
Говорить о грядущих трансформациях образо�
вания, когда социально�теоретическая мысль фик�
сирует проблематичность всякого прогноза, ибо
проблематичной стала сама современность, – го�
ворить о таких трансформациях становится воз�
можным лишь гипотетично.

Смена понятий и типов культурных эпох совре�
менности и модернизма постсовременностью и
постмодернизмом – вот та ситуация, свидетелями
которой мы сегодня являемся и в которой собира�
емся обозначить трансформации в образовании.

Уже сказав о гипотетичности предположений,
найдем некую основу, возможные изменения кото�
рой могут влиять на стратегические образователь�
ные зигзаги. В качестве таковой предлагается ан�
тропологическая проблема, ибо образование всег�
да осуществляется по поводу образования челове�
ка. Образование – это не социальный институт и
не социальная деятельность, организованная по за�
конам обучения или формам знания. Вернее, – об�
разование есть и то, и другое, и третье и т. п., но
только тогда, когда предполагается, что и деятель�
ность, и институциональная организация являются
формами бытия, в которых происходит преображе�
ние человеческого индивида в человека аутентич�
ного. Следовательно, трансформации в образова�
нии обусловливаются трансформациями антропо�
логической проблемы. Что есть человек сегодня?
Как он образуется?

Все эти вопросы могут быть осмыслены в об�
щем контексте постмодернистского культурного
развития, когда антропологическая проблема
приобретает форму вопроса: каким видит человека
(как видит и видит ли) постмодернизм?

В названной историко�культурной схеме, пред�
шествовавшей постсовременности (линия Платона
– Декарта – Канта – Гегеля), модернистский антро�
пологический акцент вызывался конституировани�
ем человека через мысль и рациональное познание.
Человек репрезентировал себя в гносеологическом
аспекте, чистом сознании, восхождении к своей все�
общей сущности, которая извне осуществляла мета�
физический диктат, обусловливая индивидуальные
движения конкретного индивида. Это была сущ�
ностная концепция человека, где сущность отож�
дествлялась с познавательной интенцией сознания.

Философскими предпосылками такого решения
антропологической проблемы явились принципы
фундаментализма и панметодологизма, логоцен�
тризма и гносеологизма, субъект�объектной дихо�
томии и рациональной объективации бытия. Фило�
софскими же следствиями классически понимае�
мого человека оказались невнимание к единично�
сти и личностности, игнорирование повседневно�
сти и индивидуальности, отчуждение человека от
своей всеобщей Абсолютной и Вечной сущности.

Классическая философия, распространив свою
метафизическую власть на педагогику, рассматривала
ее (педагогику) в качестве собственной практики, и
потому философская антропология (со всеми ее
предпосылками и следствиями) законно и жестко
обосновала антропологию педагогическую. Образо�
ванность человека в этой антропологической про�
грамме стала рассматриваться как преодоление его
природности и единичной конкретности, которые не
поддавались выражению во всеобщих понятиях. Об�
разование человека имело предназначение нивели�
рования его случайного и конкретного проявления
через деятельность восхождения единичного субъек�
та к всеобщей сущности с тем, чтобы «всеобщий дух
получил свое осуществление» [1. – С. 39]. Через обра�
зование личность должна была получить свою опре�
деленность, которая во всеобщности идеи «снимала»
всяческую индивидуальность, манифестируя челове�
ка только в его рефлексивном сознании и познании.

Именно эта модель взаимоотношения человека
и мира ставила перед образованием цель – форми�
рование человека разума: овладевшего науками,
знающего интеллектуала. Она соответствовала фи�
лософско�антропологическому учению, редуциро�
вавшему человека до его Разума. Образование в та�
ком предназначении оказалось отождествленным с
обучением, то есть с познанием, что было адекватно
интенсивно развивающейся тогда науке. И посколь�
ку модернистская социальность характеризовалась
быстрым и высоким развитием индустриального
производства, требовавшего профессионального
разделения труда, постольку образование предстало
как обучение конкретной сумме профессиональных
знаний. В качестве основного итога образователь�
ной деятельности явилась подготовка кадров для
индустриального производства. Эту задачу и выпол�
няло возникшее тогда инженерное образование.
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Культурная ситуация ХХ в. обозначила особое со�
стояние, когда был высказан откровенный скепсис
по поводу прошлой модернистской веры в прогресс
и постоянное совершенствование будущего со�
циального движения. Постмодернистская реакция
на «незавершенность модернистского проекта» до�
статочно резкая и похожа на психологический срыв,
когда былая уверенность в возможности бесконеч�
ного совершенствования человека и социальности
вдруг сменилась теоретическим хаосом, вязью пов�
седневных случайных отношений, санкционирую�
щих «конец истории» в том плане, что она будто бы,
не имеет законов, сущности, истины, скрепляющих
ее. Подобный хаос провозглашен относительно вся�
кой сущности и любой истины – сущности человека
в том числе. На этом основании постмодернизм
утверждает антропологический тезис об «исчезнове�
нии человека» и «смерти субъекта» [2. – С. 14]. Есте�
ственно, что педагогическая антропология и образо�
вание не могли не откликнуться на эту ситуацию.
Отклики и есть направление возможных образова�
тельных трансформаций в ХХI в., трансформаций
инженерного образования в том числе.

Исходные установки для трансформации антро�
пологической проблемы сегодня состоят в заступа�
нии на место естественной природно�вещной и
предметной среды, в которой всегда человек жил и
которая противостояла ему как возможная для поз�
нания и практики, среды знаково�информацион�
ной, где аутентичность знания заменена безрефе�
рентностью информационного знака и где сама сре�
да стала искусственной. Обнаружился «недостаток
объективной реальности», но возникла реальность
техническая, инженерная, созданная и создаваемая
самим человеком: реальность знака и случайных
смыслов – симулякров – реальность искусственных
языков. Произошло лингвистическое рождение ми�
ра. В такой действительности не может быть ни за�
конов, ни гомогенных сущности и истины.

Философское обоснование подобной тран�
сформации состоит в смене основной призмы,
сквозь которую человек смотрел на мир: призма
сознания (единого, высокого, «чистого») уступила
место призме языка, предложившего множество
знаков и знаковых внесодержательных смыслов.
Мир предстал гетерогенностью знаково созданных
полей (Ж.�Ф. Лиотар) [3]. Вместе с исчезновением
предметной реальности исчезла устойчивая пред�
метность профессиональных миров – устойчи�
вость профессий и профессиональных знаний.

Что в таком случае есть инженерное образова�
ние? Человеку в знаково�информационном, техно�
логическом мире предлагается постоянный выбор
в хаосе распавшихся и ставшими гетерогенными
истины и сущности. Его жизнь есть выбор и по�
стоянные поиски себя, ибо нет «себя» единого. Че�
ловеческое «Я» тоже распалось, поскольку больше
не создается «чистым сознанием», а трансценден�
тальное, что его характеризовало в чистоте и вечно�
сти, уступило место также изменчивому, перемен�

ному, временному и историческому. Объективная
реальность, превратившись в «текст», распалась на
«куски» (Р. Рорти) [4. – С. 181–182]. Заступая в ка�
кой�то из них, человек предстает в некой опреде�
ленности, которая тут же исчезает при смене знака
и информации. Жить ему приходится не в восхож�
дении к высокой и единой истине как собственной
сущности, в которой он мог бы целостно самоопре�
делиться; жить ему приходится в выборе и комму�
никации с бесчисленными Другими, которые дают
ему возможность также гетерогенного самоопреде�
ления. И поскольку ситуация выбора не заканчива�
ется окончательным результатом, ибо информа�
ционный поток знаковых смыслов захлестывает, а
жизнь становится процессом перманентного выби�
рания, то и сам человек в этом потоке исчезает как
определенность. Человек утратил личностную
идентификацию. Фрагментарность и безличност�
ность человека как его стабильная неопределен�
ность заставляют его постоянно играть все новые
ролевые игры. И так до бесконечности, ибо истины
нет, которая могла бы этот процесс остановить.

Требуется ли ему в таком пребывании узнавание
себя как профессионала, обладающего устойчивой
суммой профессиональных знаний?

Отсутствие способности и потребности к обрете�
нию целостного и устойчивого «Я» – к обретению
себя через встречу с собственной профессиональной
сущностью – принципиально изменяет статус и цель
образования. Особенно это касается инженерного
образования в том смысле, что сегодня оно не может
себя связывать с конкретной суммой (объемом) про�
фессиональных знаний, ибо они чрезвычайно бы�
стро устаревая, меняются. Меняются профессии,
технологии, оборудование – всё подвергается про�
цессам информатизации, виртуализации, знаковой
репрезентации. Утрачивает своё значение и движе�
ние человека из неполноты и несущностности к соб�
ственной высокой истине, ибо не маячит больше
пусть и отчужденный, но должный и нормный (соз�
данный идеалом и нормой) образ как зовущая цель.
Образование, кажется, перестает быть путем, идя ко�
торым человек осуществлял бы самоидентифика�
цию, профессиональную самоидентификацию в том
числе. Не случайно крах модернистского проекта
уверенного будущего обернулся кризисом образова�
тельного движения. Мировым кризисом.

И все же, какие возможности может найти об�
разование в своих трансформациях сегодня? В от�
вете на этот вопрос обратим внимание на ту специ�
фику современного социального мира, в которой
он прежде всего предстаёт перед человеком, – на
его процессуальность, непрерывное становление,
динамику, постоянное пребывание в залоге
«пост�». Современный мир есть всегда мир постсо�
временный. Он всегда другой, ибо всегда находит�
ся в движении и изменении. Ситуация «пост�» вы�
зывается, конечно, его информационным состоя�
нием, когда быстрая смена потоков информации
сообщает ему постоянно другое лицо.
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Мир, в котором информация стала основным
фактором развития, главным ресурсом общества с
его (ресурса) основной характеристикой – быть
всегда в состоянии изменения (в состоянии друго�
го) – такой мир нуждается и в адекватно подвиж�
ном, изменяющемся, гибком человеке. Интеллек�
туально насыщенный постсовременный мир тре�
бует и адекватного в интеллектуальном отношении
профессионала. Интеллектуализированная среда
информационного мира, его динамика, неопреде�
ленность и открытость будущего обусловили в ка�
честве антропологической ценности, не столько
человеческую целостность, сколько умение гибкой
адаптации, ориентации в изменчивом и фрагмен�
тарном мире. Игра и личностные изменения�пе�
реодевания – это не просто мода, но и постоянное
желание новизны и творчества, толкающее челове�
ка к познанию, общению, деятельности в разных
ситуациях и с разными – другими – людьми, со�
циальными группами, вещами. Игра спасает чело�
века от разорванности, всепоглощающего скепсиса
и пустоты. Она активизирует его мышление, заста�
вляет работать сразу в нескольких направлениях,
что, организуя его интеллект как многопроектный,
компенсирует классическую человеческую целост�
ность и полноту.

Проектная культура есть та среда, в которой ре�
ализует себя инженерное образование. И, следова�
тельно, его цели, стратегии, задачи и содержание
кардинально меняются. Идея проектности, входя в
образование, делает его ответственным за форми�
рование исходной и установочной полионтологич�
ности мышления, принятия множественности
концептов и концептуальных каркасов, ни один из
которых не имеет значения абсолютного характера
общепринятой профессиональной нормы как кон�
кретной формы конкретного знания. Образование
может и должно способствовать формированию
мышления, направленного на конструирование
новых нестандартных моделей построения будуще�
го в различных сферах социальности при акценти�
ровании момента их динамики и гибкости, откры�
тости и неоднородности.

В целом, в образовании осуществляется тран�
сформация, когда оно от единства и унифициро�
ванности системы переходит к открытому образо�
вательному пространству, где сосуществуют его раз�
личные формы: государственное и негосударствен�
ное, традиционное и инновационное, образова�
тельные учреждения (в разном виде: общеобразова�
тельные школы, лицеи, гимназии, вузы, среднеспе�
циальные учебные заведения и т. п.) и индивидуа�
лизированные образовательные программы (тью�
торство и т. п.). Плюрализм в открытом образова�
тельном пространстве создает рынок образователь�
ных услуг. Образование как рынок может существо�
вать лишь через предоставление на спрос множе�
ства конкурирующих образовательных стратегий и
практик, педагогических концепций и теорий. Всё
это касается и инженерного образования тоже.

Внимательный взгляд на прошлую классиче�
скую культуру и образование дает возможность
увидеть, что традиции, во многом уже утраченные,
возвращаясь, оказываются в русле инноваций. Хо�
телось бы проследить это, обратившись к истории
российского образования.

Русскую ментальность парадигмально оформил
М.М. Бахтин, когда стало понятно, что линия Пла�
тона–Канта как ведущая парадигма прежней фи�
лософии и мышления, потребовала модификаций.

М.М. Бахтин продолжает и творчески развивает
традицию русского решения антропологической
проблемы. Акцент на единичности в соборе в рус�
ской философии – это препятствие к тому, чтобы
человек мог потерять свою сущность, значение и
истину, подменить их феноменами, знаками и
плюрализмом ситуативных смыслов. Сущность,
значение и истина здесь не осуществились в знако�
вых системах. Связь человека с высшим началом не
позволила подменить живой мир действительно�
сти, бездушным механизмом знаковых коммуни�
каций, полноту и красочность бытия – мертвой си�
стемой информационных отношений. Логика рус�
ского мышления надрациональна, она не «очища�
ла» мир до скелетного состояния, а потому, когда
сегодня и Запад предлагает мыслить не столько по
поводу «что» мира, то есть не столько о том, что он
есть в его предметности, сколько о том, «как» он
становится, образуется в качестве человеческого, –
мыслить его процессуальность и движение, то рус�
ский стиль философствования, не устраняющий
полноту, многосторонность и красочность мира,
мог бы быть востребованным.

В самом деле, конкретное мышление в русской
философии (идея конкретности в философии
Н.О. Лосского [5. – С. 187�190], его интуитивизм
[6]), признание уникальности всяческого творения
Л. Шестовым [7. – С. 388], «живой жизни» В.В. Ве�
ресаевым [8] и т. п. – всё свидетельствует об интере�
се к цельности и полноте мира, а не к его рациональ�
ной редукции. Русское мышление было способно
увидеть не только «что» мира, но и само «между» эт�
ими «что», способно было к различению – тому сам�
ому «разнесению», о котором сегодня говорят
Ж. Делёз [9. – С. 89] и Ж. Деррида [10]. Оно способ�
но было охватить мир в его отношениях, сплете�
ниях, в его «ничто», в безосновности и во внепред�
метности, то есть в том, что и составляет «между», –
в различениях. Сотворённый и сплетённый в един�
ство мир в отечественной философии всегда видел�
ся как в его предметных узлах, так и в тех внепред�
метных отношениях «между», которые эти узлы
«различали», делали их видимыми и предметными,
выставляли их из «ничто». Мыслить «между», стано�
вление, миги и мерцание для русской философии не
представляется разрушением. Напротив, в «между»
– жизнь. Жизнь в надрациональной логике, кото�
рая, не отрицая разума, дополняет его герменевти�
чески (осуществляет к нему «герменевтическую
прививку» – П. Рикер [11. – С. 15]).
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Индивидуальность и уникальность, личност�
ный смысл актуализировались и приоткрывались в
русской философии не с помощью законов их бы�
тийствования (неповторимость неподвластна зако�
нам и рациональной логике), а через отношение к
«Другому» (личности, вещи) или «другим», когда
обнаруживали свои значения различные единич�
ности. Личностная распахнутость «Другому» всегда
означала со�бытийность человеческого существо�
вания – в этом состояла специфика и творчество
русского решения антропологической проблемы.

Такая специфика российского образования
способствовала тому, что оно независимо от его
профиля являлось всегда гуманитарным. След�
ствием такого характера инженерного образования
являлись такие факты, когда инженер�путеец
Н. Гарин�Михайловский больше известен не в ка�
честве исполнителя своей профессиональной дея�
тельности, но как русский писатель. Выпускник
Царскосельского лицея, готовящего чиновников,
А.С. Пушкин стал «нашим всё». Гуманитаризация
инженерного образования в условиях знаковой ин�
форматизированной культуры современности ока�
зывается необходимой для восполнения культур�
ной идентичности человека, оказавшегося в дере�
ализованном мире информации и коммуникации.

Современное внимание западной философии к
проблемам интерсубъективности, деконструкция
единственного и трансцендентального Эго, призна�
ние со�бытийственности – всё это не напоминает ли
русскую антропологию? Истина личности событий�
на и «рождается в точке соприкосновений разных
сознаний», – говорит русский философ М.М. Бах�
тин [12. – С. 135]. «Единственный» М. Штирнера
[13] в русской философской антропологии был бы
невозможен, ибо здесь человек – это событийная
единичность, чья внутренняя динамичность может
обнаружить себя лишь в отношении к «другому».

Педагогический смысл русской парадигмы мы�
шления в том и состоит, что акцент ставится не на
отрицании «логоцентризма», но лишь на отказе от
безответственности «единственного», на доминан�
те «другого». Ответственность приобретает харак�
тер необходимого ответа и не допускает возможно�
сти личностного произвола. Так возникает дей�
ствительный диалог «соучастливых мышлений»
(М.М. Бахтин [12]), когда мое мышление становит�
ся ответом на мышление «другого», как и наоборот.
Общая гуманитарная открытость человека «друго�
му» и их взаимная ответственность и сформирова�
ли традицию открытости российского образова�
ния. В наше время открытость культурным влия�
ниям как уже сформированная способность рус�
ской культуры и образования является основой их
адаптации к открытости в будущее, и реализации
идеи модернизации, пришедшей на смену тради�
ционалистскому типу культурного развития. На
оппозиции традиционализма и модернизма рожда�
ется противопоставление традиционного и инно�
вационного образования. Инновационность в на�

шем случае связывается с возможностью свободы
образования, его открытости, признания возмож�
ности различных стратегических направлений, пе�
дагогических концепций, выстраивания много� и
разноцелевых траекторий.

Однако открытость невозможна без сопряже�
ния с взаимной ответственностью всех образова�
тельных линий, услуг, движений. На этой основе в
нашей действительности рождается переопределе�
ние понятия образования, когда «система образо�
вания» уступает место «образовательному про�
странству». Истина образовательного пространства
– быть открытым, оно есть та реальность образова�
ния, где как следствие открытости иному, другому
наличествует «хаос» – множество различных стра�
тегических направлений и линий, обслуживающих
разные сферы социальной действительности.

Но именно в этом моменте – в возможности
предложения (на равных) различных педагогиче�
ских практик и направлений – русская традиция
философствования даёт о себе знать, когда возни�
кает сомнение и вопросительное отношение к са�
мой идее подобной возможности. Ибо плюрализм
образовательных стратегий допускает опасность
проникновения в образование, его методы, задачи,
цели и ценности принципа вседозволенности. Ког�
да снималась «крышка Бога» (Ф.М. Достоевский),
то отечественная философия задавала вопрос:
«Если Бога нет, то всё дозволено?»

Обращение к традиции российской ментально�
сти сохраняет надежду на то, что российский обра�
зовательный рынок имеет механизмы сопротивле�
ния, ибо он, допуская свободу выбора, способству�
ет в ходе конкуренции отбору адекватных и аутен�
тичных направлений. Он обязан проверять их по
наличию в них гуманитарной составляющей. О по�
добной адекватности свидетельствует уже наметив�
шийся вектор эволюции инновационного движе�
ния в образовании. Если еще недавно мы жили в
атмосфере захлестнувшего нас «бума инноваций»,
то сегодня уже вырабатывается критерий иннова�
ционного движения, и можно наблюдать, что эта
работа осуществляется не только с учетом тенден�
ций развития образования в мире, но и в русле не�
посредственно русской ментальности.

Что касается первого, то наше образование не
обходит ведущего образовательного движения в
мире – феноменологии образования и тех его тран�
сформаций, которые связаны с информационны�
ми и коммуникативными характеристиками «со�
временной постсовременности» [14]. Знаковые
коммуникационные искусственные структуры, за�
мещающие предметную естественность культуры и
утопляющие в собственной бездумной безрефе�
рентности человека, не могут не затрагивать наше
образование. Но интересное и симптоматическое
свидетельство: они в нашем случае вызывают ре�
флексию и предложение передать педагогике нара�
ботанную гуманитарную традицию ответственно�
сти. Сама педагогика, перенимая рефлексию как
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типично философский метод, или метод философ�
ской работы, становится философичной, происхо�
дит встреча педагогики и философии. Педагог
овладевает философской работой, становится фи�
лософом. Философ же, в свою очередь, активно ре�
флексирует над педагогикой. Именно эта встреча
может рассматриваться как гарантия того, что рос�
сийское образование в целом, как и российское
инженерное образование в том числе, сохранит
свои духовные, гуманитарные традиции и в усло�
виях знаково�информационного мира.

Современная встреча философии и педагогики
для русской как философской, так и педагогиче�
ской мысли, есть конкретная реализация их по�
стоянного взаимного притяжения. Обращение к
истории русской и западной философии, их сопо�
ставление позволяют зафиксировать тот факт, что в
своих прикладных аспектах их ориентации были
различными. Приоритетное значение в русской
философии всегда отдавалось заботе о развитии
педагогической мысли и практике воспитания.
Русский интерес выразил себя теоретически не в
«Государе» (Н. Макиавелли), «Левиафане»

(П. Гоббса) и не в «Общественном договоре»
(Ж.�Ж. Руссо) или «Философии права» (Г.В. Геге�
ля). Он высказал себя в «Основах педагогики: Вве�
дение в прикладную философию» (С.И. Гессен),
«Образовательном значении философии» (П. Ли�
пицкий), в «О народном образовании» (Л.Н. Тол�
стой) и в «Проблемах воспитания в свете христиан�
ской антропологии» (В.В. Зеньковский) и т. п.
Продуктивно и заинтересованно решением вопро�
са о взаимосвязи философии и педагогики занима�
лись В.Г. Белинский, А.И. Герцен, Н.А. Добролю�
бов, В.В. Розанов, Н.Г. Чернышевский, Н.В. Шел�
гунов, П. Юркевич и др. Отождествляя филосо�
фскую и педагогическую мысль, русские мыслите�
ли (смеем полагать) провидели состояние совре�
менной педагогики как формы рефлексивной ор�
ганизации содержания образования, как педагоги�
ческого рефлексирования.

Современная модернизация образования во
многом напоминает возвращение к ранее отверг�
нутым и забытым принципам его организации. Для
успеха в этом отношении могла бы помочь пере�
кличка образовательных эпох.
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