
Словосочетание «фило�
софия образования»

(далее — ф. о.) стало встре�
чаться в отечественной пе�
дагогической литературе с недавних пор — 
с наступлением перестройки, когда с дис�
кредитацией официозной марксистско�ле�
нинской философии возникает потребность
в новых философских ориентациях, а также
в связи с тем, что образование стали пони�
мать как особую сферу общественной жизни
и мысли. Это словосочетание употребляется
у нас в основном не так, как Западе. У нас
оно используется весьма неопределенно: по�
добная специализированная философия, да�
же если она существует как факт, например
на Западе, по существу�де является фикци�
ей, поскольку подлинная философия якобы
в принципе не допускает специализации; или
же говорится, что мы не должны «на запад�
ный манер» признавать ф. о., так как она
якобы предполагает ограничение или даже
замещение научных педагогических иссле�
дований умозрительными конструкциями,
что ф. о. неспособна на конкретные откры�
тия, вносящие инновации в образовательную
практику, не оказывает значимого влияния
на педагогическую деятельность в классе.
Все это высказывается без какого�либо ис�
следования и знания западной философии
образования. Некоторые считают, что ф. о. 
у нас есть и даже всегда была, потому что

были и есть педагогичес�
кие исследования, так или
иначе связанные с фило�
софскими соображения�

ми. Сейчас надо создать новую ф. о., и бе�
рутся за разработку проектов такой фило�
софии, отвечающей ХХI веку, однако без
использования полувекового опыта запад�
ной специализированной ф. о. 

С середины ХХ века на Западе термин
«ф. о.» употребляется в весьма определен�
ном смысле, а именно в отличие от вообще
всякого философствования в области обра�
зования им обозначается определенная ис�
следовательская область (семейство иссле�
довательских программ), подобно тому, как
это подразумевается в таком термине, как
«философия физики»: и Аристотель, и Ге�
гель, и Энгельс и др. высказывают философ�
ские соображения о физике, которые, оче�
видно, лишь с большой натяжкой могут 
именоваться «философией физики», в том
смысле, в котором эта специализированная
философия развита Эйнштейном, Бором,
Гейзенбергом и другими физиками, а также
ориентирующимися на них философами. 
В общем, аналогично можно толковать и дру�
гие виды специализированной философии
вроде «философии науки», «философии
техники», «философии политики» и т. п. Ра�
зумеется, учитывая различия между такого
рода исследовательскими областями. 
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Главный редактор журнала Educational
Theory Н. Бурбулес в связи с 50�летием аме�
риканского общества ф. о. в 1990 году кон�
статирует, что «ф. о. позволила себе отде�
литься от более большой социальной общно�
сти тех, кто актуально занимается практи�
кой образования в школах, от их предметов
и проблем, их практической мудрости, пони�
мания природы и процесса образования»
(Burbules 1991: 256). К. Макмиллан в этой же
связи пишет об отмежевании ф. о. от «ака�
демического поля философии как таковой»
и о возможностях их плодотворного сотруд�
ничества. Ф. о. квалифицируется как особая
«область исследования»; «традиция ф. о.
объединяет базисное занятие определенны�
ми общими проблемами о целях и методах
образования», «общими методами и пер�
спективами, которые объединяют поле ис�
следования» (Macmillan 1990: 278). В 2000 го�
ду Бурбулес, подводя итоги полувекового
развития ф. о. и дебатов о ее статусе, при�
соединяется к мнению Мэксин Грин, что 
60�е годы «являются... тем временем, когда
ф. о. осознала себя как жизнеспособную
дисциплину, а не просто как свет, идущий от
побочных занятий «действительных» фило�
софов, с одной стороны, или же амбициоз�
ное занятие образовательных специалистов,
склонных к философии, с другой» (Burbules
2000: 282). Здесь важно также совпадение
мнений аналитического философа и извест�
ной представительницы экзистенциализма 
в ф. о. Подобный подход характерен и для
большинства других развитых систем ф. о.
(хотя, может быть, в менее эксплицитном 
и последовательном виде).

Исходной проблематикой ф. о. является
ее самоопределение и легитимация — не
умозрительным путем, а через эмпирическое
исследование истории философского мыш�
ления об образовании: выявление историче�
ских форм соотношения образовательного
знания с философией, специфических соци�
альных и научных источников как оснований
выделения специализированной ф. о.

В общей массе исторических исследо�
ваний доминируют многочисленные труды 

о прошлой, классической форме соотноше�
ния философии и образовательного знания,
в то время как «полная история развития 
ф. о. как профессиональной области в XX ве�
ке еще только должна быть написана». Ее
история «...остается в значительной мере не
прочитанной, и, таким образом, едва ли
можно сказать, что ее природа хорошо изу�
чена. Индивидуальные эпизоды этой исто�
рии привлекли серьезное исследовательское
внимание, но никакое объемлющее изучение
этой области даже и не предпринималось»
(Nicholson 1996: 3). 

Представители аналитической ф. о. Джи�
релли и Чемблис отмечают, что «только 
в XIX и начале XX столетия само образова�
ние начинает изучаться в виде особой дис�
циплины и дисциплина ф. о. возникает из
этого движения» (Giarelly, Chambliss 1990:
266). Образование становится предметом
особого комплекса исследований постольку,
поскольку оно начинает выступать как ав 
тономная сфера гражданского общества.
Об этом же говорит и Р. Каррен: «Есть ши�
рокое согласие относительно того, что ф. о.
... как отличимая субдисциплина в пределах
философии существует лишь около пятиде�
сяти лет. ...Возникновение педагогического
исследования как все более автономного 
дела в XIX веке дало начало традиции ф. о.
XX века как направления, в значительной
мере отделенного от магистрального потока
философии» (Curren 1999: 2).

Все это, однако, не значит, что общая фи�
лософия перестает продуцировать идеи,
важные для образования и что ф. о. порыва�
ет с ней. «Будущее ф. о. зависит как от силы
ее корней в общей философии, так и от энер�
гии ее вхождения в текущие дебаты об учеб�
ном плане, педагогике, образовательном 
тестировании и измерении, школьной безо�
пасности и моральном климате школ, об об�
разовательных приоритетах, доступе, равен�
стве, выборе и т. п. Без первого она лишится
философского значения, а без последнего —
образовательного» (Ibid: 4–5). 

Один из основателей педагогической ан�
тропологии О. Ф. Больнов анализирует след�
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ствия того, что с конца ХIХ века в педагоги�
ку проникают самоопределившиеся науки —
психология, а затем социология. От них пе�
дагогика получила идею автономии, т. е.
«освобождения от диктата родительских
дисциплин — теологии и философии». Пе�
дагогика — «из числа последних дисцип�
лин», которые должны проделать это, и «ее
соотношение с философией до сих пор спор�
но как в содержательном, так и в методоло�
гическом плане» (Bollnow 1966: 120). Станов�
ление самостоятельной означает «выработку
собственных опытных оснований и развитие
из них собственного метода... В этом движе�
нии к самостоятельности педагогика при�
бегает к помощи смежных, уже самоопре�
делившихся дисциплин» (Ibid: 121). Вместе 
с тем заостряется вопрос о специфике педа�
гогики, о том, что она «является культуро�
логической наукой совсем в иной степени,
чем психология» и изучает человека в совер�
шенно ином смысле, чем психология, а имен�
но, она рассматривает отдельного человека
«в смысловой последовательности объемлю�
щего объективного духа» (т. е. культуры. —
В. П.) и представляет собой «по крайней ме�
ре отчасти нормативную дисциплину». При
этом встает методологическая проблема:
«как педагогика, не теряя своего характера
опытной науки, способна осуществлять такую
нормативную функцию». Это — «основной
вопрос исторического сознания... С этим свя�
зана и вторая проблема: чем сильнее мы от�
ходим от индивидуально�психологической
постановки вопроса и рассматриваем ребен�
ка в переплетении с обществом, тем более
необходимым становится принятие социо�
логического рассмотрения» (Ibid: 122–123).

Ряд концепций ф. о. поначалу слишком
сильно ориентировались на «самоопреде�
лившиеся дисциплины» — психологию и со�
циологию. В этих науках до 70�х годов до�
минировал эмпирико аналитический под 
ход, понимавшийся в докуновом духе — как
дистанцированный от философии и гума�
нитарных дисциплин (последние, например,
В. Штейнбух, философствовавший от ки�
бернетики, отнес к «бабушкиным наукам»).

В таком виде этот подход, конечно, содер�
жал заряд критики всяческих философских
«измов», их претензий на «привилегирован�
ный доступ» к идеалам рациональности. 

Однако в попытках построения ф. о. на
подобной основе — исходя из бихевиориз�
ма, гештальтизма, структурализма, техни�
цизма и т. п., образовательное знание пыта�
лись свести к комплексу наук указанного 
типа, реалии образования — человека, чело�
веческие отношения понимали как прежде
всего законосообразные и типологические.
При этом игнорировали указанные Больно�
вым гуманитарные аспекты: «основной во�
прос исторического сознания», проблему
индивидуальности в ее духовно�смысловом,
ценностном измерении, с ее интенциональ�
ностью (не понятой бихевиоризмом и не сво�
димой к кибернетически интерпретируемой
цели), автономией человека (отличной от ав�
тономии физических, биологических, геш�
тальтистских и др. структур эмпирико�ана�
литического типа). 

Все это означает редукционизм, из�за ко�
торого, как говорит Больнов, возникает
опасность того, что педагогическая мысль,
выйдя из�под диктата упоминавшихся «ро�
дительских дисциплин», «окажется в подчи�
нении какой�либо одной из этих вспомога�
тельных наук» (Bollnow 1966: 121). Так оно 
и было в значительной степени: до 60�х годов
в образовательном знании доминировала
психология, а затем произошел так называе�
мый «социологический поворот», с которым
в ф. о. приходит мода на социологические
теории в американском духе, в особенности
на функционализм Т. Парсонса.

Таким образом, позитивистская установ�
ка не только открывает путь к освобожде�
нию образовательного знания от философ�
ского диктата, но одновременно и закрыва�
ет его, ибо ориентирует на сциентистскую
редукцию этого знания, а не на раскрытие
его множественности и специфики. При
этом подрываются общефилософские осно�
вы ф. о., игнорируются педагогически реле�
вантные вненаучные знания и не охватывае�
мый теориями педагогический опыт. Во всем
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этом гетерогенном комплексе, сфокусиро�
ванном в профессиональном опыте педаго�
гов, кроется специфика образовательного
знания, которая до сих пор не поддается ин�
тегративному выражению в какой�либо об�
щеприемлемой теории. Построение такой
теории — «общей педагогики», «эдуколо�
гии» или лучше — общей теории образова�
ния определенно не может ограничиваться
обобщением одной лишь эмпирии образова�
ния и его истории, а требует восхождения 
к более общей проблематике места и роли
образования в культуре в соотношении со
всеми ее подразделениями. Очевидно, что
здесь не обойтись без ф. о. В особенности же
эта тематика высвечивается в ее дискуссиях
с постмодернизмом, который, как утвержда�
ет Ж. Ф. Лиотар, сделал культуру позднего
модерна центральным предметом своей фи�
лософии.

Конструктивные системы ф. о. — педа�
гогическая антропология, а также критико�
эмансипаторская и постаналитическая ф. о.
(в духе социальной философии Ю. Хаберма�
са) — ориентируются на взаимное соразме�
рение эмпирико�аналитического и гумани�
тарного подходов и во многом преодолели
такого рода примитивные проявления ре�
дукционизма. И если ф. о. способствует вы�
движению научных гипотез, опирающихся
на опыт преодоления редукционизма, то
уже одним этим она вносит вклад в спе�
циальные исседования и педагогическую
практику. 

Вместе с тем новые опасности возникают
при тяготении ф. о. не к науке, а к вненауч�
ному сознанию, которое, конечно, всегда со�
держит ту или иную критику профессио�
нального «академического» мышления как
научного, так и философского: за схола�
стичность, сращивание с бюрократизмом,
уход в высоты всемирно�исторических целей
и холистических проектов, игнорирующих
интересы человеческой личности в сфере
«повседневной жизни» и т. д. Все это гипер�
трофируется в современных «неклассиче�
ских» молодежных и педагогических движе�
ниях, а также в постмодернизме.

Классическая философия осознавала 
и утверждала главным образом свою прямую
связь с конкретными знаниями и практикой
и оставляла в тени обратную связь, ведущую
от этих конкретных областей к критическо�
му пересмотру исходных философских по�
строений. Традиционный умозрительный
подход сохраняется по инерции вопреки тому,
что образование и его познание обособляет�
ся в автономную сферу: до конца ХIХ века,
отмечает Больнов, а отчасти и до сих пор пе�
дагогика часто рассматривалась как «час�
тичная философская дисциплина», даже
преподавали ее как «прикладную филосо�
фию». Это значит, что в тех или иных фило�
софских системах давались основания, ко�
торые затем принимались и в педагогике. Из
положений общей философии дедуцировали,
каким должно быть воспитание, но не соот�
носили с тем, что действительно происходит
в воспитании (Bollnow 1966: 121). Подобное
выведение образовательной действительно�
сти из философских картин мира (онтоло�
гий) поначалу вызвало чрезмерно негативную
реакцию в духе логического позитивизма: 
ф. о. должна избегать всяческих построений
об образовательной действительности и ог�
раничиваться анализом его (образования)
языка. С 80�х годов этот антионтологизм 
в англо�американской ф. о. изживается по
мере ее превращения из аналитической в по�
станалитическую, которая ориентирована
на К. Поппера, Т. Куна, и «реабилитирует»
онтологическую проблематику. 

Разработка отправных идей ф. о. проис�
ходит «не так, что философское размышле�
ние дает основания, которые затем будут оп�
ределять воспитательное исследование, но
скорее наоборот: все новые эмпирические
данные о конкретной воспитательной жиз�
ни, все новые соразмерения с изменяющими�
ся духовными и общественными условиями
определенного времени требуют все нового,
модифицированного размышления, которое
затем обратно освещает специальное иссле�
дование. Философское обоснование и эмпи�
рическое специальное исследование нахо�
дятся не в отношении до и после, но связаны
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друг с другом кругообразной (zierkelhafter)
взаимообменной зависимостью... И не нахо�
дятся в строгом разделении... Оторванная
чисто позитивистская педагогика не достиг�
нет ею же самой поставленных целей»
(Bollnow 1966: 141). 

Можно сформулировать общую схему пе�
риодизации истории философии образования.

1. Предыстория. Джирели и Чемблис бе�
рут в качестве отправного пункта «описание
происхождения философии образования че�
рез интеллектуальную историю философ�
ского мышления об образовании»: начать,
подобно В. Йегеру, с раскрытия взаимосвязи
греческой философии с «пайдейей» и идти
через всю последовательность философских
систем, выделяя при этом особо значимые
для образования — вплоть до начала ХIХ ве�
ка. Эта история философского мышления об
образовани «существенна и инструктивна,
но отсюда не следует делать вывод, что эта
литература конституирует особое исследо�
вание, известное как философия образова�
ния» (Giarelly, Chambliss 1990: 265–266).

2. Переходная стадия:ХIХ–началоХХ ве�
ка. Появление новых предпосылок ф. о. у не�
которых представителей общей философии.
Дильтей, Наторп, Рассел, Уайтхед, Дьюи и др.
выражают отдельные тенденции обособле�
ния образования в особую сферу гражданско�
го общества и, соответственно, роста и диф�
ференциации образовательного знания (все
это, в сущности, симптомы становления ав�
тономии образования), однако стремятся
объяснять их посредством выведения из ос�
нований своих общефилософских систем, 
т. е. в принципе по умозрительной схеме пер�
вого периода.

В начале ХХ века получает распростра�
нение термин «философия образования»,
которая, однако, выступает опять�таки в ви�
де подразделов или ответвлений философ�
ских систем, особенно вышеуказанных фи�
лософов. 

Подобная ф. о. становится учебной дис�
циплиной, которая сводится к извлечению
образовательных идей из общей философии
от Платона и до наших дней. Обычно ее пре�

подают педагоги, не знающие философии,
или философы, не исследующие специфику
современного образования и его соотноше�
ния с философией (Поппер 1992: 155). В обо�
их случаях это не специализированная ф. о.
Однако такого рода подход продолжается 
и до сих пор, в частности и в России.

3. Становление. Середина ХХ века: обра�
зование выступает как автономная сфера,
образоавательное знание дистанцируется от
общей философии, на стыке между ними 
и происходит становление философии, спе�
циализирующейся в соответствии с собст�
венной связностью образовательного зна�
ния и ценностей, это и есть ф. о. как особая
исследовательская область.

Особенно важное отличие современной,
неклассической ф. о. образования от выше�
упомнутых представителей общей филосо�
фии — это новый подход к образовательно�
му знанию и ценностям: выявление их свое�
образия и гетерогенности и утверждение на
этой основе гносеологической и ценностной
автономии в отношении к философии, а так�
же к часто смыкающимися с ней идеологи�
ям (отнюдь не всегда демократическим), 
к смежным наукам, к другим подразделени�
ям духовной культуры.

Концепции ф. о. в их взаимодействии об�
разуют особую исследовательскую область,
в которой разрабатываются исходные осно�
вания общей системы образовательного зна�
ния (в соотношении с его ценностями); осно�
воположения картины образовательной
действительности в ее внутренней и внешней
детерминации; методологии познания и цен�
ностного осмысления образования (взаимо�
действия различного типа наук, вненаучного
опыта и ценностей); методологии целепола�
гания, проектирования и практической дея�
тельности в образовании (педагогической,
управленческой и т. п.). 

Различение ведущих направлений ф. о. 
в значительной мере связывается с их раз�
ным отношением к науке: одни системы ф. о.
ориентируются на статус эмпирико�анали�
тических теорий, дистанцируясь от вненауч�
ного сознания и связанной с ним филосо�
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фии, другие — на гуманитарные дисциплины,
вовлекающие вненаучные компоненты; пе�
дагогическая антропология, аналитическая
и эмансипаторская ф. о. стремятся к конст�
руктивному синтезу этих направлений.

Период становления ф. о. заканчивается
вместе с ее институциализацией: например, 
в США — в виде «Общества философии об�
разования» — с 1941 года (с журналом Edu�
cational Theory), в Англии в виде аналогич�
ного общества — с 1965 года (Journal of Phi�
losophy of Education); ф. о. обсуждается во
многих западных журналах по педагогике,
преподается как учебная дисциплина.

Ф. о. имеет своими источниками все обла�
сти знания, функционирующие в сфере об�
разования.

1. Общая философия, особенно некото 
рые из ее систем до середины ХIХ века вы�
ступали как теоретические основания, в кон�
тексте которых интегрировался образова�
тельный опыт, складывались важнейшие
категории и определения, характеризующие
образование. В свете своих картин общества
и человека такого рода философские систе�
мы не только отражали, но и критиковали
существующее образование, выдвигали его
новые идеалы и проекты, цели, содержание,
формы организации. Со времен Платона
господствовало авторитарное направление,
в котором человек встраивался в какой�ни�
будь твердо установленный свыше порядок.
Структурой, связывающей человека с подоб�
ными космическими или потусторонними
инстанциями, выступало государство, с ко�
торым до Нового времени отождествлялось
общество. Образование рассматривалось
как служебная сфера государства, а в Сред�
ние века и как инструмент церкви. С самого
начала этому противостояла ориентация на
самого человека, его свободу (Протагор, Со�
крат), которая в Средние века развивалась
подспудно, как подчиненная альтернатива
внутри в целом авторитарных теологических
систем.

Антропологическая направленность обо�
собляется в эпоху Возрождения вместе с на�
чалом автономизации сфер гражданского

общества в отношении к государству (с кон�
ца XVI века). Открытой эта персоналистиче�
ская альтернатива в понимании образования
становится в философии Просвещения, счи�
тавшей просвещение и образование главным
средством утверждения свободы человека 
и разумного урегулирования общества. 
В особенности же Руссо и Кант, который
ввел категорию автономии, выявляют антро�
пологическую основу самоопределения со�
циальных сфер гражданского общества —
формирование автономных личностей, спо�
собных выдвинуть и реализовать свои про�
екты в тех или иных областях деятельности.
Освобождение от «околдовывающих» поту�
сторонних сил, о чем говорил М. Вебер, со�
четается с тенденцией подчинить человека
законам природы и истории, которые пости�
гаются и используются человеческим разу�
мом. Эта двойственность пронизывает исхо�
дящие отсюда идеи и ценности образования
последующей эпохи индустриального обще�
ства («модерна»): автономия человека про�
тиворечиво сочетается с большим (у Локка,
Гельвеция) или меньшим (у Руссо) подчине�
нием человека разуму в образовательной де�
ятельности. После критики и ограничения
такого всесильного разума Кантом это про�
тиворечие становится центральной и водо�
раздельной проблемой обсуждения образо�
вания в философии: ориентированной на че�
ловека (Гердер, Шлейермахер, В. Гумбольдт,
Дильтей, Бубер, Шелер, Дьюи, постмодерни�
сты) или же на законы — исторические
(марксизм, позитивизм), а то и надысториче�
ские (Гегель, неокантианцы). Это способст�
вует раскрытию внешней (социальной) 
и внутренней (субъектной) детерминации об�
разования, их соотношения как основы тео�
ретического определения образования, диа�
лектики его категориальных характеристик. 

В ХХ веке, однако, философы уже не мо�
гут охватить растущее многообразие специ�
альных данных об образовании: его синтез
требует многосторонней модификации фи�
лософских категорий и схем, которая воз�
можна в специализированных системах ф. о.
Тем не менее некоторые философские и ми�
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ровоззренческие направления и в ХХ веке
выступают в роли единственной основы об�
разования, его организации и осознания 
в масштабах целых государств. При этом,
однако, собственные тенденции образова�
ния и педагогической мысли просто редуци�
руются, втискиваются в прокрустово ложе
подобных доктрин, заслоненных идеологи�
ческими запретами от критики снизу, — 
авторитарный подход, присущий марксиз�
му�ленинизму, технократизму, конфессио�
нальному, национальному, расовому и т. п.
фундаментализму.

2. Опыт педагогической практики. Его
описание в работах педагогов активизирует�
ся особенно в Новое время с зачатками авто�
номии образования: педагоги от Коменского
до наших дней в анализе своей практики вос�
ходят к теоретическим, мировоззренческим
обобщениям. На основе накопления и гене�
рализации опыта педагогической практики
складывается профессионализм в образова�
нии, однако конструктивность и транслиру�
емость этого опыта существенно зависят 
от его обобщения в педагогической теории 
и в философии образования. Вместе с тем
педагоги далеко не всегда в совершенстве
владеют этими уровнями теоретического
мышления, нередко выступают против ака�
демической науки и особенно философии.

3. Источником ф. о. выступают образова 
тельные идеи общественно политических,
также и педагогических движений, связан�
ных с развитием гражданского общества 
и, соответственно, автономии образования.
Д. Беннер различает три волны таких движе�
ний: в педагогике Просвещения (последняя
треть XVIII века), в педагогике реформ (ко�
нец XIX – 30�е годы XX века) и послевоенное
движение (60–70�е годы XX века) (Benner
1992: 43).

Через общественно�политическую мысль
философия и педагогика вовлекаются в про�
блемы взаимодействия образования с об�
ществом, его материальными и духовными
факторами, влияющими на образование, по�
скольку таковые становятся объектами кри�
тики в этих движениях: борьба против влас�

ти феодального государства, церкви над об�
разованием или против остатков этой власти
в ХIХ–ХХ веках; движение за реформу об�
разования в Германии, за его автономию
(начало ХХ века), с которым связана «гума�
нитарная педагогика»; образовательная ак�
тивность в США на выходе из депрессии 
и формирование «Американского общества
философии образования»; послевоенные
движения против бюрократизации и техно�
кратизации образования, особенно во Фран�
ции в 60�е годы с эмансипаторскойй педаго�
гикой на входе и постмодернистской на 
выходе. Последняя смыкается с антипедаго�
гикой (А. Иллич, П. Фрейре), возникшей 
в эти же годы в контексте социальных дви�
жений в Латинской Америке. Антипедаго�
гику и постмодерн соотносят с новыми, 
«неклассическими» социальными и педаго�
гическими движениями, в которых отчуж�
денному миру общественных норм, планов,
эффективных институтов и результатов
противопоставляется — как самоценный —
процесс свободного самовыражения инди�
видуальности. В общественных педагогиче�
ских движениях рождается множество педа�
гогических инноваций, во многом не подда�
ющихся оценке и упорядочению с позиции
ф. о. и педагогической науки или же нарочи�
то направленных против научного подхода 
к образованию, его организации.

4. Важнейшим источником ф. о. являются
специальные науки, изучающие образование.
Общая ориентация педагогического знания
на науку исходит из философии Просвеще�
ния. Кроме собственно педагогических дис�
циплин — теоретическая педагогика, дидак�
тика, методики и теории воспитания — 
с конца XIX века в образовательное знание
вовлекаются «вспомогательные науки».
Важные методологические проблемы — на�
учный статус педагогики, ее взаимосвязь 
с указанными науками: от биологии до пси�
хологии, затем поворот к социологии, да�
лее — включение в орбиту ф. о. нового цик�
ла наук — гуманитарных дисциплин. Поэто�
му возникает новый тип проблем, связанных
с взаимодействием двух подходов: эмпири�

Гуманитарные науки: теория и методология 1212006 — №1



ко�аналитического (родственного естествен�
ным наукам) и гуманитарного с его специфи�
ческим методом (герменевтики в ее различ�
ных ипостасях). 

5. Поле взаимодействий между система 
ми ф. о. как область взаимной проблемати�
зации, критики и обогащения. В этом поле 
в середине 60�х годов формируются конст 
руктивные системы ф. о., которые стремятся
к нередукционистскому синтезу эмпирико�
аналитического и гуманитарного подхода:
педагогическая антропология ориентирует
такого рода синтез на гуманитарное знание,
а критико�эмансипаторская ф. о. — на соци�
ологическое. Подобные конструктивные
тенденции свойственны с 80�х годов и англо�
американской аналитической ф. о. 

С середины 80�х годов активизировались
постмодернистские деконструкции всяче�
ских систем и конструктивных тенденций 
в эпоху позднего модерна. Постмодернизм
раскрывает новые аспекты конструктивно�
го подхода: соразмерение систем должно
ориентироваться не только на их сохране�
ние, но также и на их изменение. Последнее
предполагает деконструкцию — проблема�
тизацию этих систем, которая обнаружива�
ет в них различные эрозии, «складки», «не�
срастающиеся швы» и т. п. «несоизмеримос�
ти», и это открывает возможности «мыслить
о них по�новому» и раскрыть пути их рекон 
струкции.

Деконструкции не должны перерастать 
в деструкции, т. е. в отрицание своего пред�
мета, — это и понятно: тогда будет не о чем
«мыслить по�новому». В непонимании этого
ограничения Деррида видит корень «китче�
вой» вульгаризации постмодернизма, пре�
вращения его в сплошной релятивизм и ир�
рационализм — нелепое (ибо безальтерна�
тивное) отрицание рационалистической
«эпистемы науки и философии», построен�
ных с ее помощью социокультурных систем
и институций модерна. Правда, это прово�
цируют и сами постмодернисты, особенно 
в ранних работах: нередко соскальзывают 
к деструкциям, уходят от разработки проб�
лем реконструкции и не анализируют рекон�

струкции рационализма, начавшиеся в фи�
лософии науки задолго до постмодерниз�
ма — особенно в критическом рационализме
К. Поппера, в работах Т. Куна, И. Лакатоса.
Все эти огрехи заслоняют конструктивное
содержание постмодернизма.

Вместе с современной философией пост�
модернизм восходит к наиболее общему
взгляду на культуру. Множество диспропор�
ций в культуре, особенно позднего модерна
коренится в фундаментальном разрыве меж�
ду двумя ее уровнями. Уровень цивилизаци�
онных норм и институций, которые проекти�
руются и устанавливаются целерациональ�
но, т. е. на основе «метарассказов», идущих
от Просвещения. Они складываются из
«эпистемы науки и философии» (удачное
определение Деррида) и соразмеренных 
с ней ценностей прогресса техники, рацио�
нальной организации общества, эмансипа�
ции человека и т. п.: правовое государст�
во, образование, организации гражданского
общества — хозяйственные, научые, техни�
ческие и т. п. Эта сфера все более императив�
но возвышается над уровнем непосредствен�
ных форм жизни личностей, локальных
общностей (этнических, возрастных, хозяй�
ственных и т. п.), которые определяются
ценностями и знаниями, традициями и ми�
фологическими мировоззрениями, закрыты�
ми от эпистемы. 

Деконструкции обнаруживают корни
разрыва в первую очередь в абстрактном ра�
ционализме эпистемы. Последний стремится
истолковать социальное, в частности и обра�
зовательное, знание по образцу дисципли�
нарной науки, в которой теория доволь�
но жестко предзадает характер и горизонт
исследуемых фактов. Однако подобные си�
стемные исследования не схватывают мно�
жества ситуативных факторов в той самой
повседневной культуре, которую они наме�
реваются упорядочить в проектируемых
структурах. Деррида предлагает дополнить
социальное познание и проектирование «ло�
гикой differences», основанной на «постмо�
дернистской чувствительности» — к разли�
чению и раскрытию влияния множества
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флуктуаций социальной среды, разноречи�
вых мнений, иррациональных соображений,
спонтанных реакций и т. п. Фуко акцентиру�
ет анализ «болезненных отклонений» с на�
деждой раскрыть регулярности в хаотично�
сти этих «облаков», подобно тому как это
было сделано в физике. Это по существу
смыкается с критическим («сдержанным»)
рационализмом К. Поппера: несдержанная
«утопическая социальная инженерия» клас�
сического рационализма игнорировала мно�
жество сопутствующих обстоятельств —
«социальную ситуацию» и необходимость ее
специального анализа в терминах «ситуа�
тивной логики» (Поппер 1992: 115, 265). 

Особенно яркий пример игнорирования
логики ситуации Деррида видит в гегелев�
ской диалектике, в которой различие в его
сущности сводится к противоречию — «би�
нарной оппозиции» противоположностей, 
а их преодоление к «снятию» в одном из по�
беждающих крайних полюсов. Это означает
редукцию множества конкретных промежу�
точных состояний, различных соотношений,
балансов, компромиссов и прочих differ�
ences. Деррида указывает на недостаточ�
ность общих принципов и невозможность
общего правила соразмерения какого�либо
идиоматического языка с «всеобщим разу�
мом»: здесь всегда требуется ситуационный
подход (Жак Деррида в Москве 1993: 160–
161). Это не означает отрицания данных
принципов диалектики или вообще так или
иначе обоснованных общих принципов: 
любое значимое мышление подчиняется
стандартам логической или фактуальной ар�
гументации, действие предполагает опреде�
ленность, вычленение из множества ситуа�
тивных факторов каких�то параметров и ре�
гулярностей, конституирующих конкретный
результат. Конструирование целерациональ�
ных систем модерна, как и любых произве�
дений, предполагает отвлечение от множе�
ства различных факторов, которые в свете
полагаемых систем выступют как случайные,
подверженные изменению и упорядочению 
в этих системах. Методологический смысл
критики общих принципов и систем состоит

не в их отрицании, а в требовании дополне�
ния ситуационным анализом как их констру�
ирования, так и их последующих реконст�
рукций.

Дефекты целерациональных систем мо�
дерна постмодернизм определенно связыва�
ет с упущением ситуационного анализа: про�
славление науки заслоняло необходимость
анализа негативных последствий естествен�
нонаучных открытий, поначалу далеких от
общественной жизни, однако со временем
чреватых техногенными катастрофами, ис�
пользованием техники и социальных техно�
логий тоталитарными режимами и террори�
стами. Чрезмерно оптимистические надежды
на расширение коммуникаций, достижение
консенсуса и сознательного урегулирования
международных отношений связаны с игно�
рированием анализа негативных сопутствий
глобализации, подавляющей самобытность
национальных культур, с недоучетом сепа�
ратистских и фундаменталистских тенден�
ций этих культур и т. п.

Однако постмодернизм в своем ситуаци�
онном анализе концентрируется на обнару�
жении всяческих разрывов и диспропорций
и меньше всего на отыскании моментов
единства и общности. «Постмодернистский
акцент на differences и оппозиция универ�
сальности может легко дегенерировать в ци�
нический релятивизм, если не балансируется
поиском общего теоретического основания
как рационального базиса действия» (Ni�
cholson 1996; 403). В эйфории деконструкций
Лиотар в некорых формулировках прибли�
жается к отрицанию рационалистических
«метарассказов» Просвещения, по сущест�
ву, без исследования возможностей их ре�
конструкции, более того, без анализа дейст�
вительных реконструкций рационализма,
происходивших в науке, особенно в послед�
нем столетии, их осмысления в философии
науки Поппера, Куна. В этой философии
речь идет о реконструкции научной рацио�
нальности, о выявлении сферы ее расшире�
ния — экстраординарного уровня науки, на
котором поиск новых идей осуществляет�
ся с соучастием философских, вообще вне�
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научных «точек зрения». Постмодернист�
ская ориентация ситуационного анализа на
поиск в системах модерна одних лишь раз�
рывов — такая же абстрактная крайность,
как и игнорирование абстрактным рациона�
лизмом поиска возможных прорех в своих
проектах. 

Фуко (также не без подобных крайно�
стей) отыскивает и реконструктивные тен�
денции в самих целерациональных структу�
рах, в частности в их центре — власти, кото�
рая в эпоху модерна стремится перейти от
иррациональных, особенно насильственных
способов своего утверждения к легитимации
через признание населением. Отсюда — пе�
реход от отношения к нему как к безликой
массе к «изучению индивидов с близкого
расстояния» и интерес к воспитанию людей,
способных овладевать все более сложными
профессиями и нормами социального пове�
дения.

В свете самого общего членения культу�
ры на два уровня, отношения между которы�
ми обострились в позднем модерне, в наибо�
лее общем виде выявляется специфическое
назначение и роль образования в культуре.
Образование как особая форма культуры
возникает и развивается параллельно обо�
соблению целерационального уровня, по�
скольку именно восхождение людей к нему
требует помощи особых профессионалов —
педагогов, а затем специальной системы
обучения и воспитания — в отличие от куль�
туры повседневной жизни: вхождение в дела
семьи, общины, ремесла осуществляется на
уровне традиционных форм социализации.
Различию этих уровней соответствует раз�
личие познавательно�нормативного и экзис�
тенциально�антропологического аспектов
образовательной практики и теории и да�
лее размежевание эмпирико�аналитическо�
го и гуманитарного подходов в ф. о. 

По мнению аналитических философов,
Фуко в книге «Надзирать и наказывать. Рож�
дение тюрьмы» (1979) «открыл центральную
роль образования в конституировании мо�
дерности», а именно «присущие ей формы
власти и социальной дисциплины утвержда�

лись посредством образования и в некото�
ром важном смысле работали через него. 
В модерности образование заместило домо�
дерновое насилие и принуждение... образо�
вание есть не только то, что происходит 
в школе, но существенная часть правительст�
венности и практики управления...» Фуко
1979: 84). Правда, для этой книги характерно
постмодернистское колебание и двойствен�
ность: Фуко скатывается к отождествлению
образования с инструментом насильствен�
ной власти, что, очевидно, несовместимо 
с приведенной позицией. Именно эта эпати�
рующая идентификация образования с тюрь�
мой, идущая от антипедагогики 20�х годов,
была подхвачена китчем, который пытался
выдвинуть различные альтернативы вроде
освобождения образования от всякой при�
нудительности, что грозит освобождением
учащихся от принудительности и дисципли�
ны ума и дела и превращением образования 
в подобие монастыря Панурга с уставом из
одного пункта: «делай, что хочешь». Позже
и сам Фуко признал, что проблемы соотно�
шения образования и власти не могут быть
решены путем абстрактной расфасовки 
в сторону одной из крайностей, а требуют
ситуационного анализа, выявляющего их
различные соотношения.

В дискуссиях с постмодернизмом выяв�
ляются центральные характеристики сущно�
сти человека: идентичность как его субстан�
циальная или структурная основа и автоно�
мия как самодетерминация этой идентично�
сти. В спекулятивных антропологиях они
рассматриваются как предзаданные свыше
или же как априорно наличествующие у че�
ловека. Идентичность представляется как
монолит, подчиненный разуму, а автономия
идентифицируется с чем�то вроде causa sui.
В подобных трактовках эти характеристики
человека, по сути, исключаются из компе�
тенции научного исследования, из теории 
и практики образования (в отечественной
педагогической мысли эти категории вообще
не анализируются). Постмодернизм (и осо�
бенно Фуко) выступает против такого рода
антропологий, говорит о «смерти человека»
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(лозунг, который был принят китчем) и стре�
мится исследовать, как человеческое суще�
ство становится субъектом во взаимодейст�
вии с эмпирически констатируемыми факто�
рами, такими как язык, труд, биологическая
организация. При этом необходимо выяс�
нить, особенно в условиях современного
плюрализма и мультикультурализма, в ка�
кой мере субъект способен «включать» эти
гетерогенные влияния и синтезировать их 
в своей иденичности, которая является не
монолитной, а изменчивой и «пористой».
Особенно важно исследовать, как человек
сам соучаствует в становлении своей иден�
тичности и осуществляет «заботу о себе», —
в современном образовании до сих пор не
разработаны программы педагогического
содействия этой заботе. 

Здесь возможно только перечислить
лишь некоторые из многих важных проб�
лем образования, которые вырисовываются
в дискуссиях ф. о. с постмодернизмом. Про�
блема «включения» в учебный план тех или
иных элементов обыденной культуры, в осо�
бенности тех, которые муссируются «голо�
сами» активизирующихся этносов: она не
решается ни бесцеремонным исключением,
ни простым принятием без исключения ар�
хаизмов типа «земля плоская» или же анти�
цивилизационных обычаев вроде кровной
мести и т. п. Здесь требуется ситуационный
анализ, выявляющий приемлемые соотноше�
ния. Проблема специфики непосредствен�
ных коммуникативных отношений, которую
игнорировал классический рационализм:
для установления взаимной эмпатии, вообще
мирных отношений между людьми и группа�
ми отнюдь не всегда требуется, чтобы они
высказывали друг другу истину о себе и жиз�
ненных обстоятельствах, иногда это даже
противопоказано, и не только при общении 
с детьми, с тяжело больными и т. д., но 
и в международных отношениях: борцы 
за истину нередко доводят дело до крово�
пролития, не говоря ухе о том, что каждая 
из сторон понимает под истиной. Новые
проблемы возникают в области соотноше�
ния образования с рыночной экономикой —

Лиотар раскрывает ее противоречивые тре�
бования к науке и образованию: с одной сто�
роны, нужно учить прикладному знанию,
которое котируется на рынке, с другой —
рынок требует инновационных идей, кото�
рые продуцируются фундаментальными ис�
следованиями, и, стало быть, Лиотар не прав
в своем утверждении о «смерти профессо�
ра», который только и может обучить фун�
даментальному знанию.

Деконструкции без ориентации на рекон�
струкцию часто соскальзывают к деструк�
циям тех или иных основ рациональнализма
и к диковинным альтернативам, изложение
которых, будучи и само обязаным нарочито
ускользать от рациональной последователь�
ности, превращается в «жужжание», по сло�
вам американского постмодерниста Р. Рорти.
Подобная манера подхватывается китчем,
который стремится дисквалифицировать ра�
ционализм как основу норм и институций 
в культуре, в том числе в образовании. Он
ратует за дилетантизм, «депрофессионали�
зацию философии» и против какого�либо
преимущества науки и истины перед любыми
другими «повествованиями» вроде мифов 
и преданий Всякое общее, нормативность
якобы несут «террор», не совместимый 
с плюрализмом. Отсюда «смерть» субъек�
та как идентичного и автономного существа
и «конец» образования как институции.
Представитель эмансипаторской. ф. о. К. Мол�
ленхауэр раскрывает влияние подобного
китча на образование: «Процесс становится
важнее, чем продукт, коммуникация важнее,
чем решение проблемы...». Этот сдвиг акцен�
тов радикально сказывается в педагогиче�
ской практике и теории: «антипедагоги» ре�
дуцируют общение с детьми в эмпатическую
совместную жизнь и полностью исключают
всякую требовательность, постановку задач,
сообщение и оценивание, придание формы;
«гуманистические психологи», поселившие�
ся между терапией и воспитанием, концент�
рируют свое внимание целиком на комму�
никативном «теперь» и ликвидируют идею
дела, произведения (будь это и идея произ�
ведения самого себя...), которая без понятия
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рабочего времени становится бессмыслен�
ной; «трансперсональные психологи» дела�
ют шаг еще дальше и ищут выход из модерна
в «мистическом соединении с космосом»
(Mollenhauer 1987: 13).

Некоторые безуспешно пытаются скле�
ить из подобных неизбежно фрагментар�
ных элементов некий конгломерат и назвать
его «постмодернистской ф. о.», каковой на
самом деле нет, по убеждению большинства
представителей существующей ф. о., по�
скольку такого рода философия немыслима
без рациональных системных построений. 

Лидеры постмодернизма касаются обра�
зования лишь мимоходом, поэтому ведущие
течения ф. о. не усматривают у них ни тем
более в китчевых версиях какой либо опре�
деленной ф. о., а видят в постмодернизме то,
что он обещает сам, а именно возможности
взглянуть на образование с «новых точек
зрения». 

К концу 90�х годов намечается переход
от деконструкции к реконструкции, которая
выдвигается в качестве альтернативы пост�
модернистскому радикализму со стороны
аналитическойя ф. о., педагогической антро�
пологии и эмансипаторской ф. о. С позиций
последней С. Бенхабиб обращает внимание
на то, что радикализм становится предметом
критики и у самих постмодернистов, — на�
пример, у известного культуролога, близко�
го к постмодернизму, Ф. Джеймсона. По его
мнению, свойственная постмодернизму фик�
сация несоизмеримостей, конфликтов и ан�
тагонизмов скользит по поверхности и не
учитывает процессов униформизации и го�
могенизации, происходящих на более глубо�
ких уровнях под действием сил экономиче�
ской, военной, технологической, коммуни�
кативной и информационной интеграции.
Совокупность всех этих процессов в 90�е го�
ды стали объединять под термином «глоба�
лизация». В этой связи С. Бенхабиб отмеча�
ет изменение акцентов и «кодовых слов»: 
от фрагментации переходят к гибридности,
от несоизмеримости — к дискретности, от

раскола культур — к мультикультурализму
и полиглотизму (Benhabib 1999: 335). 
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