
риси, але й вiдрiзняються одна вiд одної не тiльки в опцiях абстрактно-
го i конкретного, а й за своїм функцiональним потенцiалом. При цьому
функцiоналiстський конструктивiзм, на зразок луманiвського, вiдкриває
оригiнальну перспективу розгляду педагогiчної любовi не тiльки у її зов-
нiшнiх репрезентацiях, а й усерединi самої системи виховання, абстрагу-
ючись вiд педагогiчних вiдносин i людського фактору, якi Луман вважає
прерогативою психiчної системи. Вiн, досить не звично, вiдносить редуко-
ванi у такий спосiб теоретичну педагогiку, практики навчання i виховання
до операцiйно закритих систем, способом iснування яких виступає їхня
внутрiшня комунiкацiя. Пiд нею маються на увазi процеси породження
i селекцiї соцiально значущих смислiв. Вони проникають у систему iз си-
стемного довкiлля, тобто з систем моралi, полiтики, права та iн. Ця дещо
ускладнена методологiя виявилась евристично насиченою для розумiння
внутрiшнiх механiзмiв емоцiйно-експресивного забарвлення освiти та на-
вчання online. Але бiльш детальна розробка цiєї методологiї була здiйснена
вже не Луманом, а його послiдовниками. Вони зосередились перед усiм на
«вихованнi як педагогiчнiй комунiкацiї» [6, S. 199-198].
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Висновки

Багатоманiтнiсть проявiв педагогiчної любовi свiдчить, з одного бо-
ку, про те, що вона має статус культурної унiверсалiї та антропологiчної
чесноти, а з iншого — може виявитись iнструментом манiпуляцiй на рiвнi
освiтнiх та виховних практик, особливо у виглядi iмiтацiй екзистенцiаль-
них зв’язкiв мiж учнем та учителем. Українська педагогiчна традицiя має
щеплення вiд такого роду манiпуляцiй, через її кордоцентричну орiєнта-
цiю, яка зусиллями Г.Сковороди, А.Макаренка, В.Сухомлинського i бага-
тьох iнших сучасних педагогiв набула значення соцiокультурного iмперати-
ву, закрiпленого у метафорицi «вiддавання серця» або «служiння» дiтям.
Ця метафорика у постсекулярних контекстах вiдрiзняється вiд домодерно-
го ототожнення педагогiчної любовi з батькiвською саме через посилення
суб’єктностi дитини i сприяння її саморозвитку, вiльного вiд батькiвських
амбiцiй та примусу наслiдування їхнiх моделей життєтворчостi. Це є також
важливою передумовою запобiгання культурних деформацiй та дегуманi-
зацiї освiти внаслiдок її економiзацiї, коли навчання i виховання втрачають
свої життєвi коренi, а педагогiчнi вiдносини комерцiалiзуються.

У суспiльствах, що прискорено трансформуються, зазнаючи змiн по-
стiндустрiального зразка, спостерiгається через рiзнi обставини дефiцит
педагогiчної любовi, яку не можна компенсувати освiтнiми технологiями,
рiзного роду тренiнгами кар’єрного росту, гарантiями успiшностi тощо.
Енергетику педагогiчної любовi продукують учителi за умов щирого, вiд-
повiдального i небайдужого ставлення до учнiв, викликаючи в них живий
вiдгук. Дещо перифразуючи вiдому сентенцiю М.Вебера, можна сказати,
що педагогiчна любов як любов до знання, людства i конкретних учнiв
водночас розчакловує i зачакловує свiт, творячи педагогiчнi дива, одним
з просторiв втiлення яких є простiр iнклюзивної освiти. Творцями таких
див є емоцiйно i духовно розвинутi педагоги, професiйнi та громадянськi
вчинки яких є втiленням постконвенцiонального патрiотизму i виразом ши-
рокого дiапазону педагогiчної любовi з потужним суспiльним резонансом.
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304 s.

[15] Winterhoff Michael, Thielen Isabel. 2010. Persönlichkeiten statt Tyrannen.
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Gütersloher Verlagshaus. 189 s.


