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Дискурс высшей школы России и Германии 
И.С. Сюткина  
Гумбольдт против Болоньи: история университета в 20-ом веке
В начале 20-го века дискурс высшей школы в Германии опирался на отсылки к принципам «гумбольдтовского университета». В начале 21-го века имя Вильгельма фон Гумбольдта продолжает встречаться в дискуссии о Болонской реформе так же часто, как и в полемике о традиции исследовательского университета начала 20-го века. Немецкий социолог Уве Шиманк приводит четыре варианта использования имени Гумбольдта в современном дискурсе высшей школы. В первом случае Гумбольдт рассматривается в качестве «правильного человека в правильном месте», тем самым подразумевается, что верные идеи Гумбольдта должны быть несколько актуализированы с помощью своевременной Болонской реформы. Во втором случае Гумбольдт объявляется «неправильным человеком в правильном месте», следовательно, на место устаревших принципов Гумбольдта должны прийти новые принципы Болоньи. В третьем случае Гумбольдт оказывается «правильным человеком в неправильном месте», а значит, старые принципы должны быть сохранены, а новые реформы - отброшены как ошибочные. И, наконец, Шиманк упоминает еще один вариант аппеляции к фигуре Гумбольдта: Гумбольдт как «неправильный человек в неправильном месте», то есть, и идеи Гумбольда не подходят к современной ситуации, и Болонская реформа не приносит положительных результатов
.

Столь настойчивое присутствие в дискурсе высшей школы бинарной оппозиции «Гумбольдт-Болонья» заставляет обратиться к истории создания «гумбольдтовского университета», а точнее - к истории конструирования идеи немецкого классического университета. С помощью методологии исследований социальной памяти нам бы хотелось понять, почему имя Вильгельма фон Гумбольдта играло в 20-ом веке и продолжает играть сегодня такую важную роль в дискурсе высшей школы. В основе данной методологии лежит представление о конструируемости исторического знания в нарративных структурах дискурса как непрерывном процессе
. В первом параграфе мы обсудим, какие значения приписывались имени Гумбольдта в тот или иной период 20-го века и на чем основывается современное противопоставление Болонской реформы и гумбольдтовских принципов. Во втором параграфе мы предлагаем рассмотреть 1960-ые годы как некий рубеж, после которого переход к массовому университету начинает обретать концептуальное обоснование и в итоге закрепляется в виде Болонских соглашений. Однако, в отличие от традиционного рассмотрения студенческих волнений 60-ых годов как следствия появления массового университета, мы предлагаем взглянуть на протесты студентов с противоположной стороны - через отсылку к гумбольдтовским идеалам, а также представить понятие 1968-го года в качестве «места памяти» в европейской образовательной политике.


В третьем параграфе будет рассмотрено, что представляет собой идея преподавания в рамках традиции немецкого идеализма и как отношения ученик-учитель меняются с переходом к массовому университету. Так, Уве Шиманк указывает на одну деталь, которая, по его мнению, стала результатом гумбольдтовского принципа единства исследования и преподавания. В работах Гумбольдта упоминается, что студент и профессор должны вместе заниматься исследованиями, соответственно, преподавание как таковое не является отдельно заданной целью этого занятия, наоборот, целью является совместная научная работа
. В результате, единство исследования и преподавания на практике обернулось безразличным отношением профессоров к процессу преподавания, вследствие чего вместо декларируемого единства преподавание, в основном, ограничилось лекциями, материал которых был непонятен студентам. Вплоть до 60-ых годов эта ситуация, по словам Шиманка, устраивала студентов, так как обучение в университете носило характер привилегии и было направлено на поддержание статуса выходца из обеспеченной семьи: «Качество университетского обучения никого всерьез не интересовало - ни студентов, ни профессоров»
. Только когда образование в университете перестало носить характер привилегии и стало символом социального лифта, возник вопрос о качестве преподавания. По результатам Болонской реформы критики замечают, что преподавание в университете свелось к передаче информации, а, следовательно, ограничивает студентов в поиске нового знания и новых решений, воспитывая в них специалистов со стандарным мышлением
. В современных условиях необходимо пересмотреть вопросы об отношениях ученика и учителя и о процессе преподавания, что будет предпринято в последнем параграфе этой главы.
Классическая модель университета в дискурсе высшей школы


Университет как социальный институт существовал в течение многих столетий, однако современный университет принято считать изобретением 19-го века. Представление о прообразе современного университета - немецком классическом университете - играет важнейшую роль в дискурсе высшей школы 20-го и 21-го веков. Опираясь на текст Вильгельма фон Гумбольдта «О внутренней и внешней организации высших научных учреждений в Берлине» 1809 года
, исследователи выделяют основные принципы этого университета: единство исследования и преподавания, академическая свобода и уединенность, а также служение идее «чистой» науки, единство наук, объединенных в одно целое благодаря философии, и воспитательное воздействие занятий наукой на студента
 
. Впрочем, в связи с Болонским процессом некоторые ученые говорят о «смерти Гумбольдта», так как Болонья формирует структуры массового образования, в рамки которых принципы единства исследования и преподавания, кажется, уже не вписываются
. Болонская реформа обостряет современную дискуссию о гумбольдтовских принципах, в которой отражается негативное противопоставление универсального образования (Bildung) и профессиональной подготовки (Ausbildung). Однако, это противопоставление было нехарактерно для мышления самих немецких идеалистов, напротив, профессиональная подготовка как негативный полюс универсального образования возникает в дискурсе высшей школы только в начале 20-го века одновременно с обращением философов и политиков в сфере образования к мыслям Гумбольдта об организации университета
. В дискурсе высшей школы универсальное образование начинает ассоциироваться с «духом», «разумом», «философией» и «свободой» в отличие от профессиональной подготовки, которая презрительно связывается с «пригодностью», «подчиненностью», «утилитарностью»
. С другой стороны, универсальное образование может определяться через такие негативные коннотации как «самодовольство», «отсталость» и «элитизм»
. В начале 21-го века эта оппозиция продолжает задавать тон дискуссии о будущем университета, обнаруживая пределы дискурса высшей школы.

В первой половине 20-го века апелляция к гумбольдтовским идеалам позволяет их сторонникам теоретически обосновать традицию немецкого классического университета в качестве продукта национального государства
. Считается, что Берлинский университет был  задуман Гумбольдтом на волне патриотических настроений как противоположность французскому университету с его подчиненностью государственному аппарату и «зашколенностью»
. Билл Ридингс связывает возникновение модели классического университета с необходимостью само-обоснования национального государства, поэтому идея университета эпохи модерна, по его мнению, выстраивается вокруг понятия (национальной) культуры
. Напротив, вторую половину 20-го века исследователь описывает как разрушение классического университета: «Университет эпохи модерна — это институт, находящийся в руинах»
. После 1945-го года наступает кризис национального государства (и в возрастающем затем национализме Ридингс видит только подтверждение этому тезису), поэтому культура как основание идеи университета теряет свое значение, а на ее место приходит технократическое понятие совершенства. «Крах» университета приводит к тому, что референциальность исследования и преподавания разрушается, университет становится автореференциальной системой, которая направлена на поддержку культа совершенства
. Если, по мнению Ридингса, совершенство становится главным референтом идеи университета, то Виктор Вахштайн упоминает ряд метафор, с помощью которых университет  пытается осмыслить собственное место в структуре социального. Так, университет может концептуализироваться в метафорах храма, бизнес-корпорации, политической партии и, наконец, в метафоре гражданского общества
. Стефан Коллини говорит об университете как о музее
, поскольку оба института занимаются конструированием знания о прошлом. Если университет модерна похож на музей или на храм со своими принципами уединенности, автономности и целостности, то современная тяга к совершенству предписывает университету правила, характерные для транснациональной бизнес-корпорации. Отсутствие референциальности вызывает недоверие остальных институтов власти, которое нужно нейтрализовать участием в международных рейтингах, аудитах и прочих количественных измерениях качества университетской деятельности. Это недоверие производит постоянное давление, конкуренцию за ресурсы и необходимость бесконечного поиска собственного основания, по поводу которого ректоры немецких университетов с усталостью заявляют: «Мы не можем постоянно изобретать себя заново»
. Вместо единства наук и целостной структуры университета модерна можно наблюдать технократический поворот в понимании идеи университета. Как мы упоминали выше, эта дихотомия присутствовала в дискурсе высшей школы в течение всего 20-го века: одна сторона выступала за сохранение принципа единства исследования и преподавания, а другая - поддерживала идею разделения теоретического исследования и практической профессиональной подготовки студентов. Данная дискуссия основывается на отсылках к классической модели университета Гумбольдта как идеалу университета модерна, в котором провозглашается единство исследования и преподавания. Мы обратимся к современным исследованиям гумбольдтовского университета, чтобы проиллюстрировать с их помощью значение этого концепта в дискурсе высшей школы 20-го и 21-го веков.


Считается, что план Гумбольда по реформированию университетов стал водоразделом в университетской истории и привел к созданию Берлинского университета (будущего Университета им. Гумбольдта) как образца немецкого классического университета:“Что касается реформы Гумбольдта, то она является удивительным случаем возрождения на новых основаниях института, который, казалось бы, доживал свои последние дни”
, «После 1810 г. эту модель заимствовали другие немецкие университеты»
. Однако накануне празднования 200-летнего юбилея Университета им. Гумбольдта появились работы авторов, которые утверждают, что понятие «модель Гумбольдта» возникло только в начале 20-го века. Часть авторов (Рюдигер фом Брух, Митчел Эш) хотя и считают, что идеи Гумбольдта по реформированию университетов действительно были осуществлены в 19-ом веке, все же используют понятие «миф Гумбольдта» для обозначения инструментализации его идей в дискурсе высшей школы 20-го века
. Немецкая исследовательница Сильвия Палечек продолжает эту мысль, доказывая тезис о том, что модель Гумбольдта — полностью мифологизированное понятие, которое было сконструировано в начале 20-го века в полемике о высшей школе, а в 19-ом веке никакого «гумбольдтовского университета» как цезуры в истории образования не существовало в принципе. Так, Сильвия Палечек ссылается на опубликованную в 1902 году работу немецкого исследователя Фридриха Паульсена, который в качестве модели немецкого университета называет университеты Галле и Гёттингена
. Историк Берлинского университета Макс Ленц в 1910-ых годах описывает историю создания Берлинского университета не как создание кардинально нового института, а как продолжение традиции немецкого университета
. Далее Палечек указывает на то, что знаменитый текст Гумбольдта «О внутренней и внешней организации высших научных учреждений в Берлине», в котором описываются основые принципы «гумбольдтовской модели» университета, был обнаружен в архивах в конце 19-го века и впервые полностью опубликован в 1903 году. Из этого можно сделать вывод о том, что в 19-ом веке текст Гумбольдта, который принято считать основополагающим для создания классического университета, был неизвестен
. В связи с этим Палечек говорит об «изобретении Гумбольдта», которое произошло в 20-ом веке в дискурсе высшей школы, и перечисляет несколько этапов развития «гумбольдтовского мифа» с 1900-ых по 1960-ые годы. Примечательно, что в течение этих периодов понятие университета Гумбольдта использовалось самыми разными группами в самых разных интересах, от критики состояния университета до его защиты, от критики до обоснования университетских реформ. В частности, по мнению Палечек, работа Гумбольдта была инструментализирована немецким философом Эдуардом Шпрангером и его единомышленниками в начале 20-го века для конструирования традиции и легитимации исследовательского университета, становление которого началось только в 1880-ых годах
. В честь 100-летнего юбилея Берлинского университета в 1910 году Шпрангер издал труды Фихте, Шлейермахера и Штеффенса, иллюстрирующие дискуссию немецких идеалистов об университете в 1807-1809 годах. Во введении к этому изданию Шпрангер подчеркнул значение концепции Гумбольдта, в частности, обратил внимание на ее целостность, которая была достигнута благодаря пониманию философии как науки, объединяющей остальные науки в органическое целое. При этом Шпрангер уточнил, что план Гумбольдта заложил в основу университета понятие культуры в целом, поэтому оказался более успешным, чем идея Фихте о прусском университете со строгой дисциплиной или идея Шлейермахера о немецком университете
. 

В период Веймарской республики последователи немецкого идеализма продолжали выступать за единство науки и преподавания в форме исследовательского университета (Эдуард Шпрангер), а приверженцы идеи разделения теоретического образования и практического обучения считали необходимым реформирование «классического» университета (Макс Шелер)
. Дискуссия о принципе единства исследования и преподавания возобновилась после 1945-го года, когда как в ГДР, так и в ФРГ произошла реставрация неогуманистических идей в образовании. При этом, по словам Палечек, ГДР импортировала советскую модель университета, в которой функция исследования была вынесена за пределы университета и отдана академиям наук. Тем не менее, университет в ГДР позиционировал себя как «классический» в рамках немецкой традиции
. ФРГ также обратилась в своей образовательной политике к понятию «гумбольдтовского университета», однако студенческие волнения 60-ых годов заставляют сомневаться в том, были ли гумбольдтовские принципы действительно реализованы в стенах университета. Возможно, напротив, бурные 60-ые стали реакцией на риторику «гумбольдтовского мифа», так как требования студентов во многом основываются на гумбольдтовских идеалах — протест против университета как фабрики по производству узкоспециализированных работников, требования свободы исследования и преподавания, пересмотра отношений учителя и ученика, протест против зашколенности преподавания и т.д. В следующей главе мы подробнее рассмотрим дискурс высшей школы 60-ых годов, в котором отсылки к идеалам «гумбольдтовского университета» использовались не только консервативно настроенными профессорами, но  и - хотя и не в риторике продолжения традиции - студенчеством разных взглядов.

1968-й год как «место памяти» в европейской образовательной политике 
Память о 1968-ом годе до сих пор играет определенную роль в дискуссиях о реформировании системы высшего образования в Западной Европе, в частности, освещение студенческих протестов нулевых годов не обходилось без отсылок к прошлому и попыток стилизовать реакцию на Болонский процесс и коммерциализацию образования под волнения 1960-ых годов. События 60-ых годов также повлияли на становление консервативной и левой традиций в современном политическом дискурсе стран Западной Европы и не только определили тот или иной способ дискуссии о проблемах образования, но непосредственно сделали вопросы высшего образования предметом политического регулирования.

В данном параграфе будут проанализированы дискуссии вокруг реформы высшего образования 1960-ых годов и те изменения, которые произошли в организации университета в результате перехода от традиционного немецкого к «массовому университету», а также рассмотрены история понятия «1968-ой год», его развитие и значение в европейской культурной памяти.


 Дата «1968-ой год» прочно закрепилась в качестве обозначения явлений и процессов, которые в зависимости от исторического или национального нарратива могут быть представлены в культурной памяти той или иной страны совершенно по-разному, несмотря на то, что интернациональность является одной из важнейших черт, приписываемых движению 60-ых годов. Обращение к историческому нарративу, сложившемуся в отдельно взятой стране, позволяет рассмотреть «1968-ой год» в качестве современного мифа и говорить о нем с позиции критической историографии. В рамках данной статьи будет представлена дискуссия об образовании, развернувшаяся в 60-ые годы в ФРГ. 

Понятие «1968-ой год» нередко используется в заголовках работ германских исследователей и входит в список важнейших «мест памяти» современной Германии, составленный Этьеном Франсуа и Хагеном Шульце
. При этом невозможно дать его однозначного определения, в первую очередь, поскольку в самой исследовательской традиции сложились различные нарративы, описывающие студенческое движение 60-ых годов, в частности, либо через понятия эмансипации и демократизации (Ю. Хабермас, К.-Х. Борер), либо через понятие экстремизма (К. Зонтхаймер, Р. Лёвенталь, Г. Али). Если в рамках первого подхода «1968-ой год» рассматривается как поворотный момент в истории Германии и располагается между 1949 - годом образования ФРГ - и 1989 - годом объединения Германии - в качестве даты истинного основания демократической страны, то сторонники второго подхода видят в основании движения 60-ых годов антидемократическую идеологию, которая открыто заявила о себе в момент появления “Фракции Красной Армии” и перехода к терроризму в 70-ых годах
.


Помимо этого, использование понятия «1968-ой год» без критического анализа его истории было бы упрощением, поскольку, во-первых, в отличие от Франции или Чехословакии «1968-ой год» в Германии описывает события, происходившие, по мнению Йоахима Шарлота, примерно между 1959 и 1973 годами и называемые поэтому «долгими шестидесятыми»
. Карола Гроппе датирует студенческое движение периодом с 1965 по 1970гг., называя время с 1967 по 1969 его кульминацией
. Сама же дата «1968-ой год» вошла в немецкую культурную память гораздо позже, в 80-ые. Если десятилетний юбилей этих событий отмечался еще в 1977 году, то двадцатилетний — уже в 1988 году
. Во-вторых, данное понятие предполагает некое единообразие и предлагает рассматривать участников этих событий в качестве однородного студенческого движения, которое, по утверждению многих историков, состояло из совершенно разных групп с разными интересами и целями. Де-конструкция единого понятия «1968-ой год», или «движение 68-го года», позволяет отказаться от идеологически нагруженной терминологии и создает дискурсивное пространство, в рамках которого возможно обращение к культурной и социальной истории и рассмотрение движения 68-го года в более широком культурном контексте. В результате студенческое движение перестает восприниматься в качестве причины фундаментальных изменений немецкого общества, но видится скорее следствием процесса культурной трансформации
, поэтому его нецелесообразно представлять в качестве единого целого. Такая де-эссенциализация является необходимым для исследования «1968-го года»: «Чтобы найти некую общность в движении 1968 года, при условии существования этой общности, необходимо в первую очередь отказаться от суггерирующей единство коллективной сингулярности в пользу аналитически схватываемых конструктов»
.


В этой связи термин «место памяти», предложенный французским историком Пьером Нора для описания любого исторически значимого культурного символа, оказывается слишком статичным и однородным и может быть заменен термином «узел памяти» (knot of memory), введенным в употребление М. Ротбергом. В таком «узле» переплетаются разные перспективы, точки зрения, которые исследователю предстоит развязать, чтобы затем связать их заново.


В популярной мифологии о 1968-ом годе принято утверждать, что студенты подняли мятеж против устаревшой системы преподавания и тем самым вызвали трансформацию всего общества, в том числе высшей школы. В действительности, хотя студенческое движение сыграло ключевую роль в формировании дискурса реформы высшей школы, сами дискуссии о реформе начались задолго до 1968 года. С одной стороны, после 1945 года наблюдалось возрождение риторики по поводу гумбольдтовского образовательного идеала. Неогуманистический дискурс подчеркивал важность автономии университетов, свободы науки, исследования и преподавания. Возрождение высшей школы носило реставрационный характер, так в организационном плане сохранялся университет ординарных профессоров (Ordinarienuniversität), обладающих статусом «феодального князя в средневековом замке» в стенах собственной кафедры и института. Одновременно с этим количество студентов стремительно увеличивалось со 110 000 студентов в 1950 году до 247 000 в 1960 году и 510 000 к 1970 году
, что также совпало с растущей потребностью экономики в высококвалифицированных сотрудниках. В конце 50-ых годов эти вызовы обсуждались внутри академической среды, однако в основном профессора ограничивались предостережениями об опасности «массового университета» и призывами к сохранению «аристократической мысли». В конце концов, оказалось невозможным игнорировать тот факт, что количество студентов с 1928 года увеличилось на 80 %, а количество профессоров — только на 2 %, на что указал Гельмут Коинг в 1956 году. В 1960 году вышли в печать «Рекомендации Совета по науке о развитии научных учреждений. Часть I: Научные высшие школы», в рамках которых массовый университет получил скорее положительную оценку, а также были сформулированы шаги для создания условий, в которых исследование может быть совмещено с обучением в рамках массового университета
. Представляя собой количественные изменения (увеличение количества кафедр и научного персонала) при качественном сохранении структуры традиционного университета, эти преобразования вскоре повлекли за собой радикальные изменения в университете ординарных профессоров. Одновременно с этим были попытки создать альтернативные массовому исследовательские университеты, был основан Констанцский университет, где изначально вместо традиционных специализированных факультетов в соответствие с принципом универсальности появился факультет социальных наук, а количество студентов должно было ограничиваться 3000 человек: «Примечательно, что еще в начале 60-ых годов реформистский пыл немецких профессоров состоял в том, чтобы создать новые прибежища для «чистой науки» за пределами «массового университета»»
.


Постепенно гумбольдтовская риторика профессоров становилась все более технократичной. Гельмут Шельски, основатель Билефельдского университета, в работе «Уединение и свобода. К социальной идее немецкого университета» (1963) предложил актуализированную версию гумбольдтовского идеала, адаптированную к условиям технического модерна и основанную на принципе открытости науки
. При этом большинству университетов отводилась роль профессиональной образовательной подготовки, а образование в гумбольдтовском смысле могло быть достигнуто вне стен современного университета в рамках «теоретического университета», свободного от практического целеполагания
.


Если технократический дискурс высшей школы начала 60-ых годов проводился как закрытая дискуссия экспертов, то в период с 1964 года по 1968 год реформирование высшей школы вошло в круг тем, открыто обсуждаемых политической общественностью. В 1964 году Георг Пихт в статьях о «немецкой образовательной катастрофе» („deutsche Bildungskatastrophe“) обосновал в идеологизированных терминах Холодной войны необходимость неотложного спасения культурного достояния Германии. В 1965 году Ральф Дарендорф в работе «Образование как гражданское право» („Bildung ist Bürgerrecht“) критиковал экономическое упрощение дискурса высшей школы, предпринятое Г. Пихтом, обосновывая связь образовательной политики и гражданских прав. Несмотря на увеличение числа студентов, количество выпускников гимназии, имеющих право доступа к обучению в университете, даже к концу 60-ых годов было незначительным относительно общего количества рожденных в одном году. Впервые дискурс реформы высшей школы соединился с темой либерализации общества в целом, в результате чего реформа высшей школы стала темой обсуждения в парламенте и вопросом программ политических партий, что в свою очередь привело к изменению в отношении автономии университетов. Если раньше речь шла о выполнении государством административных задач, что теперь возникло требование законодательного регулирования высшей школы. Однако большинство профессоров старшего поколения, придерживаясь гумбольдтовского идеала, с возмущением отвергли рекомендации Совета по науке, который уже в 1966 году предложил переход на двухуровневую модель бакалавриата и магистратуры для дифференциации целей обучения в зависимости от профессиональных требований. При этом многие молодые профессора, занявшие свою должность после 1945 года, поддерживали тезис Р. Дарендорфа о всеобщем доступе к образованию, и в 1968 году были разработаны рекомендации по структурному преобразованию высшей школы. Реформа организации предполагала полное избавление от университета ординарных профессоров: факультеты заменялись отделениями, кафедры и институты в лице профессоров теряли право управления средствами, которое переходило к отделениям, регулярно сменяющийся по принципу primus inter pares (лат. «первый среди равных») ректор заменялся многолетней должностью вышестоящего президента. Возникла идея об объединении университетов с профессиональными высшими школами (педагогическими, техническими и т.д.). Партии Большой коалиции придерживались сходных взглядов по вопросу реформы высшей школы, общей целью в рамках модернизации высшей школы были профессиональная ориентация высшего образования и разделение исследовательского и профессионально-ориентированного обучения. Как пишет Николаи Верс: «Еще в 1968 году мало что указывало на то, что образовательная политика и конкретно реформа высшей школы в кратчайшие сроки станут одними из самых спорных и самых идеологизированных сфер западно-германской внутренней политики. Каким образом это произошло, можно объяснить только влиянием студенческого протестного движения поздних 1960-ых годов»
.


Как уже упоминалось выше, студенческое движение невозможно назвать однородным. В него входили анти-авторитарные группы, представленные в основном Социалистическим союзом немецких студентов (SDS), марксистские группы, различные студенческие объединения, а также «гедонистическая» молодежь, которых объединял общий репертуар протестных форм
. Именно студентам принадлежало требование демократизации высшей школы, которое затем было присвоено политическим дискурсом реформистов. Изначально концепт демократизации подразумевал требование равноправного участия в принятии решений внутри университета для всех сотрудников университета (не только профессоров, но и ассистентов) и студентов (Drittelparität), которое бы способствовало преобразованию университета в качестве модели демократии. Задолго до активной фазы студенческого движения эти идеи разрабатывались Социалистическим союзом немецких студентов, выпустившим в 1961 году текст «Высшая школа в демократии» („Hochschule in der Demokratie“). Декларируемый профессорами гумбольдтовский идеал свободы и автономии науки критиковался в том смысле, что в университете сложилась патриархальная иерархическая структура, в рамках которой все решения принимались профессорами
. Высказывания самого Гумбольдта о самостоятельности студента как исследователя и об университете как «эмансипации от обучения» совершенно не согласовались с авторитарной практикой немецкого традиционного университета. В качестве альтернативы авторитарному университету такие коммуникативные практики как «критический университет» или «студенческий семинар» должны были дать студентам возможность для свободного и автономного взаимодействия и обучения
.

Можно предположить, что многие студенты пришли в университет, ожидая обнаружить там классические условия для академической свободы и универсального образования, но в рамках традиционного немецкого университета столкнулись с устаревшими ритуальными практиками. Так, лекция была скорее ритуалом, в рамках которого не предполагалось задавать вопросы или обсуждать услышанный материал. В этом случае, студенческая критика «немецкого классического университета» оказалась критикой университета ординарных профессоров, имевшего не так много общего с замыслами Гумбольдта, изложенными им в записке «О внутренней и внешней организации высших учебных заведений в Берлине». В более поздний период на пике студенческих протестов Социалистический союз немецкой молодежи оставил демократическое требование паритета и сконцентрировался на критике всех общественных институтов, рассматривая университет только как один из объектов этой критики.


Критика студентов касалась не только традиционных структур немецкого университета, но и была направлена против технократической модели университета как «фабрики по производству узкоспециализированных идиотов» (“Fachidiotenfabrik“). Хотя во многих выступлениях подчеркивался разрыв традиционного университетского знания с практикой и одним из требований студентов являлся отказ от «якобы объективной науки», не формирующей критического мышления, однако и массовый университет не развивал у студента способности к критическому мышлению, поскольку универсальное образование замещалось в нем передачей практических знаний. Студенты требовали соединения теории с практикой, при этом практика должна была вытекать из теории и служить для революционного преобразования общественных отношений
. К тому же, массовый университет предполагал сокращение сроков обучения и связанное с этим давление на студентов, вынужденных заглатывать материал без его осмысления и возможности самостоятельного исследования, что в свою очередь противоречило гумбольдтовскому идеалу.


Таким образом, студенты протестовали против массового университета, предлагая актуализировать идеи автономии и свободы исследования и обучения, а также отказаться как от теоретичности науки в гумбольдтовском представлении, так и от исключительной ориентации массового университета на узкоспециализированное профессиональное знание. Идея демократизации университета появилась в студенческой среде задолго до ее присвоения политическим дискурсом реформы высшей школы, однако затем она была вытеснена призывом все более радикальных групп студенческого движения к «маршу по общественным институтам». Студенты 60-ых годов были убеждены, что традиционная структура университета является инструментом капитализма, однако современное положение университета в условиях неолиберальной образовательной политики иллюстрирует, что структура университета ординарных профессоров скорее сдерживала капиталистическое развитие высшей школы. В начале 21-го века осуществление Болонской реформы подтверждает, что ориентация на массовый рынок труда и карьерную лестницу в дискурсе высшей школы стали иметь большее значение, чем гумбольдтовские идеалы. При этом Болонская реформа концептуально легитимизирует то положение дел, которое до этого существовало под видом мифического  “гумбольдтовского университета”, и окончательно формирует дискурс высшей школы в терминах совершенства и рыночного соответствия. Что представляет собой преподавание в массовом университете, где происходит отказрц23=ъ-=х от “педагогики Bildung’а, которая учит процессу приобретения знаний, а не передает его продукты”
, будет подробнее рассмотрено в следующем параграфе.
Субъект образовательного дискурса высшей школы  
Если преподавание понимается как передача знаний от учителя к ученику, то возникает проблема субъекта образовательного дискурса. Кем являются ученик и учитель в процессе преподавания? Возможны ли равноправные отношения между ними? Что представляет собой обучение как результат этих взаимоотношений? 

В традиционном подходе, который И.А. Караваева называет деятельностным,
 ученик представляет собой сосуд, который необходимо наполнить знаниями. В дальнейшем ученик воспроизводит эти знания, чем лучше он это делает, тем успешнее прошел процесс обучения. Качество знания оценивается исходя из его объема и точного соответствия образцу, качество обучения – приращением уже имеющегося знания. Знания ученика должны отражать объективно данную реальность, то есть, его роль ограничивается пассивным повторением усвоенного знания.

Результат процесса обучения изначально задан, еще до начала самого образовательного процесса, то есть ученик представляет собой реальное воплощение платоновской идеи и должен максимально близко воспроизвести изначально заданный идеал. Предлагаемые задачи уже имеют решения, и это решение должно быть правильно реконструировано учеником.

Образование рассматривается как деятельность по внедрению и усвоению объективно данного знания, то есть представляет собой технологический процесс. Функционализм является основной характеристикой процесса образования в деятельностном подходе. В данной системе учитель находится в центре внимания, так как занятия, в основном, имеют фронтальный характер и требуют от ученика дисциплины и послушания. Однако задачи учителя ограничиваются презентацией доксического знания и контролем его усвоения учениками, поэтому можно предположить, что учитель, также как и ученик, является объектом данной образовательной системы, напоминающей фабрику по тиражированию знания. Присутствие учителя как субъекта даже нежелательно, так как не позволяет дать объективную оценку результатам обучения. Учитель выполняет пассивную роль «проводника» определенной педагогической технологии и может быть в любой момент заменен другим учителем, без потери качества образовательного процесса: «Субъект выносится за пределы педагогического процесса, что позволяет детерминировать повышение вероятности достижения запланированной цели и, как следствие, объективности результата педагогического процесса».
 Ученик выступает в деятельностном походе в качестве объекта приложения педагогических усилий, а учитель, по мнению И.А. Караваевой, представляет собой «место», через которое происходит проговаривание образовательного дискурса. В результате, учитель может быть заменен компьютером, а идеальный ученик в этой системе напоминает робота.
 

Однако, технологизация обучения с целью получения более объективных результатов пока не принесла ожидаемых плодов. Напротив, отчет Организации экономического сотрудничества и развития (ОЭСР) за сентябрь 2015 года, в котором проведен анализ результатов международной программы оценки знаний PISA, указывает на то, что школьники, регулярно использующие современные технологии на занятии, показывают более слабые знания в математике, естествознании и т.д.
 Предполагается, что эти данные связаны не напрямую с использованием современных технологий на занятии, а с необходимостью пересмотра самих принципов использования компьютера в процессе обучения и, соответственно, пересмотром функционального, или деятельностного, подхода к процессу обучения. 

Можно предположить, что деятельностный подход в его функциональном понимании предполагает вынесение мышления за пределы образовательного процесса. Учитель и ученик рассматриваются в качестве объектов, поскольку вынуждены воспроизводить изначально заданные истины. Соответственно, возникает вопрос, как вернуть мышление и смысл в процесс обучения. В этой связи вызывают интерес работы немецкого профессора Генриха Рота, которые указывают на необходимость само-рефлексии для учителя.

В педагогической антропологии Генриха Рота предлагается разделение компетенций, которыми должен обладать учитель, на социальную, предметную и само-компетенцию (нем. «Selbstkompetenz»). Данная классификация была разработана в начале 70-ых гг. прошлого века и стала основой для классической дискуссии о понятии компетенции в Германии. Само-компетенция предполагает, с одной стороны, рефлексию собственных взглядов, ценностей и мотивации, имеющих значение для работы в качестве учителя, а с другой стороны, подразумевает наличие способности к рефлексии собственных способностей и способности к самоорганизации. Учитель должен уметь осмыслять собственные взгляды, ценности и их влияние на процесс обучения. Учителю необходимо понимать, в рамках какого метода он планирует и проводит свои занятия, и осознанно выбирать и использовать тот или иной метод обучения. Более того, способность к самоорганизации предполагает элемент неожиданности, обязательно возникающий во время занятий, поэтому к само-компетенции относится умение реагировать на непредсказуемое развитие ситуации в контексте образовательного процесса.
 Это означает умение импровизировать, слушать и также учиться у собственных учеников в ходе занятия. Такой подход предполагает, что у задачи могут быть разные решения, а знание конструируется в ходе совместной коммуникации учителя и учеников. 

В рамках этого представления появляется другое понимание термина «деятельностный». Деятельностно-ориентированное (нем. «handlungsorientiert»), или активное обучение (англ. «active learning») предполагает, что учитель избавляется от роли «проводника» знания и скорее поддерживает, консультирует и направляет ученика в процессе самостоятельного обучения.

Проблемность обучения, ситуация выбора, самооценка ученика указывают на открытость знания, поиск которого ученики предпринимают самостоятельно. Знание не дается ученикам в изначально определенной форме, соответственно, его поиски могут привести к разным результатам и к разному индивидуальному опыту каждого из учеников. Для того, чтобы участвовать в процессе активного обучения, ученик должен обладать высокой степенью самостоятельности и ответственности, поэтому на начальной стадии обучения требуется особая поддержка учителя, который помогает развитию самостоятельности и умения планировать индивидуальный процесс обучения. Деятельностно-ориентированное обучение направлено, с одной стороны, на процесс – так как ученики конструируют знание в процессе его поиска, и, с другой стороны, на продукт – так как продукт чаще всего оказывается презентацией этих поисков.

Понятие деятельностно-ориентированного обучения относится к области практики, однако его теоретическое обоснование можно проследить и в философских размышлениях на тему образования. В качестве примера стоит обратиться к исследованию Кристиана Ши Симкокса, который пишет о трансформации шеллингианской философии и ее влиянии на философию образования.
 В «Лекциях о философии университетского образования» Шеллинг разрабатывает представление о педагогике в рамках классического немецкого идеализма.

Шеллинг исходит из необходимости целостности знания. Множества «частных», отдельных друг от друга наук и искусств должны иметь общее основание. В университетском образовании таким основанием является философия: «Философия, охватывающая всего человека и затрагивающая все стороны его естества, еще более приспособлена к тому, чтобы освободить дух от ограниченности одностороннего образования и возвысить его в Царство Всеобщего и Абсолютного».
 Для Шеллинга философия оказывается своеобразной «наукой наук», позволяющей соединять множество разрозненных знаний в «живое единство». Деррида в своей критической статье называет шеллингианскую философскую педагогику «теологией перевода». Философия становится «универсальным языком», метаязыком. Благодаря наличию такого языка мы можем переводить знание одной науки на язык другой, тем самым, устанавливая связь между ними. Предпосылкой этого классического представления является рационалистический оптимизм: вера в возможность всеобщего, целостного знания. Наличие философии как метаязыка делает возможной сам педагогический процесс. Задача учителя как носителя метаязыка передать его знание ученику. При этом учитель занимает активную позицию, а ученик – пассивную. Роль ученика сводится к восприятию и «вхождению в метаязык» философии. Поэтому педагогическая коммуникация оказывается монологической.

В «Исследовании сущности человеческой свободы и связанных с ней проблемах» Шеллинг пересматривает свою позицию. Он отказывается от представления о возможности всеобщего знания. Всегда остается некий «неустранимый остаток», не поддающийся рационализации. Именно этот остаток указывает на необходимость мыслить, не исходя из заданных предпосылок. Философия не может выступать больше в качестве метаязыка и универсального средства для перевода. Вместе с отсутствием метаязыка исчезает монологическая модель педагогики. Шеллинг становится сторонником диалогического подхода – запрещает публикацию транскрипта своих лекций, запрещает записывать свои лекции, поскольку знание – это живой процесс, который невозможно до конца объективировать. Диалогический подход предполагает, что студент может изучать философию, только непосредственно занимаясь философией.

Философия – это философствование, то есть ученик должен создавать философию, которая не создана заранее. Знание не дано изначально, а конструируется в процессе диалога ученика и учителя. При этом диалог невозможно повторить, поскольку каждый раз он может разворачиваться непредсказуемо разным способом. Соответственно, ситуация обучения всегда уникальна, и весьма проблематично подобрать объективные параметры для оценки ее результатов, как это предполагается в рамках деятельностного подхода в его функциональном понимании.

Данная непредсказуемость знания рассматривается в дальнейшем во французской философии 20-го века, так, в работе «Марсель Пруст и знаки» Жиль Делёз пишет об обучении мышлению как об обучении интерпретации знаков, их расшифровке: «Обучение имеет непосредственное отношение к знакам. Знаки являются объектом мирского обучения, а не некоего абстрактного знания. Научиться — это, прежде всего, рассмотреть материю, предмет, существо, как если бы они испускали знаки для дешифровки, для интерпретации. Нет ученика, который не был бы в какой-то мере «египтологом» в чем-либо. Столяром становятся только сделавшись чувствительным к знакам древесины, врачом - к знакам болезни. Призвание — всегда предназначение по отношению к некоторым знакам. Все, что нас чему-либо учит, излучает знаки, любой акт обучения есть интерпретация знаков или иероглифов».
 Однако интерпретация знака не предполагает выявление объективного знания в виде конечного остатка, скорее, в процессе интерпретации происходит создание его смысла.

Для понимания этого процесса необходимо уточнить, что именно Делёз вкладывает в понятие мышления. Мышление не является, по его мнению, естественным процессом, свойственным человеку: «Акт мышления не вытекает из простой и естественной возможности. Напротив, он — единственное истинное творение. Творение же — это процесс образования акта мышления в самой мысли и, следовательно, содержит в себе нечто, что совершает насилие над мыслью, вырывая ее из естественного оцепенения, из только абстрактных возможностей».
 Представление о естественности мышления предполагает наличие самоочевидного, целостного внешнего мира, который функционирует по предзаданным законам – законам здравого смысла. Делёз говорит о том, что мышление «мечтает об объективном содержании».
 Соответственно, такое мышление оказывается повторением догматических истин, лежащих в основании этого мира, и не влечет за собой открытия нового. Более того, мышление должно проходить по правилам изначально заданного метода и не оступаться с указанного пути, в противном случае это приведет к ошибкам и заблуждениям. «Естественное» мышление является консервативным по своей сути и лишь повторяет то, что было уже дано в начале пути. 

По Делёзу, начало мышления происходит через насильственное столкновение со знаком: «Знак — вот то, что вынуждает мыслить. Знак — это предмет встречи, и, в точности, — случайность встречи, гарантирующая неизбежность появления того, что позволит мыслить».
 Мышление представляет собой обучение, посредством которого происходит изменение самого мыслящего субъекта. Это связано с тем, что субъекту предстоит найти новый путь истолкования знака, и результат этих поисков не может быть предрешен заранее. Обучение возможно только тогда, когда ученик учится мыслить по-новому, иначе, чем было принято до сих пор.

Поскольку обучение начинается с конкретной ситуации столкновения со знаком, то каждая ситуация требует своей собственной интерпретации. Мышление как обучение представляет собой расшифровку знаков. Установка на естественное мышление подразумевает, что решение уже содержится в задаче, соответственно, необходимо продемонстрировать это решение. Однако мышление как обучение не предполагает заранее данного ответа и однозначного разрешения проблемы. Поиск смысла не предопределяется единственным методом, а, следовательно, возникновение смысла невозможно предсказать. 

Мышление как обучение не является отражением в зеркале разума готовых истин, вместо этого оно делает возможным творчество субъекта мышления и создание им нового. Задачей учителя оказывается спровоцировать эту встречу со знаком, подвести ученика к необходимости мышления, не предлагая ему готовых маршрутов и ответов.

Итак, в данной статье были обозначены точки пересечения образовательного и философского дискурсов, рассматривающих проблемы педагогики, свободы в обучении, диалогичности и непредзаданности обучения. Критика деятельностного подхода, осуществляемая И.А. Караваевой, согласуется с идеями классического философского дискурса в трудах Ф.В.Й. Шеллинга и с современным философским дискурсом в работах Ж. Делёза. Вместо функционального подхода к обучению, требующего от ученика повторения «вечных истин», ученик и учитель должны вступить в диалог, в ходе которого происходит поиск смысла, не предопределенного заранее и вряд ли поддающегося количественному измерению. Мышление представляет собой результат обучения и индивидуации учителя и ученика, которые возвращают себе свою субъективность. Обучение происходит в пост-методологическом пространстве, где учитель не привязан к одному единственному методу, а может варьировать их в зависимости от особенностей ситуации. 
Будущее университета: преодоление оппозиции исследования и преподавания

В 19-ом веке Берлинский университет рассматривался как последовательный этап истории немецкого университета, и только в 20-ом веке его появление было стилизовано под создание абсолютно нового института, порывающего с традицией прошлого. Имя основателя Берлинского университета Вильгельма фон Гумбольдта возникло в дискурсе высшей школы в начале 20-го века в работах последователей немецкого идеализма и было использовано университетскими профессорами и политиками образования для конструирования непрерывной традиции немецкого исследовательского университета. Апелляция к прошлому позволила обосновать более важное значение универсального образования (и, как следствие, исследовательского университета с привилегированным положением его профессоров) по сравнению с профессиональным обучением и привело к поляризации дискуссии о структуре высшего образования, которая определила дискурс высшей школы в 20-ом и в 21-ом веке.


Студенческое движение 1960-ых годов в Германии обнаружило пределы дискурса высшей школы, построенного на использовании мифологического конструкта и бинарной оппозиции «чистой» науки и прикладной деятельности. Под понятием «гумбольдтовского университета» с его принципом единства исследования и преподавания скрывался гораздо более древний институт. Неслучайно одним из слоганов немецких студентов в 1967 году стал лозунг «Unter den Talaren – Muff von 1000 Jahren» („Под вашими мантиями — затхлый воздух тысячелетий“). Студенты разных политических взглядов требовали демократизации университета, однако, эти требования во многом совпали с теми «гумбольдтовскими принципами», которые в начале 20-го века стали так востребованы в дискурсе высшей школы и утверждались самими университетскими профессорами, в частности, это равноправные отношения преподавателя и студента, которые вместе занимаются исследованием, единство исследования и преподавания. Также студенты 60-ых годов критиковали идею «массового университета», в котором гумбольдтовская целостность наук под эгидой «философии» (или, в данном случае, критической рефлексии социального) заменяется фрагментированным специализированным тренингом.


Студенческие требования демократизации совпали с «массовизацией» высшего образования, поэтому протест против устаревших структур немецкого университета и дискурса высшей школы, который позиционировал себя как «гумбольдтовский», привел в итоге к тому, что в 21-ом веке другой полюс этого дискурса стал более востребованным - это специализированное образование, которое за короткий срок готовит студентов к выходу на рынок труда и делает из них подготовленных для конкретной сферы деятельности сотрудников. Такой тип массового образования, хотя и кажется соответствующим духу времени, обнаруживает множество недостатков, в частности, сводит преподавание к передаче готового знания и ограничивает возможности нового поколения, которое могло бы использовать свою энергию для создания нового знания, но вместо этого успевает только потреблять готовую информацию. В свою очередь, представление о преподавании как о передаче знания от учителя к ученику оборачивается потерей субъектности.


Кроме того, понятие массового университета подразумевает изменение роли профессора, который должен отныне выполнять роль школьного учителя. Однако в современном университете, построенном на идее совершенства, внешняя оценка успешности профессорско-преподавательского состава концентрируется, в основном, на оценке его научной деятельности. От профессорско-преподавательского состава ожидаются высокий уровень цитируемости научных работ, наличие публикаций в изданиях, входящих в международные базы цитирования и т.д. Таким образом, мы видим несоответствие образовательной политики, направленной, с одной стороны, на развитие массового университета, в рамках которого профессор должен быть скорее преподавателем, чем исследователем. С другой стороны, большинство критериев оценки деятельности профессора подразумевают, что он должен быть успешным исследователем, которым он может стать в благоприятных для этого условиях исследовательского университета. Это противоречие, на наш взгляд, вызвано сложным европейским университетским ландшафтом, состоящим сегодня из разных типов университетов, к которым, однако, пытаются применить одни и те же критерии оценки их успешности в рамках бинарного дискурса высшей школы.


В качестве вывода заметим, что сегодня следует пересмотреть бинарную оппозицию универсального образования и профессиональной специализации, сконструированную в начале 20-го века в дискурсе высшей школы посредством «изобретения Гумбольдта». Необходимо попытаться создать дискурс, в котором универсальное образование и профессиональная специализация будут не противопоставляться, а дополнять друг друга. Это позволило бы продолжить конструктивную дискуссию о будущем университета и разрешить проблему разрыва между исследованием и преподаванием в университете.
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