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Современное образование существует в пространстве 
влияния разных, зачастую противоречивых факторов. С од-
ной стороны, общество предъявляет к нему определен-
ные требования и диктует как актуальные повестки, так 
и способы решения проблем образования, которые можно 
осуществить только системно, а значит в строгом соответ-
ствии с научными подходами теории педагогических наук. 
С другой стороны, эпоха постмодерна, которая выдвинула 
ценность индивидуальных смыслов, призывает освободить 
образование как форму духовной культуры от мелочного 
контроля и регламентации, влияния догматических теорий 
и концепций.

Подобная антиномия порождает не только проблему 
выбора адекватного подхода, но и создает возможность 
осмысления диалектической связи теории и практики в кон-
тексте герменевтического метода. Рассматривая отношение 
теории и практики как условную антитезу, мы можем выяв-
лять в ее границах конкретные элементы, к примеру, не 
только оппозицию «учитель — ученик», но и «ученый — учи-
тель», «педагогика — методика преподавания» и т. д.

Необходимо противопоставить традиции, рассматри-
вать данные отношения в рамках жесткой вертикали тео-
рию диалога, педагогику общения, когда образовательный 
результат достигается в результате взаимного обогащения 
и смыслового обмена.

Нам кажется особенно интересным осмыслить из пере-
численных вариантов педагогических отношений взаимо-
действие теории и практики в образовательном дискурсе, 
где к области теории можно отнести систему педагогических 
наук, разрабатывающих концепции и идеи по актуальным 
направлениям образования, а к практике — область реа-
лизации этих идей. В классической системе координат это 
«отношение» предопределено строгой иерархией, где смыс-
лы или транслируются от теории к практике, или, напротив, 
ставят теорию на службу практике, измеряя эффективность 
педагогических теорий «скоростью» их внедрения в образо-
вательный процесс. Необходимо рассмотреть ограничения 
и потенциал этих моделей отношений и определить возмож-
ности их интеграции, исходя из понимания и интерпретации 
смысла действий субъектов образовательного процесса.

В контексте герменевтического подхода это предполагает 
необходимость работы с принципиально новыми элемента-
ми, переходя от поверхностного истолкования педагогических 
отношений к анализу замыслов, мотивов, интенций субъек-
тов образования, что позволяет также выявлять многообра-
зие образовательных практик и трансформацию процеду-
ры понимания, исходя из определенного социального или 
практического контекста. Данная позиция, как видно, имеет 
явное противоречие: с одной стороны, необходимость счи-
таться с духовными, во многом субъективными процессами 
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 участников образовательных отношений, с другой стороны, 
учитывать социальную реальность, в которую эти отношения 
включены. Рассмотрим эти позиции, так как каждая из них 
отражена в философском дискурсе образования.

Немецкий философ Г. Ноль в своих педагогических тео-
риях исходил из того, что человек — открытое существо 
и как возможность актуализируется в истории, следователь-
но, все нормы относительны и зависят от культурно-истори-
ческого контекста [1, c. 216]. Соответственно, его интенции 
имеют более мобильный характер, коррелируют с социаль-
ным контекстом и могут сами влиять на теории, побуждая 
ученых вносить в них коррективы. Вместе с тем Ноль осоз-
нает неоднозначность отношений индивидуальных смыс-
лов субъектов образования и социальных контекстов, так 
как это порождает проблему релятивизма науки и ставит 
под сомнение ее универсальный и объективный характер. 
Рассматривая теорию образования, Ноль замечает в ней 
на протяжении всей истории существование противоречий, 
связанных в том числе со столкновением идеального и ре-
ального, социального. «Каждый, кто заглядывает в историю 
педагогики, должен быть удивлен сходством педагогических 
центральных идей всех времен, тем, что они в ней всегда 
произносятся с радостью первооткрытия. Вместе с тем боль-
шая противоположность контрастирует с самым удивитель-
ным в педагогической действительности. И это очевидно: 
все те педагогические результаты не могут устранить эти 
противоположности. Наиболее известны — гуманизм и ре-
ализм, социальная педагогика и индивидуальная педагоги-
ка, профессиональное обучение и общее образование, фор-
мальное и материальное образование...» [2, с. 38]

Перечисленными противоречиями не исчерпываются, 
по мнению Ноля, антиномии педагогического отношения. 
Они продолжаются далее в плоскости «учитель — ученик», 
где учитель одновременно исходит из чувства любви к ре-
бенку, с другой стороны, воспитывает его в соответствии 
с общественным идеалом. Сложность данной позиции 
в том, что эффективность педагогического отношения зави-
сит от того, как эти векторы соединяются в нем. Здесь мы 
возвращаемся к теме соотношения коллективисткой и ин-
дивидуальной парадигмы в целях образования [3, c. 29]. 
Решая эту проблему в категориальном поле «педагогичес-
кого отношения», мы находим в самой идее диалога, как 
результата взаимной интерпретации смыслов участников 
образования, возможность сближения этих позиций и даже 
снятия этого противоречия.

Возвращаясь к аспекту отношений «учитель — ученик», 
мы видим, что для того, чтобы образование обрело объек-
тивное содержание, несмотря на влияние социума (т. е. кол-
лективистской повестки), ученик должен быть открытым 
и пластичным, самостоятельным индивидом (индивидуаль-
ная интенция). Ноль сближает эти позиции, примеряя субъ-
ективную и объективную стороны, педагогического отноше-
ния, считая, что у образования есть свои объективные цели 
в больших задачах жизни общности, к которой принадлежит 
личность и для которой она работает.

Актуальность данной идеи в середине прошлого века 
также вписывалась в парадигму гуманитарной филосо-
фии образования, так как требовала решения задачи вер-
нуть образование к конкретным жизненным практикам для 

преодоления формализма и схематизма. Этот процесс 
совпал с попыткой философии освободиться от влияния 
«закрытых» концепций классической рациональности, при-
менить, исходя из потребностей новой эпохи и идей фило-
софии жизни, новые более гибкие подходы. Педагогика 
даже начала использовать такую категорию, как «повсед-
невность». В контексте этой методологии именно повсед-
невные практики должны были стать отправной точкой 
диалога, повлиять на выбор направления и корректировку 
содержания дискурса. Для данного направления филосо-
фии образования «повседневность» — это исток деятель-
ности личности, «...целостная, непосредственно данная 
действительность...» [1, c. 219]. Именно повседневность 
создает образовательный и даже воспитательный контекст, 
который актуален для любого диалога.

В концепции Ноля педагогическое движение отталки-
вается от устаревших, архаичных форм, отказывается от 
них, противопоставляя им независимого индивида, дви-
жимого собственными мотивами. Такой подход в резуль-
тате создает условия для генерирования идей практиками, 
т. е. возникновения не только интуитивно правильных под-
ходов и действий, но и систематизации и обобщения опыта 
в виде конкретных методик, технологий и т. д. Далее, про-
исходит процесс инкорпорации идей творческих личнос-
тей в структуру общественного сознания и, наконец, силы 
общества объединяются против реакционных, тормозящих 
общественное развитие идей. Происходит обновление тео-
ретической базы педагогической науки. Она снова может 
занять определенное место «идеального образца» для 
того, чтобы на некоторое время быть ориентиром для прак-
тики. Так индивидуальное и общественное в пространстве 
диалога, взаимодействуя, способствуют решению актуаль-
ных проблем образования.

Итак, если одно направление гуманитарной педагогики 
пытается примерить социальное и индивидуальное, рас-
сматривая педагогическое отношение, то второе, напро-
тив, постулирует относительную автономию образования 
от педагогических теорий, особенно имеющих связь с ис-
торической традицией.

Развитие идеи относительной автономии образования 
вписывается в общий переход философии образования от 
историзма к структурализму [1, c. 226], яркий представи-
тель которого — Эрих Венигер. Надо отметить, что суть его 
позиции не в том, что им полностью отрицается связь обра-
зования с социальным контекстом. Он лишь отказывается 
интерпретировать теорию образования исходя из истори-
ческого метода, т. е. исторические условия формирования 
тех или иных институций и их трактовок, по его мнению, 
не могут способствовать осмыслению современных про-
блем образования. В этом, на его взгляд, трудность гума-
нитарной педагогики — ее теория складывается вопреки 
устоявшимся идеям политики, искусства, экономики и да-
же истории педагогики. «И тут тогда возникает опасность: 
при таких усилиях интерпретации и поддержки работни-
ки образования поддаются искушению обезопасить себя 
посредством того, что они свою деятельность понимают 
как простое приложение науки, идеи которой понятны им по 
каким-либо причинам, или она просто находится в центре 
внимания интереса, который является современным или 
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даже модным. Но даже если бы хотелось познать саму по 
себе свою область, т. е. область воспитания посредством 
педагогических научных сведений, то по-прежнему име-
лась бы склонность интерпретировать со своей стороны 
эту науку о воспитании как прикладную науку, как приклад-
ную философию или этику или — прежде всего послед-
ним поколением — как прикладную психологию», — пишет 
Венигер [2, c. 57]. Он подчеркивает, говоря об автономии 
образования, ее относительный характер. 

Угрозу автономности образования Венигер видит в том 
числе в стремлении педагогических наук применить свой 
научный аппарат к интерпретации образования. Тогда как 
образование — область практического действия, где боль-
шое значение здесь имеет не только сохранение традиций, 
но и обновление общества. «Задача скорее состоит в том, 
чтобы, зная старые традиции и старый опыт, при совре-
менных условиях и возможностях, создать новое нача-
ло, привязывая его совершенно конкретно к требованиям 
дня. Снова в исследовании и обучении педагогика обязана 
сотрудничать в этом осознании Сегодня и Здесь, предъяв-
лять современные задачи, оценивать возможности и сред-
ства, устанавливать изменения. И то и другое — соблюде-
ние традиции и наследства и осознание нового — должно 
быть связано друг с другом», — считает Венигер [2, c. 63]. 
Задумываясь над вопросом о степени влияния педагоги-
ческой теории на образовательную практику, Венигер при-
ходит к выводу, что проблема решается в новом педагоги-
ческом отношении, где автономия сохранится, несмотря на 
«мировоззренческую» связь, т. е., с одной стороны, суще-
ствует свобода и самостоятельность педагогического дей-
ствия, а с другой — необходимость внешней организации 
и институциональной несвободы.

Благодаря своей автономии образование может выпол-
нять в обществе критико-рефлексивную функцию. Как раз 
в этой точке происходит соединение теории и практики 
образования, так как практика содержит теорию как усло-
вие своего существования и завершается в опыте благо-
даря теории, которая есть результат действия. Именно 
на этом уровне возможно достичь рефлексии над теори-
ей и практикой образования. Здесь очевидна не только 
зависимость теории от практики, но и относительная неза-
висимость теории от практики, и ее автономность от тра-
диционных педагогических теорий. Для достижения такого 
уровня отношений теории и практики, конечно, необходи-
мо, чтобы и сама практика была теоретически нагружена. 
Тогда теории и цели образования становятся актуальными 
и разумными. Интересно, что здесь возникает герменевти-
ческий круг — взаимодействие и взаимообогащение теории 
и практики, создание апробированных на практике актуаль-
ных и «живых» педагогических теорий.

«Педагогические движения возникают, как правило, не 
по инициативе науки или философии. Эффективные в них 
духовные энергии редко носят теоретический характер. 
Но в развитии самого такого педагогического движения 

обычно потом приходит время, когда оно ищет помощь 
науки для самоопределения, как для своего оправдания, 
не в последнюю очередь также, чтобы найти самоограни-
чение, которое убережет от самонадеянности и беспре-
дельности» [2, c. 57]. Здесь автор затрагивает вопрос леги-
тимности таких «автономных» теорий. Очевидно, для того 
чтобы общество признало их значимость, необходимо не 
только гибко реагировать на изменения в образовании, но 
и всё-таки соотносить педагогические инновации, которые, 
собственно, и становятся основой для появления «теории 
нового типа» с научными принципами.

Есть еще один аспект, в котором можно рассмотреть 
возможность применения герменевтического метода для 
решения вопроса отношения теории и практики, — цен-
ностный, так как понимание образования в качестве важ-
ной ценности культуры невозможно без его истолкования, 
т. е. интерпретации каждой стороной педагогического отно-
шения. В данном случае речь должна идти не об интер-
претации текста, а об интерпретации действия, т. е. соци-
альной интерпретации [4, c. 352]. Вебер под социальным 
действием понимает не только действия, которые обус-
ловлены социальным или историческим контекстом, но 
и в которых отражается личностный смысл отдельных 
индивидов. Поскольку эти смыслы связывают людей как, 
например, в педагогическом общении, возникает смыс-
ловая сеть взаимодействия людей. Это важно для наше-
го исследования: практика, т. е. сторона действия, влияет 
на теорию образования. Благодаря этому подходу можно 
ответить на вопрос: каким образом данные, полученные на 
дотеоретическом уровне (практике), могут быть интерпре-
тированы в теории и какое значение имеет практика в раз-
витии теории образования?

Вебер также против того, чтобы многообразие индиви-
дуальных явлений (например, образовательных практик) 
подводить под общие законы, как это делается в естес-
твенных науках. Индивидуальные явления обладают значи-
мостью и в этом отличие наук о культуре от наук о природе 
[5, c. 370]. «Отправным пунктом интереса в области соци-
альных наук служит, разумеется, действительная, т. е. ин-
дивидуальная, структура окружающей нас социокультур-
ной жизни в ее универсальной, но тем самым, конечно, не 
теряющей своей индивидуальности связи и в ее становле-
нии из других, также индивидуальных по своей структуре 
культур» [5, c. 371].

Соотнося данные идеи с современным социальным 
контекстом, мы можем увидеть, что тенденции образо-
вания таковы, что как раз творческая, индивидуальная 
деятельность педагогов в тесной связи с наукой стано-
вится ведущим трендом. Связь между теорией и практи-
кой, где ни у одной, ни у другой стороны нет безусловного 
приоритета в понимании целей и принципов современного 
образования, — это необходимый баланс, дающий возмож-
ность сохранения его относительной автономии, а также 
соответствия социальному и культурному контексту.
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