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Статья посвящена теме «образование и человек», которая становится все более значимой в философии и педа-
гогике XX века. Автор делает попытку показать, как изменились парадигмальные основания культуры от эпохи 
Нового времени к последней четверти XX века и какой образовательный идеал смог бы стать адекватным отве-
том на эти изменения в сфере культуры. 
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Сегодня стало уже привычным говорить о кризи-
се образования и острой необходимости его ре-
формирования, а также о внедрении инновацион-
ных технологий в образование. В то же время мы 
вынуждены констатировать что, несмотря на все 
усилия ученых, педагогов и чиновников, решение 
заявленных задач, направленных на преодоление 
кризисных явлений в образовании, все еще дале-
ко от своего завершения. 

Реформы в образовании, которые стали уже 
перманентными, направлены в основном на 
внешние, организационные, частично институ-
циональные формы, тогда как цели, содержание и 
суть образования по-прежнему остаются недос-
таточно продуманными. Между тем, как пишет  
отечественный исследователь В. М. Розин, и гло-
бальные, и отдельные изменения в сфере образо-
вания начинаются в философии, «именно там 
осмысливается кризис школы и образования, 
формулируются новые идеалы образованности 
человека, новые представления о школе, образо-
вании, обучении, воспитании, о характере содер-
жания и целей образования и ряд других» [9; 5]. 

В этой связи можно предположить, что адек-
ватное понимание происходящих в образовании 
процессов невозможно вне философского ос-
мысления, рефлексии. Видимо, философская 
рефлексия должна входить в качестве конститу-
тивного компонента процесса реформирования 
образования. Что заключает в себе подобного 
рода рефлексия? Прежде всего, речь идет об ос-
мыслении связи, которая существует между оп-
ределенным типом культуры и тем образова-
тельным идеалом, который в рамках данной 
культуры рождается. Ниже будет предпринята 
попытка очертить контуры того типа культуры, 
в рамках которого сложился современный обра-
зовательный идеал, но который на сегодняшний 
день все больше теряет свою функциональность 
и перестает отвечать вызовам новой культурно-
исторической ситуации.  

Современный тип школы и образования ка-
жется нам естественным и существовавшим все-
гда. Но это не так. Школа и образование 
в современном его понимании сложились отно-
сительно недавно, в XIX столетии. Сама идея 
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образования формировалась в XVII–XVIII веках 
усилиями великих педагогов Я. А. Коменского, 
И. Г. Песталоцци, И. Ф. Гербарта и др.1 Именно 
в эпоху Нового времени начинается реализация 
этой идеи, которая завершилась формированием 
ставшего для нас привычным института образо-
вания. На формирование новоевропейского об-
разовательного идеала огромное влияние оказал 
характер культуры эпохи Нового времени.  

Культура эпохи Нового времени формирует-
ся как культура «отраслевая» [4]. Это, в частно-
сти, находит свое выражение в том, что разде-
ляются промышленность и сельское хозяйство, 
внутри промышленности выделяются отдельные 
отрасли, внутри одного производства появляют-
ся различные профессии. Сама наука дифферен-
цируется по отраслям знания. Это обстоятельст-
во находит свое отражение и в системе образова-
ния. Начинает складываться поурочная структу-
ра обучения – отдельная отрасль знания должна 
излагаться в рамках отдельного учебного пред-
мета. Отраслевая структура культуры нашла 
свое отражение и в появлении специализиро-
ванных школ, дифференциации вузов и т. п. 

Одновременно фундаментальным основани-
ем культуры Нового времени является идея Ра-
зума. Cogito правит бал. Разум и только он знает 
Истину или, по крайней мере, путь к ней. Он 
может всех просветить. В образовательном про-
странстве носителем Истины и света Разума яв-
ляется учитель. Он знает все. И он должен про-
светить своего «темного» ученика, а потом про-
верить, насколько ученик усвоил переданную 
ему истину. Так складывается субъект-объектная 
модель взаимоотношений между учителем и уче-
ником, где доминирующими становятся отноше-
ния управления, руководства, характерные ско-
рее для организации производственных процесс-
сов и отношений.  

Наконец, культура Нового времени – культура 
утилитаристская. В частности, в творчестве Ф. Бэ-
кона практическая ориентация культуры Нового 
времени нашла свое наиболее яркое и последо-
вательное выражение. Бэкон одновременно с неко-
торыми представителями алхимической филосо-
фии ориентирует науку искать свои открытия не 
в книгах, а в мастерской, в поле, у кузнечных гор-
нов. Он советует исследователям «продать книги, 
оставить Минерву и Муз как бесплодных девст-
венниц и посвятить себя служению Вулкану» [2; 
143]. Знание, которое не приносит практической 
пользы, Бэкон считает ненужной роскошью. С Бэ-
коном оказывается солидарен Я. А. Коменский, 
реформировавший всю систему образования. 
«Науки в том виде, в котором они обычно препо-
даются, – пишет Коменский, – недостаточно при-
способлены к потребностям современной жиз-
ни…» [3; 483–484]. Отсюда ориентация обра-
зовательной практики на опыт, чувственное 
восприятие и «наглядное обучение», подготовку 
специалиста (не личности) для производства, для 
повседневной жизни и т. д. 

Таким образом, можно сформулировать ос-
новные черты новоевропейского образовательно-
го идеала: сциентизм (ориентация на науку), раз-
деление труда (учитель учит, ученик учится), 
прагматизм (образование для практической дея-
тельности, промышленности, ремесла и т. п.), 
профилирование знаний по предметным областям. 

Чтобы успешно действовать в таком образо-
вательном пространстве, его субъекты должны 
отвечать совершенно определенным требовани-
ям. Ученик в этом пространстве воспринимается 
как tabula rasa, как пустой сосуд, который учи-
тель должен заполнить знаниями. Но для того, 
чтобы справиться с этой задачей, учитель дол-
жен знать, во-первых, как этот сосуд устроен, 
а для этого ему необходимо психологическое 
знание, а во-вторых, учитель должен владеть ме-
тодикой своего предмета, чтобы суметь пра-
вильно разделить учебный материал на нужные 
порции и «влить» его в ученика. Поэтому педа-
гогика начинает все больше ориентироваться не 
на философию, как это было на первых порах, 
а на психологию, которая в это время тоже явля-
лась эмпирической по преимуществу. Именно из 
психологии педагоги теперь берут знание о че-
ловеке, его развитии в обучении, особенностях 
усвоения учеником учебного материала. 

Безусловно, выделяя эти черты как опреде-
ляющие новоевропейское образовательное про-
странство, мы отдаем себе отчет в том, что мы 
огрубляем реальный процесс образования в Но-
вое время. Но для философии, в том числе для 
философии образования, оказывается важным 
выделить саму модель как таковую, которая в чис-
том виде нигде и никогда не реализуется, но кото-
рая тем не менее задает вектор развития и функ-
ционирования образовательного пространства. 

В целом описанный нами новоевропейский 
образовательный идеал до недавнего времени 
успешно функционировал и хорошо справлялся 
со своей задачей – готовить знающего, способ-
ного к функционированию в рационально орга-
низованном обществе индивида. Но уже в XX 
веке стали появляться различные проблемы.  

Во-первых, трактовка целей и содержания 
образования через знание и познание поставила 
школу в сложную ситуацию: объем знаний и ко-
личество дисциплин растут на несколько поряд-
ков быстрее, чем совершенствуются методы 
трансляции знаний. В результате школа оказа-
лась перед дилеммой: или учить небольшой час-
ти знаний (предметов) из тех, которые созданы 
в культуре, или набирать отдельные знания из 
разных предметов и дисциплин (создание так 
называемых интеграционных курсов). Но ни то, 
ни другое, как показывает опыт, не решает про-
блем образования. Кроме того, «знающий чело-
век» не всегда оказывается способным и пони-
мающим, а хороший специалист часто ограни-
чен в личностном плане. 

Во-вторых, демократизация образования 
привела к увеличению числа учебных заведений, 
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а соответственно, увеличилось и число обучаю-
щихся, что не могло не сказаться на их социаль-
ном составе. Данное обстоятельство приводит 
к нарушению принципа иерархированности уча-
щегося по уровню усвоения знания: школа вы-
нуждена либо снижать критерий оценки, ориен-
тируясь на слабоуспевающих, но тогда она 
«грешит» против истины, либо делить школы на 
«элитарные» и «массовые», но тогда нарушается 
принцип демократизации образования. 

В-третьих, представление о научении и разви-
тии, обусловленных усвоением знаний, плюс 
классно-урочная (лекционно-семинарская) сис-
тема преподавания обрекают ученика на принци-
пиальную пассивность, его личность оказывается 
задействована лишь в узком спектре – внимание, 
слушание, запоминание, воспроизведение. 

Наконец, необходимо отметить, что сложив-
шаяся в Новое время образовательная практика 
была нацелена скорее на обучение, чем на вос-
питание. Введение в образовательное простран-
ство фигуры воспитателя или классного руково-
дителя (по совместительству учителя-предмет-
ника) свело воспитание главным образом к функ-
ции надзора за отклоняющимся поведением, что 
только усугубило существующую асимметрию 
педагогического взаимодействия. 

Разумеется, мы отметили лишь некоторые 
проблемы. Их список, видимо, следует оставить 
открытым. Однако суть дела, как нам кажется, не 
просто в перечислении этих «проблемных мест». 
С философской точки зрения представляется 
важным спросить: как изменилась сама культура, 
ее парадигмальные основания от эпохи Нового 
времени к последней четверти XX века и какой 
образовательный идеал смог бы стать адекватным 
ответом на эти изменения в сфере культуры? 

Быть может, одной из самых главных черт 
современной культуры может считаться осозна-
ние исчерпанности инструментальной, техниче-
ской рациональности. Уже Т. Адорно и М. Хорк-
хаймер в конце 40-х годов XX века писали, что 
в культуре Нового времени считалось самооче-
видным, что разум должен использоваться как 
средство самосохранения человеческого рода 
в условиях враждебного природного окружения, 
которое необходимо покорить и заставить слу-
жить человеку. В этой связи доминирующим ме-
ханизмом познания была идентификация, под 
действием которой объект познания «загонялся» 
в некие иерархические системы, построенные по 
принципу исчисляемости, а «момент нетождест-
венного», свойственный каждому предмету, яв-
лению в реальности, отбрасывался [11]. 

Впоследствии критику, начатую Т. Адорно 
и М. Хоркхаймером, продолжил Ю. Хабермас. 
В своей философии он ввел специальное поня-
тие  – инструментальное действие. Инструмен-
тальное действие – это действие, посредством 
которого субъект вторгается в мир для того, что-
бы с помощью определенных средств достичь 
поставленных им целей. Специфика этого дей-

ствия состоит в том, что оно сугубо утилитарно, 
то есть субъект выбирает, обсчитывает цели 
и средства с точки зрения максимизации собст-
венной пользы. С точки зрения инструменталь-
ного действия разумный человек – это тот, кто 
в состоянии определить, что для него полезно.  

Засилье инструментальной рациональности 
заставляет остро почувствовать дефицит рацио-
нальности другого типа – коммуникативной. 
И именно с культивацией коммуникативной ра-
циональности Ю. Хабермас, К.-О. Апель связы-
вают развитие и выживание современной куль-
туры. В самом общем виде коммуникативная 
рациональность – это взаимодействие как мини-
мум двух субъектов, направленных на выработку 
добровольного, а не вынужденного согласия по 
поводу некой, имеющей место в мире ситуации. 
В отличие от инструментального, коммуника-
тивное действие потому не содержит никакого 
принуждения, что всем возможным его участни-
кам предоставлено симметричное распределе-
ние шансов выбирать и осуществлять речевые 
акты, и главным оказывается «ненасильственное 
принуждение» лучшего аргумента [10]. 

Одним из следствий перехода современной 
культуры от инструментальной к коммуникатив-
ной рациональности может считаться все боль-
шее распространение в современной культуре 
принципов плюрализма и диалогизма.  

Плюралистичность современной культуры 
наиболее активным образом подчеркивается, 
видимо, адептами постмодернистской филосо-
фии. О постмодернизме можно говорить много 
и долго. Ограничимся, однако, фундаменталь-
ным, как нам кажется, тезисом, лежащим в ос-
нове современного постмодернистского умона-
строения. В современном мире царит много-
образие. И речь идет не только о многообразии 
материальных ценностей, но и, прежде всего, 
о многообразии культур и стилей, духовных ми-
ров и цивилизаций, языков, направлений в ис-
кусстве, концепций и моделей в науке. Даже 
в такой совершенно равнодушной к каким-либо 
умонастроениям науке, как современная физика, 
идея разнообразия в настоящее время становит-
ся более популярной, чем идея единообразия. 
Так, многие серьезные исследователи пишут 
о том, что онтология современной физики – это 
не искомое и всегда находимое в классической 
физике единство, а множество иерархически 
упорядоченных, но не сводимых к чему-либо 
единому моделей. И если в естественных науках 
постмодернистская идея плюрализма, по край-
ней мере, не отвергается, то в гуманитарных 
науках данная идея принимается как должное. 
В частности, в современной литературе и лите-
ратуроведении утвердились идеи о том, что «у 
книги не может быть только один сюжет», что 
роман – это машина-генератор интерпретаций 
и что автор книги творит своего читателя [12].  

Примерно то же самое можно сказать и об 
ориентации современной культуры на диалог. 
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Следы этой ориентации прослеживаются как 
в гуманитаристике, так и в естествознании. Так, 
применительно к литературоведению М. Бах-
тин – один из основателей философии диало-
гизма, писал, что текст – это не вещь, а транс-
формирующееся поле смыслов, которое возни-
кает на пересечении автора и читателя. И тексту 
принадлежит не только то, что сознательно внес 
в него автор, но и то, что вносит в него читатель 
в своем с ним диалоге [1]. Что касается естест-
вознания, то здесь, как нам кажется, симптома-
тичным является пример синергетики. Один из 
основателей этого направления И. Пригожин 
назвал свою книгу «Порядок из хаоса. Новый 
диалог человека с природой» [7]. В ней, в част-
ности, утверждается, что окружающая нас ре-
альность является самоорганизующейся систе-
мой, то есть способна сама себя строить и струк-
турировать. В этой связи субъектам познания 
важно учитывать тенденции ее саморазвития, 
чтобы воздействовать в такт с ними и тем самым 
порождать резонансные эффекты. Таким обра-
зом, принципы синергетики дают диалогиче-
скую трактовку процессу познания – они пред-
писывают исследователям выводить изучаемую 
систему на собственные линии развития, отве-
чающие как ее природе, так и характеру иссле-
довательской деятельности. 

Таковы некоторые основополагающие, на наш 
взгляд, тенденции современной культуры. С уче-
том этих тенденций  было бы резонно подумать 
о том, на каких принципах должна выстраиваться 
современная образовательная стратегия. 

Прежде всего, образовательный процесс дол-
жен быть нацелен не столько на усвоение знаний, 
в результате которых должно произойти овладе-
ние миром, сколько на обретение человеком себя 
в окружающем мире и культуре. Речь идет о том, 
что образование не только должно готовить для 
жизни, но и  быть самой жизнью, то есть высту-
пать скорее как онтологический процесс – про-
цесс становления и развития человека. Для этого, 

в свою очередь, необходимо, чтобы в образова-
тельном процессе наряду со «знанием-информа-
цией» присутствовало и «знание-смысл». Лишь 
то знание, которое выстрадано, то есть предпола-
гает непременно личное участие и серьезную 
внутреннюю работу, способно оформить, то есть 
образовать человека. 

Далее, процесс становления и развития чело-
века через смыслотворческие акты требует для 
себя особой реальности, особых условий. Такой 
реальностью, на наш взгляд, является коммуника-
тивный процесс, пространство диалога. Только 
диалогическое общение, опосредованное фигурой 
Другого, способно вывести человека из мертвого 
тождества с самим собой и помочь обрести кон-
ституирующую человека открытость миру, кото-
рой не знает и не имеет  ни одно животное. 
В связи с этим должна измениться и стратегия 
деятельности учителя. Из носителя конечного, 
достигнутого знания он превращается в посредни-
ка между учеником и миром, создавая особые поля 
напряжения и вовлекая учащихся посредством 
диалогического общения в ситуацию мысли. По-
зицию учителя в этой связи можно определить как 
позицию «учителя-психомайевта», того, кто помо-
гает свершиться высвобождению чего-то нового 
к бытию, – того, что может быть рождено только 
самим учеником, ибо лишь то, что создается, тво-
рится самим учеником, обладает для него смыслом. 

И, наконец, последнее. Коль скоро человек – 
это не только существо самоконституирующееся, 
открытое миру, но и незавершенное, то образова-
ние должно выстраиваться как становление ста-
новящегося человека. А результатом образования, 
если здесь вообще корректно говорить о резуль-
тате, выступает образ, образ человека образую-
щегося здесь и сейчас и в течение всей жизни. 

Образование, понятое таким образом, доста-
точно точно передает значение онтологических 
процессов: мир и человек создаются по образу 
и подобию самой бытийной сущности. А без об-
раза человек и мир «безóбразны» и «безобрáзны». 

ПРИМЕЧАНИЕ 
1 Важным здесь выступает различие «идеи» образования и «идеала» образования. «Идея» образования связана с изначаль-
ным учреждением смысла образовательной практики в культуре той или иной  эпохи и имеет регулятивную функцию, 
а «идеал» образования является исторически обусловленной формой реализации этой идеи в ту или иную эпоху. 
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