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Социокультурные и педагогические контексты технологизации

Что такое дидактика США сегодня?

Совершенно очевидно, что в рамках одной ста-

тьи невозможно ответить на поставленный во-

прос и представить исчерпывающую картину

американской дидактической мысли сегодняш-

него дня. И в этой статье, которая планируется

стать вводной для дальнейшего рассмотрения

теоретических перспектив и практических ас-

пектов разработки содержания образования в

последующих статьях, я попытаюсь обрисовать

лишь основные черты, а также направления её

развития. В серии предполагаются следующие

статьи: История теоретических поисков. Крити-

ческая перспектива. Модернизм и постмодер-

низм. Конструктивизм и деконструктивизм. Гу-

манистическая перспектива. Многокультурная

перспектива. Технологическая перспектива. Те-

ории и реалии. 

Хотелось бы начать с терминологии. Иногда

можно слышать мнение, что в американской пе-

дагогике вообще нет дидактики. В качестве ар-

гумента приводится факт, что сам термин «ди-

дактика» крайне редко встречается в американ-

ской педагогической литературе и практически

не используется в среде преподавателей вузов,

на научных конференциях и в учительском сооб-

ществе.

Если брать семантический аспект термина «ди-

дактика» — didactics, — то его смысл сущест-

венно отличается от того, что понимается под

этим концептом в ряде европейских стран,

включая Россию. В то время как в Европе под

дидактикой понимают теоретическую дисципли-

ну, связанную с обучением, воспитанием и раз-

витием, в США слово «дидактика» относится

главным образом к области обучения. Напри-

мер, наиболее распространённый Новый сло-

варь для колледжей Вебстера даёт определе-

ние дидактики как «искусства или науки препо-

давания или инструктажа». А словарь под ре-

дакцией С.Н. Гуда, характеризуя дидактику ис-

ключительно как «искусство преподавания»,

уточняет в скобках: («уст.»), что значит «слово

устаревшее». Популярный Словарь синонимов

и антонимов для школ и офисов в качестве си-

нонимов слову «дидактика» приводит характе-

ристики, которые могут звучать неблагозвучно

для российского уха: «утомительная морализи-

рующая лекция», «нечто, отягощённое догма-

тизмом. Тот же словарь Вебстера трактует соот-

ветственно прилагательное «дидактический»

(didactic или didactical) как «склонный излишне

морализировать или наставлять. 

В ряде словарей и энциклопедий слово «дидак-

тика» вообще не присутствует (см., например,

Historical Dictionary of American Education, 1999;

Encyclopedia of Educational Research, 1986;

American Educators’ Encyclopedia, 1982). Бес-

смысленно также искать в библиотечных ката-

логах (виртуальных или реальных) солидные на-

учные публикации американских авторов, име-

ющие в своём названии слово «дидактика». Ди-

дактика отсутствует также как отдельная учеб-

ная дисциплина для будущих учителей или в ви-

де самостоятельного раздела в «Основах обра-

зования» в педагогических вузах. Вот уже на

протяжении 15 лет преподавания в педагогиче-

ском колледже Университета Южной Джорд-

жии, если я и слышу от своих коллег слово «ди-

дактика», — это случается крайне редко, и в ре-

зультате действительно создаётся впечатление

о правоте словаря Гуда, что оно устарело, то

употребляется данный термин исключительно в

редуцированном смысле, сводящемся ко всему

тому, что связано с лекцией: с её плюсами и ми-

нусами как метода обучения, композиционным

построением, презентацией и с другими её ас-

пектами. Добавлю также, что в высших педаго-

гических и научных заведениях не встретишь

кафедр или отделов, в названии которых встре-

чалось бы слово «дидактика».

В силу сложившейся культурной традиции зача-

стую и для многих американских учителей, ро-

дителей, студентов и учеников слово «дидакти-

ка» носит негативный оттенок, ибо ассоциирует-

ся не со столь привычной им в каждодневной

жизни интерактивной дискуссионной деятель-

ностью, а с вынужденной необходимостью пас-

сивно выслушивать то, что говорит лектор, да 
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к тому же на протяжении целого урока или уни-

верситетского занятия. Из этого следует, что пе-

реводить слово «didactician» как дидакт было

бы неверно, ибо его употребляют для описания

человека, который чрезмерно использует в сво-

ей преподавательской работе лекционную дея-

тельность.

Не лишним будет заметить, что и концепт «пе-

дагогика» (pedagogy, pedagogics) в США тракту-

ется не как область научно-педагогического

знания, а как набор практических учебных при-

ёмов, технологий или методов. Достаточно при-

вести пример одного из самых последних учеб-

ников. Так. профессор М.С. Пугач (Pugach M.C.

Because teaching matters. Hoboken, NJ: John

Wiley & Sons, Inc. 2006, р. 60) в своём учебнике

«Потому что обучение имеет смысл» для сту-

дентов педагогических колледжей на уровне ба-

калавриата пишет: «Термин «педагогика» отно-

сится к различным методам и преподаватель-

ским действиям, которые используют учителя

для того, чтобы помочь ученикам учиться, что

составляет важную часть их профессиональной

подготовки. То, чему учить, относится к акаде-

мическим знаниям, а педагогика имеет отноше-

ние к тому, как учить… Наиболее существенные

педагогические знания и умения учителя долж-

ны соотноситься с его умением вовлечь ученика

в процесс учения, организовать класс для учеб-

ных занятий, сделать содержание лично значи-

мым для учащихся, интегрировать учебные

предметы, связать содержание с личным опы-

том учащихся, повысить эффективность обуче-

ния с помощью технических средств, ответить

на потребности учащихся, для которых англий-

ский не является первым языком общения; при-

способить обучение для учеников с ограничен-

ными возможностями и оценить результаты уче-

ния школьника». Некоторые синонимы для при-

лагательного «педагогический» из упомянутого

ранее Словаря синонимов и антонимов для

школ и офисов (существительное «педагогика»

напрочь в нём отсутствует) — «образователь-

ный, репетиторский, профессорский, учёный,

инструкторский, академический, книжный, пе-

дантичный, дидактический, похожий на препо-

давателя колледжа» (School…, op. cit., с. 393) —

ненамного изменяют общую картину восприя-

тия педагогики и ди-

дактики американ-

цами. 

Вместе с тем вполне

очевидно, что коль

скоро в США сущест-

вует сама область об-

разования, обучения, учения и преподавания, то

естественно, что проводились и проводятся ин-

тенсивные научно-педагогические поиски, экс-

перименты, исследования, обобщение опыта

учителей и преподавателей, теоретическое ос-

мысление и теоретические разработки вопро-

сов, связанных с её содержанием, а также прак-

тическая разработка содержания образования

для различного рода учебных заведений. Так

вот, вся эта область образования так или иначе

связана с концептом curriculum. 

Позволю себе кратко остановиться на этимоло-

гии этого слова. Происходит оно от латинского

слова сurrere — бежать. Применительно к лёг-

кой атлетике во времена Древнего Рима оно

обозначало курс, который надлежало пробе-

жать спортсмену. Перейдя в школьный вокабу-

ляр в США, оно стало применяться для обозна-

чения учебного курса или предмета, содержа-

ние которого было заключённо, как правило, в

учебнике. В таком значении оно зачастую ис-

пользуется и сегодня. Но по мере развития аме-

риканского образования значение этого слова

экстраполировалось до обозначения содержа-

ния всех предметов, преподаваемых в учебном

заведении. Такая традиционная двоякая трак-

товка до сих пор прослеживается и в большин-

стве словарей. Например, в словаре Вебстера

(Webster, op. cit., p. 276) под содержанием обра-

зования понимается следующее: «1. Все курсы

изучения, предлагаемые учебным заведением.

2. Курс изучения». Забегая вперёд, замечу, что

подобную трактовку содержания образования

разделяют сегодня не все американские педа-

гоги, особенно те, кто расширяет этот концепт

от содержания всех предметов, например в

школе, до содержания образования, включая в

него не только знания и умения1, а буквально

все: по образному выражению одного моего

коллеги, «от калитки школьного двора до дирек-

торского стола», ибо всё, что происходит в шко-

ле, образует ум, менталитет, поведение, миро-

воззрение и психологию школьника. Стоит от-

метить, что сегодня практически нет ни одного

учебника по основам образования в США для

бакалавриата или по теориям содержания обра-

зования для магистратуры, которые бы не вклю-

чали в содержание образования (curriculum)

также и вопросы так называемого «скрытого со-

держания образования» (hidden curriculum). 

К последнему относят отношения между учени-

ками и между ними и учителями, самовосприя-

тие и самооценка ученика, учебный климат,

учебные стили (психологические и культурные),

учебные ожидания учителя от ученика (некото-

1 В американской педагогике речь ведёт-

ся лишь о знаниях и умениях. Навыки ни-

когда не рассматривались в ней отдель-

ной категорией, ибо они справедливо рас-

цениваются как часть умений, а поэтому

автоматически включаются в эту катего-

рию.
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Контексты технологизации
рые российские психологи называют их экспек-

тациями), школьные правила поведения и дру-

гие, ибо будущему учителю очень важно знать о

механизме их влияния на реализацию формаль-

ного, или «открытого», содержания образова-

ния в учебном процессе и во внеурочное время.

Практическая область, связанная с разработкой

школьного и вузовского содержания образова-

ния в США именовалась и именуется «Развитие

содержания образования» (Curriculum Develop-

ment), придавая таким образом слову «разви-

тие» концептуальный статус термина (в отличие

от обиходного его употребления, скажем, в сло-

восочетании «развитие событий»). Важно отме-

тить, что в течение длительной истории подго-

товка учителя и специалистов по содержанию

образования осуществлялась именно в русле

концепции развития, что также нашло отраже-

ние в названии педагогических дисциплин. На-

пример, курс для студентов магистратуры в пе-

дагогическом колледже университета Южной

Джорджии, который я преподавал 15 лет тому

назад, носил название «Развитие содержания

образования» (Curriculum Development). Слово

«развитие» было выбрано для того, чтобы под-

черкнуть демократический2 характер формиро-

вания содержания образования, ибо если речь

идёт о его отборе, то тем самым сужаются воз-

можности выбора, активных действий и творче-

ской инициативы для всех тех, кто вовлечён в

этот процесс, особенно учителей школ и препо-

давателей вузов, а также для многотысячной

армии разработчиков содержания в органах уп-

равления образованием в штатах и в местных

школьных округах, где в основном и формирует-

ся содержание образования. Был ли процесс в

самом деле демократичным — это, как говорят

американцы в тех случаях, когда нельзя дать

однозначный ответ, вопрос стоимостью 64 тыся-

чи долларов.

В результате осмысления практики формирова-

ния содержания образования в первой полови-

не ХХ века сформировалась теория его разви-

тия (Curriculum Theory), четыре функции кото-

рой сформулировал в 1961 году Г. Бокамп

(Beauchamp, G. Curriculum theory: Meaning,

development, and use. Wilmette, Il: The Kagg

Press. P. 59) в следующем виде.

Первая функция была связана с концепцией

развития содержания образования и, соответст-

венно, с вопросами отбора знаний, его источни-

ков, организации и целей. Вторая функция свя-

зывалась с вопросами воплощения теоретичес-

ких наработок на практике. Третья состояла в

том, чтобы изучать, знания из каких других наук

могут способствовать решению проблем содер-

жания образования. И наконец, задача тео-

рии — составлять «теоретические представле-

ния о содержании образования». Нетрудно за-

метить, что у Г. Бокампа, как и многих других

традиционалистов, теория носит большей час-

тью прагматический характер, исходит из прак-

тики и призвана обслужить практику. Для аме-

риканцев, справедливо подмечает В.В. Весело-

ва, «главный вопрос — «Как?»: как вещь рабо-

тает? Как она сделана?…американская педаго-

гика … ориентирована на практику» (Весело-

ва В.В. Менталитет американского общества и

гуманистическая парадигма образования и вос-

питания. Педагогика. 1999. № 8. С 92.). Евро-

пейская же теория содержания образования

(например, Р. Хёрст, Д. Лоутон, Р. Питерс,

У.А. Рейд, Р. Бэрроу) ближе к философским

изысканиям ответов на вопросы: чему служит

содержание? как оно формирует личность

школьника? почему нужно формировать его

так, а не иначе? и т.д.

Начав с составления первых школьных учебни-

ков и первых учебных программ, американские

педагоги следовали и следуют ставшей тради-

ционной культуре плюрализма: не создают

единую теорию, скажем, «капиталистическую

дидактику» или педагогику, а предлагают по-

требителю педагогического знания на выбор це-

лую палитру теорий и концепций, что в принци-

пе и должно соответствовать демократическому

обществу, ибо такой подход предоставляет «на

местах» (и прежде всего учителю) больше прав

выбора и возможностей, чтобы построить своё

содержание образования для учащихся исходя

из контекста того пространства, в котором оно

реализуется. Это ещё один из аргументов в

пользу того, что предпочтительнее говорить не

об американской дидактике, а о теориях содер-

жания образования, ибо они более точно отра-

жают реалии области теоретических исследо-

ваний. 

Некоторые педагоги

называют американ-

скую теорию содержа-

ния образования (Cur-

riculum Theory) теори-

ей учебных программ,

что не точно отражает

суть сегодняшнего яв-

ления. Вчерашнего —

что будет показано

дальше — да. Часть

из них для обозначе-

ния этой области 

2 Терминология отражает суть демокра-

тии. Так, многие американские педагоги

ведут речь не о видах учебной деятель-

ность (learning activities), а об учебных воз-

можностях (learning opportunities). Напри-

мер, не игровая деятельность на уроке, а

игра как учебная возможность, то есть

дискуссия, семинар, урок, игра, проект

рассматриваются как возможность на-

учиться чему-то. Такая трактовка, на мой

взгляд, не только имеет более сильную

мотивационную установку и для учителя и

для учащегося, но и способствует форми-

рованию демократической личности.
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педагогического исследования в США употреб-

ляют кальку с английского слова и называют её

«теорией куррикулум», что, во-первых, не соот-

ветствует, на мой взгляд, действительному со-

держанию самого объекта изучения, а, во-вто-

рых, усложняет и без того сложную жизнь рос-

сийского исследователя, учителя и преподава-

теля, интересующегося американской школой и

педагогикой. Для более точной передачи смыс-

ла слова «дидакт» в английском языке я бы ре-

комендовал сегодня употреблять слово «curricu-

larist». А слово «дидактика» переводить на анг-

лийский язык как теория(ии) содержания обра-

зования.

…Итак, что представляет собой область теоре-

тических исследований содержания образова-

ния в США сегодня? Не будет преувеличением

сказать, что в последние 20–30 лет она являет

собой арену противостояния двух направле-

ний — традиционализма и реконцептуализма.

То, что противостояние довольно жёсткое, нет

сомнения. Достаточно привести «любезный»

обмен метафорами между ними. В ответ на объ-

явление реконцептуалистами о смерти традици-

онализма представители последнего называют

изыскания первых «извлечением солнечных лу-

чей из огурца» (приблизительно так называется

одна из недавних работ традиционалиста

У. Ураги).

В данной статье остановлюсь больше на пер-

вых, так реконцептуалистам будут посвящены

другие мои статьи. Традиционалисты Д.Ж. Арм-

стронг, У. Беннетт, А. Блум, Дж.Бонди, Р. Долл,

С.Д. Марш, Дж.МакНил, П. Олива, Д. Пратт,

И. Соуэлл, Г. Сэйлор, Р. Тайлер, Д. Тэннер,

Л. Тэннер, Дж.Уайлс, Д. Уокер, Ф.П. Гункинс,

К. Генсон, П. Хлебович, Дж.Уайлес, Дж.Уилес,

У. Урага выступают с позиции развития содер-

жания образования и придерживаются ориента-

ции главным образом на исследование конкрет-

ных практических вопросов, с которыми сталки-

ваются школа, учителя и те, кто разрабатывает

само содержание образования в штатах и

школьных округах: как определять общие цели

образования, конкретные учебные цели и источ-

ники содержания образования, как отбирать

знания, умения и виды деятельности; как орга-

низовать учебную программу, как построить

учебник и как оценивать результаты обучения и

содержание образования. Многие из перечис-

ленных исследователей — авторы наиболее ис-

пользуемых сегодня учебников для педагогиче-

ских вузов, то есть рынок учебной литературы в

значительной степени принадлежит им. Этот

факт немаловажен, если мы хотим понять сте-

пень влияния и доминирования их дискурса на

практику органов образования, а также влияние

издательских корпораций на сферу образова-

ния, в том числе и на содержание образования.

Самый яркий выразитель идей традиционалис-

тов на протяжении последнего полувека являет-

ся, безусловно, Р. Тайлер, небольшая книжка

которого «Основные принципы содержания об-

разования и обучения» вышла в свет в 1949 го-

ду (кстати, первоначально она была опублико-

вана как учебная программа по педагогике) и с

тех пор переиздавалась сотни раз. Она стала

настольной книгой не одного поколения педаго-

гов и сегодня продолжает оставаться програм-

мой действий многих представителей этого

крыла. Свои принципы развития содержания

образования (он называет его образователь-

ным опытом), известные как «Рациональное

зерно Тайлера» и ставшие квинтэссенцией тра-

диционалистской парадигмы, он сформулиро-

вал в виде четырёх вопросов:

1. Какие цели образования должна выполнять

школа?

2. Какой образовательный опыт может быть

отобран, чтобы достичь поставленной цели?

3. Как эффективно организовать этот образова-

тельный опыт?

4. Как мы можем определить, что эти цели до-

стигнуты? (Tyler, R. (1949). Basic principles of cur-

riculum and instruction. Chicago: The University of

Chicago Press, р. 1).

Эти принципы привлекли к себе внимание раци-

ональной простотой, линейностью и функцио-

нальностью: определи цели, выбери знания из

научных дисциплин, организуй их и продумай,

как будешь оценивать учеников и учебники.

Именно в силу этого все учебные программы,

руководства, указания и директивы органов об-

разования, установки организаций, аккредити-

рующих педагогические вузы (типа NCATE —

National Association for Accreditation of Teacher

Education — Национальная ассоциация по ак-

кредитации педагогических вузов — дополни-

тельную информацию о значении и влиянии си-

стемы аккредитации на содержание педагоги-

ческого образования можно найти в моей книге

«Анатомия американского университета». 

М.: Народное образование. 2005. С. 223), а так-

же учебные программы в педагогических вузах

начинались с этих вопросов. 

Какие вопросы входят в объект исследования и

в процесс формирования содержания образова-

ния каждого из перечисленных четырёх прин-

ципов?
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Безусловно, традиционалисты прежде всего ис-

ходят из общенациональных целей. Таковыми

для них являются цели, утверждённые в Акте об

образовании для Америки: цели 2000 года

(«Educate America Act: Goals 2000») и принятые

конгрессом США в 1994 году. Ещё более дейст-

венным руководством является закон «Не оста-

вим ни одного ребёнка позади» (No Child Left

Behind), принятый в 2001 году по инициативе

консервативной администрации президента

Дж.Буша-младшего. Согласно последнему за-

кону содержание образования необходимо при-

вести в соответствие с определёнными стандар-

тами, которые должна реализовать каждая шко-

ла и которым должна соответствовать академи-

ческая подготовка каждого ученика. Над внед-

рением этих стандартов, кстати, мы, работники

высшей школы США, как и все работники систе-

мы образования, сейчас и работаем. И наконец,

реализация этого принципа заканчивается раз-

работкой конкретных учебных целей для облас-

тей когнитивного, аффективного и психомотор-

ного развития школьников и в этом, конечно же,

большое внимание отводится таксономиям

Б. Блума и его коллег, а также таксономии

А. Гарроу. 

Второй принцип связан с эпистемологией зна-

ний. Его реализация включает изучение вопро-

сов о том, знания и умения каких областей на-

уки и жизни способствует достижению постав-

ленных целей и стандартов и как их классифи-

цировать, чтобы классификация могла быть по-

ложена в основу отбора знаний. Традиционали-

сты вот уже не одно десятилетие дискутируют

по этому вопросу, то защищая старые, то вы-

двигая всё новые и новые классификации Раз-

брос классификаций у традиционалистов — от

Платона и Аристотеля до А. Уайтхеда, Б. Рассе-

ла и П. Феникса, но ни одна из них так и не бы-

ла положена в основу формирования содержа-

ния образования, а в качестве источников со-

держания образования для практиков и объек-

тов изучения для теоретиков продолжали оста-

ваться предложенные Р. Тайлером три сферы:

ученик, общество и научная дисциплина.

Организация или планирование содержания об-

разования в учебном процессе составляют со-

держание третьего принципа. 

И, наконец, четвёртый принцип ориентирует

всех тех, кто вовлечён в процесс определения

содержания, его оценки, а также оценки учеб-

ных успехов ученика. 

Последний принцип вызывает наибольшие воз-

ражение и борьбу мнений в силу того, что речь

идёт о стандартизированных тестах для оценки.

С одной стороны, в них заинтересованы бюро-

краты системы образования всех мастей, кото-

рые вынуждены реагировать на требования по-

литиков (во многих штатах и округах многие бю-

рократические должности выборные, поэтому

претенденты на эти должности зависят от поли-

тиков) показать, на что тратятся деньги налого-

плательщиков (в самом деле некоторым поли-

тикам всё это нужно просто для пиара в период

выборных кампаний). С другой стороны, част-

ные тестирующие компании заинтересованы в

производстве тестов, что приносит им сотни

миллионов долларов ежегодно (сам им платил

за тесты, которые нужны были моей дочке для

поступление в вуз. И как отец, и как педагог я

весьма критически отношусь к их объективнос-

ти). Учителя возмущаются, что вынуждены

жертвовать творческими видами работ на уро-

ках, развитием воображения и умений критиче-

ски мыслить у учащихся, что в конечном счёте

приводит к стандартизации их мышления. Но

несмотря ни на что, традиционалистский подход

господствует и особенно в сфере оценки, а это

определяет характер других компонентов со-

держания образования. (Замечу в скобках, что

учебные успехи каждой школы и каждого

школьника по результатам каждой четверти,

как правило, публикуются в местной газете, что

повышает степень влияния родителей и обще-

ственных групп на решения местных органов).

Модель Р. Тайлера была не единственной в ла-

гере традиционалистов. Г. Сэйлор, У. Алексан-

дер, и А. Льюис предложили четырёхступенча-

тую модель: общие и конкретные цели, дизайн,

реализация содержания в обучении, оценка. 

У Анру и Д. Анру модель была пятиступенчатая:

общие и конкретные цели, оценка потребнос-

тей, содержание (знания и умения), реализация

содержания и его оценка. У «системной моде-

ли» Ф.П. Гункинса насчитывалось ещё больше

ступеней — семь: концептуализация содержа-

ния, диагноз, отбор содержания, отбор опыта,

реализация содержания, его оценка и модифи-

кация (пересмотр) содержания. Но все эти и

другие модели так и не нашли применения на

практике, ибо они не выходили за рамки того,

что было предложено ещё раньше Р. Тайлером.

Поэтому оппоненты традиционалистов выносят

им справедливый вердикт: «Тайлеровская про-

цедура — линейная, административная проце-

дура развития содержания образования … это

видение содержания образования не учителя, а

бюрократа». И с ними нельзя не согласиться.

Ведь в действительности содержание образова-

ния не всегда и не во всём носит такую жёстко

регламентированную структуру, особенно когда
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речь идёт об учителе школы или преподавателе

вуза. Более того, это контрпродуктивно, ибо ис-

ключает возможность творческого подхода к оп-

ределению содержания обучения. Не кто-то

«свыше» должен решать, какие знания нужно

взять для школьного учебника из анализа обще-

ства, как источника, а сам учитель и система по-

мощи ему на местах. Невозможно предусмот-

реть, знание какого социального объекта, собы-

тия, или явления может стать потребностью для

конкретного ученика. Поэтому теория должна

вести дискуссию не вокруг трёх источников, а

вокруг того, как научить учителя теоретически

мыслить и принимать профессионально реше-

ние о развитии содержания своего предмета и о

содержании всего образовательного процесса в

школе, в которой он работает.

Стремясь ответить на критику, особенно со сто-

роны учителей, о жёсткости предложенных ра-

нее моделей, современные традиционалисты

предпочитают говорить не столько о концепции

развития содержания образования, которая, по

сути, лишена демократического духа, сколько о

дизайне содержания образования, что является

положительным в некотором роде, так как пред-

полагает отход от жёсткого предписания чему

нужно учить и что нужно для этого делать, зало-

женного в концепцию развития. «В то время как

развитие содержания образования носит техни-

ческий и научный характер, дизайн содержания

образования имеет большую вариативность, по-

тому что он основывается на ценностях и веро-

ваниях об образовании того, кто его разрабаты-

вает; на приоритетах школьного образования и

взглядах на то, как учатся школьники… В об-

щем, дизайн должен служить в качестве карка-

са или лекала для планирования содержания.

Если мы сравним содержание образования с

написанием картины, то дизайн относится к её

композиционному построению», — обращаются

к будущим учителям со страниц своего учебни-

ка профессора А. Орнштейн и Ф. Гункинс. Пере-

ход к концепции дизайна отразился и на педаго-

гической подготовке будущих учителей. Так,

упомянутый ранее курс, который я преподаю, в

последние годы изменился и включает слово

«дизайн» — «Curriculum Theories and Design»

(«Теории содержания образования и дизайн»).

Дизайнов может быть множество. Так, для тра-

диционалистов У. Александера, А. Льюиса и

Дж.Сэйлора процесс составления дизайна —

это рациональный, упорядоченный от целей до

конечного продукта процесс. Академический

дизайн превалирует в США со спутниковских

времён 1957 года. Его позиции укрепились це-

лым рядом мер по реализации Доклада «Нация

в опасности» 1983 года и упомянутого ранее за-

кона «Ни одного ребёнка не оставим позади».

Дизайн профессора Стэнфордского универси-

тета Н. Ноддинс построен на концепте заботы. 

В целом же дизайны, предлагаемые традицио-

налистами, можно сгруппировать в четыре 

группы:

1. Предмето-центристский дизайн и дизайн, ос-

нованный на умениях (или процессах исследо-

вания).

2. Педоцентристский дизайн.

3. Общество-центристский дизайн.

4. Дизайн, основанный на качествах человека

(программы по изучению моральных ценностей

типа «Образование характера» (Character

Education), «Разъяснение ценностей» (Value

Clarification) или «Ценности семьи» (Family

Values).

Некоторые традиционалисты приводят аргу-

мент в пользу дизайна Леонардо да Винчи, ко-

торый использовал принципы геометрии для до-

стижения гармонии и баланса в композицион-

ном построении своих картин. Другие ссылают-

ся на использование дизайна в музыке, изобра-

зительном искусстве, математике и в других об-

ластях и обязательно акцентируют на том, что,

дизайн основывается на каких-то заданных па-

раметрах. Делается это только с одной с целью:

показать учителю, что его деятельность, его ди-

зайн, хотя и могут иметь своё «Я», но они долж-

ны соответствовать заданным административ-

ными органами стандартам, инструкциям и пра-

вилам. «Содержание образования — не смири-

тельная рубашка… обучение, как и его планиро-

вание, — это искусство… учителям нужны воз-

можности для свободной игры своего воображе-

ния и интуиции», — совершенно справедливо

указывает Д. Пратт, но «вольнодумство» учите-

ля допускается им лишь в рамках традиционных

педагогических теорий, стандартов и стандар-

тизированных тестов, к которым учителя вы-

нуждены «натаскивать» своих студентов, а так-

же в рамках дизайнов, утверждённых «свыше».

Очевидно, что разговор о дизайне, сколь бы

правильным он ни был, не приводит учителя или

преподавателя вуза к самостоятельности и не-

зависимости мышления.

Следует отдать должное Р. Тайлеру в том, что

он всё-таки признавал роль теории в формиро-

вании содержания образования. Он называл

«трагической» ситуацию, когда не использова-

лась теория, но беда состояла в том, что, во-

первых, под теорией он понимал лишь теорети-

зирование в рамках традиционного дискурса с

его понятийным аппаратом, а, во-вторых, адми-
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нистративные работники, взяв на вооружение

только его «Рациональное зерно», напрочь про-

игнорировали остальные постулаты теории со-

держания образования и чему она служит, а не

кому она служит.

Таким образом, четыре тайлеровских принципа

ставили и ставят разработчиков содержания об-

разования, а одновременно и учителя в пассив-

ную позицию передачи опыта, знаний и умений,

что не может привести школу к формированию

активной личности школьника. Кстати, и четыре

компонента содержания образования, предло-

женные в советской дидактике, не намного по

своей сути отличаются от тайлеровских принци-

пов. Даже в новых условиях российской дейст-

вительности подход к содержанию образования

основывается на том, что содержание как сово-

купность деятельностей, накопленных челове-

чеством, подлежит «передаче (выделено

мною. — Г.Д.) в том или ином объёме… всему

молодому поколению» («Прогностическая кон-

цепция целей и содержания образования. Под

ред. И.Я. Лернера и И.К. Журавлёва. 1994. 

М.: ИТПМИО. С. 20). Здесь проблема состоит не

в том, нужно или не нужно передавать челове-

ческую культуру. Конечно, никто не оспаривает,

что какую-то часть нужно передавать. Пробле-

ма в том, что ни тайлеровский, ни советский

подход не отвечали на главные вопросы: чьи

знания, умения и опыт должны быть отобраны в

содержание образования? Ценности каких со-

циальных групп должны быть включены в со-

держание? Кто должен принимать решения о

том, какие знания, умения и опыт должны быть

отобраны? Кто будет осуществлять контроль за

процессом принятия решений? Какими принци-

пами (философскими, идеологическими, демо-

кратическими, социальными, научными, классо-

выми, культурными и прочими) должны руко-

водствоваться разработчики содержания? Хо-

роша ли та идеология, которая положена в осно-

ву формирования содержания образования?

Однако, несмотря на то, что в условиях США

процесс принятия решений о содержании обра-

зования всегда был более демократичен, реше-

ния о его формировании и ответы на вопрос 

«А судьи кто?» конечно же принимали правя-

щая элита, правящий класс, рупором которого в

области теории и практики формирования со-

держания образования был Р. Тайлер.

И последнее, что хотелось бы сказать о тради-

ционалистах. Безусловно, концепция развития

содержания образования, несмотря на серьёз-

ные изъяны, на протяжении ХХ века способст-

вовала становлению этой исследовательской

области, однако к исходу века она своё слово

сказала. Если просмотреть работы традициона-

листов по теории содержания образования вто-

рой половины ХХ века, то очевидно, что этот

дискурс пришёл в состояние застоя, эдакое dе�jа�

vu «дежа вю»: в них наблюдается один и тот же

набор проблем, исследуемых вновь и вновь в

одном и том же методологическом ключе; пере-

певание друг друга на темы трёх источников

(ученик, общество, предмет) и четырёх состав-

ляющих частей теории (цели, знания и умения,

дизайн и оценка) и постоянное составление аб-

страктных дизайнов и моделей, не меняющих

суть практики. Действительно, нужен был про-

рыв. И такой, по выражению У. Пайнара, «ин-

теллектуальный прорыв» был совершён новым

и молодым поколением теоретиков, поднявших

мощную волну исследований, которая находит-

ся сегодня на подъёме.

Эта группа теоретиков содержания образова-

ния нарекла себя реконцептуалистами. Л. Бей-

ер, У. Долл, Г. Жиру, Дж.Кинчелоу, П. Макла-

рен, Дж.Миллер, У. Пайнар, Д. Перпел, Дж.По-

знер, У. Рейнолдс, К. Слитер, П. Слэттери,

Ш. Стайнбек, П. Таубман, Дж.Уивер, Д. Шапиро,

М. Эппл в 1970-х годах начали своё движение с

того, что объявили о кризисе сферы содержа-

ния образования и его теории в связи с низким

качеством школьного образования, провалами

послеспутниковой реформы содержания школь-

ных предметов и неспособностью школы внести

свой вклад в решение социальных проблем.

Эра подхода к определению содержания обра-

зования и его теоретического обоснования как к

развитию (curriculum development) ушла в про-

шлое, заявляют известные реконцептуалисты

У. Пайнар, У. Рейнолдс (мой коллега по кафед-

ре), П. Слэттери и П. Таубман. Они по-револю-

ционному твёрдо и чётко очерчивают дату её

окончания в своей монументальной книге «По-

нимание содержания образования: введение в

изучение исторических и современных дискур-

сов содержания образования», ставшей чуть ли

не библией для всех реконцептуалистов не

только в США, но и во многих других странах.

На воображаемом надгробии они предложили

написать: «Родилась в 1918 году. — Похоронена

в 1969 году», имея в виду в первом случае пуб-

ликацию первой книги по теории содержания

образования, написанной Ф. Боббитом «Содер-

жание образования», которая положила начало

теоретическому осмыслению практики опреде-

ления содержания образования, а во втором

случае — публикацию Дж.Швабом статьи, а

вскоре и брошюры «Практическое: язык содер-

жания образования» (1969), в которой он заявил

о кризисе традиционной дидактической мысли и
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призывал к пересмотру её теоретических и

практических источников, объявив тем самым

войну господствовавшим в течение длительно-

го времени бихевиористским принципам Р. Тай-

лера.

Реконцептуализацию можно было наблюдать в

смене понятийного аппарата и самого дидакти-

ческого языка. Её теоретики заменили обсужде-

ние трёх источников и четырёх принципов со-

держания образования на дискуссии о дискур-

сах, парадигмах и теоретических перспективах

содержания образования, о голосе учителя и

ученика в нём и о предоставлении пространства

для его выражения, об освобождающей и наде-

ляющей властью функции образования, о кон-

текстуальности и флуидности содержания обра-

зования, о спонтанности и постоянно возникаю-

щем содержании образования в ходе учебного

процесса, о содержании образования как тексте

(политическом, академическом, институцио-

нальном, постмодернистском, феминистском,

среди прочих других), о «внутреннем путешест-

вии» ученика и учителя, подразумевая внутрен-

нее переосмысление и интерпретацию содержа-

ния образования и другие вопросы, которые не

рассматривали традиционалисты. Правда, по-

нятийный аппарат и язык у реконцептуалистов

порой настолько неоправданно усложнён, что

некоторым не нравится, что начинающему ис-

следователю в лице аспиранта бывает нелегко

разобраться в сути их дискурсов.

Однако вновь начнём с термина «curriculum».

Если практики и теоретики традиционалистской

парадигмы под этим словом, как уже отмеча-

лось, зачастую понимают конкретную учебную

программу, а также совокупность всех предме-

тов, то реконцептуалисты вслед за Дж. Дьюи

расширяют понятие этого термина до уровня

всего опыта, который учащиеся и студенты по-

лучают в школе, колледже, университете. Вот

как это звучит в устах исследователей А.С. Орн-

штейна и Ф.П. Гункинса: «почти всё то, что про-

исходит в школе, может классифицироваться

или обсуждаться как содержание образова-

ния». Последние призывают вообще отказаться

от стремления выработать единое понятие, за-

являя, что реальность любой науки состоит в её

постоянной текучести, изменчивости, дискусси-

онности и поисках, которые приводят к новым

знаниям, направлениям, к улучшению и обнов-

лению уже существующих знаний. 

Расширение объекта исследования привело к

такому обилию теорий, что, по справедливому

замечанию профессора Стэнфордского универ-

ситета Д. Уолкера, даже «самый преданный на-

уке учёный, работающий на полной ставке, не в

состоянии изучить их все, а область образова-

ния не в состоянии проверить эти теории, и да-

же у целого поколения исследователей не хва-

тит на это времени». 

Однако тот факт, что на сегодня насчитывается

более 400 определений слова «curriculum»,

можно вполне оценить как положительный, ибо

он свидетельствует о динамизме этой области

педагогического знания. И, пожалуй, трудно не

согласиться в этой связи с тем, что пишут

А.С. Орнштейн и Ф.П. Гункинс: «Существуют

многочисленные определения содержания об-

разования. Для некоторых такое разнообразие

вносит сумятицу. Однако мы считаем, что это не

обязательно носит негативный характер. Избы-

ток определений свидетельствует о динамизме

различных голосов в данной области. Эти голо-

са представляют разнообразные интерпрета-

ции, основанные на конкретных способах мыш-

ления, специфических идеологиях, различных

педагогиках, уникальных видах политического и

культурного опыта. Озабоченность должно вы-

зывать не это, а то, что эту какофонию голосов

могут сменить на один голос, на одну парадигму

и на единственное содержание образования…

Время, потраченное на определение концепта

содержание образования и поиск нового опре-

деления, не проходит даром, так как процесс по-

иска вовлекает нас в различные динамические

процессы развития теории, которые влияют на

содержание образования». Оснований для оза-

боченности у этих авторов и у реконцептуалис-

тов вообще в период правления республикан-

ской администрации и превалирования членов

их партии в конгрессе и в Верховном суде США

достаточно. Среди факторов, вызывающих эти

озабоченности в начале наступившего века в

стране, можно назвать рост власти крупных кор-

пораций, наступление консерваторов, религиоз-

ных фундаменталистов и правых сил на демо-

кратические свободы; стремление правительст-

ва ужесточить контроль над многими сферами

жизни под предлогом борьбы с терроризмом,

подчинить систему образования стандартам и

усилить её централизацию, передав рычаги уп-

равления политикам.

Подвергнув разгрому понятийный аппарат тра-

диционалистской теории содержания образова-

ния, её название заменили вначале на теории

содержания образования (Curriculum Theories),

подчёркнув тем самым многодискурсность на-

учной области, а в дальнейшем — на исследо-

вания содержания образования (Curriculum

Studies). Учитывая тот факт, что подавляющее

большинство реконцептуалистов — преподава-

10
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Контексты технологизации
тели высшей школы, не трудно заметить, что

они вводят новые предметы, отражающие ис-

ключительно их дискурс, оказывают существен-

ное влияние на смену названий и содержание

преподаваемых ранее курсов, создают соответ-

ствующий интеллектуальный климат и задают

иную направленность диссертационных иссле-

дований аспирантов. Например, учёная степень

в тех вузах, где сильны позиции реконцептуали-

стов, звучит сегодня так: Доктор по исследова-

ниям содержания образования (Doctor in

Curriculum Studies) взамен старого названия:

Доктор по содержанию образования и обучения

(Doctor in Curriculum and Instruction). Тем самым

они ещё раз хотят подчеркнуть, что как практи-

ческая и научная области, а также как академи-

ческая дисциплина «Исследования содержания

образования» — это «область идей, а не об-

ласть с определёнными ролями и процессами

для каждой инстанции в системе образования».

Опять же, обыгрывая слово «currere», они вновь

стремятся показать, что теория содержания об-

разования состоит из многих курсов или диску-

сов, а содержание образования — из множест-

ва «курсов жизни», а не академических предме-

тов и курсов.

Озабоченность традиционалистов по вопросу

расширения объекта теоретических изысканий

всё же не лишена резона, ибо, размывая грани-

цы теоретической области содержания и расши-

ряя его до беспредельности, можно окончатель-

но потерять саму дисциплину. 

Можно, конечно, по-разному оценивать точку

зрения реконцептуалистов, но нельзя отрицать,

что они дали старт новым дидактическим изыс-

каниям, школам и концепциям.

Низвергатели-реконцептуалисты не отрицают

значимость и необходимость развивать содер-

жание образования в «старом» понимании, 

в чём их обвиняют традиционалисты, например,

неформальный лидер традиционалистов, моло-

дой профессор университета Айовы П. Хлебо-

вич, и в этом, при всём моем уважении к по-

следнему лично, они не совсем правы. Да, ре-

концептуалисты используют жёсткую термино-

логию, называя развитие содержания образова-

ния, по выражению У. Пайнера и его коллег,

«реликтом парадигмы прошлого», которая «за-

служивает лишь одной главы в учебниках по пе-

дагогике». Да, их возмущает тот факт, что тра-

диционалисты навязывают рассматривание

своей концепции развития содержания образо-

вания лишь в качестве «институционализиро-

ванной (или бюрократической) функции», за-

ключающейся в разработке политики в области

содержания образования, планирования и кон-

троля, в том числе корпоративного и политичес-

кого. И вместо этого они рассматривают содер-

жания образования сквозь призму власти, кон-

троля, политики, экономики культуры и личност-

ного компонента. Но им нужно воздать должное

за то, что они помогают избежать рецептурнос-

ти, не дают конкретных предписаний и не гово-

рят учителю: «Вот вам 22 способа, как препода-

вать физику в 9-м классе». Они не разрабаты-

вают конкретных моделей и дизайнов. Но они

хотят научить учителя и тех, кто вовлечён в

сложный процесс формирования содержания 

(а это не только педагоги, но и издатели, поли-

тики, общественные группы, которые оказыва-

ют значительное влияние на этот процесс), мыс-

лить другими теоретическими и практическими

категориями, нежели, как прежде. Определяя

реконцептуалистов как специалистов-разработ-

чиков общего профиля, Ф. Джексон в своём

фундаментальном компендиуме «Пособие по

исследованиям в области содержания образо-

вания» (1992) точно подмечает, что они больше

озабочены рассмотрением «не конкретного

учебного предмета, а всей жизни, эпистемоло-

гии знаний и аксиологии как фундамента для

построения содержания».

Отвергая концепцию развития содержания об-

разования (curriculum development), они демон-

стрируют, что решительно порывают с трактов-

кой «развития» как механического улучшения

содержания, его организации и оценки. Необхо-

димо не улучшать «старую» концепцию, а пол-

ностью реконцептуализировать подходы к со-

держанию образования и создать новую кон-

цепцию. Они призывают сместить фокус с про-

блем совершенствования содержания образо-

вания на его понимание. В своём солидном тру-

де «Понимание содержания образования»

У. Пайнар, У. Рейнолдс, П. Слэтерри и П. Тауб-

ман пишут, что область содержания образова-

ния «уже больше не занимается развитием…

Она занимается сегодня пониманием… Необхо-

димо понять современную область содержания

образования в качестве дискурса, текста и, что

самое простое и важное, слов и идей». 

Понимание для них — это не только рассужде-

ние, осмысление, анализ и другие мыслитель-

ные операции, которыми должен владеть учи-

тель, но и преобразующая практика (praxis) —

термин, заимствованный ими у бразильского

педагога-марксиста П. Фрэра, что у марксистов

означало революционную практику. То есть по-

нимание рассматривается одновременно с ак-

тивным противодействием бюрократам, контро-

лирующими содержание образования; с преоб-



ШК
ОЛ
ЬН
ЫЕ

 ТЕ
ХН
ОЛ
ОГ
ИИ

Ã.Ä. ÄÌÈÒÐÈÅÂ. À ÅÑÒÜ ËÈ ÄÈÄÀÊÒÈÊÀ Â ÑØÀ?12

разованием области теории содержания обра-

зования и посредством неё — самого содержа-

ния образования в школе и с формированием

соответствующего мировоззрения учителей.

У. Пайнар так формулирует задачи реконцепту-

алистов в своей статье, посвящённой двадцати-

летию рупора этого движения Журнала теорети-

зирования о содержании образования (Journal

of Curriculum Theorizing): «Вдумчивая практика

каждодневной образовательной жизни требует

от нас теоретически понимать практику. Если

понимать её таким образом, содержание обра-

зования становится историческим, политичес-

ким, расовым, гендерным, феноменологичес-

ким, постмодернистским, автобиографическим,

эстетическим, теологическим и международ-

ным. Когда мы говорим, что содержание обра-

зования является тем местом, на котором поко-

ления борются за определение своего «я» и ми-

ра, мы вовлечены в теоретически обогащённую

практику… Когда специалисты по содержанию

образования понимали свою работу только в

терминах того, что требуют институты управле-

ния образованием, они теряли политическое и

феноменологическое чувство практики. Когда

содержание образования рассматривалось

только институционально (т.е. с позиции требо-

ваний управленческого аппарата. — Г.Д.), то

классная комната становилась мавзолеем, а не

гражданским форумом. Мы отрицаем бюрокра-

тию каждого дня, что в самом деле было псев-

допрактикой. Мы обнимаем праксис. За послед-

ние двадцать лет американская область содер-

жания образования сделала попытки отобрать

содержание образования у бюрократов, превра-

тить содержание образования в диалог и таким

образом оживить практику теоретически. 

В этом и состоит суть прорыва». Таким обра-

зом, подчеркну ещё раз, что, реконцептуализи-

руя область практики формирования содержа-

ния образования, представители новой волны

повышают активную роль учителя в этом про-

цессе, способствуют развитию его профессио-

нализма, ответственности и преобразующей ро-

ли в формировании иного типа мышления и со-

циального поведения, своего и своих учащихся.

Реконцептуалисты подходят к рассмотрению со-

держания образования как к «символической

репрезентации, а не как к набору конкретных

учебный материалов». Понимание содержания

образования в качестве символической репре-

зентации включает, процитирую слова самых

ярких личностей реконцептуализма У. Пайнара,

У. Рейнолдса, П. Слэттери и П. Таубмана, «те

институционные и дискурсивные практики,

структуры, образы и опыт, которые могут быть

идентифицированы и проанализированы с раз-

ных точек зрения: политической, расовой, авто-

биографической, теологической, международ-

ной, гендерной и деконструктивистской». И да-

лее они твёрдо заявляют: «Мы можем сказать,

что попытка понять содержание образования

как символическую репрезентацию определяет

в значительной степени современную область

исследования».

Предложение понимать четыре компонента со-

держания образования (цели, знания и умения,

их организация, оценка) как символы, а не реа-

лии, может оцениваться, конечно, по-разному.

Могут возникнуть возражения против истолко-

вания научных знаний как символов. Но для

формирования содержания с их точки зрения

этот факт не столь существен. Для них знания

есть социальные конструкты, результат догово-

рённости людей, а поэтому они носят релятив-

ный, символический характер. 

Понимание компонентов содержания как симво-

лов, а не как предписанного органами образо-

вания набора целей, знаний, умений и оценок

позволяет вести речь и учить школьника и сту-

дента тому, что знания плюралистичны и отно-

сительны. Для армии разработчиков на местах

в штатах и школьных округах и, что особенно

важно, для учителя это может предоставлять

возможности привносить свою идентичность,

свои взгляды, способы организации знаний и

построения учебного процесса, создавать свою

систему оценки учащихся. Такой демократичес-

кий подход позволяет посмотреть на содержа-

ние с разных сторон, а не только с позиции од-

ного дискурса. Вместо того чтобы навязывать

учителю определённый дизайн или модель со-

держания, более эффективно дать учителю со-

лидную теоретическую подготовку, которая поз-

волит ему самому принимать решения, какие

знания отбирать, какие методы обучения и

оценки использовать в своей работе. Известные

теоретики содержания образования Д. Перпел и

Х. Шапиро справедливо отмечают в этой связи

в своей книге, что необходимо готовить учителя,

«который рефлексирует и понимает индивиду-

альные и социальные цели того, что он делает,

а также осознаёт, какие фундаментальные цен-

ности он привносит в классную комнату». С ни-

ми солидаризируются и другие известные педа-

гоги Л. Байер и М. Эппл, которые отвергают чи-

сто технический подход к разработке содержа-

ния образования, заявляя, что исследования в

этой области должны фокусировать «на том,

что и почему мы должны учить, а не на пробле-
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мах, связанных с тем, как организовать, постро-

ить и оценить содержание образования».

Важно отметить, что реконцептуалисты не отде-

ляют теорию содержания образования от поли-

тики, социально-экономических проблем и кон-

центрируют внимание на том, как содержание

образования может помочь реконструировать

американское общество на более гуманных

принципах. Конечно, для многих реконцептуа-

листский дискурс выглядит слишком политизи-

рованным и идеологизированным, что пугает и

отталкивает многих педагогов-практиков, а осо-

бенно администраторов. По словам одного мое-

го аспиранта, если он решит применить рекон-

цептуализм в своей школе, то директор не про-

сто косо посмотрит на него, а попросит его по-

дать добровольно в отставку, боясь давления

родителей, школьного совета округа и влия-

тельных политических групп в микрорайоне. 

А мой коллега У. Рейнолдс предпочитает, чтобы

его не называли реконцептуалистом. На вопрос

«Почему?», он ответил, что некоторые правые

силы пытаются дискредитировать реконцептуа-

лизм и поэтому выдают его за организованное

движение по типу партии чуть ли не фашистско-

го толка, которое планирует совершить револю-

цию и свергнуть американское правительство.

Похоже, порой необходимо гражданское муже-

ство и твёрдая профессиональная позиция, что-

бы реализовать некоторые идеи реконцептуа-

лизма в содержании образования, особенно

когда речь заходит о политических, гендерных,

идеологических, религиозных и законодатель-

ных дискурсах.

Реконцептуалистское направление представле-

но разношёрстным множеством течений, дис-

курсов и перспектив, авторы которых характе-

ризуются своеобразной солидарностью, общно-

стью целей, единством теоретического климата

и образа мышления. Между ними нет особых

идеологических разногласий. Все они комфорт-

но чувствуют себя в модном сегодня реконцеп-

туалистском клубе американской педагогики.

Они могут дополнять друг друга, заимствовать

идеи из других дискурсов, подвергаться моди-

фикации, порождая всё новые и новые дискур-

сы. Тот же У. Пайнар и постмодернист, и пост-

руктуралист, он же — феноменолог. Возможно,

это защитная мимикрия. Во всяком случае, чи-

тателю следует помнить об условности класси-

фикации реконцептаулистского направления.

Иногда создаётся впечатление, что теории в

русле этого направления чуть ли не клонируют-

ся. Только вчера появилась критическая теория

(critical theory), как сегодня возникли критичес-

кая теория расы (critical race theory), критичес-

кая феминистская теория (critical feminist theo-

ry), критическая теория многокультурности (crit-

ical multicultural theory). Жонглирование терми-

нами стало частью реконцептуалистской тради-

ции, поскольку её представители исходят из то-

го, что флуидна сама теория: всё течёт — всё

изменяется. Ситуация как с терминами, так и

самим содержанием дискурсов постоянно меня-

ется, как погода в туманном Альбионе. Ведутся

уже разговоры и о новой волне пересмотра тео-

ретических основ реконцептуализма. Во всяком

случае 2006 год — время первой конференции,

посвящённой постреконцептуализму. Стоит ли

ожидать, что будет вынесен приговор реконцеп-

туализму: «Родился в 1973. — Умер в 2006», как

в своё время реконцептуалисты поступили с

традиционализмом?  


