
25ШКОЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ   4’2008

Контексты технологизации

Практики образования, как правило, свя-

заны с сетью допущений, т.е. с общеприня-

тым дискурсом о природе человеческих

существ, их способностях и их отношениях

с миром и друг с другом. Ключевым поня-

тием в образовании, возможно, является

понятие знания. Как, в таком случае, наш

способ определения или концептуализа-

ции знания предопределяет «необходи-

мость» образовательных практик и пред-

почтительность некоторых из них? Оче-

видно, что различные концепты знания бу-

дут иметь следствием разные взгляды на

образовательный процесс. Если бы мы ве-

рили вслед за некоторыми романтиками,

что «у сердца свои доводы», то должны

были бы отказаться от книг и занятий ради

насыщенных в межличностном и духовном

плане встреч. Если бы мы были убеждены,

подобно илонготу с Северного Лусона, что

знание приобретается в приступах ярости

или во время охоты за головами, то заме-

нили бы формальное обучение в школах

реальными сражениями. Верования, каса-

ющиеся знания, вдохновляют, оправдыва-

ют и поддерживают наши практики обра-

зования.

В свете этого интереса к основополагаю-

щим допущениям мы хотели бы сначала

обрисовать в общих чертах две главные

концепции знания, имеющие особую цен-

ность в западной традиции, концепции,

продолжающие сегодня определять зна-

чительную часть образовательных прак-

тик, в которых мы участвуем. Далее мы

покажем, что эти тесно взаимосвязанные

системы верований глубоко проблематич-

ны как в том, что касается их эпистемоло-

гических обязательств, так и в том, что ка-

сается их идеологических предпочтений.

Наконец мы очертим противоположный

подход, вытекающий из социально-конст-

рукционистской точки зрения. Не пресле-

дуя цели развенчания традиционных пред-

ставлений, социальный конструкционизм

предлагает серьёзную альтернативу. При

этом он открывает возможность новых ви-

дов практики.

Çíàíèå: ýêçîãåííàÿ è ýíäîãåííàÿ

òðàäèöèè

Хотя существует множество способов

классификации наших исторических тра-

диций, целесообразно выделить две ус-

тойчивые ориентации в отношении знания:

с одной стороны, экзогенную (или миро-

центрированную) и, с другой, эндогенную

(или разумоцентрированную). В образова-

нии первая традиция имеет своим истоком

эмпиристские философии знания (от Лок-

ка до логического позитивизма), тогда как

эндогенная традиция обязана своим со-

держанием главным образом рационалис-

тической традиции (начиная с Декарта и

Канта и заканчивая Фодором и исследова-

ниями искусственного интеллекта). Обе

ориентации признают дуализм сознание /

мир, в рамках которого существование

внешнего мира (как правило, материаль-

ной действительности) противопоставля-

ется существованию мира психологичес-

кого (когнитивного, субъективного, симво-

лического). Однако с экзогенной точки

зрения знание возникает, когда внутрен-

ние состояния индивида повторяют или

точно воспроизводят (зеркально отража-

ют) состояния внешнего мира. Сторонники

экзогенного подхода часто подчёркивают

ключевую роль интенсивного наблюдения

в приобретении знания и склонны видеть в

эмоциях и персональных ценностях потен-

циальную угрозу для нейтрального или

«свободно парящего» внимания, необхо-

димого для точной регистрации мира та-

ким, какой он есть. Кроме того экзогенист

предрасположен оценивать знание как

важный элемент способности индивида к
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адаптации или благополучному существо-

ванию в сложной среде. Считается, что

нам нужна «внутренняя карта» природы,

чтобы успешно ориентироваться в мире.

Следовательно, для экзогенистов мир из-

начально дан, и сознание функционирует

надлежащим образом только тогда, когда

точно его отражает.

Эндогенная традиция, как и экзогенная,

строится на дуалистических основаниях и

делает упор на ценностной нейтральнос-

ти. Но если экзогенная традиция рассмат-

ривает в качестве ключа к приобретению

знания внимательное наблюдение мира,

то эндогенист акцентируется прежде все-

го на способностях индивидуального разу-

ма. Там, где педагог-экзогенист фокуси-

рует внимание на упорядочивании посту-

пающих из окружающей среды сигналов,

необходимых для построения адекватного

представления, педагог-эндогенист дела-

ет основной акцент на присущих человеку

способностях понимания, логического

рассуждения или понятийного развития.

В этом смысле теоретик-экзогенист рас-

сматривает внешний или материальный

мир как данность и выдвигает предполо-

жения относительно того, каким образом

природа безошибочно репрезентируется в

сознании, в то время как мыслитель-эндо-

генист считает самоочевидным психичес-

кий мир и ставит вопросы об операциях

сознания, обеспечивающих его адекват-

ное функционирование в природе. В споре

о том, что влияет сильнее — воспитание

или природа (энвайронментализм против

нативизма), экзогенист будет отстаивать

определяющую роль воздействия приро-

ды на индивида и тем самым — возмож-

ность бесконечного и непрерывного фор-

мирования индивидуального ума. Эндоге-

нист же, напротив, будет говорить о врож-

дённых или естественных способностях и

развитии индивидуального сознания. Пре-

делы обучения для него определяются

стадией развития когнитивной системы.

Как уже отмечалось, обе эти ориентации в

отношении знания также обосновывают

или рационализируют определённые фор-

мы образовательной практики. В целом эк-

зогенная ориентация центрируется на

предмете или учебном плане. В экзогенной

перспективе ученик

рассматривается по

большей части как

tabula rasa, на кото-

рой образовательный процесс призван за-

печатлеть сущностные свойства мира. В

том, что касается конкретных форм, эта

перспектива отдаёт предпочтение непо-

средственному наблюдению или эмпириче-

скому обогащению опыта — набору образ-

цов или моделей, включённому наблюде-

нию, лабораторным экспериментам, выез-

дам в поле и т. д. Наравне с этим в

экзогенном подходе особой популярностью

пользуются книги и лекции, поскольку с их

помощью индивид может получить огром-

ное количество информации о предметах,

недоступных прямому восприятию. В экзо-

генном подходе также предпочитаются эк-

заменационные процедуры, главный ак-

цент в которых делается на оценке уровня

индивидуальных знаний. Такие инструмен-

ты, как вопросы с несколькими вариантами

ответов, стандартизированные тесты и ста-

тистическая нормализация, позволяют вы-

явить степень «заполненности доски».

Эндогенная перспектива, напротив, де-

то— или ученикоцентрирована. Эндоген-

ные учебные планы делают основной

упор на рациональных способностях ин-

дивидов. Важно не столько количество

информации в уме, сколько способ её ос-

мысления. Поэтому большое внимание

может уделяться, например, математике,

философии и иностранным языкам, т. е.

тем предметам, которые, как считается,

развивают мыслительные способности.

Дискуссии в классе предпочитаются лек-

циям, поскольку когнитивные навыки наи-

более полно развиваются при активной

учебной деятельности. Вместо стандарти-

зированных тестов применяются экзаме-

национные эссе и итоговые работы, и не

только потому, что так удобнее учить ра-

циональному анализу, но и потому, что в

идеале оцениванию должно подвергаться

качество, а не количество. Конечно, пред-

принимались попытки объединить эти две

традиции. Например, Пиаже
1

в своей тео-

рии выделяет два противоположно на-

правленных процесса познавательного

развития: когнитивную аккомодацию к

объектам реального мира (дань уважения

экзогенной традиции) и когнитивную ас-

симиляцию мира познавательными струк-

турами (в русле эндогенной традиции).

Более подробно об подобных попытках

интеграции мы расскажем ниже, когда бу-

дем обсуждать социальный конструкти-

визм.

26

1 Piaget, J. (1954). The construction of real-

ity in the child. New York: Basic Books. 
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Хотя современная образовательная полити-

ка и педагогика определяют рациональное в

основном с помощью указанных выше усто-

явшихся концепций знания, сегодня эти тра-

диции начинают стремительно распадаться.

Отчасти их распад вызван тем фактом, что

они всегда стояли на зыбком основании. Из-

нутри этих двух перспектив философы ни-

когда не могли разрешить фундаменталь-

ную проблему эпистемологии: каким обра-

зом разум познаёт внешний для него мир.

Поэтому каждая из перспектив паразитиро-

вала главным образом на изъянах своей со-

перницы. Сегодня многие понимают, что

проблема знания по сути неразрешима2. Ес-

ли мы изначально проводим разделение

между тем, что находится вне индивидуаль-

ного сознания, и тем, что находится внутри

него, мы создаём принципиально неустра-

нимую проблему определения того, как пер-

вое правильно регистрируется в последнем.

Подобные размышления также показали,

что и экзогенная, и эндогенная концепции

знания уязвимы для выпадов современной

критики, которая известна под различными

именами: постэмпиристская, постфунда-

ментальная, постпросвещенческая, пост-

структуралистская, постмодернистская.

Благодаря деятельности этих лагерей, экзо-

генная и эндогенная концепции знания

практически полностью утратили свой вес.

Однако один аргумент, родившийся в не-

давних спорах, требует особого внимания.

Как экзогенная, так и эндогенная тради-

ции локализуют знание в сознании от-

дельных индивидов. Именно индивиды на-

блюдают и мыслят, и именно перед ними

стоит задача приобретения знаний. Счита-

ется, что лишь владение знаниями позво-

ляет индивиду выжить или преуспеть в

сложном мире. Но шаткость оснований по-

добных верований заставляет в них усом-

ниться. Возможно, чтобы удостовериться

в правоте этих подозрений, нам следует

изучить воздействие данных верований на

культурную жизнь. Если мы заявляем, что

без знания нельзя выжить и что оно нахо-

дится в головах отдельных индивидов, к

каким формам культурной практики это

ведёт, какие группы оказываются в приви-

легированном положении, какие традиции

или потенциальные возможности вытесня-

ются или исключаются?

Такая постановка вопроса создаёт почву

для сопротивления. По существу, пред-

ставленная концепция знания связана с

идеологией самодостаточного индивидуа-

лизма. Рассмотрение знания как достояния

отдельного сознания согласуется с други-

ми пропозициями, приписывающими инди-

видам обладание собственными мотивами,

эмоциями или фундаментальной сущнос-

тью. В рамках этой традиции людей побуж-

дают воспринимать себя в качестве центра

собственных действий, как если бы они бы-

ли одинокими созданиями, выбирающими,

ищущими, совершающими открытия ради

выживания и преуспевания. Как показыва-

ют критики, подобные верования не только

поддерживают нарциссические или «я-цен-

трические» жизненные установки, но и

отводят другим (наравне с физическим

окружением) вторичную или инструмен-

тальную роль. Люди и среды рассматри-

ваются прежде всего исходя из того, «что

они могут дать мне». Кроме того, в силу

чувства фундаментальной изолированно-

сти («я сам по себе»), порождаемого этой

ориентацией, человеческие отношения

воспринимаются как искусственные при-

способления, фактически противостоящие

естественному состоянию независимости.

Но что самое главное, сегодня жители зем-

ного шара становятся всё более взаимоза-

висимыми, получают возможность уничто-

жения друг друга (при помощи оружия или

загрязнения), и идеология самодостаточно-

го индивидуализма ставит под угрозу само

человеческое существование. В таких ус-

ловиях становится абсолютно неконструк-

тивным «мыслить себя в противополож-

ность вам, нас — в противоположность

им». И мы говорим не об абстрактной и за-

гадочной философии, а о системе верова-

ний, которая в некоторых отношениях мо-

жет быть опасна
3
.

Ñîöèàëüíîå êîíñòðóèðîâàíèå çíàíèÿ

Когда проблематичность традиционных

взглядов на знание стала очевидной, начал

усиливаться интерес к проектам, способным

заменить их. Именно в этот момент соци-

ально-конструкцио-

нистские диалоги

обрели своё совре-

менное значение.

В целом постфунда-

ментальная критика

пыталась вернуть

2 Рорти Р. Философия и зеркало природы /

Пер. с англ. В.В. Целищева. Новосибирск:

Изд-во НГУ, 1997.

3 См. также: Gergen K. J. (1999). An invita-

tion to social construction. London: Sage.
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в культуру то, что было объявлено природ-

ным, т.е. вместо предположения об удосто-

веряемости истины природой ввести пред-

ставление об истине как создаваемой в со-

обществе. В свете вышеизложенных аргу-

ментов это означает рассмотрение знания

как продукта не индивидуальных сознаний,

а коммунальных отношений. Или мы могли

бы сказать: любые осмысленные утвержде-

ния о реальном и правильном имеют своим

истоком отношения. В фокусе внимания

оказывается место производства знания:

текущий процесс скоординированной дея-

тельности людей. На первый план выдвига-

ется непрерывный взаимообмен собеседни-

ков, а значение локализуется внутри паттер-

нов взаимозависимости. Согласно Витген-

штейну
4
, не существует приватного языка

(предшествующего отношениям момента,

в который индивид формулирует значение);

скорее, высказывания (и другие действия)

обретают осмысленность лишь в ходе соци-

ального употребления, в зависимости от то-

го, как они скоординированы с действиями

окружающих. Индивиды, оказавшиеся

в изоляции, не перестают действовать ос-

мысленно, но только потому, что осмыслен-

ность их приватных действий обусловлена

предшествующим погружением в отноше-

ния. Индивиды могут совершать действия,

традиционно обозначаемые как «мышле-

ние» или «чувство», однако эти действия

скорее следовало бы рассмотреть как фор-

мы отношений, осуществляемых там, где

находится индивид.

Чтобы подготовиться к дальнейшему об-

суждению образовательной практики

в рамках данной статьи, необходимо по-

дробнее остановиться на значимости отно-

шений. Одна из удобных отправных точек

такова: актор всегда обретает смысл лишь

благодаря дополняющим действиям друго-

го. Ничто из сказанного или написанного

не обладает внутренне присущим ему зна-

чением, не несёт в себе однозначного со-

общения. При этом значение серии слов

или действий не определяется и одним

только реципиентом (слушателем или чита-

телем). Скорее, действия индивида (линг-

вистические и прочие) функционируют

в качестве индика-

торов возможных

последовательнос-

тей отношений; они

побуждают к выбо-

ру одних направле-

ний деятельности и отбрасыванию других.

Реагируя посредством того или иного на-

правления деятельности, реципиент при-

даёт исходному действию одну потенци-

альную форму значения, отвергая многие

другие возможности. Так, реплика: «Чак,

мне кажется, тебе это будет интересно»

вызывает или делает возможной реакцию:

«Отлично, я посмотрю», которая наделяет

первую реплику значением предложения

поделиться информацией. Но равно веро-

ятная реакция: «Да уж (отводит глаза), го-

тов поспорить» позиционирует то же самое

высказывание иначе, вызывая ощущение

того, что это была манипуляция.

Согласно данному подходу лекции и книги

не имеют смысла, пока ученики не прида-

дут им его. Кроме того, ни лекции, ни книги

не способны предопределить значение, ко-

торое будет им приписано. Они только от-

крывают альтернативные возможности, из

которых ученики выбирают подходящие.

При помощи обратной связи и отметок учи-

тель может сузить диапазон альтернатив,

побуждая учеников к «одобряемым» по-

следующим реакциям. Однако обратная

связь и отметки находятся в том же поло-

жении, что и лекции и книги, — они доступ-

ны множеству дополнений, над которыми у

них нет определяющегося контроля. Сфор-

мулировав эти ориентировочные положе-

ния, мы готовы указать на ряд важных

следствий из них.

Íåçàäàííîñòü

Осмысленность никогда не является пол-

ной. Любое выработанное значение открыто

для бесконечного переозначивания. Не су-

ществует единственной точки, в которой за-

канчивается процесс производства смысла.

Слова нельзя зафиксировать так, чтобы мы

могли быть уверены в будущем значении

лекции или текста, — даже если ученик вла-

деет соответствующими формами дополне-

ния в пределах локальных школьных сцена-

риев. С течением времени и в результате

обсуждения то, что считается в сегодняш-

нем классе «истинным и красивым», воз-

можно будет восприниматься как «баналь-

ное» или «идеологически подозрительное»,

а то, что сегодня презираемо, завтра может

стать предметом восхищения. Безусловно,

мы часто рассматриваем осмысленность

как fait accompli. «Это правильный ответ»,

«Я прекрасно тебя понимаю», «Он пишет

28
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совершенно прозрачно» — всё это способы

сообщить о полном постижении смысла. Од-

нако это лишь застывшие моменты непре-

рывного разговора, который может быть в

любое время возобновлён («Я думал, вы да-

ли правильный ответ, пока не стал читать

дальше») и который открыт для дальнейше-

го означивания говорящим или другими

(«Ты утверждаешь, что понимаешь меня, но

я сомневаюсь в этом»).

Ìíîãîãîëîñüå

Вступая в новые отношения и пытаясь сов-

местно создавать осмысленность, собесед-

ники опираются на предшествующие прак-

тики её производства. И поскольку до это-

го они, как правило, принимали участие

в разнообразных отношениях, связанных

с различными временами и обстоятельст-

вами, собеседники будут приносить в на-

стоящее опробованный словарь слов

и действий. Фактически мы вступаем

в каждое отношение многоголосыми — за

нами из прошлого тянутся многочисленные

голоса. Поэтому любая конкретная фраза

может представлять собой смесь прошлых

высказываний, сплетённых воедино и спу-

щенных на воду неведомого моря, где они

плавают без всякого предназначения. В то

же время в силу традиции или ограничен-

ной истории взаимообмена производство

значения в любом конкретном отношении

будет вести к сужению диапазона доступ-

ных ресурсов. При обучении французскому

языку зависимость от английского будет

постепенно исчезать; обучение психологии

потребует от студентов отказа от общепри-

нятых дискурсов свободы воли, духа и мо-

ральной ответственности.

Êîíòåêñòóàëèçàöèÿ

При реляционном производстве значения

используются далеко не только слова

и действия собеседников. Нередко их коор-

динации будут предполагать использова-

ние различного рода объектов и всегда —

протекать в специфических материальных

условиях. Так, дискурс бейсбола взаимо-

связан не только с паттернами поведения,

но и с такими объектами, как биты, перчат-

ки и мячи. А эти паттерны координации,

в свою очередь, будут опосредоваться и ог-

раничиваться игровым полем. Говоря сло-

вами Витгенштейна
5
, наши языковые игры

осуществляются внутри определённых

форм жизни. В этом смысле, каждая фор-

ма жизни может осуществить свой вклад

в те ресурсы, которые индивид привносит

в новые отношения. При этом индивид вы-

ступает не просто многоголосым, но много-

способным, т.е. умеющим вводить объекты

либо задействовать контексты для констру-

ирования значения в рамках тех или иных

взаимоотношений. Чем богаче диапазон

таких способностей координации, тем бо-

лее гибкими и эффективными могут быть

люди перед лицом непрерывного вызова

нового и непредсказуемого. Метафоричес-

ки говоря, жизнь напоминает тур джазовых

концертов, в ходе которого постоянная

смена партнёров и площадок требует бес-

конечной импровизации.

Ïðàãìàòèêà

Развиваемый здесь реляционный подход

противостоит не только традиционному

взгляду на язык как на внешнее выражение

внутреннего состояния, но и широко рас-

пространённому предположению о том, что

язык может служить точной «картиной»

или «картой» мира (может «говорить исти-

ну»). Скорее, язык функционирует главным

образом в качестве конститутивной харак-

теристики отношений. Как влюблённым

может понадобиться словарь эмоций, что-

бы написать сценарий романтической люб-

ви, так и сотрудникам лаборатории нейро-

эндокринологии требуются такие термины,

как гипоталамус и аминокислоты, чтобы

скоординироваться в отношении экспери-

ментальных процедур. Ни в любви, ни в

нейроэндокринологии язык не является

картиной или картой окружающего мира;

скорее, язык функционирует как сущност-

но важный элемент осуществления любви

или лабораторного исследования (подобно

улыбкам и объятиям в первом случае и

анализам и журналам опытов — во вто-

ром). Эта перспектива также позволяет

нам осознать важность оценки образова-

тельных практик с точки зрения их прагма-

тических имликаций. В какой степени раз-

личные академические дискурсы укорене-

ны или релевантны в более широких пат-

тернах культурной деятельности; каков

прагматический по-

тенциал тех форм

жизни, с которыми

ученики сталкива-

ются в наших шко-

лах? Но прежде

5 Витгенштейн Л. Философские исследо-

вания // Витгенштейн Л. Философские ра-

боты. Ч. 1 / Пер. с нем. М.С. Козловой и

Ю.А. Асеева. М.: Гнозис, 1994. С. 75–319. 
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чем обратиться к специфическим вопро-

сам практики, целесообразно будет прояс-

нить различия между конкурирующими по-

ниманиями конструирования.

Ìíîãîîáðàçèå êîíñòðóèðîâàíèÿ

С ходом времени конструкционистские идеи

принимали множество форм и использова-

лись самыми разными способами. Напри-

мер, в своей классической работе Бергер и

Лукман
6

применяют социальный конструкци-

онизм, чтобы представить специфический

вариант социальной феноменологии, связан-

ный со структурной концепцией общества.

Но если их интерес к социальным основани-

ям знания сохраняет свою силу и в современ-

ной трактовке конструкционизма, то его ба-

зовые допущения претерпели радикальные

изменения. Ни феноменология, ни социаль-

но-структурные представления больше не

признаются. Точно так же термин «конструк-

тивизм» использовался множеством различ-

ных теоретиков, и то, как трактует конструк-

тивизм Джордж Келли
7
, не во всём соответ-

ствует взглядам фон Глазерсфельда
8

или

Пиаже
9
. Поскольку представления о констру-

ировании сыграли важную роль в современ-

ных педагогических дискуссиях, было бы по-

лезно рассмотреть различия между социаль-

ным конструкционизмом, как он описан вы-

ше, и двумя альтернативными ориентациями:

радикальным конструктивизмом и социаль-

ным конструктивизмом.

Радикальный конст-

руктивизм фон Гла-

зерсфельда нахо-

дится под сильным

влиянием теории

Пиаже и имеет мно-

го общего с когни-

тивными ориента-

циями в отношении

образования в це-

лом. Однако, в отли-

чие от когнитивис-

тов (которые, как

это ни иронично,

продолжают хра-

нить верность эмпи-

ристскому пред-

ставлению о науке),

конструктивисты

солидарны с соци-

альным конструкци-

онизмом в серьёз-

ном недоверии к экзогенной эпистемологии

и её сильному акценту на знании как точном

отражении мира. Оба подхода ставят под

вопрос представление о знании как о чём-то

«выстраиваемом» в сознании в результате

тщательного наблюдения. И поэтому оба

они проблематизируют авторитетность, ко-

торой традиционно наделяются те, кто пре-

тендует на обладание истиной, не завися-

щей ни от чьей точки зрения. Но за этими

сходствами скрываются существенные раз-

личия. Дело в том, что, как должно быть яс-

но из вышесказанного, радикальный конст-

руктивизм признаёт дуализм сознание/мир

и делает ставку на когнитивный (эндоген-

ный) процесс. По словам фон Глазерсфель-

да, «знание не получается пассивно через

органы чувств или посредством коммуника-

ции, оно активно выстраивается познаю-

щим субъектом»
10

. Поэтому знание — это

не отражение мира, как он есть. Скорее, ут-

верждают Ричардс и фон Глазерсфельд,

«мы переопределяем «знание» как относя-

щееся к инвариантам в опыте живого орга-

низма, а не к объектам, структурам и собы-

тиям в независимо существующем мире.

Соответственно мы переопределяем и «вос-

приятие». Это не рецепция или дублирова-

ние информации, поступающей извне, а

скорее конструирование инвариантов, по-

средством которых организм может ассими-

лировать и организовывать свой опыт»
11

.

Подобное представление о знании столь

глубоко интериоризировано, что оно начи-

нает предлагать конструктивисту средства

для преодоления издержек дуализма. Ины-

ми словами, подчинив всю эпистемологию

задаче описания внутреннего, мы можем

закрыть глаза на «внешнее» и рассматри-

вать теорию как монистическую. Однако

преодоление Сциллы дуализма подобным

образом толкает теорию к не менее опас-

ной Харибде саморазрушительного солип-

сизма. Если каждый из нас просто-напрос-

то заперт в своём собственном опыте, кон-

струируя мир по мере своих возможностей,

то всё, что мы считаем «миром», всё, чем

для нас являются «другие люди», есть

лишь результат нашего собственного изоб-

ретения. Я просто придумал, что существу-

ет мир и что в нём существуют другие лю-

ди, обладающие сознанием. При этом во-

прос о том, как мы добиваемся успеха в

мире или существует ли вообще мир, бро-

сающий вызов нашим адаптивным способ-

ностям, не стоит.

30
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Для эпистемолога это тупик, и фон Гла-

зерсфельд вряд ли желает в нём остать-

ся. Поэтому, чтобы избежать проблемы

солипсизма, в теорию добавляется праг-

матическое измерение. Как пишет фон

Глазерсфельд, «познание адаптивно, оно

помогает субъекту организовать пережи-

ваемый мир»
12

. Или: «Радикальный кон-

структивизм откровенно инструмента-

лен… Понятие адаптации, используемое

здесь, — это базовое биологическое поня-

тие теории эволюции. Оно означает соот-

ветствие окружающей среде…»
13

. Однако

для сохранения этой позиции требуется

принятие двух допущений. Во-первых, не-

обходимо признать существование реаль-

ного мира, не совпадающего с тем, как он

переживается, — иновыражение дуалис-

тической посылки. Во-вторых, нужно при-

знать, что самого по себе эндогенного

подхода к знанию недостаточно, его сле-

дует дополнить экзогенным учётом реаль-

ного мира, к которому адаптируется инди-

вид. Последнее допущение, однако, вновь

возвращает теорию в замкнутый круг про-

блем, очерченных выше. В частности, как

можно определить, какие действия адап-

тивны, если не через приватный опыт кон-

струирования? Можно ли ошибаться в

своих оценках того, что адаптивно? Как

это можно определить? На каких основа-

ниях радикальный конструктивист мог бы

отстоять свою позицию?

Эти проблемы усугубляются ещё больше,

когда конструктивист пытается описать ком-

муникацию. Для фон Глазерсфельда «зна-

чение сигналов, знаков, символов и языка

не может не быть субъективным»
14

. Но как

вообще можно определить, что другие обла-

дают субъективностью, что их действия яв-

ляются попыткой передать эту субъектив-

ность, что определённые действия выража-

ют субъективность, в то время как другие —

нет, или связи между специфическими дей-

ствиями другого и специфическим поряд-

ком субъективных состояний? По сути, ин-

дивиду не остаётся ничего иного, как ски-

таться по своему приватному и субъектив-

ному миру в надежде, что, так или иначе, но

коммуникация происходит. Фон Глазер-

сфельд признаёт, что подлинная коммуни-

кация практически невозможна. Он предпо-

лагает, что «в лучшем случае мы можем

прийти к заключению, что наша интерпрета-

ция их слов и суждений совместима с моде-

лью их мышления и поведения, которую мы

построили в ходе наших взаимодействий с

ними»
15

. В качестве «лучшего» можно было

бы желать и большего. Дальнейшее крити-

ческое обсуждение конструктивистских ори-

ентаций в отношении знания и образования

можно найти в работах Филлипса, Шоттера,

Осборна и Олсена
16

.

Во многих отношения гораздо более вер-

ным союзником социального конструкцио-

низма выступает подход, который можно

было бы назвать социально-конструкти-

вистским. Под социальным конструктивиз-

мом мы имеем в виду корпус текстов, в ко-

торых ключевое значение имеют как когни-

тивные процессы, так и социальная среда.

В этом плане показательными являются

формулировки Вы-

готского и других

разработчиков тео-

рии деятельности17.

Социальный конст-

руктивизм также

представлен в обра-

зовательных иссле-

дованиях культур-

ных психологов18

и разрабатывается

во многих послед-

них работах Джеро-

ма Брунера19. Соци-

альный конструкци-

онизм полностью

согласен с той важ-

ной ролью, которая

в этих исследовани-

ях отводится соци-

альной сфере. В не-

котором смысле оба

эти направления рас-

сматривают челове-

ческое знание или

рациональность как

побочный продукт

социума. В обоих

случаях взаимоотно-

шения предшеству-

ют индивиду. И хотя

специфическая роль

учителя понимается

по-разному, оба под-

хода рассматривают

отношения между

учителем и учеником

в качестве стержня

образовательного

процесса.

12 von Glasersfeld E. (1988). The reluc-

tance to change a way of thinking // Irish

Journal of Psychology. Vol. 9, № 1. P. 83.

13 Ibid. P. 87.

14 Ibid. P. 88.

15 Ibid. P. 90.

16 Phillips, D.C. (1997) Coming to terms with

radical social constructivisms, Science &

Education, 6 (1–2), 85-104; Shotter J. (1995).

In dialogue: social constructionism and radical

constructivism // Constructivism in education /

Ed. by L. P. Steffe, J. Gale. Hillsdale: Erlbaum.

Pp. 41-56; Osborne, J. (1996). Beyond сon-

structivism, Science Education, 80 (1), 53-82;

Olssen M. (1996). Radical constructivism and

its failings: anti-realism and individualism //

British Journal of Educational Studies. Vol. 44,

№ 3. Pp. 275–296.

17 Holzman, L. (1999) Performing psycholo-

gy: A postmodern culture of the mind. New

York: Routledge; Kozulin, A. (1998)

Psychological tools: A sociocultural approach

to education. Cambridge, Mass: Harvard U.P.

18 Коул М. (1997). Культурно-историчес-

кая психология: наука будущего / Пер. с

англ. Ю.И. Турчаниновой, Э.Н. Гусинско-

го. М.: Когито-Центр, Институт психологии

РАН; Seeger F., Voigt J., Waschescio U.

(1998). The culture of the mathematics class-

room. New York: Cambridge University

Press; Wertsch J. V., Toma C. (1995).

Discourse and learning in the classroom: a

sociocultural approach // Constructivism in

education / Ed. by L. P. Steffe, J. Gale.

Hillsdale: Erlbaum. Pp. 159-174.

19 Bruner, J. (1996). Culture of education.

Cambridge, MA: Harvard University Press. 
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Однако, невзирая на эти сходства, конст-

рукционисты считают, что социально-кон-

структивистская ориентация по-прежнему

связана с дуалистической эпистемологией

и всеми сопутствующими ей философски-

ми проблемами. Центральной эпистемоло-

гической загадкой остаётся связь между

внешней и внутренней реальностями.

По этой же причине социальный конструк-

тивист часто делает основным предметом

своего исследования ментальные процес-

сы, противопоставляя их процессам соци-

альным. Социальный конструкционист по-

считал бы малоинтересным, если не вво-

дящим в заблуждение, теоретическое ут-

верждение вроде следующего: «Цепной

комплекс [при овладении ребёнком поня-

тиями] строится по принципу динамическо-

го, временного объединения отдельных

звеньев в единую цепь и переноса значе-

ния через отдельные звенья этой цепи»
20

.

Напротив, социально-конструкционист-

ские работы посвящены дискурсу, диало-

гу, координации, совместному производ-

ству значения, дискурсивному позициони-

рованию и т.п.
21

Наконец, социальный

конструктивист склонен по-прежнему

придерживаться эмпиристских принципов

ценностной нейтральности. Центральные

понятия обычно обосновываются с помо-

щью эмпирических демонстраций, но при

этом не предпринимается никакой полити-

ческой или этической рефлексии, без кото-

рой не обошёлся бы конструкционист. Для

социального конструкциониста прагмати-

ческие следствия как теоретической ин-

терпретации, так и методологической ре-

ализации играют

основополагающую

роль. Тем не менее,

в своём интересе к

реляционному ха-

рактеру процесса

обучения конструк-

тивисты и социаль-

ные конструкцио-

нисты достаточно

близки. �

Перевод 

с английского

Андрея Корбута 
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20 Выготский Л.С. Мышление и речь //

Выготский Л.С. Собрание сочинений: В

6-ти т. Т. 2. Проблемы общей психологии /

Под ред. В.В. Давыдова. М.: Педагогика,

1982. С. 144.

21 Bruffee, K.A. (1993). Collaborative learn-

ing: Higher education, interdependence, and

the authority of knowledge. Baltimore: Johns

Hopkins University Press; Walkerdine, V.

(1997). Redefining the subject in situated

cognition theory. In D. Kirshner & J. A.

Whitson (Eds.) Situated cognition: Social,

semiotic, and psychological perspectives.

Mahwah, NJ: Erlbaum; Wortham, S.F.

(1994). Acting out participant examples in the

classroom. Amsterdam: John Benjamins. 
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