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ПРОБЛЕМА НЕВИДИМОГО В ОБРАЗОВАНИИ

А.М. Сидоркин, А.М. Кулаков

Современная наука об образовании сталкивается в своем развитии с
существенными барьерами, которые выражаются в неспособности разре-
шить некоторые очевидные проблемы. Можно условно указать на четыре
основных барьера:

1. Нераспространяемость лучшего опыта. Когда появляется выдаю-
щийся учитель, педагог, школа или административная практика, и мы пы-
таемся распространять их опыт, то опыт не распространяется, или распро-
страняется, но положительные эффекты этого опыта заметно ослабевают,
иногда сходят на нет. В распространении инноваций есть, грубо говоря, два
подхода. Один – это воспроизводить удачный опыт в точности, имея в ка-
честве приоритета т. н. implementation fidelity – то есть верность образцу.
Другая точка зрения подчеркивает необходимость «доработки под себя»
(См. например, Rogers, 2005). Но при любом из двух подходов мы наблю-
даем волны инновационных подходов и методов, которые показывают бле-
стящие результаты в одном месте, и потом теряют всю или почти всю силу
по мере проникновения в массовую среду. Мы не знаем, почему это проис-
ходит в образовании, но знаем, что в других индустриях работники более
или менее рутинно перенимают друг от друга новые методы работы.

2. Маленькие размеры эффектов всех реформ и воздействий. Размер
эффекта – это оценка статистической мощности, то есть, собственно, силы
взаимосвязи переменных. В образовании не наблюдается сильных разме-
ров эффекта (Hattie, 2009). То есть мы не наблюдаем практически никаких
прорывных методик или технологий в образовании.

3. Необъяснимый «динамический консерватизм» образовательных
организаций. В своей книге профессор Стэнфордского университета Лэрри
Кьюбан говорит про «динамический консерватизм» образования. По его
наблюдениям, образование не вообще консервативно, как например, если
бы образовательные организации отказываются реагировать на внешние
воздействия. Они реагируют на них, но с той целью, чтобы все осталось
по-прежнему, они приспосабливаются за счет принятия тех инноваций, ко-
торые позволяют не меняться. Ларри Кьюбан это феномен фиксирует, пы-
тается объяснить, но не объясняет до конца. Не совсем понятно, почему в
других сферах деятельности люди часто принимают инновации, которые
дают им очевидное преимущество, и при этом иногда реально меняют
свою практику. Но в образовании это не так. Мы не знаем, почему это так
происходит, но мы знаем, что это есть.

4. Зависимость действенности любых мер от контекста (эвфемизм
сложности). Например, есть частый вопрос студентов педагогических спе-
циальностей: «Как вести себя с детьми? Нужно улыбаться детям и быть с
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ними дружелюбными или нужно быть с ними строгими?» Частый ответ:
«Это зависит от контекста». В реальности же это означает, что мы не знаем
ответа, или не понимаем как объяснить. Вообще, когда ответ сводиться к
сложности контекста, это означает, что мы не знаем ответ на вопрос. Вер-
нее, не можем перевести его в отчуждаемое знание. Феномен невыразимо-
го знания распространен в педагогике: мы многое понимаем, догадываем-
ся, но объяснить не можем, это знание на уровне интуитивного опыта. Или
когда в научном аппарате мы используем понятие сложных динамических
саморазвивающихся систем, то речь идет просто об обозначении нашего
непонимания поведения некоей системы.

Нельзя сказать, что наука об образовании переживает какой-то
страшный кризис. Наоборот, ее роль в информировании практики растет,
растет и количество хороших исследований. Мы больше и больше знаем о
том, как работают и развиваются образовательные системы и даже начина-
ем догадываться о вероятных трендах развития. Но нельзя забывать о том,
что перед нами стоят очень серьезные загадки. Вероятно, мы имеем дело с
некоторым «слепым пятном».

Пример из медицинской истории
Известный древнеримский врач Гален (2ой век до н. э.) разработал

теорию миазмов, согласно которой, заразные болезни распространяются от
плохого воздуха. Теория господствовала до середины 19 века, до того вре-
мени, как Луи Пастер разработал теорию патогенов, согласно которой вы-
зывают болезни микроорганизмы, а не запахи. Теория Галена была не про-
сто заблуждением. Она обходилась обществу чрезвычайно дорого. От мас-
совых инфекций в Европе в Средние века умирала огромная часть популя-
ции, до половины населения. Это вело к экономическому упадку, регрес-
сивным политическим явлениям.

В одном из венских госпиталей доктор Игназ Семмелвайс (Ignaz
Semmelweis), работавший там в период с 1856 по 1850 гг., обнаружил, что
смертность при родах в больнице намного выше смертности при домашних
родах (на 30–50 %). В госпитале роженицам помогали доктора, которые ча-
сто в этот же день делали вскрытие, не обеззараживали руки и тем самым
они заражали рожениц инфекционными заболеваниями. Доктора это дела-
ли не нарочно, просто они не знали (Piper, 2007). При этом мы знаем о
микроорганизмах с 1665. Голландец Антони ванн Левенгук в середине
17 века увидел микроорганизмы, воспользовавшись микроскопом. 200 лет
прошло между открытием микробов и созданием теории патогенов и еще
80 лет прошло прежде, чем был создан пенициллин. Этот пример подтвер-
ждает, что между открытием нового и его использованием на практике мо-
жет пройти очень много времени. Но нельзя делать гипотезы о том, чего не
видишь. До изобретения специальной оптики вообще невозможно было
сделать вывод о связи микробов и распространении инфекций, потому что
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мы не знали о самом существовании микробов. Если чего-то не видишь, то
этого для тебя нет. Или иными словами, существует необъяснимое, загадка.

Но видеть глазами – еще не значит видеть теоретически. Эти 200 лет
между событиями дают важный пример: можно видеть глазами, но не пре-
давать этому значения, Различие между физическим видением и теорети-
ческим видением для нас здесь очень важно. Можно сказать, что почти все-
гда между ними есть временной зазор.

Гипотеза
Возможно, в образовании мы просто не видим какого-то феномена.

Или же мы его физически видим, но не признаем его роль, то есть на
научились встраивать его в наш теоретический горизонт объяснения. Воз-
можно, мы находимся в том переходном периоде, как 200 лет между от-
крытием микроба и теорией патогенов. Возможно, что у нас (у общества)
есть эпистемологическое «слепое пятно». Вещи, которые мы склонны не
замечать, не придавать весомого значения. Что если мы стоим на пороге
нового открытия этого феномена?

У человечества как биологического вида есть и другие «слепые пят-
на»; их очень и очень много. Люди не видят микробов, большей части све-
тового спектра, не слышат ультразвука, не ощущают радиации. Они очень
плохо оценивают вероятность событий, риски. Видят закономерности там,
где их нет. И наоборот, часто не могут напрямую оценить причинности.
Люди очень плохо оценивают причинность явлений, пользуясь стереотип-
ными комплексами, инстинктами, теориями заговора и злой воли. У нас
совершенно нет статистического органа чувств и мы достаточно слепы по
отношению к большим объемам данных. Мо, конечно, придумали множе-
ство инструментов и костылей, чтобы компенсировать свои недостатки. Но
было бы нелепо думать, что этот процесс завершен, или что мы даже знаем
о всех своих ограничениях.

Возможно, у нас есть еще одно слепое пятно, которое мы называем
вещностное смещение: entic bias, по выражению Чарльза Бингэма (Charles
Bingham). В физическом мире существуют вещи, их качества, взаимодей-
ствия, и наши действия по отношению к ним. Это очень важно для нас в
процессе нашей эволюции. Во всех языках есть существительные, глаголы,
прилагательные – аппарат описания объектов, их качеств, и действий по
отношению к ним. Эта структура языка прагматична и утилитарна; она по-
могает описывать объекты, ведь наше мышление прямо происходит от фи-
зической деятельности. Эксплицитное мышление есть орган предметной
деятельности. Эксплицитная часть нашего мышления обслуживает дея-
тельность. Понимание же социальных отношений вытеснено в сферу та-
цитного, или неявного мышления.

Эволюционно выгодно не замечать своей культуры, не осознавать
матрицы отношений, потому что это ресурсно затратно для нашего мозга.
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Наша склонность уделять повышенное внимание вещам, а не отношениям,
возможно, биологически детерминирована.

Допустим, может существовать онтология отношенческая, не онто-
логия вещей, а онтология отношений. В ней отношения первичны, а дей-
ствия вне отношений бессмысленны. Идентичность действия «А» дей-
ствию «В» не всегда состоятельна. Одно и то же действие в разных систе-
мах может быть прямо противоположным по своему смыслу и значению,
направлению и результату. Снова обращаемся к примеру с вопросом сту-
дентов о модели поведения с детьми. В разных системах «дружествен-
ность» или, наоборот, строгость с детьми может означать разные вещи.
Различение между значением и смыслом (Фреге, 1997) пытается это объяс-
нить в семиотике. Если все это допустить, то загадки науки об образовании
можно объяснить.

История вопроса
Нельзя сказать, чтобы роль отношений в образовании и в человече-

ской жизни вообще не исследовалась. Наоборот, у проблемы есть длинная
предыстория, полное описание которой далеко выходит за рамки данной
статьи. Тем не менее, позволим себе назвать пунктирно несколько имен,
имеющих прямое отношение к онтологии отношений. Martin Buber в книге
Ich und Du создал специально новую онтологию, учитывающую отноше-
ния: «im Anfang ist die Beziehung» (В начале было отношение). Бахтин,
Дьюи, Гадамер и Хайдеггер в том или ином виде рассматривали невещный,
отношенческий аспект жизни. Макаренко впервые употребил выражение
«педагогика отношений», хотя и не разработал никакой теории по этому
поводу. Феминистские философы 20 века N. Noddings, J.R. Martin,
C. Gilligan указали, что вещное смещение более присуще маскулинному,
чем фемининному взгляду на мир. Наконец, Фрэнк Маргонис (Frank
Margonis) из Университета Юты впервые в англоязычной литературе пред-
ложил термин «Pedagogy of relation».

В 2004 году группа авторов выступила с Манифестом педагогики от-
ношений:

1. Отношения более реальны, чем вещи, которые они соединяют.
Люди и вещи приобретают реальность только в отношении к другим суще-
ствам и вещам.

2. Личность есть узел множества пересекающихся отношений. Рас-
путать узел, значит устранить личность. Не мы имеем отношения, но от-
ношения имеют нас.

3. Человек не обладает властью и знанием. Это лишь отношения,
которые актуализируются совместно с другими людьми.

4. Человеческие отношения существуют через общие практики.
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5. Отношения сложны и не могут быть описаны через отдельные
высказывания. Описание отношений есть производство многоголосого
текста.

6. Отношения первичны, действия вторичны. Действия и слова не
имеют аутентичного смысла; они приобретают смысл лишь в контексте
определенных отношений.

7. Образование есть строительство образовательных отношений.
Цели и результаты образования могут быть представлены как конкретные
отношения с собой, другими, с миром.

8. Образовательные отношения отличаются от других своей пере-
ходной природой. Они существуют, чтобы включить учащегося в более
широкую сеть отношений вне своих пределов.

9. Отношения не обязательно благо, они не являются нравственной
ценностью. Господство так же «отношенно», как и любовь (Bingham and
Sidorkin, 2004).

К построению исследовательской программы
Для российской педагогики свойственно выводить нормативность из

философских рассуждений. Нам представляется, что необходимо прохо-
дить весь путь от теоретических конструктов до эмпирических результатов
и только потом выводить нормы.

Необходимо разработать теорию матрицы отношений. Есть слои от-
ношений: экономический, властный, культурный, возможно, другие слои.
Они сложно друг на друга накладываются. Мы не знаем, как они взаимо-
действуют, как создают семиотическое смысловое поле.

Есть семиотическое поле, на которое накладываются выражения, вы-
сказывания и действия, которые придают им смысл. Необходимо создать
измерительные инструменты качества, направленности и интенсивности
отношений внутри организаций. На данный момент существует продвину-
тый аппарат антропологических и культурологических методов описания,
но однако мы имеем очень мало инструментов измерения. Например, мы
не можем ответить на вопрос: «В каких единицах могут выражаться отно-
шения?».

Альберт Бандура предложил понятие reciprocal determinism (взаимо-
детерминизм), говорящее о том, что в социальных науках наше традицион-
ное представление о причинности не работает. При том, что мы все время
находимся в поисках причинности. В социальных науках, и в педагогике в
частности, очень много корреляционных исследований, стремящихся в
идеале к выявлению отношений причинности. Теория Бандуры гласит, что
в социальном мире факторы взаимодействуют друг с другом, они друг дру-
га усиливают или ослабляют, но один может не быть причиной другого.
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Еще одна медицинская аналогия
Многие лекарства показывают нулевую эффективность на большой

случайной выборке. Но они эффективны на выборке с определенным гене-
тическим типом. Сама методология клинических испытаний делает фено-
мен генетического разнообразия ненаблюдаемым. Наука не только устра-
няет слепые пятна, но и создает новые, например, предполагая, что люди
идентичны друг другу с точки зрения воздействия лекарств. В последние
годы предпринимаются попытки пересчитать результаты некоторых кли-
нических испытаний по отдельности по различным генотипам. Например,
может оказаться, что лекарство эффективно по отношению в жителям Юго-
Восточной Азии, но не эффективно для европейцев, или наоборот.

Возьмем абстрактно педагогическое воздействие «А»: его наблюдае-
мый эффект «1», но только в системе Х. В системе Y то же воздействие «А»
имеет эффект «-1». Если измерить примерно одинаковое количество систем
X и Y, то средний эффект воздействия «A» стремится к нулю. Однако это не
значит, что воздействие «А» действительно имеет нулевой эффект, просто
мы его так измерили, без учета невидимого нам контекста. Классический
пример из сферы образования – конструктивизм в педагогике, центральной
идей которого является мысль, что знание нельзя передавать обучаемому в
готовом виде. Можно лишь создать педагогические условия для успешного
самоконструирования и самовозрастания знаний учащихся. Это работает в
школах, где дети из семей с высоким культурным капиталом. Если у детей
есть какие-то дефициты элементарной грамотности, знаний, то они воспол-
няют их, используя культурные ресурсы семьи. В школах, где дети из очень
бедных семей, с низким социально-экономическим статусом и культурным
капиталом, педагогика конструктивизма не работает. Детям в таких ситуаци-
ях просто не откуда больше взять знания, кроме как из школы, их сначала
нужно научить элементарной грамотности.

Что нам может дать отношенческая парадигма?
Если бы мы имели типологию социальных отношений, то могли бы

искать воздействия, эффективные только для определенного типа систем.
Если бы мы понимали логику эволюции систем, мы бы улучшали

или меняли экосистемы отношений, а не гоняли регрессии.
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