МАТЕРИАЛЫ К СЕМИНАРАМ ПО 2 ЧАСТИ - 4.
13. Философская рефлексия идеи университета. Трансформации проекта университета в условиях сверхсложности и неопределенности.
Университет как культурно-исторический проект существует много столетий, а в настоящее время можно говорить об устойчивой модели университета, сформировавшейся за последние два века. В своем привычном виде он резко отличается от других социальных институтов, в том числе образовательных. Отличен он и от науки, но в силу прагматически обусловленной близости к ней, динамика его развития во многом сопряжена с процессами научного сообщества.

Объяснить такую динамику может подход Т. Куна, обосновывающий значение социальной детерминированности знания. Развитие науки нередко объясняется Куном в его классической работе «Структура научных революций» через обращение к реалиям университетского образования: функциям учебника, фигуре студента, научно-образовательной социализации и т.д. Так, говоря об принципах научной работы, ученый подчеркивает, что наука в зрелом состоянии строится на парадигме – совокупности теоретико-мировоззренческих фундаментальных установок. Они рождаются не только внутри науки, но и закладываются в образовательной подготовке, которая снабжает необходимыми знаниями и дает право профессиональной деятельности [Кун, 2001, 27]. Изучение парадигм – ключевой концептуальный компонент высшего образования, что обеспечивает устойчивость научного сообщества; это состояние Кун определяет как «нормальную науку», тем самым говоря о конструктивном факторе догматичности в научно-образовательной социализации, моделирующего карьеру профессионала от первого курса до диссертации и самостоятельной работы [Кун, 2001, 78]. Важный инструмент этой социализации – вузовский учебник, служащий «зеркалом» положения дел в науке и обеспечивающий «концептуальную социализацию» (с одной стороны, подавая информацию в удобном виде, с другой – отбирая знания, определяемые как необходимые и правильные). Идея парадигмального развития предполагает, что в результате революционных перемен для научного сообщества меняется историческая перспектива ценности знания, а это совместно влияет как на логику научных публикаций, так и на структуру учебников [Кун, 2001, 18]. 
Благодаря такому подходу, нетрудно заметить, что научное знание во многом структурируется ценностными установками, исходящими от науки, а в дальнейшем транслируются и дополнительно корректируются политикой знания в системе образования. Следовательно, важным средством разработки содержания научных теорий являются ценности, а пространством непосредственной их реализации служит университет. Можно утверждать, что вузовское приобщение к науке – сфера не столько педагогики, эпистемологии, социальной инженерии и т.п., сколько область реализации ценностных дискурсов. Поэтому формирование университетского знания структурируется прежде всего прагматическими ориентирами, базирующимися на аксиологических установках, в свою очередь определяемых культурно-историческим контекстом.
В плане исторического рассмотрения ценностный дискурс заявляет о себе особенно остро со становлением европейского университета современной формации, берущей начало с Гумбольдтовского университета. Говоря о принципах работы Берлинского университета с 1810-х гг., мы постоянно сталкиваемся с описанием его не только бюрократической, но и ценностно-нормативной структуры. Ценностное измерение образования можно найти и в догумбольдтовском университете. Однако новый аксиологический акцент иной: ценности декларируются явным образом и часто их провозглашает сам же университет, оказываясь и субъектом, и объектом собственной рефлексии, – что резко выделяет гумбольдтовский проект на фоне предыдущих и оставляет отпечаток на дальнейшей теории университета. До настоящего времени проблема миссии университета – типично ценностно-ориентированная по своему характеру тематика – становится неотъемлемой частью дискуссий о задачах и перспективах университета [Коллини, 2016, 46–48].

Ценностная сторона осмысления феномена университета далеко не ограничивается анализом миссии и связанной с ней этической проблематики, ориентированной на вопросы культуры человечества и морали. В рамках экспликации социально значимых ценностей науки и высшего образования можно обнаружить концептуальные конструкции, которые объясняют значимость и университета вообще, и значимость именно гумбольдтовской модели в частности. Вслед за концепцией Билла Ридингса, в дискурсе университета часто выделяют социальные ценности, функционирующие в качестве друг за другом возникающих стержневых «идей эпохи»: идеи разума, культуры и совершенства.

1. Понятие «разума» и часто неявно ассоциированные с ним идеи «знания – силы», уверенности в пользе прогресса, по мнению Б. Ридингса, выступают смыслообразующим каркасом для понимания сути университета, в частности, И. Кантом. Здесь «разум» не только философская категория и детерминанта идеального образовательной среды: эта категория вплетена в сеть других идей, выступая обоснованием и для них, и для внешних целей университета.

 «Размышляя об Университете, Кант также впервые затрагивает проблему возможности соединения разума и государства, знания и власти. <…> Принципиально важно, что для этого он вводит фигуру субъекта, способного рационально мыслить и осуществлять республиканскую политику» [Ридингс, 2010, 31]. 
В таком свете дискурс разума и дискурс университета оказываются опорой для легитимации ценностей, лежащих за их пределами – по крайней мере, власти и государственности. Например, для унификации  принципа в отношении культуры на национальном уровне, обеспечивающем единообразие социальных идентичностей и институциализацию государством всего пространства политических отношений.

2. Понятие «культура» – субстрат дальнейшего развития идеи университета. Оно позволяет развернуться политически ориентированному идеалу унификации, служащему легитимации образа культуры, которая на деле является «культурой с определенным артиклем», т.е. такой, которая служит целям укрепления национально-государственного суверенитета – как внутренней самодостаточности и внешней независимости. Не отбрасывая прочих концепций, модель гумбольдтовского университета впитывает в себя именно таким образом окрашенные идеалы культуры и, становясь в дальнейшем широко распространенной, репродуцирует их в дальнейшей истории университета. 

3. По Ридингсу, идея следующей эпохи – нашего времени – «совершенство». Тематически она продолжает установки доминантности и тотальности разума и превосходстве подкрепленной символической силой власти культуры. Однако современный дискурс университетского совершенства несопоставим с идеологией совершенства гумбольдтовского университета; причина – в радикально изменившемся характере социально-экономических отношений. Процессы глобализации превращают идеал локально-национального университета в анахронизм, и актуальная модель университета, ориентируясь на «транснациональное», ослабляет значимость «национального» в силу размытия национальных границ. 
     Главной проблемой современного университета становится то, что его прежние задачи поддержки просвещения и знания, питающих друг друга, уходят в тень – и идеалы образования и науки уже не играют смыслообразующей роли, попросту становясь наполнителем бюрократической структуры.  «Идея национальной культуры больше не придает происходящему в Университете всеохватывающий идеологический смысл, вследствие чего вопрос о том, что именно преподается или производится в качестве знания, становится все менее значимым» [Ридингс, 2010, 27].

Переход к современному состоянию показал несостоятельность объясняющих миссию университета категорий «культура» или «совершенство». Это касается и многих других идей, претендующих на фундаментальность. Терминологические обозначения общественных функций университета теперь не отсылают к реально действующим явлениям, хотя и продолжают использоваться. Этот процесс Ридингс определяет как «дереференциализацию», отмечая потерю значения у терминов «культура», «совершенство» и даже «университет». Подобная практика сейчас оказывается довольно широкой: похожее происходит со множеством понятий, которые отсылают к изменчивым и контекстуально очень ограниченным явлениям. Иногда такие понятие оказываются изначально неоднозначными, типичным примером чему служат дискуссии о «гуманности» и «гуманитарности» в высшем образовании, порой неосторожно смешивающие семантику этих понятий [Nussbaum, 2015].

Имеющееся состояние дел можно объяснить столкновением идеологий университета, долго существовавших и выглядящих устойчивыми, – с действительностью, не изоморфной этим идеологиям, и развивающихся в ней новых ориентиров образования [Барнетт, 2013, 11]. Это приводит к новым дискуссиям о легитимации университета как проекта в целом с провокационными предложениями отказаться от идеи университета вообще. Это не обязательно повлечет уничтожение университета, а, скорее, приведет к перестройке структуры педагогического сообщества и формированию университета «без идеи», жизнь которого должна строиться не на идеологии знания, а опираться на децентрализованную практику социальной коммуникации [Readings, 1997, 31].
Многие современные подходы к анализу современного общества часто обозначаются как релятивистские, нефундаменталистские и т.д. Они показывают мир как принципиально лишенный оснований, включая в свой тезаурус понятия «неопределенность», «непредсказуемость», «нестабильность» и т.п. В социо-гуманитарных исследованиях идеи недетерминистично устроенной жизни порой находят прямое отражение в названиях распространенных метафор: «ирония» (Р. Рорти), «общество риска» (У. Бек), «текучая современность» (З. Бауман) и др. По мысли британского исследователя образования Рональда Барнетта, современный мир нужно рассматривать не просто как сложный, а как «сверхсложный». 
«Сверхсложность – это такой тип сложности, при котором наши схемы понимания мира оказываются проблематичными. Это высшая степень сложности, когда мы вынуждены по мере возможности искать новые способы жизни и даже выживания в мире, где все наши схемы постоянно проверяются на прочность и подвергаются сомнению» [Барнетт, 2013, 15]. 

Университет не только отражает это состояние, но и формирует его – в силу того, что современное высшее образование часто ставит акцент не на обретении умений и знаний, а на развитии адаптивности и самостоятельности.
Черты университета в эпоху сверхсложности можно осмыслить исходя из следующих установок [Барнетт, 2013, 16–18]: 

1) «критическая междисциплинарность»; университет – как место культивации неопределенности – требует реализации творческого подхода, которому нужно не только опираться на разнообразные дисциплины, но и прибегать к их синтезу, который может оказаться парадоксальным, но должен быть конструктивным; 

2) «коллективный самоанализ» – следствие предыдущей установки, которое предполагает рефлексию образовательной системы по поводу результатов коммуникации; 

3) «обновление целей»: отказ от жесткого долгосрочного стратегического планирования, допущение вариативности при решении проблем в зависимости от изменений обстоятельств (этот принцип, как и прочие, затрагивает и нормы бюрократической организацию, и ценностно-прагматические нормы студентов как будущих профессионалов); 

4) «подвижность границ»: академические идентичности нужны лишь в той мере, в какой способствуют решению выбранных задач; 

5) «вовлеченность»: в эпоху сверхсложности университету следует взаимодействовать с другими социальными институтами, чья работа затрагивает сферы производства знания и профессиональной деятельности; 

6) «коммуникативная терпимость»: это установка, допускающая фундаментальное несоответствие картин мира и при этом призывающая принимать конкурирующие картины для решения проблема, а также призывающая носителей альтернативных точек зрения высказывать свои идеи.
Схема культурной трансформации высшего образования на базе смены базовых идей «разум – культура – совершенство» требует в настоящее время дополнения новыми принципами. По Ридингсу, это не принципы историчной «идеи», а принципы коммуникации, обеспечивающей взаимодействие университета как системы с его субструктурами и внешней средой. Говоря о том, что идеология, центрированная на укреплении национальной культуры и в силу этого дававшая университету право определять себя в перспективе исторического развития, уже изжила себя, Ридингс определяет формирующийся сейчас университет как «постисторический» – из-за ненужности какой-то глобальной идеи для его функционирования. В силу изменчивости социальной среды, а также влияния университета на эту изменчивость социальный контекст можно определить как эпоху сверхсложности.

Часто обсуждаемое в настоящее время состояние кризиса университета в этой оптике выглядит всего лишь как переходное, и вопрос будущих моделей «университета сверхсложности» – это вопрос поиска оснований, которые не будут нести оттенков административной тотальности, познавательной фундаментальности и т.п. Основания таких моделей стоит определить не как нормативно-легитимирующие, а как коммуникативные и практико-ориентированные. 
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14. Коммуникативные аспекты образования. Проект постисторического университета
Схема эволюции идеи современного университета, предложенная Ридингсом, в общем виде выглядит так: «университет разума – университет культуры – университет совершенства». Хотя главным предметом этой концепции является последний этап (строго говоря, для его анализа Ридингс и выстраивал историческую ретроспективу), его представление далеко не самое ясное. Как минимум, не вполне однозначно обсуждается его место в хронологии: то ли это модель, уже реализовавшаяся в наши дни, то ли это перспектива ближайшего будущего, первичному становлению которой мы являемся свидетелями. Соответственно, неясно, стоит ли вписывать эту модель в историю идеи.

Историчность идеи университета как свойство развивающейся идеи университета, сфокусированной на обращении к идее укрепляющейся национальной культуры, является симптомом подмены ценностей в структуре миссии университета и служит не столько средством объяснения, сколько легитимации через нарративы университета. Чтобы представить университет без тотальных идей, существующих в поле такой историчности, Ридингс вводит понятие постисторического университета, который не будет строиться на «Идее». 
В аспекте, близком к бюрократическому пониманию, это указывает на неизбежность избавления от тотализирующих административных механизмов. В аспекте концептуальном это говорит о необходимости использовать новые принципы устроения университета, которые, фундируя его работу и будучи при этом фундаментальными, однако, не будут действовать в направлении той или иной унификации (культурной, социальной, политической). В эпистемологическом плане это потребует отказаться от всяких фундаменталистских идей наподобие идеи истины в пользу идей, которые скорее можно связать с понятиями процессуальности, перформативности, практики. Именно поэтому в проекте постисторического университета есть место субъектам, которых можно описать как «практикующих эпистемологов» (Барнетт).

Призывы избавиться от «тирании истины» в плане социально-эпистемологических проблематик в XX столетии нередки. Один из самых заметных авторов – Пол Фейерабенд. Согласно его работам, мир, который получится в результате свержения этого деспота, будет миром анархии – но не в примитивном смысле «беспорядка», а в плане новых устроений отношений в науке и обществе, не ориентирующихся на тот или иной управленческий способ вертикализации власти, контроля, принуждения и т.п. В этом мире есть место для принципиального многообразия мировоззренческих картин, что обусловлено их несоизмеримостью: ни одна из них не может быть «истиннее» другой. Явная проблема такого положения дел – невозможность носителей разных идей найти общий язык описания, устраивающий всех, и достичь полного согласия. Но это проблема из разряда таких, которые требуют решения как такового, но не их ликвидации.

Похожий образ рисуется и у Ридингса в сфере университетской жизни.

Среди наиболее известных теоретиков, отстаивавших возможность построения университетской коммуникации в соответствии с ориентиром на ценности коммуникативного консенсуса, стоит назвать Хабермаса. Согласие коммуникантов – оптимальный результат взаимодействия, равновесие интересов, достигаемое при реализации стратегий коммуникативной рациональности.

Проблема консенсуса – всеобщность. Найти общий язык, прийти к общему мнению – приятная возможность; но ее потенциально негативной стороной оказывается в дальнейшем то, что общее мнение _одно_ и принимается всеми, значит оно не просто универсально, но и тотально по природе, а функционально решает задачу социокультурной унификации. Сгущая краски, можно довольно легко прийти к тому, что консенсус – категория крайне недемократическая.
«Следует разделять политический горизонт консенсуса, целью которого является само себя легитимирующее автономное общество, и гетерономный горизонт диссенсуса. В горизонте диссенсуса никакой консенсусный ответ не способен снять вопрос, поднимаемый социальной связью (фактом существования других людей, языка). Никакое универсальное сообщество не воплотит ответ, никакой рациональный консенсус не заставит просто согласиться с ответом. Сохранять за социальной связью статус вопроса — значит допускать различие, не прибегая к идее идентичности» (Ридингс, 292).

Воплощающее такую установку сообщество характеризуется не автономией, а гетерономией. 
«Оно не претендует на право называть и определять себя, оно подчеркивает, что нельзя авторитетно занимать позицию авторитета. Никакой консенсус не способен легитимировать Университет или Государство в качестве авторитетного отражения репрезентируемого им консенсуса. Мышление способно воздавать справедливость гетерогенности, только если оно не стремится к консенсусу» (Ридингс).

Если близкий к этому фейрабендовский анархистский проект обладает явно утопичными чертами, то ридингсовский ближе к реальности. Ридингс делает существенное уточнение: 
«Отказ от консенсуса ничего не говорит об ограниченных или кратковременных формах согласия и действия, скорее он говорит о том, что противопоставление включения исключению (даже тотального включения всех людей в одно целое ради борьбы с космическими пришельцами) не должно структурировать наши представления о сообществе и совместности» (Ридингс, 292).

Почему такое уточнение важно? Потому что оно лишает призывы отказаться от ценностного дискурса их возможных ценностных черт; такой призыв – не императив, не идеал, не Идея.

Но все же такой проект университета во многом утопичен из-за привнесения в него форм социальных отношений, структур и процессов, которые пока что выглядят крайне шаткими. Так обращаясь к проблематике сообщества (в ее виде, анализируемой в современной французской философии), Ридингс говорит: 
«Диссенсусное сообщество <…> было бы разновидностью социальной связи, предполагающей необходимость совместности, общности» (Ридингс, 293). «…вопрос соседства мыслителей внутри Университета должен рассматриваться в перспективе диссенсусного сообщества, которое избавилось от регулятивного идеала коммуникационной прозрачности и отказалось от идеи идентичности или единства» (Ридингс, 201). 

Производство и циркуляция знаний в таком контексте переопределяет Университет как место диссенсуса, и он «предстает не идеальным сообществом, а одним из множества мест, где поднимается вопрос бытия-вместе» (201). При всем этом диссенсус – это то, что нельзя институционализировать (263). Несмотря на, быть может, большую продуктивность такой схемы, ее внедрение потребует каких-то шагов для адаптации к некой непривычный практике «дивергентной» коммуникации и еще более странным принципам структурирования общества с уменьшенной значимостью социальных институтов. 

Но у этой утопии есть и прагматические границы. Концепт Ридингса «руины университета» – это не диагноз университета, а обозначение совокупности предыдущих состояний университета модерна – наследия, от которого невозможно легко избавиться и проблемы которого все еще требуют осмысления. 
«Пребывание в руинах» означает не пребывание в разрухе, а «существование среди руин» – нефункциональных конструкций, призраков, несбывшихся мечтаний, нереферентных следов былых идеологий. Полученный нами в наследство от истории университет, точнее, его руины – «осадок исторических различий, напоминающих нам о том, что Мышление не является самодовлеющим» (270). 
Руины – это скорее, метафора окружения университета, своего рода «дома вокруг дома», и без них будущее университета представить трудно. Чтобы понять идеи незавершенности, диссенснусности и т.п. требуются для начала (а может быть и постоянно) более понятные, часто интуитивно улавливаемые идеи завершенности-совершенства, согласия-консенсуса и т.д.

Подходящие для описания устройства современного общества и процессов коммуникаций «термины хрупкости» (Барнетт) применимы для описания университета. Включающий эти понятия язык – это продукт условий сверхсложности, и университет, по мысли Барнета вовлечен в эту ситуацию: имея дело со сверхсложностью, он не только учит адаптации к ней, но и участвует при этом в ее производстве.
Сверхсложность не похожа на принципиальную непознаваемость и в целом мало соответствует классическим эпистемологическим конструкциям. Барнетт говорит, что в университетском образовании именно ориентированность на нее в настоящее время требует не развития навыков и получения знаний, а обучения адаптивности и самостоятельности. Черты университета в эпоху сверхсложности можно осмыслить исходя из следующих установок (Барнетт, с. 16-18).

1. Критическая междисциплинарность. «Создание неопределенности требует новаторских подходов, и поскольку они могут возникать где угодно, университет должен стать местом встречи самых разных дискурсов. Современный университет должен быть не просто мультидисциплинарным, а междисциплинарным, так как в нем будут непрерывно сталкиваться конкурирующие дискурсы. Представление о критической междисциплинарности позволяет вернуться к идее университета как места собирания всего универсума знаний. Университет становится больше чем «кораблем», везущим множество дискурсов; он сочетает их новыми способами и создает новые формы знания»

2. Коллективный самоанализ. 
«Критика схем действия, познания и идентичности ведет к их проблематизации. Решения, политики и практики, реализуемые на всех уровнях университета, должны оцениваться так, чтобы это способствовало поддержанию атмосферы коллективного самоанализа»

3. Обновление целей. 
«…Жизненно необходим постоянный диалог внутри университета. Но его предметом должны быть задачи, принимаемые нами допущения, а также способы наших взаимоотношений друг с другом и понимания себя. В век сверхсложности цели университета должны постоянно пополняться. Соответственно, следует переосмыслить и декларации о миссии. Обычно они достаточно обтекаемы и не указывают конкретные цели, либо очень узконаправленны и представляют собой перечни для сверки и отсеивания инициатив, не попадающих в их сферу. Однако в эпоху неопределенности ни одна декларация о стратегических целях не может быть долгосрочной. Нет никакой уверенности относительно так называемой «профильной деятельности» университета. Она должна постоянно пересматриваться и переинтерпретироваться»

4. Подвижные границы. 

«В эпоху сверхсложности в университете не может быть фиксированных границ. Академический мир блестяще справляется с возведением непреодолимых перегородок, но менее искусен в их разрушении. Границы играют важную роль в обеспечении тождественности цели, но мы должны научиться делать наши границы проходимыми и преодолевать установившиеся барьеры. Университетская жизнь должна стать кочевой: идентичности и цели существуют лишь в тех краях, где есть границы <…>. Академические идентичности должны возникать как в горизонтальной плоскости (поверх границ), так и в вертикальной (в рамках локальных подразделений, а также на уровне факультета, университета и государства). Ни один из этих уровней не может претендовать на приоритет»

5. Вовлеченность. 

«В эпоху сверхсложности университет должен взаимодействовать с различными сообществами. По двум причинам. Во-первых, в обществе в целом существует множество других производителей и определителей знания. Университет, если он хочет выжить, должен выйти на эту территорию, где постоянно возникают новые правила производства знания. Он сможет обрести себя, лишь вступив в альянс с промышленностью, профессиональными организациями и внешними консультантами, чтобы сохранить свое место на рынке производства знаний. В мире сверхсложности нет места башням из слоновой кости. Второй довод в поддержку политики вовлеченности заключается в том, что в обществе знаний число клиентов, пользующихся услугами университета, растет. <…> Университеты становятся местами производства множества конкурирующих перспектив. Но если мы, предъявляя миру эти многочисленные повествования, хотим быть услышаны, мы должны научиться выслушивать своих реципиентов в обществе и говорить на их языке».

6. Коммуникативная терпимость. 
«В век сверхсложности университет должен предоставлять самым разным голосам максимальные возможности быть услышанными. Коммуникативная терпимость не может быть пассивной; она не может означать лишь то, что я не мешаю вам донести свой голос. <…> Учитывая разницу в ресурсах, контролируемых теми или иными голосами, необходимо также побуждать высказываться различные голоса в университете. «Поделись своими идеями» – таков должен быть базовый этос в век сверхсложности. Это сделает университет более шумным и беспокойным местом, но в университете тишина не свидетельствует о высоком моральном духе» (Барнетт).

Здесь часто фигурирует важное понятие – быть может, самое фундаментальное по отношению к прочим «терминам хрупкости» – неопределенность. К нему часто обращались социальные теоретики XX века, нередко говоря не столько о «неопределенности», сколько о «контингентности». Представив оба феномена «черными ящиками» с наборами входных данных и результирующих данных, т.е. игнорируя внутреннее устройство, будет справедливо использовать соответствующие им понятия как полные синонимы. Однако различия существенны, а идея контингентности оказывается инструментом помогающим не просто дать наименование социальным явлениям – в частности, коммуникативным, но и объяснить их механику.

Один из наиболее известных подходов, обращающихся к контингентности в структуре коммуникации, реализован в социальной теории Лумана. Хотя тема образования не была для него исключительно важной, описание перспектив развития университета средствами разработанной им коммуникативно-системной теории приводит к результатам, похожим на приведенные ранее положения других авторов.

Система – «главный герой» теории – рассматривается здесь не как монолитная структура, а как конструкт, функционирующий благодаря взаимодействию его внутренней и внешней стороны. Строй и развитие системы не детерминированы однозначно, т.к. она определяется мерой неопределенности – причем двойной, которая присутствует как внутри, так и снаружи. Точнее, нет строгой прямой детерминации: система развивается не причинно, а с помощью механизма структурного сопряжения. Система «занимается» непрерывным самосозданием выделяя из внешней среды необходимые для нее воздействия и реагируя на них.

В качестве одной из таких систем предлагается рассмотреть систему образования, эволюционирующую за счет таких рекурсивных процессов сопряжения. Она представляет собой операционально закрытую систему, для которой все внешние системы представляют собой части внешнего мира. Процессы самоподдержания и самоконструирования системы (аутопойезис) объясняют «живучесть» практик социального института; а в отношении непосредственно образования объясняют ее как «самокоррекцию образовательной традиции» (Ивахненко, с.11).

Любопытно, что операциональная закрытость системы образования – именно закрытость, а не замкнутость, т.е. структурная обособленность  объясняет разрушительность директивного администрирования, т.к. образование и управление в этом случае соотносятся как локальное и универсальное. А это блокирует ответное воздействие системы на внешнее раздражение, что ограничивает аутопойезис, делая ее дисфункциональной по отношению к воздействиям внешнего мира в дальнейшем.

Структурное сопряжение – процесс, который придает таким взаимодействиям коммуникативные свойства. В этом случае административная нормативность – внедрение инноваций без учета ресурсов и потребностей системы образования, идеологическая индоктринация, навязывание нерелевантных способов оценки качества работы и т.п. В конечном счете это приводит к выводам о том, что система образования – как коммуникативно-ориентированная по своим характеристикам – в ситуации интеракции с управляющими системами будет развиваться только при возможности преобразования внешних воздействий в полезные для собственной эволюции эффекты; а также, осуществляя селекцию, не принимать неконструктивные воздействия как не соответствующие внутренним принципам и потребностям.

Несмотря на то, что названные концепции отличаются исходными положениями, способами и стилями аргументации, они обращаются к аспектам практически одной и той же перспективы образования, нуждающейся если не в перестройке социального института, то хотя бы акцентирования рефлексии на коммуникативной проблематике.
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15. Идея образования в оптиках критики. Политика знания в образовательном дискурсе

Критическая педагогика и политика знания.
Существует множество теоретических конструкций, которые их авторы или их сторонники называют критической педагогикой. Объединяет их, прежде всего, ориентир на понимание природы знания как социально обусловленного, детерминированного совокупностью факторов. Предметом критики становятся факторы политики знания, вызванные установками социальных групп, заинтересованных как в непосредственном управлении знанием (доступом к нему, расстановкой смысловых акцентов, формированием его определенного содержания), так и во вторичных результатах, реализующихся в социальном контроле через доступ к знанию. Здесь речь прежде всего не об общей социальной политике знания, а о том, как она воплощается в образовательных практиках.
«Теоретики критической педагогики в первую очередь отдают предпочтение теориям диалектическим, т. е. тем теориям, которые видят в проблемах общества нечто большее, чем не связанные между собой индивидуальные случаи или недостатки общественного устройства. Исследователи воспринимают эти проблемы как часть интерактивного контекста, в котором существуют индивид и общество. Индивид, социальный деятель, одновременно формирует социальную вселенную, частью которой является, и, в свою очередь, формируется ею. При анализе общественных отношений на первое место не выдвигается ни общество в целом, ни отдельная личность; они неразрывно связаны, так что, упоминая об одном, мы неизбежно подразумеваем другое. Диалектическая теория пытается согнать с насиженного места такие истории и отношения, которые имеют раз и навсегда установленный смысл и вид, и проследить взаимодействия от контекста к его части, от системы к отдельному событию. Таким образом, критическая теория помогает нам сосредоточиться одновременно на обеих сторонах социального противостояния» (Макларен, 30-31).
Теоретическим основанием критической педагогики часто называют совокупность подходов, которые называют критической теорией, а также критическое мышление или диалектическое мышление (которое в данной оптике несколько отличается от упрощенного общего понимания диалектики как познавательного метода). 
«Диалектическая природа критической теории позволяет исследователям педагогики рассматривать школу не просто как место усвоения знаний, социализации или воспитания, но также как территорию культуры, которая способствует социальной мотивации и личностной трансформации учеников. <…> Школа одновременно действует как средство обретения мотивации для учащихся и как средство укрепления, узаконивания и воспроизводства интересов господствующего класса, направленных на воспитание послушных, безгласных, низкооплачиваемых работников в будущем» (Макларен, 31-32).
«Сторонники критической теории утверждают, что всякая дееспособная теория школьного образования должна быть пристрастной, т. е. однозначно и четко привязанной к борьбе за улучшение качества жизни всех путем построения общества, основанного на иных, чуждых эксплуатации, отношениях и на социальной справедливости. Сторонник критического образования не согласен с тем, что в каждой проблеме есть две стороны и что интересы обеих сторон должны быть учтены в равной степени. Для сторонника социально-критической теории у всякой проблемы существует много сторон, и они чаще всего связаны с чьими-то классовыми, расовыми или тендерными интересами» (Макларен, 32).
Сразу же следует учесть, что, хотя критическая педагогика вырастает на основании анализа школьного образования, ее идеи в целом относимы и к вузовскому образованию, и к отношению университета с системой производства научного знания. «Школьно-ориентированная» критическая педагогика формируется в середине XX века, но в XXI столетии появляется продолжающий ее тренд критических исследований университета.

Возникновение данного направление связано в частности и косвенно с развитием междисциплинарной области, называемой социологией знания (наиболее известные теоретики, считающиеся ее основателями – Макс Шелер и Карл Мангейм), а непосредственно – с масштабной тенденцией научного интереса XX века к проблематике социальной детерминированности культуры, психологии, познания.
«Последователи критической педагогики рассматривают школьные знания как имеющие социальные и исторические корни и связанные с определенными интересами. Знания, приобретенные в школе (или где-то еще, неважно), не бывают нейтральными, или объективными, – они систематизируются и излагаются определенным образом и в определенном порядке; при этом освещение или, напротив, исключение некоторых тем подразумевает скрытую логику. Знание представляет собой социальную конструкцию, глубоко уходящую корнями в сплетение отношений власти. Когда критические теоретики заявляют, что знание социально обусловлено, они имеют в виду, что оно является продуктом договоренности или соглашения между индивидуумами, состоящими в определенных социальных отношениях (а именно классовых, расовых и тендерных) и живущими в реальный момент истории. Когда мы говорим, что знание является общественной надстройкой, мы имеем в виду, что наше представление о мире символично, оно построено нашим сознанием на основании взаимодействий с другими людьми и в огромной степени зависит от культурных, местных особенностей, обычаев и исторической специфики. Не существует идеального, самобытного, неиспорченного, первобытного мира, к которому можно было бы приложить наши общественные надстройки; всегда есть некое мировоззрение, которое содержит символы. И это конкретное мировоззрение (а именно язык, культура, место и время) будет оказывать влияние на то, какой смысл придается этим символам. Не существует внутреннего чисто субъективного восприятия вещей. Нельзя сказать, что мы стоим перед социальным миром, нет, мы живем внутри его. И когда мы хотим понять смысл событий, то ищем их значение в обществе» (Макларен, 34).
Один из современных теоретиков критической педагогики Питер Макларен пишет: 
«Критическая педагогика следует делению знания на виды, предложенному немецким социологом Юргеном Хабермасом. <…> Педагоги, придерживающиеся либеральной или консервативной идеологии, в основном ориентированы на техническое знание <…>: знание – это все, что можно измерить количественно и выразить в цифрах. Техническое образование базируется на естественных науках, оно использует гипотетико-дедуктивный или эмпирически-аналитический метод и оценивается, помимо всего прочего, посредством коэффициента интеллектуального развития, скорости чтения, по результатам тестов SAT; все это используется преподавателями для распределения детей по группам, проверки знаний и контроля.

Второй тип – практические знания, он нацелен на просвещение, дает людям возможность действовать в окружающем мире. Практические знания, как правило, приобретаются через историческое описание и анализ социальных ситуаций в развитии и направлены на то, чтобы помочь человеку разобраться в общественных событиях, происходящих в данный момент и в данной ситуации. Например, либеральный педагог-теоретик, проводящий полевые исследования в школе с целью оценить поведение и взаимодействие учеников, приобретает практические знания. Этот тип знания обычно не имеет отношения к цифрам и измерениям и не получается в результате статистической обработки данных.

Однако сторонника критической теории интересует то, что у Хабермаса названо эмансипирующим знанием <…>, которое стремится примирить и преодолеть противостояние технического и практического знания. Эмансипирующее знание помогает нам понять, как отношения в обществе искажаются и используются в интересах тех, кто имеет власть и привилегии. Оно также нацелено на создание условий, при которых можно было бы преодолеть иррациональность, господство и угнетение и преобразить их путем целенаправленных коллективных действий. Оно имеет потенциальную возможность участвовать в восстановлении социальной справедливости, равенства и равноправия. Знание можно считать эмансипирующим, только если оно учитывает права всех членов общества. Только если это знание упраздняет буржуазное гражданское общество, оно может заявлять о том, что служит рабочему классу. Знание же, которое не идет дальше созерцания мира и объективного восприятия его, не стремится преодолеть данные социальные условия, только закрепляет то, что уже существует. Революционное критическое знание сочетает теорию и практику, оно вносит свой вклад в преобразование имеющихся в обществе отношений в интересах освобождения от правления капитала.» (Макларен, 35-36)

Макларен подчеркивает значение работ Мишеля Фуко для понимания критической педагогики в системе взаимодействий власти и знания. «Критическая педагогика в своей основе занимается выявлением отношений между властью и знанием. Государственная школьная программа отделяет знание от вопроса о власти и бессовестно рассматривает знание в сугубо техническом аспекте; знание исследуется исключительно как инструмент, как нечто, чем нужно овладеть. А то, что знание всегда является идеологическим инструментом, связанным с чьими-то конкретными интересами и общественными отношениями, как правило, мало учитывается в образовательных программах.

Труд французского философа Мишеля Фуко принципиально важен в понимании социально зависимой природы истины и ее отражения в отношениях власти и знания. Концепция Фуко отношений власть – знание дает более широкое представление о власти, чем обычно ее трактуют философы и социальные теоретики, которые, подобно американцу Джону Дьюи, понимают власть как «сумму условий, имеющихся для достижения желаемого результата» (Dewey, 1939, p. 784). По Фуко, власть исходит со всех сторон, и снизу, и сверху; она «всегда уже тут» и неизменно вплетена в микроотношения господства и сопротивления» (Макларен, 52).
Рассмотреть возможность властного воздействия становится удобным благодаря использованию понятия «дискурс» у Фуко. 
«Отношения власти (по Фуко) заложены в так называемом дискурсе, или семье концепций. Дискурсы состоят из дискурсивных устоев, описываемых Фуко как «совокупность анонимных, исторических, всегда детерминированных во времени и пространстве правил, которые в данную эпоху и для данного социального, экономического, географического или лингвистического сектора определили условия осуществления функции высказывания» (Фуко, 2004, с. 227–228). Дискурсивные устои, следовательно, означают правила, по которым сформированы дискурсы, правила, которые устанавливают, что можно говорить и что должно остаться несказанным, кто имеет право говорить авторитетно, а кто должен слушать. Социальные и политические институты, такие как школы и исправительные учреждения, управляются дискурсивными устоями. «Дискурсивные устои – это не просто и не только способ создания дискурса. Они воплощаются в технических процессах, учреждениях, общей модели поведения, форме передачи и распространения информации и в методиках образования, которые навязывают и закрепляют их» (Foucault, 1980, p. 200). Для образовательной сферы дискурс можно определить как «регулируемую систему утверждений», которая устанавливает разницу между практическими областями и теориями обучения. Это «не просто слова, она (система) воплощается на практике в учреждениях, моделях поведения и формах педагогики» (Smith, Zantiotis, 1989, p. 123).

С этой точки зрения мы можем рассматривать господствующие дискурсы (т. е. созданные господствующей культурой) как 
«режимы правды», как общую структуру отношений власть – знание или как многообразные формы принуждения. В условиях школы господствующие образовательные дискурсы определяют, какие учебники и книги можно использовать, какие подходы на уроке мы должны применять и какие ценности и убеждения мы должны внушать ученикам». (Макларен, 52-53)

Радикальная педагогика И. Иллича и П. Фрейре

Возможно одни из первых наиболее фундаментальных проектов образования в XX веке были предложены в концепциях радикальной педагогики австрийского философа Ивана Иллича и бразильским философом и педагогом Паулу Фрейре.

По мнению Иллича, ориентиры современного образования требуют глубокого изменения, а современные попытки реформирования столь поверхностны, что не приводят ни к каким существенным результатам. В свете этого оправданной перспективой становится практически полное обновление системы образование, в частности требующего избавление общества от школы. Именно так – «освобождение общества от школ», «descooling society» – часто именуется интеллектуальный проект Иллича. По его мысли, общественное мнение, школьное и университетское образование, наука – находятся под гнетом экспертных мнений, что приводит к повсеместной мифологизации знания. 
«Основными орудиями демистификации (а «орудие» - одно из самых дорогих Илличу понятий) ему служили соотнесение и выявление семантических ловушек; анализ контр-продуктивности, порождаемой «экспертным знанием», когда формализованное знание скорее ограничивает, чем продвигает наше понимание; историческое и межсоциальное сопоставление, срывающее со многих представлений здравого смысла тщеславные покровы самоочевидности; его способность постоянно удивляться, отказываясь принимать видимое за само собой разумеющееся. Этические установки и эстетическая восприимчивость, которые вели его по жизни, объединяли все это в последовательный и связный Weltanschauung (мировосприятие).

Главной мишенью илличевских демистификаций служили «когнитивные нарушения», создаваемые, если воспользоваться еще одним его любимым выражением, «словами-амебами». «Слова-амебы» бесформенны и пластичны, не имеют ясно определенного содержания, контекста и границ, скрывают за собой бессмысленные, беспредметные понятия, затуманивающие понимание. Тем более что их пластичность часто и не нейтральна, и не случайна, она отвечает интересам правителей, идеологов и «экспертов», использующих подобные слова для создания мифов» (Т. Шанин, предисловие к книге Иллича).
Предлагая другие ракурсы критики, Паулу Фрейре стоит на схожих позициях, ориентируясь при этом на марксистские идеалы освобождения. Особое внимание он уделает проблеме социального угнетения, говоря о необходимости реформирования образования, которое должно стать источником освобождения – как социально-политического, так и познавательного. Существенную роль в это должно сыграть развитие осознанности.

Любопытно, что при этом, он обращается к критике нарративного порядка, принуждающего к однозначному восприятию реальности, что не преследует целей объяснения мира, а лишь помогает обосновать позицию «владельца дискурса». 
«Внимательное изучение отношений между учителем и учениками на любом уровне в стенах школы и вне ее показывает, что в основе своей они являются нарративными. Эти отношения подразумевают наличие повествующего, рассказывающего субъекта (учителя) и терпеливого, слушающего объекта (ученика). Содержание, будь то оценки или эмпирические характеристики реальности, в процессе такого повествования становится безжизненным и окаменевшим. Можно сказать, что образование страдает от болезни повествования.

Учитель рассказывает о реальности так, как если бы она была неподвижной, статичной, состоящей из отдельных частей и предсказуемой. Или же он излагает тему, совершенно не учитывая реального опыта учащегося. Задача учителя состоит в том, чтобы наполнить учеников содержанием своего повествования — содержанием, которое не связано с реальностью и далеко от всего того, что является для ученика родным и знакомым и потому может открыть ему смысл. Слова выхолощены своей конкретностью и превращаются в пустое, отвлеченное и разобщающее многословие» (Фрейре).
Традиционную систему образования Фрейре называет «банковской» – в ней ученик пассивно накапливает необходимые знания, которые, однако необходимы не ему, а доминирующим социальным группам, «инвестирующим» в него. 
«"Банковская" концепция образования рассматривает человека как управляемое и способное адаптироваться существо. Чем больше учащиеся занимаются собиранием передаваемых им вкладов, тем меньше они развивают в себе критическое мышление, которое могло бы возникнуть, если бы они взаимодействовали с этим миром как преобразователи и творцы. Чем глубже они воспринимают навязываемую им пассивную роль, тем более они склонны просто приспосабливаться к миру, такому, каков он есть, и к тому фрагментарному взгляду на реальность, который им преподают.

Способность ограничивающего образования минимизировать и даже аннулировать творческие способности учащихся и поощрять их доверчивость служит интересам угнетателей, которые вовсе не стремятся раскрыть мир или увидеть его преображенным. Угнетатели используют свою «филантропию» для того, чтобы сохранить выгодную для них ситуацию. Именно поэтому они всегда инстинктивно реагируют против любого эксперимента в образовании, который помогал бы развитию критических способностей и который не довольствовался бы фрагментарной картиной реальности, но постоянно искал внутренние связи между предметами и проблемами» (Фрейре)

Критическая рациональность в современном образовании

Критические идеи в отношении образования как социального института можно найти у многих авторов, которые обсуждают функционирование школ и университетов в жестких рамках административно-управленческого контроля, ориентированного на экономические неолиберальные ценности. С критикой таковых, как устанавливающих удобные нормы результата обучения (для эффективного дальнейшего общественного управления, для удобной измеримости результатов образования, для повышения «предпринимательской отдачи» университетов и т.п.) многие философы выступают, говоря о том, что культурно-образовательные функции не представляют собой некие универсальные ценности, а суть некоторые инструментально предустановленные социально-политические нормы. В результате этого из образования вымываются гуманистические ценности творческого, активного, самостоятельного мышления и практики (М. Нуссбаум, Б. Ридингс, Ж.Ф. Лиотар).

Новейший теоретический тренд – критические исследования университета, «critical university studies», сформировавшийся в современной английской и американской науке в начале 2010-х. Основными проблемами в рамках этого тренда являются: 
1) приватизация и корпоративизация университетов: университет становится подобием магазина, где профессор выступает в качестве производителя товара, а студент – покупателя; в результате университет становится похож на корпорацию, а участников образовательного процесса имеет смысл рассматривать как соискателей, ищущих рабочие места, а не как граждан страны; 
2) ухудшение условий работы профессоров – гарантии их трудовой деятельности ограничиваются, объем работы варьируется, все больше мест предполагает нагрузку на часть ставки; 
3) рост стоимости образования, что приводит к тому, что студенты выпускаются с кредитными долгами; 
4) глобализация – она оказывается не культурной ценностью и не чертой эпохи, а всего лишь результатом развития мировых филиальных сетей, предназначенных для увеличения «рынка сбыта» образовательных услуг; 
5) инновативность и предпринимательство: хотя эти установки могут выступать в качестве полезных мотивирующих ценностей, на практике они оказываются пустыми понятиями, которые могут приводить только к механической и слепой «технологизации» административной работы.

В целом данный тренд призывает к критическому пересмотру внедряемых в образовательную практику понятий и призывает настороженно воспринимать их, оценивая их с точки зрения их большей пользы для выгоды заинтересованных игроков макроэкономики и с точки зрения потенциальной угрозы свободе и творческой деятельности, девальвации демократических и общечеловеческих ценностей.
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