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ВСТУП 

 

Актуальність теми дослідження. Сучасна епоха демонструє складну 

переплетеність процесів переходу різних за рівнем і  типом, швидкість яких 

зростає: соціально-економічного, політичного, культурного, цивілізаційного, 

екологічно-планетарного. Найближчим часом всі аспекти людського життя і 

діяльності будуть пронизані і сформовані глобально циркулюючою інформацією, 

відбуватимуться у сфері глобальних взаємодій, глобальних ринків і глобально 

діючих технологій. Виникає нова універсальна соціальна структура, яка 

розкривається в різних формах залежно від різноманітності культур і інститутів і 

асоціюється  з виникненням нового способу розвитку людської цивілізації – 

інформаціоналізму (М. Кастельс). 

Специфічним для інформаціонального способу розвитку є вплив знання на 

саме знання як головне джерело продуктивності, конкретна специфіка взаємодії 

знання і інформації, яка надає якість складності всім соціальним процесам. 

Виникає особлива форма соціальної організації, основним параметром якої є 

«мережева логіка»  базисної структури, що детермінує та перетворює всі сфери 

суспільного життя відповідно до «нової соціальної морфології». Формується 

мережеве суспільство як складна динамічна відкрита система, яка містить 

переплетені «простори потоків», що перебувають в особливому «термінальному» 

стані – «позачасовому часі»  – становлення, самоорганізації, самореференції та 

рефлексії, яка посилюється. Мова йде, насамперед, про потоки знань і інформації, 

що характеризують реальність інформаційно-комунікаційних мереж і формують 

специфіку всіх глобальних, національних та локальних процесів. Суспільство, що 

формується, постає як «суспільство знань», суттєвою рисою якого є постійне 

навчання і перенавчання, більш того, вся еволюція такого суспільства постає як 

безперервне навчання і трансформація. Відповідно до мейнстріму суспільного 

розвитку формується базова  інфраструктура  постійного навчання суспільства як 

освіти впродовж життя, основним суб’єктом якої виступає автономний дорослий 
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індивід. Саме його потреби, інтереси, цілі, пізнавальні і моральні інтенції втілюють 

суспільні тенденції розвитку і формують ціннісно-смисловий простір визначальної 

для «суспільства знань» галузі – освіти для дорослих.  

 Складність і емерджентність процесів у ключових взаємопов’язаних галузях 

продукування знання - науці і освіті – вимагають зусиль з розробки теорії і 

філософії освіти для дорослих як певного центруючого фокусу дослідницьких і 

освітньо-виховних зусиль суспільства, спрямованих на відновлення та розвиток 

власного способу буття у світі.  

Як відомо, теорія освіти для дорослих сформувалася в США.  За роки, що 

минули з моменту її появи вона перетворилася на потужний міждисциплінарний 

інтернаціональний проект, в якому беруть участь науковці, що представляють різні 

галузі наукового знання і всі континенти сучасного світу. Подальший розвиток 

освіти для дорослих як ключової ланки в освіті впродовж життя потребує 

філософського осмислення та формування методологічної бази знань для 

продовження  досліджень даного феномену в його цілісності і складності на 

трансдисциплінарному рівні, що має слугувати основою для розробки ефективних 

освітніх політик, спрямованих на когерентний розвиток громадянського 

суспільства і автономного відповідального індивіда як його суб’єкта.   

 Стан наукової розробки проблеми. В контексті досліджень феномену 

освіти для дорослих актуальною є проблема інтелектуального і морального 

розвитку індивіда, його здатності навчатися у будь-якому віці. Аналіз способів 

тестування інтелекту міститься в роботах К.В.Шайе і С.Л.Уілліса. На сьогодні 

багатофакторна модель дає більш точну картину інтелекту. У цьому відношенні 

найбільш відомими є «теорія рідкого і кристалізованого інтелекту» Р.Б.Кетелла, 

структури інтелекту Дж.П.Гілфорда, теорія різноманіття інтелектів Х.Гарднера та 

роботи з практичного інтелекту Р.Дж.Штернберга. 

Те, як з віком змінюється когнітивна структура, було досліджено Ж.Піаже. 

Висновок про нову когнітивну фазу і перехід до абстрактного мислення міститься 

в роботах М.Шайе і П.Едея. Про важливі когнітивні здібності на більш пізньому 

етапі дорослості, які виходять далеко за рамки формально-операційних, пишуть 
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М.Л.Комменс, Ф.А.Річардс, К.Армон. Класифікація здібностей до навчання, що 

розвиваються тільки в дорослому віці, ми знаходимо в роботах С.Брукфілда. 

Стадії когнітивного розвитку Піаже стали основою для моделей навчання 

дорослих, що розробляються В.Г.Перрі, М.Беленкі, Б.М.Клінши, Н.Голдбергером, 

Дж.М.Тарулом. Модель розвитку мислення з п’ятьма рівнями свідомості 

пропонується Р.Кіганом. Про зрілу думку як діалектичний процес, що обумовлює 

здатність приймати внутрішні протиріччя і неоднозначності пишуть М.Бессечіз і 

К.Ф.Рігел. Різні питання, пов’язані з освітою дорослих, розглядаються  

Дж.Давенпортом, А.Роджерсом, К.Іллерісом, Д.Баудом. Навчання дорослих як 

соціальний процес розглядають Дж.Лейв, Е.Венгер, К.Дж.Герген. Визначення 

освіти для дорослих через використання статусу дорослих учнів і у зв’язку зі 

створенням умов для активізації навчання запропоноване Ш.Мерріем і 

Р.Брокеттом. Аналіз динаміки теорій навчання дорослих включає роботи 

засновника андрагогіки М.Ноулза, П.Джарвіса, Е.Холтона, Р.Суонсона, 

Дж.А.Драпера. Розглядається критика андрагогіки як теорії, насамперед, за її  

ігнорування контексту навчання, з боку А.Хартрі, Д.Д.Пратта, А.П.Грейса та ін. 

Феномен самокерованого навчання розглядається на основі робіт таких авторів, як 

М.Ноулз, А.Таф, Г.А.Страка, Г.Е.Спіе, Д.В.Мокер, Л.А.Каваліер, Д.Р.Гаррісон, 

К.Л.Андруске. 

Серед авторів, які акцентують на критичній спрямованості освіти для 

дорослих, розглядаються П.Фрейре, А.Жиру, П.Макларен, М.Делі, П.Уілліс. В 

роботі аналізується вплив на філософію освіти для дорослих Дж.Дьюї, 

представників аналітичної філософії, екзистенціалізму, постмодернізму і 

критичної теорії. Особлива увага приділяється аналізу впливу на філософію освіти 

для дорослих теорії комунікативної дії Ю.Габермаса. На можливість змістовних 

імплікацій габермасових ідей для теорії освіти вказує Д.Коултер. Спираючись на 

Габермаса, власну концепцію трансформативного навчання дорослих розробив 

Дж.Мезіроу. В рамках критичної теорії освіти працюють М.Коллінз, М.Харт, 

М.Н’юмен, Д.Плюмб, М.Велтон. Т.Інгланд на засадах габермасової теорії 

нормативної раціоналізації розгортає положення про деліберативну комунікацію 
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як центральну форму діяльності в навчальних закладах. М.Карлехеден інтерпретує 

теорію нормативної трансформації, яку віднаходить в теорії демократії Габермаса, 

доповнючи її порівнянням трьох концепцій освіти, розвинутих Т.Інгландом. 

І.Боман дискутує з приводу нормативних засад освіти, які можуть сприяти 

розвитку політичної культури в умовах плюралізму. К.Рот, розгортаючи проблему 

пост-національної освіти, доводить, що глобальна трансформація постає викликом 

конвенціональному підходу до національної освіти, і аналізує можливі імплікації 

цього положення. Т.Флемінг, спираючись на тезу Габермаса про занепад публічної 

сфери та навчальний потенціал теорії комунікативної дії та дискурсивної 

демократії, робить спробу сформулювати завдання вищої освіти за межами 

редукціоністського бачення економічних потреб. П.Гаутро, послуговуючись 

теоретичними конструкціями системи і життєвого світу, досліджує вплив цих 

концептів на дискурси критичної освіти для дорослих. П.Расмуссен, розглядаючи 

різні аспекти комунікативної теорії як навчання, пропонує власну 

концептуалізацію сил, моделей і наслідків процесів навчання на всіх рівнях. 

Аналіз онтологічних засад сучасних інтелектуальних стратегій проведений 

на основі праць З.Баумана, У.Бека, С Гантінгтона, Д.Белла, Р.Робертсона, 

Е.Тоффлера, Е.Гідденса, Ж.Атталі, П.Віріліо, О.Барда і Я.Зодерквіста. Номадизм 

як спосіб мислення розкривається на основі праць Ж.Дельоза, Ф.Гваттарі, 

Б.Массумі, І.Стенгерс.  

Складне мислення як релевантне в умовах глобального «макрозрушення» і 

трансдисциплінарної науки розглядається з опорою на праці І.Пригожина, 

Е.Морена, Е.Ласло, М.Гелла-Манна, К.Майнцера, В.Стьопіна, І.Добронравової, 

О.Князєвої, В.Аршинова, В.Буданова. 

Проект трансверсального розуму розглядається на основі праць В.Вельша, 

Ж.Дельоза, Ф.Гваттарі, К.Шрага, М.Сандбозе і А.Кузьміна. 

Проблеми формування нових освітніх стратегій на концептуальних засадах 

транскультурності і трансверсальності розглядаються шляхом аналізу досліджень 

В.Вельша, Г.Штайнгресса, Дж.Льюїса, Дж.Бенкса, Р.Слімбаха, Л.Тассінарі, 

Е.Гутман, К.Вульфа, Х.Баба, а також на основі дослідження глобальної 
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компетентності Х.Валленберг-Лернер, та стратегії глокальної освіти для підтримки 

толерантності до невизначеності Дж.Е.Франсуа. 

Обгрунтування трансформативного навчання здійснюється на засадах 

концепту «плинної сучасності» З.Баумана, індивідуалізації У.Бека та концепції 

«третинного навчання» Г.Бейтсона. Теорія трансформативного навчання 

експлікується у працях її розробника Дж.Мезіроу, його співавторів, послідовників і 

критиків, серед яких П.Крентон, Дж.Діркс, Е.Кітченем, С.Айміл, Л.Коен, 

Л.М.Баумгартнер, М.Харт, Е.В.Тейлор, С.Брукфілд, П.Кінг, К.Кітченер, А.Брукс, 

Е.Дж.Тісделл. 

Тема лімінального досвіду в процесі трансформативного навчання 

розкривається через філософське і антропологічне обгрунтування досвіду «межі» і 

«переходу» на основі праць А.ван Геннепа, В.Тьорнера, Г.Бейтсона, А.Заколзаї, 

Ж.Дерріда. Феноменологія трансформації як подорожі через лімінальність 

розглядається на основі досліджень К.Мялкі, Л.Гріна, Дж.Бергера, А.Р.Дамасіо, 

Р.Кігана і Л.Лаея. Перспективи дидактики трансформативного навчання дорослих 

виявляються в концепції мультимодальної освіти Г.Кресса, а також в роботах 

Х.Вульфа і Ч.Безермана.   

Значним внеском в розвиток концепту освіти для дорослих як освіти 

впродовж життя та безперервної освіти являються документи ЮНЕСКО, 

Європейського Союзу та Організації Економічного Співробітництва та Розвитку 

(ОЕСД). 

В українській філософській науці створений значний евристичний потенціал 

для освітніх досліджень освіти для дорослих, потужний філософський контекст 

для аналітичної роботи в галузі вищої освіти. Це праці В. Андрущенка, В. Кременя, 

М. Михальченка, М. Култаєвої, В. Лутая, І. Предборської, В. Баранівського, 

З. Самчука, М. Лукашевича, А. Ярошенко, К. Корсака, І. Степаненко, В. Зінченка, 

С. Курбатова, М. Рябченка, Л. Панченко, М. Триняк. Значна роль у розробці 

окресленої проблематики належить вітчизняним науковцям, які досліджують 

освітні проблеми на філософсько-антропологічному та соціально-філософському 

рівні аналізу: В. Пазенку, С. Пролеєву, В. Шамрай, О. Гомілко, М. Бойченку, 
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Н. Хамітову, С. Криловій, О. Скубашевській. Певний інтерес представляють 

роботи з історії української філософії освіти В. Шевченка, В. Довбні, 

Н. Радіонової, О. Гончаренко, з інтегративної освіти С. Клепка, освіти в контексті 

діалогу культур С. Черепанової, з філософії дидактики С. Ганаби.  

Грунтовні дослідження з методологічних проблем освіти, зокрема, 

постнекласичної наукової раціональності та складного мислення, були здійснені 

членами Українського синергетичного товариства під керівництвом 

І. Добронравової: Л. Богатою, І. Єршовою-Бабенко, Н. Кочубей, Л. Бевзенко, 

Ю. Мелковим та ін. 

Але у вітчизняній філософії освіти відсутні розробки з трансформативної 

освіти для дорослих, які могли б стати концептуальною основою для дослідження 

у цій галузі, і дається взнаки відсутність систематизації і критичного аналізу 

західного досвіду у розробці цієї проблематики.   

Зв’язок роботи з науковими програмами, планами, темами. Загальний 

зміст дисертаційної роботи пов’язаний із темою дослідження відділу змісту, 

філософії та прогнозування вищої освіти «Феномен університету в контексті 

суспільства знань» (номер державної реєстрації 0112U002214) та темою відділу 

інтернаціоналізації вищої освіти Інституту вищої освіти НАПН України 

«Культурно-гуманітарні стратегії розвитку університетської освіти в умовах 

динамічних суспільних трансформацій» (номер державної реєстрації  

0115U002179). 

Мета дослідження – на засадах комплексного міждисциплінарного 

дослідження здійснити філософське обґрунтування стратегії розвитку освіти для 

дорослих в умовах перманентних суспільних трансформацій, що відбуваються 

через прискорення темпів  глобалізації та культурних і технологічних зрушень 

постіндустріального зразка. 

Завдання дослідження. Досягнення поставленої мети передбачає вирішення 

низки наступних завдань: 

- узагальнити західний теоретичний досвід концептуалізації освіти для 

дорослих; 



10 
 

- дослідити специфіку сучасних соціокультурних глобальних процесів в їх 

перепленні з локальними, які створюють контекст викликів і можливостей для 

розвитку освіти для дорослих; 

- розкрити специфіку феномену освіти для дорослих у цивілізаційному  

контексті;  

- визначити ключові парадигмально-концептуальні напрями в сучасних 

філософсько-наукових дослідженнях та виявити можливості їх методологічного 

застосування в обґрунтуванні змісту освіти для дорослих; 

-  проаналізувати основні  тенденції динаміки культур в процесі становлення 

глобального суспільства та виявити комплекс освітніх викликів у цьому контексті; 

- проаналізувати тенденції трансформацій сучасної науки як контекстуальної 

передумови формування когнітивних стратегій освіти для дорослих; 

- здійснити експлікацію можливостей провідних теоретичних і практичних 

напрямків розвитку освіти для дорослих з точки зору їх релевантності на макро- і 

мікро- рівнях суспільних трансформацій; 

- на основі аналізу провідних практик освіти для дорослих виявити 

особливості досвіду навчання в контексті суспільних трансформацій; 

- здійснити трансдисциплінарне обгрунтування навчального досвіду 

дорослих у відповідних контекстах; 

- розкрити можливості нового досвіду освіти для дорослих у площині 

феноменологічного аналізу; 

- розкрити функціональний  потенціал  інноваційних дидактичних проектів 

та здійснити верифікацію можливостей їх інтеграції в процес навчання дорослих; 

- виявити перспективні когнітивно-комунікативні стратегії освіти для 

дорослих.  

Об’єкт дисертаційного дослідження – освіта для дорослих як освіта 

впродовж життя у соціокультурних контекстах сучасності. 

Предмет дослідження – когнітивно-комунікативні стратегії та практики 

освіти для дорослих. 
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Методи дослідження. Основною методологічною настановою роботи є 

здійснення міждисциплінарного дослідження з інтегруючою трансдисциплінарною 

концептуалізацією (філософського рівня узагальнення) феномену освіти для 

дорослих не тільки (і не стільки) у конкретно-емпіричній даності, а, насамперед, як 

проективно-пропозиціонального конструкту, що формується у відповідності до 

викликів та можливостей соціокультурного контексту та ціннісних орієнтацій 

індивідів.  

У викладенні соціально-теоретичних артикуляцій феномену суспільства 

постмодерніті як перехідного використовується метод їх порівняння та 

інтерпретації як когнітивної процедури прояснення змісту понять шляхом 

співвіднесення теоретичних конструктів з онтологічною реальністю процесів 

глобалізації, руйнування колишніх ієрархічних структур порядку та становлення 

ацентричних флюїдних структур глобального громадянства. Методологічною 

засадою, що визначає сенс всього дослідження, є поняття «плинної сучасності» 

З. Баумана, індивідуалізації У. Бека, «інформаціоналізму» і «глобального 

суспільства» М. Кастельса. 

Дослідження динамічних мережевих контекстів соціальної реальності, що 

формують запит на освіту впродовж життя, здійснювалося на основі соціального 

конструктивізму, відповідно до якого поняття соціальності трактується як контекст 

культури, а освіта для дорослих розглядається як складна багаторівнева 

когнітивно-комунікативна мережа, що розгортається в суспільстві, насамперед, як 

простір колективного дискурсу, в межах якого відбувається становлення і 

трансформація індивіда як суб’єкта громадянського суспільства. В дослідженні 

освіти для дорослих використовувався метод генеалогічної реконструкції даного 

феномену і контекстуальний підхід для визначення особливостей його розвитку в 

різних історичних і культурних умовах. 

Для дослідження інтра-суб’єктних структурних змін (трансгресія, «зона 

дискомфорту», «зона лімінальності», «емоційні межі») та формування 

інтерсуб’єктивного простору дискурсної комунікації в процесі трансформативного 

навчання використовувалися методи психологічного та феноменологічного 
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інтенціонального аналізу. У відповідності до змісту дослідницьких завдань 

використовувалися методи типологізації (типи і рівні навчання) та семантичного 

аналізу (інтеркультурність, мультикультурність та транскультурність в різних 

соціокультурних парадигмах, концепти трансверсальності і лімінальності).   

Для досягнення мети дослідження – філософського обгрунтування освіти для 

дорослих – застосовується метод теоретичного моделювання.  

Наукова новизна одержаних результатів визначається тим, що вперше 

запропоновано системний теоретичний аналіз освіти для дорослих в контексті 

трансформацій в науці і культурі на тлі переходу до нового способу 

цивілізаційного розвитку людства. На основі міждисциплінарного дослідження, 

здійснено філософське обгрунтування евристичної, дескриптивно релевантної і 

нормативно узгодженої когнітивно-комунікативної стратегії освіти для дорослих. 

Наукова новизна конкретизується у таких положеннях: 

- доведено, що лише за умов трансформації та самотрансформації дорослого 

індивіда засобами освіти упродовж життя, стає можливим його становлення у 

якості автономного, комунікативного і відповідального суб’єкта смислотворення, 

здатного трансформувати себе і суспільство на засадах гуманізму і демократії;  

- обґрунтована практична доцільність трансформативної освіти для 

дорослих як конститутивного засобу становлення суб’єктності індивіда у 

гіпотетичному «суспільстві знань» та в умовах «плинної сучасності»; 

- з’ясовані теоретичні і практичні передумови програмного спрямування 

освіти для дорослих на «навчання перевчатися» в умовах перманентних суспільних 

трансформацій і криз; 

- в контексті можливих когнітивних стратегій університетської освіти 

виокремлено такі ключові парадигмально-концептуальні напрями, як концепція 

«номадичного мислення», теорія «глобального мислення», теорія складності, 

синергетика, теорія автопоезису як загальнонаукові проекти інтер- і 

трансдисциплінарності, трансгуманітарності тощо, та розкрито їх евристичний 

методологічний потенціал в обґрунтуванні та формуванні змісту освіти для 

дорослих; 
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- на засадах теорії комунікативної дії  сформульовано ключові когнітивно-

комунікативні стратегії освіти для дорослих, а саме: формування критичного і 

гетерологічного мислення у просторі раціонального дискурсу як ключового 

елементу процесу трансформативного навчання;  

- обгрунтовано релевантність трансверсального мислення та 

трансверсальної раціональності як освітніх стратегій в умовах методологічного і 

концептуального плюралізму та в контексті цифрових мереж інформаційного 

суспільства; 

- розкрито методологічні можливості освітніх експлікацій проекту 

номадології та трансцендентального емпіризму у фокусі формування мети та 

змісту освіти для дорослих як трансформативної; 

- на основі аналізу специфіки різноманітних процесів навчання, викладених 

в теорії комунікативної дії, виявлено методологічний і комунікативно-ціннісний 

потенціал освітніх імплікацій комунікативної філософії та запропоновано напрями 

його реалізації в освіті для дорослих; 

- на основі аналізу еволюції дискурсу інтер- і мультикультурності в 

освітній політиці і практиці виявлено динаміку можливостей їх комплементарних 

та когерентних конотацій  як реакцій на виклики сучасних соціокультурних 

контекстів; 

- доведено конститутивне значення парадигмально-засадничого концепту 

транскультурності у процесі реформування освіти для дорослих ; 

-  на основі аналізу психологічної складової у формуванні суб’єктності 

виявлено можливості екстрараціональних підходів до трансформативного 

навчання; 

- обґрунтовано необхідність перманентного розширення транскультурної 

та трансверсальної компетентності дорослого індивіда як практичного завдання 

освіти для дорослих в умовах інтернаціоналізації вищої освіти; 

- розкрито евристичний потенціал мультимодального навчання як 

дидактики трансформативної освіти для дорослих. 
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Практичне значення одержаних результатів. Практичне значення 

дослідження полягає у розробці цілісної філософської концепції освіти для 

дорослих, яка відкриває новий науковий напрям і може слугувати методологічним 

підґрунтям подальших наукових досліджень, стратегією для розробки 

університетських програм і курсів навчання дорослих (при підготовці навчальних 

програм, методичних матеріалів та занять із навчальних курсів «Філософія освіти», 

«Соціальна філософія», спецкурсу «Освіта для дорослих») та основою для 

формування освітніх політик. 

Особистий внесок здобувача. Дисертація є самостійною науковою працею, 

в якій висвітлені ідеї і розробки автора, що дозволили вирішити поставлені 

завдання. Концепція дисертації, теоретичні та методичні положення і висновки, 

сформульовані дисертантом особисто. Використані в дисертації ідеї, положення та 

гіпотези інших авторів мають відповідні посилання та слугують у якості засад в 

обгрунтуванні авторської концепції. 

У публікації: Горбунова Л.С. / Добронравова И.С., Горбунова Л.С. // 

Философия науки, синергетика образования и новые смыслы в контексте культуры 

перехода// Коллективная монография: Синергетическая парадигма. Синергетика 

образования. – М.: Прогресс-Традиция, 2007. – 592 с.- С.268-280 - авторський 

внесок полягає в обгрунтуванні методологічних можливостей синергетики в 

освітній теорії і становить 0.5 д.а. 

Апробація результатів дослідження. Основні положення дисертаційного 

дослідження обговорювалися на засіданнях відділу інтернаціоналізації вищої 

освіти Інституту вищої освіти Національної академії педагогічних наук України, а 

також під час виступів на низці міжнародних та всеукраїнських науково-

практичних та науково-теоретичних конференцій, зокрема: на звітних наукових 

конференціях Інституту вищої освіти НАПН України «Наука і вища освіта» (Київ – 

2012, 2013, 2014 рр.); на Всеукраїнській науковій конференції «Філософія як 

культурна політика сучасності» (Острог, 2013 р.); на XIV Міжнародній науково-

практичній конференції «Освіта і доля нації: освіта, світоглядна культура, 

життєтворчість» (Харків, 2013 р.); на міжнародній науково-практичній конференції 
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«Людиномірність у науці, освіті та культурі: теоретико-методологічні аспекти» 

(Мелітополь, 2013 р.); на 24-х Міжнародних людинознавчих філософських 

читаннях (Дрогобич, 2012 р.); на ІІ Всеукраїнських філософських читаннях 

«Людина. Культура. Освіта» (Чернігів, 2012 р.); на VI Російському філософському 

конгресі «Философия в современном мире: диалог мировоззрений» (Нижний 

Новгород, 2012 г.); на XIII Міжнародній науково-практичній конференції «Освіта і 

доля нації: Сковородинівська традиція і сучасна філософія освіти» (Харків, 2012 

р.); European meetings on cybernetics and systems research (EMCSR): Physical and 

Metaphysical Aspects of Systems after Morin (Vienna, 2012 р.); на міжнародній 

науково-практичній конференції «Діалог культур: дослідження, практики, 

виклики» (Київ, 2011 р.); на Всеукраїнській науково-практичній конференції 

«Культурна політика у контексті полікультурного світу» (Київ, 2011 р); на XII 

Міжнародній науково-практичній конференції «Освіта і доля нації: школа і дитина 

у сучасних соціокультурних контекстах» (Харків, 2011 р.) та ін. 

Публікації. Основні результати дисертаційного дослідження відображені у 1 

одноосібній монографії, у розділах в 6-ти колективних монографіях, в 40 статтях, 

опублікованих у наукових періодичних фахових виданнях з філософії, в 6 статтях у 

зарубіжних наукових періодичних виданнях та у виданнях, що входять до 

міжнародних наукометричних баз даних, а також в 9 статтях, опублікованих у 

збірниках наукових праць, та апробовані на чисельних міжнародних та 

республіканських наукових конференціях та семінарах. 

Кандидатська дисертація, присвячена проблемі діалектики об’єктивних і 

суб’єктивних факторів в соціальних процесах, була захищена у 1983 році, її 

матеріали в тексті докторської дисертації не використовувалися. 

Структура і обсяг дисертації. Дисертація містить вступ, шість розділів 

основної частини, поділених на підрозділи, висновки та список використаних 

джерел. Загальний обсяг дисертації становить 454 сторінки, основна частина 

дисертації –  404 сторінки, список використаних джерел – 584 найменування на 50 

сторінках. 
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РОЗДІЛ 1 

ОСВІТА ДЛЯ ДОРОСЛИХ ЯК СОЦІАЛЬНИЙ ФЕНОМЕН 

 

У даному розділі пропонується загальний огляд досліджень освіти для 

дорослих, здійснених переважно представниками США, країни, яка першою 

сформувала цей напрям як  на теоретичному рівні академічних досліджень, так і на 

рівні практичного педагогічного досвіду, а також на інституціональному рівні  

організації і управління діяльністю у цій сфері освіти. Цей досвід відіграв роль 

життєдайного джерела для міжнародного руху з організації освіти для дорослих, 

що знайшло своє втілення в документах ЮНЕСКО. Подальший розвиток освіти 

для дорослих як ключової ланки в освіті впродовж життя в умовах «суспільства 

знань», тобто суспільства, основним чинником розвитку якого є освіта і навчання, 

потребує філософського осмислення даного феномену, насамперед в рамках 

плюралістичного простору філософії освіти. 

 

1.1.Особливості навчання дорослих 

 

З моменту появи галузі освіти для дорослих завдання пояснення того, як 

вчити дорослих учнів, була головною для дослідників і практиків. Навчання 

дорослих, в кінцевому рахунку, це те, що поєднує  разом зазвичай дуже розрізнені 

області:  від базової освіти для дорослих до розвитку людських ресурсів і від 

геронтології освіти до неперервної професійної освіти. Розмаїття умов, в яких 

здійснюється така освіта в різних країнах, різноманітність студентів, широкий 

діапазон навчальних програм і методологічних підходів сприяли становленню цієї 

галузі досліджень як гетерогенного, різоморфного, хаотизованого середовища, що  

самоорганізується навколо однієї спільної мети - знайти відповідь на питання, як 

здійснювати навчання дорослих . 

Після більш ніж 80 років розвитку і дослідження цієї області у наукового 

співтовариства немає єдиної теорії або моделі навчання дорослих. Натомість є 

барвиста мозаїка теорій, моделей, принципів і пояснень, які утворюють широку 
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базу знань щодо цього предмету. У центрі данних досліджень знаходиться 

дорослий індивід, який бере участь у формальній і неформальній навчальній 

діяльності, до якої його спонукає деяка усвідомлена потреба або інтерес. 

 Розвиток бази знань про феномен освіти для дорослих можна поділити на 

три періоди. Спочатку дослідження навчання дорослих були присвячені пошукам 

відповідей на питання про те, чи здатні взагалі дорослі вчитися. Але вже в середині 

минулого століття дослідників стало цікавити питання про те, чим відрізняється 

навчання дорослих від навчання дітей. Нарешті, починаючи з середини 1980-х 

років, теорія навчання дорослих розширилася за рахунок включення деяких нових 

підходів з інших дисциплін. Внесок кожного з цих періодів формує сьогоднішній 

ландшафт теорії навчання дорослих, загальний огляд якого подається в роботі 

відомої американської дослідниці Шаран Мерріем [404]. 

 Те, що навчання дорослих є частиною їх повсякденного життя, було відомо 

вже давно. Однак навчання людей в контрольованих умовах стало предметом 

систематичного вивчення лише на початку ХХ століття. У той час навчання 

асоціювалося лише з навчанням в школі, тому припущення про те, що дорослі 

можуть вчитися, було чимось сумнівним, що підлягало перевірці та 

документуванню. У зв’язку з цим питання специфічного характеру навчання 

дорослих майже повністю ігнорувалися, а в більш широкому контексті  досліджень 

освіти для дорослих розпочалася  важлива дискусія щодо здібностей дорослих до 

навчання, особливо в когнітивній області. 

 В основі практично всіх ранніх досліджень навчання дорослих лежало 

припущення про те, що з віком здатність до навчання знижується. Пізніше було 

відзначено, що результати тестування дорослих були пов'язані з отриманими ними 

раніше освітою та навичками, не пов'язаними з віком самим по собі, і якщо 

усунути тиск даних факторів, то можна зробити висновок: дорослі аж до 70 років 

можуть бути так само успішні в освіті , як і молоді люди [404].  

 Ще одним із основних напрямків цих ранніх досліджень було тестування 

інтелекту. Як і у випадку навчальних завдань, спочатку здавалося, що літні люди 

були не такі успішні, як студентська молодь. Надалі використання досконаліших 
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дослідних розробок у поєднанні з багатофакторною моделлю інтелекту поставило 

під сумнів припущення про те, що з віком рівень інтелекту обов'язково знижується. 

Виявилося, що рівень деяких характеристик інтелекту з віком знижувався, в той 

час як інші характеристики зростали, підсумовуючись в стійко стабільному 

узагальненому показнику інтелекту, характерному для всього життя дорослої 

людини. Так, Шайе і Уілліс зазначають, що спосіб, за допомогою якого 

досліджувався інтелект, припускав «природну ієрархію ... що веде від обробки 

інформації, через результати, показані в інтелектуальних тестах, до практичного й 

повсякденного інтелекту» [478, p. 266]. 

 В даний час, як вважають, багатофакторна модель дає більш точну картину 

інтелекту. У цьому відношенні найбільш відомими є «теорія рідкого і 

кристалізованого інтелекту» Кетелла [182], структура інтелекту Гілфорда [302], 

теорія різноманіття інтелектів Гарднера [276] та роботи з практичного інтелекту 

Штернберга [500]. 

 Іншими аспектами навчання людей, такими як вирішення проблем, обробка 

інформації і пам'ять, психологи освіти, геронтологи і когнітивні психологи 

займалися, починаючи з початку ХХ століття. Якщо в об'єкт цих досліджень 

включалися дорослі, то дослідники, як правило, брали за основу вивчення того, як 

похилий вік впливає на навчальну діяльність [142]. Оскільки більшість таких 

досліджень проводилося в лабораторіях та інших штучно створених умовах, то 

виходячи з їх результатів, важко зробити узагальнення, застосовні до ситуацій 

реального життя. Крім того, деякі негативні результати часто виявлялися 

наслідком функціональних і некогнітивних факторів, таких як рівень освіти, 

професійна підготовка, здоров'я та швидкість реакції [407]. 

 Інший напрям досліджень, що почався в перші десятиліття ХХ століття і 

триває донині, зосереджений не стільки на тому, чи можуть дорослі навчатися, 

скільки на особливостях самого навчального процесу. Зокрема, те, як з віком 

змінюється когнітивна структура, було в першу чергу досліджено Жаном Піаже в 

1930-х роках на основі широких емпіричних досліджень. Теорія когнітивного 

навчання Піаже була присвячена розвитку здібностей до навчання через ряд 
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когнітивних етапів і під-етапів і, отже, стверджує, що такий розвиток є  дуже 

специфічним процесом [450]. Але такий структурний розвиток закінчується, коли 

дитина у віці 11-13 років досягає «формально операціонального» рівня, що робить 

можливим логіко-дедуктивне мислення як доповнення до тих форм мислення та 

навчання, які були придбані на більш ранніх етапах [256].  

 Однак ці погляди були піддані сумніву з різних позицій. З одного боку було 

відзначено, що не всі дорослі реально здатні мислити «формально операціонально» 

в логічному сенсі слова, властивому визначенню Піаже. Емпіричні дослідження 

свідчать про те, що в Англії в дійсності такі дорослі складають менше 30%, але в 

той же час вони підтверджують, що з початком статевого дозрівання має місце 

вирішальний розвиток здібностей до навчання і абстрактного мислення, тобто все-

таки виділення нової когнітивної фази є виправданим [486]. З іншого боку, 

стверджувалося, що на більш пізньому етапі можуть розвиватися важливі нові 

когнітивні здібності, які виходять далеко за рамки формально операційних [194]. 

Американський дослідник освіти для  дорослих Стівен Брукфілд підсумував цю 

критику, сформулювавши чотири здібності до навчання, які, на його думку, 

розвиваються тільки в дорослому віці: здатність до діалектичного мислення; 

здатність до застосування практичної логіки; здатність розуміти те, як ми можемо 

пізнавати (мета-знання); і здатність до критичної рефлексії [167]. 

 Недавні дослідження мозку побічно підтверджують думку Брукфілда. Хоча 

існує обгрунтоване розуміння, як в області психології, так і неврології, того, що 

мозок дозріває для формально-логічного мислення в ранній період статевого 

дозрівання, були знайдені докази того, що мозкові центри лобової частки, які 

управляють такими функціями як раціональне планування, визначення пріоритетів 

і обгрунтований вибір, не дозрівають аж до пізнього тінейджерського віку [284]. 

Здається, що цей висновок дещо прояснює відмінності між здатністю до 

формально-логічного і практично-логічного мислення, а також між звичайним 

знанням і мета-знанням в підлітковому і юнацькому віці. 

 Як би там не було, загальним висновком з усього цього є те, що протягом 

періоду статевого дозрівання і юності має місце процес психологічного та 
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неврологічного дозрівання, що робить можливим нові форми абстрактного і 

строгого мислення та навчання, так що індивід стає здатним незалежно від 

контексту оперувати когерентними системами концептів і самокерованою 

поведінкою. Визначення тінейджерського віку, для якого характерно виявлення 

того, як речі структуровані, і як таке розуміння може бути використано, можна 

розглядати як міст когнітивного розвитку, що позначає відмінність між дитячим і 

дорослим способами навчання. Таким чином, прагнення до незалежності і до 

когерентного розуміння себе і власних функцій по відношенню до навколишнього 

середовища втілює те, що відрізняє навчання дорослих від навчання дітей. У 

період юності індивіди беруть на себе все більше відповідальності за власне 

навчання або не-навчання, роблять свій вибір і в цьому контексті усвідомлюють, 

що вони мають справу зі своїми власними ролями і можливостями. 

 Однак все це надзвичайно ускладнено двоїстим становищем пізнього 

модерну між, з одного боку, очевидною безмежністю свободи і потоків інформації, 

і, з іншого боку, далекосяжним непрямим тиском контролю з боку батьків, 

вчителів, молодіжних культур, засобів масової інформації на додаток до 

формальних умов навчання. Перехід від дитинства до дорослості стає, таким 

чином, в області навчання розширеним, неоднозначним і складним процесом з 

розмитими обрисами і неясними умовами та цілями. Тому важливими  для 

прояснення нашого розуміння процесів навчання дорослих є концепції 

когнітивних процесів, що акцентують увагу на особливостях різних стадій.  

 Стадії когнітивного розвитку Піаже [449] стали основою для моделей 

навчання дорослих. Перрі [447], наприклад, працюючи з даними про молодих 

дорослих - студентів коледжу, запропонував дев'ять позицій розвитку, які 

характеризують рух від відносно простих моделей мислення до дуже складних 

способів сприйняття та оцінки знання. Відштовхуючись від моделей Перрі та 

застосувавши їх до дослідження способів пізнання у жінок, Беленкі, Клінши, 

Голдбергер і Тарул [143], згрупували ці способи в п'ять основних категорій, які 

ранжуються від мовчання, коли жінки є пасивними, не думають і позбавлені 

голосу, до конструктивного знання, коли жінки розглядають знання як 
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контекстуальне, а самих себе як творців знання, що володіють як розумом, так і 

голосом. Інший відомий американський дослідник Кіган стверджує, що наше 

мислення має пройти через п'ять рівнів свідомості для того, щоб відповідати 

«ментальним вимогам сучасного життя» [346]. Прихильники ще однієї моделі - 

Бессечіз  і Рігел - вважають, що зріла думка є діалектичним процесом, що тягне за 

собою здатність приймати внутрішні протиріччя і неоднозначності [134; 462]. 

Нарешті, Штернберг, серед іншого, заявляє, що мудрість, хоча і є культурно і 

контекстуально зумовленою, є вершиною когнітивного розвитку індивіда [499]. 

 В основних роботах з інтелекту, обробки інформації, пам'яті та когнітивного 

розвитку завжди імпліцитно присутнє питання про те, чи здатні дорослі вчитися. І 

на підставі показників вимірювання навчання було доведено, що вони здатні 

вчитися так само, як і молоді люди. На жаль, більшість досліджень на цю тему 

було і залишається за своєю моделлю біхевіористською, яка часто досліджує 

дорослих в тих же самих умовах перевірки, що і дітей. Проте останнім часом ця 

тематика досліджується з позицій, що враховують життєву ситуацію, життєвий 

досвід дорослого, соціальний і культурний вплив. Навіть дослідження мудрості, 

яка розглядається багатьма як вершина когнітивного розвитку і кульмінація 

навчання, здійснюється з соціокультурних позицій [499]. 

Від відповіді на фундаментальне питання, чи залежать процеси навчання від 

віку, залежить і наше розуміння особливостей навчання дорослих. Як вже 

зазначалося, для традиційної психології навчання, зокрема біхевіористської, будь-

яких відмінних вікових особливостей не існує. Навчання вивчалося як загальний 

феномен, в якому дослідники намагалися відкрити визначальні і базові механізми 

навчання, а також дослідити і перевірити, найчастіше в лабораторних умовах, свої 

спостереження за тваринами і людьми.  

Відносно освіти для дорослих багато вчених і дослідників стверджували, що 

навчання дорослих як психологічна функція в основному аналогічно навчанню 

дітей. Це було, наприклад, основоположним припущенням, що стоїть за масовим 

опором введенню американцем Малкольмом Ноулзом окремої дисципліни 

«андрагогіки», що має справу з освітою для дорослих і їх навчанням, і в той же час 
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обмежує «педагогіку» областю виховання і навчання дітей [358; 316; 223]. Пізніше 

Алан Роджерс у своєму вельми тонкому описі навчання дорослих виразно 

висловився про те, «що немає нічого принципово відмінного в тому вигляді 

навчання, який призначений для дорослих» [467, p.7; 468]. 

Однак це залежить від того визначення навчання, до якого ми звертаємося. У 

книгах Кнуда Іллеріса «Три сторони навчання та освіта для дорослих» і «Навчання 

дорослих» [326; 328], обґрунтовується, що навчання включає в себе два 

взаємопов'язаних, але різних процеси: зовнішній процес взаємодії між учнем і його 

соціальним і матеріальним оточенням, і внутрішній психологічний процес 

розвитку і засвоєння. Якщо ми розглядаємо внутрішній психологічний процес, як 

це робить традиційна психологія навчання, то певною мірою можна стверджувати, 

що, незалежно від віку, процес навчання в своїй основі є одним і тим же впродовж  

усього життя.  

Якщо процес соціальної взаємодії розглядати як невід'ємну частину 

навчання, то картина негайно змінюється. Багато сучасних теоретиків розглядають 

навчання в основному як соціальний процес [375; 281]. Ясно, що характер нашого 

ставлення до соціального та громадського оточення значно змінюється протягом 

життя від повної залежності новонародженої дитини до прагнення до незалежності 

в юності і дорослому віці і, в кінцевому рахунку, до нового виду залежності в 

літньому віці. Такі зміни здійснюють сильний вплив на характер соціальної 

сторони нашого навчання. 

Для того, щоб виявити особливості, характерні для навчання дорослих, 

необхідно почати з викладу деяких основних рис навчання дітей. В цілому 

навчання в дитинстві можна описати як безперервну кампанію освоєння світу. 

Дитина народжується в невідомому світі, і навчання полягає в привласненні цього 

світу і умінні взаємодіяти з ним. У зв'язку з цим, провідне значення мають дві 

пов'язані з навчанням риси, особливо для маленької дитини. По-перше, навчання 

дитини є всебічним і безцензурним. Дитина вчиться всьому, що для неї доступно, 

занурюється у все, що її оточує, а обмежена тільки своїм власним біологічним 

розвитком і характером свого оточення. По-друге, дитина повністю покладається 
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на оточуючих її дорослих. У неї є тільки один спосіб поведінки по відношенню до 

них, без будь-якої можливості оцінки або вибору того, що їй пропонується. Це 

може бути, наприклад, мова, якою говорять ці дорослі, і їхня культурна практика.  

Протягом усього дитинства сприйняття дитиною свого оточення є повністю  

довірливим, позаяк вона прагне необмеженим і невиборчим чином до 

використання наявних можливостей. Звичайно, суспільство пізнього модерну 

призвело до зростання складності і навіть заплутаності цієї ситуації, позаяк старші 

діти отримують масу вражень від однолітків  та від засобів масової інформації, які 

виходять далеко за межі їх безпосереднього оточення. Але необхідно визнати, що 

довірливий підхід при цьому залишається відправним пунктом. 

Протилежна ситуація має місце в процесі навчання дорослих. Бути дорослим 

по суті справи означає здатність і готовність брати на себе відповідальність за своє 

життя і свої дії. Формально наше суспільство визнає «дорослість» індивіда, коли 

він досягає 18-річного віку. Насправді це поступовий процес, який має місце в 

період молодості, який, як ми сьогодні бачимо, може тривати далеко за двадцять 

років або взагалі не завершитися на ментальному рівні, якщо обрати в якості 

критерію формування відносно стабільної ідентичності, що є класичним описом 

цього переходу, представленого Еріком Еріксоном [252].  

Що стосується навчання, то бути дорослим також означає, що індивід бере 

на себе відповідальність за своє навчання, тобто за більш-менш свідомий відбір 

інформації і рішення щодо того, чому він хоче, а чому не хоче вчитися. 

Особливістю сьогоднішнього складного сучасного суспільства є, насамперед, те, 

що обсяг того, чому можна навчитися, виходить далеко за межі здатності будь-

якого окремого індивіда, і це стосується не тільки контенту у вузькому сенсі слова, 

але також відноситься до поглядів і позицій, сприйняття, можливостей комунікації, 

моделей поведінки, способу життя, які можуть бути обрані. Таким чином, дорослі 

повинні бути розбірливими в тому, чому вони хочуть навчитися, з урахуванням 

різних потенційних джерел інформації і тих можливостей, якими вони володіють.  

Однак у якості загального висновку важливо відзначити, що на 

протилежність дитячому безцензурному і довірливому навчанню навчання 
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дорослих є в основному вибірковим і самокерованим або, якщо висловлюватися 

більш конкретно: 

• дорослі вчаться тому, чому хочуть навчитися і чому є сенс навчитися; 

• у своєму навчанні дорослі спираються на ті ресурси, якими вони вже володіють; 

• дорослі беруть на себе стільки відповідальності за своє навчання, скільки 

захочуть (якщо їм це дозволяють робити);  

• дорослі не дуже схильні чому-небудь вчитися, якщо вони в цьому не зацікавлені, 

або в чому вони не бачать сенсу або значення. У кожному разі, вони зазвичай 

вивчають це частково, в спотвореному вигляді або з відсутністю мотивації, що 

робить те, чому вони навчилися, надзвичайно вразливим відносно забуття і важким 

для застосування в ситуації, предметно не пов'язаній з контекстом навчання. 

Це передбачає, що ті стимули до навчання, які, наприклад, можливі в освіті 

для дорослих, свідомо чи підсвідомо її учасниками сприймаються зі скептичними 

питаннями і міркуваннями.  Без спеціального впливу, наприклад, у формі бесіди, 

керівництва, переконання, тиску або примусу, навчання завжди буде сприйматися 

дорослими в світлі власного індивідуального досвіду і перспектив. Якщо ви маєте 

намір змінити можливості для навчання, вплив повинен бути переконливим, тобто 

дорослі повинні прийняти вас психологічно і побачити сенс освітньої програми 

для себе і для своєї життєвої перспективи. 

Враховуючи особливості навчання дорослих, ми підходимо до питання про 

визначення освіти для дорослих, її  мети, мотивів, структури та функцій. Більшість 

сучасних авторів визначають освіту для дорослих саме через використання статусу 

дорослих учнів і у зв'язку зі створенням умов для активізації навчання. Одне з 

таких визначень запропонували Шаран Б.Мерріем і Ральф Брокетт [406, p.8]. Вони 

визначають освіту для дорослих як діяльність, спеціально розроблену з метою 

навчання тих, чий вік, соціальні ролі або самосприйняття визначають їх як 

дорослих. При цьому зазначається, що освіта для дорослих пов'язана не з 

підготовкою людей до життя, а з допомогою людям у тому, щоб вони жили більш 

успішно. Таким чином, якщо ми ведемо мову про найбільш загальні функції освіти 

для дорослих, то вони полягають у тому, щоб допомогти дорослим підвищити 
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компетентність або підготуватися для виконання нових соціальних ролей, 

допомогти їм отримати більше задоволення від свого особистого життя і 

допомогти їм у вирішенні особистих або суспільних проблем. 

Даркенвальд і Мерріем  об'єднують в єдине ціле три елементи. За їхнім 

визначенням, освіта для дорослих є роботою з дорослими для сприяння їхньому 

навчанню, щоб вони могли бути дорослими. Якщо підійти до цього через 

зацікавленість у цілях, то «доросла» освіта може включати в себе і роботу з дітьми, 

щоб вони змогли стати дорослими [222, p.9]. Як висловився один із класиків 

американської освіти для дорослих Едуард Х. Ліндеман, в ті часи, коли освіта для 

дорослих тільки з'явилася в якості нового напрямку в освіті, «це нове починання 

стало називатися освітою для дорослих не тому, що воно призначене для дорослих, 

а тому, що його горизонти  визначає доросле життя, зрілість» [379, p.4]. 

Освіта для дорослих є і такою практикою, в якій дорослі залучені до 

систематичної  і стійкої самоосвіти для придбання нових форм знань, положень 

або цінностей. Це може означати будь-яку форму навчання за рамками традиційної 

освіти, що охоплює основні види грамотності, для самореалізації учня протягом 

усього життя. Зокрема, освіта для дорослих відображає конкретну філософію 

навчання та викладання на основі припущення про те, що самонавчання має 

відповідати їх потребам. Виходячи з того, що їм необхідно, або чому вони хочуть 

навчитися, навчання дорослих відчуває вплив з боку демографії, глобалізації та 

технології. Навчання здійснюється багатьма способами і в багатьох контекстах, 

позаяк життя дорослих буває різним. Навчання дорослих може здійснюватися в 

будь-якому з трьох контекстів, а саме: 

1. Формально-структуроване навчання, яке зазвичай має місце в навчальному 

закладі, як правило, відповідно до навчальної програми і посвідченням про 

закінчення. 

2. Неформалізоване  навчання, яке організоване навчальними закладами, але без 

видачі посвідчень. Неформалізоване навчання може бути надано на робочому місці 

і через діяльність організацій або груп громадянського суспільства.  
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3. Неформальне навчання - навчання, яке здійснюється на постійній основі в 

процесі повсякденного життя, пов'язаного з роботою, сім'єю або відпочинком. 

Як вже зазначалося, освіта для дорослих певним чином відрізняється від 

освіти для дітей, насамперед тим, що дорослі вже накопичили знання і досвід 

роботи, який можна додати до досвіду навчання. Інша відмінність полягає в тому, 

що здебільшого навчання дорослих є добровільним, отже, його учасники, як 

правило, є особисто мотивованими, поряд з вимогами, наприклад, з боку 

роботодавця. Часто дорослі практично застосовують свої знання для більш 

ефективного навчання. Вони повинні мати обґрунтовані очікування, що набуті 

знання допоможуть їм досягнути певних цілей.  

Можна навести загальний приклад , характерний для Сполучених Штатів і 

Канади, коли  дорослі, які залишили вищу школу передчасно, повертаються  на 

навчання для завершення своєї освіти. Здебільшого для мобільності вгору 

потрібно, щонайменше, диплом про вищу освіту або його еквівалент. Працюючі 

дорослі навряд чи мають можливість вільно залишити свою роботу і повернутися 

«назад в школу» на стаціонарне навчання. З цієї причини в США система 

державних шкіл  та місцевих коледжів зазвичай пропонує вечірнє навчання або 

навчання у вихідні дні. У Європі це часто називають «другим шансом»,  який 

надають  багато шкіл, що пропонують індивідуальні курси і програми навчання 

для бажаючих повернутися до навчання. Таку підготовку, сертифікацію 

репетиторів і волонтерських програм підвищення кваліфікації здійснюють 

національні організації, які належать державі. 

Цілі освіти для дорослих можуть бути різноманітними, в цілому їх можна 

об'єднати наступним чином: професійні, соціальні, рекреаційні, саморозвиток. 

Однією з цілей може бути допомога дорослим учням у задоволенні їхніх потреб у 

досягненні професійних завдань. Кінцевою метою може бути досягнення 

особистісної самореалізації. Більш масштабною метою освіти для дорослих може 

бути розвиток суспільства, що дозволяє його громадянам не відставати від 

суспільних змін і брати активну участь в громадському житті. 
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  Дорослі обтяжені обов'язками, які мають бути збалансовані з вимогами 

навчання. Внаслідок цих обов'язків дорослі мають перешкоди і проблеми, пов'язані 

з участю у навчанні та продовженням своєї освіти. Ці перешкоди можна розділити 

на три групи: (1) інституційні, (2) ситуативні, (3) диспозиційні. Деякі їз цих 

перешкод включають в себе відсутність балансу часу між кар'єрою і сімейними 

обов'язками, фінансові і транспортні проблеми, невпевненість у своїх силах, 

відсутність інформації про можливості навчання, проблеми планування, вступні 

вимоги і проблеми догляду за дітьми. Іншими проблемами, які перешкоджають 

дорослим в отриманні освіти, є страх, боязкість, его і стигма. Повсякденними 

ризиками є небажання долучитися до навчання, оскільки приєднання до такого 

навчання може позбавити їх єдиного джерела доходу. Але такий вид навчання як 

дистанційне  може прибрати деякі їз  інституційних бар'єрів.  

Збереження мотивації дорослих, посилення в них впевненості в собі, 

позитивної самооцінки дозволяє їм розвиватися протягом всього життя. Звичайні 

мотиви включають в себе вимоги до компетенції або ліцензування, очікуване (або 

здійснене) просування, професійне удосконалення праці, необхідність підтримки 

старих навичок або навчання новим, необхідність адаптації до змін на роботі або 

необхідність вчитися у відповідності з рекомендаціями компанії. Кращим 

способом мотивувати дорослих учнів є просте посилення доводів на користь їх 

просування і зниження бар'єрів. Викладачі мають дізнатися, чому їхні студенти 

поступили на навчання (їх мотиватори); що утримує їх від навчання. Педагогам  

дуже важливо знати особливості своїх учнів, що сприятиме врахуванню їхніх 

потреб при розробці планів навчання та планів їх мотиваційних стратегій. Успішні 

стратегії включають в себе демонстрацію дорослим учням зв’язку між підготовкою 

і очікуваним просуванням, роз’яснення, у чому цей курс допоможе їм практично; в 

такому разі вони будуть більш успішними, а позитивний результат їх навчання 

може бути довготривалим.  

Таким чином, найбільш фундаментальна відмінність навчання дорослих від 

навчання дітей полягає у тому, як контролюється навчання. В останні роки ця 

проблема, однак, обговорювалася під дещо іншим кутом зору, а саме в рамках 
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дебатів про «відповідальність за власне навчання». Як зазначає Кнуд Іллеріс, у 

Скандинавії ці дебати в основному відбувалися навколо молодіжних програми 

освіти на тлі того, що молоді люди не дуже хотіли вчитися, позаяк «вони вже 

вчилися» в минулому і не розуміли причин для продовження навчання [330]. При 

цьому молоді люди по-своєму розуміли свою відповідальність за своє навчання 

або за своє небажання вчитися. Однак основоположною думкою цих дебатів було 

те, що молоді люди повинні самі брати на себе відповідальність за прийняте 

рішення навчатися. 

Для дорослих ця проблема на поверхні виглядає досить однозначно. З самого 

початку дорослі чітко хочуть самі вирішувати, хочуть чи не хочуть вони вчитися. 

Сама природа дорослої людини припускає як з точки зору права, так і 

психологічно, що індивід бере на себе відповідальність за свої дії і погляди. Це є 

загальною ситуацією навчання в повсякденному житті, і, отже, навчання дорослих 

є за своїм характером самокерованим. Але коли дорослі опиняються в ситуації 

формального навчання, то часто має місце свого роду регресія: вони легко 

зісковзують назад в ту модель, яка їм добре відома зі шкільних років. Вони 

передають відповідальність у руки вчителя, який також майже завжди готовий 

перебрати відповідальність на себе [325]. 

Більшість дорослих, за винятком наймолодших серед них, мабуть, зберігають 

уявлення про формальне навчання як таке, що відноситься до дитинства і юності. 

Коли дорослі люди вчаться на курсах або тренінгових програмах, вони зазвичай 

використовують фразу «знову повернутися в школу», і ця фраза відображає 

почуття повернення в дитинство, безправ'я і можливо навіть приниження, яке 

лежить в основі реакції тих, хто не зробив чіткого індивідуального вибору на 

користь того, щоб вчитися. На практиці в сучасному суспільстві школи, коледжі та 

університети розвивалися як інститути, де всі ми вчилися багато чому з того, що 

ми самі не вибирали. Таким чином, ставлення дорослих до формальних інститутів 

навчання і освіти в цілому двоїсте. З одного боку, ми дуже добре знаємо, що 

навчання може бути корисним і навіть багато в чому плідним, і навіть радісним. З 
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іншого боку, інституційне навчання часто є вимушеним, зазвичай спрямованим 

іншими людьми, а іноді просто стомлюючим і нудним. 

Традиційно освіта для дорослих була добровільною і, таким чином, 

звичайність ситуації полягала у тому, що дорослі самі брали на себе 

відповідальність за вибір курсу навчання. Однак це ускладнювалося двома 

обставинами, про які говорить Іллеріс [330]. По-перше, на неї впливали деякі 

узвичаєні концепції і попередній досвід освіти. Навіть якщо інститути, вчителі та 

студенти говорять про відповідальність учнів, все в освітній ситуації наполегливо 

свідчить про те, що відповідальність має лежати на вчителеві. Це той досвід, який 

ми отримали в школі, і тому, почасти несвідомо, переносимо його в освіту для 

дорослих. По-друге, багато сьогоднішніх учасників безперервної освіти є такими 

не по своїй волі, а тому що вони змушені були ними стати або безпосередньо під 

тиском влади, наприклад, з боку роботодавця, або побічно, оскільки змушені 

вчитися і підвищувати свою кваліфікацію з метою уникнення маргіналізації 

внаслідок втрати роботи. 

Ці труднощі лежать в основі дуже складної і парадоксальної ситуації, яку 

можна спостерігати на більшості сьогоднішніх курсів освіти для дорослих. З 

одного боку, дорослі учні поводяться як школярі, не беручи на себе 

відповідальність і чекаючи, що саме вчитель буде управляти курсом навчання. З 

іншого боку, вони негативно  сприймають відсутність повноважень, яка випливає 

із ролі школяра. Таким чином, за участі дорослого у формальній програмі освіти 

має місце чітка тенденція зісковзування до добре відомої ролі школяра, коли 

контроль і відповідальність залишаються за вчителем. Ця роль вимагає мінімальної 

відповідальності від учнів; часто навіть вчителі схильні до цього і навіть 

наполягають на власній традиційній контролюючій ролі. Тільки в дуже небагатьох 

випадках дорослі учні визнають, що вони можуть взяти на себе відповідальність і 

використовувати вчителя для підтримки свого власного навчання, що радикально 

змінює картину останнього. 

На додаток до цього слід зазначити, що в сучасному суспільстві, 

переповненому інформацією і обтяженому проліферацією функцій,  обсяг того, 
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чому ми повинні вчитися, набагато перевищує те, чим ми можемо управляти, і це 

відноситься не тільки до змісту навчання, але також до варіантів позицій, способів 

розуміння, можливостей комунікації, моделей дій, способу життя і так далі. Постає 

проблема селекції як життєво необхідна і відповідно пов’язане з нею питання про 

те, чи готові дорослі брати на себе відповідальність за таку селекцію. Таким чином, 

базове бажання дорослого вчитися і його бажання управляти навчанням і брати на 

себе відповідальність за нього сильно змінюється, по-перше, за допомогою впливу 

його шкільного досвіду і, по-друге, в результаті неминучої селекції, яка в силу 

необхідності  розвивається в напів-автоматичну систему захисту, яка була описана 

як «буденна свідомість» [326; 327; 328]. 

Часто попередні уявлення активуються таким чином, що у разі 

невідповідності нових впливів попереднім уявленням, вони повністю відкидаються 

або спотворюються до того, щоб з ними погодитися. В обох випадках результатом 

стає не нове навчання, а навпаки, цементування вже існуючого розуміння. 

Частково це також є причиною того, що дорослі часто скептично і неохоче 

ставляться до всього, чому інші хочуть їх навчити, і в чому самі не відчувають 

термінової потреби вчитися. 

Свідомо чи несвідомо вони хочуть вирішувати за себе самі. Але в той же час 

простіше залишити ухвалення рішення за іншим, споглядати за тим, що 

відбувається, і залишати за собою право на протест, опір або вибування, якщо ми 

не відчуваємо задоволення. У підсумку, така позиція дуже часто стає двоїстою і 

суперечливою. За подібних обставин зазвичай дорослі вчаться цьому тільки 

частково, спотвореним чином і з відсутністю мотивації, що робить вивчене 

надзвичайно схильним до забуття і важким для застосування в ситуації, яка не має 

безпосереднього відношення до контенту навчання.  Як зазначив Девід Бауд, 

дорослим взагалі не подобається бути учнями, не кажучи вже про те, щоб бути 

школярем [160]. Бо це саме той випадок, коли інші вирішують, що людині робити, 

коли індивід позбавлений повноважень дорослої людини, і коли він сприймається 

іншими як недосконалий. Ці почуття мають глибоке коріння, і це обов'язково 

впливає на навчання, хоча вчителі часто прагнуть приглушити це почуття.  
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Однак немає сумніву у тому, що навчання проходить краще, коли дорослі 

приймають відповідальне рішення. Але це передбачає, що рамки програми 

навчання дають можливість для прийняття такої відповідальності, тобто вони 

передбачають певний простір свободи навчання і самоконтролю з боку учнів, а з 

боку вчителя свідоме надання такого простору і принципової можливості для 

дорослого брати участь у керуванні своїм навчанням, у власному визначенні 

важливості і значущості того чи іншого знання в межах запропонованого вчителем 

контенту [327].   

Таким чином, питання про те, чи має або чи може мати майбутнє навчання 

суб'єктивне значення для дорослого, стає повною мірою вирішальним для 

розробки програм освіти для дорослих. Відповідь пов'язана з аналізом життєвої 

ситуації учня, його підготовки і його інтересів. Це може бути дуже поверхневе 

завдання, короткостроковий інтерес, щось, що викликало зацікавленсть, або щось 

актуальне і можливо провокативне. Але, що більш важливо, дорослі мають певні 

життєві проекти, які є відносно стабільними і довгостроковими, наприклад, 

сімейний проект, який стосується створення та перебування у складі сім'ї, проект 

роботи, який стосується особисто та фiнансово задовільної роботи, можливо, 

проект вільного часу, який стосується хобі для того, щоб зробити своє життя більш 

цікавим, або проект, що стосується переконань, який може бути релігійним або 

політичним за своїм характером. 

Ці життєві проекти вбудовані в історію життя, в поточну ситуацію і, 

можливо, в майбутні перспективи індивіда і тісно пов'язані з тим, що ми називаємо 

ідентичністю. Саме на цій основі ми розробляємо наш захист, так що ми зазвичай 

пропускаємо те, що є важливим для наших проектів і відкидаємо інше. Також на 

цій основі в якості центрального ядра нашого захисту ми розробляємо механізми 

для протистояння впливам, які можуть загрожувати тому, хто ми є і ким хотіли б 

бути. Ці питання зазвичай включають в себе фундаментальні передумови освіти 

для дорослих, розглянуті з позицій його учасників. Вони роблять достатньо 

важливою первісну мотивацію учасників, яка полягає в тому, щоб вони розглядали 

програму навчання у зв'язку зі своїми життєвими проектами. 
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У деяких випадках освіта для дорослих може призвести до широкого, 

збагачуючого розвитку учасників, якщо вони приходять з позитивною мотивацією, 

а програма навчання виправдовує або навіть перевищує їх очікування. Але 

вивчення програм освіти для дорослих в Данії, свідчить Кнуд Іллеріс, показує, що 

значна частина учасників тільки тоді стає позитивно залученою в освіту для 

дорослих, коли вона зустрічається з викликом, який «перетворює її» або на 

початку або в процесі самої освіти [330].  

 

1.2.Динаміка теорій освіти для дорослих 

 

Розвиток теорії та практики навчання дорослих у міжнародному досвіді 

пройшов кілька етапів. Історично першим етапом становлення цієї області можна 

вважати майже столітній період, починаючи з середини 30-х років ХІХ століття. 

Для багатьох країн Європи та Америки це був час стихійного накопичення досвіду 

просвіти дорослого населення (переважно народних мас), ініційованого бурхливим 

розвитком промислового виробництва і соціальними перетвореннями. 

В 1833 році німецьким істориком педагогіки А.Каппом в науковий обіг було 

введено поняття «андрагогіка». Вибудоване за аналогією зі словом «педагогіка», 

воно має грецьке походження (андрос - чоловік, людина; агогейн - вести). Якщо 

перекладати буквально, андрагогіка - це «ведення дорослої людини» (людино-

ведення). Оскільки термін породжений педагогічною дійсністю, мова йде про 

ведення за допомогою освіти. Ледь з'явившись, він відразу ж викликав досить 

бурхливу дискусію в середовищі вчених. Проти самої ідеї вивчення і розвитку 

освіти дорослих в якості специфічного предмета заперечував такий відомий 

філософ і педагог, як І. Гербарт. Проте вже в другій половині ХІХ століття 

з'являються публікації, в яких громадські діячі та мислителі, безпосередньо беруть 

участь в організації різних форм освіти для народу (недільні та вечірні школи, 

народні школи, музеї, бібліотеки), висловлюють свої міркування про завдання та 

специфіку навчання дорослих на основі наявного досвіду. У цей період – період 

формування традицій навчання дорослих - в різних країнах починають активно 
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функціонувати відповідні суспільні інститути, з'являються яскраві особистості, які 

роблять свій  внесок в освіту дорослого населення.  

На початку XX століття проблематика навчання дорослої людини поступово 

вводиться вченими в контекст наук, які вивчають людину. У першу чергу це 

торкнулося психології в тій частині, яка пов'язана з періодизацією етапів 

психічного розвитку. У той час, як вже зазначалося, суспільна точка зору на 

здатність людини продовжувати навчання в будь-якому віці була далеко не 

сприятливою до такої освіти і вимагала доказів. З моменту виходу книги відомого 

американського дослідника Е.Торндайка «Психологія навчання дорослих» та 

опублікування робіт, що аналізують особливості вторинної соціалізації (Е. 

Еріксон, Р.Гоулд, О.Брімм та ін.), наукове співтовариство отримує потужний 

імпульс до більш глибокого вивчення питань післяшкільної освіти. 

 Приблизно до 1950-х років педагоги і дослідники навчання дорослих 

покладалися на дослідження в галузі психології та психології освіти. Але, як 

наслідок професіоналізації ції галузі, педагоги для дорослих визнали необхідність 

мати свою власну унікальну базу знань. Таким чином може бути ідентифікований 

наступний період у розвитку теорії навчання дорослих. Зокрема, стало важливо 

відрізняти процеси навчання дорослих від процесів навчання дітей.Тому в середині 

минулого століття були зроблені спроби розробити моделі, принципи і теорії 

освіти дорослих, що потребує своїх власних методів і стратегій навчання. Три 

основних внеска - андрагогіка, самокероване навчання та трансформативне 

навчання - утворюють наріжні камені сьогоднішньої теорії навчання дорослих.  

Андрагогіка, можливо, є найбільш відомою теорією навчання дорослих як 

всередині, так і за межами цієї галузі освіти. Запропонована Ноулзом  в 1968 році в 

якості «нового маркера і нової технології» [357, p. 351], за допомогою яких можна 

відокремити навчання дорослих від шкільного навчання, андрагогіка стала 

об'єднуючим фактором для всіх, хто вибрав для себе цей предмет дослідження. У 

наші дні, за словами Пітера Джарвіса, відомого англійського фахівця з освіти 

дорослих, «батьком андрагогіки» прийнято вважати саме Малколма Ш. Ноулза. 

Хоча не він є винахідником цього терміна, але саме він, головним чином, «несе 



34 
 

відповідальність» за його популяризацію в США і в Західній Європі. Саме М. 

Ноулза найчастіше пов'язують з даним поняттям, яке він  визначив як «мистецтво і 

науку допомоги дорослим вчитися» [339, p. 125-126]. 

Як відзначають Е.Ф. Холтон і Р.А. Суонсон, на початку 1970 рр., коли 

андрагогіка і концепція того, що дорослі і діти вчаться по-різному, була вперше 

представлена в Сполучених Штатах Ноулзом, ця ідея стала новим відкриттям, 

надихнула безліч наступних досліджень і розпалила суперечки [363]. Ці нові 

«мистецтво і наука допомоги навчанню дорослих» [360, p.43] були засновані на 

п'яти припущеннях щодо дорослого індивіда, який навчається. Дорослий учень це 

той, хто (а) має незалежне уявлення про себе і може скеровувати своє навчання, (б) 

має накопичений запас життєвого досвіду, який є багатим ресурсом для навчання, 

(в) його потреби в навчанні тісно пов'язані зі зміною соціальних ролей, (г) 

зосереджений на певній проблемі і зацікавлений в негайному застосуванні знання і 

(д) мотивований для навчання внутрішніми, а не зовнішніми факторами.  

Виходячи з цих припущень, Ноулз  запропонував програмно-планову 

модель, за якою учні та фасилітатори разом розробляють, імплементують і 

оцінюють освітній досвід [360]. Завдяки Ноулзу, його співавторам і 

послідовникам, андрагогіка набула поширення  не тільки в США, але й у всьому 

світі [362]. В даний час термін андрагогіка саме в тому значенні, якого їй надали 

засновники,  широко використовується в країнах Східної та Центральної Європи 

[243], в тому числі і в Україні.  

З самого початку педагоги дорослих сперечалися про те, чим насправді є 

андрагогіка. Вмотивовані в значній мірі прагненням до встановлення меж теорії в 

галузі освіти дорослих, вчені широко аналізували поняття «андрагогіка» і 

піддавали його критиці. По черзі її описували як «набір припущень», «теорію», 

«набір вказівок» тощо. Існує багато робіт, дискусій та обговорень з приводу 

валідності андрагогіки як теорії навчання дорослих. Давенпорт і Давенпорт  

вказують, що андрагогіка класифікується по-різному: «як теорія освіти для 

дорослих, теорія навчання дорослих, теорія технології навчання дорослих, метод 

навчання дорослих, методика освіти для дорослих і як набір припущень» [224, p. 
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157]. У той же час Хартрі сумнівається в тому, чи є вона взагалі теорією, що це, 

можливо, були лише принципи для належної практики або «опис того, яким 

повинен бути дорослий учень» [316, p. 205]. Нерівноцінність усіх точок зору 

вказує на складність самої природи такої області  як «навчання  дорослих». Але 

незалежно від того, як визначають андрагогіку, вона являє собою «відверту спробу 

зосередитися на учневі». У цьому сенсі, вона дійсно являє собою альтернативу тій 

перспективі, в центрі якої знаходиться тільки методика розробки навчання [363]. 

 Сам Ноулз, відповідаючи на критику, зауважив, що андрагогіка є не стільки 

теорією, скільки «моделлю припущень щодо навчання або концептуальною 

основою, яка служить в якості бази для виникаючої теорії» [361, p.112]. 

Андрагогіка також виглядає сумнівною в тому, що її припущення справедливі 

тільки для дорослих учнів. Деякі дорослі, наприклад, не особливо самостійні і 

значною мірою покладаються на керівництво вчителя при структуруванні процесу 

навчання. Навпаки, деякі діти демонструють незалежність і самостійність у своєму 

навчанні. Як дорослі, так і діти можуть бути мотивовані до навчання як 

внутрішньо, так і зовні. Навіть очевидну відмінність - що дорослі мають більше 

життєвого досвіду - не можна безпосередньо перенести в навчальну ситуацію. 

Тому Ноулз  визнав, що про андрагогіку та педагогіку краще думати як про 

полюси континууму, а не як про різноспрямовані стратегії, і що кожен підхід є 

цінним як для дітей, так і для дорослих, залежно від ситуації [360]. 

Незважаючи на роки критики, дебатів і сумнівів, основні принципи навчання 

дорослих, висунуті андрагогікою, вижили, і сьогодні мало хто із вчених-фахівців в 

галузі освіти для дорослих не погодиться з тим твердженням, що ідеї Ноулза 

викликали справжню революцію в цій галузі. І навпаки, багато хто з них 

стверджує, що андрагогіка - це найпопулярніша ідея в освіті для дорослих. 

У розробці андрагогіки  Ноулз спирався на досягнення цілого ряду 

соціальних наук, в тому числі психологію, соціологію та соціальну психологію, а 

також філософію. До числа видатних представників психології Ноулз відносить 

Зигмунда Фрейда, Карла Юнга, Еріка Еріксона, Абрахама Маслоу і Карла 

Роджерса. Так, Фрейд встановив вплив несвідомого на поведінку. Юнг 
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запропонував ідею, що людська свідомість володіє чотирма функціями: відчуттям, 

мисленням, почуттям і інтуїцією. Еріксон виділив «вісім віків людини». Маслоу 

підкреслив важливість «потреби в безпеці» і самореалізації. Нарешті, Роджерс 

концептуалізував особистісно-орієнтований підхід до освіти.  

Певний внесок у розробку Ноулзом  ідей андрагогіки внесли численні 

теоретики і практики освіти для дорослих. Сам Ноулз починає зі спроби визначити 

поняття «дорослий». Він вважає, що найважливішим є психологічне визначення 

стану «дорослості». Він пише, що процес усвідомлення відповідальності і 

самостійності починається рано і акумулюється  мірою того, як ми дорослішаємо 

біологічно, починаємо виконувати ролі, властиві дорослим, і приймаємо на себе 

все більше відповідальності за власні рішення. Тобто ми стаємо дорослими 

поступово, рухаючись через дитинство і юність. Швидкість нашого просування, 

вважає Ноулз, зростає, якщо ми живемо вдома, вчимося в школі і беремо участь в 

юнацьких організаціях, що в цілому готує нас до прийняття на себе всі більшої 

відповідальності. Але, як вважає Ноулз, більшість з нас не володіє  зрілою «Я-

концепцією» і повною самостійністю до тих пір, поки не закінчить школу або 

університет, не отримає повноцінної роботи і не заведе сім'ю [363, p.64]. 

Андрагогічна модель Ноулза грунтується на шести положеннях, які 

відображають особливості дорослої людини як учня [363, p.64-68]. 

1. Потреба в знаннях. Дорослим необхідно зрозуміти, навіщо їм потрібно щось 

вчити, перед тим, як приступити до навчання. 

2. «Я-концепція» учня. У дорослих «Я-концепція» полягає у відповідальності за 

свої рішення, за власне життя. Як тільки вони приходять до такого розуміння, у 

них розвивається глибока психологічна потреба в тому, щоб інші ставилися до них 

як до людей, здатних бути самостійними. 

3. Роль досвіду учнів. Дорослі приступають до освітньої діяльності з великим 

обсягом досвіду, який вирізняється за своєю якістю від досвіду юнацтва. 

4. Готовність вчитися. Дорослі готові вчити ті речі, які їм потрібно знати і вміти 

робити, щоб ефективно справлятися з реальними життєвими ситуаціями. 
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5. Орієнтація на навчання. На противагу орієнтації дітей та юнацтва на предметно-

центроване навчання (принаймні, в школі), навчання дорослих «зосереджено на 

життя», тобто зосереджено на завданні або на проблемі. Дорослі мотивовані 

вчитися до тих пір, поки відчувають, що навчання допоможе їм виконувати 

завдання або займатися проблемами, з якими вони стикаються в життєвих 

ситуаціях. Більше того, дорослі засвоюють нові знання, уявлення, уміння, цінності 

і відносини найбільш ефективно тоді, коли вони виявляються в контексті реальних 

життєвих ситуацій. 

6. Мотивація. Дорослі відгукуються на деякі зовнішні мотиви, або «мотиватори» 

(краща робота, просування, вищі зарплати і т.п.), але найсильнішим являється 

«внутрішній тиск» (бажання отримати більше задоволення від роботи, самооцінка, 

якість життя  тощо).  

Вперше в найбільш повному вигляді основні ідеї андрагогіки з'явилися в 

книзі Ноулза «Сучасна практика освіти дорослих: андрагогіка проти педагогіки» в 

1970 р. Однак протягом наступного десятиліття виявилося, що молодші школярі та 

молоді люди за певних обставин вчилися краще, коли використовували деякі 

наробки андрагогічної  моделі . Тому в 1980 р. перероблене Ноулзом видання мало 

підзаголовок «Від педагогіки до андрагогіки». У 1995 р. Ноулз доопрацьовує свою 

андрагогічну  модель, яку він називає «андрагогічною процесуальною моделлю 

навчання» [363, p. 115]. Він підкреслює, що андрагогічна модель - це процесуальна 

модель на відміну від змістовних моделей, що використовуються  більшістю 

традиційних педагогів. Різниця в тому, що змістовна модель пов'язана з передачею 

інформації і умінь, тоді як процесуальна модель пов'язана із забезпеченням 

процедур і ресурсів, що допомагають учням оволодівати інформацією й уміннями. 

Підбиваючи підсумок,  Ноулз робить висновок, що змістовна модель, призначена 

для передачі інформації і умінь, є педагогічною моделлю. Процесуальна ж модель, 

яка навчає здобувати інформацію та вміння, є моделлю андрагогічною. 

Дискусії, що відбулися в 90-і роки в англомовній (зокрема, американській) 

літературі з андрагогіки були зосереджені на її філософських засадах, а також на 

проблемі відсутності з її боку уваги до контексту, в якому має місце навчання. 
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Тому теорія Ноулза знову піддалася жорсткій критиці за її надмірний акцент на 

учневі як вільному, автономному індивіді, контролюючому своє навчання. У ній 

немає визнання ролі контексту, наприклад, історії індивіда, культури та оточуючих 

соціальних інститутів і структур, що в значній мірі визначають зміст і характер 

навчання. Як зазначає Грас, Ноулз ніколи не розглядав «організаційні та соціальні 

перешкоди для навчання дорослих; він ніколи не малював «широку картину». Він 

віддавав перевагу механістичному підходу» [295, p. 386], не зосереджуючись на 

контекстуальному осмисленні. Тим не менш, андрагогіка, залишається одним із 

головних напрямків розвитку теорії навчання дорослих. І хоча вона насправді не є 

власне теорією, тим не менш, вона схоплює і відображає специфіку і загальні риси 

навчання дорослих учнів і дає цінні рекомендації для практики. Як зауважив 

Пратт, «андрагогіка була прийнята на озброєння легіоном педагогів для дорослих у 

всьому світі ... Дуже ймовірно, що вона продовжить бути тим вікном, через яке 

педагоги можуть отримати перше уявлення про світ освіти для дорослих». Однак, 

«хоча андрагогіка може сприяти нашому розумінню дорослих як учнів, вона мало 

що дає для пояснення або уточнення нашого розуміння процесу навчання» і тому 

не дотягує до статусу «теорії навчання дорослих» [457, p. 21]. 

 Одним із припущень, що лежать в основі андрагогіки, є те, що дорослий 

володіє незалежною самооцінкою, і що з віком він стає все більш самоврядним. 

Ноулз написав книгу «Самокероване навчання», в якій пояснив феномен такого 

навчання і запропонував використовувати навчальні контракти як спосіб його 

імплементації [359]. Однак основні стимули для цієї моделі навчання виходили від 

досліджень феноменів самостійного планування проектів навчання з боку 

дорослих учнів в Канаді, проведених Тафом [533]. Виявлення та документування 

проектів, втілених у повсякденному житті, які припускають планування, але не 

залежать від викладача або навчальної аудиторії, сформували самокероване 

навчання як одного з основних напрямів досліджень в галузі навчання дорослих. 

 Багаторічні дослідження в США і в Європі  в області самокерованого 

навчання були зосереджені в основному на документуванні цього процесу, а також 

на оцінці його поширеності серед дорослих учнів [504; 505]. Пошук відповідей на 
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питання про те, як насправді здійснюється процес самостійного навчання, породив 

безліч моделей цього процесу. Перші моделі, запропоновані Тафом [533] і Ноулзом 

[359], були спрощено лінійними. Відповідно до них, процес починається з 

самодіагностики потреб у навчанні, потім ідентифікуються ресурси та формати 

навчання, реалізується план і, нарешті, оцінюються результати.  

Моделі, які були розроблені в кінці 1980-х і в 1990-і роки є менш лінійними і 

більш інтерактивними. Вони включають в себе не тільки самого учня, а й контекст, 

в якому відбувається навчання. Спіе, наприклад, представив модель, яка враховує 

можливості такого навчання у навколишньому соціо-культурному середовищі, в 

контексті раніше набутих і нових знань, а також випадкових обставин [496]. Ці 

можливості були об'єднані в групу умов, які Спіе і Мокер  назвали 

«організаційними обставинами» [497]. В іншому випадку, Каваліер, досліджуючи 

те, як брати Райт навчилися літати, виділив п'ять стадій їхнього проекту навчання. 

Найважливішим для їхнього успіху були знаходження і максимізація можливостей 

і ресурсів в їх власному оточенні [183]. А ось модель, запропонована Гаррісоном, 

для пояснення процесу самокерованого навчання вже включає в себе аспекти 

самоврядування, самомоніторінга і сукупність мотиваційних факторів [277].  

 На додаток до досліджень самого процесу самокерованого навчання, а також 

феномена його поширеності, інтерес викликають бажані цілі цього типу навчання. 

Імпліцитною в роботах Тафа [533] і Ноулза [359] є гуманістична мета 

особистісного росту і саморозвитку. Інші вважають, що метою має бути навчання, 

що приводить до трансформації мислення, яка здійснюється за допомогою 

критичної рефлексії. «Таке самопізнання», стверджує Мезіроу, «є передумовою 

автономії в самостійному навчанні» [414, p. 27]. Треті стверджують, що самостійне 

навчання слід використовувати як засіб звільнення та соціальної дії. Прикладом є 

дослідження Андруске проектів самокерованого навчання жінок, що живуть за 

рахунок отримання соціальної допомоги. Автор вважає, що жінки стають 

«суб'єктами політичних змін, коли вони намагаються контролювати та ініціювати 

зміни в своєму повсякденному житті у відповідь на пригноблення з боку зовнішніх 

структур» [125, p.11]. 
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 На даний час розвиток теорії самокерованого навчання знаходиться в стані 

переоцінки. Аналіз літератури, проведений Брокеттом  в журналі «Рersonal 

communication» (September 28, 2000), показує зменшення кількості досліджень з 

даного предмету. Він пояснює це переносом фокусу уваги з індивідуального учня 

на соціально-політичний контекст освіти для дорослих. Однак, щоб не 

відмовлятися від ресурсів багаторічного досвіду наукових досліджень, Брокетт 

запропонував дослідникам і педагогам зосередитися на визначенні якості досвіду 

самокерованого навчання, розробляючи інший інструментарій вимірювання цієї 

якості і досліджуючи етичні питання його використання.  

Паралельно з розвитком освіти дорослих у Європі і Америці відбувалося 

становлення освіти дорослих в Україні. Докладний історіографічний опис проблем 

історії освіти для дорослих в Україні зробила Людмила Тимчук [102]. З середини 

ХІХ ст. на українських землях Російської імперії поширеною стає практика 

відкриття недільних шкіл для народу, що сприяло появі теоретичних узагальнень і 

осмислень проблеми освіти дорослих. Розвиток освіти дорослих в Україні тісно 

пов’язаний з діяльністю і теоретичним доробком М.Пирогова, який в статті 

«Питання життя» (1856) обґрунтував  право людини на соціальну й культурну 

спрямованість освіти, широкий світогляд і критичне мислення. Просуваючи ідею 

загальнодоступості навчання, педагог в роботі «Прo недільні школи» обгрунтовує  

необхідність відкриття недільних шкіл, які мали стати першим кроком 

практичного втілення ідеї неперервної освіти народу – від елементарної 

грамотності до самоосвіти і народного університету. 

Видатний український педагог К.Ушинський вперше у вітчизняній 

педагогічній науці, обгрунтовуючи дидактичні основи освіти для дорослих, 

висунув ідею про зв’язок навчання дорослих з їх трудовою діяльністю. У статті 

«Недільні школи» (1861) він зазначив, що одним із завдань недільної школи є 

розвиток у дорослих учнів …бажання і здатності самостійно, без учителя, набувати 

нових знань, «учитися все життя» [102].  

Ідею створення земствами повторно-додаткових класів для дорослих висунув 

М.Корф. Йому належить обгрунтування основних педагогічних принципів їх 
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діяльності та розробка дидактики навчання дорослих. Слід віддати належне внеску 

в розробку цієї галузі педагогічної науки російських учених А.Щапова, 

А.Пругавіна, В.Водовозова.  Ідейною підтримкою для недільних шкіл була 

теоретична спадщина Т.Шевченка, який написав і видав за власний рахунок 

«Букварь южнорусский». Учителями шкіл для дорослих використовувалися також 

українські букварі й граматики П.Куліша, О.Строніна, І.Деркача та ін. Першим в 

історії народної освіти посібником, складеним з урахуванням специфіки навчання 

дорослих, стала «Книга дорослих», створена спільними зусиллями учителів 

недільної школи Х.Алчевської, учених і фахівців різних галузей знань [102]. З 90-х 

років ХІХ ст. у педагогічній літературі з’являється термін «позашкільна освіта», 

який позначав усю сукупність діяльності в галузі освіти та виховання дорослого 

населення, теоретичні основи якої були обгрунтовані В.Вахтеровим.  

Проблеми освіти для дорослих висвітлювалися в діяльності представників 

перших педагогічних товариств і педагогічних кафедр Київського, Харківського, 

Новоросійського університетів, представниками громадсько-педагогічної думки. 

Саме за ініціативи останньої наприкінці ХІХ ст. були поглиблені дослідження 

стану народної освіти і перспектив її розвитку, та започатковане  комплексне 

розв’язання завдань позашкільної освіти через об’єднання різних видів культурно-

освітніх закладів в «народний будинок». Так, Т.Лубенцем були порушені питання 

про неперервність освіти та  взаємозалежність загальної,професійної та додаткової 

освіти, а професором В. Данилевським були визначені організаційні і 

інтелектуально-культурні аспекти «народного будинку».  

  Через власну практичну діяльність С.Русова дійшла висновку про 

необхідність підготовки навчальної і методичної літератури для дорослих, 

результатом чого стало укладання «Українського букваря» (1906) і «Початкової 

географії» (1911). С.Русова також простежила розвиток теорії та практики освіти 

дорослих в Україні й зарубіжних державах, на основі порівняльного аналізу 

визначила проблеми її змісту й характеру діяльності.  

  У післяреволюційні роки (з 1917 р.) теорія та практика освіти дорослих 

набула особливого поширення у зв’язку з ліквідацією масової неписьменності 
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народу. Основними типами загальноосвітніх закладів для дорослих були робітничі 

курси, робітничі факультети, вечірні загальноосвітні школи. Серед наукових праць 

названого періоду помітно вирізняються численні роботи С.Сірополка, у яких 

викладені організаційні та змістові питання позашкільної освіти в Україні, 

висвітлена проблема самоосвіти народу. 

На початку 30-х років ХХ ст. відбулася докорінна перебудова шкіл дорослих 

(новий тип загальноосвітньої школи),  що   спричинило звуження розвитку освіти 

дорослих і майже повне припинення наукових розробок у цій галузі. Лише у 70-80-

х роках ХХ ст. розпочинається розвиток і поширення освіти для дорослих в СРСР  

(зростання кількості вечірніх і заочних шкіл, народних університетів, закладів 

системи підвищення професійної кваліфікації кадрів тощо), що  зумовило 

розширення проблематики досліджень у сфері освіти дорослих і уведення цієї 

проблематики в структуру неперервної освіти. Значний внесок у цьому напрямі 

був зроблений радянськими вченими Т.Браже, С.Вершловським, Л.Висотіною, 

О.Добринською, Ю.Кулюткіним, В.Кричевським, Л.Лесохіною, Б.Любимовим, 

А.Марон, В.Онушкіним, Г.Сухобською, В.Тарасовим, О.Тонконогою, 

О.Федоровою та ін. 

В Україні розробкою різних аспектів освіти дорослих та андрагогіки 

займаються сучасні дослідники С.Архипова, О.Адаменко, Г.Гребенюк, 

Л.Герганова, Д.Дзвінчук, А.Зеленько, Н.Івко, В.Козаков, М.Лапенок, Н.Протасова, 

Є.Хриков, Л.Вовк, Н.Побірченко, Л.Березівська, С.Дмитренко, Н.Коляда та ін.  

Сьогодні в науковому світі використовуються фундаментальні праці з проблем 

андрагогіки М.Ноулза «Сучасна практика освіти дорослих. Андрагогіка проти 

педагогіки», С.Г.Вершловського «Робоча книга андрагога», С.І.Змейова «Основи 

андрагогіки: навчальний посібник для ВНЗ». Проблеми андрагогіки висвітлюються 

в цілій низці публікацій вітчизняних та зарубіжних вчених: Т.І.Білобровко, 

Н.О.Вербицької, О.О.Вербицького, І.А.Зязюна, І.О.Колеснікової, 

В.М.Крупицького, В.В.Олійника, О.М.Пєхоти, Н.Г.Протасової, Л.Є.Сігаєвої, 

С.О.Сисоєвої, Т.М. Сорочан та багатьох інших. 
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Узагальнений огляд науково-педагогічної літератури, проведений Л.Тимчук 

[102],  переконує у значущості проблеми освіти для дорослих в Україні, дозволяє 

визначити ступінь її наукової розробки в світовій і вітчизняній науці; свідчить про 

актуальність вивчення досвіду й традицій минулого для сучасних освітніх 

процесів, водночас дозволяє констатувати наявність нерозроблених у педагогічній 

науці проблем. На жаль, в українській літературі, присвяченій освіті для дорослих  

бракує філософського аналізу розвитку  даного феномену в Україні, а головне – 

аналізу нагальних проблем, пов’язаних із входженням української освіти  у 

міжнародний освітній простір та осмислення викликів, які постали перед нею в 

контексті глобалізації та інформаціоналізму. 

  

1.3.Розвиток концепту освіти для дорослих в документах ЮНЕСКО 

 

Сьогодні одним з основних суб'єктів розвитку освіти для дорослих є 

ЮНЕСКО. Ця організація є найбільш впливовим центром міжнародного 

співробітництва у сфері освіти, науки і культури, який об'єднує близько 190 країн 

світу. При ЮНЕСКО працює близько 600 різних міжнародних організацій. 

Концепт освіти для дорослих часто розглядають як освітній процес для 

дорослих. Однак це не зовсім так. Як підкреслює у своєму огляді Хуан Игнасио 

Мартинес [395], освіта для дорослих - це виховання дорослих, тобто формування 

дорослих людей. Освіта для того, щоб стати дорослим. Цей принцип є валідним на 

будь-якій стадії нашого життя. Освіта є освітою для дітей, юнацтва, дорослих і 

літніх людей з метою формування відповідального індивіда. При тому, що рівні 

відповідальності можуть бути різними, незмінним є те, що відповідь завжди має 

бути переконливою  і доступною. 

  У рекомендація ЮНЕСКО щодо розвитку освіти для дорослих говориться, 

що громадянська, політична, профспілкова і інша освіта має бути націлена на 

розвиток незалежних і критичних суджень, на формування або розвиток 

здібностей, необхідних для того, щоб впоратися зі змінами, які впливають на 
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умови життя і роботи, за допомогою ефективної участі в управлінні суспільними 

справами на кожному рівні процесу прийняття рішень [542, p.7]. 

У процесі дорослішання ми повинні здійснювати наступні дії: досліджувати, 

рефлексувати, звітувати, вирішувати, отримувати інформацію й організовувати її, 

планувати, запитувати і вивчати. Ці дії допомагають нам здобувати правдиву і 

якісну інформацію, визначати стратегії і адаптувати їх до реальності, 

зосереджуватися на нових можливостях або пропонувати альтернативні пояснення 

інформації та викривати будь-які спотворення і деформації. Рекомендації 

ЮНЕСКО підтримують такі види діяльності, стверджуючи, власне кажучи, що цілі 

освіти для дорослих повинні включати розвиток критичного розуміння основних 

соціальних проблем і соціальних змін, і здатність грати активну роль у прогресі 

суспільства з метою досягнення соціальної справедливості [542, p. 4-5]. 

 У розвитку концепту освіти для дорослих в рамках ЮНЕСКО ми можемо 

виділити три періоди. Перший період - між 1946 і 1958 роками – був зосереджений 

на ідеї реконструкції освітніх структур, що постраждали під час Другої світової 

війни, створенні нових освітніх програм, достоїнствах вільної, обов'язкової і 

універсальної освіти. Десять генеральних конференцій, що пройшли за ці 

дванадцять років, підкреслювали ці турботи й інтереси, що знайшло свій відгук у 

валідизаціі концепту освіти для дорослих. В перший період розвитку найбільш 

примітною рисою освіти для дорослих є прагнення до того, щоб втілити весь 

освітній процес в єдиному концепті. При цьому основний зміст і цілі освіти для 

дорослих слідують одній і тій самій лінії, яка не змінюється багато років. 

Другий період - між 1960 і 1976 роками. Уперше застосовані у 1960 році 

концепти «освіти впродовж усього життя» і «безперервної освіти» є початком 

більш експліцитного дискурсу щодо освіти для дорослих. Поступово вони 

набувають характеру уніфікованого концепту освіти для тих, хто стає дорослим. 

ЮНЕСКО прийняла його з ентузіазмом, визнаючи  його здатним бути основою й 

об'єднуючим організаційним  ядром визначень освіти, і в силу того, що він може 

охопити всі процеси розвитку освіти в рамках єдиного загального принципу: 
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дошкільна освіта, позашкільна освіта, початкова школа, середня школа, вища 

школа, професійна освіта, формальна і неформальна освіта. 

Якщо освіта визначається як освіта протягом усього життя, а освіта для 

дорослих включає в себе всі освітні процеси, то освіта для дорослих і освіта 

протягом усього життя являють собою одну й ту ж реальність. Виходячи з цього, 

ми можемо стверджувати, що всі освітні процеси повинні відбуватися в рамках 

контексту освіти впродовж всього життя або освіти для дорослих. Цей критерій 

освіти для дорослих як безперервної освіти знаходиться в Рекомендаціях 1976 і 

знаменує собою кінець другого періоду. 

Ці зміни свідчили про те, що змінилося загальне бачення людини і 

суспільства. Щоб більш повно розвивати особистість людини, особливо зважаючи 

на швидкі темпи розвитку наукових, технічних, економічних і соціальних змін, 

освіта повинна розглядатися в глобальному масштабі  як безперервний процес 

[542, p. 3], а розвиток освіти для дорослих, в контексті безперервної освіти, є 

необхідним засобом досягнення більш раціонального та більш справедливого 

розподілу освітніх ресурсів між молодими і дорослими людьми, між соціальними 

групами, для забезпечення кращого розуміння і більш ефективної співпраці між  

поколіннями, для більшої політичної, соціальної та економічної рівності між 

соціальними групами і між статями [542, p. 3]. Безперервна освіта є основою 

повного освітнього процесу.  

Третій період почався в 1980 році під впливом Рекомендацій ЮНЕСКО, в 

яких ми можемо побачити диференціацію основних видів і галузей навчання. У 

1983 році концепт освіти для дорослих продовжував займати провідне місце у всіх 

галузях освіти, які мали розвиватися в контексті безперервної освіти. Потім у 

цьому ж році концепт безперервної освіти був розширений за рахунок додавання 

слів «для всіх», що вимагало спеціального розгляду концепту безперервної освіти, 

уточнюючи те, що концепт безперервної освіти стосується всіх. Вирішальним 

моментом прийняття концепту безперервної освіти для всіх  стала Всесвітня 

конференція з освіти для всіх (Джомтьен, 1990).  
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В 1989 році було підтверджено, що безперервна освіта є освітою для всіх 

[544, p. 76]. Те ж саме стосується нового терміна для безперервного навчання, 

прийнятого в 1995 році: навчання без кордонів, тобто, без обмеження віку, часу і 

місця, а також різноманітності змісту [546, p. 18].  

  Ще в перший період ЮНЕСКО проголосила метою освіти для дітей, 

юнацтва, дорослих і літніх людей навчання їх в такому дусі, який дозволяє їм 

вільно мислити. При тому, що таке навчання  має насамперед практичну мету, 

вищою є скоріше мета гуманістична. Основним завданням є досягнення 

гуманістичних і етичних цілей на основі визнання розуміння  більш важливим, ніж 

знання, позаяк тільки воно породжує відповідальність перед мораллю і мудрістю. 

Це призводить до підкреслення соціальної функції освіти, особливо за тих 

обставин, які підсилюють переконаність у тому, що суспільство можна змінити за 

допомогою скоординованих зусиль людей. Освіта з метою формування соціальної 

відповідальності, громадянської і політичної позиції, почуття справедливості, 

міжнародного розуміння і розвитку постає у якості окремої, ключової, вимоги. 

Будь-яке навчання людей має формувати схильність до соціального аналізу і 

здатність судити про різні цінності і суперечливі ідеології. Потрібно вчити 

культурній проникливості, уникаючи етичної невизначеності і втрати ідентичності; 

навчати аналізувати вже сформовані цінності і їхній  вплив на менталітет і 

поведінку. Міжнародне співтовариство дійшло згоди, що ЮНЕСКО має 

враховувати весь освітній континуум, від дошкільної до вищої освіти, включаючи 

як формальні, так і неформальні підходи, технічну та професійну освіту, боротьбу 

з неписьменністю, доросле та безперервне навчання, що й було проголошено на 

Генеральній конференції ЮНЕСКО в 2001 році  і майже буквально повторено в 

2003 році [550, p. 20]. 

Тобто ЮНЕСКО прийняла концепт освіти для дорослих як маршрут, який 

починається в початковій школі і розвивається протягом усього життя. 

Безперервна освіта - це гармонізована інтегрована система освіти [540, p. 179], що 

вводить єдину мету освітніх процесів: дозволити людям навчитися жити, 
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навчитися пізнавати, навчитися діяти, постійно вчитися і вчитися тому, що сприяє 

розвитку дорослості. 

На наш погляд, слід сказати кілька слів про цілі освіти для дорослих і 

причини, з яких ЮНЕСКО розглядає її в загальному контексті безперервної 

інтегрованої освіти. Освіта для дорослих - це освіта, яка включає в себе набір 

особистісних і професійних елементів, що забезпечують підготовку до  

відповідального, активного і креативного буття людини в суспільстві, і яка 

виходить за рамки простої грамотності. Як видно з багатьох документів ЮНЕСКО, 

безперервна освіта стає наріжним каменем не тільки культурної та освітньої 

політики, а всієї системи освіти від початкової до вищої [541, p. 23]. Процес освіти 

і навчання, в якому діти, молоді й дорослі люди різного віку беруть участь 

протягом всього свого життя, незалежно від його форми, потрібно розглядати як 

єдине ціле. Безперервна освіта, здійснювана протягом всього життя, дозволить 

кожному індивіду розвивати свою особистість, задовольняти свої амбіції і служити 

суспільству. При цьому освіті, що стосується прав і фундаментальних свобод 

людини, приділено особливу увагу [541, p. 22].  

Рекомендації з розвитку освіти для дорослих (1976) є точкою відліку при 

обговоренні матеріалів ЮНЕСКО. Насамперед, це принципи, викладені в статтях 

26 і 27 Загальної декларації прав людини, що гарантують і визначають право 

кожного на освіту і вільну участь у культурному, художньому та науковому житті і 

принципи, викладені в статтях 13 і 15 Міжнародної угоди про економічні, 

соціальні і культурні права.  

Для ЮНЕСКО кінцевою метою освіти є досягнення взаєморозуміння та 

міжнародного співробітництва. Разом з тим, міжнародне взаєморозуміння і 

співпраця працюють разом з ідеєю освіти у зв'язку з демократією, автономією, 

відповідальністю і діалогом; переконаністю в тому, що освіта для дорослих є 

засобом для полегшення участі у культурному, політичному, художньому та 

науковому житті; переконаністю в тому, що вона має бути безперервним 

процесом, якщо вона прагне до повного розвитку особистості. 
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Відповідно до цього освіта для дорослих визначає весь процес освіти, за 

допомогою якого індивіди і колективи можуть розширити свої вміння, погляди, 

здібності і знання; сприяти вирішенню світових проблем для людей і суспільства; 

сприяти інтелектуальному і духовному розвитку; розвивати почуття соціальної 

відповідальності, солідарності і критичного духу; приймати на себе зобов'язання з 

підтримки миру, розвитку, прогресу і поваги цінностей і способу життя інших 

культур і цивілізацій. 

Все це знаходиться в рамках процесу безперервної освіти, який включає в 

себе всі галузі знання. Таким чином, термін «освіта для дорослих» означає все тіло 

організованого освітнього процесу. Підкреслюється також, що громадянська, 

політична, профспілкова і кооперативна освіта повинні бути націлені на розвиток у 

індивідів незалежних і критичних суджень і набуття здібностей, необхідних 

кожному для того, щоб впоратися зі змінами, що впливають на умови життя і 

роботи. Кінцевою метою освіти для дорослих має бути самореалізація індивідів, їх 

особистісний прогрес і стимулювання творчих зусиль. Таким чином, відповідно до 

документів ЮНЕСКО, освіта для дорослих є цілісною системою освіти, 

орієнтованою на єдину мету: досягнення того, щоб дорослі люди були здатні 

автономно мислити і відповідально діяти. Для цього рекомендується приділити 

більше уваги, поряд з набуттям знань, навчанню самокерованим моделям 

поведінки, критичному рефлексивному мисленню і креативним здібностям, тобто 

спрямувати навчання на виховання дорослої людини, яка дорослішає безперервно.  

З кінця 1980-х років концепт безперервної освіти і освіти для дорослих 

зазнав деяких змін. В основному з двох причин: рішень Всесвітньої конференції з 

освіти для всіх 1990 року і можливостей, що випливають з нових інформаційних і 

комунікаційних технологій. У цей третій період ЮНЕСКО наголосила на 

необхідності зусиль, спрямованих на демократизацію освіти [543, p. 24; 544, p. 29] , 

на розробку механізмів систем відкритого навчання, що дозволяє всім людям 

отримати доступ до всіх форм і рівнів освіти в рамках контексту безперервної 

освіти [546, p. 17]. Застосування нових інформаційних і комунікаційних технологій 
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(ІКТ) проголошується головним завданням реформи і оновлення системи освіти в 

двадцять першому столітті [549, p. 30]. 

Важливим є поняття «навчання без кордонів». Програма ЮНЕСКО 

«Навчання бех кордонів» спрямована на усунення перешкод для освіти і навчання; 

вона надає людям різного віку можливість навчатися; застосовна до всіх рівнів 

освіти;  долає поділ між академічною і професійною освітою. Програма створена 

для зміцнення інноваційних стратегій з особливою увагою до освітніх потреб  

найменш благополучних верств населення;  для надання можливостей навчання 

кожній людині в будь-який час, скрізь, в будь-якому віці і за будь-яких обставин. 

Ця мета вимагає відкритого середовища навчання, гнучкого і адаптованого до 

різних потреб та легко доступного для всіх. ЮНЕСКО прагне інтенсифікувати 

підтримку в контексті ініціативи «Навчання без кордонів» для розвитку 

диверсифікованого відкритого та дистанційного методів навчання на всіх рівнях 

освіти - як формальних, так і неформальних - для того, щоб охопити «не 

охоплених» і для відповіді на мінливі потреби в навчанні всіх протягом усього 

життя, а також з метою сприяння відповідному використанню нових 

інформаційних і комунікаційних технологій [547, p. 16]. 

Говорячи про освіту, ми часто вживаємо термін «система». Використання 

цього терміну передбачає потребу розглядати всі типи освіти як групу 

впорядкованих і когерентних елементів, які переслідують одну і ту ж мету: освіту 

як підготовку прийняти на себе відповідальність за свободу. Кінцевою метою 

освіти для дорослих є включення всіх систем в єдині навчально-методичні рамки, 

які узгоджуються і взаємодіють для досягнення кожною підсистемою і кожним 

модулем бажаної мети. 

Освіта для дорослих представляє собою невід'ємну частину цих систем в 

силу різних обставин. Соціальні проблеми змусили приділити увагу освіті для 

дорослих в надії оптимізувати недостатнє використання людських ресурсів. 

Дефіцит освіти і вікові обмеження перешкоджали її включенню у формальну 

систему освіти і змусили помістити її за рамками цієї системи. Але це не означає ні 

те, що освіта для дорослих має розглядатися як другосортна освіта, ні те, що 
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кінцева мета освіти має бути знижена. У будь-якому випадку освіта для дорослих 

ніколи не розглядалася як додаток до цих систем освіти. Більше того, освіта 

завжди була призначена для формування дорослих людей. Розвитком цієї лінії є 

рішення Виконавчої  ради 1993 року. Серед іншого, в ньому підкреслюється, що 

освіта є освітою для дорослих. Так Виконавча рада висловила задоволення щодо 

визнання багатьма країнами ролі освіти для дорослих як важливого компонента 

загальної системи освіти та гармонізації програм освіти для дорослих з 

програмами, призначеними для дітей, а також щодо  інтеграції планів та проектів 

освіти для дорослих в національні плани розвитку і  реактивації концепту 

безперервної освіти [545, p. 27]. 

В останні роки ЮНЕСКО виконала велику роботу з оновлення своїх 

рекомендацій 1976 року і формування стратегії освіти для дорослих в ХХІ столітті. 

Це відноситься до роботи над проблемами, які обговорювалися на конференціях з 

освіти для дорослих 1985, 1997 і 2009 років і на конференціях з освіти для всіх 

(Всесвітня конференція з ОДВ, Джомтьен, 1990 г. і Світовий форум з освіти, 

Дакар, 2000). Необхідність подальшого зміцнення навчання і освіти дорослих 

відображена в глобальних звітах з освіти та навчання дорослих 2009 і 2013 років. 

Відповідно до Гамбурзької декларації про навчання дорослих, прийнятої п'ятою 

Міжнародною конференцією з освіти для дорослих, що відбулася 14-18 липня 

1997, прийнятого Шостою Міжнародною конференцією з освіти для дорослих 

(Белен, Бразилія, 1-4 грудня 2009 року)  документу «Використання широких 

можливостей освіти і навчання дорослих в інтересах благополучного 

майбутнього» було вирішено переглянути і оновити прийняті ЮНЕСКО в 1976 

році Рекомендації щодо розвитку освіти для дорослих. 

На осінь 2015 заплановано проведення чергової 38-ї сесії Генеральної 

конференції ЮНЕСКО, на якій будуть ухвалені оновлені рекомендації з освіти та 

навчання дорослих. У проекті цього документа зазначається, що його метою є: 

1. Розвиток здатності індивідів критично мислити і діяти автономно і з почуттям 

відповідальності; 
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2. Посилення здатності справлятися з тими подіями, які мають місце в економіці та 

у світі праці; 

3. Сприяння створенню  суспільства,що навчається, де кожен індивід має 

можливість вчитися і повноцінно брати участь у процесах сталого розвитку, а 

також зміцнювати солідарність людей і співтовариств; 

4. Сприяння мирному співіснуванню і правам людини; 

5. Зміцнення стабільності соціального стану молодих і літніх дорослих; 

6. Підвищення обізнаності в області захисту навколишнього середовища. 

У документі наголошується, що освіта і навчання дорослих є ключовим 

компонентом безперервної освіти. Вона включає в себе всі форми освіти і 

навчання, які мають за мету забезпечення того, щоб всі дорослі брали повноцінну 

участь у житті суспільства і в сфері праці. На думку авторів проекту рекомендацій, 

освіта і навчання дорослих являє собою основний будівельний блок для  

суспільства, що навчається. 

Освіта дорослих також включає в себе можливості освіти і навчання 

активному громадянському життю, відомому як суспільна, народна або 

гуманітарна освіта. Вона також допомагає людям вести гідне життя з точки зору 

здоров'я і благополуччя, культури, духовності і всього того, що сприяє особистому 

розвитку і гідності людини. 

Проект оновлених рекомендацій активно обговорюється на різного роду 

форумах і дискусійних майданчиках. Як показує хід обговорення, пропонований 

проект отримав принципове схвалення з боку світової наукової і педагогічної 

спільноти, і немає сумнівів у тому, що він буде прийнятий. Таким чином, освіта і 

навчання дорослих отримає новий імпульс для розвитку. 

Таким чином, освіта для дорослих є складним соціальним феноменом, що 

включає в себе всі форми освіти і навчання, які мають за мету забезпечення 

повноцінної участі дорослих індивідів у житті суспільства і в сфері праці. В 

сучасному суспільстві, трансформації якого ми характеризуємо як становлення 

«суспільства знань», безперервна освіта для дорослих впродовж життя  стає 

ключовою ланкою всієї інформаційно-знаннєвої інфраструктури, джерелом 
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розвитку його нової «соціальної морфології». На мікро-соціальному рівні сфера 

освіти для дорослих виступає як простір соціальної адаптації і творчої 

самореалізації індивіда, його когнітивно-комунікативного розвитку і становлення у 

якості відповідального суб’єкта громадянського суспільства. 

Освіта для дорослих як соціальний феномен має власну історію теоретичного 

осмислення, яка представлена різноманітними концепціями когнітивного і 

морального розвитку індивіда, його самореалізації, зокрема, спеціальними 

теоріями навчання дорослих, якими є андрагогіка, самокероване навчання і теорія 

трансформативного навчання. Це спосіб навчання, що грунтується на усвідомленні 

дорослими індивідами власної мотивації навчання і власної відповідальності за 

його успіх. Вирішальною умовою успішності такого навчання є пов’язаність його з 

життєвими проектами тих, хто навчається.  

Як видно із документів ЮНЕСКО, розгляд безперервної освіти, що включає 

в себе освіту для дорослих, в останні десятиліття став ключовою проблемою 

міжнародної освітньої політики. Усвідомлення цього феномену як ключового в 

процесі суспільного розвитку приводить до висновку, що навчання може і повинно 

бути заняттям на все життя. В багатьох демократичних країнах освітня політика 

вибудовується з урахуванням цих процесів і свідомо спрямовується на створення 

формально-неформального континууму освіти впродовж життя як основи сталого 

суспільного розвитку. Освіта для дорослих виступає ключовою ланкою в системі 

освіти впродовж життя, що саморганізується відповідно до викликів нового 

способу цивілізаційного розвитку. Разом з тим, є потреба у великій дослідницькій 

роботі, спрямованій   на прояснення і розробку  принципів і особливостей 

навчання дорослих, а головне – на визначення самого способу навчання як шляху 

не тільки до збільшення кількості знань чи покращення кваліфікації, а до 

самореалізації особистості, яка в умовах швидкоплинного світу передбачає 

постійний розвиток і самотрансформацію дорослих індивідів. 
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РОЗДІЛ 2 

МЕТОДОЛОГІЧНІ  ЗАСАДИ  ТЕОРІЇ  ОСВІТИ  ДЛЯ  ДОРОCЛИХ: 

ІСТОРИКО-ФІЛОСОФСЬКИЙ  КОНТЕКСТ 

 

За роки, що минули з моменту  появи теорії освіти для дорослих, вона 

перетворилася на потужний міждисциплінарний інтернаціональний проект, в 

якому беруть участь науковці, що представляють різні галузі наукового знання і 

всі континенти сучасного світу. Для того, щоб правильно зрозуміти її інтенції, її 

внутрішні і зовнішні чинники розвитку, необхідно мати уяву про філософсько-

методологічні підстави, які стали її фундаментом. Для цього  необхідно бодай 

коротко ознайомитися з філософським контекстом її появи і розвитку. У цьому 

відношенні унікальною є філософсько-педагогічна спадщина Джона Дьюї. 

 

2.1.Філософська і педагогічна думка Джона Дьюї 

 

Дьюї був «натуралістичним» філософом - він шукав пояснення з точки зору 

природних явищ, об'єктів і подій, доступних для наших почуттів. Він відкидав 

пояснення, які припускали наявність надприродних джерел, і навіть Бога він 

визначав з погляду людських ідеалів, планів і дій. Він був переконаний в своєму 

визначенні методу науки, і виступав на захист його використання у всіх сферах 

людської діяльності. Враховуючи його натуралістичну орієнтацію, не дивно, що в 

його роботах міститься так багато еволюційних тем і метафор. 

У своїй філософії освіти Дьюї перебував під сильним впливом Гегеля, який 

був переконаний в тому, що реальним є тільки розум, і що людська думка через 

присутність в абсолютному дусі розвивається в напрямку зумовленого ідеалу в 

діалектичному процесі боротьби протилежностей через синтез. Досить рано в своїй 

кар'єрі Дьюї відмовився від важливих положень гегелівської філософії (поняття 

зумовленого ідеалу та інших подібних ідей), але зберіг прихильність 

діалектичному методу. У своїх роботах він часто зіштовхує дві протилежності. В 

роботі «Досвід та освіта» [53], наприклад, він протиставляє «стару» освіту «новій», 
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але при цьому він не схвалює нову однозначно. Швидше він вказує на хороші і 

погані риси кожної і розмірковує про переглянуте бачення освіти. Багато 

спостерігачів вважають, що таке переглянуте бачення насправді є не синтезом, а 

новим творінням. Дьюї використовував діалектичний метод для уточнення своєї 

думки і переходу на новий рівень планування і дії, але він не стверджував, що цей 

новий рівень обов'язково повинен бути остаточною відповіддю. Останній, у свою 

чергу, теж повинен був пройти новий раунд дослідження. 

Дьюї вивчав майже всі області філософії: логіку, метафізику, епістемологію, 

філософію науки, онтологію, етику, естетику, політичну і соціальну філософію. 

Крім того, він писав роботи з психології та релігії. Але при цьому він наполягав на 

тому, що саме філософія освіти є самою фундаментальною і важливою областю 

філософії, тому що всі інші в певному сенсі від неї залежать. Філософія освіти для 

Дьюї була філософією життя. 

Будучи натуралістичним філософом, Дьюї відкидав не тільки надприродне, 

але також і те, що  філософи називають трансцендентним. Наукова конструкція або 

концепт є трансцендентними (в тому сенсі, який Дьюї і відкидає), якщо вони 

використовуються для пояснення спостережуваних явищ, але самі по собі не 

можуть бути виявлені або мати  наслідки, які чітко вказують на них. Деякі наукові 

конструкції були для Дьюї прийнятними, навіть коли вони були невидимими, на 

тій підставі, що їх наслідки надійно проглядаються. Але такі концепти, як 

когнітивні структури Піаже, могли викликати у Дьюї скептицизм. Читаючи Дьюї 

та Піаже, можна побачите багато спільного в їх рекомендаціях щодо освіти та в їх 

описі інтелектуального розвитку дітей. Але Дьюї ніколи не покладається на 

неспостережувані, підсвідомі механізми розуму для пояснення того, що доступно 

для спостереження. Хоча через те, що він відкидав надприродні пояснення, Дьюї 

часто називали біхевіористом, але його переконання не можна все ж таки віднести 

до цього напрямку. 

Дьюї, поряд з Чарльзом Сандерсом Пірсом, Вільямом Джеймсом і Джорджем 

Гербертом Мідом, часто називають прагматиком, але сам Дьюї, як відомо, був 

незадоволений цим словом, бо воно часто використовувалося з відтінком деякої 
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зневаги. Пірс був схильний розглядати прагматизм як теорію значення. На відміну 

від Пірса Дьюї віддавав перевагу терміну натуралізм. Деякі симпатизуючі йому 

коментатори намагалися замінити прагматизм на інструменталізм або  

експерименталізм. Але останні все ж  викликали небажані конотації, і більшість 

авторів, класифікуючи філософію Дьюї, зупинилося на прагматичному 

натуралізмі. Цей термін має ту перевагу, що він не тільки передає акцент на 

натуралістичному поясненні, але і фокусується на наслідках за допомогою такого 

методу дослідження, який передбачає перевірку гіпотез. При обговоренні поглядів 

Дьюї на освіту, ми будемо знову звертатися до цих термінів. 

Дьюї часто говорив про освіту як синонім зростання, і зростання було однією 

з його найбільш важливих біологічних метафор [175]. На відміну від дуже багатьох 

людей, які вважають, що освіта має своїм кінцевим результатом досягнення 

конкретної мети - формування ідеальної особистості або певного способу життя - 

Дьюї  розуміє в якості мети освіти зростання. Ті, хто не задоволений таким 

визначенням мети, запитують, зростання з якою метою і по відношенню до чого. 

Дьюї наполягає на тому, що зростання є своєю власною метою; тобто, питання 

«зростання по відношенню до чого?» несумісне з концептом зростання. Зростання 

прагне до ще більшого зростання, каже він, і ми, на його думку, не повинні робити 

цей концепт ригідним, задаючи йому конкретний напрямок і телеологізм. 

Якщо ми спробуємо стати на позицію органічно-еволюційної точки зору 

Дьюї, то ми зможемо помислити зростання як аналог «життя». Що є метою життя? 

На це питання намагалося відповісти більшість філософій і релігій, але в 

парадигмальних рамках теорії еволюції Дарвіна ми можемо сказати, що метою 

життя є просто ще більше життя. Так само для Дьюї зростання призводить до ще 

більшого зростання. Дьюї турбувало те, що життя студентів часто систематично 

приносилося в жертву якомусь майбутньому благу. Вважалося, що освіта має мету, 

яка знаходиться «за межами», виходить за рамки існуючих інтересів і цілей 

студентів. Щоб заперечити такий погляд на освіту, він наполягав на тому, що 

досвід тільки тоді є повчальним, коли він веде до зростання - тобто, коли студенти 

залишають позаду свій колишній досвід, стаючи більш умілими або зацікавленими 
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у набутті нового  досвіду.  Багато філософів і педагогів стикаються з безліччю 

труднощів в осмисленні концепції зростання Дьюї. Він іноді пояснював її з 

погляду відкриття дверей і встановлення зв'язків. Стати більш майстерним в якості 

охоронця існуючих знань і умінь не є зростанням, писав Дьюї, бо така діяльність 

обриває зв'язок і запобігає подальшому зростанню [53]. 

В даному випадку це, мабуть, правильно, але в інших випадках це оцінити 

важче. Що можна сказати про людину, яка прагне до грошового збагачення, 

виключаючи інтелектуальні та духовні питання? Звичайно, грошове багатство дає 

безліч можливостей і зв'язків. Але чи є накопичення грошей зростанням? 

 Мабуть, Дьюї не прагнув до того, щоб зростання слугувало в якості виключно 

операціонального визначення освіти.  

Звернемося знову до метафори життя. Якщо біологічною метою життя є ще 

більше життя, то це, звичайно, не припускає, що просте поширення життя завжди є 

доброю справою. Якщо, наприклад, популяція виробляє занадто велике потомство, 

то якість життя при цьому може постраждати настільки, що подальше життя 

опиниться під загрозою. Мета - виробництво ще більшого життя  - перебуває під 

загрозою. Якщо здатність виробляти більше життя використовується як критерій 

блага та автентичності самого життя, то це приводить нас до безлічі питань про 

оптимальне виробництво життя. Для деяких спільнот в певні часи на це питання 

дуже важко відповісти. 

Можливо, що використання терміну «зростання»  саме у сенсі постановки 

питань мав на увазі Дьюї. Воно підштовхує нас до того, щоб ставити важливі 

питання і сперечатися один з одним про самі різноманітні прагнення. Ця дискусія 

приводить нас до того, щоб глибше поміркувати про зв'язок між сьогоденням і 

майбутнім, і виводить нас за межі поняття освіти як підготовки для якогось (і 

кимось) вирішеного, конкретного майбутнього стану. Дьюї, безсумнівно, став би 

різко заперечувати проти наших зусиль для досягнення єдиного ідеалу, в напрямі 

до якого повинна спрямовуватися будь-яка освіта як зростання. 

Метою освіти є ще більша освіта. Таким чином, освіта є як метою, так і 

засобом. Він не заперечував, що освіта має конкретні цілі. Насправді він наполягав 
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на тому, що освіта за самою своєю природою повинна мати цілі. Ми завжди 

намагаємося чогось досягти. Але наші цілі не є фіксованими, і не існує великої, 

кінцевої мети, що знаходиться за рамками безперервної освіти. До того часу, поки 

конкретна мета адекватно служить для того, щоб направляти нашу діяльність, ми її 

дотримуємося. Коли вона перестає нас надихати, ми від неї відмовляємося і 

замінюємо іншою, більш релевантною метою. Отже, цілі функціонують як цілі-

засоби. Якщо ми твердо дотримуємося наших цілей як очевидних, а обрані нами 

засоби не виглядають такими, що можуть призвести до бажаної мети, ми повинні 

звернутися до інших засобів. В інших випадках ми повинні переглянути саму мету. 

Часто конкретні очевидні цілі служать в якості засобів для подальших цілей, і 

таким чином, ми можемо розглядати їх такі, що можуть бути іншими засобами. 

  Р.С. Пітерс, британський аналітичний філософ, вважає, що Дьюї помилявся у 

своєму використанні термінів «purpose» і «aim» як синонімів. У своїх роботах, які 

представляють собою моделі лінгвістичного аналізу, Пітерс намагається показати, 

що ціль як «aim» і ціль як «purpose» мають різний акцент в освітніх дискусіях. 

«Рurpose», стверджує Пітерс, асоціюється з причинами дій. Наприклад, ми могли б 

запитати когось, хто здійснює дивний рух: «З якою метою (purpose) ви це 

робите?». «Aim», навпаки, передбачає мішень, те, що знаходиться на відстані, і 

«необхідні концентрація зусиль і уваги для того, щоб вразити її» [448, p. 13].  

Згідно Пітерса, після того, як ми пояснили, що маємо на увазі під освітою, 

мало толку в тому, щоб взагалі вести розмову про її цілі, тому що її цілі вбудовані 

в концепт самої освіти. Дьюї та Пітерс в цьому пункті розходяться, оскільки Дьюї 

був зацікавлений в аналізі освіти як соціального феномена. Лінгвістичний або 

концептуальний аналіз не складав для нього головний інтерес.  Пояснення поглядів 

Дьюї на цілі досить природно підводить нас до іншої теми - його поглядів на ту 

роль, яку грають студенти у власній освіті. Дьюї наполягає на тому, що не тільки 

викладачі повинні мати цілі в обраній ними діяльності; студенти теж повинні бути 

залучені у визначення цілей свого навчання. Дьюї прагне використовувати термін 

«мета» при обговоренні цілей і завдань. Платон одного разу визначив раба як 

людину, яка виконує мету іншої людини, і людина також є рабом, якщо вона 
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поневолена своїми власними сліпими бажаннями. Не існує, на наш погляд, 

жодного пункту в філософії прогресивної освіти Дьюї, який був би більш 

важливим, ніж його акцент на участі учня у формулюванні цілей, які направляють 

його діяльність у навчальному процесі, так само, як не існує і більшого дефекту в 

традиційній освіті, ніж її нездатність забезпечити активну співпрацю з учнями у 

створенні цілей, які мають спрямовувати їх навчання [53].  

Хоча Дьюї сприймається як біхевіорист, коли він відкидає трансцендентні і 

надприродні пояснення, він дуже чітко протистоїть психології «стимул-реакція». 

Ця психологія стверджує, що всю поведінку людини можна пояснити з точки зору 

умовних (або безумовних) реакцій на зовнішні стимули. Середовище контролює 

нас, а не ми контролюємо його. Найбільш успішні з нас можуть дійсно бути 

здатними маніпулювати середовищем, але наші можливості зробити це  є 

результатом ланцюга сприятливих стимулів і реакцій. В  одній зі своїх ранніх робіт 

на цю тему («The Reflex Arc Concept in Psychology»)  Дьюї переконливо 

продемонстрував, що людський організм не просто реагує на стимули ззовні, а 

активно вибирає стимули і реакції у відповідності зі своїми завданнями або цілями 

[435]. Його наполегливість у відношенні до того, що студенти як активні організми 

повинні брати участь у визначенні цілей свого навчання, підкреслює його віру в 

зв'язок між метою і діяльністю. 

  У своїй роботі «Як ми думаємо» Дьюї [52] пояснює, що такий добре відомий 

феномен як дитяче наслідування є не таким простим, як здається. Діти не просто 

наслідують. Коли діти наслідують, вони пристосовують певні моделі поведінки до 

своїх цілей. Маленький хлопчик, що імітує малювання чи карбування свого батька, 

намагається чогось досягти. Він дивиться і виконує ті ж самі рухи, тому що це 

відповідає його власним ситуативним або поточним цілям. Таким чином, 

наслідування не слід розглядати як передражнювання або просто як «забаву», 

багато в чому воно  є дійсною роботою дитинства. 

  Розглядаючи цілі,  психологію освіти та помилки теорії «стимул-реакція», 

Дьюї розробив модель мислення (модель вирішення проблеми), яка до 

сьогоднішнього дня залишається досить переконливою. Мислення починається з 
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нав'язливого почуття, що щось є проблематичним, неврегульованим. Результатом 

початкового вивчення є гіпотеза, яка повинна бути перевірена. Потім мисляча 

людина має розробити план - набір засобів - за допомогою яких можна перевірити 

гіпотезу. На кожному етапі дослідження вона розглядає альтернативи, 

конкурентоспроможні гіпотези, інші засоби. Потім, звичайно, план повинен бути 

прийнятий. Мисляча людина переживає наслідки попередніх рішень і оцінює 

результати. По-справжньому мислячі люди осмислюють процес, задаючись 

питанням, чи не є інші методи або пояснення кращими, або, як те, чому вони 

навчилися, можна буде використовувати в майбутніх ситуаціях? Для цього 

робиться спроба узагальнення. 

Є декілька важливих моментів, які потрібно мати на увазі, розглядаючи 

модель Дьюї. По-перше, він ніколи не стверджував, що ми можемо або повинні 

проходити в точності через описану ним послідовність. Ми звичайно повинні 

сформулювати гіпотезу, перед тим як її перевірити, але ми можемо прибрати будь-

який крок і рухатися вперед і назад в рамках цієї моделі. По-друге, багато 

педагогів-теоретиків вкорочують модель Дьюї, опускаючи стадію переживання 

наслідків. Наприклад, в 1970-х роках компьютерізована математична програма 

включала завдання для студентів ознайомитися з проблемою (введення проблемної 

ситуації) і знайти рівняння для її вирішення. Якщо рівняння було адекватним, то 

комп'ютер звільняв студента від роботи над відповіддю і просто пропонував 

наступну проблему. Ідея полягала в тому, щоб алгоритмізовану роботу студента 

над рішенням рівняння передати комп’ютеру. Робота мислячої людини полягала в 

тому, щоб створити план або рівняння. Така процедура, безумовно, є цінною для 

зрілих вчених і математиків, але учням, можливо, необхідно пройти всю 

процедуру для оцінки свого плану. У той час як проблеми вченого лежать далеко 

за рамками рішення рівняння, проблеми студента можуть складатися саме в цьому. 

Як викладачі, ми повинні пам'ятати, що проблема підручника породжує безліч 

різних проблем для різних студентів. 

Поряд з аналізом процесу мислення і природи пізнавального інтересу, Дьюї 

відомий своїм аналізом досвіду і його центрального місця в освіті. Деякі філософи 
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оцінюють його аналіз досвіду як найбільший внесок у філософію. Інші вважають, 

що цей концепт в роботах Дьюї залишається розпливчастим. Існує, щонайменше, 

дві важливих риси цього концепту Дьюї. Одна полягає в акцентуванні на сенсі і 

афекті. Для Дьюї досвід це не просто переживання впливу або пасивне його 

сприйняття; він щось означає для того, хто через нього проходить. Друга полягає в 

тому, що досвід для Дьюї є соціальним і культурним. Справді, він якось зауважив, 

що йому слід було б назвати свою головну роботу, присвячену досвіду, швидше 

«Культура і Природа», ніж «Досвід і Природа» [435]. Таким чином, коли Дьюї 

говорить про досвід в контексті освіти, нам слід очікувати, що ми виявимо акцент 

на особистісному сенсі і соціальній взаємодії. 

Він був переконаний у тому, що для того, щоб бути повчальним, досвід має 

бути побудований на базі попереднього досвіду або з'єднаний з ним. Сьогодні це 

розуміють так, що викладач має розпочинати викладання предмету з того рівня 

його розуміння, який на цей час притаманний студентам. Але викладачі також 

повинні поставити собі питання про те, куди може привести наявний у них досвід. 

У досвіді має бути спадкоємність. Викладачі повинні щось знати про своїх 

студентів і розробити навчальний план, який приведе студентів до зростання. В 

той же час викладачі повинні спостерігати за своїми студентами в процесі 

проходження даного досвіду і планувати подальший досвід, розроблений для того, 

щоб сприяти просуванню студентів до більш складного розуміння предмета. 

Питання з предмета, таким чином, мають бути підготовлені як відповідно до 

існуючої підготовки студентів, так і до їх майбутніх потреб. Логічна структура 

предмета, як вона описана зрілими вченими, не є педагогічно релевантною. 

У досвіді освіти має бути не тільки спадкоємність, але сам досвід повинен 

мати для студентів сенс «тут і тепер». Має відбуватися досвід залучення - 

взаємодія між студентами і предметами, які вони вивчають. Дьюї постійно вказує 

на те, що відсутність такої взаємодії була серйозним дефектом старої освіти. Коли 

студенти змушені пробиратися крізь матеріал, який їм реально не цікавий, заради 

якихось неясних майбутніх цілей, то вони втрачають інтерес до матеріалу і 

впевненість у самих собі. Вони покладаються на відповіді й схвалення з боку 
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вчителів. Все це переконує нас у тому, що освіта повинна щось робити зі 

створенням особистісного сенсу. Завдяки своєму постійному акценту на 

необхідності студентської залученості й активності, Дьюї став асоціюватися з тим, 

що називають освітою, зорієнтованою на учня. Однак не дуже правильно 

позначати позицію Дьюї як «орієнтовану на учня». Дьюї критикував пасивні 

форми навчання, які припускали, що матеріал повинен бути налитий в студентів як 

в посуд. Він був безкомпромісним інтеракціоністом, який наполягав на відповідній 

увазі як до внутрішніх, так і до зовнішніх аспектів навчання, і його не задовільняло 

«навчання», яке просто було приємним і служило розвагою. У свої останні роки 

Дьюї м'яко докоряв тим своїх послідовникам, які, як він вважав, забули про свою 

відповідальність за те, щоб привести студентів до справжнього навчання. 

Щоб краще зрозуміти філософію освіти Дьюї, слід зупинитися на його теорії 

пізнання. Що значить пізнавати що-небудь? Сократ займався цією проблемою і 

дійшов висновку, що, серед іншого, претензія на знання передбачає істинність 

того, про що говориться. Критерій істини припускає, що безліч положень, про які 

ми говоримо і на які спираємося, має бути підмножиною всіх тих, які є істинними, 

і це в свою чергу передбачає, що положення є істинними вже до початку 

дослідження. Згідно такого традиційного бачення, істина передує людському 

дослідженню - в тому сенсі, що речі та стани справ, до яких відносяться 

положення, існують до дослідження - а успішне дослідження відкриває істину, тим 

самим роблячи свій внесок у скарбницю людського знання.    

У рамках свого натуралістичного підходу Дьюї стверджував, що пізнання це 

більше, ніж істина. Він стверджував, що пізнання слід розуміти як сукупність 

інформації та умінь, які ми використовуємо в дослідженні. Оскільки ми 

перевіряємо наші гіпотези, ми можемо відкинути чи переглянути деякі з тих 

матеріалів, з яких ми починали. Кінцевий продукт дослідження в чомусь схожий 

на істину; тобто, він є приблизним аналогом традиційного поняття істини. Дьюї 

назвав положення, які випливають з ретельного дослідження, тобто положення, на 

підтвердження яких ми можемо навести переконливі докази,  «виправданими 

твердженнями». Але всі положення та вміння, які направляють наші дослідження, 
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заслуговують на визнання доти, доки результати дослідження не змусять нас від 

них відмовитися.  

Позиція Дьюї може здатися дивною, і дійсно багато філософів висували 

проти неї свої заперечення. Але ми зробимо спробу пояснити позицію Дьюї, щоб 

показати, що вона  заслуговує на більшу довіру, ніж це здається на перший погляд. 

Згадаймо, що філософія Дьюї є натуралістичною. Він прагне уникнути залежності 

від невидимих сутностей, щодо яких немає чітко спостережуваних наслідків. Він 

відкидає капітал істини, оскільки вона підпадає під цю категорію. Так само він 

віддає перевагу  «пізнанню» перед  «знанням», тому що воно чітко вказує на 

процес дослідження. Він був готовий називати знанням той матеріал, який реально 

використовується для того, щоб направляти процес дослідження.  

Але припустимо, що матеріал виявився помилковим. Чи можна в такому 

випадку класифікувати його як знання? Відповідь Дьюї була би приблизно такою: 

якщо положення або процедура здаються нам помилковими, то ми не повинні 

використовувати їх для того, щоб направляти процес  дослідження. Ми викидаємо 

їх з нашого репертуару, і ми видаляємо положення, що вводять в оману. Оскільки 

такі положення більше не направляють наше пізнання, то немає причин називати 

їх знанням. Але ми часто намагаємося уникнути труднощів, з якими стикаємося, і 

намагаємося зібрати знання в якусь стабільну і статичну форму.  

Слід звернути увагу на два моменти, які є основними для теорії пізнання і 

педагогіки Дьюї. По-перше, люди на кожному етапі дорослішання використовують 

матеріал зі свого попереднього досвіду, щоб спиратися на нього і керуватися ним у 

поточному дослідженні.  Він є знанням у прагматичному сенсі слова, тому що його 

використання призводить до реальних результатів. Він пояснює і виправдовує те, 

що робить дослідник. По-друге, ми повинні пам'ятати, що справжнє вирішення 

проблеми передбачає проходження через наслідки висунутих і перевірених нами 

гіпотез. Якщо ми з самого початку зупинимо студента, сказавши йому: «Це 

помилка, краще використовуйте ось це вірне правило», то він ніколи не зможе 

зрозуміти, чому його власний шлях вирішення проблеми є помилковим. Гірше 

того, він не навчиться тому, як проводити дослідження, як перевіряти процедури, 
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які він вибрав для використання в майбутніх дослідженнях. Викладачі математики, 

які поділяють погляди Дьюї на пізнання, більше піклуються про зростання своїх 

учнів у сенсі оволодіння ними більш дієвими способами перевірки своїх процедур, 

ніж про правильні відповіді на конкретні вправи. Правильні відповіді можуть 

свідчити, а можуть і не свідчити  про те, що можливості для майбутнього успіху 

значно виросли. У той же час контроль над власними процедурними процесами 

або евристикою завжди виразно свідчить про зростання.  

  На додаток до своїх робіт з психології та епістемології Дьюї написав багато 

праць з соціології та політичної філософії. Він розглядав демократію як форму 

«асоційованого проживання» відповідно до методу науки; його особливо цікавили 

зв'язки між демократією та освітою. У своїй найбільш всеохоплюючій книзі з 

освіти «Демократія і освіта» [53] він досить глибоко досліджував ці зв'язки. Дьюї 

починає своє обговорення демократії з натуралістичного опису людей як 

соціальних тварин. Люди відчувають бажання спілкуватися, і це бажання дає 

імпульс для створення спільних цінностей. Відзначимо, що Дьюї не починає з 

цінностей, встановлених в попередньому світі форм. Немає ні вічних істин, ні 

даних Богом посібників для поведінки людини або її розвитку. Звичайно, Дьюї 

визнає спільність нашого біологічного стану. Всі ми потребуємо їжі і даху, і 

більшість з нас хоче мати потомство, захищати своїх дітей і вступати у взаємини з 

іншими людьми. 

Дьюї починає з імпульсу до комунікації, який передує створенню культури. 

Людям потрібні спільні цінності та загальне знання для комунікації, але Дьюї 

побажав зробити застереження. Цінності та знання для Дьюї є продуктами 

дослідження, які створюються за допомогою соціальної взаємодії. Ми не 

починаємо зі спільних цінностей, ми їх створюємо. Таким чином, навчальні 

заклади не повинні готувати учнів для майбутнього спілкування шляхом 

наповнення їх конкретними культурними цінностями і знаннями. Швидше молодь 

потрібно стимулювати до комунікації  і дослідження, і таким чином до створення в 

процесі цієї комунікації  спільних цінностей і знань. 
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  Дьюї не заперечує, що кожна культура має цінності, які вона хоче передати, 

але «передача» для Дьюї виходить далеко за рамки оповідання і перевірки. 

Культура передає свої цінності для надання своїй молоді певного досвіду, який 

робить її цінності реальними і значущими для її власного життя. Наприклад, школа 

не може готувати учнів для демократичного життя просто даючи їм масу 

інформації для ймовірного майбутнього  використання. Замість цього школа має 

готувати учнів для демократичного життя, залучаючи їх до тих форм демократії, 

які відповідають їхньому віку. 

Розгляд такого сучасного педагогічного методу як «цілісний підхід до мови» 

може за аналогією прояснити ідеал Дьюї. У цілісному підході до мови ми не 

намагаємося підготувати дітей до майбутньої мовної діяльності, навчаючи їх 

одиницям звуку, вимови, граматики і тому подібному. Замість цього ми занурюємо 

їх в мовний досвід. Ми заохочуємо їх  переслідувати свої власні цілі в комунікації. 

Вони говорять і слухають, читають і пишуть для того, щоб спілкуватися «тут-і-

тепер». Так само навчання участі в демократичному житті припускає наявність 

власне демократичного життя, тобто суспільного життя учнів, які разом працюють 

над загальними проблемами, розробляють і приймають правила, якими повинна 

керуватися навчальна аудиторія, тестують і оцінюють ідеї для вдосконалення 

життя класу і навчання,  беруть участь у створенні цілей свого навчання. 

З цієї точки зору, участь студентів у демократичному житті служить як 

самостійної метою, так і засобом для досягнення дорослого демократичного життя. 

Те, що пізнається в процесі такої участі, є не блоком інформації, яка можливо буде 

застосована у майбутньому, а вміннями і реальними процедурами, самим способом 

життя, способом демократії. Дьюї не розглядає демократію просто як систему 

правління, в якій всі голосують і більшість отримує перевагу. Для Дьюї демократія 

є способом спільного проживання, при якому рішення повинні прийматися за 

допомогою загального процесу дослідження та обговорення. Правила управління 

громадським життям повинні бути випробувані і піддані звичайній емпіричній 

перевірці. Вони не можуть довільно і постійно нав'язуватися всьому населенню 

правлячою більшістю. Зрозуміло, що Дьюї очікує, що громадянами будуть 



65 
 

управляти раціонально і співчутливо, а не в ім'я жадоби влади і корисливих 

інтересів. Якщо суспільство зацікавлене у розвитку таких громадян, воно повинно 

почати з дітей шкільного віку. Демократія, за описом Дьюї, це не стан; це скоріше 

процес, і його правила повинні бути під постійною пильною увагою, повинні 

переглядатися і створюватися. Дьюї розробив власний опис демократії за 

критерієм, що складається з двох частин. Демократія характеризується наступним 

чином: «Наявність множини інтересів, які свідомо комунікують і стають 

загальними; і наявність різноманітних і вільних точок контакту з іншими видами 

асоціації» («Демократія і освіта») [435]. 

Звичайна вулична банда, говорить Дьюї, це не демократія. Її члени дійсно 

можуть мати спільні інтереси, і такі інтереси можуть, можливо, навіть об'єднувати, 

але банда не має вільної взаємодії з іншими бандами або групами суспільства. Для 

Дьюї друга частина критерію являє собою вирішальний тест. Чи спілкуються люди 

вільно, перетинаючи кордони класу, релігії, раси чи регіону? Кожного разу, коли 

групи від'єднуються, самоізолюються і стають ексклюзивними, демократія 

перебуває під загрозою. Слід зауважити, що концепція демократії Дьюї не є 

демократією людини з вулиці. Ізоляціоністське суспільство внаслідок самої своєї 

ізоляції ризикує втратити свій демократичний статус, тому що воно втрачає  

«вільні точки для контакту» і можливості досліджувати те, що знаходиться за його 

межами.  

Цей другий тест може бути корисним при вивченні проблеми плюралізму 

сучасного суспільства. Багато людей стурбовані тим, що «занадто багато 

плюралізму» загрожує демократії [481]. Страх полягає в тому, що суспільство 

може розпастися на окремі частини, які будуть з насторогою і недовірою ставитися 

одна до одної. Дьюї більше турбувала не кількість підгруп, а якість їх асоціації. Чи 

підтримують групи відкриту комунікацію між собою? Екуменічні релігійні рухи, 

можливо, відповідають тестам Дьюї: вони ідентифікують спільний інтерес і 

підтримують взаємодію навіть при значних ідеологічних відмінностях. Расова чи 

етнічна ідентичність групи не є винятком; дійсно, раса і етнос може розглядатися 

як важливий спільний інтерес. Найважливіше питання полягає в тому, чи відкрита 
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група і чи існує здорова взаємодія з іншими групами. Якщо це так, то вона 

проходить обидва тести. До речі, слово «здорове» тут використовується в 

основному в сенсі слова «зростання», яке ми використовували раніше. Взаємодія 

між групами є здоровою, якщо вона призводить до збільшення (а не до зменшення) 

зв'язків з  подібними та іншими групами. Хоча цей критерій корисний для 

відбраковування деяких груп і пояснення того, чому їх не можна кваліфікувати як 

демократичні, в окремих випадках, очевидно, вдається обійти цей критерій. 

Можливо, деякі групи в расових, національних  і класових суспільствах можуть 

пройти такі тести (на певному рівні) і спільно сформувати високоефективну 

мережу гноблення. Серйозним недоліком робіт Дьюї є те, що він приділив мало 

уваги формам системного гноблення і культурної гегемонії. 

Так само, як Дьюї не бачив реальної загрози в проліферації підгруп в 

суспільстві, він не бачив конфлікту інтересів між індивідом і державою. На відміну 

від Руссо, який вважав, що індивідам довелося відмовитися або суттєво адаптувати 

свою природну чесноту для того, щоб бути корисними громадянами, Дьюї 

наполягав на тому, що держава і індивід в ідеалі перебувають у відносинах 

взаємної підтримки. Хороше суспільство оберігає своїх дисидентів і 

індивідуалістів, бо воно потребує креативних мислителів, які створюють нові 

гіпотези, множать засоби, розширюють набір альтернатив і, в цілому, ведуть 

енергійну розмову, спричинену свіжими ідеями. Індивід так само потребує 

демократичної держави для свого процвітання; тому в його інтересах активно 

сприяти підтримці демократичного способу життя.  

Дьюї передбачив багато сьогоднішніх суперечок між ліберальним 

індивідуалізмом і комунітаризмом. Наполягаючи на тому, що відносини між 

демократичною державою і індивідом є збалансованими і природно взаємними, він 

ретельно дотримувався своєї интеракціоністської філософії. Зазвичай він відкидав 

ті крайнощі, які іноді з'являлися в індивідуалізмі і комунітаризмі. Для Дьюї як 

держава не існує в першу чергу для захисту прав індивідів, так і індивіди не 

існують просто в якості функціональних компонентів держави. Переносячи це 

мислення в навчальну аудиторію, він вважав, що школи не повинні просто сприяти 
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чесній конкуренції між індивідами, так само, як і учні не повинні розглядатися як 

члени безликого класу. Швидше школи повинні бути організовані демократично - 

як ті місця, де практикуються кращі форми спільного життя. Таким чином, школи є 

міні-товариствами, в яких учні на практиці вчаться тому, як сприяти своєму 

зростанню, зростанню інших і зростанню суспільства в цілому. 

Важливим для Дьюї було питання про місце навчальних предметів. Дьюї 

визначав навчальний предмет з погляду матеріалу, що використовується для 

вирішення проблемної ситуації. Хоча він не виступав за відмову від традиційних 

предметів, він безумовно схилявся до того, що кордони між дисциплінами повинні 

бути менш жорсткими. Його ідеї стосовно інтердисциплінарності та проблемного і 

особистісно-орієнтованого навчання сьогодні як ніколи актуальні. Дьюї хотів, щоб 

студенти навчалися у відповідності  до індивідуальної програми - програми, яка 

надає навчанню сенс із погляду людського досвіду і, зокрема, з точки зору їх 

власного досвіду. 

У ряді галузей знання багато сьогоднішніх мислителів погоджується з Дьюї. 

Його опис студентів як тих, хто активно переслідує свої цілі, набув широкого 

визнання. Його відмова від абсолютизації і звернення за доказами до епістемології 

є панівною позицією сучасної думки. Його обговорення наявності дилеми в 

пошуках співтовариства в рамках ліберального суспільства могло б бути написано 

сьогодні. І його наполегливість у тому, що учні повинні брати участь у 

демократичних формах, починаючи з настільки раннього віку, наскільки це 

можливо, багато педагогів вважають правильною. 

Однак навіть найбільш затяті прихильники Дьюї визнають, що для багатьох 

його основних концептів характерні неясності. Можливо, найбільші заперечення 

щодо робіт Дьюї з боку сьогоднішніх філософів освіти полягають у тому, що він 

приділяв мало уваги проблемам раси, класу і гендеру, і що він занадто високо 

оцінював силу наукової думки для вирішення проблем. Що він дав нам 

недостатньо порад щодо вирішення расових конфліктів, політичних груп тиску, 

зростаючого розриву між багатими і бідними і нещасної можливості того, що 

наука може скоріше погіршити, ніж полегшити наші проблеми.  
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Затяті послідовники Дьюї стверджують, що рішення - або, щонайменше, 

перспективні напрямки - цих проблем можна знайти в роботах Дьюї. Але ці 

рішення представляються залежними від майже утопічного бачення демократії. У 

часи, ускладнені боротьбою за владу і втратою віри на кожному рівні і майже у 

всіх областях, Дьюї багатьом здається наївним. Але,  на нашу думку, таке бачення 

демократії може бути використане в навчальних закладах, і в цьому випадку 

демократія в широкому сенсі слова змогла б тільки виграти. При цьому ми не 

поділяємо позиції реконструкціоністів, які вимагають від школи «створення нового 

соціального порядку». Справа в тому, що школи, які по суті справи вбудовані в 

загальну соціальну структуру, навряд чи зможуть це зробити. Але, як і Дьюї, ми 

переконані в тому, що школа, і в першу чергу вища школа, може допомогти 

суспільству у розвитку індивідів, які мають більш виразне, більш відповідальне 

почуття того, що означає жити в демократичній спільноті. 

 

2.2.Аналітична філософія: аналіз концептів освіти 

 

У той  самий час, коли Дьюї розробляв свій натуралістичний прагматизм, 

Бертран Рассел представив філософському світу свою строгу версію аналітичної 

філософії. Аналіз, звичайно ж, завжди був частиною філософії, але Рассел надав 

йому нового сенсу. Він вважав, що свідомість і матерія це дві абсолютно різні речі, 

і що як матеріальні сутності (об'єкти), так і продукти свідомості (мова і 

математичні положення) можуть бути проаналізовані в рамках своїх 

найголовніших елементів і відносин. Частиною завдання аналітичного філософа є 

аналіз мови та математики і демонстрація того, як кожен елемент аналізу 

відноситься до чого-небудь в матеріальному світі або до іншого елементу мови. 

Для Рассела реальність, в кінцевому рахунку, може бути проаналізована; тобто 

вона може бути розкладена на прості елементи або відношення. 

Програма аналізу Рассела залежить не тільки від віри в те, що реальність 

може бути проаналізована, але також від тієї ідеї, що кожна конфігурація мови 

вказує на щось реальне. Це переконання сьогодні здається хибним. Хоча ідеальна 
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мова може мати якість точні відповідності між словами і об'єктами, звичайним 

мовам така якість не притаманна. Деякі сьогоднішні філософи продовжують 

пошуки сенсу у зв'язках між словами і об'єктами або подіями, але більшість більше 

не вважає можливим нейтральним і чисто аналітичним шляхом розкрити зміст 

різноманітних виразів, зіставляючи їх з проявами реальності.  

Аналітична філософія у всіх своїх формах прагне до аналізу і ясності. 

Філософи освіти найбільш часто звертаються до концептуальної або звичайної 

філософської мови. Аналітичний філософ може, наприклад, аналізувати концепт 

навчання або освіти. При цьому він буде намагатися відокремити даний концепт 

від близьких до нього концептів і приділити значну увагу різним мовним 

контекстам, в яких з'являється цей концепт. У звичайному аналізі мови акцент 

робиться на тому, як використовується мова. Він, звичайно, може бути 

використаний для аналізу концептів;  терміни концептуальний аналіз і звичайний 

лінгвістичний аналіз часто використовуються як синоніми. Важливою рисою 

аналітичної філософії є її прагнення до нейтральності. Один з її найбільш ранніх і 

найбільш престижних прихильників, Людвіг Вітгенштайн, стверджував, що 

філософія «залишає все як є». Тобто, філософія не змінює світ; вона просто робить 

світ більш ясним і зрозумілим.  

  Багато філософів освіти сьогодні вважають себе аналітичними філософами. 

Вони займаються концептуальним або контекстуальним аналізом, але зазвичай 

вони приділяють набагато більше уваги використанню мови і зв'язкам між різними 

практиками, ніж пошуку простих елементів або відносин. Філософи, які 

відкидають аналітичний підхід, часто заперечують проти настирливого 

припущення про те, що аналіз може бути проведений нейтрально; тобто, вони 

критикують аналітичних філософів за те, що їхні власні передумови і бажані ними 

теорії не включені в їх власний аналіз. Насправді, наполягають такі критики, 

аналітична робота і сама теорія наскрізь просякнуті цінностями. Філософи не 

можуть відмовитися від своїх цінностей у процесі аналізу, та кращим підходом, з 

погляду критиків, є прояснення цих цінностей, визнання їх існування, і відкрита і 

чесна побудова на них свого дослідження. Однак навіть у тому випадку, коли 
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філософи відкидають аналітичну філософію в її чистій формі, вони продовжують 

займатися аналізом. Платон, Арістотель і Лейбніц займалися аналізом, але вони - 

як і більшість сьогоднішніх філософів - не використовували расселівського 

екстремального визначення аналізу. 

Значна частина філософії освіти в 1950-1970-ті роки була присвячена аналізу 

мови і концептів освіти. Основним стимулом для цього була переконаність у тому, 

що звичайна мова є величезною скарбницею ще нерозкритого сенсу, оскільки він 

ще не був проаналізований. Відомий філософ освіти Йонас Солтис висловив це 

так: багато хто з нас перебували б у скруті ... якби їх попросили передати простими 

словами ті ідеї, які містяться в таких звичайних концептах освіти як викладання, 

навчання і навчальний предмет. Тим не менш, самі ці концепти є базовими для 

будь-якої думки чи дискусії про освіту. Крім того, я вважаю, що такі спроби 

пояснити ці ідеї неминуче призводять до виявлення таких нюансів сенсу, які ми 

несвідомо припускаємо у своїй діяльності в якості учнів або вчителів. У результаті 

ми не тільки стаємо більш досконалими і обережними у їх використанні, але також 

отримуємо більш глибоке розуміння освіти як виду людської діяльності, якому всі 

люди присвячують якусь частину свого життя [495]. Аналітичні філософи освіти 

проаналізували такі концепти як викладання, індоктринація, навчання, тренінг, 

досягнення, і багато інших.  

 Суперечка між аналітичними філософами і традиційними філософами іноді 

стає різкою. Аналітичні філософи звинувачують метафізичну філософію в 

нечіткості мислення.   До того ж, їх роботи виявилися корисними в зростаючій 

індустрії досліджень в галузі освіти. Але традиційні філософи завойовують наші 

симпатії тим, що вони продовжують ставити деякі з великих питань, піднятих 

Сократом, Платоном і Аристотелем. Аналітичні ж філософи часто пишуть і 

поводяться так, начебто б великі питання про моральність, духовність та сенс 

життя до філософії не мають відношення. 

 Сучасна аналітична філософія відійшла від поглядів Рассела. Філософи 

освіти ніколи б не змогли продуктивно працювати в стилі Рассела. Їх робота за 

самою своєю природою пов'язана з цінностями. У будь-яких претензіях на 
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нейтральність прихована брехня (тобто, ми можемо знайти обумовлену цінностями 

позицію, що лежить в основі роботи) або створення продукції, яка є марною для 

теорії і практики освіти. Сьогодні аналітичні філософи освіти використовують 

потужні методи, продемонстровані в роботі Вітгенштайна з аналізу звичайної 

мови. Аналітики освіти намагаються розкрити сенс і виявити концептуальні 

помилки, досліджуючи те, як фактично використовуються терміни, і 

встановлюючи межі відповідного використання. Є багато цікавих прикладів такого 

аналізу, і ми переходимо до розгляду одного з них. 

 Що таке викладання? На питання про характер роботи більшість викладачів 

відповідає, що вони викладають. Така відповідь передбачає  подальші питання 

«де», «що», «на якому рівні» тощо. Але розмова, найімовірніше, не торкнеться 

проблеми, яка цікавить філософів. Такі проблеми починаються з питань про власне 

викладацьку діяльність - а саме, що викладачі роблять, коли вони навчають, і як 

викладання виокремлюється з множини  інших, подібних до нього, видів 

діяльності [367, p. 63-88]. 

Філософ задається питанням про концептуальні зв'язки між викладанням і 

навчанням. Джон Дьюї ініціював цілу програму аналізу з такими коментарями: 

викладання можна порівняти з продажем товарів. Ніхто не може продати без того, 

щоб хтось купив. Ми будемо сміятися над торговцем, який говорить, що він 

продав велику партію товару при тому, що ніхто нічого не купив. Але, можливо, є 

такі викладачі, які вважають, що вони добре провели навчальний день безвідносно 

до того, чому при цьому навчилися люди. Між викладанням і навчанням існує 

точно таке ж співвідношення, як між продажем і купівлею («Як ми думаємо») [52].  

Дьюї опублікував це в 1933 році. У 1960-і роки філософи поставили під 

сумнів те, що «викладання передбачає навчання». Більшість філософів була згідна 

з тим, що викладачі мають намір домогтися результату навчання, але вони 

відзначали, що учні часто не могли навчитися навіть тоді, коли викладачі 

наполегливо працювали для того, щоб їх навчити. Тон впливової роботи Ізраеля 

Шеффлера «Мова і освіта» дозволяє обґрунтовано припустити, що він хотів 

захистити викладачів від несправедливих звинувачень, які були проти них 
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висунуті [479]. Почасти його аналіз також дозволяє припустити, що він хотів 

відокремити роботу «викладача-людини» від «викладача-машини» і від тих 

технічних виконавців , які просто слідують в навчальній аудиторії за певним 

сценарієм. Теза, висунута І.Шеффлером, що викладання не включає навчання, 

набула популярності в якості стандартної. Шеффлер стверджував, що викладання 

характеризується трьома критеріями: 

1. Викладач прагне залучити до навчання (критерій інтенціональності).  

2. Вибрані викладачем стратегії повинні «не без підстав припускати ймовірність 

досягнення того, на що спрямоване навчання» (критерій розумності). 

3. Викладач повинен зазнати невдачі при певних обмеженнях відносно його 

методу (критерій методу) [480, p. 27]. 

З появою цієї характеристики викладання, був кинутий інтелектуальний 

виклик філософам. Розглянемо ці три критерії. Чи є серед них той, який би нам 

хотілося оскаржити? Як було зазначено раніше, більшість філософів і педагогів 

приймають перший критерій. Викладання спрямоване на навчання. Але деякі 

філософи відкидають навіть це. Пол Комісер, наприклад, писав: 

«Передбачуваними результатами викладання в умовах дискусії не є деякі форми 

навчання, а деякі форми свідомості» [367, p. 79]. Комісер надав довгий перелік 

«інтелектуальних дій», які слід розглядати як акти викладання у відповідному 

контексті - наприклад, введення, демонстрація, гіпотеза, оцінка, інтерпретація і 

багато інших [367, p. 76]. Все це, каже Комісер, використовується викладачами з 

метою зробити своїх учнів більш обізнаними, а не з метою виробництва певних 

одиниць навчання. 

У цьому Дьюї міг би погодитися з Комісером, щонайменше, частково. 

Відразу після того, як він порівняв викладання з продажем, Дьюї писав, що єдиним 

способом вдосконалення навчання учнів є підвищення якості реального 

викладання. Оскільки навчання є чимось таким, що учень повинен робити сам і для 

себе, ініціатива лежить на учневі. Викладач спрямовує і управляє; він керує 

човном, але енергія, яка її рухає, повинна виходити від тих, хто вчиться. Чим 

більше вчитель знає про минулі досвіди учнів, про їх надії, бажання, основні 
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інтереси, тим краще він буде розуміти ті рушійні сили, які необхідно направляти і 

використовувати для формування звички рефлексувати («Як ми думаємо»).  

Дьюї наполягав на тому, що викладання має спонукати до навчання, але він 

не мав на увазі те, що потрібно примушувати кожного студента вивчити певну 

сукупність інформації або опанувати ті навички, які заздалегідь визначив 

викладач. Дьюї хотів, щоб студенти брали участь у створенні цілей свого навчання. 

Як і Комісер, він був переконаний в тому, що викладачі мають дати студентам 

інформацію про різні можливості навчання і використання засобів для досягнення 

цих результатів. Дьюї використовував поняття навчання набагато ширше, ніж 

більшість психологів і педагогів. Під навчанням він мав на увазі не конкретну 

відповідь на конкретну дію викладання як на стимул. На противагу Комісеру, він 

наполягає на тому, що метою є навчання, що обізнаності недостатньо. З погляду 

Дьюї, викладач не повинен зупинятися на інформуванні і обізнаності. Він повинен 

слідувати далі - виявити те, чому навчилися студенти в результаті своєї початкової 

обізнаності та наступних досліджень.  

Можливо, Комісер з цим би не погодився. Так само, як Шеффер намагався 

захистити вчителів від нереалістичних очікувань і втрати автономії, Комісер 

намагався захистити студентів від надмірно вузької концепції навчання. Він не 

хотів, щоб викладання було направлено на навчання, якщо навчання означало 

заздалегідь певні відповіді на запитання вчителя. Таке обговорення  змусило б нас 

проаналізувати концепт навчання. 

У всякому випадку ми знаємо, що такий аналіз висвітив би певні відмінності, 

корисні для педагогів. Перш за все, ми можемо зарезервувати цей термін для тих 

випадків, коли учні (або «об'єкти» психологічного дослідження) дають певну  

відповідь на питання або стимул. Якщо ми описуємо навчання як коректні 

відповіді на питання такого роду, ми можемо провести розрізнення між навчанням 

і «розвиваючим навчанням», як це зробив Піаже. Останнє мислиться як такий вид 

навчання, який призводить до структурних змін в мисленні. Це говорить про 

необхідність проведення розділової лінії між «навчанням» і реальним навчанням 

або «розвиваючим навчанням».  
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  Іншим способом використання концепту «навчання» може бути перехід до 

його використання в ширшому сенсі для опису придбання всіх видів інформації, 

навичок, і інструментів дослідження. Навіть обізнаність може бути описана як 

«навчання» тому чи іншому, як існуючому, так і можливому. У цьому сенсі, ми 

навряд чи повинні заперечувати, що однією з цілей викладання є досягнення 

навчання. Нам може навіть не прийти в голову оскаржувати критерій 

інтенціональності. А що ми можемо сказати про розумність? Шеффер каже, що ті 

викладачі, які хочуть навчити чогось своїх студентів, скажімо, вирішувати лінійні 

рівняння, повинні вибрати методи, які є найбільш придатними для отримання 

бажаного результату. Але це багато чого не прояснює. Ми все ще не знаємо, в 

якому випадку релевантне обговорення є реально розумним методом. 

Деякі вважають, що велика різноманітність методів відповідає критерію 

розумності. Інші утримуються від критики, тому що вони переконані в 

необхідності автономії вчителя. Для останніх розумність часто є тотожною з 

професійною оцінкою. Коли ми розглядаємо наше викладання, то закономірно 

ставимо питання, якій формі або критерію ми надаємо перевагу і чому. Це також 

хороший момент для того, щоб подивитися, що ми знаємо про філософські методи.   

Аналіз є головним для цього напряму філософії. Аналітичні філософи часто 

намагаються відокремити свої власні цінності від свого аналізу, але навіть якщо 

вони зізнаються в конкретній соціальній позиції, вони використовують методи 

аналізу для побудови своєї аргументації. При обговоренні критерію раціональності 

було зроблено посилання на індоктринацію. Філософи приділили значну увагу 

цьому концепту. У своєму аналізі викладання Томас Грін сконструював власну 

топологію концепту викладання [301].  

Він зазначає, що викладання пов'язано зі знаннями і переконаннями, з одного 

боку, і з поведінкою і керівництвом іншими, з іншого. У ці дві області включено 

ряд видів діяльності, близько чи віддалено пов'язаних з концептом викладання. 

Наприклад, якщо ми помістимо знання і переконання на одну сторону континуума, 

ми можемо ідентифікувати такі види діяльності як інструктування, індоктринація, 

пропаганда і брехня як варіанти спроб змінити переконання і знання людей. На 
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іншій стороні ми можемо побачити тренінг, обробку, залякування і фізичну 

загрозу як варіанти спроб змінити поведінку людей. 

В рамках цього континууму Грін запрошує нас розглянути «область 

інтелекту». Для нього пропаганда і брехня (на одному боці) і залякування і фізична 

загроза (на іншому боці) знаходяться за межами області інтелекту і, таким чином, 

за межами сфери викладацької діяльності. Індоктринація (з одного боку) і обробка 

(з іншого боку) потрапляють на край області інтелекту. У цих прикордонних 

пунктах можуть виникати розбіжності, і педагоги справді продовжують 

обговорювати роль обробки і індоктринації у викладанні. Деякі кажуть, що вчителі 

і викладачі ніколи не повинні займатися індоктринацією. Інші наполягають на 

індоктринації в певні роки або в окремих питаннях, але щоб це було зроблено з 

розумінням того, що надалі (коли учні стануть більш зрілими) необхідно буде 

заохочувати учнів ставити питання, які стосуються основ їх переконань. Звичайно, 

те, що ми думаємо про індоктринацію, залежить, щонайменше, від способу її 

визначення, і це спостереження призводить до іншого концептуального аналізу. 

Можна, використовуючи концепцію аналізу Бертрана Рассела, погодитися з 

тим, що ближче всього філософія освіти підходить расселівській формі аналізу, яка 

безумовно виключає питання, пов'язані з індивідами, конкретними ситуаціями, 

любов'ю та іншими емоціями.  В якості альтернативи можна розширити область 

філософії і знайти способи для аналізу - щонайменше, більш-менш суворого 

обговорення - повного спектра проблем людини. Більшість аналітичних філософів 

сьогодні згідні з тим, що таке розширення є бажаним. 

Згідно зі Сьюзен Лерд [373], ми можемо розширити наше поняття 

раціональності за рахунок включення відповідної уваги до емоційного життя. Хіба 

раціонально, наприклад, для вчителя приступати до навчання, виходячи з 

припущень, що інтелектуальні дії більш цінні, ніж емоції ? Сьогодні тривають 

дебати між тими, хто дотримується більш вузького і обмеженого погляду на 

філософський аналіз, і тими, хто хоче розширити цю область, включивши в нього 

аналіз літератури і епізоди, взяті з повсякденного життя. Лінда Стоун, наприклад, 

пише, що робота сьогодні - робота аналітичного філософа - є «персональним 
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теоретизуванням, але ... таким голосом, який звучить інакше, ніж голос більш 

емпірично орієнтованих дослідників» [503, p. 20].  

З цієї точки зору, можна очікувати, що надалі ми побачимо з боку 

аналітичної і пост-аналітичної філософії  прояв цікавої суміші емпіричних, 

літературних і філософських аналізів, спрямованих на розуміння феномена освіти. 

Концептуальний аналіз, цікавий сам по собі, не може відповісти на всі потреби 

сучасного викладача і сучасної освіти для дорослих.  

 

2.3. Смислотворчий освітній потенціал європейської філософії 

 

Поряд з прагматичним натуралізмом Дьюї та аналітичною філософією, так 

добре розробленою британськими філософами, американські філософи освіти 

випробували вплив різних течій європейської континентальної філософії: 

екзістенцілізма, феноменології, критичної теорії, герменевтики, а останнім часом і 

постмодернізму. 

Екзистенціалізм, власне кажучи, не можна назвати філософською школою, 

тому що він включає в себе занадто багато мислителів, які дотримуються 

протилежних позицій, і тому що екзистенціалісти зазвичай відкидають системну 

філософію, наукові школи тощо. Ідеї екзистенціалізму можна знайти вже в 

грецькій філософії, а також як у релігійній, так і в атеїстичній думці. Основними 

темами екзистенціалізму є «індивід та системи»; «інтенціональність»; «буття і 

абсурдність»; «природа і значення вибору»; «роль екстремального досвіду» і 

«природа комунікації».  

Ми розглянемо тільки ті теми, які особливо цікаві для філософії освіти і які 

знайшли своє втілення в інтенціях, цілях і принципах сучасної освіти для 

дорослих. Найбільш відомим виразом, який асоціюється з екзистенціалізмом, є 

«існування передує сутності». Екзистенціалісти відкидають ідею зумовленості 

людської природи, яка може бути використана для того, щоб направляти освіту, 

визначати обов'язки, передбачати долю і описувати роль людини у всесвіті. 

Очевидно, що екзистенціалістська позиція спрямована проти більшості 
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традиційних релігійних філософій. Навіть  релігійні екзистенціалісти - Сьорен 

К'єркегор, Пауль Тілліх і Мартін Бубер, наприклад,  відкидали традиційні релігійні 

підкреслення ритуалу і ієрархії, які піднімали систему над індивідом, а механічний 

послух - над вибором. Кожен з них вірив у здатність індивіда безпосередньо 

спілкуватися з Богом (без посередництва священика), і кожен з них ставив 

людський вибір в центр свого філософування. 

Екзистенціалісти, як релігійні, так і нерелігійні, підкреслюють свободу 

людини. Люди не кинуті в життя як «природні» істоти. Плануючи, розмірковуючи, 

вибираючи і діючи, люди створюють себе самі. «Існування» передбачає 

усвідомлення умов існування людини - нашої свободи, фізичної слабкості, 

можливості смерті і відповідальності за те, якими людьми ми стали. У цьому сенсі, 

існування передує сутності. Ми створюємо себе самі; ми творимо нашу сутність. 

Екзистенціалісти на додаток до того, що вони відкидають ідею сутності людської 

природи, також відкидають ту ідею, яку можна назвати верховенством систем. 

Замість цього їх цікавлять індивіди і те, як індивіди  використовують свою свободу 

для власного самовизначення. К'єркегор, наприклад, висловлював презирство 

щодо тих християн, які ідентифікували себе тільки як «лютерани», скоряючись 

поверхневим і формальним принципам віри. Християнин для К'єркегора був 

індивідом, який неухильно і постійно оновлює свій вибір для того, щоб бути 

пов'язаним з Богом через Христа . Він не терпів в релігії логічної аргументації, 

знову і знову акцентуючи на виборі, вірі і прихильності. К'єркегор наполягав на 

тому, що в релігіі не повинно бути раціонального пошуку об'єктивної 

визначеності. Швидше віра виникає як визнання індивідами величезної напруги 

між суб'єктивною визначеністю і об'єктивною невизначеністю («Або-або») [74].  

Мартін Бубер, що  писав в дусі єврейської традиції, підкреслював 

відповідальність індивідів за свої відносини один з одним і, один через одного, до 

Бога («Я і Ти») [17] . Як і К'єркегор, він хотів, щоб люди менше залежали від 

ритуалу і формальності, а більше від індивідуальних відносин. Бог не має бути 

предметом вивчення, говорив Бубер. Бог, скоріше, є партнером по діалогу, тим, з 

ким індивіди розмовляють на ти. Це не говорить про те, що вивчення релігії не 
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було для Бубера важливою справою. Навпаки, він займався таким вивченням все 

життя. Але Бубер знайшов Бога, вивчаючи конкретні історії - історії людських 

зустрічей і рефлексії. Як і К'єркегор, він відкидав те, що релігія починається з Бога, 

природа і заповіді якого відомі заздалегідь. Індивід повинен зв'язатися з Богом, 

який поволі - і тільки іноді явно - розкривається через зустріч з людиною.  

Пауль Тілліх у своєму підході був більш абстрактним, ніж К'єркегор і Бубер, 

але він також підкреслював індивідуальну свободу вибору і відповідальність, яка 

супроводжує цю свободу. Для Тілліха Бог тісно асоціювався з «граничною 

турботою» («Мужність бути») [100]. Кожна людина потребує граничної турботи, 

щоб спрямовувати своє життя і надавати йому цілісність. Без граничної турботи, 

говорить Тілліх, життя не мало б сенсу. Воно перетворилося б на безладний набір 

безглуздих турбот.  

На наш погляд, викладання екзистенціалізму в рамках філософії освіти для 

дорослих є дуже корисним, позаяк відкриває студентам світ людей,  які вивчали 

віру і писали про неї, про зустріч, про сміливість, про надію і радість. Багато з тих, 

хто розробляв філософію освіти, знаходився під їх сильним впливом.  

Екзистенціалізм, який опанував уявою людей або спирався на неї в 1940-1950-і 

роки, здебільшого був атеїстичним, і він залишив по собі у тих, хто його 

вивчав,уявлення про себе як про незвичайно похмуре явище, пов'язане з нудотою, 

відчаєм і смертю. Роботи письменника, драматурга і філософа Жана-Поля Сартра 

багато зробили для того, щоб передати громадськості цю картину зневіри і відчаю. 

Але сам Сартр яскраво виступав на захист екзистенціалізму проти подібних 

звинувачень. Екзистенціалізм слід пов'язувати не з песимізмом, наполягав Сартр, а 

з «оптимістичною пов'язаністю». Якщо ми хочемо, щоб стало краще, ми повинні 

працювати над поліпшенням існуючих умов. Якщо ми хочемо заявити про свій 

талант, ми повинні щось робити для того, щоб продемонструвати цей талант. Для 

Сартра немає сенсу казати «от якби» і «а могло б бути». Існує тільки те, що є, і ми 

за це відповідальні.  

Ось що з цього приводу сказав сам Сартр: людина є такою, якою вона себе 

зробила сама. Такий перший принцип екзистенціалізму. Це також те, що 
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називається суб'єктивністю. Але що ми маємо під цим на увазі, якщо не те, що 

людина має більш високе звання, ніж камінь або стіл? Для мене, говорить він, це 

означає, що людина в першу чергу існує, тобто, що людина, перш за все, є істотою, 

спрямованою у майбутнє, і такою, яка усвідомлено уявляє себе в майбутньому. 

Людина починається з плану, який є уявленням про саму себе, а не шматочком 

моху, купою сміття або цвітною капустою; нічого не існує до цього плану; нічого 

не існує на небесах; людина стане тим, ким вона планує стати. … Таким чином, 

першим кроком екзистенціалізму є зробити так, щоб кожна людина усвідомила те, 

ким вона є, і взяла на себе всю відповідальність за власне існування. І коли ми 

говоримо, що людина є відповідальною сама за себе, ми маємо на увазі не тільки 

те, що вона відповідальна за своє власне існування, але і те, що вона відповідальна 

за всіх людей [475, p. 36]. Ці слова можуть сприйматися як настанова для індивідів, 

що залучені в освіту для дорослих. У цьому вислові Сартр має на увазі не тільки 

те, що ми несемо відповідальність за поліпшення умов людського існування для 

того, щоб всі люди могли жити більш усвідомлено і, таким чином, брали на себе 

всю відповідальність, але також і те, що ми несемо відповідальність за визначення 

того, що означає бути людиною. Оскільки ми повністю вільні, ми можемо 

прийняти або відкинути «відповідальність», хоча Сартр зневажав би тих, хто це 

зробив. По-друге, відповідальність є неминучою. «Не існує природи людини, так 

як не існує Бога, щоб осягнути її» [475]. 

  Таким чином, як ми визначимо, що означає бути людиною. Це залежить від 

того, що ми вибираємо, а те, що ми вибрали, розкривається в тому, що ми робимо.  

Такі атеїстичні екзистенціалісти як Сартр часто звертаються, зазвичай за 

допомогою до персонажів своїх романів або п'єс, до «абсурдності». Ті, хто хоче 

отримати раціональний план життя, підготовлений для людей Богом, будуть 

розчаровані. Такого плану не існує. Життя і людське існування є абсурдними, тому 

що не мають апріорного сенсу. Ми самі повинні створити те, що має в житті сенс. 

Від нас залежить або прийняти порожнечу життя, або наповнити її змістом за 

допомогою нашого вибору і дії. Визнання нашої свободи приносить страждання, 

оскільки ми повинні приймати рішення. Визнання того, що немає Бога, несе з 
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собою безвихідь. «Безвихідь і страждання йдуть разом», говорить Сартр [475, p. 

45]. Ми створюємо цінності за допомогою нашого вибору. Якщо ми сміливі, ми 

визнаємо свій вибір, створені цінності і наслідки нашого вибору для світу. 

Ці теми постійно з'являються у творчості Сартра, Камю, Достоєвського та 

інших екзистенціалістських письменників. У стражданнях екстремальних умов 

життя (чума, війна, хвороба, смерть) або в нудьзі повсякденного життя - скрізь їх 

персонажі шукають сенс. Вони борються за те, щоб знайти сенс в стражданнях і 

нестатках, в повторюваних і рутинних подіях. Або вони його не знаходять і 

доходять висновку, що життя дійсно абсурдне, або вони приходять до визнання 

того, що сенс полягає саме в тому, що вони роблять: в лікуванні хворих, 

незважаючи на те, що багато з них помре; в стражданні від тортур, а не в зраді 

своїх товаришів; у поверненні додому і в сім'ю, замість пошуків пригод; або в 

тому, щоб залишити сім'ю у пошуках пригод. 

Екзистенціалізм з його сильним підкресленням людської суб'єктивності сягає 

своїм корінням в картезіанський раціоналізм. Сартр явно бере свій початок в 

картезіанському cogito: я мислю, отже, я існую. «Тут, - пише Сартр, ми маємо 

абсолютну істину, яка усвідомлює саму себе» [475, p. 51]. Здатність до рефлексії, 

планування, вибору та становленню є фундаментальною роботою людського 

існування. Однак екзистенціалісти пручаються деяким більш пізнім течіям 

раціоналізму. Зазвичай вони відкидають такі абстракції як епістемологічний об'єкт 

Піаже або інші спроби охарактеризувати ментальне життя з погляду фіксованих 

категорій і операцій. Такі кроки знову підпорядковують індивідів системі. 

Екзистенціалістів цікавлять суб'єкти – живі люди, що володіють свідомістю - а не 

абстракції того, демонстрацією чого вони приблизно повинні були б бути. 

Перш, ніж ми розглянемо екзистенціалізм в освіті, ми повинні обговорити ще одну 

екзистенціалістську тему, про яку ми вже згадували. Екзістенціалісти в якості 

свого способу комунікації частіше вибирають розповіді, ніж аргументацію. Вони 

роблять це тому, що переконані в тому, що життя не розгортається за логічним 

планом; не можна стверджувати, що життя має бути таким, як воно є, або таким, 

яким воно має бути. Швидше сенс створюється тому, що ми проживаємо наше 
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життя рефлексивно. Розповіді дають нам приклади людської боротьби за сенс. 

Вони надихають і лякають нас. Вони говорять нам про те, якими ми можемо бути - 

краще або гірше - якщо ми виберемо той чи інший спосіб дій. 

  Велика частина вчення Бубера сконцентрована в оповіданнях. К'єркегор 

також розповідав суперечливі історії, говорячи то одним, то іншим голосом. Сартр 

настільки ж ефективно знайомив зі своєю філософією  за допомогою своїх 

оповідань, як він це робив за допомогою своїх спеціальних філософських робіт. 

Існуючий акцент на наратив в дослідженнях з освіти  є значною мірою 

екзистенціалістським трендом, хоча він рідко базується на відверто 

екзистенціалістській думці.  

У першу чергу тим філософом освіти, який регулярно і грунтовно спирався 

на екзистенціалізм, була Максін Грін. У своїх статтях і книгах, що виходили 

протягом кількох десятиліть, Грін розглянула такі теми, як відчуження (стан 

невирішеної або невизнаної безвиході), центральне місце людських зв'язків і 

відносин, необхідність усвідомлення або «пробудження», і свобода [298; 299; 300]. 

У своєму аналізі свободи Грін досліджує різноманітні способи того, як люди 

витлумачують свободу. Вона чітко вкладається в екзистенціалістську традицію, 

позаяк вона відкидає поняття присвоєння системою свободи своїх елементів або 

членів: «Я переконана в тому, що більше для американців не має сенсу 

стверджувати, що вони «вільні» на підставі того, що вони належать до «вільної» 

країни. Ми не тільки повинні постійно мати можливість вибирати себе самі, 

створювати нашу ідентичність в рамках множинності; ми повинні постійно 

створювати нові перспективи і діяти в межах нашої свободи для досягнення чогось 

такого, чого ми не могли б досягти поодинці» [300, p. 51]. 

Слід звернути увагу на явний зв'язок, на який вказує Грін, що існує між 

свободою і вибором, зокрема, вибором того, якими ми будемо. Але слід також 

зауважити, що вона не зображує індивіда як перманентно самотнього, ізольованого 

в муках індивідуальної свободи. Вона послідовно і переконливо показує нам шлях 

вирішення (не подолання назавжди) проблеми безвиході. Ми пов'язані один з 

одним, ми визначаємо нашу свободу у відносинах з іншими, і ми досягаємо 
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споріднення, до якого ми прагнемо, оскільки ми даємо обіцянки і дотримуємося їх 

перед іншими і майбутніми поколінням.  

  Цей спосіб мислення може дати нам корисний відправний пункт для 

обговорення плюралізму та ідентичності. З цієї точки зору люди можуть 

використовувати свою внутрішню свободу для створення своєї власної 

ідентичності. Ми вільні для того, щоб ідентифікувати себе як чорні або білі, 

чоловіки або жінки, американці чи українці. Але ми повинні визнати, що ретельне 

усвідомлення нашої свободи може вивести нас за рамки таких систем як 

ідентифікації. Наприклад, я не просто біла, жінка, українка, хоча це все правильно. 

Я, насамперед, є тим, що я роблю, що я вибираю сама. 

Тепер виникає питання, чи повинні ми використовувати нашу особисту 

свободу, якщо ми не готові або не здатні вийти за рамки цієї ідентифікації для ще 

більш рефлексивної особистої ідентифікації. Таке прагнення до свободи може 

призвести або до ще більшого індивідуалізму, або до виходу за рамки нації, етносу 

чи гендеру або за рамки гуманізму для ідентифікації з усім живим (і неживим?).  

З погляду різних ідеологій, ми повинні вибрати ту чи іншу сторону; з 

позицій екзистенціалізму ми повинні зробити вибір і взяти на себе 

відповідальність за той вибір, який ми зробили. Немає гарантії в тому, що ми були 

«праві», роблячи той чи інший вибір; ми можемо тільки взяти на себе зобов'язання 

бути відповідальними за цей вибір і його наслідки. Це положення є дуже важливим  

в освіті для дорослих. 

  Тут слід зазначити, що екзистенційні теми ми знаходимо як у Сократа (як ми 

повинні жити), так і у Дьюї. Для Дьюї також не існує фіксованої людської 

природи. Ми самі беремо участь у власному творенні. Але Дьюї робить більший 

акцент на ролі середовища в нашому формуванні. Для Дьюї свобода це не базова 

умова, яка або в муках визнається, або з боягузтва заперечується. Це скоріше 

досягнення, таке, яке досягається в першу чергу через адекватну інформацію або 

через рефлексію. Там, де Дьюї та Сартр мислять когерентно, так це у вірі в те, що 

науковий метод буде забезпечувати прогрес. Сартр не буде заперечувати проти 

ясного мислення, про яке говорив Дьюї, але він буде виступати проти припущення 
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про те, що всі люди повинні продовжувати використовувати цей метод (або будь-

який інший), або що цей метод сам по собі гарантує прогрес. Кожна людина 

повинна робити вибір; ця проблема не зникне ніколи, і не можна замінити 

науковий метод або марксизм (хоча Сартр вважає їх корисними для сучасності) 

або щось ще на повну стабільність, одного разу встановлену Богом. Сартр шкодує 

про те, що Бога немає, але він не хотів би поставити на місце Бога іншу сутність 

або незмінний метод. 

Іншою екзистенціальною темою, яка цікавить сучасних філософів освіти, є 

відносини між індивідами. Як ми бачили, всі екзистенціалісти відкидають будь-які 

погляди, які підпорядковують людину системі. Але деякі екзистенціалісти, Бубер, 

наприклад, відкидають поняття явного і виняткового індивідуалізму, який є в 

роботах їх же колег. У своєму інавгураційному курсі в Єврейському Університеті 

Бубер зазначив: «Цей курс показує, розкриваючи питання про сутність людини, що 

з самого початку вона не пов'язана ні з індивідом, ні з колективом, і цю сутність 

можна вловити тільки в реальності взаємних відносин між людиною і людиною» 

(«Між людиною і людиною») [435]. 

Використання терміну «сутність» може внести плутанину. Не всі 

екзистенціалісти відкидають поняття сутності; скоріше вони наполягають на тому, 

що існування передує сутності. Сутність, таким чином, це щось створене в 

боротьбі за сенс і творіння самого себе. Тим не менш, в тому, як Бубер 

використовує це слово, ми відчуваємо, що індивід, який не може жити в 

позитивних стосунках з іншими людьми, так само неминуче не задовольнятиме 

поняттю «сутності» Бубера. Нам залишається гадати, чи є сутність конструкцією, 

відкриттям чи передвстановленим ідеалом.   

Бубер глибоко цікавився освітою і дві його роботи на цю тему з'явилися в 

збірнику «Між людиною і людиною». Він вважав, що все, що являє собою 

викладання, робиться через відносини: явним прикладом є, по-перше, те, що 

характер та інтелектуальні інтереси вчителя перетікають в учня; по-друге, у своїй 

інклюзивній практиці вчитель, дивлячись, як учень намагається щось зробити, 

починає надавати енергійну підтримку і керівництво. Відношення в освіті є 
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відношенням чистого діалогу. Бубер використовує  теми самотності, темряви і 

загрози, але потім вказує на  спосіб розради і зв'язок через діалог, який для нього є 

не тільки способом говорити і слухати, але й способом здобуття один одного в 

мовчанні.  

Освіта це відношення. Бубер не хоче ні ізолювати індивідів рамками 

самоосвіти, ні дати рекомендації стосовно систематичних реформ. Можливо, він 

не заперечував би проти систематичних спроб вдосконалення оснащення і 

ресурсів, але він був би виразно проти того, що ми сьогодні називаємо «реформою 

освіти». Наполягання на тому, щоб всі учні вивчали одні й ті ж предмети, щоб все 

відповідало існуючим стандартам, щоб всі вчителі використовували конкретні 

форми уроків або щоб вчили відповідно до національної програми навчання - все 

це, за Бубером, буде відштовхуватися від системи і колективності. Замість цього 

Бубер хотів, щоб ми відштовхувалися від «реальності взаємних відносин».  

Інші філософи освіти також приділяють увагу концепту і практиці діалогу. 

Сьогоднішню популярність наративу в науковому дослідженні і педагогічній 

практиці можна розглядати як екзистенціалістський тренд. 

Певного впливу філософія освіти зазнала від феноменології, яка  є 

високоспеціалізованим  методом філософії. Коли філософські феноменологи 

використовують слово феноменологічний, вони говорять про опис, але не в 

звичайному сенсі наукового або каузального спостереження. Феноменологія є 

дескриптивною наукою, яка в першу чергу займається структурами свідомості. 

Сучасна спеціальна феноменологія починається з праць Едмунда Гуссерля, але 

сягає своїм корінням до спроб Декарта виявити знання про те, що є безперечним 

для людської свідомості. Знаменитий афоризм Декарта «я мислю, отже, я існую» 

передбачає творчого суб'єкта, усвідомлення загального в конструюванні 

реальності. Сартр, який був феноменологом, також як і екзистенціалістом, 

постійно звертався до декартівського «методу сумніву» як основного методу 

феноменології.  

Гуссерль стверджує, що феноменологія є не емпіричною, а апріорною 

наукою, яка використовує емпіричні факти тільки для ілюстрації. За допомогою 
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серії коригувань - уточнень і редукцій - феноменологи намагаються визначити 

риси суб'єктивності, які «зберігаються при всіх мислимих модифікаціях» [40].  

Ключовим терміном феноменології є термін інтенціональність, що виступає 

у якості основої риси свідомості. Для феноменологів свідомість завжди є 

усвідомленням чогось. Творчий суб'єкт створює об'єкти (інтенціональні об'єкти) 

свого власного мислення. Феноменологія вивчає такі об'єкти, їх природу і 

структури свідомості, в яких вони проявляються. 

Філософи освіти мають мало підстав для того, щоб займатися спеціальною 

феноменологією, як вона була створена Гуссерлем, але багато хто з них 

використовує  методи, знайомі ученим в галузі психологічної феноменології. Вони 

мають намір вивчати щось на зразок надії, довіри чи віри, і систематично виявляти 

ситуації, в яких такі терміни використовуються так, щоб можна було вловити 

сутність або базові риси того, що ми вивчаємо, і суб'єкта, який це переживає. Так в 

останньому розділі даної роботи ми будемо використовувати феноменологічний 

метод для опису лімінального досвіду трансформативного навчання дорослих. 

Герменевтика довгий час асоціювалася з інтерпретацією біблійних текстів. 

Сьогодні ця назва найчастіше відноситься до філософських пошуків сенсу, які 

відкидають як прагнення до визначеності, характерне для фундаменталізму, так і 

нігілізм, часто асоційований з Ніцше, а іноді з екзистенціалізмом. Філософи, які 

займають герменевтичні позиції, відштовхуються від контингентності та 

історичності. Вони займаються пошуком сенсу як у текстах, так і в самому житті, 

як воно розгортається історично. 

Герменевтику можна використовувати з різних позицій. Наприклад, 

герменевтичні методи використовували критичні теоретики і такі натуралістичні 

філософи, як Дьюї та Куайн. Герменевтика передбачає ретельний пошук сенсу без 

очікування на те, що буде знайдений тільки один сенс, або що він повинен бути 

закріплений на неприступнішій підставі. Ричард Рорті описує герменевтику як 

такий підхід, що «шукає відносини між різними дискурсами як нитки для 

можливості розмови, розмови, яка передбачає не дисциплінарну матрицю, яка 
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об'єднає учасників бесіди, а те, що надія дійти згоди не губиться до тих пір, поки 

триває розмова» [469, p. 318]. 

Герменевтична робота розширює масштаб нашого бачення, пропонує нові 

смисли і стимулює подальшу розмову. Це штовхає нас до свого роду холістської 

практики, в якій ми рідко можемо надати самостійний сенс окремим частинам. Як 

говорить Рорті, ця холістська лінія аргументації говорить про те, що ми ніколи не 

зможемо уникнути "герменевтичного кола" - того факту, що ми не зможемо 

зрозуміти частини незнайомої культури, практики, теорії, мови або чогось ще, 

поки ми щось не дізнаємося про те, як працює ціле, і в той же час ми не зможемо 

зрозуміти, як працює ціле, до того, як ми не будемо мати уявлення про те, як 

працюють його частини. Таке розуміння інтерпретації припускає, що прихід до 

розуміння скоріше схожий на знайомство з людиною, ніж на спостереження за 

демонстрацією [469, p. 319]. 

  Герменевтика має практичну спрямованість. Вона намагається осмислити 

історію і сучасні контексти без жорскої прив'язки до будь-яких теоретичних 

підстав. Розповідаючи історію  повороту філософії до наративу і розмови, Річард 

Бернштейн вказує на контрасти в роботах Платона: в одній частині представлена 

метафізика Платона, який привів західну філософію до безплідних пошуків 

визначеності; в іншій частині представлений Платон, який сумнівається і 

розмовляє. У зв'язку з цим контрастом Бернштейн цитує Дьюї: для сьогоднішньої 

філософії немає нічого більш корисного, ніж «повернення до Платона»; але це має 

бути повернення до драматичного, неспокійного, різнобічного дослідження 

платонівських Діалогів, яке намагається знову щось прояснити; назад до Платона, 

де високий політ метафізики завжди завершувався соціальним і практичним 

поворотом, а не до штучного Платону, створеного позбавленими уяви 

коментаторами, [153, p. 50]. Хоча ми не будемо часто використовувати слово 

герменевтика в нашому тексті, ми будемо  звертатися до духу герменевтики знову і 

знову. Кожного разу, коли філософи відкидають остаточні цілі і фіксовані смисли, 

кожного разу, коли вони закликають до різноманітності поглядів і до продовження 
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розмови, кожного разу, коли вони визнають плюралізм і відкидають моністичні 

тенденції, вони працюють в дусі герменевтики. 

Слід також відзначити вплив на американську філософію освіти 

європейського постмодернізму. Різні автори розробляють різні аспекти настроїв чи 

поглядів, які викликають глибокі сумніви щодо проектів модерну і, зокрема, 

Просвітництва. Більшість постмодерністських мислителів відмовилося від 

освітянських пошуків абсолютної істини. У цьому постмодерністи згодні з Дьюї. 

Вони згодні з тим, що можна назвати «локальною істиною» - такого роду факти, з 

якими ми можемо погодитися або за допомогою загальних спостережень, або за 

допомогою методологічної згоди. Постмодерністи вважають істинними основні 

правила математики і деякі наукові постулати. Але навіть вони можуть 

розглядатися як локальні або обмежені в тому сенсі, що вони застосовуються до 

сутностей або подій, з якими ми знайомі настільки добре, що  більше не 

замислюємося про межі їх застосування. Вони дійсно можуть бути локальними, 

але їх локальність є настільки широкою, що вони можуть здаватися майже що 

універсальними. 

Більшість сьогоднішніх філософів поділяє заперечення постмодерністами 

капітальної Істини, але в постмодернізмі таке заперечення супроводжується 

викликом традиційній області епістемології. Постмодерністи вважають пошуки 

одного всеосяжного опису знання безнадійними. Замість цього вони роблять 

акцент на соціологію пізнання - як пов'язані пізнання і влада, як розвиваються 

галузі експертизи, хто виграє, а хто страждає від різних претензій на знання, і 

якого роду мова розробляється у спільнотах, що пізнають. В одному сенсі 

постмодернізм передбачає пост-епістемологію, а в іншому він припускає 

радикальний перегляд традиційної епістемології.  

Постмодерністи також піддають критиці давно встановлену віру в 

об'єктивність. Оскільки неможливо побудувати аргументацію або дати 

інтерпретацію подій чи навіть зібрати дані, не маючи мети та перспективи, 

об'єктивність в традиційному сенсі стає міфом. Однак щось схоже на об'єктивність 

можна отримати за допомогою інтерсуб'єктивності; тобто, агрегування 
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інтерпретацій з різних точок зору може дати настільки неспотворену картину, яку 

ми тільки можемо отримати. Можливо всім нам, як усім людям, які отримали вищу 

освіту, в ході навчання пропонувалося «спробувати бути об'єктивними». Таким 

умовлянням викладачі закликали нас залишити осторонь нашу особисту думку і 

забобони - щоб уникнути «суб'єктивності» - і віддати належне неупередженим 

доказам. Постмодерністи не тільки заперечують те, що це можна зробити, але вони 

також стверджують, що сама спроба це зробити вже спотворює будь-яке 

дослідження. Подібного роду дослідження або аргумент пронизані припущеннями 

стандартної модерністської думки.  

Можливо, ми зможемо прояснити те, про що йде мова, звернувшись до 

критичного теоретика Юргена Габермаса, який зберіг віру в проект Просвітництва 

- тобто, в проект покращення умов життя людства через щире розуміння і 

використання розуму. Габермас стверджує, що форма раціональної комунікації, 

вільна від спотворень, змусить нас приймати рішення на основі «сили кращого 

аргументу». Коментуючи це твердження, Бернштейн пише: абстрактно 

розмірковуючи, є щось надзвичайно привабливе в зверненні Габермаса до «сили 

кращого аргументу», але  до того моменту, коли ми запитаємо себе, що це означає 

і передбачає. Навіть за «ідеальних» умов, коли учасники погоджуються з 

аргументацією дискурсу, рідко має місце згода щодо того, що являє собою «сила 

кращого аргументу». Наприклад, філософи не можуть дійти згоди з приводу 

аргументів, висунутих в будь-якому з наших канонічних текстів, будь то тексти 

Платона, Аристотеля, Канта чи Гегеля - і, звичайно ж, не існує згоди щодо того, 

хто висунув кращий аргумент. 

  Далі Бернштейн відзначає, що філософи не мають загальної згоди навіть 

щодо тієї ролі, яку в філософії повинна грати аргументація. Погоджуючись в цьому 

з постмодерністами, він відзначає, що апеляція до аргументації стає ідеологічною 

зброєю для відхилення або виключення філософських альтернатив - наприклад, 

коли аналітичні філософи скаржаться на те, що континентальні філософи не 

аргументують або потурають «недбалій» аргументації. Хто вирішує, що є 

аргументом, а що ні, за якими критеріями і що представляє собою сила кращого 
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аргументу? [153, p. 220-221]. Бернштейн не думає відмовлятися від аргументації. 

Звичайно, справжній дослідник може відокремити конфігурації слів, які містять 

логічні недоліки і прогалини, від таких, які в цьому сенсі є «кращими». 

Але в результаті ми не можемо залежати від здатності визначити кращий 

аргумент. Багато проблем наполегливо залишаються проблемами, незважаючи на 

великі зусилля філософів залагодити їх за допомогою аргументації. Одним з 

великих недоліків в «аргументі на захист агрументів» є те, що аргументація, 

керована за правилами і критеріями, встановленими владою в конкретних 

областях, прагне виключити голоси, слова і благання тих, хто не використовує 

стандартні форми. Гірше того, критерії претендують на універсальність, так що 

виключені голоси виглядають такими, які виключені з-за їх  невігластва або 

порочності. Жак Дерріда особливо красномовно благав не виключати сторонніх, 

Інших, які користуються іншою мовою і дивляться з інших позицій. Він закликає 

нас «дозволити іншим бути» - поважати їх інакшість і припинити спроби 

асиміліювати їх у нашу власну мову та історію.  

У цьому благанні ми чуємо відгомін екзистенціальної думки - сутність є 

досягненням, а не апріорним ідеалом. Благання Дерріда про те, щоб дозволити 

іншим бути, є закликом до відмови від гранд-наративів. Ми більше не можемо 

припускати, що всіх людей можна описати за допомогою якоїсь всеосяжної теорії. 

Робити такі припущення означає бути звинуваченим у «тоталізації», об'єднанні 

унікальних частин людського досвіду в один великий опис, який підкреслює 

схожість і приховує відмінності. 

Ми бачимо, що до тієї проблеми освіти, про яку ми згадували раніше - щодо 

рішення про те, чи потрібно давати одну і ту ж програму навчання для всіх учнів - 

можна підійти зовсім по-різному, якщо ми підемо за думкою таких критичних 

теоретиків як Габермас , або таких постмодерністів як Дерріда. Прагнення змусити 

всіх дітей вчитися одному і тому ж курсу - начебто спроба з благими намірами - є, 

з точки зору постмодернізму, кроком у бік тоталізації. Неправильно (і неетично, 

як, можливо, сказав би Дерріда) підганяти всіх дітей під модель еліти, встановлену 

за критеріями, створеними ексклюзивною меншістю.  
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Ми повинні обговорити ще одну тему постмодерністської думки, перш ніж 

звернемося до аналізу освітніх можливостей критичної філософії. Багато  

постмодерністів висловили сумнів щодо складу суб'єкта - як абстрактного, так і 

конкретного агента пізнання,  який знаходиться в центрі сучасної філософії. 

Визнаючи безліч способів, що впливають на формування людей за допомогою їх 

історії та культури, особистого досвіду і взаємодії з іншими, постмодерністські 

автори описали складного суб'єкта і множинність його ідентичності. Таке бачення 

кидає виклик не тільки раціональному суб'єкту картезіанської епістемологіі, але 

також і екзистенційному суб'єкту, описаному Сартром. З цієї точки зору, ми не 

можемо зробити дійсно вільний вибір, або брати на себе повну відповідальність за 

те, ким ми стали. 

На жаль, «смерть суб'єкта» не тільки відмітає в чомусь гордовитого знавця 

Декарта і Сартра і високі моральні вимоги Канта; вона також загрожує автономії та 

суб'єктності звичайних акторів. Це дуже турбує феміністок, навіть тих з них, хто 

схильний до постмодернізму [318]. Якщо смерть суб'єкта була метафізичним 

твердженням, ми повинні прийняти або відкинути його як претензію на істину. 

Але постмодерністи не роблять таких метафізичних тверджень (щонайменше, 

добровільно), вони закликають нас відмовитися від метафізики. На погляд 

феміністок, це твердження має політичне значення і його необхідно розглядати з 

політичної точки зору. Тоді феміністки мають запитати, чи є таке твердження 

допомогою чи перешкодою для феміністських програм. Сьогодні жінки тільки 

починають відчувати себе суб'єктами, людьми, які можуть реалізувати свою 

автономію і, таким чином, не вважають, що прийшов час писати некролог для 

суб'єкта. Саме тому мислячі педагоги і філософи освіти повинні селективно 

підходити до новацій, вибираючи те, що нам дійсно допомагає краще пізнати і 

обмірковувати проблеми освіти, бути обережними щодо бездумного використання 

новацій для здійснення потенційно небезпечних кроків.  

У підсумку слід зазначити, що постмодернізм – це певний досвід 

філософування, коли філософія сама поставила питання про своє існування. Цей 

досвід виражає самопочуття і настрій в суспільстві пізнього модерну як критичний 
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сумнів і розчарування щодо фундаментальних засад і цінностей власної культури, 

яка, вичерпавши еволюційний потенціал модерної парадигми суспільного життя, 

вступила у стадію самодеконструкції і пошуку нових ціннісно-смислових 

орієнтирів. Він характеризується різноманіттям філософських позицій і поглядів: 

від радикальної критики усталених «очевидностей» так званого здорового глузду 

до інтуїтивно схоплених в хаосмологічному евристичному просторі можливісних 

інсталяцій сенсоутворення, виражених на рівні високих абстракцій. Простір 

постмодерністського філософування – це простір виклику, протесту і разом з тим 

творчого пошуку нових, релевантних образів мислення. Цей креативний, але в той 

же час небезпечний досвід  здійснюється через руйнацію всіх ієрархій порядку, 

трансгресію і номадичний рух у просторі «між», що характеризується хаотизацією, 

плюралізацією і релятивізмом. Втрачаючи власні підстави для філософування, 

постмодернізм все ж таки у своїх більш поміркованих проявах  апелює до 

принципу «раціональної справедливості». Для філософії освіти постмодернізм 

постає як невичерпна скарбниця ментального досвіду, насамперед в ситуації 

переходу і подолання меж, про що ми будемо говорити в наступних розділах.   

 Найбільше значення для сучасної філософії освіти для дорослих, на наш 

погляд,  має критична теорія. З погляду критичної теорії, філософи мають брати 

участь у великих битвах і соціальних рухах свого часу. Контраст між аналітичною 

філософією, яку ми розглядали раніше, і критичної теорією є драматичним. У той 

час як аналітична філософія вітала неупередженість і пошук нейтральних форм 

істини, що постійно знаходять своє втілення в мові, критична теорія наполягає на 

тому, що така неупередженість є інтелектуально і морально безвідповідальною. 

Згідно критичним теоретикам, навіть якщо мисляча людина буде прагнути до 

нейтральності - свого роду позиції безвідповідальності - вона не зможе її знайти. 

Ми всі неминуче занурені в завдання і цінності нашої історичної ситуації. 

Філософи освіти перебували і перебувають під сильним впливом критичної 

теорії, і щороку з'являється багато статей такої спрямованості. Статті з расизму, 

сексизму та класовості (три великих різновиди боротьби нашого часу) часто 

безпосередньо спиралися на роботи критичних теоретиків - іноді на Маркса, але 
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сьогодні найчастіше на Антоніо Грамши, Теодора Адорно, Мішеля Фуко і Юргена 

Габермаса. Всі ці автори є частиною проекту «розширення універсальної свободи 

за допомогою критики часткових, обмежених форм автономії людини» [336, p. xii].  

Тобто їх цікавить політична свобода і гідність, і вони орієнтовані на реальну 

історично певну людину, а не на найвищою мірою вільну свідомість сартрівського 

екзистенціалізму. Починаючи з Маркса, критичні теоретики наполягали на аналізі 

соціальних умов, які лежать в основі, супроводжують і є наслідком форм 

панування. Звичайно, Маркса насамперед цікавило економічне панування одного 

класу над іншим. Він показав відчуження робітників від результатів своєї праці, 

зведення самої праці до найманої праці і процвітання купки багатіїв за рахунок 

величезних страждань більшості. Для Маркса боротьба проти тяжкого становища 

робітників являла собою велику боротьбу його часу. 

Інші критичні теоретики, яких, як і Маркса, цікавили економічні умови, 

зосередили свою увагу на різних аспектах цієї боротьби. Антоніо Грамши, 

наприклад, аналізував те, як пануючі групи здійснюють культурну гегемонію над 

підлеглими групами. Грамотність, з одного боку, можна розглядати як інструмент 

соціального вдосконалення. Вона дозволяє людям отримати кращу роботу, 

отримати якісні послуги та більш грамотно виконувати свої громадянські 

обов'язки. З набуттям грамотності може прийти потужне (і явне) розуміння 

повного панування. З іншого боку, поширення грамотності можна розглядати як 

метод зміцнення гегемонії. До людей, які можуть читати і писати, можна більш 

активно звертатися як до споживачів і простаків. По-перше, їх можна переконати 

прийняти політичні та соціальні структури, які насправді діють не в їхніх 

інтересах; по-друге, їх можна переконати витратити свої кровно зароблені гроші на 

продукти, які насправді їм не потрібні. Але дійсно варте знання - привілейоване 

знання - залишатиметься власністю небагатьох.  

Пауло Фрейре є одним з теоретиків освіти, який підкреслював необхідність 

підвищення свідомості за рахунок нової грамотності [107]. Люди, що зазнають 

гноблення,  мають щось знати про форми гноблення і способи, якими домінуючі 

групи намагатимуться експлуатувати їх грамотність. Оскільки вони навчилися 
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читати і писати, гноблені групи також повинні генерувати теми, що описують їх 

власні проблеми і можливі рішення. 

Видатний сучасний теоретик і практик Анрі Жиру переніс аргументи Фрейре 

в аналіз американської практики освіти [283]. Він виступає на захист критичної 

грамотності, яка спрямована на аналіз індивідуальних і колективних проблем. Без 

здатності і можливості критикувати грамотні люди можуть легко прийняти 

месиджі, які посилає панівна культура. Вони стають співучасниками власної 

експлуатації. Критична грамотність вимагає критичного способу мислення. Люди 

повинні не тільки вміти читати, але також запитувати, аналізувати і вирішувати 

проблеми. Феміністські теоретики проаналізували, як жінкам було відмовлено в 

можливості називати своїми іменами важливі явища в кожній галузі життя і, в 

цілому, створювати свою мову. Мері Дейлі, наприклад, розглядає можливість 

називати (надавати ім’я) у якості центрального пункту звільнення людини: «У 

жінок вкрали можливість іменування. Ми не були вільні у використанні нашої 

можливості надавати ім’я самим собі, світу або Богу» [218, p. 8]. 

З цієї точки зору одна тільки грамотність - без можливості створювати мову 

або критикувати - дозволяє нам користуватися тільки тією мовою, яка розроблена з 

метою вигоди інших. У чому полягає роль школи в її широкому розумінні: у 

підвищенні ступеня свободи чи у зміцненні панування? У 1970-і роки критичні 

теоретики в галузі освіти писали про те, що вони називали «теорією 

відповідності». Вони були переконані в тому, що структури навчання і дискурс у 

навчальній аудиторії прямо відповідали класовій структурі суспільства, і що ця 

відповідність пояснює, як школи «відтворюють» структуру соціальної нерівності. 

Проте вже з перших днів існування теорії відповідності більш уважні автори 

відзначили, що така відповідність не є повною, і що учні і викладачі не є простими 

пішаками у великій грі, яку вони не контролюють. Теорія відповідності була 

модифікована в процесі обговорення опору. 

  Незабаром стало ясно, що опір сам іноді слугує для підтримки контролю 

правлячого класу, коли, наприклад, хлопці з робочого класу пручаються зусиллям 

формальної освіти і таким чином - за допомогою самого їх опору - зміцнюють 
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свою приналежність до робітничого класу [572]. Деякі вчені вважають, що, 

незважаючи на опір учнів, гуманітарна освіта має бути стандартною формою 

освіти для всіх учнів. Стверджується що гуманітарна освіта «звільняє» уми і 

створює громадян, здатних до автономної дії. Також визнано, що обмеження 

доступу до гуманітарної освіти є потужним засобом збереження привілеїв 

правлячого класу. 

Багато теоретиків в США сьогодні наполягають на тому, що всі діти повинні 

мати доступ до того, що зазвичай називається програмою «підготовки до 

коледжу». Мортімер Адлер, наприклад, говорить, що кожен має пройти однаковий 

курс навчання, що складається, щонайменше, з дванадцяти класів [122]. Він 

переконаний, що це необхідно для збереження американської демократії. 

Багато критичних теоретиків також вважають, що надання всім учням 

«привілейованого» знання може допомогти зламати бар'єри раси і класу. Але 

критики критичних теоретиків - серед яких багато феміністок - стверджують, що 

стандарти гуманітарної програми навчання це просто зовнішній прояв 

привілейованого знання. Примус всіх дітей до вивчення алгебри, фізики та 

іноземної мови сам по собі не долучить їх до привілейованого знання. Насправді 

такий крок може навіть розширити гегемонію панівного класу [435]. Студенти не 

тільки можуть бути позбавлені вибору, який Дьюї вважав дуже важливим для 

участі у демократичному процесі, але вони можуть прийти до переконання, що 

існує тільки один ідеал чи одна модель освіченої людини. Для тих дітей, чий 

талант ігнорується або недооцінюється, це може стати трагедією.  

 

2.4.Теорія навчання Юргена Габермаса 

 

Як свідчить розвиток освітньої теорії в США за останні тридцять років, 

найбільший вплив з боку європейської філософії, зокрема критичної філософії 

Франкфуртської школи, вона зазнає в особі Юргена Габермаса, одного із 

найвідоміших інтелектуалів і соціальних теоретиків нашого часу.  
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Насамперед, його теорія привернула увагу тих фахівців у сфері освіти, хто 

зацікавився його інноваційним синтезом соціальних, психологічних та 

лінгвістичних теоретичних традицій. Таке переплетення створило можливість 

змістовних імплікацій для теорії освіти, на що вказує Д.Коултер [198, p. 90-98] . Як 

вважає Б.Коннелі [196], одним із перших теоретиків, хто отримав натхнення від 

ідей Габермаса, був науковець-педагог Дж.Мезіроу. Спираючись на теорію 

комунікативної дії, він розробив власну концепцію трансформативного навчання 

для дорослих, яку ми розглянемо у Розділі 5 нашої роботи.  

З того часу, коли Мезіроу вперше привернув увагу фахівців освітньої галузі 

до праць Габермаса, його ідеї викликали інтерес у багатьох критичних теоретиків, 

серед яких М.Коллінз [193], М.Харт [314], М.Н’юмен [432], Д.Плюмб [454], 

М.Велтон [568]. В своїй книзі «На захист життєвого світу» Макл Велтон кидає 

виклик вузьким конструктивістським підходам до освіти, що визначаються 

«інструментальною раціональністю», і стверджує необхідність практичного і 

емансипаторського підходів, пов’язаних з герменевтичними і гуманітарними 

науками, що робить їх основою формування критичного мислення [567]. 

Ряд авторів послуговуються пізніми працями Габермаса для того, щоб 

відслідкувати імплікації теорії демократичного процесу і громадянського 

суспільства у галузі освіти. Томас Інгланд, професор педагогічного факультету 

Університету Еребру (Швеція), на засадах габермасової теорії нормативної 

раціоналізації розгортає положення про деліберативну комунікацію як центральну 

форму діяльності в навчальних закладах [248; 249; 250]. Мікаел Карлехеден [178]  

інтерпретує теорію нормативної трансформації, яку віднаходить в теорії демократії 

Габермаса, доповнючи її порівнянням трьох концепцій освіти, розвинутих 

Т.Інгландом. Ілва Боман [158] дискутує з приводу нормативних засад освіти, які 

можуть сприяти розвитку політичної культури в умовах плюралізму. Клас Рот 

[471], розгортаючи проблему пост-національної освіти, доводить, що глобальна 

трансформація постає викликом конвенціональному підходу до національної 

освіти, і аналізує можливі імплікації цього положення. 



96 
 

Тед Флемінг [259], спираючись на тезу Габермаса про занепад публічної 

сфери та навчальний потенціал теорії комунікативної дії и дискурсивної 

демократії, на прикладі Ірландії робить спробу сформулювати завдання вищої 

освіти за межами редукціоністського бачення економічних потреб. 

Патрісія Гаутро [293], послуговуючись теоретичними конструкціями 

системи і життєвого світу, досліджує вплив цих концептів на дискурси критичної 

освіти для дорослих. Палле Расмуссен [459], відомий дослідник і інтерпретатор 

комунікативної теорії Габермаса, який працює в Інституті освіти, навчання і 

філософії Аальборгського університету (Данія), розглядаючи різні аспекти 

комунікативної теорії як навчання, пропонує власну концептуалізацію сил, 

моделей і наслідків процесів навчання на всіх рівнях суспільства. 

Серед тих, хто заперечує положення його теорії, знаходяться 

постмодерністи, зокрема, Б.Петріковські [451], а також феміністки М.Флемінг 

[257], Дж. Миен [400] та інші. Відома феміністка Шейла Бенхабіб [146] піддає 

критиці положення Габермаса про те, що кожен може вільно залучатися до 

дискурсу в публічній сфері. Вона вважає, що Габермас ігнорує факт гендерного 

дисбалансу можливостей, який часто слугує тому, щоб примусити жінку мовчати. 

Ще одна представниця цього напрямку Ненсі Фрезер [263] піддає сумніву 

категоричний розподіл, що проводить Габермас між системою і життєвим світом, 

який, за її думкою, невірно відображає інституціональне розділення в 

капіталістичному суспільстві, де володарюють чоловіки. Заперечуючи деякі із цих 

положень, Дж.Л.Коен [189, p. 57] стверджує, що навіть найбільш рішуча 

феміністська критика не бажає обходитися без ключових категорій габермасової 

думки: вони використовують концепти комунікативної дії, публічного простору, 

демократичної легітимності, діалогічної етики, етичного дискурсу та критичної 

соціальної теорії. 

Незважаючи на ці виклики і серйозність питань, що були поставлені 

критиками, теорія Габермаса дає всеохоплюючий і провокативний аналіз 

сучасного суспільства і слугує розвитку критичних дискурсів у сфері освіти. Його 

ранні праці з проблем публічної сфери, знання і людських інтересів відносяться до 
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критичної традиції Франкфуртської школи, але пізніше він здійснює лінгвістичний 

і прагматичний поворот. Його двохтомна праця «Теорія комунікативної дії» [309; 

310], а також роботи «Філософський дискурс про модерн» [112] і «Моральна 

свідомість і комунікативна дія» [111] створили те, що можна вважати  засновками 

парадигмального зсуву у сфері раціональності. Рухаючись від філософії свідомості 

до філософії мови і комунікації та теорій процедурної комунікативної 

раціональності, а пізніше до теорії дискурсу і деліберативної демократії, він 

позиціонував  себе у якості захисника модерну, але модерну певного типу. Позиція 

Габермаса передбачає критичне бачення характеристик класичного модерну з його 

інструментальною раціональністю та колонізацією життєвого світу. 

 Габермас стверджує, що проект модерну може розглядатися як 

незавершений, і що через комунікативну дію можлива постійна нормативна 

раціоналізація. Саме тому його теорія комунікативної дії є теорією соціальної 

інтеграції. В даній інтенції він спирається на класичного прагматика Дж.Д’юї, який 

підкреслював соціально-інтегративну силу і творчу енергію комунікації. В цьому 

сенсі вони обидва, незважаючи на існуючу між ними різницю, розробляли той 

різновид філософії, який можна розглядати як загальну теорію освіти. Вони також 

пропонують аналогічне бачення глибокої деліберативної демократії, вважаючи, що 

нагальною необхідністю є удосконалення методів та умов дебатів і дискусій, які 

уособлюють неперервний процес навчання індивідів і суспільства в цілому. 

У даному підрозділі ми спробуємо проаналізувати можливості та деякий уже 

наявний у філософії освіти досвід застосування внеску Габермаса в теорію 

навчання, яку розглядаємо як частину теоретичного обґрунтування принципів 

освіти [35, с. 92]. У такому розумінні теорія навчання з точки зору предмета 

включає в себе широку і складну сферу феноменів, сил, процесів і механізмів 

навчання на всіх рівнях суспільства, характерних як для окремих індивідів, так і 

для широких спільнот. Сам Габермас не вживає систематично цей термін, але 

описані ним процеси можна кваліфікувати як навчання у щойно поданому 

широкому сенсі слова. У формуванні і розвитку нової соціальної морфології 

починає домінувати «логіка мереж» (М.Кастельс), що перетворює всі контексти 
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суспільства та його структури. Навчання втілено в цих мережевих контекстах як 

основний механізм, що відтворює і розвиває їх, а розроблена Габермасом 

широкомасштабна теоретична концепція як методологічний компас дає нам 

можливість орієнтуватися в складних контекстуальних переплетеннях сучасного 

суспільства, локалізуючи та акцентуючи найважливіші аспекти його навчання. 

Навчання як соціалізація і моральний розвиток індивіда. Ця тема є однією з 

основних у працях Габермаса 70-х років, коли він як директор Інституту Макса 

Планка  керував колективними дослідженнями індивідуального розвитку і 

навчання. В той час як багато представників лівого руху, між них і приналежні до 

ранніх критичних теоретиків Франкфуртської школи, у дослідженні соціальної та 

політичної психології спирались на традицію психоаналізу, Габермас звертається 

радше до соціальної психології Дж. Г. Міда й американської его-психології. 

У працях, присвячених студентському рухові, він спирався також на теорію 

соціалізації. На противагу багатьом ідеологам самого руху, які прагнули пояснити 

його посиланнями на економічні суперечності капіталізму, Габермас підтримував 

думку, що потенціал протестного руху легше можна пояснити в соціально-

психологічних термінах. В опублікованій 1968 року статті «Позірна революція та її 

діти» він стверджував, що в рамках традиційних буржуазних чи дрібнобуржуазних 

стилів життя з властивою їм мораллю не було місця для соціалізації радикального 

студентства. Ці молоді люди виросли в умовах ліберальних освітніх практик і 

субкультури, незалежної від економічної необхідності. Освіта і професійна 

підготовка, здобуті в такому оточенні, дуже конфліктували з буденністю, 

інструментальністю, конкуренцією статусів і масовою культурою у повсякденному 

житті індустріального суспільства. Саме такий конфлікт став коренем цього 

протесту [35, с. 93]. Студенти з новим сприйняттям дійсності, притаманним їх 

субкультурі, не могли миритися з відсутністю в публічній політиці можливостей 

для реалізації їхніх нових уявлень про стандарти гарного життя. У кінцевому 

результаті це призвело до політизації протесту і всього руху загалом. 

Із цього видно, що питання індивідуального розвитку для Габермаса тісно 

пов’язане з питанням про розумне співіснування у дорослому житті. Студенти 
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розвинули в собі таку чутливість, яка дала їм можливість з особливою гостротою 

сприймати проблеми соціального життя, але цього було недостатньо для 

конструктивного діалогу з людьми, які жили цим життям. За Габермасом, 

соціалізація не є побічним продуктом соціальних структур та інститутів чи 

відтворенням існуючих соціальних ієрархій і ролей. Це процес розвитку в 

індивідах когнітивних і моральних якостей, необхідних для їхньої участі в житті 

плюрального і демократичного суспільства. Звісно, це ідеальний тип процесу 

соціалізації. У реальному житті він пов’язаний із подоланням багатьох бар’єрів і 

може закінчитися провалом. Але ідеальний тип завжди є основою для аналізу та 

оцінки емпіричних взірців соціалізації. Ця стаття Габермаса може бути вельми 

корисною для розуміння молодіжного протестного руху в Україні. 

Такий підхід до соціалізації та індивідуального розвитку очевидний і в 

пізніших публікаціях Габермаса, які в головному зосереджені на розвитку 

моральної свідомості. Підстави для своїх досліджень він шукав у висновках 

емпіричної науки, яка досліджує структури раціональності в суспільстві та в 

індивідуальній свідомості, і знайшов таку опору в дослідженнях психології 

моральної свідомості Ж. Піаже та Л. Кольберга.  

На основі моделей Піаже і дослідженні етапів у індивідуальному 

когнітивному розвитку Кольберг розробив модель індивідуального морального 

розвитку і вдосконалив її за допомогою емпіричного дослідження. Згідно з 

моделлю Кольберга, процеси індивідуального морального розвитку мають три 

основних етапи: доконвенціональної, конвенціональної і постконвенціональної 

моральності, і кожен поділяється на два під-етапи [366]. Індивід розвивається від 

руху за правилами (з урахуванням санкцій) до інтеріоризації і вибору правил у 

незалежній моральній рефлексії на основі універсальних принципів 

(постконвенціональний етап).  На цьому вищому етапі правильне визначається на 

основі рішення совісті суголосно із самостійно обраними етичними принципами, 

які по суті є абстрактними універсальними принципами справедливості, взаємності 

і рівності людських прав.  
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Габермас прив’язав цю модель онтогенетичного тлумачення процесів 

розвитку моральної свідомості до розмаїтих аспектів своєї теорії, у подальші роки 

– до концепції комунікативної дії та етичного дискурсу. Він також стверджував, 

що етичний дискурс потребує концепту «конструктивного навчання», пов’язаного 

з тим, який використовували Кольберг і Піаже. На його думку, прогресування від 

однієї моральної стадії до іншої є процесом навчання, який здійснюється завдяки 

зусиллям учня. Індивідуальний розвиток реконструює та диференціює когнітивні 

структури в такий спосіб, який дає індивіду змогу розв’язувати моральні проблеми 

краще, аніж раніше. Етичний дискурс відповідає цьому конструктивістському 

концепту навчання, тому що він має дискурсивний аргумент за рефлексивний 

розвиток комунікативної дії. В наслідку у підлітка змінюється позиція, сформована 

на рівні дорефлексивної комунікативної практики буденності. Це означає, що речі і 

події, які на ранніх етапах сприймалися як безумовні, як «факти», тепер стають 

проблемними, тобто такими, які можуть або не можуть існувати. Так само 

безумовні норми соціалізації трансформуються на можливі правила, які можуть 

або не можуть бути сприйняті як легітимні.  

Для ілюстрації проблеми переходу від конвенціонального до 

постконвенціонального рівня моральності Габермас порівнює його з процесом 

підліткового віку, стиснутим в один пункт, коли молода людина вперше приймає 

загальну гіпотетичну позицію по відношенню до нормативних контекстів свого 

життєвого світу. Якщо молода людина не звертається до традиціоналізму, вона 

повинна реконструювати свої фундаментальні нормативні поняття. Віднині вона 

вже не зможе уникнути того, щоб проводити розрізнення між тими нормами, які 

були фактично визнані і прийняті, і тими, які гідні бути прийняті. При цьому треба 

наголосити, що самосвідомість індивіда є не чимось одвічним, а комунікативно 

виробляється на кожному етапі розвитку її особистості.  Комунікація є основним 

інструментом соціалізації індивіда, його перетворення на повноцінного члена 

соціуму. Тому постконвенціональний рівень моральної свідомості потребує не 

лише індивідуально-монологічної перевірки на предмет їх універсальної 

значущості, але також їх інтерпретації в спільному комунікативному дискурсі. 
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Отже, «умовою морального рішення індивіда стає участь усього суспільства, 

умовою етичного дискурсу всього суспільства стає моральна компетентність 

кожного індивіда» [83, с. 101]. Тобто постконвенціональний рівень розвитку 

індивідуальної моральної свідомості поширюється до  ступеня універсальної 

комунікативної етики, яка відображає вже етичний стан суспільства загалом. Саме 

в такому напрямі розвивались спроби Габермаса «добудувати» кольбергівську 

онтогенетичну модель гіпотезою про сьомий ступінь моральної свідомості та його 

філогенетичну релевантність. Як бачимо, основною темою праці Габермаса з 

соціалізації та індивідуального розвитку, що розглядаються як навчання, є 

розвиток когнітивного і морального розуму дитини до зрілого критичного 

мислення автономного морального індивіда, що відбувається комунікативно на 

кожному етапі розвитку його особистості.  

Навчання в комунікативній дії. Концептуалізацію сучасного йому 

суспільства Габермас щонайусебічніше представив у «Теорії комунікативної дії», 

де різноманітні типи раціональності втілені у численних культурних і соціальних 

контекстах та відтворені багатьма типами дій. Комунікативна раціональність, 

маючи потенціал гуманізації суспільства і його соціальної інтеграції, укорінена в 

життєвому світі і підтримується через комунікативну дію. Рефлексивне навчання є 

важливою складовою цього процесу. 

Варто зазначити, що в соціальній теорії концепт раціональності є 

суперечливим. Ще недавно на хвилі постмодерністської критики метафізики його 

часто засуджували як застарілий залишок ідеалістичної філософії. Однак Габермас 

твердив, що критична теорія суспільства повинна включати в себе теорію 

раціональності з тієї причини, що світ, у якому ми живемо, надалі залишається 

детермінованим процесами, які М. Вебер назвав «розчаклуванням Західного 

світу». Соціальна теорія повинна бути здатною осмислити цей процес 

раціоналізації. Але, за Габермасом, ні веберова, ні ранньокритична теорія не 

запропонували адекватного розуміння його амбівалентності. Вони аналізували 

процес раціоналізації переважно в негативній площині. В тексті «Діалектики 

Просвітництва» М.Горкгаймер і Т.Адорно [115] фокусують свою увагу на темному 
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боці Просвітництва, стверджуючи, що в сучасному суспільстві розум був 

замутнений інструменталізованою орієнтацією. Просвітницька ейфорія з приводу 

наукового і технологічного розвитку потьмяніла, коли ранні критичні теоретики 

дослідили проблему, створену сконструйованим «одномірним мисленням», як його 

ідентифікував Г.Маркузе [81]. Це призвело Адорно до висновку, що істинного 

розуміння людини і суспільства не можна досягти на основі методів 

раціонального, аналітичного мислення, оскільки цей спосіб мислення інфікований 

інструментальною раціональністю. Адорно бачить альтернативу у інтуїтивному 

розумінні людини і природи, що може бути виражено і перевірено на практиці 

різними формами мистецтва.  

Для Габермаса висновок Адорно свідчив про нездатність ранніх критичних 

теоретиків реалізувати проект теоретичної інтердисциплінарної соціальної науки. 

Головною причиною такої невдачі він називає концепцію суб’єктивності і 

свідомості, яку ранні критичні теоретики успадкували від ідеалістичної філософії. 

У цій парадигмі суб’єкт стикається зі світом об’єктів, до яких може ставитись 

двояко: пізнати їх або управляти ними. Але Габермас твердить, що суб’єктивність 

треба розуміти інакше: суб’єкт не лише стикається зі світом об’єктів, він контактує 

з іншими суб’єктами, з якими може спілкуватися засобами, що належать світу 

об’єктів. Отже, розвиток раціональності є інтерсуб’єктивним процесом навчання. 

Уже у працях з теорії пізнання Габермас припустив, що основу для людської 

раціональності можна знайти у здатності передати смисл і здійснити комунікацію 

засобами мови. Він дотримується того, що акти комунікації людей у буденності 

засновані на комунікативній компетенції, яка містить інтуїтивне знання 

універсальних правил людської комунікації. Він розрізняв два рівні мовної 

комунікації. Один є комунікативною дією у формі повсякденної комунікативної дії 

і взаємодії, він містить певний ступінь неявних норм і владних відносин. Інший 

рівень є дискурсом, у якому нормативні передумови комунікації постійно 

піддаються сумніву. Дискурс передбачає ідеальну ситуацію діалогу, в якому жодна 

дія не спрямована владою і всі учасники мають однакові права. Принципи 
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ідеального діалогу регулюють дискурс, але вони також утримуються в 

комунікативній компетентності, отже потенційно наявні в комунікативній дії. 

Щоб пов’язати поняття комунікативної раціональності з аналізом 

суспільства, Габермас розробляє типологію соціальної дії. Уже в ранніх працях він 

розрізняє ціле-орієнтовану дію і дію комунікативну [113]. В «Теорії 

комунікативної дії» він поділяє ці дві категорії на п’ять форм соціальної дії [309]. 

Основними типами він і далі називає цілераціональну дію і дію комунікативну. 

Під-типами цілераціональної дії постають інструментальна дія (спрямована на 

об’єкти) і стратегічна дія (спрямована на суб’єкти). Якщо інструментальні дії 

лише пов’язані з соціальними взаємодіями, то стратегічні завжди є соціальними 

діями. В той час, коли інструментальна дія спрямована на вторгнення в довкілля з 

метою встановити над ним контроль, стратегічна ставить за мету перетворити 

суб’єкта взаємодії на об’єкт власної діалектики мети і засобу. Тобто стратегічна дія 

споконвічно націлена на зміну волевиявлення іншого раціонально діючого 

суб’єкта, на прийняття ним рішення, необхідного суб’єкту даної стратегічної дії. 

А комунікативна дія спрямована на взаєморозуміння і взаємоузгодженість і 

лише упродовж цих комунікативних актів  – на ціледосягнення. Очевидно, що 

стратегічна і комунікативна дії єдині в тому, що є випадками взаємодії двох 

суб’єктів. Як наголошує О.Назарчук, коли ми маємо справу зі стратегічною дією 

або коли йдеться про комунікативну дію, питання формулюється так: чи вдалося 

Его вплинути на Альтер, чи вдалося встановити розуміння і здійснити взаємодію? 

[83, с. 81]. Але стратегічна дія відрізняється від комунікативної тим, що актор 

прагне не раціонально мотивувати опонента, а каузально вплинути на нього, 

наприклад, примусом, придушенням його  волі, подоланням суб’єктивності 

індивіда. Опонент прирівнюється до об’єкта, яким актор прагне маніпулювати для 

досягнення успіху. Діючи стратегічно, індивід ставиться до інших дійових осіб як 

до частини довкілля, куди він втручається, переслідуючи власні цілі. 

На противагу цьому комунікативна дія постає взаємним узгодженням дій 

усіх учасників інтеракції. Причому плани учасників можуть постійно 

видозмінюватися внаслідок досягнення нового загального бачення ситуації. Якщо 
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межі стратегічної дії містяться в об’єктивних можливостях ситуації, то межі 

комунікативної дії лежать у площині суб’єктивних індивідуальних воль учасників. 

Отже, стратегічна і комунікативна дії постають як два альтернативних способи 

оволодіння ситуацією, але водночас у реальності можуть бути тісно переплетені 

між собою. 

Підтипами комунікативної дії, або трьома її пограничними виявами, є 

констативна (розмова), нормативно-регульована і драматургічна дія. За 

допомогою цих трьох підтипів Габермас, розширюючи концепцію Вебера і 

долаючи одномірність його поняття раціональності, описує різні аспекти 

раціональності дії. Наприклад, соціальні дії розрізняються тим, як у соціальній дії 

відбувається координація цілеспрямованих дій її учасників. Це може бути взаємне 

проникнення егоцентричних міркувань вигоди, або соціально-інтегративна згода 

про цінності і норми, або згода між публікою і виконавцем, або розуміння у 

спільному процесі тлумачення. 

Констативні мовленнєві дії, в яких викладається якась інформація і знання, 

розглядаються з точки зору істинності. Вони є основою для досягнення деякого 

результату. Нормативно-регульовані дії втілюють у собі морально-практичне 

знання і розглядаються з точки зору моральної правильності. Норми виражають 

досягнуті групою  угоди, конвенції, загальновизнані цінності. Драматургічні дії 

втілюють у собі знання про суб’єктивність актора, формують його образ 

відповідно до його соціальної ролі чи всупереч їй. Центральним поняттям тут є 

самопрезентація, або  «представлення самого себе», що характеризує 

експресивність. Ці дії розглядаються з точки зору правдивості, щирості. На думку 

Габермаса, таке комплексне поняття раціональності дає можливість розглянути 

процес суспільної раціоналізації в усіх його аспектах і складних переплетеннях 

різних типів дій і, передусім, як комунікативну дію - універсальний елемент 

людської взаємодії, що передбачає здійснення завдання взаєморозуміння. 

Для розробки характеристик комунікативної дії Габермас звертається до 

аналізу мовленнєвих актів у філософії Дж. Остіна, особливо до життєво важливої 

концепції іллокутивної сили. В завершеному вигляді ці ідеї Остін виклав у курсі 
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лекцій «How To Do Things With Words», прочитаному в Гарвардському 

університеті в 1955 р. [128]. Поняття мовленнєвого акту, вихідне для цієї 

концепції, подає ситуацію безпосереднього спілкування зі слухачем. Промовляючи 

слова в процесі мовленнєвого акту, ми не лише передаємо повідомлення, а 

виконуємо дії, що змінюють стан справ у зовнішньому світі. Такі мовленнєві акти 

Остін назвав перформативними (perform – виконувати, робити, здійснювати), 

протиставивши їх суто інформувальним, констативним. Назва «перформативні» 

показує, що породження висловлювання є виконанням дії. Саме до 

перформативних актів можна віднести формулу Остіна «слово як дія», що 

допомагає зрозуміти його головну інтенцію у визначенні іллокутивної сили 

мовленнєвого акту як спрямованої на взаєморозуміння. 

Єдиний мовленнєвий акт уявляється Остіну як трирівнева конструкція. 

Мовленнєвий акт стосовно використаних у його процесі мовних засобів постає як 

локутивний акт (locutionary act); стосовно поставленої мети і ряду умов його 

здійснення – як іллокутивний акт (illocutionary act); стосовно своїх результатів – як 

перлокутивний акт (perlocutionary act). Іллокутивний акт є центральним поняттям 

теорії мовленнєвих актів. Він співвідноситься з комунікативним наміром або 

інтенцією мовця, суміщаючи цілепокладання з вираженням пропозиціонального 

змісту висловлювання. Сутність іллокутивного акту відбивається в мовленнєвому 

акті як його іллокутивна сила. Тобто Остін вводить поняття іллокутивної сили для 

позначення того різновиду акту, який ми здійснюємо, промовляючи речення. Він 

говорить про іллокутивний акт як про здійснення якогось акту в процесі говоріння 

на противагу дії самого говоріння, як певну сполучну силу, яка виявляється в 

процесі говоріння. Крім того, іллокутивні акти включають у себе конвенції. Як 

приклад він розглядає виражання шанування. Виразити шанування можна лише в 

тому разі, коли дія конвенційна. Вона і здійснюється тому, що є конвенційною.  

У типології Габермаса кожна форма комунікативної дії визначається якимось 

компонентом мовленнєвого акту. Нормативно-регульована дія визначається 

іллокутивним компонентом. Базовою формою є: «Я обіцяю Вам, що…». Критерієм 

оцінки нормативно-регульованої дії є обґрунтування. При цьому варто відмітити, 
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що ні розмова, ні нормативно-регульована дія, ні драматургічна дія не є абсолютно 

автономними формами, незалежними одна від одної, радше вони являють собою 

варіативні форми співіснування різних елементів комунікативної дії. Але загалом 

вони втілюють іллокутивну силу мовленнєвих актів, які створюють потенціал 

раціоналізації комунікативної дії.  

Еволюція диференційованої системи лінгвістичної комунікації, твердить 

Габермас, спрямована на посилення взаємодії партнерів на основі розвитку 

можливості підтвердження або відмови від взаємних вимог до обґрунтування. В 

цьому причина того, що іллокутивна сила має потенціал для створення міцних 

соціальних стосунків. «Слухач може бути «пов’язаний» пропозиціями 

мовленнєвого акту, тому що йому не дозволено безпідставно відмовитись від них, 

він може відмовитись від них… тільки обґрунтовано» [310, p. 74]. Саме 

іллокутивна сила визначає об’єднувальний потенціал комунікативної дії.  

В роботі «Постметафізичне мислення» Габермас підкреслює цю якість 

іллокутивної сили: «Оскільки комунікативна дія означає таке вживання мови, яке 

орієнтоване на взаєморозуміння, вона має відповідати суворим умовам. Діячі, що 

беруть у ній участь, намагаються спільно узгоджувати один з одним свої плани в 

горизонті розділеного життєсвіту і на основі спільних тлумачень ситуації. Крім 

того, вони готові – у ролі мовців і слухачів – досягти цих опосередкованих цілей 

визначення ситуації та узгодження спільної мети через процеси взаєморозуміння, 

отже шляхом беззастережного переслідування іллокутивних цілей» [23, с. 40]. 

Отже, завдяки життєвій силі іллокутивного акту мовлення комунікативна дія 

відрізняється від стратегічної тим, що успішна координація дії спирається не на 

цілераціональність індивідуальних планів дії, а на раціонально мотивуючу силу 

взаєморозуміння, отже, на раціональність, що проявляється за умов комунікативно 

досягнутої згоди. 

Участь у комунікативній дії вимагає від діячів зміни перспектив: вони мають 

перейти від орієнтованої на успіх об’єктивістської позиції діяча, який хоче щось 

спричинити у світі, до перформативної позиції мовця, який хоче домовитися з 

іншою особою про щось у світі. Без такого переходу до умов орієнтованого на 
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взаєморозуміння слововживання доступ до потенціалу сполучної енергії мови 

лишився б для них заблокованим [23, с. 56].  

Цей висновок є особливо значущим, зокрема, для сучасного українського 

політикуму,  та  культури комунікації в суспільстві в цілому. На наш погляд, дана 

настанова є нагальним завданням для української освіти і в плані безпосередньої 

реструктуризації мети, завдань та засобів навчального процесу, і в плані 

здійснення стратегії формування комунікативної культури молоді, зокрема, 

лінгвістичної її складової, і в плані інтелектуального і соціально-інтегративного 

спрямування розвитку індивідів. Саме інтерсуб’єктивний сполучний потенціал 

іллокутивної сили здійснює значний вплив на індивідуальний розвиток 

особистості. Участь у діалозі з іншими створює можливість для суб’єкта 

формувати внутрішній діалог, розвиваючи здатність до критичної саморефлексії, а 

також здатність до відкритості і інтеріоризації досвіду Іншого, і на цій підставі 

можливості самотрансформації через самотрансцендування та трансгресію. 

Як вважає П. Расмуссен, інтерсуб’єктивне навчання комунікативній 

раціональності треба розглядати як неперервний процес, учасники якого 

підвищують свою компетентність у пропозиціях і відповідях на комунікативні 

акти, і водночас підтверджують свою приналежність до однієї спільноти. 

Наявність комунікативних «артефактів», переважно у формі лінгвістичних систем 

комунікації, робить можливою стабілізацію результатів навчання як у соціальній 

організації, чи соціальній групі, так і в свідомості індивідуальних суб’єктів [459]. У 

теорії Габермаса «місцем» цієї стабілізації навчання є життєвий світ.  

Навчання у відтворенні життєвого світу. Поняття життєвого світу спершу 

було розроблено в рамках феноменологічної філософії і соціології. З ним пов’язане 

розуміння горизонту комунікації як межі смислового простору, спільного для 

мовця і слухача, що дає їм можливість взаєморозуміння. Життєвий світ 

складається переважно з «неявного знання», заснованого на практиці буденного 

життя, і постійно відтворюється через комунікативну дію. Якщо має місце 

спотворення комунікації, наприклад, нечітким змішуванням комунікативної і 

стратегічної дії, то формується ситуація загрози відтворенню життєвого світу, який 
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у такому разі втрачає свою основу – комунікацію як взаєморозуміння і 

взаємоузгодження.  

Через постійні зміни і кризи соціального життя комунікативна 

раціональність не може бути чимось незмінним, чому можна навчити раз і 

назавжди. Щоб бути ефективною і релевантною в суспільстві «плинної 

сучасності», вона повинна постійно реконтекстуалізуватися, а навчання 

комунікативній раціональності означає безперервне перенавчання. Це має 

обґрунтування у габермасовій концепції суспільства, яка поєднує в собі два рівні: 

мислиться не лише в термінах життєвого світу, але і в термінах соціальних систем. 

Організація соціального життя здійснюється не лише через взаєморозуміння 

індивідів. Багато соціальних процесів координуються через засоби масової 

інформації, які встановлюють загальні критерії для індивідуальних оцінок 

наслідків тих чи тих дій. Такими посередниками також є гроші, що координують 

індивідуальні дії на економічних ринках, а також влада як всюдисуща сила 

примусу. 

У процесі соціальної еволюції відбувається диференціація як у соціальних 

системах (у формі росту складності), так і в контекстах життєвого світу (у формі 

раціоналізації). Мірою посилення процесів диференціації трансформуються 

зв’язки між системою і життєвим світом до того, що вони зрештою 

«від’єднуються» одне від одного. На відміну від «неявного знання» практичної 

буденності, знання, передане в життєвий світ засобом раціоналізації, все більшою 

мірою стає предметом обговорення. Водночас відтворення суспільства все 

більшою мірою спирається на субсистеми ціле-орієнтованої дії, організованої за 

посередництва влади і грошей. Як наслідок, у західних суспільствах соціальні 

системи починають домінувати або підривати процеси раціоналізації в життєвому 

світі. Габермас називає ці процеси «колонізацією життєвого світу», яка 

систематично спотворює комунікативне навчання.  

Якщо освітні інституції зобов’язують розвивати навички, націлені на ринок 

праці, то вони стають прив’язані до перспектив економічної системи, яка зрештою 

потребує відступу від ідеалу освіти як загального громадянського права і 
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підкорення його системі зайнятості. Він пише: «З точки зору соціальної теорії, 

існуючі в даний час суперечності стосовно основних напрямів шкільної політики 

можуть бути зрозумілі як боротьба за чи проти колонізації життєвого світу» [310, 

p. 371]. Цю точку зору поділяє і М.Велтон, висловлюючи занепокоєння тим, що 

система чинить пагубний вплив на життєвий світ, про що свідчить зростаюча 

комерціалізація освіти [567, p. 147].  

Отже, Габермас бачить розвиток раціональності як неперервний 

інтерсуб’єктивний процес навчання. Учасники розвивають свою компетентність у 

пропозиціях і відповідях на комунікативні акти і водночас підтверджують свою 

приналежність до однієї спільноти. Через систему мови комунікативна дія 

пов’язана із життєвим світом, який вона відтворює. Однак це відтворення, як вже 

було сказано, перебуває під загрозою переважаючої тенденції соціальної системи 

до колонізації життєвого світу, що призводить до систематичного спотворення 

комунікативного навчання. 

Соціальна еволюція як процес навчання. Паралельно до своїх поглядів на 

навчання як індивідуальний розвиток Габермас прагнув так само представити 

розвиток людського суспільства загалом. Як відомо, важливою сходинкою в цьому 

напрямі для нього була марксистська традиція, хоч Габермас розходився з 

марксизмом у деяких пунктах. Габермас вважає, що марксистська 

концептуалізація еволюції суспільства мала такий самий догматичний характер, 

що й інші філософії історії, які розроблялися в той період. Габермас прагне 

переформулювати марксистські положення, розглядаючи розвиток продуктивних 

сил як ендогенний механізм навчання, що створює нові знання і технології, тоді як 

виробничі відносини він інтерпретує як інституціональні структури і типи 

соціальної інтеграції. Він ставить собі питання, чому механізм розвитку 

продуктивних сил може призводити до соціальних змін, до нових форм соціальної 

інтеграції. Адже для соціальної інтеграції потрібне не технічне, а моральне і 

практичне знання, яке також розвивається за допомогою навчання. 

За його думкою, сьогодні є всі підстави вважати, що навчання має місце 

також і у сфері морального розуміння, комунікативної дії та консенсусного 
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регулювання конфліктів. Це призводить до більш природних форм соціальної 

інтеграції і виробничих відносин. Як наслідок, структури раціональності, що 

проявляються в життєвому світі, в моральних судженнях і в індивідуальному 

розвитку, знаходять своє відображення в теорії. Це особливо важливо для 

реконструкції системних моделей нормативних структур, що виражають логіку 

розвитку, властиву культурній традиції та інституціональній зміні. Але ця логіка 

все ж залишається залежною від еволюційних викликів, економічно зумовлених і 

невирішених проблем у соціальній системі, а також від процесів навчання, 

викликаних цими проблемами. Інакше кажучи, культура все ж залишається 

частиною надбудови, хоча відіграє важливішу роль, аніж про це думають чимало 

хто з марксистів [110, с. 79-83]. 

Концепт способу виробництва, на думку Габермаса, надто вузький для того, 

щоб бути універсальним елементом в описі механізмів соціальної еволюції. Є 

потреба пошуку найзагальніших принципів соціальної еволюції, які можуть бути 

кваліфіковані як «еволюційні характеристики». До сфери такого пошуку входить 

опис моральної свідомості і компетенцій, які виявляються у розвитку ментальної 

психології. Тут Габермас знову звертається до Кольберга і його моделі морального 

розвитку. Розв’язання моральних проблем в індивідуальній свідомості має місце на 

доконвенціональному, конвенціональному і постконвенціональному рівнях. Та 

сама модель, на думку Габермаса, проявляється і в соціальній еволюції ідей 

справедливості і моралі.  

Звичайно, модель індивідуального розвитку є краще дослідженою і 

емпірично підтвердженою, аніж її доповнення у сфері соціальної еволюції. Утім, 

як відомо, ми знаходимо в індивідуальному розвитку мислення і в еволюції 

мислення людства гомологічні структури. Процеси еволюційного навчання 

суспільств залежать від компетенцій індивідів, що належать цим суспільствам. 

Відтворення суспільства і соціалізація членів суспільства – це два аспекти одного 

процесу, вони залежать від одних і тих самих структур. Суспільства навчаються в 

процесі власної еволюції, використовуючи когнітивний потенціал, що міститься в 

життєвому світі, для реорганізації системи своєї діяльності. Соціальна еволюція, 
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отже, є децентрованим процесом навчання, що включає в себе як технологічний, 

так і моральний розвиток індивідів.  

Цей матеріал щодо соціальної еволюції був інкорпорований у теорію 

комунікативної дії і використаний головним чином в концептах соціальної 

інтеграції (на противагу системній інтеграції) для характеристик еволюційних 

стадій. На наш погляд, реконцептуалізацію Габермасом історичного матеріалізму з 

її фокусом на механізмах навчання і багатофакторності розвитку безумовно можна 

вважати плідною і такою, що сприяє подальшим дослідженням у цьому напрямі. 

«Навчання у історії». Габермас проявляв також глибокий інтерес до 

історичних дискусій, особливо дотичних до відносин між минулим і теперішнім. 

Опираючись на дослідження, здійснене Рейнхардом Козеллеком, Габермас 

обговорює різні підходи до ідеї навчання в історії. Формула «історія – учитель 

життя» відома ще від часів Цицерона, але для нього, як і для багатьох його 

сучасників, історія поставала не цілісним історичним процесом, а радше зібранням 

видатних подій, які можуть слугувати уроком для майбутніх поколінь. Габермас 

зазначає, що такий вид «навчання» можливий лише в тому разі, якщо припустити, 

що історія повторюється, і що людські дії в ході історії більшою чи меншою мірою 

ті самі. У цьому сенсі розвиток історичної свідомості, розпочатий наприкінці XVIII 

століття, поклав в історії край такому навчанню. Відтоді і до сучасності 

використання історії є дещо іншим. Історичне знання постає контекстом для 

розуміння нинішньої ситуації, пов’язуючи минуле і майбутнє. Але існують 

розмаїті версії цього розуміння. 

Однією з них є філософія історії, яка дотримується жорсткої та іронічної 

влади раціональності, що рухає історію через дії людей, але без їх знання (та 

усвідомлення). В той час як Геґель схильний виснувати, що aктори завжди вчаться 

надто пізно, Маркс наполягав на необхідності для майбутніх поколінь учитися на 

філософії історії. На його думку, знання об’єктивних законів історичного процесу 

має звільнити людей, щоб вони змогли стати суб’єктами своєї власної історії, 

творити її охоче і свідомо. В такому розумінні «навчання у історії» переплетені 

історичні та утопічні елементи. 
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Другий підхід запропонувала «Німецька школа історіографії»,  яка від 

початку критикувала «філософію історії». Ця школа визнає, що історична еволюція 

людського життя має множину мінливих форм, але при цьому вважає хибним 

характеризувати деякі з них як прогрес. Історичне дослідження має давати 

розуміння реальності попередніх епох, але знання історії не мусить бути 

керівництвом для сучасної дії. Проте, історичне знання має велику освітню 

цінність, позаяк зіставлення різних умов і способів життя може допомогти людям 

зрозуміти своє власне життя і суспільство, в якому вони живуть. 

І третьою версією була герменевтична. Для Гадамера, який опирався на 

Дільтея, історіографія є не просто пост-подієвим спогляданням. Вона постає також 

активним продовженням традиції, яка, своєю чергою, cпирається на історичне 

визнання, на авторитет праць, що набули статусу класичних стосовно часу і 

критики. Очевидно, що герменевтика більшою мірою цікавиться історичними 

текстами, які оповідають про історичні події, аніж самими історичними подіями. 

Габермас відмічає, що ці три способи прочитання історії мають ту цікаву спільну 

посилку, що ми лише тоді можемо вчитися в історії, коли вона має щось позитивне 

для нас, щось варте наслідування. Тоді як факти свідчать, що ми зазвичай вчимося 

на негативних прикладах, пов’язаних із розчаруваннями й невдачами, яких ми 

прагнемо уникати в майбутньому. Це стосується як колективних aкторів, так і 

індивідуальних історій життя. У баченні Габермаса процес «навчання у історії» 

викликаний досвідом, який ми переживаємо, і проблемами, з якими ми стикаємося 

та які хворобливо впливають на нас. Тобто це питання полягає в тому, як ми 

вчимося на подіях, які постають як провал традицій. Особливо, чого вчать ситуації, 

коли позиції та здібності учасників не дозволяють їм адекватно відповісти на 

невідкладні проблеми, коли руйнуються усталені горизонти очікувань. 

Застосування теорій і моделей соціальної еволюції Габермаса у філософсько-

освітніх дослідженнях бачиться вельми перспективним, про що свідчать певні 

кроки у цьому напрямі, здійснені його колегами і послідовниками [244]. 

Навчання у публічній сфері. У своєму аналізі суспільства і демократії 

Габермас приділяв важливу роль дослідженню публічної сфери. Уже в першій 
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значній праці «Структурні перетворення у сфері відкритості» (1962) [24] він 

простежує виникнення і розвиток публічної сфери в сучасному суспільстві. 

Публічна сфера, що виникла як сфера репрезентацій в оточенні суверена, 

поступово стала місцем публічних розмірковувань і дискусій громадян, тобто 

стала різновидом публічної комунікації. Нові засоби масової інформації, передусім 

газети, відкрили практичні можливості публічних розумувань, де всі аргументи та 

інтереси могли бути заперечені і можливо відхилені. Таким чином, публічна сфера 

є спільнотою дискурсу, в якій має місце раціональне обговорення суспільних 

проблем, яка, в свою чергу, може впливати на дискусії політиків. Тому публічна 

сфера діє як посередник між політичною системою і приватним сектором 

життєвого світу [312, p. 373]. 

Проте Габермас також показує, як розвиток сфер повсякденного життя, 

засобів масової інформації і політичного життя поступово підривав публічну 

сферу. Він простежив деградацію цієї сфери в сучасному суспільстві, де домінує 

організований капіталізм, бюрократична держава і засоби масової інформації. В 

роботі «Між фактами і нормами» він зауважує, що щось трапилося з нашою 

здатністю брати участь у публічних обговореннях. Ми редуковані до перебування 

у якості спостерігачів політики і участі лише у приватному житті або до того, щоб 

бути пасивними і лише іноді голосувати. Як наслідок, опозиція правлячій еліті 

виключається. Він стверджує, що за таких умов ми можемо взагалі втратити 

здатність впливати на рішення проблем, що нас безпосередньо торкаються. 

Публічна сфера знаходиться під загрозою, а життєвий світ і громадянське 

суспільство колонізовані імперативами системи господарства і економіки. Ти не 

менш, Габермас залишається прибічником ідеалу відкритого, публічного 

розумування (обговорення) як ключового елемента людського суспільства, 

прагнучи всіляко обґрунтувати і класифікувати цей ідеал [312]. 

Саме тому у своїх пізніших працях з політичної і правової теорії Габермас 

приділяє багато уваги публічній сфері і схиляється до більш оптимістичної оцінки 

її ролі в сучасному суспільстві. Розвиваючи нормативну модель демократичного 

процесу, він досліджує ролі, які відіграють у ньому громадянське суспільство, 
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конституційні права, публічна сфера, законодавство і політика імплементації. При 

цьому треба наголосити, що найважливішу роль у демократичному процесі 

відіграє навчання. Особливо це стосується навчання в публічній сфері, в якій 

громадяни вчаться висловлювати та обговорювати проблеми, слухати і розуміти 

своїх опонентів, що загалом сприяє розвитку комунікативної раціональності та 

ефективнішому здійсненню політичної влади. 

Габермас розглядає публічну сферу як складне утворення, що складається із 

загального публічного простору, поділеного на множину підтипів, у межах яких 

громадяни постають як відправниками, так і одержувачами інформації про 

соціальні інтереси, а також нейтральною частиною – публікою. В цьому сенсі 

публічну сферу можна розглядати передусім як мережу для комунікації, 

інформації та обміну думками. Однак проблеми, обговорювані в публічній сфері, 

виникають не в ній. Вони укорінені в приватній сфері і в публічній можуть 

проявитися лише набувши публічної форми. У цьому процесі найважливішу роль 

відіграє громадянське суспільство, здатне надати проблемам саме ту форму, яка є 

релевантною для обговорення в публічній сфері. Ядро громадянського суспільства 

складається з мережі добровільних асоціацій, які більш-менш спонтанно 

виникають із приватної сфери. Ці мережі складаються з громадян, які прагнуть 

знайти прийнятні інтерпретації своїх інтересів, а також мати можливість впливати 

на інституціоналізовані процеси прийняття рішень.  

Габермас описує цикл влади у вигляді ідеальної процедури досягнення 

колективного рішення. Первісно aктори громадянського суспільства володіють 

соціальною владою як здатністю реалізувати свої власні інтереси спільно з іншими 

акторами. Ця влада може бути перетворена на комунікативну владу за умови, якщо 

громадяни об’єднуються (як громадськість) і приймають правила соціальної 

взаємодії та досягнення колективної мети. Ці згоди в ідеалі засновані на стандарті 

справедливості, що допомагає визначитися з вимогами і потребами, які 

заслуговують чи не заслуговують на громадську увагу. Такий стандарт 

справедливості формулюється на основі вільного публічного обговорення, що 

відбувається за правилами етичного дискурсу і прагне до комунікативної 
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раціональності. Однак реальна комунікативна влада втілюється лише тоді, коли 

сформульовані в публічній сфері запити проходять через фільтри 

інституціоналізованих процедур прийняття рішень, а також через парламентські 

процедури, які ведуть до її реальної легітимізації. Після формального 

парламентського законодавчого процесу його результати імплементуються через 

правову та адміністративну владу, яка за допомогою механізму санкцій робить 

закон обов’язковим.  

Таку нормативну модель деліберативної (дорадчої) демократії Габермаса 

можна розглядати як основу для критичного аналізу сучасних політичних процесів 

та механізм постійного самонавчання громадянського суспільства. Тобто, 

Габермас надає навчанню в демократичному процесі величезну роль, особливо у 

взаєминах між добровільними асоціаціями громадянського суспільства та 

обговоренням у публічній сфері, в якій громадяни вчаться висловлювати свої 

проблеми, слухати і розуміти своїх опонентів, що в цілому сприяє розвитку 

комунікативної раціональності і здійсненню комунікативної влади.  

«Ідея університету». Серед статей і доповідей Габермаса, опублікованих за 

багато років, є низка праць, присвячених обговоренню питання про університети 

та їхню роль у суспільстві. У 80-і роки він своїм есе «Ідея університету» зробив 

важливий внесок у дослідження цієї тематики [311]. Німецька модель університету 

як єдиної інституції, що об’єднує дослідження і викладання, була розроблена 

ідеалістичними філософами Гумбольдтом і Шляйєрмахером на початку ХІХ 

століття. На думку Габермаса, ця модель має дві мети. По-перше, університетські 

реформатори прагнули продемонструвати, як науковій роботі, позбавляючись 

опіки церкви, не потрапити у підпорядкування до іншої соціальної сили, подібної 

до політичної влади чи логіки ринку. Це може статися, наприклад, через державне 

фінансування автономних інститутів дослідження та освіти. По-друге, 

реформатори прагнули пояснити, чому державі необхідно захищати автономію 

університетів і науки. Вони обстоюють ту ідею, що тільки наука, яка має право 

вільно йти шляхом пізнання, здатна віднайти та узагальнити ідеї та смисли, які 

об’єднують культуру нації. 
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Університетські реформатори наполягали на об’єднанні процесів 

дослідження і викладання. На їхнє переконання, процес організації наукового 

дискурсу не може бути відокремлений від лекційного процесу. Центральним 

елементом лекції є дискусія зі студентами, бажано в малих групах, які надають 

учасникам однакові можливості для комунікації. Основою, що забезпечує єдність 

дослідження та викладання, вони бачили філософію як науку, що є фундаментом 

усіх дисциплін. Отже, за Габермасом, ідея університету в німецькому ідеалізмі 

припускає розуміння університету як автономного мікрокосму, що передбачає 

суспільство вільних і рівноправних індивідів. На жаль, такому розумінню 

бракувало реалізму, і з часом розрив між ідеєю ідеалістичного університету та 

«фактами життя» в університеті і суспільстві загалом ставав усе очевиднішим. 

Професійна система потребувала професійної наукової компетентності. 

Академічні повноваження стали механізмом появи особливого класу – «буржуазії 

сфери освіти». Емпіричні науки відірвались від ідеалістичних основ наукової 

єдності, і наука поступово стала ключовою продуктивною силою індустріального 

суспільства. Університетська автономія була гарантована державою в обмін на 

політичний послух. Проте Габермас не розглядає гумбольдтівську модель 

університету як просто ілюзію. Він твердить, що вона надала науці в німецьких 

університетах надзвичайну силу і динамізм, а її часом утопічні ідеї все-таки 

сприяли оновленню університету на рівні факультетів і кафедр.  

Гумбольдтівська модель університету довго продовжувала справляти свій 

вплив не лише в Німеччині, але і в інших європейських країнах, а також у США. 

Про це свідчить той факт, що університетські реформи в Європі кінця 70-х років 

опирались на ідею університету як автономної інституції, яка потребувала 

конструктивної критики сучасного суспільства. Разом з тим, зауважує Габермас, є 

потреба «предметної критики науки», всебічного критичного підходу до 

методології, фундаментальних припущень і соціальних функцій науки. Він мав 

надію саме так пояснити відносини наукового процесу і життєвого світу. Окрім 

того, Габермас також підтримав (хоча й не без застережень) вимоги демократичної 
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участі спільноти в  житті самих університетів, вважаючи це важливим аспектом 

їхньої критичної функції в суспільстві.  

Однак розвиток подій у 60-70-х роках ще раз продемонстрував, що сучасна 

організація науки і вищої освіти не відповідає цій моделі. В сучасному суспільстві 

більшість галузей науки і система вищої освіти організовані як широкомасштабні 

системи з високим ступенем спеціалізації. Вони тісно пов’язані з матеріальним 

відтворенням суспільства і часто залежать від приватного фінансування. Тому в 

цих сферах соціальна критика і демократія були на маргінесі. Це дало Габермасу 

підставу звернутись до питання: чи не правильніше розуміти університети як 

системи інструментальної і стратегічної дії, інтегровані у ширші системи 

сучасного суспільства. Така позиція лежить в основі соціологічної теорії систем, 

сформульованої, наприклад, Т.Парсонсом. Ця теорія припускає, що всі види 

діяльності, які спрямовані на модернізацію суспільства, повинні бути 

функціонально спеціалізованими, відносно автономними підсистемами. 

Але Габермаса не задовольняє такий підхід і висновки, зроблені на його 

основі. Фундаментальним припущенням його теорії є те, що суспільство треба 

розглядати з двох позицій: водночас як життєвий світ і як систему. Такий підхід 

виправданий і по відношенню до університетів. Зв’язок університету і загального 

життєвого світу протидіє інституціональним наслідкам функціональної 

спеціалізації.  

Як пише Габермас, навчальний процес в університеті, як і раніше, не лише 

залежить від економіки та адміністрації, в ньому також реалізуються внутрішні 

відношення і функції, через які відтворює себе життєвий світ. Такий процес 

навчання, виходячи за рамки сугубо професійної підготовки, сприяє загальному 

процесу соціалізації засобами формування наукового способу мислення, який 

передусім характеризується гіпотетичною позицією стосовно до фактів і норм. 

Таке навчання, виходячи за межі вузько спеціалізованого експертного знання, є 

галуззю інтелектуальної просвіти як основи для формування компетентного 

ставлення до різних конкретних проблем суспільного життя. Воно виходить за 

межі дисциплінарних рефлексій з фундаментальних та методологічних питань для 



118 
 

того, щоб через гуманітарні науки сприяти герменевтичному продовженню 

традиції, а також сприяти самовизначенню окремих наукових та навчальних 

дисциплін у рамках цілісної культури, в контексті науки, освіти, моралі, мистецтва 

і літератури. Саме така організація наукового і навчального процесу в університеті 

формує те, що живить корені диференційованих спеціалізованих дисциплін у 

життєвому світі, і водночас дає можливість такому процесу навчання виконувати 

свої розмаїті функції [311, p. 100-127].  

Отже, університети в єдності їхніх системних аспектів і аспектів життєвого 

світу формують не лише професійні навики і генерують наукові знання, але також 

представляють політичні і моральні аргументи для оцінки якості індивідуального і 

соціального життя. Вони це роблять не тому, що укорінені в якійсь загальній ідеї, а 

тому, що наукова робота і сам процес мислення суть фундаментально 

комунікативні. Зрештою, як твердить Габермас, ці комунікативні форми наукової 

та учбової діяльності утримують разом університетські навчальні процеси при 

всьому розмаїтті їхніх функцій [311, p.124]. Завдяки цьому спільний пошук 

наукового знання завжди є чимось більшим, аніж процес у системі, яка 

саморегулюється. На думку Габермаса, ідея німецького університету, попри її 

ідеалістичний характер, залишається до певної міри правильною. Не тому, що 

реформатори інтуїтивно вловили об’єднувальні ідеї суспільства, а тому, що 

комунікативна природа науки поєднує навчальний процес в університеті з 

оточуючим його життєвим світом.  

Підбиваючи підсумок, треба відмітити наступне. Незважаючи на те, що 

Габермас не зробив навчання однією з основних концепцій у своїй теорії 

комунікативної дії і в етичному дискурсі, змістовно ці теорії розкривають важливу 

роль процесів навчання в індивідуальному і суспільному житті. Розглянуті нами  

окремі аспекти процесу навчання, що містяться у працях Габермаса, допомагають 

осмислити цей процес у найширшому плані як необхідну умову суспільного та 

індивідуального розвитку і можуть бути загальною основою для творчого 

обґрунтування принципів освіти в ХХІ столітті. Погляд Габермаса на ці процеси 
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крізь теорію комунікативної дії як всеосяжної культурної і соціальної теорії є 

важливим внеском до філософії освіти. 

Перед тим, як завершити огляд філософсько-методологічних засад теорії освіти 

для дорослих, ми повинні відмітити, що теорія американської освіти не зазнала 

значних впливів з боку деяких обговорених тут рухів європейської філософії. 

Здається дивним, що аналітична філософія з її визнанням авторитету і 

неупередженості справила на освіту США набагато більший вплив, ніж 

екзистенціалізм з його потужним дослідженням людини. Однією з причин такої 

вибіркової прихильності є те, що американці живуть в суспільстві, де володарюють 

технологія і міцна віра в науковий прогрес і контроль. Навіть філософія Джона 

Дьюї, переконлива в своєму заклику до участі студентів у демократичних 

процесах, вторить великій вірі американців в науку. Завдяки тому, що аналітичні 

філософи сприяли уточненню і консистентності досліджень в галузі освіти, їх 

роботи часто цитувалися в наукових статтях. Екзистенціалізм з його розмовами 

про свободу людини і його запереченням систем просто не вписується в 

американську національну культуру прихильності  системним реформам. 

  Багато філософів, у тому числі філософи освіти, використовують 

модифіковані феноменологічні методи, але мало ідентифікують себе з 

феноменологією. Частково це відбувається тому, що феноменологія стала  дуже 

спеціалізованою  і акцентованою на претензіях  виступати у якості 

фундаментальної сфери знань, втіленій і в засадах науки, і за її рамками, але ж всі 

такі претензії мають погану славу. Мабуть найбільше значення для мислення в 

широкому спектрі освіти мають праці критичних теоретиків. Особливо на цьому 

тлі вирізняється значний вплив Габермаса на американську філософію освіти, 

особливо на розгортання такого напряму як трансформативна освіта для дорослих, 

що ми  розглянемо більш змістовно в Розділі 5. 
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2.5.Основні напрями філософії освіти для дорослих 

 

Таким чином, в контексті розвитку власної філософської думки і різнобічних 

впливів з боку європейської філософії сформувалася американська філософія 

освіти для дорослих як  напрям філософського знання, або філософська орієнтація, 

що включає різноманітні світоглядні переконання, цінності і погляди щодо освіти 

для дорослих і уявлення про цілі і бажані результати цього освітнього процесу. Це 

складне ментальне утворення, в межах якого відбуваються одночасно когерентні і 

суперечливі процеси конкуренції і боротьби різних ціннісно-смислових орієнтацій 

і способів реалізації освітньо-виховних процесів в рамках раціонального дискурсу, 

прагматичного вибору і пошуку «кращого аргументу». В межах предметного поля 

філософії освіти для дорослих на тлі процесів взаємовпливів і  проступання 

обрисів певних локальностей, спираючись на аналіз Елаєса і Мерріем [246], ми 

виокремлюємо декілька напрямків у розвитку нашого предмету.  

Ліберальний напрям.Ліберальна філософія освіти для дорослих робить 

акцент на розвитку інтелектуальних здібностей. Ліберали завжди прагнуть до 

знання. Вони працюють для передачі знань і чітко спрямованого навчання. Педагог 

є «експертом», і управляє процесом навчання. Використовувані методи навчання 

включають в себе лекції, навчальні групи та обговорення. Сократ, Платон і Піаже 

були практиками ліберальної філософії (примітка: ліберальну освіту для дорослих 

не слід змішувати з ліберальними політичними поглядами).  Згідно ліберальній 

освіті для дорослих, «освічена людина володіє чотирма компонентами 

гуманітарної освіти, або раціональною та інтелектуальною освіченістю, яка 

включає в себе мудрість, моральні цінності, духовні чи релігійні цінності і 

естетичне почуття» [246, p. 26].  

Ліберальна освіта для дорослих робить акцент на гуманітарну складову, 

організоване знання і розвиток інтелектуального потенціалу. Вона також ставить 

філософію, релігію та гуманітарні науки вище природничих наук. Учитель займає 

провідне місце в рамках цієї філософії і повинен добре розбиратися в багатьох 

інтелектуальних питаннях. Ліберальна освіта для дорослих приділяє велику увагу 
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теоретичному мисленню. Ця філософія підходить для дорослих учнів тому, що 

вона вимагає життєвого досвіду для отримання результатів від рефлексії і 

роздумів, які обумовлені цілями гуманітарної освіти. Щоб проілюструвати 

значення цієї філософії, Елаєс і Мерріем пишуть: «До тих пір, поки людина буде 

займатися пошуком істини, розвитком своїх моральних якостей, прагненням до 

духовних і релігійних поглядів, до прекрасного в житті і природі, ліберальна 

традиція в освіті буде потужною силою» [246, p. 42]. 

Біхевіористський напрям. Основним принципом біхевіоризму є 

переконаність у тому, що вся поведінка людини є результатом попередніх  умов і 

визначається зовнішніми силами того середовища, над яким людина не має 

практично ніякого контролю. Оскільки біхевіоризм принципово націлений на 

індивідуальне і соціальне виживання, то акцент робиться на формування навичок і 

навчання тому, як вчитися. Таким чином, вчитель повинен створити середовище, 

яке є оптимальним для формування поведінки, яка забезпечує виживання.  

Біхевіористська філософія освіти для дорослих підкреслює важливість 

середовища для формування учня. Риси біхевіористського вчителя є близькими до 

рис ліберального тому, що біхевіорист «управляє» навчальним процесом і 

направляє навчання. Біхевіористські концепти включають в себе навчання 

майстерності та освіту на основі стандартів. Деякі з методів навчання, що 

використовуються біхевіористськими педагогами, включають в себе програмоване 

навчання, контрактне навчання і комп'ютерне навчання. Учні є активними і в змозі 

продемонструвати поведінку, яку можна вивчити і виміряти. Важливими рисами в 

біхевіоризмі є підзвітність і пунктуальність - правила, яких для успішного 

навчання повинні дотримуватися як вчителі, так і учні. Сильною стороною 

біхевіоризму є встановлення чітко визначених цілей і вибір матеріалу, який 

працює на такі цілі і завдання. Оцінка являє собою оцінювання досягнень тієї 

поведінки, якої навчили учня. Професійна підготовка та вчительські сертифікати є 

біхевіористською практикою. Прихильниками принципів біхевіористської 

філософії були Скіннер, Торндайк і Штейнберг. 
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Прогресистський напрям. Сила прогресизму глибоко вкорінена в 

американській освіті для дорослих, як підкреслюють Елаєс і Мерріем: 

«Прогресизм вплинув на рух освіти для дорослих у Сполучених Штатах в більшій 

мірі, ніж будь-яка інша наукова школа» [246, p.45] . Прогресистська філософія 

освіти робить акцент на експериментальний, проблемний підхід до навчання. 

Подібно до біхевіоризму, прогресизм прагне до того, щоб мета освіти була як 

індивідуальною, так і соціальною. Проте метою прогресистської освіти є скоріше 

поліпшення, ніж виживання, яке досягається через емансипацію учня. 

Можна виокремити п'ять основних принципів прогресистської освіти для 

дорослих. Першим є широке бачення або концепт освіти, яка не зводиться до 

формального викладання в навчальній аудиторії, а є процесом впродовж  життя, 

що зазнає на собі вплив з боку багатьох сфер суспільства і повсякденного життя. 

Другим принципом є новий погляд на учня і потенціал конкретної людини, який 

полягає у тому, щоб навчити її більшому, ніж те, що її безпосередньо цікавить. 

Третім принципом є використання нових методологій викладання. Диверсифікація 

таких методів викладання обертається диверсифікацією знань учнів, отриманих 

ними внаслідок використання цих методів. Четвертим принципом є нові відносини 

між вчителем та учнем, які є інтерактивними і взаємними. П'ятий принцип полягає 

в тому, що освіта є інструментом підготовки учнів до зміни суспільства. Тим, хто 

вчиться такій філософії, необхідні навички вирішення проблем і практичні знання. 

Вони вчаться на власному досвіді, досліджують, беруть участь у громадських 

справах і реагують на проблеми. Методи навчання, що використовуються і 

обгрунтовуються в цій філософії, включають в себе вирішення проблем, науковий 

метод і спільне навчання. Педагог є організатором, який направляє навчання 

замість того, щоб керувати навчанням і оцінювати навчальний процес. 

Прихильниками прогресистської філософії є Спенсер, Дьюї та Ліндеман. 

Гуманістичний напрям. Гуманістична освіта спрямована на розвиток 

людей, які відкриті для змін і безперервного навчання, прагнуть до самореалізації 

та можуть жити разом повним життям. Гуманістична філософія освіти для 

дорослих слідує деяким основним принципам, а саме: людська природа є 
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природним благом; на поведінку впливають воля і автономія; індивідуальність і 

можливість є безмежними і їх необхідно підживлювати; концепт самості 

передбачає самореалізацію; поведінка пояснюється сприйняттям світу; індивіди є 

відповідальними за людство. Підстави гуманістичної освіти складаються з 

наступних складових: поняття самості; те, що дорослий визначає себе з погляду 

накопичення унікального набору життєвого досвіду; що готовність дорослого 

вчитися пов'язана з завданнями розвитку, унікальними для цієї стадії життя; що 

дорослі мають мотивацію негайного застосування своїх знань.  

Філософія гуманістичної освіти для дорослих прагне допомогти особистому 

зростанню і розвитку. Гуманісти є високо мотивованими і самокерованими 

учнями. Відповідальність за навчання лежить на учнях. Гуманістичний педагог 

допомагає в навчанні, але не управляє навчанням. Згідно Елаєсу і Мерріем, 

«гуманістична освіта для дорослих пов'язана з розвитком цілісної особистості з 

особливим акцентом на емоційному і чуттєвому аспектах особистості» [246, p. 

109]. Педагог і учень є «партнерами». Концепти, які визначають гуманістичну 

філософію, включають в себе експериментальне навчання, індивідуальність, 

самокерованість і самоактуалізацію. Методи гуманістичного  навчання включають 

в себе групове обговорення, командну роботу, індивідуальне навчання та метод 

відкриття. Представниками гуманістичної філософії є Роджерс, Маслоу, Ноулз і 

МакКінзі. 

Радикальний напрям.Радикальна філософія освіти для дорослих сприяє 

екстремальним соціальним, політичним та економічним змінам за допомогою 

освіти. Радикальна освіта працює не в рамках існуючих соціальних норм або 

структур, а прагне змінити ці структури. В рамках цієї філософії педагог і учень є 

рівними партнерами в освітньому процесі. Ця філософія охоплює такі концепти як 

необов'язкове навчання і звільнення від шкільного навчання. Вплив ЗМІ та людей 

в реальних життєвих ситуаціях розглядаються як ефективні методи навчання. 

Холт, Фрейре, Ілліч, Жиру і Макларен є прихильниками радикальної філософії 

освіти для дорослих. Радикалізм випадає з рамок мейнстріму філософії освіти для 

дорослих, в основному через те,  що цілі багатьох форм формальної освіти для 
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дорослих не збігаються з цілями радикальної емансипаторської освіти для 

дорослих. 

Слід підкреслити, що виокремлені напрями не існують як автономні, їх 

класифікація не має визначеної єдиної спільної основи, а її критерій не є строгим і 

однозначним. Дані напрями тісно переплітаються і змішуються, і ми можемо їх 

виокремлювати лише за ознакою помітного домінування тих чи інших 

особливостей і прихильностей певним цінностям і цілям, а також  засобам їх 

реалізації. В контексті впливів, синтезів  і контамінацій, особливо з боку 

європейської критичної філософії, в останні тридцять років сформувався новий 

напрям філософії освіти для дорослих, який поєднує ліберальний, 

прогресистський, гуманістичний і радикально-емансипаторський напрями, 

основною метою якого є аналіз і обгрунтування особистісної і суспільної 

когнітивно-комунікативної трансформації – філософія трансформативної освіти 

для дорослих, в якій ми вбачаємо мейнстрім і перспективу освіти в умовах 

переходу до нового способу цивілізаційного розвитку. 
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РОЗДІЛ 3 

КОГНІТИВНІ СТРАТЕГІЇ ЯК МЕТОДОЛОГІЧНИЙ 

КОНТЕКСТ ОСВІТИ 

 

Для визначення проблеми релевантності освіти для дорослих в контексті 

глобальних трансформацій нам необхідно проаналізувати провідні інтелектуальні 

стратегії, що склалися наприкінці ХХ – початку ХХІ століття в сучасній культурі, 

які допоможуть нам прояснити можливі і бажані напрями свідомих зусиль з 

реформування освіти, насамперед, у площині парадигмальних зрушень.  У якості 

пропедевтичного підходу до визначення проблеми ми звертаємося до 

феноменологічного опису особливостей індивідуалізації у швидкозмінних 

контекстах суспільного життя. Опис проявів електронного техноцентризму як 

загальної інтенції до нео-номадичного способу життя  допоможе нам прояснити 

нові онтологічні умови когнітивних процесів в культурі.   

Досліджуючи теперішній етап в історії сучасності з позицій залученого 

індивіда, бажаючи осягнути і виразити характер нинішнього як перехідного, ми, 

слідом за З.Бауманом, звертаємося до метафор «плинності», «рідкого стану», які 

найбільш вдало відбивають нестабільність, розмивання стійких структур, 

індивідуалізацію, розгортання інформаційних потоків та становлення мережевої 

організації соціальних процесів. Які освітні стратегії можуть бути релевантними в 

контексті перманентної процесуальності і «вислизаючого» між-буття? 

Намагаючись відповісти на ці запитання, ми звертаємося до номадологічної 

інтелектуальної стратегії та проекту трансверсального розуму, які, на наш погляд, 

містять багатий смислотворчий потенціал та мають евристичне значення для 

досліджень в царині філософії освіти для дорослих. 

 

3.1. Онтологічні засади номадичного мислення 

 

Рефлексія на тему перехідності епохи звертає на себе увагу ще в перші 

десятиліття ХХ століття. Вже тоді прийдешня епоха сприймалася сучасниками як 
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виключно перехідна, як епоха гострого переживання розриву з попередніми 

історичними етапами, про що проникливо писали багато мислителів. Досить 

пригадати роботу М.Бердяєва «Сенс творчості» або Х.Ортегу-і-Гассета у зв'язку з 

«повстанням мас». Так, М.Бердяєв пише: «Ми живемо за часів грандіозного 

історичного перелому. Почалася якась нова історична епоха. Весь темп 

історичного розвитку істотно міняється. … І темп цей не може бути названий 

інакше як катастрофічний. Відкрилися вулканічні джерела в історичному 

підгрунті. Все хитнулося, і у нас виникає враження особливо інтенсивного, 

особливо гострого руху «історичного» [14, с.4]. 

Щодо історії в цілому, цю думку чудово виразив Вальтер Шубарт: «Історія є 

найзахопливішою картиною якраз в той момент, коли одна епоха пригасає, а за 

нею починають виступати контури нової. …Це - ніщо інше як межичасся, 

апокаліптичні моменти в житті людства. З ними приходить відчуття розриву з усім 

минулим…» [120, с. 12]. Все ХХ століття сприймалося сучасниками як межичасся. 

«Ми живемо в перехідний час і це робить його настільки ж рухливим, наскільки і 

суперечливим. Наш час сповнений не лише песимізму, але і надій. Над ним 

однаково вирує і рокове визначення, і обітниця. Ми переживаємо декілька 

десятиліть потужних потрясінь між згасаючими епохами і тими, що 

народжуються» - писав В.Шубарт ще в 30-ті р. ХХ століття [120, с. 13]. 

Його доля та доля перекладача його книги «Європа й душа Сходу»  характерно 

трагічні для свого часу, в них втілився сам дух епохи переходу: великі розлами й 

подвиги їхнього подолання, прагнення духу до волі й поневолення його 

«повстанням мас», розчиненням одиничного в загальному, надії на всесвітнє 

братерство й трагедії концтаборів з паруючими трубами газових печей. 

Катастрофізм епохи переходу в часи світових війн і тоталітарних режимів 

переживався індивідами як особистий екзистенціальний досвід. 

У контексті розуміння сучасності як епохи глобального переходу стають 

зрозумілими процеси руйнування стійких порядків і структур, обривання 

«коріння», атомізації та індивідуалізації суспільства, хаотизації процесів і 

спонтанних флуктуацій, самоорганізації нових локальних порядків, що 



127 
 

характеризуються нестійкістю, і новими проривами нелінійної турбулентності й 

«розтікання» невизначеності по ризоматичним мережам. Так званий «легкий 

капіталізм» (З.Бауман) знаменує собою аж ніяк не легкі процеси глобалізації й 

становлення нового способу розвитку цивілізації. 

Для онтологічного обґрунтування нового способу мислення ми акцентуємо 

увагу на наступних тісно взаємозалежних факторах: по-перше, на індивідуалізації, 

що дробить, атомізує сучасне суспільство; по-друге, на глобалізації, що розмикає й 

руйнує колишні національні економічні, соціально-політичні й культурні 

цілісності і формує глобальні мережі планетарного масштабу; по-третє, на 

трансформації просторово-часових відносин у соціумі внаслідок розвитку 

електронної техніки й інформаційних технологій, а в підсумку – виникнення 

віртуальної реальності «кіберпростору». 

З. Бауман у своїх роботах дає блискучий аналіз переходу від епохи модерну 

до нового соціального порядку. Новий стан суспільного життя являє собою 

історичний підсумок модернізації й дерегулювання соціально-економічних і 

політичних відносин.  Громадське життя початку ХХІ  століття характеризується, з 

одного боку, стрімким ускладненням економічних процесів, а з іншого  –  усе 

більш явною фрагментарністю й атомізацією людського існування. Протиріччя 

між цими процесами й становлять одну з основних проблем сучасного суспільства. 

Найважливіші зміни, що відбулися протягом цього перехідного періоду, 

торкнулися не тільки й не стільки принципів господарювання, скільки 

світовідчуття людей і стереотипів поведінки. «Розрідження» раніше стійких 

структур порядку, у які був «упаяний» індивід, тепер звільняє його й відправляє у 

вільне одиноке плавання вируючими хвилями сучасності. Це суспільство, яке 

Бауман визначає як індивідуалізоване, відрізняють посилення ролі 

неконтрольованих людиною сил і тенденцій, наростання непевності й 

невизначеності, придушення тих проявів людського духу, які в минулому 

надихали людей на соціальні перетворення. 

Людина перестає почувати себе господарем і творцем зовнішніх умов свого 

існування. Почуття впевненості в тому, що «ми прагнемо жити в сьогоденні» 
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(Форд), змінилася відчуттям безсилля, бажанням втечі від реальності, станом 

глибокої невизначеності й розгубленості. Це показник того, впевнений Бауман, що 

сучасне суспільство радикально відрізняється від усіх попередніх форм людського 

існування. «На сучасній стадії… ми вступили на територію, яка ніколи раніше не 

була населена людьми, – на територію, яку культура в минулому вважала 

непридатною для життя» [8, с. 316]. 

Ця непридатність для життя в підсумку визначається тим, що сьогодні 

втрачена колишня збалансованість між суспільним і приватним, завдяки якій 

підтримувалася сталість соціального порядку. Індивідуалізація проявляється в 

першу чергу як заперечення форм соціальності, відомих з минулого, як щось, що 

виступає в один і той же час причиною й наслідком фрагментації  соціальної 

дійсності і життя кожної конкретної людини. Особисте й суспільне залишаються 

нерозривно пов'язаними, але життя людини стає вже не стільки взаємодією із 

суспільством, скільки «біографічним вирішенням системних протиріч», до 

виникнення яких людина в основному не має ніякого відношення. 

Об'єктивні соціальні процеси трансформують менталітет людей, а світогляд 

людини формує новий вигляд сучасного соціуму. Такий позитивний зворотний 

зв'язок, такий «самопідтримуючий» характер наростаючої індивідуалізації, 

дозволяє авторові стверджувати, що «індивідуалізація прийшла надовго; усі, хто 

замислювався про те, як сприймати її вплив на спосіб життя кожного з нас, має 

визнавати цей факт» [8, с. 63]. 

Можна виділити три головні ознаки, що характеризують індивідуалізоване 

суспільство: втрата людиною контролю над більшістю значущих соціальних 

процесів; як наслідок зростаюча невизначеність і прогресуюча незахищеність 

особистості перед неконтрольованими нею змінами; і, нарешті, виникаюче в таких 

умовах прагнення людини відмовитися від досягнення перспективних цілей заради 

одержання негайних результатів, що, в підсумку, призводить до дезінтеграції як 

соціального, так і індивідуального життя. Як наслідок, соціальне начало стає усе 

менш значущим. Сучасна людина стає усе більш дезорієнтованою, обмеженою і 

безпомічною. Бауман підкреслює, що існуюче сьогодні індивідуалізоване 
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суспільство сформувалося аж ніяк не через прагнення окремих індивідів, а в 

результаті дії об'єктивних, і навіть деперсоніфікованих, сил і тенденцій. «Зараз, як і 

колись, індивідуалізація  –  це доля, а не вибір» [8, с. 59]. Для того, щоб вважати 

себе індивідом, тобто особистістю, необхідно лише опинитися в 

індивідуалізованому суспільстві, але для того, щоб бути ним, потрібні ресурси й 

можливості, що очевидно заперечується самим цим новим порядком. Для того, 

щоб вважатися індивідом de jure, досить виявитися в деструктурованому 

соціальному середовищі й самому бути здатним розділити своє життя на 

максимально можливу кількість епізодів, уникнути всякої залежності від інших 

людей. Для того ж, щоб бути індивідом de facto, необхідно мати можливість 

контролю над ситуацією, ресурсами, необхідними для забезпечення такого 

контролю, необхідно мати більш-менш надійні уявлення про майбутнє, що 

дозволяють   утримуватися на гребені хвилі, а не бути скинутим з нього першим 

же поривом зустрічного вітру або зміною підводного плину. 

У зв'язку із цим актуалізується поняття свободи. Зигмунд Фрейд у своїй 

роботі «Незадоволеність у культурі» помітив, що цивілізована людина проміняла 

частину своїх шансів бути щасливою на певні елементи безпеки. Щастя, як 

зазначав Фрейд, виникає із задоволення потреб, що колись значною мірою 

пригнічувалися. Таким чином, щастя означає свободу: свободу діяти на основі 

пориву, дотримуватися своїх інстинктів і бажань. Безпека забезпечується тоді, 

коли хаотичні бажання замінюються порядком  –  видом примусу, який визначає, 

коли, де й що має бути зроблене так, щоб при подібних обставинах можна було б 

уникнути коливань і невизначеності. 

Невизначеність не є приємним душевним станом, і тому встановлення 

порядку приносить відчутну користь. Однак, оскільки він є примусовим (з боку 

соціального щодо індивідуального) і тим самим обмежує свободу людини, порядок 

постійно перебуває під загрозою стримуваних потреб. Якщо ми називаємо 

свободою відсутність нав'язливих і чатуючих на нас на кожному кроці обмежень і 

заборон, то більшість людей, яка живе у суспільстві постмодерну, вільна в цьому 

сенсі настільки, що їхні попередники могли лише мріяти про таку свободу. Адже 
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їхнє життя проходило в повсякденному страху перед порушенням заборон. 

Кошмаром наших предків, що жили п'ятдесят і сто років тому, були надлюдські 

сили з їхніми надлюдськими вимогами. Порятунок від усього цього означав 

емансипацію  –  перемогу свободи. Не було більш привабливої мрії, ніж уявлення 

про свободу як стан, в якому людина не зобов'язана вислуховувати, що їй слід 

робити, і не змушує себе робити те, чого вона робити не хоче. 

Дотримуючись таких поглядів, наші предки описали б ситуацію, у якій ми 

сьогодні перебуваємо, як саме втілення свободи. Але вони не передбачили й не 

могли передбачити, що тип свободи, про яку вони мріяли, виявиться таким, що має 

ціну, і ціна ця буде високою. Такою ціною є небезпека, непевність, невизначеність 

і незахищеність. Це дійсно висока ціна, якщо врахувати, з якою безліччю варіантів 

вибору вільній особистості доводиться зустрічатися щодня. При цьому такий вибір 

здійснюється поза впевненістю, що вживані заходи приведуть до очікуваних 

результатів, що сьогоднішні витрати обернуться завтрашніми придбаннями. Що 

відмова від варіантів, які зараз виявляться невірними, не таїть у собі важких втрат. 

Життя в умовах небезпеки  –  це життя в умовах ризику, і людина, яка приймає 

рішення, повинна сама платити за ризики, на які вона іде [8, с. 56]. 

 Тому багато індивідів «плинної сучасності» страждають від «дефіциту его» 

(Жане)  –  їх нездатності впоратися з дійсністю, увібрати її та знайти в ній власне 

місце. Соціальна реальність сприймається ними як субстанція, що протікає крізь 

пальці, вислизає від розуміння: погано розрізнювана, безглузда, нестійка, 

невловима. Не потужний тиск тоталізуючого і репресуючого з боку соціуму ідеалу 

прирікає індивідів на страждання, а відсутність ідеалів, недолік розгорнутих 

рецептів гідного життя, чітко сформульованих і надійних орієнтирів, чітко 

визначеної мети життєвого шляху.  

Характерною хворобою періоду сучасності, в який ми живемо, є розумова 

депресія  –  відчуття свого безсилля, нездатності діяти, і особливо нездатності 

діяти раціонально, адекватно відповідаючи на життєві виклики. Хворобою 

суспільства епохи постмодерну є безсилля й неспроможність. Це не острах 

непристосування, але нездатність пристосуватися. Не жах, викликаний 
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порушенням заборон, а терор повної свободи. Не вимоги, що перевищують 

можливості особистості, а безладні дії в даремних пошуках надійного й 

безперервного шляху [8, с. 55]. 

Наступним фактором, що формує новий контекст соціальної реальності як 

онтологічної основи мислення, є процеси глобалізації, що виявляються 

мимовільними, стихійними й безладними. Як пише Бауман, глобалізація сповіщає 

про надбання певної природності тими шляхами, якими розвиваються події в 

сучасному світі: сьогодні вони по суті безмежні й безконтрольні, носять 

квазістихійний, незапланований, непередбачуваний, спонтанний і випадковий 

характер. І тому глобалізація також призводить до зниження можливостей людини 

контролювати власну долю, до зростання невизначеності людського буття. 

Невідворотні сили глобалізації нав'язують людям розуміння цієї невизначеності як 

блага, як кращого з можливих варіантів. Суспільство зайняте сьогодні 

переконанням самого себе в тому, що наростаюча невизначеність  –  це не стільки 

зло для кожної людини, скільки природній спосіб існування. 

Експоненціальний розвиток інформаційних технологій і змін, викликаних 

процесами глобалізації, призводить до того, що в сучасних «суспільствах ризику» 

потреби виробництва міняються набагато швидше, ніж людина здатна освоїти ті 

знання й навички, які колись вважалися необхідними для участі в ньому. Отже, 

знижується цінність традиційних освітніх установ, які завжди були 

найважливішими фабриками соціальних значень і змістів. У той же час, мов би 

паралельно цим процесам, виникає різка диференціація між людьми, здатними й не 

здатними до такого швидкого засвоєння мінливої соціальної реальності. 

Наступним результатом виявляються зростаючі нерівність і бідність. 

Із цього випливає наступна найважливіша ознака життя сучасного 

суспільства, на яку вказує Бауман,  –  радикальний перегляд усієї системи 

цінностей, що ще недавно була практично непорушною. Головним тут є відмова 

від досягнення людьми довгострокових цілей і завдань. Якщо людина зневіряється 

в можливості послідовно рухатися до певних цілей, то для неї втрачає значення 

соціальна стабільність, у тому числі й стабільність міжособистісних відносин. 
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Руйнується наступність поколінь, знижується значення сімейних традицій і 

цінностей. У процесі перегляду цінностей однією з перших жертв виявляється 

мораль. Руйнування моралі й гранична індивідуалізація людського існування 

призводять до того, що людина розглядає у якості суб'єкта лише саму себе, 

вважаючи усіх собі подібних не більш ніж частиною ворожого об'єктивного світу. 

Головною характеристикою життя стає його хаотичність. Хаос перестав бути 

головним ворогом раціональності, цивілізації, раціональної цивілізованості й 

цивілізованої раціональності; він уже не є втіленням сил тьми й неуцтва, які 

заприсяглися знищити епоху модерну й зробили для цього все можливе [8, с. 50]. 

Хоча на словах приписи національних урядів і судової влади суверенних держав як 

і раніше ґрунтуються на принципах правопорядку, їх повсякденні дії зводяться до 

поступового, але неухильного демонтажу останніх перешкод на шляху до 

«творчого безладдя», що виражає щирі прагнення одних, і мовчазно сприймається 

іншими як вирок долі. Попереду нас очікує ще більша гнучкість, більша 

ризикованість і більша уразливість  –  повна протилежність пануванню порядку. 

Сучасна філософія прагне осмислити реальну ситуацію хаотизації і вируючої 

лімінальності соціуму. У постструктуралізмі виник термін хаологія (тобто наука 

про хаос). Головним теоретиком хаології став Жорж Баландьє. У своїй книзі 

«Безладдя, похвальне слово руху», аналізуючи «розмивання» системи цінностей 

культури модерну, і, насамперед, головної з них – істини, він пише: «Як будь-який 

предмет сучасності, істина розпалася й втратила свою цілісність, вона розсіялася, і 

її рух, з деяким перебільшенням, можна визначити як одне блукання. Твердий 

порядок, або постулат, дозволив би зрозуміти істину як єдину, але постійні зміни й 

безладдя роблять її неминуче плюралістичною» [Див.: 31, с. 51]. Відчуття «поліса» 

як «системи порядку», що панує на певній території, нині стало хитким, 

безпомічним і неадекватним; сама «територія» перестала бути самодостатньою, 

втративши значну частку своєї цінності, свою привабливість і приманливу силу 

для тих, хто може вільно пересуватися і, таким чином, «детериторіалізуватися». 

У цьому сенсі, мабуть, можна говорити про стиснення простору/часу 

«плинної сучасності». Адже за допомогою цих понять можна відобразити ідею 
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безперервної багатопланової трансформації стану людства, для якого війни за 

простір залишились в минулому. І це саме тому, що у сьогоденні найпотужнішим і 

жаданим фактором розшарування у світі стала мобільність  –  субстанція, з якої 

щодня будуються й перебудовуються нові, усе більш глобальні соціальні, 

політичні, економічні й культурні ієрархії. В рамках цих нових ієрархій час і 

простір по-різному розподілені між людьми, які знаходяться на різних щаблях 

глобальної владної піраміди. Ті, хто може собі це дозволити, живуть винятково в 

часі. Ті, хто не може, існують у просторі. Для перших простір не має значення. При 

цьому другі щосили борються за те, щоб зробити його значимим. Таким чином, 

мобільність, тобто свобода пересування, цей вічно дефіцитний товар, що 

нерівномірно розподіляється, швидко перетворюється в головний фактор 

розшарування нашої постсучасної епохи. 

 «Локальність» у глобалізованому світі стає знаком соціальної знедоленості й 

деградації. «Центри, де виробляються змісти й формуються цінності, сьогодні 

екстериторіальні й вільні від місцевих обмежень…» [9, с. 12]. Мінливий світ усе 

більш темпоралізується, «очасовується» і,  нівелюючи простір, розпадається на 

фрагменти. Це актуалізує дослідження протилежностей «близько – далеко» як 

поняття, що відбивають і фіксують ступені приручення, одомашнювання й 

звичності фрагментів навколишнього світу, допомагають зрозуміти нові 

соціокультурні реалії як виклики нашому мисленню і нашому світосприйманню. 

Близькими називають насамперед явища звичайні, знайомі й очевидні. Це 

люди або речі, з якими зустрічаєшся, перестріваєшся й взаємодієш щодня в 

звичній, рутинній, повсякденній діяльності. «Близько» – це простір, усередині 

якого людина почуває себе «як удома», простір, де вона рідко, якщо взагалі коли-

небудь, відчуває непевність. Ідея «близького» означає відсутність проблем, тут 

досить безболісно засвоєних звичок, які не відчуваються як тягар, дотримування їх 

не вимагає зусиль, і тому не виникає приводу для занепокоєння й коливань.  

З іншого боку, «далеко» – це простір, де людина з’являється час від часу або не 

з’являється ніколи, де відбуваються речі, які вона не здатна передбачити або 

зрозуміти, і не знає, як їй реагувати на те, що відбувається. Це простір, що містить 
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таке, про що людина мало що знає, від якого вона мало чого чекає і який її не 

хвилює. В «далекому» просторі людина починає нервувати; відправитися «далеко» 

– значить опинитися за межами своїх знань, не на своєму місці й не у своїй стихії, 

очікуючи неприємностей і побоюючись гіршого. 

Усі ці характеристики надають протилежності «близько – далеко» ще один 

важливий аспект: мова йде про протилежність між ясністю й неясністю, 

упевненістю й коливаннями. Опинитися «далеко» – значить опинитися у стані 

невизначеності, неясності, непередбачуваності. У цьому випадку  людині потрібні 

такі якості, як розум, сміливість, висока чутливість до найменших змін 

середовища, здатність не тільки швидко адаптуватися до неї, але й творчо 

реагуючи, вступати з нею в співпрацю. Опинитися «далеко» – значить вийти на 

межу спілкування з «чужим». А щоб цей контакт виявився спілкуванням, 

необхідно пізнати «чуже» і як  хаос і як порядок, тобто як сукупність правил, без 

яких на «чужій» території не обійтися. Необхідно опанувати метод ризикованих 

проб і дорогих помилок. Це величезне завдання для системи виховання й освіти 

людини, котра обирає свободу і внаслідок цього приречена часом жити в 

небезпечному «далеко». Це вже не спокійне й захищене життя у «полісі», а вільне 

й повне небезпек життя за законами кочування, обтяжене тягарем особистої 

відповідальності. 

 Про кочове майбутнє людства пише Жак Атталі у своїй книзі «На порозі 

нового тисячоліття». В ній він повністю ухвалює суперечливу логіку розвитку 

сучасного світу й солідаризується з нею [6]. Особливу увагу Атталі приділяє 

аналізу соціогенної ролі сучасної техніки, конкретизованої ним у схемах 

електронного техноцентризму. Спираючись на ідеї О. Тоффлера про «хвилі» 

цивілізації, Атталі як головний результат глобалізації в перші десятиліття ІІІ 

тисячоріччя розглядає нове супер-економічне і соціальне утворення розряду 

«світів – економік» – «дев'яту соціоформу» торговельного ладу, а в якості нового 

суб'єкта історії розкриває збірний образ майбутньої людини  –  нео-номада. 

Встановлюючи довгострокову тенденцію, що пов’язує економічну, політичну й 

культурну історію, Жак Атталі у своїй книзі  особливе значення надає такому 
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поняттю як «номадизм». Він переконаний, що осілий спосіб життя суспільства 

відображає лише проміжний етап між двома етапами номадизму. Четвертий розділ 

його книги так і називається – «Кочівники». Слово «номад» (кочівник) Ж. Атталі 

вибрав цілком свідомо. На його думку, це поняття є ключовим терміном для 

позначення культури споживання й визначення стилю життя в майбутньому 

тисячолітті. Аналізуючи вступ людства в надіндустріальне століття, він відзначає 

такий істотний фактор цього процесу, як створення на основі передових технологій 

нових видів портативних виробів і товарів, які нададуть людям недосяжні раніше 

можливості освіти, роботи, творчості, комунікації, розвитку. Адже серед усіх 

технічних факторів мобільності особливо важливу роль відіграє передача 

інформації  –  засіб повідомлення, не пов'язаний з переміщенням фізичних тіл. 

Сучасні засоби масових комунікацій та інформації вводяться до його сценарію 

шляхом опису інформаційних технологій при акцентуації компактної розмірності 

носіїв інформації: мікросхем і мікропроцесорів, які відкривають дорогу до 

індустріалізації послуг у широкому спектрі послуг.  

Нові предмети, які Атталі називає «номадичними», змінять у недалекому 

майбутньому взаємини у всьому спектрі сучасного життя й, насамперед, вони 

змінять ставлення людини до самої себе. Ці мініатюрні машини зосередять у собі 

величезний обсяг знань, забезпечать зв'язок, нададуть тисячі видів послуг.  

Вторгаючись у наше життя як цілий всесвіт товарів, на перший погляд не 

зв'язаних один з одним, номадичні предмети об'єднані одним спрямовуючим 

принципом: усі вони створені для маніпуляції інформацією  –  образами, формами, 

звуками, причому роблять це на величезних швидкостях. Саме тому вони 

піднімають і актуалізують час і нівелюють простір. Індивід, що володіє і 

користується цими предметами, не просто полегшує або збагачує своє життя, а й 

здобуває нові сенсожиттєві потенціали й вектори, далеко не завжди ним 

усвідомлювані. 

 З одного боку, згідно з уявленнями Ж.Атталі, новий номад має «зробити свій 

внесок у спадщину цивілізації, визначаючи її напрямок через здійснення власної 

свободи, прагнучи перетворити своє життя у витвір мистецтва» [6, с. 133]. За 
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поданням Атталі, мобільна людина майбутнього, що живе винятково в часі, – це 

свого роду Людина-Творець, носій свого роду естетичного номадизму. 

З іншого боку, з певною часткою критицизму, він позначає  проблематичність 

антропологічної долі цивілізації нових кочівників, коли в результаті розвитку 

техніки «людина почне створювати себе сама так, як вона створює товари». Цей 

процес трансформації всіляких видів послуг у портативні предмети в цілому, 

безумовно, позитивний, проте він буде супроводжуватися втратою традиційної 

прихильності до країни, громади, родини. 

 Зорю наступаючого століття «нео-номадизму» затьмарює також і політична 

драма  –  майбутнє демократії, яке може похитнути благополуччя індивіда. Як не 

парадоксально, але саме свобода, і, насамперед, свобода вибору як головний 

механізм демократії, «підриває головну вимогу всіх цивілізацій: необхідність 

вижити», – відзначає Ж.Атталі [6, с. 29]. Тому що свобода вибору в нових умовах 

вимагає й нової культури вибору. 

 Неоднозначність перспективи демократичного вибору населення, екологічні 

страхи й електронно-грошове рабство, яке загрожує новим кочівникам, накладають 

відбиток песимізму на заключну частину прогнозів Ж.Атталі. Він визнає, що, 

перетворившись в атомізованого індивіда, електронний кочівник приречений на 

самотність, тому що нові племінні співтовариства в силу своєї нестабільності й 

«неукорінення» не зможуть задовільнити тугу індивіда за затишними домашніми 

умовами, людською участю й співтовариством людей  –  тими цінностями, які 

припиняють своє існування, тому що їхні функції швидко застарівають у 

перманентно мінливому світі.  

Отже, електронно-номадичне століття формує виклики індивідові й 

суспільству, що стосуються образів й способів мислення, когнітивних 

можливостей, пізнавальних пріоритетів, морально-етичних і естетичних цінностей 

тощо. Суттєвим є те, що в результаті неухильної й послідовної розробки технічних 

засобів, що дозволяли переміщатися інформації незалежно від її фізичних носіїв, а 

також від об'єктів, про які ця інформація повідомляла, відбулося звільнення 

означального від прив'язки до означуваного. Відділення руху інформації від 
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переміщення її носіїв і об'єктів привело, у свою чергу, до диференціації швидкості 

їх пересування. Поява ж комп'ютерної «всесвітньої павутини» стала кінцем  –  у 

тому, що стосується інформації, – самого поняття «переміщення» (і «відстані», яку 

необхідно подолати), зробивши інформацію, як у теорії, так і на практиці, швидко 

доступною по всій земній кулі. 

З появою глобальної інформаційної павутини над цим вже побудованим 

територіальним/урбаністичним/ архітектурним простором нашого світу утворився 

третій, кібернетичний простір. Його елементи, за визначенням Поля Віріліо, 

«позбавлені просторових вимірів, але вписані в єдину темпоральність стрімкого 

поширення. Із цього моменту людей не можна розділити фізичними перешкодами 

або тимчасовими відстанями. Опосередкована комп'ютерними терміналами й 

відеомоніторами відмінність між тут і там втрачає всякий сенс» [558, p. 13]. 

Анулювання просторово-тимчасових відстаней під впливом техніки не 

сприяє однаковості умов життя людей, а, навпаки, веде до їхньої різкої 

поляризації. Воно звільняє деяких людей від територіальних обмежень і надає 

екстериторіальний характер деяким формуючим суспільство ідеям. Воно позбавляє 

територію її здатності прив'язувати до себе людей і наділяти її особливою 

ідентичністю. У результаті деякі здобувають волю сенсотворчості, але для інших 

безглуздість перетворюється на місце прописки [9,  с. 32]. Хтось може покинути 

місцевість, коли йому заманеться. Інші безпомічно спостерігають, як місцевість  –  

їх єдине місце проживання  –  спливає з-під ніг. 

Інформаційні потоки тепер не залежать від носіїв. Для переосмислення 

сенсів і відносин сьогодні менш, ніж будь-коли раніше необхідні переміщення й 

перестановка тіл у фізичному просторі. Для деяких людей  –  мобільної еліти, еліти 

мобільності (особливо для самої перспективної її частини – нетократії)  –  це 

означає в буквальному сенсі «дефізікалізацію», здобуття повної незалежності. 

Поєднання відірваності від землі й всемогутності, фізичної відсутності й 

потужного потенціалу формування дійсності  –  фіксується в панегіриках «новій 

свободі», втіленій у «кіберпросторі». Як відзначають А.Бард і Я.Зодерквіст, космос 

був останньою «межею просування», поки наше мислення було обмежене 
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фізичним простором. В 1980 роках Інтернет  –  принципово нова «межа» – стає 

доступним усім і кожному [7]. Розпочалася віртуальна масова міграція до «межі 

пізнання», що ознаменувала початок колонізації нового світу, який є у 

буквальному значенні необмежений.  

Нескінченний потік нових і незвіданих віртуальних територій чекає сучасних 

кочівників. Пошук спільності в умовах необмежених можливостей віртуального 

кочового племені веде до формування нових рухливих структур. Племінне 

розшарування культури, віртуальне повернення до кочових часів завдяки 

електронним мережам знаменується тим, що ідея постійного дому перестає 

відігравати свою колишню роль «точки опори», а це стимулює подальші 

експерименти з різними життєвими стилями. Мобільність суспільства й швидкість 

змін, погано це чи добре, підсилюють відчуття відірваності від коренів. Нове 

почуття бездомності одночасно й вимушене, і бажане, і тягар, і можливість. Нове 

кочове життя припускає постійну міграцію між містами, заняттями, спільнотами, 

інтересами, парадигмами, раціональностями тощо. 

Мобільність нетократії, як віртуальна, так і фізична, глибоко трансформує 

суспільство й культуру. Ідея дому й місця постійного проживання виходить із 

ужитку. Чим вище статус, тем вище ступінь мобільності.  Ідентифікуюча функція 

постійного простору знаходження зникає й передається віртуальному еквіваленту: 

домашній сторінці в інтернеті. Для сьогодення нетократа домашня сторінка в 

інтернеті є єдино припустимою стаціонарною опорою існування й тільки за умови, 

що вона постійно обновляється.  

З розвитком інформаційного суспільства буржуазне поняття «кар'єри» 

втрачає сенс, що неминуче означає кризу системи суспільної освіти. 

Інформаційний ринок праці має зовсім нову структуру. Працевлаштування 

перестало бути довічним, і стаж роботи не має вже першорядного значення. Бізнес-

організації стають менш жорсткими й переважно концентруються на 

короткострокових проектах, для яких щораз потрібні люди з певними навичками. 

Такі тимчасові утворення створюються лише для того, щоб розпастися після 

завершення проекту [7, с. 232]. 
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Таким чином, освіта ніколи не може бути закінченою, вона має постійно 

оновлюватися. Кожне нове завдання виникає в принципово відмінних від 

колишніх умовах, що щораз вимагає нових знань. В усе більш фрагментованому і 

мінливому суспільстві ідея централізованої, постійно однакової шкільної освіти, 

пов'язана з ідеєю національної держави, виглядає все більш застарілою. Уже зараз 

збільшення попиту на додаткову освіту і розвиток навичок як поза, так і усередині 

бізнесу призвело до того, що багато старих академічних установ відчули вітер 

змін. Традиційні освітні установи, цілком ймовірно, уже не будуть відігравати 

провідну роль в інформаційному суспільстві. В очах нетократії академічний світ 

постає застарілим. Його замкнена система координат, сувора ієрархія, нездатність 

сприймати критику конструктивно підривають довіру до нього. 

Але під поверхнею ховаються більш фундаментальні відмінності у способі 

мислення, які згодом стають помітнішими. У самому суттєвому й загальному 

вигляді це є питання протистояння двох зовсім різних культурних парадигм і 

темпераментів. Чим далі, тим більше «плинна сучасність» демонструє чітко 

виражену «потребу в номадизмі» (Ж.Дельоз і Ф.Гваттарі) як радикально новому 

способі мислення й світобачення. 

 

3.2. Концепти та метафори  номадологічного  проекту 

 

Що ж означає номадизм як спосіб існування думки, як стратегія мислення 

або її засадничий принцип? Nomad – кочівник, номадизм – кочування. В цьому 

контексті виникають такі асоціації, як вічне мандрування, торування шляху по 

невідомим степам і пустелям, недовгі зупинки на відпочинок і знову шлях як образ 

життя, з його суворим побутом і без коріння. Чому ця семантика раптом стала 

пов’язуватися з проблематикою сучасної культури і мислення? Щоб відповісти на 

ці запитання, ми звертаємося до номадологічного проекту Ж. Дельоза і 

Ф. Гваттарі, намагаючись через експлікацію сенсів метафор «кочування» 

прояснити когнітивні можливості номадичних концептів в освітній царині.  
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У західній культурі з другої половини 80-х років все більш виразно 

відчуваються негативні наслідки антропологічного песимізму в дусі часу 

постмодерну. Треба зазначити, що численні спроби створити сильну соціально-

філософську концепцію в рамках постмодерністської парадигми, на наш погляд, не 

мали успіху. Можливо, лише концепція «номадології» Жиля Дельоза і Фелікса 

Гваттарі дає переконливе пояснення новим тенденціям в соціальному і духовному 

житті Заходу, а також окреслює нові горизонти в розвитку філософських стратегій, 

що стосуються проблем індивіда, суспільства, мислення. 

Вихідні ідеї номадологічного проекту були висловлені Дельозом в роботі 

«Логіка смислу» [42], але остаточне формулювання ця концепція знаходить у 

спільних роботах Дельоза і Гваттарі, перш за все у другому томі «Капіталізму і 

шизофренії» під назвою «Тисяча плато» [229]. З точки зору авторів, сучасність 

демонструє чітко виражену «потребу в номадизмі» як радикально новому способі 

мислення і світобачення.  

Радикальні структурні зрушення (економічні, соціокультурні, політичні 

тощо), обумовлені процесами глобалізації, індивідуалізації, зміною просторово-

часових відносин у суспільстві, викликаних, зокрема, особливостями 

інформаційного розвитку, породжують ситуацію перехідності, яка 

характеризується руйнуванням стійких ієрархічних структур, посиленням 

хаотизації, а також хвилями нових структурацій, що змінюють одна одну. 

Проявами таких структурацій є поява різноманітних мікрогруп. Дельоз і Гваттарі 

назвали їх «племенами» з властивою їм «племінною психологією». Ці мікрогрупи, 

пов’язані між собою мережею соціо-економічних і біокультурних відносин, по суті 

формують специфічну племінну культуру, яка соціологами і культурологами 

Заходу пов’язується зі спробами набуття на новому рівні так званої «групової 

солідарності». 

Як підкреслював Ф. Гваттарі, «плем’я» в своєму суспільному житті має 

тенденцію до «трансверсальності» – метафізичної «поперечності» відносно до 

загальноприйнятого, – до ритуалів, традицій, до банального життя, до загальної 

дуальності і двозначності, до гри видимості, до карнавальності. На думку Дельоза і 



141 
 

Гваттарі, «новий трайбалізм», підриваючи традиційні розмежування і кордони, 

веде до появи нової соціальної теорії, здатної досліджувати ці «племена» як 

складний комплекс органічних структур. У результаті міф про лінійний розвиток 

історії з його ідеєю історичного прогресу змінюється «поліфонічним віталізмом». 

Кінець соціальної організації і нинішнє почуття пересичення політикою дозволили 

з’явитися «вітальному інстинкту, який породив  «соціальнісну живучість», або 

здатність до опори в масах, шанс, що подібне соціальне структурування на безліч 

малих взаємопов’язаних груп дасть нам змогу уникнути або, принаймні, 

релятивізувати вплив центрів влади. В цілому можна сказати, що в значній мірі  

саме посилення контестентної соціальної динаміки в епоху глобальних 

трансформацій породжує «плем’я номад» і «номадичну культуру». 

Як вже було сказано, це поняття було сформульовано в книзі Жиля Дельоза і 

Фелікса Гваттарі «Тисяча плато», в якій  12-ий розділ називався «Трактат про 

номадологію: Машина війни». Саме даний розділ з цієї книги виявився найбільш 

співзвучним  духу сучасності і став дуже популярним в інтелектуальному 

середовищі. Через численні інтерпретації первинний зміст поняття зазнав істотних 

змін. Але ця обставина, на наш погляд, тільки збагатила його зміст і додала йому 

трансдискурсивний методологічний статус.  

В цій книзі Дельоз і Гваттарі піддали критиці ідеологію держави і 

державності, які розглядалися ними виключно у філософському плані як інститути 

влади, як інститути духовного придушення і підпорядкування людини. Саме з 

уявленням про владу як про містичну силу, що з усіх боків оточує людину і 

зосереджена на ній як на центрі докладання своїх репресивних зусиль, пов’язана 

розробка поняття номадології як сили, здатної протистояти впливу владних 

структур. Дельоз і Гваттарі намагалися теоретично сформулювати ідею спільноти, 

що протистоїть владі держави, і знайшли його в племенах кочівників – номад, які 

змогли створити «машину війни», здатну знищити конкретні держави та імперії. 

Історія дає нам переконливі приклади таких перемог. Але головним завданням для 

Дельоза і Гваттарі було довести саму здатність кочівників руйнувати потужні 

світові цивілізації. З цією метою вони конструюють гіпотезу про особливі 
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властивості племінної, кочової культури: кочівникам природно притаманна 

«машина війни», яка допомагала здобувати перемогу над апаратом Держави. 

Держава претендує на те, щоб бути внутрішнім зразком світового порядку і на цій 

підставі постійно вкорінювати людину. У машини війни зовсім інше ставлення до 

зовнішнього: це вже не просто якась інша «модель», це особливий спосіб дії, що 

змушує саму думку стати кочівником, а книгу – знаряддям для всіх рухомих 

машин, відростком ризоми [46].  

Зрозуміло, що основні поняття в цій книзі мають переносне значення. Так, 

Держава завжди пишеться з великої літери і символізує ненависну репресивну 

владу, а кочівники, номади, плем’я виступають як символи сил, які борються з 

Державою. Дельоз і Гваттарі почали з опису реально-історичних кочівників і, 

збудувавши аналогію, закінчили абстрактною ідеєю, а саме: ідеєю містифікованого 

вільного кочового племені, що може зруйнувати владу настільки ж містифікованої 

зловісної Держави. Відповідно до неї будь-яка вільна думка, як думка зовнішня 

відносно до Держави та її світу, стає племенем, або машиною війни.  

Подальша експлікація смислів «номадичної культури» можлива при розгляді 

цілого ряду понять і метафор, які мають безпосередній концептуальний зв’язок в 

рамках номадологічного проекту. Його суть  полягає, перш за все, в намаганні 

вийти за межі класичної традиції і завоювати новий простір мислення.  

У «Логіці смислу» Дельоз розрізняє філософію висоти (платонізм), філософію 

глибини (російська «софіологія») і філософію площин, яка протистоїть попереднім 

двом, або філософію поверхневих симптомів, своєрідну проекцію висоти і глибини 

на гладку поверхню. «Тепер все повертається до поверхні» [42, с. 21]. Поняття 

площини виражає безособовий і доіндівідуальний простір, який суттєво 

відрізняється від феноменологічного поля, що зберігає присутність суб’єкта 

(«висота» спостерігача). Дельоз аж ніяк не був винахідником цього поняття. Цей 

термін з’являється у філософії в контексті конституювання філософської 

парадигми багатовимірності структур буття і людського мислення. В історико-

філософській традиції усвідомлення і фіксацію потреби в такому філософському 

підході пов’язують з творчістю Ніцше. Осмислюючи метафору платонізму про те, 
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що справжній філософ є подорожнім, який покинув печеру і рухається «вгору», 

Ніцше відзначив наявність загальнофілософської проблеми орієнтації думки: 

думка передбачає «осі» і «напрями», за якими вона розвивається, у неї є 

«географія» ще до того, як з’явиться «історія»; думка намічає потенційні 

«вимірювання» систем до їх конституюванняn [42, с. 158]. 

Згідно з Ніцше, орієнтація на «висоту», трактування філософування як 

«сходження» і «перетворення», швидше за все, свідчить про тупикові помилки 

філософії. Власним ідеалом Ніцше було досократичне осягнення «потаємних 

глибин» Буття, «поверхню» якого необхідно обговорювати з точки зору «погляду з 

глибини». На думку Дельоза, найбільш «ґрунтовними» в цьому питанні були 

представники шкіл кініків і стоїків, які задали принципово новий філософський 

дискурс, в якому більше не було ні «глибини», ні «висоти». Ними було здійснено 

топологічне повалення платонівських «ідей»: безтілесне віднині перебувало не у 

височині, а на поверхні; воно виступало вже не як «верховна» причина, а лише як 

поверхневий ефект («стоїки відкрили поверхневі ефекти» [42, с. 21], не як сутність, 

а як подія. 

Свого часу Гайдеггер, орієнтуючись на подолання «одновимірного» 

розуміння світу, пропонував звернути особливу увагу на параметр «глибини»: на 

його думку, сили «розколювання» виробляють постійне «розкриття» глибини, 

неминуче стикаючись з «силою, що зачиняється». Результатом виступає 

підсумкове оформлення простору світу, формування «поверхні» – єдиного, на 

думку Гайдеггера, «дійсного місця» світу – місця здійснення дії сил 

«розколювання». 

Дерріда у своїй творчості також звертається до поняття поверхні, але вже в 

контексті деконструкції бінарної опозиції «поверхня – глибина». Дерріда 

постулював принципову рівноправність всіх напрямів і зв’язків світу. Аналогічним 

чином Дельоз наполягав на необхідності виключення з будь-якої топології світу 

ієрархічного виміру, виробленого ідеологією і породжуючого репресивну 

метамову. Згідно з Дельозом, ієрархічне, владне ставлення як таке, що протистоїть 

безлічі інших зв’язків світу, якщо його відняти від неминучої ієрархії вимірів, 
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вивільняє чисту Поверхню – «простір принципово рівноправних подій». Це місце, 

де розташовуються події «самі по собі», тобто як такі, що не мають зовнішнього 

виміру. 

Подальший розвиток цього поняття міститься в спільній роботі Дельоза і 

Гваттарі «Капіталізм і шизофренія» (перший том – «Анти-Едіп»). Тут площина 

виступає як простір «шизопотоків». «Машини бажання», «тіло без органів», 

«шизопотоки» – це реальності суспільного виробництва. Завдання шизоаналізу – 

декодувати ці потоки, звільнити від фрейдистської аксіоматики [48]. 

Розробляючи програму шизоаналіза, Дельоз уводить нові метафори і 

словесні конструкції, які позначають різного роду процесуальності у сфері 

утворення смислів – «ухилення», «вислизання», «детериторіалізація» і 

«ретериторіалізація», і таким чином характеризують особливості номадичного 

мислення. Наступна метафора цього ряду – ризома (фр. rhizome – кореневище, 

трава), що дала назву книзі Дельоза 1976 року. Ризома – образ постмодерністської 

свідомості. Вона протистоїть кореню (дереву, лісу), що представляє класичне 

мислення. Корінь має центр – стовбур, що йде в «глибину». Ризома – мережева 

структура, яка не має центру і зростає вшир. Прикладом може служити грибниця, 

що проростає в будь-якому місці [228]. 

Якщо на місце екологічної метафори поставити етнографічну, тоді корінь 

буде представляти осілу, а ризома – кочову культуру. Власне, результатом такої 

підстановки і є «Трактат про номадологію». Помістивши кочівника на «гладку 

поверхю», Дельоз фактично здійснює феноменологічну редукцію: ізолює свій 

предмет, заглиблюється в його внутрішній зміст. Для цього він разом з Гваттарі 

проводить розрізнення між «машиною війни» номада і механізмом Держави, 

ілюструючи його конкретним прикладом з теорії ігор. Проводиться порівняння 

шахів з грою го. Шахові фігури є елементами коду, що мають внутрішнє значення і 

зовнішні функції, з яких випливають усі ходи і комбінації. Фігури мають 

визначену якість: протягом всієї гри кінь залишається конем, слон слоном, пішак 

пішаком. Тобто шахи припускають кодування простору - організацію чітко 
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окресленого поля гральної дошки як «системи місць», і жорстку визначеність 

відповідностей між константно значущими фігурами і їх можливими позиціями. 

На противагу цьому гра кочівників го передбачає некодову територіалізацію 

і детериторіалізацію простору, тобто розсіювання якісно недиференційованих 

фішок на незамкненій поверхні. Фігури гри го – звичайні фішки, прості 

арифметичні одиниці, зернятка і камінчики - елементи колективної машини, які 

мають не постійні внутрішні, а ситуативні якості. Кидки камінців на піску додають 

в кожен момент часу ситуативне значення постатям і ситуативну визначеність 

конфігурації простору. Шахи – це війна, але війна інституалізована, врегульована, 

з фронтом, тилом, битвами. Го – це партизанська війна, тобто війна без лінії 

фронту, без прямих зіткнень, без тилів і до певного моменту без боїв. Це чиста 

стратегія, тоді як шахи –  семіологія. 

Простір шахів замкнутий і розчленований. У грі го фішки розсіюються у 

відкритому просторі, захоплюючи його, з’являючись то в тому, то в іншому місці. 

Тут рух не спрямований з одного пункту в інший, а стає безперервним, 

позбавленим мети і призначення. Таке розсіювання є номадичним розподілом 

сингулярностей, яким притаманна рухливість, іманентна здатність 

самовозз’єднання, що радикально відрізняється від фіксованих і осілих 

розподілянь. «Гладкий» простір го проти «розкресленого» простору шахів. Шахи 

кодують і декодують простір, а го територіалізує (перетворює своє оточення в 

плацдарм) і детериторіалізує (розсіює ворога, розколюючи його територію, розсіює 

самого себе, перекидаючи сили в інше місце). Інша справедливість, інший рух, 

інший ритм [229]. 

Гладкий простір кочівників – це простір мінімальних відстаней,  простір 

контакту, його індивідуальних подій. Просторове середовище постає як 

«недиференційоване»: «світ, що кишить номадичними [кочовими] ... 

сингулярностями» (Дельоз). Це гетерогенне поле відповідає особливому типу 

множин – децентрованим ризоматичним множинам, що не розмічають і не 

диференціюють простір. Цей простір не можна спостерігати ззовні, його можна 

використовувати, лише подорожуючи ним. 
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Цей образ добре ілюструє особливості мислення номад. Як визнає сам 

Дельоз, східне мислення кочівників процедурне. Воно вимагає не «охоплення», а 

поступового просування крок за кроком. При цьому кроки пов’язані як ланки 

одного ланцюга. Сила, яка їх пов’язує, – це шлях.  

Репродукція, індукція, дедукція – це методи науки королів, порядку, полісу. 

Вони дозволяють трактувати простір і час як змінні, чий інваріант виражає 

керуючий ними Закон. Репродукція передбачає збереження інваріанта, збереження 

зовнішньої точки зору стосовно об’єкта спостереження. Наприклад, точка, з якої 

можна спостерігати приплив, стоячи на березі. Модель номади інша: ми не стоїмо 

на березі, спостерігаючи за течією річки, односпрямованою і розділеною на 

струмені, а самі мчимо в стрімкому потоці, самі залучені в процес варіації. Тобто 

це особливий мобілістічний тип простору і дій в ньому, простір переміщень, в 

якому відбуваються сингулярні події – акти контактів. 

Поєднати мислення з рухом назовні, надати йому силу цього руху, коротше 

кажучи, перетворити мислення на машину війни – цей дивовижний захід затіяв 

Ніцше, який розробив точні методи такої війни. Згідно з цією програмою, автори 

номадологічного проекту через ставлення кочівника до території та шляху 

розкривають суть номадичного мислення. Кочівник володіє територією, 

пересувається постійними маршрутами, рухається від одного пункту до іншого, не 

пропускаючи жодного з них. Однак слід розібратися, що є в житті кочівника 

основним і що – похідним.  

По-перше, якщо для осілого жителя пункти задають маршрут, то для номада 

вони його лише окреслюють, тобто вони самі належать цьому маршруту. Кожен 

пункт – це місце переходу, проміжна ланка, «реле». Шлях завжди проходить між 

двома точками, але це «рух-між-двома» набуває самостійність і внутрішню 

цілісність. Життя кочівника – це інтермецо. Кочівник не те ж саме, що мігрант: 

мігрант завжди переміщається з одного пункту в інший, навіть якщо цей 

наступний пункт ще йому невідомий. Кочівник рухається з одного пункту в інший 

тільки в силу фактичної потреби – в силу суміжності цих пунктів на трасі, пункти – 

це зв’язки його шляху. 
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По-друге, хоча маршрут кочівника може проходити звичайними дорогами, 

це не та дорога, яку знають осілі народи. Та дорога ділить замкнутий простір, 

надаючи кожному певну частину цього простору і забезпечуючи зв’язок частин. 

Маршрут кочівника – повна протилежність дороги: він ділить людей і тварин у 

відкритому просторі – неокресленому і незв’язному. 

По-третє, як пишуть Дельоз і Гваттарі, існує різниця між двома типами 

простору. Простір осілих народів розкреслений стінами, кордонами і дорогами. 

Кочівники населяють гладкий простір, мітки якого зсуваються разом з трасою. 

Кочівник обживає гладкий простір, присвоює собі цей простір – в цьому і полягає 

його територіальний принцип. Було б помилково визначити кочівника через 

поняття руху. Тойнбі має рацію, кажучи, що кочівник, швидше той, хто не 

рухається. Мігрант – це втікач, який залишає місцевість, коли вона вичерпала свої 

ресурси. Кочівник нікуди не біжить, не хоче бігти: він зростається з цим гладким 

простором, не вкорінюючись локально, він вкорінюється глобально, абсолютно 

належачи цьому недиференційованому простору. Саме в цьому сенсі кочівник не 

володіє земельними ділянками та дорогами, хоча цілком очевидно, що вони йому 

належать як опора під ногами, як шлях, як спосіб життя. Можна назвати кочівника 

в повному сенсі слова детериторіалізованим.  

Відмітна риса гладких просторів-кореневищ – змінна картографія, мінливість 

і різноспрямованість. Розкреслений простір є цілісно-релятивним: він має певний 

набір частин і загальну постійну орієнтацію. Кочівник не належить цій цілісній 

релятивності, в якій рух співвідноситься з пунктами. Швидше він перебуває в 

абсолютній локальності – абсолютне перебуває в локальному.  

Номадичне мислення як маршрут кочівника – повна протилежність дороги: 

шлях у відкритому неокресленому просторі. Однак цей простір окреслений 

силовими лініями. Саме мислення є стратегічним, маневреним, що містить фігури 

агона, які сприяють перемозі над «ворогом», над простором, втіленням якого 

служить «місце». Неможливо мислити, розміщуючись поза силами, тобто 

нейтрально, так само як слідуючи за однією з них, інтерпретуючи або синтезуючи 

їх дії. Мислити, для Дельоза, значить приймати сили в їх множинності, 
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розташовуватися в місці зіткнення, слідувати  розлому, створеному 

протинаправленими силами. Мислити – означає бути чутливим до сил, особливо 

до тих, які не мають влади. В результаті кардинально змінюється образ філософа 

як «професіонала думки». Філософ, як і раніше стверджує інші цінності, але не 

тому, що він володіє мудрістю і близький істини, а тому, що він «непокірний», 

постійно ухиляється від дії владних сил і вільно перетинає встановлені «полісні» 

межі, тобто, подібно номадам, володіє «машиною війни» – вільною думкою, 

зовнішньою відносно до будь-якого інституту влади. 

Можна сказати, що Дельоз став креативним агентом мобілістичної традиції, 

для якої мислення – це мислення у постійному русі та сутичці з зовнішніми 

силами, а не застигло-сконцентроване на внутрішній формі, це мислення-проблема 

замість мислення-суті. Воно народжується у переміщенні перспектив, у поєднанні 

різних досвідів,  що протилежні один одному; не в зведенні їх до єдиного, а в 

примушенні їх до комунікації, до резонансу  за посередництвом дистанції між 

ними (стверджуюча синтетична диз’юнкція). 

 Звертаючись до філософії Ніцше, він формулює принципові для даної 

проблеми моменти. Вихідним в його міркуванні є питання про те, в якому сенсі 

хвороба присутня у творчості Ніцше . Він зазначає, що ніколи хвороба не була 

джерелом натхнення для Ніцше. У хворобі він вбачав точку зору на здоров’я, а в 

здоров’ї – точку зору на хворобу [45, с.12-13]. Як писав сам Ніцше, «тепер я маю 

досвід, досвід переміщення перспектив» [32, с. 112]. Отже, не йдеться про хворобу 

як рушійну силу мислячого суб’єкта, мова йде про інтерсуб’єктивність, що 

утаємничена у лоні індивіда. Саме в цьому – «у переміщенні перспектив» - сам 

Ніцше вбачав сутність свого генеалогічного методу. 

 Таким чином, мислення здійснюється завдяки переміщенню перспектив, 

поєднанню двох (і більше) досвідів життя. В даній рухливості відсутнє гегелівське 

діалектичне протиріччя, в якому теза замінюється на антитезу та знімається в 

синтезі. І це не обов’язково мають бути протилежності, як то хвороба та здоров’я; 

тут має місце сполука, поєднання одного з одним, але не зведення до одного.   
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 Приміром цього може також виступати сполучення різних дискурсів, 

суміщення різних смислоутворюючих просторів за умов, що таке поєднання 

переживається як проблематичне. Тобто тільки за умов протиріччя, конфлікту в 

напруженому різноспрямуванні іншостей, що ведуть до розриву «тіла» (в самому 

широкому сенсі цього слова), у якості «безтілесного ефекту» з’являється думка. 

Динамічна природа такого походження визначає долю і спосіб її існування: вона 

завжди у русі, вона не може зупинитися, позаяк зупинка – то перетворення на 

музейний експонат. Певним чином саме це відбувається, коли ми закарбовуємо 

думку у мармур понятійно-категоріальних форм та ще й за репресивними 

правилами Прокруста.  Жива думка завжди приречена на неоднозначність, 

оскільки умовою її виживання виявляється здатність до метаморфоз, до 

проліферацій, до безкінечного поновлення у якості іншої. У цьому сенсі вона 

експлікує закон вічного повернення Ніцше: повернення того ж самого як 

інваріанту множинного іншого. Існування такої думки виступає як перманентна 

процесуальність смислотворення, що вимагає  для втілення її «безтілесності» не 

понять і термінів з чіткими дефініціями, що претендують на самодостатність і 

самовичерпаність як прояв влади над всіма контекстами, а скоріше концептів, для 

яких конституючим моментом  є саме неоднозначність, гнучкість, плинність (що 

створює неможливість дати їм чіткі дефініції). 

 Задача філософської рефлексії полягає не в тому, щоб кожного разу 

реконструювати однозначний смисл поняття, а в тому, щоб проблематизувати 

його, виявити різні смислові шари і контексти, показати, як переміщаючись між 

ними, видозмінюється даний концепт, залучаючи думку, що слідує за ним, в 

справжню кочівлю.  Важливо бачити за поняттям не вичерпну однозначність, а 

проблемне поле, надавати пріоритет не елементам, а відносинам, виявляти 

процесуальність децентрованих структур.   

 Виявлення чисельних  смислових шарів різних концептів розкриває перед 

нами принципову різноплановість не тільки контекстів, в яких ці концепти можуть 

бути задіяні, але й принципову неможливість звести їх різні значення до єдиного 

цілого. Багато сучасних концептів (таких як влада, свобода, справедливість, істина, 
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знання) мають особливо загострену проблематичність для філософії. В цьому сенсі 

стає більш зрозумілою сама ідея номадизму, завдяки якому стає можливим 

існування думки в подібних зонах смислового ризику. 

 Звісно, вищезазначені риси змістовно не вичерпують номадизму, але 

допомагають прояснити ситуацію сучасності, відповіддю на яку власне і є 

номадизм. В цьому сенсі проект номадології Дельоза і Гваттарі може слугувати 

концептуальною основою для формування освітніх стратегій сучасності, 

насамперед, формування нового, мобілістичного,  способу мислення, характерного 

для процесів особистісних трансформацій. 

 

  3.3. Епістемологічна позиція номадизму 

 

Як ми вже зазначали, номадизм в ситуації швидкоплинних змін стає одним із 

провідних напрямів сучасної культури і радикальної трансформації освіти. Освіта, 

яка прив’язувала учня до певного місця, топосу (територія, країна, культура, 

навчальний заклад, професія, спеціальність, дисципліна, парадигма), втрачає своє 

значення. Той, хто прагне отримати сучасну освіту, рушає в мандри безкрайніми 

ландшафтами інформаційно-комунікаційних мереж із короткими зупинками, що 

впорядковують здобуті знання. Подальші мандри, багаті на події-зустрічі, 

неминуче руйнують ці тимчасові порядки, потребують нових ідей, наступного 

переосмислення і відновлення руху.  

Як пишуть Бард і Зодерквіст, «…розкіш стабільності більше недоступна, і 

єдине усталене – самі зміни… недосить просто думати так або інакше. Тепер 

доведеться постійно переосмислювати ідеї і відкидати їх. Творче руйнування не 

знає спочинку» [7, с. 37]. Важливо, щоб цей освітній простір не був  хаотичним 

рухом без зупинок, що породжує фрагментарно-дивідну свідомість, нездатну до 

інтегрування та самоідентифікації і, відповідно, до самоорганізації суб’єктивності. 

Про цю небезпеку попереджав Грегорі Бейтсон у концепції про три ступені 

навчання, яку ми розглянемо у Розділі 5 [11, с.189-204].  
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 Виникає проблема: як, набуваючи особливої пластичності мислення, без 

звички мислити лише певним чином, здатності переключатися з одного гештальту 

мислення на інший, не втратити при цьому цілісності світосприйняття, готовності 

контролювати ситуацію свого перебування у світі, здатності мислити проективно, 

посибілістськи (від англ. possibility – можливість), вміння аналізувати ризики й 

передбачати небезпеки, бути не лише тактиком, але й стратегом власного життя? 

Як освіта може навчити адаптуватися до швидкоплинності і невизначеності й 

водночас долати їх на рівні  автономної суб’єктивності? Як можливе  «навчання 

перевчатися», позбавлятися старого задля відкритості новому? Рішення цього 

питання, на наш погляд, лежить саме в площині використання методологічних 

можливостей номадологічного проекту, в якому закладені філософські підвалини 

нової парадигми мислення, зокрема, нової онто-епістемології, релевантної в 

умовах становлення інформаційно-комунікаційного суспільства.  

Як ми вже розглянули вище, номадична філософія склалася як контестентна 

стосовно європейської класичної раціоналістичної традиції. Номадизм як 

філософія інтелектуального кочування спрямований передусім проти пануючих і 

репресивних сил Держави розуму, порядку «поліса», що заточують «живу» думку 

в деспотичні структури ієрархічних норм і цінностей. Брайан Массумі у передмові 

до американського видання «Тисячі плато» Ж.Дельоза і Ф.Ґваттарі, 

характеризуючи цю працю, слідом за авторами зазначає, що аннали історії 

філософії заселені «бюрократами чистого розуму», які висловлюються «в тіні 

деспота». Як співучасники Держави вони винаходять «переважно духовну… 

абсолютну Державу, яка… ефективно функціонує в самому розумі». Їм належить 

дискурс вищої інстанції, стабільної суб’єктивності, узаконеної «добрими» 

смислами. Вони є носіями установленої «залізобетонної» ідентичності, 

«всезагальної» істини і правосуддя [229]. 

В полеміці з великими філософами – представниками цієї традиції – Дельоз 

віддає увагу іншій, «номадичній» лінії філософування, поєднуючи її з філософією 

пост-сучасності. До мислителів – представників цього напряму – належать 

Лукрецій, Юм, Спіноза, Ніцше, Берґсон. Між ними немає прямої спадкоємності, 
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але всі вони перебувають в опозиції до державної філософії. Між ними існує 

«прихований зв’язок, заснований на критиці негативізму, культивуванні радості, 

осудженні влади, ненависті до всього внутрішнього, здатності спрямовувати сили і 

зв’язки назовні» [230, p. 111-116]. 

Таким чином, спроби побудувати відкритий вільний простір мислення 

робилися в історії філософії і раніше. Так, у Спінози така філософія називалась 

«етикою», у Ніцше – «веселою наукою», в Арто – «коронованою анархією», у 

Гайдеґґера – «подоланням метафізики». Моріс Бланшо називав таке мислення 

«простором літератури», а Мішель Фуко – «зовнішнім мисленням». «Номадичне 

мислення» Дельоза в цьому переліку є однією з найплідніших емансипаторських 

спроб, що мають практичне значення в сучасному контексті мереж.  

Логіка вибудовування нових смислів «номадичної» філософії проходить як 

лінія критики і протиставлення традиційній класичній, так званій «державній 

філософії». Остання ототожнює себе з репрезентативним мисленням, що 

характерне для всієї західної метафізики од часу давньогрецької філософії, 

починаючи з Платона. В останній чверті ХХ століття в нових соціальних 

контекстах під тиском критики з боку постструктуралістів, особливо Жака Дерріда 

і Мішеля Фуко, цей спосіб мислення виявив свою неадекватність і 

неспроможність. Репрезентативне мислення, на думку Дельоза, породжує подвійну 

ідентичність: ідентичність мислячого суб’єкта, з одного боку, та ідентичність 

створених ним концептів – з другого. Суб’єкт, створені ним концепти, а також 

об’єкти, до яких причетні ці концепти, мають однакову сутність, а саме: в основі 

їхньої ідентичності лежить самототожність. В цьому полягає стратегія і мета 

репрезентативного мислення: привести ці подібно організовані структури у 

відповідність між собою [43]. Вищою владою наділена саме схожість, яка 

наглядає за трьома «учасниками» філософії, стежить за тим, щоб вони завжди 

дорівнювали самі собі і вступали в «правильні» взаємозв’язки, а також виносить 

про все це остаточне рішення. У сфері думки такий підхід породжує істину, у 

сфері дії – правосуддя. Інструментами наведення такого ладу постає лімітований 

розподіл і сувора дефініція як чітке визначення набору властивостей кожного 
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елемента, що протиставляє його іншим (логос, закон), та ієрархічний розподіл як 

визначення ступеня самототожності елемента стосовно вищого стандарту 

(цінність, моральність). Принципом дії тут є заперечення (X = X = не Y). Отже, 

основними характеристиками репрезентативного мислення можна назвати 

ідентичність, тотожність, істину, правосуддя і заперечення. Саме вони 

становлять раціональне обґрунтування усталеного Порядку, втіленого в Державі. 

Як зазначає Жан-Франсуа Ліотар, «…право вирішувати, “що правильно, а що 

ні”, не може не залежати від права вирішувати, “що справедливо”, навіть якщо 

висловлювання, підлеглі відповідно тій чи тій владі, мають відмінну природу» [78, 

с. 27]. Кінцевим продуктом цього процесу буде «цілком легітимований суб’єкт 

пізнання і суспільства» [там же]. Індивід уподібнюється міні-державі, а його розум 

приводиться у відповідність із над-розумом Держави. Отже, репрезентативне 

мислення в філософії є «переважно духовною абсолютною Державою», що без 

кінця репродукується на всіх рівнях соціальної структури. У цій своїй якості воно 

було втілене в системі університетської освіти. А сучасний контекст мережевого 

суспільства потребує радикальної трансформації університету на основі 

переосмислення його місії в інформаційну епоху, і передусім, визначення завдання 

формування нового «універсального» мислення як трансверсального, або 

номадичного, релевантного в динамічних мережевих просторах переходів. 

Звернімося знову до «Тисячі плато». У вступі до цієї роботи Дельоз і Ґваттарі 

описали  модель репрезентативного мислення як «деревоподібну», для якої 

характерні моновкоріненість, моновпорядкованість і влада стовбура-центра. Усе 

життя такого «дерева» підкорене внутрішньому закону, що формує порядок як 

переважно закриту ієрархію. «Номадичне мислення» описується як «ризоморфне», 

невкорінене (або багатовкорінене, подібно до кореневища), яке не формує ієрархій. 

Воно не ув’язнює себе у внутрішніх межах і тому, долаючи їх, набуває свободи 

руху у зовнішньому. Воно не концентрується на схожості; його інтенцією є 

відмінність. Номадичне мислення виходить за межі території репрезентації, 

втіленій у суб’єкті, концепті і сущому. Воно замінює категоріальну низку схожості 

(схожість, тотожність, ідентичність), яка породжує межі, на «провідність», що не 
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знає меж, або трансгресію, яка долає межі. Основним інструментом номадичного 

мислення є концепт.  

Номадичні концепти не визначаються узаконеним суб’єктом, вони 

викликаються до життя і визначаються зіткненнями і зв’язками вільних і 

суперечливих сил, стосовно яких суб’єкт вторинний, якщо він взагалі може 

існувати в полі номадичного мислення. Причому поняття «сила» у Дельоза якісно 

відрізняється від поняття «міць» як прояву влади. Якщо «міць» відображає те, що 

зводить стіни і зміцнює кордони, то «сила» приходить ззовні, руйнує стіни, долає 

кордони і за допомогою концептів відкриває нові горизонти. Такі концепти нічого 

не розповідають про буття світу, але, занурені в нестабільність мінливих речей, 

розповідають про становлення, і як головний інструмент номадичного мислення 

допомагають розкрити особливості епістемологічної позиції номадизму. 

 Перед тим, як повести мову про концепт у номадичному мисленні, 

звернимося до історії цього поняття, яка багато в чому розкриває логіку і змістовні 

моменти його становлення. Історія категорії концепту починається з ідей Бл. 

Августина. У трактаті «Про діалектику» (397 р.) міститься розмежування 

предмета, думки про нього (смисл, що переживається) і мовного вираження 

(референціального смислу). Сама ідея концепту була теоретично розроблена в 

Середні віки П.Абеляром, розвинута в розмаїтих школах ХІІІ ст. (Томи 

Аквінського, Іоанна Дунса Скота та ін.). Ідея розуміння, на яку зорієнтована 

середньовічна філософія, потребувала повноти смислового вираження в цілісному 

процесі мовлення. Абеляр розглядав концепт як форму «схоплення» сенсу, як 

«зібрання понять, замкнених у душі, яка сприймає мовлення», як «зведення 

висловлювань в одну точку зору на той чи той предмет за визначальної ролі 

розуму, який перетворює висловлювання на думку, що лине до Бога» [84, c. 141].  

Як основну ознаку концепту Абеляр виокремлює його конституйованість 

індивідуальною свідомістю, що покладено в основу тлумачення концепту як 

гранично суб’єктивної форми схоплення смислу. Але особливістю середньовічної 

свідомості, в межах якої розвивалась думка Августина та Абеляра, було те, що ідея 

концепту для повноти смислового вираження тісно пов’язувалась із ідеєю 
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творення, зверненістю до «іншого» (іманентний план буття) і водночас припускала 

зверненість до трансцендентного джерела слова – Бога – «свідка» концепту як 

продукту піднесеного Духа. Варто відзначити, що такій свідомості, звісно, був 

чужий характерний для сучасного наукового знання аспект епістемологічної 

невпевненості – сумнів у достовірності будь-якої картини світу, яка претендує на 

абсолютну істину [58, с. 281-282]. 

Подальший розвиток ідеї концепту відбувався в рамках дискусій про 

розмежування смислу і значення. Мало того, у філософії Нового часу концепт 

взагалі був заміщений поняттям, яке вирізнялось однозначністю і конвенційною 

значущістю. Орієнтація на однозначне істинне знання в епістемології Нового часу 

призвела до звільнення знання від усіх комунікативних зв’язків, від будь-якої 

залученості до комунікативних контекстів. У заданій перспективі можливий був 

лише аналіз зумовленості ідей емпіричним базисом (емпіризм) або автономності і 

самозумовленості теоретичних ідей стосовно емпіричного базису (раціоналізм). 

Самі концептуальні акти як акти смислопородження і смислопокладання в 

заданому горизонті взагалі не були предметом філософської зацікавленості.  

Лише Кант, звернувшись до дослідження актів осягнення і розуміння, проводить 

розрізнення між поняттями розсудку і розуму. Він звертається до старого терміна 

«концепт» для того, щоб підкреслити активність пізнавальних здібностей: 

«Пізнання є або інтуїтивним, або концептуальним» [61, с. 348]. Тим не менше, для 

епістемологічної позиції німецької класичної філософії в подальшому  характерна 

зосередженість на  розумінні однозначності поняття як фундаментальної 

характеристики пізнання. Проблеми мови і мовлення не розглядались, адже вони 

поставали тільки як «зовнішня форма», стороння для «духа, який існує лише за 

умови вільної духовності суб’єкта» (Геґель) [25, с. 198-199]. 

Англійський емпіризм ХІХ ст. повертає нас до ідеї концепту, який 

розуміється лише як відновлення цілісності перцептивного досвіду і поза зв’язком 

із його репрезентацією в мові та мовленні. Лише лінгвістичний поворот у 

філософії в 1920-ті роки відкриває простір інтенсивного обговорення концепту як 

специфічної пізнавальної форми і розмежування її з поняттям. Ці дискусії ведуться 
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довкола розмежування смислу і значення. Наприклад, якщо «концепт» позначає 

зміст поняття, що робить його синонімом «смислу», то «значення» стає синонімом 

«поняття». Цю точку зору поділяє багато сучасних теоретиків. Філософські 

словники часто визначають концепт як зміст поняття в абстрагуванні від мовної 

форми його вираження, що актуалізує відображену в понятті онтологічну його 

складову [88, с. 331]. Концепт постає як розумове утворення, що заміщає нам у 

процесі мислення безліч предметів одного роду. Тобто найважливішою функцією 

концепту в такому його розумінні є функція заміщення, або субституції.  

Але коли постструктуралістичною філософією в особі Ж.Дерріда, 

Ж.Бодріяра, Ю.Кристевої та ін. була проблематизована сама імовірність пізнання, 

була поставлена під знак питання і можливість розкриття смислу у прямому 

зв’язку з тим, що його позначає. «Епоха репродукції», масового виробництва за 

принципом ідентичності та взаємозамінюваності, породжує, на думку Ж.Бодріяра, 

схоже продукування смислів, що шикуються за принципом нон-ієрархії [15]. 

Внаслідок руйнування ієрархічної структури знання «абсолютний смисл», що 

вінчав цю структуру, був скинутий і позбавлений статусу трансцендентального 

центру, що конституював структуру і скріплював «смисл смислів». На думку 

Дерріда, в історії поняття «структура» трапилась «подія», зовнішня форма якої 

постає як деякий розрив і подвоєння (що проявляється в поняттях ризоми і 

симулякра) [49, с. 445]. Це призвело до висновку, що центру немає, що у нього 

немає природного місця і тому він являє собою свого роду не-місце, де 

відбувається нескінченна гра знакових заміщень [49, с. 447-448]. 

У цьому контексті стають зрозумілими висновки Ж.Дельоза і Ф.Ґваттарі, 

зроблені ними у спільній книзі «Що таке філософія» (1991), про те, що кожен 

концепт завжди відсилає до інших концептів, а завдання філософії полягає в 

творенні концептів для вираження рухливості і силового розмаїття життя, де 

збігаються зникнення і виникнення і де зливаються нескінченні швидкості з 

нерухомістю [47, с. 46-47, 256-258]. Тобто концепт не є єдиним і чітко визначеним. 

Він постає емпіричною множинністю з перетинами, збігами, згущеннями різних 

складових. «Концепт – це множинність», «не буває концепту лише з однією 
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складовою», «у кожного концепта – неправильні обриси», «кожний концепт 

відсилає… до проблем, без яких він не мав би сенсу» [47, с. 25-26].  

Отже, концепт у філософії номадизму вказує на найсуттєвіше в розгляді 

стану речей – на іменник множинність, що означає сукупність незвідних в одне 

ціле ліній та вимірів. Виділити концепти, що відповідні множинності, означає 

простежити   лінії, з яких складена множинність, визначити природу цих ліній, 

побачити, як вони починають плутатися, з’єднуватись, роздвоюватися, уникати 

фокусів уніфікації і центрів тоталізації або зазнавати при цьому невдачі. Лінії 

зіткнення сил, що є в концепті, постійно роздвоюючись та дивергуючи, суть 

справжні становлення. Дельоз наголошує, що «концепт існує в емпіризмі так само, 

як і в раціоналізмі, але тут у нього зовсім інше застосування та інша природа: 

концепт постає як буття – множинним, а не як буття – одним, не як буття – цілим 

або як буття суб’єкта. Емпіризм фундаментально прив’язаний до логіки – логіки 

множинностей» [89, с. 848]. 

Оскільки «безпосередня даність» буття-множинності свідчить про актуальну 

наявність різноманіття, остільки безпосередньо дані і відмінності між елементами 

цього різноманіття. Наш пізнавальний досвід здійснюється на основі диференціації 

та розрізнення. Тому для номадичного мислення Дельоз обґрунтовує пріоритет 

теорії вбирущих диз’юнкцій і дискурсу, що базуються на поряд-покладеності. 

Кон’юнкція «і» у Дельоза покликана домінувати над предикатом «є» («це є те» 

замінюється на «це і те»). Якщо репрезентативне мислення аналізувало світ, 

поділяючи його на дискретні компоненти, піддавало строгій дефініції і зводило 

їхні множинності до Єдності (схожості), визначаючи для них ранги в закритих 

ієрархічних порядках, то номадичне мислення замінює закриту систему 

репрезентації (Х = Х = не У ) на відкриту (… + У + Z + А + …). За допомогою 

концепту воно створює з набору множинних елементів особливого роду синтез без 

стирання відмінностей між ними (синтетична диз’юнкція), не заважаючи 

множинності в майбутньому реорганізуватися. В такий спосіб Дельоз творить 

відкритий позитивний стиль мислення, що навіть заперечення робить 

ствердженням.  
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 Оскільки в номадичній філософії йдеться про нон-фінальну процесуальність 

у становленні буття множинним, остільки заперечується концепт як окрема 

сутність, яка має стійку субстанціональність. Він утверджується як явище у 

становленні. Концепт – це «розумовий акт», «це подія, а не сутність і не річ. Він є 

чиста Подія… деяка цілісність», деяка «неподільність кінцевого числа різнорідних 

складових» [47, с. 32-33]. 

При його розгляді, вважає Дельоз, «нас цікавлять, передусім, обставини». 

Тобто, передусім концепт треба розуміти як набір обставин, поєднаних рухливими, 

нестабільними зв’язками, вузлами, перетинами. Це вектор, точка прикладання 

сили, яка рухається крізь простір на гребені зіткнення множини різноспрямованих 

сил. Тому у нього немає єдиного суб’єкта і об’єкта, окрім себе самого. Концепт – 

це не стан, а рух, або чиста дія, він завжди у становленні. При цьому треба 

підкреслити прагматичний аспект номадичної філософії, оскільки вона породжує 

концепти не як вхідний квиток до якоїсь теорії як системи віри, а навпаки, як 

креативний інструмент структури енергійних станів, що поєднує множину 

нескінченних траекторій на плато інтенсивності. Дельоз трактує концепт як «ящик 

з інструментами»: «теорія це наче ящик з інструментами. Вона не має нічого 

спільного з тим, що означує» [43, с. 69]. 

Отже, мислення не заганяється до клітки понятійно-категоріальних 

ієрархічних порядків метафізичної філософії, а звільняється з полону 

«законодавчих» структур і утверджується як вільний процес смислотворення, 

використовуючи відкриті концепти як інструменти свого здійснення. При цьому, 

стаючи номадичним, воно є присутнім скрізь як філософське і проявляє себе в 

найрізноманітніших формах: в літературі, музиці, живописі, кіно. Книги Дельоза 

про кіно («Кіно – 1: образ-рух» і «Кіно – 2: час-рух») та про образотворче 

мистецтво («Френсіс Бекон: Логіка відчування») є номадичними спробами 

філософської експансії. Вони спрямовані не на зведення мистецтва до філософії, а 

на виявлення філософії, яка вже є в цих мистецтвах.  

Праця «Тисяча плато», утверджуючи відкритий простір мислення, сама є 

відкритою системою. Кожне «плато» – це своєрідний інтелектуальний ландшафт, 
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де стикаються і перетинаються різноспрямовані вектори в точці нечіткого 

з’єднання метафор і концептів. Останні, своєю чергою, стають відкритими 

нерівноважними системами, що складаються з елементів, які рухаються своїми 

власними траєкторіями. Ефект «плато» досягається, коли виникає максимальна 

енергетична інтенсивність, що породжує тривалий і відносно сталий після-образ, 

який можна реактивувати і привнести в інші енергійні стани. Такий процес Дельоз 

і Ґваттарі називають «згущенням». У наслідку виникає своєрідна гетерогенна 

структура, зібрана із станів інтенсивного мислення; вона суміщає різнорідні 

елементи в єдиному утворенні [43]. 

Може видатися, що реконструкція знакової природи концепту мала би 

перетворити його на чистий симулякр, на смисл, що «симулює» себе самого, 

приховується за іншим смислом. Саме в такому ракурсі сприймають 

постмодерністську філософію її критики, тобто як філософію, що постулює 

релятивізм, епістемологічну невпевненість і заперечення будь-якого достовірного 

знання, підміняє реальність нескінченним процесом репродукції «слідів», взаємних 

відбитків знаків і смислів. Проте в номадичній епістемології концепт як форма 

збереження знання не усувається. Змінюється уявлення про природу цього знання, 

а саме – утверджується подієва природа  концепту як представлення речі в 

різноманітті її моментів як самої думки, що нескінченно і різнобічно о-смислює 

свій предмет, переживає себе і утверджує в акті цього пере-живання.  

В номадичному розумінні концепт не є статика і не є тривалість. Як 

наголошує Г.Гутнер, концепт подієвий. А подієвість його як форми знання не 

тотожна процесуальності. Сам об’єкт пізнання як завершений не може існувати в 

часі, він можливий лише в розриві тривання, коли припиняється всяка 

процесуальність, і тоді він може бути представлений  тут-і-тепер як цілісність, що 

не розпадається на фрагменти. Тому розглядати знання можна саме із зупинкою. 

Якщо представлення цілого взагалі можливе, то лише тоді, коли трапилась 

зупинка, тобто сталася подія. Отже, знання не процесуальне, а подієве [41].   

У праці, присвяченій сучасній науці, Ізабель Стенгерс спеціально 

зупиняється на ролі, яку відіграють «номадичні концепти» в постмодерністській 
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епістемології. Сучасна наука характеризується особливим станом «розмитості 

дисциплінарних меж». За Стенгерс, в цих умовах наукові концепти стають 

номадичними, оскільки набувають здатності переходити від одного наукового 

дискурсу до іншого. Таке трансдисциплінарне поширення концептів дає 

позитивний ефект виникнення їхніх численних взаємозв’язків і переміщень, 

особливо від «точних» наук до «неточних». Досить лише подумати про долю 

поняття «складність» (complexity), щоб оцінити метафоричний резонанс, 

викликаний деякими науковими поняттями в сучасній культурі загалом. Але є й 

негативний бік такого номадизму концептів. На думку Стенгерс, це проявляється в 

перевантаженості метафорами, отже, в понятійному безладі, проти якого вона 

рішуче протестує і закликає до нової «нормативної епістемології» (як тимчасової 

стоянки), що допомогло б уникнути безладу і сприяло б чіткішим та 

відповідальним способам перетину парадигмальних і дисциплінарних меж [501]. 

Когнітивний статус концепту багатозначний, але це не применшує його ролі 

в пізнавальному процесі. Він водночас постає способом конструювання і передачі 

смислів та їх носієм. Будучи динамічним і ситуативно-подієвим, він не може 

вписуватися в статичні форми порядків. Але при цьому має потребу особистісно 

пере-живатись, як про це писав Августин. Можна сказати, що саме концепт втілює 

в собі інтенцію переходу від філософії пізнання до філософії досвіду, що 

індивідуально переживається. Один із можливих переходів до філософії досвіду 

здійснює Дельоз у своїй концепції трансцендентального емпіризму.  

Про себе Дельоз казав: «Я завжди відчував, що я – емпірик, тобто 

плюраліст» [89, с. 847]. Така еквівалентність між емпіризмом і плюралізмом 

виводиться із двох характеристик, якими Уайтхед визначає емпіризм: абстрактне 

зовсім не пояснює, воно саме має бути пояснене; мета не в тому, щоб  

перевідкрити вічне та універсальне, а в тому, щоб знайти умови, за яких 

створюється щось нове [106]. Щоб мислити нове, «ми змушені відчувати і мислити 

відмінність» [43, с. 277]. Для цього Дельоз вибудовує таку онтологію, в якій 

відмінність  посідає місце тотожності. Сучасний світ, за Дельозом, це світ 

симулякрів. Усі тотожності лише симульовані, виникають як оптичний ефект 
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глибшої гри – гри відмінності і повторення. У своїй інтенції до «реабілітації» 

відмінності Дельоз має в історії філософії попередників. Це стоїки з їхнім 

розумінням «напруги буття», Дунс Скот з його «реальністю одиничного», Спіноза 

з його субстанцією, яка проявляється лише в різних атрибутах і модусах, Ляйбніц 

із його монадологією, Берґсон з його «життєвим поривом», і, звісно, Ніцше з його 

«вічним поверненням».  

Але відмінність – це щось неузгоджене зі звичним порядком мислення, не 

осягнуте звичними правилами думки, вона не може бути виражена в поняттях як 

прийнятих формах мислення. А проте вона як найближчий до феномена ноумен 

стоїть за феноменами різноманіття. Відмінність не виявляється назовні, тобто «не є 

експліцитною». Якщо відмінність через розрізнення стає проявленою назовні, вона 

зникає. Отже, вона суттєво імпліцитна. «Імпліцитність – це буття відмінності», – 

констатує Дельоз. Та попри свою імпліцитність, відмінність завжди викриває себе 

назовні – в інтенсивності. «Інтенсивність – форма відмінності», яка осягається в 

досвіді [43, с. 271 ]. 

Дельоз пропонує свою онтологію як онтологію здійснюваного реального 

досвіду. До того ж його цікавить чистий досвід звершення, тобто такий, що не має 

свого взірця, який щомиті свого існування завжди має справу з відмінним (своїм, 

несхожим, особливим, сингулярним, а не регулярним). Особливість онтології 

цього досвіду в тому, що вона не може бути відокремлена від епістемології, 

оскільки реальний досвід, звершуючись, несе в собі «знання» своїх основ. Це ми 

бачимо і на прикладі фундаментальної онтології Гайдеґґера, яка була онтологією 

розуміння буття.  

Опис реального досвіду потребує знаходження своїх понять та їхнього 

сполучення, в іншому разі не буде спіймано цей досвід. Тобто нова онтологія 

потребує адекватних засобів вираження. Завершуючи книгу «Розрізнення і 

повторення», Дельоз підкреслює, що новий погляд на бутя потребує своїх форм 

пред’явлення. У тексті книги він пропонує «дескриптивні поняття» для опису 

актуальних рядів і віртуальних ідей, у яких віднаходиться реальний досвід. Але 

створення будь-якого списку концептів як категоріального ряду для нової 
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онтології «марна претензія». Це можна зробити фактично, але це не буде мати 

принципового значення.  

Ця заувага конче потрібна з методологічної точки зору. Філософія 

опиняється перед таким предметом, якому необхідне теоретичне осмислення, 

отже, понятійний аппарат. Але такий предмет як відмінність самою своєю 

природою опирається понятійному схопленню. Ніцше і Берґсон у таких випадках 

казали про неможливість раціонального знання. Але європейська філософія не 

була б собою, коли б відмовилась від раціональності. Тому ХХ століття стало для 

неї часом пошуків нової раціональності, в тому числі і в спробах протиставити 

категоріям сутнісно нові поняття, дійсно відкриті, які свідчать про емпіричний, 

плюралістичний сенс ідей (екзистенціали, емпірико-ідейні поняття Уайтхеда). 

 Нова раціональність в описі реального досвіду потребує переходу від 

ригористичних порядків абстрактних категорій до метафор і концептів. Для цього 

потрібен якийсь перемикач, що відкриває мисленню замість екрана понять-

репрезентацій екран емпіричних понять-концептів. Умовами такого перемикання є 

трансцендентальні засади, які можуть бути засадами здійснюваного досвіду. Ними 

є форми трансцендентальної естетичної чутливості як засіб організації реального 

досвіду, а таким перемикачем, на думку Дельоза, стає нове відчування світу як 

естетичне його переживання, що потребує осмислення, а не копіювання. 

У зв’язку з цим для нас актуалізується проблематика трансцендентальної 

естетики, в якій об’єднуються «обидві так невдало роз’єднані частини Естетики – 

теорія досвіду і теорія твору мистецтва як експериментування» [43, с. 342]. 

Естетика виникла завдяки Баумґартену як наука про чуттєвий досвід, а потім 

утвердилась як наука про мистецтво. Дельоз прагне знову об’єднати ці частини, 

оскільки естетика може мати справу лише з реальними, чуттєвими даними, які, 

конституюючись, породжують твір.  

На відміну від кантівського розуміння трансцендентального емпіризму як 

науки про те, що може бути чуттєво представлено, Дельоз вважає, що наука про 

чуттєве повинна базуватися не на тому, що може бути в почутті, а на тому, що в 

ньому є. В дійсності емпіризм стає трансцендентальним, коли ми безпосередньо 
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осягаємо в чуттєвому те, що можна лише відчути, саме буття чуттєвого – це 

відмінність, відмінність потенціалів, відмінність інтенсивностей як підстава для 

якісних відмінностей. У цьому разі підставою розрізнення постає множинність і 

хаос відмінностей. Тобто реальний досвід віднаходить світ відмінностей. Але 

якщо все розрізнено і все має основу лише в собі, світ постійного розрізнення має 

бути хаосом. У такому світі немає порядку, немає космосу. Тому Дельоз вводить у 

свою онто-епістемологію повторення.  

Для класичної філософії повторення було звичною справою: це постійне 

відтворення тотожності буття. Дельоз називає це голим, нумеричним повторенням. 

Номадичне ж повторення, без якого немає порядку, є одним із необхідних 

моментів досвіду: досвіду тіла, що знає звички і теперішність; досвіду минулого, 

що знає спрямованість на минуле як таке; досвіду чистого часу (майбутнього), 

якому відомо, що все минає. Саме цей чуттєвий синтез часу організує повторення в 

розрізненні. Тоді світ, що народжується з хаосу, постає як хаосмос, як безлад і 

порядок водночас. А трансцендентальний емпіризм є дійсний досвід, що осягає 

світ відмінностей.  

Але як можливе безпосереднє осягнення самого буття чуттєвого? 

Прояснити це допоможе дельозове розуміння безсвідомого, яке він тлумачить як 

особливе трансцендентальне, що міститься не зовні, а всередині кожного суб’єкта, 

будучи його «природою», «структурою», «сутністю». Таке трансцендентальне не 

існує як всезагальне і незалежне від конкретного індивіда. Воно можливе лише 

«разом» з індивідом, у його тілі і завдяки його тілу. Саме тому воно є 

трансцендентальним емпіричним. Користуючись кантівською логікою членування 

трансцендентального, можна сказати, що у безсвідомому є особлива естетика – 

здатність мати чутливість, здатність пов’язувати чуттєве, є своя аналітика – 

здатність уявляти, створювати віртуальний світ, породжений досвідом, і, нарешті, 

є своя трансцендентальна діалектика – здатність відчувати себе в потоці змін, у 

просторі вічного руху, вічного повернення, яке не знає ніякого кінечного 

обґрунтування, окрім самого себе.  
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Як подає В.Конєв у своїх семінарах з «Розрізнення і повторення», «вічне 

повернення» – це сила утвердження. Повертається і утверджується відмінне, 

випадкове і множинне, а не єдине, необхідне і однакове. Дійсно, повернення та 

утвердження через повернення потребує випадкове, відмінне і множинне, що і 

створює можливість розмаїття світу. Завдяки ідеї вічного повернення Ніцше і 

дельозовій інтерпретації нам відкривається новий погляд на світ, у якому важливе 

не необхідне, а випадкове, не одноманітне, а множинне. Вічне повернення в ньому 

є способом здійснення відмінності і повторення через утвердження. Це і є спосіб 

буття культури, спосіб бутя людського Я. «Я завжди повертаюсь хоч би тим, що 

щоранку прокидаюсь Я. … У процесі цього повернення Я реалізуюсь як інше Я, 

сьогоднішнє, а не вчорашнє – це відмінність. Але Я сьогодні утверджуюсь як 

повторюване і тотожне собі, тому Я можу змінюватися, адже Я з нічим, окрім себе 

самого, не мушу бути у відповідності. Я – симулякр» [67, с. 69]. 

Це ж саме відбувається і з будь-яким твором культури. Він повертається 

через утвердження, і воно завжди різне. Але це розрізнення містить і внутрішню 

тотожність твору культури. Твір потребує свого відродження, підтвердження, 

тримання (М. Мамардашвілі). Симулякр може бути лише коли він підтверджує 

себе, утверджує знову і знову, оскільки у нього немає інших засад, окрім себе 

самого. Тому він може бути лише завдяки постійному поверненню. Це «вічне» 

утвердження, «вічне повернення», «тримання» є відповідальність за симулякр, за 

твір. М.Бахтін зауважив, що у вчинку є «підпис», який гарантує його збереження, 

або повторюваність. Тому повторення у вічному поверненні в усіх своїх аспектах 

проявляється як сила, властива розрізненню. У цьому разі хаос відмінностей 

поєднується з космосом повторення і народжується хаосмос як особливе буття. 

«Особливе буття хаосмосу як внутрішня тотожність світу і хаосу – це саме буття 

культури, де порив Моцарта та алгебра гармонії Сальєрі неминуче сполучаються, 

де смерть, яку несе порядок (Сальєрі), стає умовою життя (повторення) 

неповторного генія утвердження (Моцарта)» [67, с. 137].  

Кажучи про онтологічні засади номадичного мислення, Дельоз наголошує, 

що Буття однозначне, але воно виражає себе в розрізненні. «Буття виражається у 
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формах, які не руйнують єдність його сенсу; в одному і тому сенсі, що пронизує 

всі форми, – ось чому ми протиставили категоріям поняття іншої природи» [43, с. 

363]. Кожне суще розподіляється в просторі однозначного буття, відкритого всім 

формам. Таке розуміння буття щоразу потребує особливого тлумачення, вимагає 

уваги до всіх своїх проявів, кожен з яких значущий, оскільки в ньому «звучить» 

усе буття. Побачити все буття в кожному сущому можна лише в естетичному 

(чуттєвому) досвіді, який завжди здійснюється тут-і-тепер. «Побачити в краплині 

Море, в чашечці квітки Сонце, почути в сущому голос буття – це дано мистецтву. 

Такий досвід має свої засади, критичним аналізом яких і є трансцендентальний 

емпіризм Жиля Дельоза» [67, с. 138].  

Кожна культура створює свої засади і форми освіти, які відповідають її 

логіці, історичному коду, епістемі. Одним із постулатів репрезентативного 

мислення є постулат «постійно повторюваного знання». Він реалізується в тому, 

що знання ототожнюється з істиною і виражається в мові. Оволодіння знаннями, їх 

відтворення передбачає знання відповідної мови і дресуру (наприклад, 

дисциплінарна мова – строго визначені поняття і закони, які необхідно вивчити 

напам’ять). Форми навчання, створені системами освіти Нового часу і існуючі по 

цей час, були спрямовані на формування умінь учня оперувати готовим знанням і 

відтворювати його в рамках певного способу мислення, тобто у відповідності до 

сформованих структур порядку.  

Епоха стрімких змін і відмінностей потребує мислення іншого порядку, 

іншої складності, що полягає передусім у подоланні меж наявних порядків і 

«поєднанні непоєднанного», тобто різного, не редукованого, сингулярного. Виклик 

часу в тому, щоб, відмовившись від абстрактних репрезентацій «законодавчого 

розуму» (З.Бауман), навчитися мислити вільно, поза будь-якими ієрархічними 

порядками і межами, і у відкритому номадичному просторі навчитися бачити 

буття-множинним – конкретний об’єкт у його неповторності, в його відмінності і 

самодостатності. Необхідною умовою такої свободи мислення є трансцендентальні 

форми чутливості як особливі гарантії нерозривності з Буттям. 
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Принципи трансцендентального емпіризму, розроблені Дельозом, можуть 

сприяти створенню нової системи освіти, націленої на розвиток творчих 

здібностей і «їхню гру», на виховання трансцендентальної здатності ставити 

проблеми, а не «впізнавання» і «презентацію» знання за допомогою дресури. Адже 

мета  освіти, вважає Дельоз, у тому, щоб оволодіти здатністю ставити завдання і 

розвивати кожну здібність до трансцендентного застосування. Це передбачає 

уміння мислити динамічно, критично і трансгресивно, долаючи межі будь-яких 

закритих статичних «порядків»: культурних, дисциплінарних, парадигмальних 

тощо, тобто уміння мислити відкритими поняттями – концептами, що ковзають 

лінією зіткнення різнонаправлених сил, що виражають буття як множинне, 

конституюють смисл і утверджують відмінності. Основою такого мислення може 

бути здійснюваний реальний досвід, що має свої трансцендентальні засади – нове 

відчування світу як естетичне його переживання. 

 

3.4. Складне мислення: трансдисциплінарний проект 

 

 В епоху переходу перед нами з необхідністю постає вибір, пов’язаний з 

наявністю можливостей різних варіантів майбутнього, в контексті яких по-різному 

бачиться освіта для дорослих як ключова ланка сучасної культури. 

Фундаментальною відповіддю на виклик часу і основою освіти впродовж життя 

може бути формування нового образу мислення, адекватного світу, що 

безперервно змінюється. Таке мислення, що називається складним, розробляється 

постнекласичною наукою і може бути експлікованим у вигляді цілісної єдності 

взаємозалежних принципів, що реалізуються в міждисциплінарних та 

трансдисциплінарних дослідженнях.  

Це обумовлюється тим, що людська діяльність у контексті виникнення 

нового, інформаціонально-комунікативного способу розвитку з необхідністю 

набуває істотно нелінійного, інноваційно-циклічного характеру. Змінюється її 

зміст: з діяльності активного суб'єкта епохи модерну, що агресивно завойовує світ, 

вона перетворюється в діяльність креативного комунікативного конструювання 
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нових активних нелінійних середовищ, складних реальностей, що перетинаються й 

взаємно відтворюються: речових, інформаційних, чуттєво-емоційних, знаково-

символічних, інтелектуальних і духовних. 

Визначальним фактором діяльності в рамках формування контексту 

інформаціоналізму стає комунікація як процес виробництва й обміну смислами в 

просторі культури і її часу. Суспільство, що грунтується на знаннях й усвідомлює 

себе у такій якості, продукує нову складність й усвідомлює її. Мова йде про 

становлення нового, «рефлексивного суспільства» [282], здатного до усвідомлення 

своїх можливостей і меж їхньої реалізації в просторі власної волі, до усвідомлення 

всіх ризиків своєї діяльності в крихкому, нестабільному світі культури й природи, 

в усвідомленні своєї відповідальності за цей світ. Щоб жити і діяти в нових 

умовах, необхідні інше мислення, інший образ дій. Загрозливим виглядає те, що, 

можливо, через швидкість, з якою «епоха-вовкодав» (Й. Мандельштам) накинулась 

на нас, наше покоління ще не встигло виробити адекватну змінам логіку мислення, 

нові цінності і практичні навики життя. Ми хронічно відстаємо від змін, не 

встигаємо їх осмислити, зрозуміти їх суть, знайти раціональний спосіб дії. Часто 

ми вимушені діяти наздогад або на дотик через страх помилитися. Це формує 

хронічний стрес, який Елвін Тоффлер називає «шоком майбутнього» [103].  

Як правило, люди намагаються пристосуватися до умов глобального 

«макрозрушення» (Е. Ласло), використовуючи звичне мислення і навики 

індустріальної культури ХХ століття, що рівносильно спробі жити в сучасних 

мегаполісах з мисленням і кругозором середньовічних феодальних сіл. Така 

система орієнтації і дії не просто не ефективна, але з врахуванням досягнутого 

критичного порогу напруженості соціальних і екологічних структур дуже 

небезпечна. Ця небезпека, набуваючи загального характеру, стосується всіх разом і 

кожного окремо. Сформована система тісних зв'язків і взаємозалежностей 

глобальних ринків, технологій і інформації робить реальною загрозу існуванню 

виникаючої планетарної цілісності, вихідною від окремого її сегменту, можливо 

навіть периферійного, такого, що знаходиться в полоні відсталих сприйняття, 

мислення і цінностей, реалізуючи їх в своїй практичній діяльності. Така 
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неадекватність виступає для нас воістину як екзистенційна проблема. Завдання 

полягає в тому, щоб навчитися мислити, жити і діяти відповідно до умов часу.  

Чи можливо вирішити фундаментальну проблему, якщо знаходитись на тому 

ж рівні мислення, який зумовив цю проблему? Свого часу Ейнштейн поставив це 

запитання стосовно науки і відповів на нього негативно. Тобто ми не можемо в 

контексті нашої індивідуальної і загальнолюдської відповідальності, вступивши в 

третє тисячоліття, йти далі, не виробивши нового типу мислення, нових цінностей 

і нового сприйняття, які б відповідали швидкозмінним умовам. 

Потрібне не лише нове мислення, нове пізнання, але і нові відчуття, нова 

інтуїція і нові, адекватніші, способи бачити самих себе, природу і все, що нас 

оточує. Такі спроби з боку наукового і гуманітарного співтовариства ми 

спостерігали в 70-х роках в діяльності Римського клубу; у 80-і роки екологічний 

рух довів до загалу важливість збереження довкілля; в кінці 90-х років 

Будапештський клуб звертає увагу суспільства на наполегливу необхідність 

розвивати такі форми мислення, пізнання і відчуття, які дозволять нам не лише 

вижити, але і розвиватися у новому світі; в кінці ХХ століття створюються різні 

національні і міжнародні трансдисциплінарні дослідницькі центри, зокрема 

Інститут в Санта-Фе (Нью-Мехіко, США), який здобув світове визнання як 

провідний центр з вивчення складного (у ньому проводяться дослідження таких 

складних адаптивних систем, як біологічні організми, мови, людський мозок і 

креативне мислення); Німецьке товариство з вивчення складних систем і 

нелінійної динаміки; нарешті, успішно діє Асоціація складного мислення, що 

створена у Франції і розгорнула свою діяльність в широкій міжнародній мережі 

учених і викладачів, у тому числі через ЮНЕСКО. 

В енциклопедії, виданій Міжнародним товариством з дослідження складних 

систем в 1997 р., названо тридцять найвидатніших учених в цій області, які внесли 

вагомий внесок в розробку тих або інших аспектів складного мислення. Серед них 

Грегорі Бейтсон, Людвіг фон Берталанфі, Стаффорд Бір, Франсиско Варела і 

Умберто Матурана, Норберт Вінер, Ервін Ласло, Магоро Маруяма, Ілля Пригожин, 

Хайнц фон Фьорстер, Клод Шеннон, Уільям Росс Ешбі, Едгар Морен та ін. [335]. 
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Результати їхньої наукової діяльності стали основою для формування нової 

наукової картини світу, а їхній досвід мислення експлікував в тому або іншому 

аспекті процес становлення нових когнітивних стратегій, експлікованих, 

насамперед,  в новій  науковій парадигмі.  

Ми завжди мислимо певним чином, за певними правилами, що можуть нами 

не усвідомлюватися, але при цьому визначати наш світогляд і наше місце в 

суспільстві. За цими правилами ми створюємо Контекст як ціле, в просторі якого 

будь-який факт набуває сенсу і значення, задаються ціннісні орієнтири, 

формуються мотиви і цілі діяльності. Потужним інструментом для усвідомлення 

нами того, як ми мислимо і створюємо свій контекст, є концепція парадигми, 

створена істориком науки Т.Куном, автором книги «Структура наукових 

революцій» [72]. 

Сьогодні слово «парадигма» звучить постійно, але його вживання не завжди 

супроводжується осмисленням глибокого сенсу і значення цього поняття. У 

перекладі з грецького воно означає «модель, зразок, приклад». Наукові парадигми, 

як писав Кун, є «загальноприйняті приклади фактичної практики наукових 

досліджень – приклади, які включають закон, теорію, їх практичне вживання і 

необхідне оснащення - всі в сукупності дають нам моделі, з яких виникають 

конкретні традиції наукового дослідження» [72, с. 27]. «Учені, наукова діяльність 

яких будується на основі однакових парадигм, спираються на одні і ті ж правила і 

стандарти наукової практики» [72, с. 28]. 

Термін, розроблений Куном, стосовно лише науки, в даний час проявив свою 

культурну універсальність. У найширшому сенсі парадигма – це наш спосіб 

сприймати світ, це відносно стійка матриця, що організовує процес нашого 

мислення, оцінювання і дії, формує певне бачення реальності. Це своєрідна оптика, 

що дає можливість відфільтрувати і розгледіти в потоці надходження інформації 

щось одне (істотне) і відкинути інше (неістотне). Підкреслюючи найбільш 

важливий аспект в розумінні парадигми, слід сказати, що парадигма – це структура 

мислення, його внутрішня форма, яка «добудовує» себе зовні у вигляді набору 

норм і правил, встановлює межі, формує алгоритми розуміння і пояснення 
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реальності і є підставою діяльності. Як пише видатний сучасний французький 

мислитель Едгар Морен, вона одночасно є і глибинним шаром, і найвищим рівнем 

у всякій теорії або ідеології. Парадигма є несвідомою, але при цьому вона живить 

свідоме мислення, організовує і контролює його і тому виступає як надсвідома. 

Вона встановлює ті взаємозв'язки, відповідно до яких формулюються аксіоми, 

визначаються поняття, будуються теорії, розгортається дискурс. 

Можна експлікувати універсальність поняття парадигми через цілий ряд її 

окремих проявів в культурі: Теорія, Методологія, Модель, Принципи, Стандарти, 

Здоровий глузд, Цінності, Традиції, Звичаї, Марновірство, Система поглядів тощо. 

Коли ж ми говоримо про культуру в цілому, тим більше сучасну як перехідну, то в 

ній є безліч парадигм (старих і нових), які організовують наше життя у всіх його 

проявах і змінах. Тут вирішальним для життєздатності будь-якої культури  є 

взаємозв'язок всіх цих парадигм, гнучкість структури цих взаємозв'язків, яка 

означає, що зміна однієї складової культурної екосистеми обов'язково 

позначається на всіх інших. Культура, що розвивається, обов'язково стикається з 

необхідністю зміни парадигм, бо в рамках будь-якої з них формується комплекс 

проблем, вирішення яких є неможливим. Парадигма із простору інтелектуальної і 

ментальної свободи для існування і розвитку перетворюється в тісну «клітку 

компрачикосів» (В.Гюго), яка здатна спотворити майбутнє. Проблеми, які 

неможливо вирішити в межах старої парадигми, формують енергетику її заміни. 

Глобальні проблеми сучасності, викликані реалізацією парадигми культури 

«модерніті» і техногенної цивілізації, виступають каталізаторами зміни парадигми 

мислення в науці, філософії, в культурі в цілому. 

Глобальність накопичених невирішених проблем свідчить про наш час як 

«епоху критичних порогів» (Е. Ласло) і, отже, корінних перетворень. Особливо 

важливого значення набуває динаміка еволюційних процесів, направлених у бік 

більшої структурної складності культурних екосистем. Це виражається в 

конвергенції існуючих систем до систем нового, більш високого рівня, в посиленні 

їх динаміки, обумовленої потужними сучасними технологіями, в розгортанні усе 

більш складних форм комунікації між різними частинами системи на основі нових 
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інформаційних і комунікаційних технологій. Про зростання складності свідчить 

також рух до потенційно креативного хаосу з підвищеною чутливістю до інших 

систем – співтовариств, культур, довкілля.  

Той факт, що ми в змозі фіксувати складність нашого світу, що все більше 

ускладнюється, і рефлектувати над нею, свідчить про те, що ми знаходимося на 

шляху до релевантного мислення, бо володіємо здатністю  вчитися на досвіді. 

Досвід життя і дій в сучасних глобалізованих суспільствах вимагає узагальнення і 

формування складного глобального мислення в рамках нової парадигми. 

Раціональним ядром нової культурної метапарадигми, що формується, виступає 

парадигма, що розробляється в науці як сфері «чистої раціональності» (М.Вебер). 

Становлення нової парадигми пов'язане з розгортанням наукової революції і 

становленням постнекласичної науки. Даний філософсько-методологічний концепт 

був уведений В.С.Стьопіним, у поєднанні з поняттям «постнекласичної 

раціональності», зміст якого розкривається в історичному зіставленні з 

раціональністю класичного й некласичного зразків, що ґрунтуються на відповідних 

наукових  парадигмах [98]. Високо оцінюючи даний підхід, відомий 

американський філософ Том Рокмор пише: «Постнекласична концепція науки 

В. С. Стьопіна спирається на його концепцію історичного конструювання, що 

заслуговує особливої уваги» [95, с. 249].  

Відповідно до цієї концепції, класичний тип наукової раціональності, що 

виник у результаті першої в історії глобальної наукової революції в ХVІІ ст. 

(«ньютонівська революція») і появи класичного природознавства, акцентувавши 

увагу на об'єкті, прагне в процесі пізнання елімінувати все відносно суб'єкта, 

включаючи засоби, інструменти й операції його діяльності. Така елімінація 

розглядається як необхідна умова здобуття об'єктивно-істинного знання про світ. 

Світ «як він є» був основною метою наукового пошуку. Класична наука ще не 

осмислювала факт соціокультурної й історичної детермінації стратегій наукового 

дослідження й способів бачення світу. Наукова парадигма ґрунтувалася на 

механістичному описі й поясненні світу та вірі в безмежні можливості людського 
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розуму в його пізнанні як досягненні абсолютної й об'єктивної істини на основі 

редукції всіх інших областей природознавства до уявлень механіки. 

Друга глобальна наукова революція, що розгорнулася наприкінці ХVІІІ - 

першій половині ХІХ століття, визначила перехід до нового стану природознавства 

- дисциплінарно організованої науки. Механістична картина світу втрачає статус 

загальнонаукової. В біології, хімії, геології й інших областях знання формуються 

специфічні картини реальності й відповідні парадигми дисциплінарного мислення, 

нередуковані до механістичної. І хоча зміни торкалися організації ідеалів і норм 

наукових досліджень, все-таки загальні пізнавальні установки класичної науки в 

даний історичний період зберігаються. Можна сказати, що перші дві глобальні 

наукові революції в природознавстві відбувалися як формування й розвиток 

класичної науки і її стилю мислення. 

Некласичний тип наукової раціональності, що сформувався в результаті 

третьої глобальної наукової революції із середини 90-х років ХІХ століття до кінця 

20-х років ХХ століття («квантово-релятивістська революція»), характеризується 

особливим відношенням мислення до об'єкта й самого до себе, а саме: мислення 

відтворює об'єкт як вплетений у людську діяльність і будує образи об'єкта, 

співвідносячи їх з поданнями про історично сформовані засоби його освоєння. 

Мислення починає чітко усвідомлювати, що воно саме є аспектом соціального 

розвитку й тому детерміновано цим розвитком, а сам тип наукового мислення 

завжди зкорельований з характером спілкування й діяльності людей даної епохи, 

обумовлений контекстом її культури. При цьому зв'язки між внутрішньо-

науковими й соціальними цінностями й цілями в рамках некласичного типу 

раціональності як і раніше не є предметом наукової рефлексії, хоча імпліцитно 

вони визначають характер знань, тобто визначають, що саме і яким способом ми 

виділяємо й осмислюємо у світі. 

Четверта глобальна наукова революція розгортається в другій половині ХХ 

століття, особливо інтенсивно в останній його третині. Вона виводить нас за межі 

колишніх дисциплінарних наукових парадигм у простір між- і 

трансдисциплінарності й становлення постнекласичного типу раціональності, що 
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розширює поле рефлексії над людською діяльністю. Дана рефлексія дозволяє 

враховувати співвіднесеність отримуваних знань про об'єкт не тільки з 

особливістю засобів й операцій діяльності, але й ціннісно-цільовими структурами. 

При цьому експлікується зв'язок внутрішньо-наукових цілей з позанауковими, 

соціальними цінностями й цілями. Тобто наука в процесі нашого пізнання світу 

вибирає об'єкт і засоби його пізнання залежно від історичного «віку» і стану 

культури в цілому, частиною якої вона є, від вироблених цією культурою 

ціннісних орієнтирів, цілей і сенсів діяльності. За допомогою науки культура у 

своєму історичному русі раціоналізує питання й відповіді про можливості й сенси 

власного буття через фокус пізнавальної інтенції до «об'єктивно істинного» 

знання. Парадигми, що формуються як цілісні гештальти, стають підставою 

історично визначених типів раціональності в культурі й науці. 

Кожен новий тип наукової раціональності, обумовлений соціокультурно й 

історично, характеризується особливими, властивими йому підґрунтями науки, які 

дозволяють виділити у світі й досліджувати відповідні типи системних об'єктів 

(прості, складні системи, системи, що саморозвиваються). При цьому виникнення 

нового типу раціональності не означає повного зникнення уявлень і 

методологічних установок попереднього етапу. Навпаки, між ними існує 

наступність. Попередні методологічні підходи як і раніше використовуються 

локально, у деяких пізнавальних ситуаціях, для яких вони можуть бути 

адекватними, але при цьому втрачають свою домінуючу роль.  

Сучасна постнекласична наука в центр своїх досліджень поставила унікальні, 

складні системи, що історично розвиваються, особливим компонентом яких є сама 

людина. Нова наукова парадигма в процесі формування передбачає обов'язкову 

експлікацію цінностей як передумови реалізації установки на одержання 

об'єктивно істинних знань про світ. «Техногенна цивілізація нині вступає в смугу 

особливого типу прогресу, коли гуманістичні орієнтири стають первинними у 

визначенні стратегій наукового пошуку», - відзначає В.Стьопін [98, с. 636].  

У зв'язку із цим саме поняття наукової парадигми розмивається. У ситуації 

плюралізму дисциплінарних парадигм й онтологій, коли неможлива редукція до 
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однієї всієї складності й різноманіття наукового знання, накопиченого попереднім 

розвитком науки, у ситуації прояснення творчо-конструктивної й комунікативно-

інтерсуб’єктивної природи наукового знання, його соціокультурної 

детермінованості, більш актуальним стає поняття «науково-дослідна програма» 

(І.Лакатос), що включає в себе a priori багатство «людського фактора» з його 

цілями, цінностями, завданнями, методами, методологіями, інструментами, 

креативно-конструктивним потенціалом, інституціональною організацією тощо. 

Складність і конструйований характер об'єкта наукового пошуку (складні, 

відкриті системи, системи, що самоорганізуються і саморозвиваються), 

різноманіття змісту його суб'єктивної складової формують ситуацію плюралізму й 

конкуренції науково-дослідних програм, що розгортаються в міждисциплінарній і 

трансдисциплінарній сферах. Це простір мислення «за межами» дисциплінарних і 

колишніх загальнонаукових парадигм, які колись, по суті, розгорталися в рамках 

якоїсь більш широкої парадигми – парадигми спрощення, що пропонує або 

редукцію (наприклад, людського до природного), або поділ (наприклад, між 

людським і природним). Таке розуміння, відзначає Е. Морен [82], заважає 

усвідомленню відношення одночасно причетності людини до природи й поділу 

людини й природи. Тільки складна парадигма причетності /розрізнення/ з'єднання 

дозволяє побудувати концепцію двоїстої єдності людського буття. Але, як 

констатує Морен, вона ще не вписана в наукову культуру.  

Мислення в процесі становлення нової парадигми називають складним. Воно 

має своє коріння в історії наукового й філософського знання Заходу й Сходу. 

Можна знайти цілий ряд ідей і уявлень, які стали передумовами для розвитку 

принципів складного мислення. Так, наприклад, мислення в Стародавньому Китаї 

ґрунтувалося на єдності додаткового й антагоністичного відношень між Інь і Ян. 

Основоположник даосизму Лао-Цзи характеризував реальність через об'єднання 

цих протилежних начал. У Давній Греції ефеський філософ Геракліт першим 

загострив увагу на необхідності поєднання суперечливих понять, таких як життя й 

смерть, рух і спокій тощо. 
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У Новий час Блез Паскаль сформулював свій когнітивний імператив, який 

полягав у твердженні того, що не можна зрозуміти частини, не знаючи цілого, а 

ціле, не знаючи частин, а також, що не тільки частини входять у ціле, але й ціле 

існує в кожній частині. Ляйбніц у своїй «Монадології» сформулював принцип 

складної єдності множинних одиниць буття - монад. Усяка монада є цілісною 

одиницею, що відтворює в собі, як у живому дзеркалі, тотальні властивості 

універсуму. Спіноза ввів у філософію природи ідею causa sui - самопродукування 

світу за допомогою його самого. Вивчаючи характер трансцендентального досвіду, 

Кант розробив вчення про антиномії чистого розуму, що представляють собою 

протиріччя, у які неминуче впадає розум, намагаючись осягнути наддосвідне. І 

хоча антиномії здаються нерозв’язними протиріччями, Кант все-таки думав, що 

вони цілком вирішувані, якщо у своєму пізнанні ми будемо виходити з його 

концепції подвійності світу: чуттєво сприйманого світу природи й 

трансцендентного світу «речей у собі». Наприклад, можливість розв'язання 

антиномії волі й необхідності полягає у визнанні людини як «речі в собі» вільною, 

але як природної істоти - підлеглою необхідності. 

Важливим внеском у розробку основ складного мислення є вчення Гегеля 

про самоконструювання й саморозгортання духу, що відпустив себе в природу для 

завершення циклу власного розвитку. Діалектика Гегеля, розвинута надалі 

Марксом, стає основою діалогіки Морена. Важко було б сьогодні говорити про 

складне мислення без філософського досвіду Ніцше, що заявив про кризу підстав 

визначеності й відкрив двері у філософію креативному хаосу. 

У ХХ ст. досвід мислення Гайдеггера, Гуссерля, представників 

Франкфуртської школи, а також постмодерністів послужив подальшій розробці 

основ складного мислення. У негативній діалектиці Адорно, у діалектиці 

просвітництва Горкгаймера, у конструктивістській естетиці Лукача, у теорії 

комунікативної дії Габермаса, у теорії самореферентних систем Лумана, у теорії 

«хаосмоса» Дельоза ми знаходимо досвід, що відповідає духу сучасної теорії 

складності. 
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Наука також має багатий досвід реалізації тих або інших аспектів складного 

мислення, що заявив про себе як про найефективніший з погляду досягнення 

наукових результатів. Універсальні, міждисциплінарні підходи до дослідження 

розвитку складних систем були закладені в теорії систем Л.фон Берталанфі, у 

кібернетиці Н.Вінера. Великий французький математик, фізик і філософ Анрі 

Пуанкаре ще наприкінці ХІХ ст. заклав основи методів нелінійної динаміки і 

якісної теорії диференціальних рівнянь. Це він увів поняття атракторів (множин, 

що притягують до себе у відкритих системах), точок біфуркацій (параметрів, при 

яких з'являються альтернативні рішення), нестійких траєкторій і динамічного 

хаосу. У першій половині ХХ ст. величезну роль у розвитку складного мислення, 

насамперед як мислення нелінійного, зіграла російська й радянська школа 

математиків і фізиків: А.Ляпунов, Н. Боголюбов, Л. Мандельштам, А. Андронов, 

А. Колмогоров та ін. 

Варто відмітити, що «складне мислення розвивалося ніби в проміжках між 

дисциплінарними областями, починаючи з мислителів математиків і кібернетиків 

(Вінер, фон Нейман, фон Фьорстер), фізико-хіміків (Пригожин), біофізиків 

(Атлан), філософів (Касторіадіс)» [429, p. 94; 430]. Воно наче заповнювало 

проміжки між дисциплінами, виступаючи в якості сполучного, тобто 

міждисциплінарного, і комунікативного мислення, що формує ситуацію 

дисциплінарної комплементарності. На метанауковому рівні, комплексно 

досліджуючи складні об'єкти, здійснюючи  перенос когнітивних моделей з однієї 

дисциплінарної області в іншу, виробляючи  загальну мову науки й конструюючи 

метапарадигмальні універсалії, воно стає трансдисциплінарним мисленням. 

У такий спосіб американський математик Джон фон Нейман досліджував питання 

про відмінність між штучними машинами, які зношуються, і живими машинами, 

які здатні самовідтворюватися. Едгар Морен всебічно розвиває ідеї фон Неймана й 

показує, що живі істоти-машини здатні самопідтримуватися й розвиватися не 

всупереч, а завдяки хаосу. 

Британський нейрофізіолог і кібернетик Вільям Росс Ешбі, вивчаючи 

питання про те, яка ступінь розмаїтості елементів необхідна для підтримки 
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цілісності системи, у чому їх єдність, якими є динамічні характеристики поведінки 

системи, підвів нас до повного усвідомлення того виклику складності, що кидає 

нам хаотичний і невизначений світ. Французький біофізик Анрі Атлан, вивчаючи 

принципи складної організації живих систем, висунув гіпотезу про організуючу 

випадковість і запропонував розглядати діалог «порядок-безладдя-організація» в 

процесі еволюції Всесвіту, починаючи з його народження. 

Американський математик, кібернетик і творець оригінальної 

конструктивістської теорії пізнання Хайнц фон Фьорстер, розробляючи поняття 

«самоорганізація», увів принцип «порядок через шумовиння». Тобто деяке 

безладдя, хаотичні процеси можуть за певних умов продукувати організацію. 

Бельгійський фізико-хімік Ілля Пригожин, досліджуючи утворення «дисипативних 

структур» в умовах, далеких від термодинамічної рівноваги, трохи по-іншому 

сформулював ту ж ідею - виникнення організації з безладдя, або порядку з хаосу. 

Стало ясно, що тільки те, що позбавлено симетрії, що невпорядковано, що 

перебуває в стані, далекому від рівноваги, має здатність до саморозвитку й 

самоорганізації, як вищого прояву складності. 

Треба сказати, що саме в 60-70-ті роки відбувається прорив у розумінні 

процесів самоорганізації в найрізноманітніших явищах природи: теорія генерації 

лазера (Г. Басов, А. Прохоров, Г. Гакен), коливальні хімічні реакції Б. Бєлоусова – 

А. Жаботинського (основа біоритмів живого), теорія дисипативних структур 

І. Пригожина, теорія турбулентності (А. Колмогоров, Ю. Климонтович), відкриття 

динамічного хаосу в завданнях прогнозу погоди (Е. Лоренц), відкриття дивних 

атракторів (Рюель, Такенс), теорія катастроф (стрибкоподібних змін у стані 

системи) Р. Тома й В. Арнольда і її довершення в психології й соціології, теорія 

автопоезису У. Матурани й Ф. Варели. Узагальнивши це коло методів і підходів у 

вивченні складних систем, Г. Гакен в 1970 р. назвав його синергетикою, або 

теорією колективного, кооперативного, комплексного поводження систем. 

У 80-90-ті роки відбувається подальше вивчення проблеми складності. 

Завдяки новому поколінню ЕОМ, розробляється фрактальна геометрія 

(Б.Мандельброт), тобто геометрія самоподібних об'єктів (хмари, крони дерев, 
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берегова лінія), що описує структури динамічного хаосу й дозволяє ефективно 

стискати інформацію при розпізнаванні й зберіганні образів. Виявляються 

універсальні сценарії переходу до хаосу (А.Шарковський, М.Фейгенбаум, Ів 

Помо). У цей же час відкрито феномени самоорганізованої критичності в 

поводженні складних систем (Бак) і моделюючі тимчасові розподіли Паретто 

біржових криз, землетрусів, аварій складних технічних комплексів тощо. 

Моделюється поведінка клітинних автоматів і нейрокомп’ютерів, що описують 

активні середовища й соціальні явища, розпізнавання образів і процеси навчання, 

проблеми штучного інтелекту, генерації цінної інформації й управління хаосом 

(Хопфілд, Гроссберг, Д.С. Чернавський) [5, с. 376]. 

Глибинні світоглядні переорієнтації в способах опису й аргументації 

наукового знання, пов'язані з розвитком учення про біологічну еволюцію й 

ноосферу, нерівноважної термодинаміки й синергетики, сприяли відродженню 

принципу глобального або універсального еволюціонізму, за допомогою якого 

описуються закономірності еволюційного процесу в неживій природі, живій 

речовині й суспільстві. Мова глобального еволюціонізму дозволяє вже сьогодні 

окреслити загалом деяку цілісну й несуперечливу картину світу, відповідно до якої 

людина включена в еволюцію світового процесу. При цьому участь людини, її 

інструментарію, засобів пізнання й теоретичних абстракцій роблять картину світу 

історично й культурно обумовленою. 

Світ за таких обставин постає як єдина цілісна система, у якій людина й 

Всесвіт перебувають у взаємозв'язку й взаємозумовленості. Наприклад, синтез 

даних фізики елементарних часток, молекулярної біології й космології привели до 

появи «антропної аргументації», що знайшло своє вираження в сформульованому  

В.Картером «антропному космологічному принципі». 

Ядром, що генерує в собі міждисциплінарний і трансдисциплінарний 

потенціал розвитку постнекласичної науки, що переборює розрив між «науками 

про природу» й «науками про людину», є синергетика. Як відзначають В.Аршинов 

і В.Буданов, відомі автори в області філософії й методології науки, «сьогодні 

синергетика швидко інтегрується в галузь гуманітарних наук, виникли напрямки 
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соціосинергетики й еволюційної економіки, її застосовують психологи й педагоги, 

розвиваються доповнення в лінгвістиці, історії й мистецтвознавстві, реалізується 

проект створення синергетичної антропології» [5, с. 376]. 

У синергетичній картині світу відбувається нова зустріч фізичних, 

соціальних і психічних аспектів буття, як індивідуума, так і соціуму, проблеми 

«двох культур», освіти, міжкультурної й міждисциплінарної комунікації. Сучасне 

розуміння таких «синергетичних» систем з необхідністю припускає їхній розгляд 

як «людиномірних» (В.Стьопін). У цьому складається одна зі специфічних 

характеристик синергетичного підходу. Таким чином, розходження між 

природними, соціальними й гуманітарними науками поступово нівелюються, 

фактором їхнього об'єднання виступає сама людина й людське суспільство. 

Результатом такого процесу синтезу в науці виступає нова єдина картина світу, що 

перестає вже бути власне картиною для трансцендентального суб'єкта, як це було 

раніше. Це скоріше рухлива голограма світу, що розкривається залежно від точки 

знаходження й траєкторії руху в ній суб'єкта пізнання як когнітивної номади. 

Побудова нової загальнонаукової картини світу можлива лише в контексті 

становлення «парадигми складності світу й людини, природи й укоріненого в ній, 

причетного до неї, а тому й розмірного їй людського буття, що конструює у своєму 

колективному становленні другу, «штучну» природу техніки й соціальних 

інститутів. Згідно з Еріхом Янчем, виникає цілісний динамічний образ Всесвіту, 

що самоорганізується, із включеною до нього людиною, причетною до того, що в 

ньому відбувається» [5, с. 387]. 

Г. Ніколіс й І. Пригожин у своїй книзі «Пізнання складного», намагаючись 

проникнути в природу складності як такої, досліджують поведінку складних 

систем незалежно від того, чи йде мова про молекули, біологічні, психічні або 

соціальні системи [85]. Відомий американський фізик М.Гелл-Манн, один із 

засновників Інституту в Санта-Фе - центру з вивчення складного, у своїй книзі 

«Кварк і ягуар» показав, що, як це не парадоксально, світ кварків має досить багато 

спільного зі світом ягуара, що блукає вночі. Два полюси світу - просте й складне - 

тісно взаємопов’язані. «Кварк символізує базисні фізичні закони, які управляють 
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універсумом і всією речовиною в ньому... Ягуар означає складність 

навколишнього світу, особливо те, як світ проявляє себе в складних адаптивних 

системах... Мені здається, …що кварк і ягуар по-різному виражають два аспекти 

природи, які я називаю простим і складним: з одного боку, фізичні закони матерії й 

Всесвіту, що лежать в основі всього, а з іншого боку - багата фабрика світу, який 

ми безпосередньо сприймаємо й частиною якої є ми самі» [279, p. 11]. 

Щоб правильно виразити взаємовідношення простого й складного у всіх їх 

нескінченних проявах, М.Гелл-Манн запропонував увести новий термін «plectics», 

що має грецьке походження й означає «мистецтво переплетення», «складання», 

«ускладнення». Прийняття цього терміна науковим співтовариством означає його 

адекватність досліджуваним процесам і свідчить про те, що в сучасній теорії 

складного відбувається перехід «from complexity to perplexity» («від складності до 

ускладнення»). Відповідно саме мислення про складне стає таким, що 

«ускладнюється». Цей факт став предметом рефлексій у філософії й методології 

науки. Різні аспекти цієї проблеми розглядаються в роботах Г.Гакена, К.Майнцера, 

Е.Ласло, Е.Морена та ін. 

Так, обґрунтуванню необхідності реформи мислення присвячена книга 

президента Асоціації складного мислення Е. Морена «Метод. Природа Природи» 

[82]. З безлічі аспектів складності в мисленні він виокремлює два, що є 

фундаментальними. Перший  – це холізм, поєднання частин або елементів з 

утворенням єдиного цілого, що набуває нових якостей. Другий аспект складності 

полягає в тому, що будь-яке складне пізнання, мислення, явище або 

структуроутворення в природі або суспільстві містить у собі глибокі протиріччя, 

що не редукуються, які не стільки руйнують складне, скільки будують, створюють 

його. Складне утворення тому й зберігається, що воно постійно зазнає руйнування, 

готує себе до криз, балансує на краю хаосу. Принципи складного мислення, що 

формулює Морен, доповнюють один одного, перетинаються, є взаємозалежними. 

Опираючись на них, а також на положення, висловлені іншими авторами,  ми 

можемо виділити декілька принципів найбільш значимих для складного мислення, 

що уособлює релевантну когнітивну стратегію сучасності. 



181 
 

Системний принцип прив'язує пізнання частин до пізнання цілого. Це 

означає необхідність човникового руху від частин до цілого й від цілого до частин. 

Ідея системи означає, що ціле більше суми частин. Організація цілого приводить 

до виникнення в ньому нових якостей або властивостей відносно частин. Нові 

якості - це емерджентності, які не можуть бути редуковані до частин. У той же час 

ціле менше суми частин, тому що організація цілого гальмує, обмежує прояв 

власних якостей окремих частин. 

Голографічний принцип означає, що у будь-якому складному явищі не 

тільки частина входить у ціле, але й ціле вбудоване в кожну окрему частину. 

Приклад: клітка й живий організм, індивід і суспільство. 

Принцип зворотного зв'язку, що пориває насамперед із принципом лінійної 

причинності. Причина й наслідок замикаються в рекурсивну петлю: причина 

впливає на наслідок, а наслідок - на причину. Приміром, живий організм у його 

гомеостазі являє собою сукупність процесів регуляції, заснованих на множинних 

зворотних зв'язках. При цьому негативний зворотний зв'язок гасить можливі 

випадкові відхилення й тим самим стабілізує систему, позитивний зворотний 

зв'язок, навпаки, є механізмом посилення відхилень, що ведуть до дестабілізації й 

руйнування. 

Принцип рекурсивної петлі означає те, що продукти самі є виробниками й 

причинами того, що їх виробляє. Наприклад, індивіди продукують суспільство в 

процесі їхніх взаємодій, а суспільство, як ціле, що володіє емерджентними 

якостями, продукує індивідів як своїх членів. 

Принцип авто-еко-организації (автономії/залежності) означає те, що складні 

системи, що самоорганізуються й саморозвиваються (наприклад, людина й 

суспільство), щоб підтримати свою автономію, черпають енергію й інформацію з 

навколишнього середовища. Таким чином, їхня автономія невіддільна від їхньої 

залежності. 

Принцип невизначеності означає незавершеність будь-якого пізнавального 

процесу й практичної діяльності, тому що невизначеність іманентно вписана в 

саме уявлення про складність світу. Будь-яка розпочата дія визначається 
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нелінійними умовами навколишнього природного або соціального середовища, і 

тому може відхилятися від початково заданого їй напрямку. Як бачимо, цей 

принцип тісно пов’язаний з наступним - принципом нелінійності. 

К.Майнцер, президент Німецького товариства з вивчення складних систем і 

нелінійної динаміки, стверджує, що опис складного неможливий без уявлення про 

нелінійність і сучасні нелінійні моделі. В умовах сучасного світу лінійне мислення, 

що й дотепер домінує в деяких галузях науки, стає принципово недостатнім і 

навіть небезпечним. «Наш підхід припускає, що фізична, соціальна й ментальна 

реальність є нелінійною й складною. Цей істотний результат синергетичної 

епістемології спричиняє серйозні наслідки для нашої поведінки. Варто ще раз 

підкреслити, що лінійне мислення може бути небезпечним у нелінійній складній 

реальності...Лінійне мислення може зазнавати невдачі у встановленні правильних 

діагнозів... Ми повинні пам'ятати, що в політиці й історії монокаузальність може 

призвести до догматизму, відсутності толерантності й фанатизму... Підхід до 

вивчення складних систем породжує нові наслідки в епістемології й етиці. Він дає 

шанс запобігти хаосу в складному нелінійному світі й використати креативні 

можливості синергетичних ефектів» [385, p.13]. 

Діалогічний принцип полягає у встановленні додаткового, конкурентного, 

агонічного зв'язку між двома протилежностями. Він допомагає вийти за межі 

нерозв'язних протиріч у більш широкий контекст можливостей їх розв'язання. У 

контексті подолання дисциплінарних, парадигмальних, культурних й інших 

кордонів та меж релевантним є принцип трансгресії. У просторі «між- » й «транс- » 

змінюється модальність складного мислення - воно стає можливісним, або 

посибілістським.  

Невизначеність, динамізм і принципова незавершеність складних процесів у 

світі допомагає нам прояснити важливість принципу номадизму в мисленні. 

Сучасність демонструє чітко виражену «потребу в номадизмі» (Дельоз і Гваттарі) 

як іманентної рухливості в нелінійному просторі самоорганізації, 

самоконфігуруванні природної, соціальної або якоїсь іншої складної цілісності. 
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Слід також зазначити, що перераховані принципи не вичерпують всіх 

аспектів його складності. Вони не є твердими алгоритмами або програмами 

пізнання. Як роз'яснює Морен, «принципи складного мислення не можуть вам 

продиктувати програму пізнання, вони можуть до певного ступеня продиктувати 

стратегію. Я говорю: «Допоможи собі сам, і складне мислення тобі допоможе!» 

[82, с. 19]. Тобто, потрібно насамперед інтеріоризувати принципи пізнання 

складного, тобто ввести їх у свій внутрішній світ, й бути здатним їх застосовувати. 

Тому що складне мислення не універсальний набір правил, а індивідуалізоване 

мистецтво прокладання шляху. Про це метафорично сказано в епіграфі до 

інформаційних бюлетенів, які видаються щоквартально Асоціацією складного 

мислення: «Подорожній, твої сліди і є не що інше, як твоя дорога. Подорожній, у 

тебе немає дороги. Дорога будується в міру просування нею» (А. Мачадо).  

На наш погляд, якщо принципи нового мислення у якості стратегічних 

покласти в основу освітнього процесу для дорослих, то можна створити систему 

превентивної освіти для людини, що приречена жити в епоху криз, але завдяки 

освіті здатна бути успішною, а для суспільства створити систему гарантій не 

просто виживання , а й успішного розвитку. Але для цього суспільство має 

усвідомити, що будь-яка реформа освіти, яка не змінює ментальні принципи 

конструювання світу, не змінює світоглядні засади культури особистості і її  

самоідентифікації, не має сенсу. Перш за все нова парадигма освіти будується на 

принципах складності світу і мислення, переходу від «предметно-інформативного» 

до методологічного навчання, побудованого на міждисциплінарній і 

трансдисциплінарній інтеграції, що включає в себе об’єднання гуманітарного та 

природничого знання, і таким чином подолання феномену «розірваності 

мислення». Таке навчання містить в собі потенціал особистісних трансформацій на 

когнітивному і ціннісно-комунікативному рівнях і вимагає нових шляхів і способів 

навчання, на основі прояснення методологічних зсувів і конструювання нових 

регулятивів і нових горизонтів очікування. 
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 3.5. Трансгуманітарність як методологічна стратегія гуманітарних наук 

 

Глобальна криза, що супроводжує перехід  до нового способу 

цивілізаційного розвитку, набуває характеру антропологічної кризи, її корені  

містяться в процесах, що відбуваються з самою людиною.  

 Як вже зазначалося, досвід останніх десятиліть виявляє особливу мінливість, 

рухливість, плинність, пластичність різноманітних аспектів людського буття. 

Особливо характерним тут є зникнення твердого центру, відкритість назовні, 

перетин кордонів, номадичний рух у просторі «транс». Із досвіду сучасності 

проступає новий образ людини, нова антропологічна реальність, позбавлена 

незмінного сутнісного ядра. Цей образ докорінно розходиться з традиційними 

європейськими уявленнями про людину, теоретично обґрунтованими у чинній 

системі гуманітарних наук. Старі концепції уже неспроможні пояснити сучасні 

антропологічні і гуманітарні процеси. В цих умовах постає потреба нових 

принципів гуманітарного знання, нового підходу до феномена людини, створення 

нових наукових та освітніх програм і моделей, зумовлених процесами долання 

меж, утвердження відмінностей та руху в комунікативному просторі «транс», 

створення нової, трансгуманітарної, освітньої парадигми.  

 В просторі трансгуманітарного дискурсу дискутуються проблеми зміни  

пріоритетів сучасного наукового пізнання: перехід від «зовнішньої» до 

«внутрішньої» природи, тобто до самої людини та створеної нею дійсності; 

глибокої трансформації самого феномену людини; «людиномірності» сучасного 

наукового знання; біоетики та філософії тварин; трансгуманізму в проекції його 

можливостей та ризиків і небезпек тощо.  

Тема трансгуманітарності, насамперед, пов’язана з проблемою зміни 

гуманітарної парадигми в цілому. Подолання  активізму, антропоцентризму та 

європоцентризму складають основні напрямки таких змін. Особливо важливим є 

подолання  європоцентризму як типу мислення. Визнання інших типів мислення як 

епістемологічно легітимних дозволяє формувати освітні стратегії у площині 

плюральності онтологій. Це «відкриває перспективу імплементації у нову 
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гуманітарну парадигму таких типів мислення, котрі знаходяться поза зоною 

впливу як активізму, так і антропоцентризму» [38, с. 111].  

Перш за все це стосується перегляду модерної версії людини у вигляді 

самосвідомого суб’єкта. Натомість в сучасній філософії пропонується інша версія 

людини, для котрої не інтереси людини, а світу стають визначальними.  

Подолання антропоцентричної парадигми культури дозволяє формувати освітні 

моделі у контексті сучасних екологічних викликів. Про це свідчить, зокрема, 

розвиток такої нової галузі філософії як права тварин (animal rights), або як її ще 

називають філософія тварин (аnimal рhilosophy). Стрімкий розвиток цієї 

філософської дисципліни за останні десятиліття значно реконцептуалізаціє 

проблематику як філософії в цілому, так і філософії освіти зокрема. Про тваринне в 

людині зазвичай прийнято говорити як про таке, що спотворює її природу. Дана 

настанова мислення виникає тоді, коли природу протиставляють людині. У 

християнській традиції тваринне нерідко  ототожнюють з гріховним. Значення ж 

самих тварин у даній традиції вбачають виключно в їх призначенні  людським 

потребам (Аристотель), а самих тварин розглядають як істот, що не страждають 

(Декарт), тобто через атропоцентричну призму. Саме завдяки раціоналізму Декарта 

не лише тварина, але й людина підпадає під дію метафізичної десоматизації. 

Тварина не страждає, бо її тіло позбавлене онтологічного статусу. Воно є лише 

фізичним об’єктом. Навіть в сучасній культурі існує таке відношення до тварин.  

Проте численні сучасні наукові дослідження свідчать про хибність багатьох 

поширених уявлень, а відповідно і практик, що стосуються ставлення до тварин та 

до «тваринної» природи людини. «Відсутність етичної складової – одна із 

ключових вад такого ставлення. Не випадково головною мішенню сучасної 

критики гуманізму з його антропоцентризмом стає  людська «видова відмінність» 

(speciesim). Остання означає прагнення людини закріпити зверхність свого виду 

над іншими видами живих істот» [38, с. 111].  

Утверджується тенденція інтенсивної інтеграції так званих тваринних студій 

(animal studies) у програми університетських філософських курсів. Наприклад,  

Каліфорнійський державний університет Сан Бернардіно увів міждисциплінарний 
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загальноосвітній курс «Інтерпретація та цінності», який аналізує глобальну 

екологічну кризу та у контексті цієї тематики досліджує права тварин, виявляючи 

моральний бік даної проблеми,  Державний університет Колорадо - чотири 

предмети з філософії тварин: «Філософські питання у науці про тварин», 

«Сільськогосподарська етика», «Етика довкілля» та «Семінар з прав тварин», 

Католицький університет Дуксне  - дисципліну «Філософія тварин», яка 

представляє моральний статус нелюдських тварин (non-human animals) у західній 

філософській традиції), Університет Східної Каліфорнії - курс «Етика та тварини», 

в рамках якого розглядається проблема надання прав тваринам та їхньої 

відповідності усталеній системі моралі, Канадський державний університет 

Гумбольдта - курс «Етика тварин», який акцентує увагу на здатності тварин до 

усвідомлення та морального розвитку. Програма Університету Нью Мехіко 

включає предмет «Зоофілософія» (Zoophilosophy), у якому в контексті широкого 

поняття «тваринність» (animality) аналізуються проблеми здатності тварин до 

відчуттів і почуттів, можливості усвідомлення ними свого існування або 

міркування без мови, питання відмінних та спільних рис людини і нелюдської 

тварини. Канадський університет Редлендс представляє дисципліну під назвою 

«Сприйняття тварин серйозно» (Taking Animal Seriously), яка на основі історичних 

та філософських студій реконструює рух за добробут тварин [38, с. 113]. 

 Тема подолання антропоцентризму і розвитку широкого контексту 

«тваринності» як складової нової, трансгуманітарної парадигми, знаходить свій 

розвиток в «концепції Геї» Джеймса Лавлока, згідно з якою наша планета Земля є 

живим суперорганізмом [381]. Науково-теоретична частина концепції Геї дуже 

близька до концепції «Біосфери» В.І.Вернадського. Можна сказати, що це 

сучасний варіант системної організмічної науки про Землю – геофізіології. Але 

значення гіпотези Геї не зводиться лише до формування якоїсь конкретної 

наукової теорії, хай навіть трансдисциплінарного рівня. Її метафоричність та 

онтологічна глибина надають їй метафізичного сенсу. Як зазначає Казанський А.Б. 

[60], сама метафора давньогрецької богині справляє великий вплив на глибинну 

архетипічну свідомість людей, викликає багаті асоціації та пробуджує потоки 
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життєвих енергій. Тому гіпотеза Геї є не просто однією з численних гіпотетичних 

концепцій у науковій та паранауковій сферах. Це широкий інтелектуальний та 

суспільний рух, на прикладі якого ми можемо спостерігати, як народжується 

наукове знання, вистраждане людською екзистенцією і тому гуманітарне за своєю 

суттю. Крім того, у становленні цієї «європейської» концепції ми бачимо, як 

проявляються і починають лунати інтенції східного філософсько-релігійного 

холістського світовідчування. Наприклад, цілісна буддистська картина світу. 

Можна також знайти паралелі з даоським принципом недіяння «у-вей» (принцип 

невтручання в природний порядок речей і перебіг подій). Дуже близькими до 

східного поняття «недіяння» та принципам світовідношення Геї є «недіяння» у 

вченнях Карлоса Кастанеди та Льва Толстого. Комунікативний зв’язок цих понять 

у сучасному філософському дискурсі свідчить про інтенції подолання активізму і 

європоцентризму.  

Дуже близькі до концепції Геї західний філософський скептицизм ХХ 

століття, пост-ніцшеанська лінія філософії в особі М.Гайдеґґера та його 

послідовників (Г.-Ґ.Ґадамера, французьких постструктуралістів, американських 

неопрагматиків, зокрема, Р.Рорті) , а також фундаментальної онтології Ф.Варели та 

У.Матурани, відомої як енактивізм (enactivism). 

Говорячи про гіпотезу Геї, слід відзначити декілька моментів. Гея як 

суперорганізм – це метафора. Але на початкових етапах становлення наукових 

концепцій, або в процесах між– і трансдисциплінарних досліджень, у тому числі й 

трансгуманітарних, важко переоцінити позитивну роль метафори. Саме метафора 

формує першообраз досліджуваного, виражає інтуїтивне «схоплення» цілого. 

Метафора вибудовує мости між дисциплінарними, секторальними і 

парадигмальними дискурсами, вона долає межі автономних поняттєво-

категоріальних структур, пробуджує і вивільняє думку. Але водночас треба 

говорити і про інший бік медалі – неминуче породження численних помилок і 

міфів, що підпадає під справедливу критику науковців. Згодом Дж.Лавлок, на 

основі праць відомих чілійських учених У.Матурани і Ф.Варели, особливо під 

впливом робіт Е.Янча почав обережно тлумачити Гею як багаторівневий 



188 
 

аутопоезис. Звісно, з точки зору традиційної науки Гея є дуже складною системою 

з багатьма невивченими контурами зворотних зв’язків, а це поки що робить 

неефективним традиційний аналіз і навіть імітаційне моделювання. Але в рамках 

постнекласичної науки як між– і трансдисциплінарний дослідницький проект, 

покликаний до життя гуманітарними запитами, концепція Геї відіграє роль 

своєрідного атрактора, методологічного орієнтира, або «дисипативної структури»  

нової транснаукової парадигми, що формується, інтегруючи в себе 

природничонаукове і гуманітарне знання. 

На цьому щляху виявляються методологічні можливості синергетики і теорії 

аутопоезису. Зокрема, концепція аутопоезису є вельми нетрадиційною, сучасною 

теорією живих організмів. Її часто називають «екзистенційною біологією», 

оскільки існування живих систем прирівнюється до їхньої когнітивної діяльності і 

навпаки. Це зближує аутопоезис із фундаментальною онтологією М.Гайдеґґера і 

ставить питання про співіснування різних рівнів буття та їхніх взаємозв’язків і 

взаємопереходів. Крім того, вводиться поняття включеного спостерігача, подібно 

до того, як це робиться в інтерпретації квантової механіки Бора. Якщо розуміти 

синергетику в широкому сенсі як загальний науково-дослідницький проект з 

вивчення складних відкритих систем, що самоорганізуються, то теорію 

аутопоезису можна вважати одним із її напрямів.  

В аутопоезисі зроблено акцент на автономності та самопідтримці організації, 

яка заради збереження маніпулює своєю внутрішньою структурою, конструює і 

підлаштовує її, пристосовується до середовища у процесі так званого структурного 

злиття. При цьому у У.Матурани жива система – це синонім когнітивної системи, 

процес життя – це синонім процесу пізнання. Автоеволюція – це 

фундаментальний, активний творчий процес самотворення в досвіді 

спостереження («self-experiencing»). Можна навіть уявити, що це еволюція 

феноменологічного суб’єкта, «себе самого» («self-experience of the self»). В цій 

концепції відчуваються також установки пост-гуссерліанської феноменології та 

аналітичної філософії, ідеї  «еволюційної космології» та «процесуальності» 
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Альфреда Уайтхеда. Концепції автоеволюції також ідейно близька метафізична 

концепція Тейяра де Шардена з його «Точкою Омеги».  

На прикладі концепції Геї ми бачимо складні процеси становлення 

постнекласичної науки як «людиномірної»: конкуренцію і боротьбу ідей з 

обов’язковим «ефектом гуманітарності», їх комунікацію і взаємодію, утвердження 

множинного та відмінного на тлі екзистенційної тривоги і глибинного 

інстинктивного відчуття – туги за Єдиним. Так, концепція Геї продовжує 

інтегрувати й акумулювати всі сучасні досягнення геофізики, біогеохімії, теорії 

систем, синергетики, теорії штучного розподіленого біологічного інтелекта, 

біоетики, біосеміотики, біогерменевтики, біокосмофізики, планетарної медицини, 

комп’ютерного моделювання тощо з чітко проявленою загальнокультурною метою 

– формування нового уявлення про людину та її трансгуманістичне майбутнє, яке 

вона обирає.  

За концепцією Геї, чим більше ми дбаємо про людство як окремий вид, 

використовуючи для цього науково-технічний потенціал, тим більше ми 

погіршуємо середовище для всіх інших видів, і в наслідку через десятки-сотні 

років і для себе. Людина через свою віру в безмежний науково-технічний прогрес 

(сцієнтизм, технократизм) і прагнення активного перетворення світу (активізм) 

відповідно до егоїстичних потреб та на підставі принципу власної вищості 

(антропоцентризм), уподібнює себе всесильній надістоті, будучи за природою 

лише істотою конечною. Кидаючи виклик Геї, вона неминуче зазнає поразки, адже 

бореться сама з собою. 

Антропоцентризм, що тривалий час домінував в культурі і цивілізації, 

сприяв перетворенню людської популяції на хворий орган, який живе за власними 

законами, неузгодженими з Землею і космосом. Тому наше виживання пов’язане з 

докорінною зміною стилю життя, філософії, суспільної свідомості. Завдання 

науково-педагогічного співтовариства в цьому процесі значне. Передусім в 

контексті нових трансгуманітарних запитів ми маємо відмовитись від домінування 

антропоцентризму як засадничого світоглядного і методологічного принципу в 

конструюванні наших освітніх стратегій і практик. 
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  Постає питання про ступінь науковості концепції Геї, в якій переплетені 

наукові і фантастичні уявлення. Як відомо, праці видатних філософів і мислителів 

ХХ століття заклали основу серйозного скептицизму стосовно «суто наукових» 

методів освоєння реальності. В теорії Геї також висловлюється сумнів щодо 

можливостей людини суто науково-технологічними методами створити 

життєздатну ноосферу – альтернативу біосфері, що самоорганізується. Гіпотеза Геї 

породила широкий рух, в рамках якого відбувається новий синтез науки, 

мистецтва, філософії та релігії, практикуються позанаукові способи пізнання і 

«спілкування» з Геєю: медитація, інтуїція, «екософія», містичний досвід. 

Наприклад, відроджуються забуті в добу «індустріального вибуху» ідеї великого 

метафізика, натураліста і письменника Гьоте. Якщо не симбіоз, то у крайньому разі 

плідна взаємодія в межах загальної етичної платформи наукового і ненаукового 

знання цілком можливі. 

Концепція Геї поки що перебуває на шляху становлення як нова сфера 

трансдисциплінарного і трансгуманітарного знання. В ній багато гіпотетичного, 

значна роль метафори. Але ця гіпотетичність має «провокативний» характер, що 

стимулює цілісне пізнання Землі. У цій «нерепресивній» сфері гармонійно 

уживаються всі, встановлюються зв’язки між знаннями різного і навіть 

несумісного типу. Можливо саме це, разом з Інтернет, є необхідною умовою 

виникнення цілісної симбіотичної автоеволюційної системи «біоноосфери», коли 

аналітична потуга людини зіллється в гармонії із синтезуючою здатністю Геї, що 

накопичила неповторний досвід і мудрість у надскладному і далеко не пізнаному 

процесі еволюції.  

Концепція Геї має свої центри дослідження і навчання. Курси, присвячені 

концепції Геї, викладаються в багатьох західних університетах. Одним із таких 

міжнародних центрів дослідження є  Шумахер коледж у м. Тотнес у Девоні, на 

півдні Великобританії, поблизу Дартингтон Холлу, старовинного духовно-

культурного центру. Для викладання спеціальних курсів коледж запрошує 

видатних вчених, філософів, мистецтвознавців, богословів, занепокоєних 
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глобальною кризою, що насувається, і захоплених ідеєю синтезу, транс-

дисциплінарного і трансгуманітарного дискурсу та духовного об’єднання людей. 

У зв'язку з цим, слід також звернути увагу на трансгуманітарний потенціал 

такої дисципліни як біоетика. Вона, на думку її творця В. Р. Поттера, являє собою 

новий тип знання, спрямований на вирішення глобальних проблем людства і 

виживання людського роду. У своїй книзі «Біоетика: міст у майбутнє» (1971), 

описуючи цілі і завдання, Поттер писав про те, що принциповим моментом в 

біоетиці є синтез природничо-наукового та гуманітарного знання. Вона повинна 

будуватися на біологічному знанні, але в той же час включати в сферу свого 

розгляду найбільш істотні елементи соціальних і гуманітарних наук [456]. 

Трансгуманітарність тісно пов’язана з темою трансформації людини, яка  є 

ключовою в організації руху трансгуманізму – прикладу людинотворчості на 

старих засадах. Передусім, це раціональний світогляд, який, спираючись на 

досягнення і перспективи сучасної науки і новітніх технологій, визнає можливість 

і бажаність фундаментальних змін у становищі людини, значного посилення її 

фізичних, інтелектуальних і психологічних можливостей і кінець кінцем ліквідаціїї 

хвороб, старіння і смерті. Одне з перших визначень трансгуманізму як філософії 

увів Макс Мор, засновник Інституту Екстропізму та автор принципів екстропізму. 

А в 1997 році філософи Нік Бостром і Девід Пірс заснували Всесвітню асоціацію 

трансгуманістів (World Trashumanist Association, WTA). Тепер трансгуманізм – це 

світогляд і стиль життя, це філософія і широкий міжнародний суспільний рух. 

Головною метою трансгуманізму, як уже зазначалося, є нескінченне 

вдосконалення людини з використанням усіх можливих для цього способів, 

насамперед, технічних. Трансгуманісти підтримують розробку нових технологій, 

серед яких найперспективнішими вважають нанотехнологію, біотехнологію, 

інформаційні технології, розробки в царині штучного інтелекту, крионіку.  

        Але, досліджуючи феномен трансгуманізму, слід звернути увагу не лишень на 

потенційні вигоди, але й на небезпеки, що пов’язані з появою нових технологій. 

Вони передбачають, що людство може врешті-решт  перетворитися на технічну 

людину – постлюдину.  Це пов’язано, насамперед, з тим, що значна частина 
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напрямів і концепцій в трансгуманізмі взасадничується на світоглядному рівні 

принципами антропоцентризму, техноцентризму та сциєнтизму. На цій підставі, як 

зазначає І.Предборська, спостерігається відхід від питань про соціальну 

справедливість, про реформи людських інститутів та інших домінант 

просвітницького гуманізму. «З цієї точки зору, трансгуманізм в таких проявах є 

відмовою від ідеалів гуманізму» [38, с. 122].  

 Характерним проявом цього є екстропізм, який здійснює прагматичне 

узагальнення ідей трансгуманізму на основі наддіяльнісного підходу до проблем 

людської еволюції та розвитку суспільства. Згідно з ним, абсолютизується свобода 

розвитку людини за рахунок новітніх технологій, вважається, що вона є настільки 

важливою, навіть критичною для людства, що не повинна мати меж, про що 

говорять Б.Томассон та Х.Хайєна у «Маніфесті екстропізму» («The Extropist 

Manifesto», 2010 рік). І. Предборська підкреслює, що наддіяльнісний підхід, 

покладений в основу екстропізму, має компенсуватися когнітивними та духовними 

практиками в освіті. До того ж нагальною є потреба у «переформатуванні» 

освітнього середовища на основі розуміння освіти як практики свободи, в тому 

числі й свободи вибору себе і розуміння себе як частини всесвіту. Тут доречною є 

думка М.Гайдеггера про те, що загроза людині походить не від потенційно 

смертоносних машин і технологічних апаратів. Справжня загроза завжди 

направлена проти суті людини. Процес втискання людини в штучні рамки (Gestell) 

загрожує людині тим, що вона не буде допущена до більш первісного одкровення, 

а тому не зможе відчути заклик більш первісної істини.  На цьому глибинно 

онтологічному рівні по новому постають  проблеми «людини як такої» та її 

«штучності». 

  У зв’язку з цим слід розглянути нове бачення людини як світоглядний 

засновок  для формування нових стратегій  освіти, особливо освіти для дорослих, 

яка орієнтована, насамперед, на індивіда як цілісну конкретну людину в умовах 

складності і плинності світу. Л.Газнюк звертає увагу на широке розгортання у 

якості стратегії природовідповідної освіти соматичного есенціалізму, що набуває 

розвитку  в контексті боротьби з техноцентризмом в рамках трансгуманістичного 
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напряму [38, с. 130-131]. Власне сама стратегія природовідповідної освіти виникла 

та існує передусім на філософсько-методологічній основі соматичного 

есенціалізму. Її метою є віднаходження вроджених властивостей індивіда 

(інстинктів, афектів, безсвідомих потягів) та забезпечення умов їхнього зростання, 

підтримка здоров’я і фізичного розвитку індивідів. Ця стратегія опирається на ідею 

незмінної природи людини, яка (природа) слабо піддається педагогічним впливам. 

Але чи може нас задовільнити концепт «людини як природної істоти»? 

Філософема «природної людини» красномовно представлена в художній 

літературі. «Людина-звір» Е.Золя, «Крейцерова соната» Л.М.Толстого, «Ідіот», 

«Біси», «Брати Карамазови», «Злочин і кара» Ф.М.Достоєвського та інші твори 

дають можливість уявити, наскільки «природною» може виявитися цивілізована, 

«штучна» людина. Концепцію соматичного есенціалізму доцільно підсумувати 

висновками В.Франкла про негативний вплив цих ідей на систему цінностей і 

смислів життя людини. «Як може студент виявити інтерес, як може він думати про 

ідеали і цінності, коли його запевняють, що це ніщо інше, як реактивні утворення і 

механізми захисту? Редукціонізм може лише підривати і нищити природний 

ентузіазм молодості» [38, с. 132].  

У зв’язку з цим постає питання про філософське розуміння сутності людини 

як такої, тобто про есенціалізм, різновиди якого формували антропологічні 

парадигми на різних етапах історичного розвитку. На сучасному етапі історії вони 

співіснують, зумовлюючи відповідні їм освітні стратегії. Так, соматичний 

есенціалізм, згідно з яким тіло є сутністю людини, становить філософсько-

антропологічну основу стратегії природовідповідної освіти. Психічний есенціалізм 

визначає сутність через поняття душі (психе). На цьому фундаменті будуються 

стратегії психічного розвитку індивідів. Зведення сутності людини до духу 

породжує спіритуалістичний есенціалізм і живить стратегії духовної освіти. 

Зведення сутності людини до соціальних відносин («у своїй дійсності сутність 

людини є сукупність усіх суспільних відносин», – твердив Маркс) породжує 

соціологічний есенціалізм і соціальну освіту, що підкоряє індивідуальне 

соціальному. Прикладом можуть бути структуралістські концепції, що аналізують 
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людину в контексті фундаментальних соціальних структур, окремим елементом 

яких вона є, ніяк не претендуючи на її можливу трансформацію. У наш час 

говорять про інтегративний есенціалізм, виходячи з інтегративної сутності людини 

як біо-соціо-психічного феномену, який формує світоглядний і методологічний 

фундамент, на якому вибудовуються стратегії освіти цілісної людини. 

Але передусім треба враховувати зміни у філософії ХХ століття. В цей час 

філософська антропологія зіткнулася із ситуацією, що отримала назву 

антропологічної кризи. Аргументація, що обґрунтовує її, полягає або у констатації 

неможливості логічно довести ідею людини як вищої інстанції, або у визнанні 

плюралістичної природи людини і відсутності у індивідів єдиної спільної сутності, 

або у перетворенні всіх форм опредметнення людиною своїх сутнісних сил на світ 

відчуженого буття, або в появі масового суспільства і «людини-маси» (Х. Ортега-і-

Гассет), або в зростаючій проблемності людини, яка втратила колишні стійкі 

форми своєї індивідуальної та колективної ідентичності тощо. Постала ситуація 

суперечливості та невизначеності знання, яка потребує розробки нових підходів і 

рішень у філософській антропології. У будь-якому разі це свідчить про 

нерелевантність традиційної моделі західноєвропейської гуманістичної філософії, 

витоки якої містяться у філософії Відродження та Просвітництва.  

Питання про людину завжди було в центрі філософських пошуків як 

суголосне філософському девізу давніх греків «Пізнай себе». Слова, написані на 

фронтоні храму Аполона в Дельфах, стали завданням для філософії на термін всієї 

її історії. Але європейська філософія не лише не змогла дати переконливу 

відповідь на свій же заклик пізнати людину. Вона її втратила. І давнім символом 

цієї втрати став ліхтар Діогена, з яким давньогрецький мудрець блукав 

пожвавленою ринковою площею і на питання, що він робить, відповідав: «Шукаю 

людину». Не випадково книга С.Хоружого з синергійної антропології називається 

«Ліхтар Діогена» [117]. Мабуть, не так просто знайти людину. І не лише в натовпі, 

а й у традиційній європейській філософії, і в системі пов’язаних із нею 

гуманітарних наук. Традиційна філософія розуміла людину, по-перше, як сутність, 

як дещо статичне, що має певну природу, і, по-друге, як суб’єкта, тобто як щось із 
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власною основою і самодостатнє. Основи першого розуміння заклав ще 

Арістотель, у філософії якого категорія сутності була центральною. Людина, якщо 

в неї є сутність, незмінна у своїй основі і стабільна. Якщо правильно визначити цю 

сутність і потім спиратися на це правильне розуміння, можна стабільно встановити 

життя людини і суспільства. Тобто наявність сутності у людини – це гарантія її 

стабільного буття і суспільних порядків.  

Декарт доповнив це розуміння людини, тлумачачи її як суб’єкта - суб’єкта 

мислячого, розумного, для якого найважливішим завданням було пізнання світу. 

Тобто відбувається повна переорієнтація розуму і пізнання на установку, цілком 

обернену на світ. Він закладає радикальну дезантропологізацію у  

новоєвропейській філософії. Для нього людина це вже не цілісна істота з розумом і 

тілом, а лише мислення, свідомість. Цілісна людина зникла, розтята на незалежні 

одне від одного тіло та дух. Дезантропологізація виявляється і в тому, що з 

розуміння людини зникають екзистенційні, інтерсуб’єктивні і релігійні предикати. 

Вони тепер не важливі при відповіді на питання «що таке людина». Людина 

редукується до її частини.  

Ще більше втрачає ідея людини як цілісності у філософії Канта. У нього 

суб’єкт розсічений без останку за «стихіями-систематиками трансцендентального 

Універсуму» і є лише засобом єднання категорій трансцендентальної аналітики.  

Кульмінацією в дезантропологізації філософії є гегелівська система, в якій 

конкретна одинична людина перетворюється на таку частину великої Системи, що 

не має власної цінності. Для людини, яка має досвід репресивних тоталітарних 

режимів ХХ століття, така філософія – не лише теорія. Тому таким актуальним і 

досі залишається протест К’єркегора проти геґелівської філософії. Його 

твердження про те, що єдино справжньою історією була історія внутрішня, а віра 

вела до розуміння самоцінності людської індивідуальності та її душі, також лежить 

в основі сучасної переорієнтації гуманітаристики з пізнання «зовнішнього світу» 

на проблеми «внутрішнього». 

Антропологічний поворот у філософії ХХ століття пов’язаний з іменами 

В.Соловйова, М.Шелера, Х.Плесснера, М.Бубера, М.Бердяєва та інших.  Не тільки 
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розум і пошук істини, але й духовні переживання вищих цінностей – прагнення до 

любові, віри, надії, моральної солідарності – є важливими у прояві сутності 

людського. В Німеччині засновники Франкфуртської школи критично поставилися 

до філософсько-антропологічних пошуків сутності людини. Їх аргументи полягали 

у тому, що антропологія, побудована на фіксованій, незмінній природі людини, 

стає тормозом історичного розвитку. Після Другої світової війни цей аргумент був 

розвинутий Габермасом, який пояснював динамічні характеристики історії 

здатністю людини до критичної раціональності і відкритої демократії. 

Антропологічний догматизм, який орієнтується на вічну, незмінну природу або 

ідею людини, є опорою політичного догматизму.  

В середині самої філософії на той час вже сформувався протест проти 

антропоцентричної парадигми, який був виражений Гайдеггером в роботі «Буття і 

час». В ній на противагу гуманістичній  точці зору Гайдеггер висунув свій проект 

фундаментальної онтології, в якому людина була поставлена  в залежність від 

буття. В своїх пізніх роботах, присвячених критиці науково-технічного підкорення 

світу, Гайдеггер попереджав, що моральність і гуманізм є занадто крихкими 

підвалинами, щоб витримати тиск волі до влади. Ця думка була розвинута в 

новітній французькій філософії. Природа людини, за Дельозом і Гваттарі, є 

продуктом роботи влади, яка не обманює людей, а робить їх такими як потрібно, 

обробляючи не тільки думки, але й волю, тілесні бажання і потреби. Влади у 

самому широкому розумінні цього слова, включаючи  рівень «мікрофізики влади» 

(М. Фуко). Але як тоді можлива людина? На яку природу вона може спертися у 

бажанні самостояння і самоствердження? 

З досвіду ХХ століття стало зрозуміло, що у людини немає рятівної природи 

або сутності, яка гарантувала б їй стабільне і впевнене існування, що людина – це 

енергійна, діяльна істота без заздалегідь визначеної сутності. Вона може «кинути» 

себе на що завгодно: чи на високе, чи на низьке. Тут вона має свободу вибору. При 

цьому людину розуміють як істоту, яка збувається, відкриваючи і розмикаючи себе 

Іншому, тобто відмовляючись від своєї даної і мовби незмінної сутності. Саме 
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граничні прояви людини, її скерованість на Іншого, визначає людську особистість, 

робить людину людиною.  

В некласичних концепціях Людини виявляється фундаментальна 

антропологічна парадигма – парадигма «розмикання людини». Ця парадигма 

описує, як на лінії горизонту свого існування і досвіду, в його граничних проявах, 

людина долає власні межі і входить у контакт з Іншим: тим, що вже поза цим 

горизонтом. У сучасних контекстах граничного буття людину можна зрозуміти як 

істоту, яка конституюється у розмиканні себе, доланні себе, актуалізується у 

своїх відношеннях з Іншим. Це людина, яка трансгресує, відкриває себе для 

простору Іншого, здатна до комунікації з Іншим. Це людина переходу, «терміналу»; 

вона самоконституюється знову і знову як смислотворча у  ситуаціях 

обезсмислення. Це можливо лише в напруженому спрямуванні до Іншого як 

вищого (Бога, Людини, Природи, Космосу тощо). Саме таке розуміння людини є 

релевантним у контексті перманентно кризової «плинної» сучасності і може бути 

методологічним орієнтиром у створенні нових стосунків у системі гуманітарних 

наук як антропологічне обгрунтування трансгуманітарності. 

Говорячи про методологічне збагачення гуманітаристики, зокрема, освіти 

для дорослих, та її переорієнтацію на трансгуманітарну парадигму на підставі 

залучення у якості філософських засад концепцій постмодерністського напряму, 

слід прояснити тезу про «смерть людини». Сенс кожної тези чи формули завжди 

прояснюється в контексті. Не можна зрозуміти формулу «смерть людини» в 

контексті традиційного класичного антропоцентризму, витоки якого містяться в 

культурі Відродження і  Нового часу. В той час мова йшла про емансипацію 

людини, що виходила із Середньовіччя. Сьогодні філософія перейшла до нової, 

постантропологічної епохи, якій притаманна відмова від ідеї людини як вищої 

цінності. Це  відповідь на виклики епохи екологічних криз і глобальних ризиків, 

спричинених у тому числі егоїстичним активізмом людини і вірою у свою вищість. 

Останнє походило саме із парадигми антропоцентризма.  

В тезі про смерть людини мова, насамперед, йде про критику застарілих 

уявлень, які орієнтують на пошуки незмінної «природи» або «вічної сутності 
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людини», а також про необхідність розробки нової, більш реалістичної моделі 

людського, яка б акумулювала практичний і теоретичний досвід ХХ століття і 

могла би виступити у якості мети і регулятива у подоланні людиною криз та 

спокус «постлюдської» епохи. Проголошена Фуко «смерть людини» була 

запереченням гуманістичного положення, заснованого на вірі в те, що людина 

здатна обмежити владу, спираючись на розум і моральність. Ця формула набула 

загальнокультурного значення.  Коли зараз ми говоримо про «смерть людини», то 

маємо на увазі кінець модерного міфу про людину, який  є нерелевантним у 

просторі реальності постмодерної культури. Натомість є неприпустимим той факт, 

що красиві, піднесені розмови про людину як найвищу цінність ведуться на тлі все 

більш дегуманізованої дійсності. 

Саме тому філософська антропологія привертає увагу гуманитаристики до 

реальних проблем буття людини у світі. Це, насамперед, проблеми перебування у 

просторі «межі», «границі», мереж, переходів. Саме такою проблематикою 

опікується трансформативна антропологія, до якої можна віднести цілий ряд 

концепцій, зокрема, синергійну антропологію С.Хоружого [116; 117]. Вона 

відкриває нові горизонти людини, розглядаючи її з точки зору «онтологічного 

розмикання». Людина в ній не задана, а конституюється у своїх практиках, 

визначається різноманітними діяннями, енергіями, одвічно плюралістична і 

багатоваріантна. Вся суть у тому, які саме діяння та енергії визначають її. Людина 

розглядається як енергійна формація і характеризується не есенціальними і 

субстанціальними поняттями (як в класичній антропології), а в модусі буття-

діяння, тобто характеризується виключно своїми енергіями, діями, активностями 

та іншими проявами. В межах синергійної антропології ми говоримо не про 

сутнісні характеристики, а про суттєві, конститутивні. Вони постають у просторі 

«межі» як сукупність усіх граничних антропологічних проявів, тобто таких, що 

виводять на межу горизонта існування Людини (екстремальні, віртуальні 

практики, практики трансгресії тощо). На засадах цієї концепції може 

здійснюватися аналіз усієї різноманітності сучасних граничних практик. 

Конструктивний шлях полягає у тому, щоб методами природничих і гуманітарних 
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наук у просторі трансгуманітарного дискурсу створити конкурентноспроможні 

альтернативи згубним напрямам і віднайти можливості спрямування нестримного 

потягу Людини до граничного досвіду у життєдайне річище.  

На основі філософської трансформативної антропології відкриваються 

можливості визначення методологічних орієнтирів для всього циклу гуманітарних 

наук, взаємодія яких на засадах між- і трансдисциплінарності приведе нас до 

створення відкритого нерепресивного дискурсивного простору трансгуманітарної 

методології. Поза сумнівом, концепт трансгуманітарності має неабияку евристичну 

потугу в осмисленні характеру та спрямованості трансформацій, що відбуваються 

в сучасних науках та освітній сфері. Тобто, трансгуманітарність – це не просто 

поняття з певним змістом, що відображає перехідний стан людини та її 

невизначене становище в сучасному світі. Головне полягає в тому, що поняття 

трансгуманітарності виступає у якості регулятивної ідеї високого рівня загальності 

для всієї системи гуманітарних та природничих знань, як засновок їх нового 

понятійно-категоріального порядку, як атрактивний центр становлення нової 

освітньої парадигми, як методологічна вимога створення нового конструкту 

взаємодії і пошуку більш ефективних форм доповнюваності філософсько-

антропологічного, природничонаукового і гуманітарного дискурсів.  

 

3.6. Проект трансверсального розуму у дискурсі раціональності і 

універсальності  

 

Як зазначалося вище, складність як переплетеність лежить в основі всіх 

глобальних, національних чи локальних процесів, що характеризуються 

екстремально високою динамікою змін, продукуванням відмінностей та їхніх 

переплетень. Складність станів перетворюється на складність процесів, які 

самоускладнюються, породжуючи незліченні вузли та переходи. Як у даний час 

можна виразити поняття розуму в ситуації «раціонального хаосу», як можливе 

мислення в ситуації перманентної процесуальності і контингентності, яка вислизає 

не лише від аналізу, а й від фіксації в дисциплінарних порядках поняттєво-
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категоріальних форм і раціональностей? Як можливе пізнання і розуміння в 

ситуації продукування відмінностей, перемішування їх, формування гетерогенних 

комплексів у всіх сферах і на всіх рівнях соціального буття? Ці питання особливо 

гостро постають у сфері освіти для дорослих, метою якої є трансформація і 

становлення автономного і творчого мислення вільного індивіда.  

Сучасний світ потребує нового мислення, релевантного в світі плюральності, 

в умовах нескінченних подрібнень, переплетень і конфліктів відмінностей на тлі 

глобальних загроз буттю. Нові горизонти для вибудови когнітивних стратегій 

відкриваються у вже розглянутих нами концепціях складності і переходів, які 

прояснюють тему перехідних станів, трансдисциплінарного, трансгуманітарного і 

транспарадигмального мислення. У такому контексті становлення новітніх 

інтелектуальних стратегій, особливо у філософських студіях постмодерну, значний 

інтерес викликає концепція «трансверсального розуму», запропонована німецьким 

філософом Вольфгангом Вельшем. 

Саме поняття трансверсальності тривалий час використовували переважно 

математики і геологи. Трансверсальна лінія – це діагональний перетин решітки 

горизонтальних і вертикальних координат, зигзаг, що перериває ланцюг 

монотонних змін, лінія прогинання горизонтальних порід. У філософському 

контексті це поняття вперше вжив Жан-Поль Сартр в есе «Трансценденція Ego» 

(1936), написаному під час вивчення феноменології Гуссерля. Метафора 

трансверсальності дозволяла  «схопити» ідею простору «збирання свідомості» на 

противагу трансцендентальному Ego. Сартр описує «збирання свідомості» як гру 

«трансверсальних» інтенціональностей, що є конкретним і реальним утриманням і 

збереженням минулих свідомостей [476]. 

Фелікс Гваттарі, обґрунтовуючи свою практику деконструкції простору 

психіатричної клініки, розвинув концепт трансверсальності як виміру 

максимальної комунікації між різними рівнями і передусім у різних сенсах, а 

також як прийом критики інституціоналізації засобом групової суб’єктивності, яка, 

в свою чергу, створюється в просторі, відкритому через застосування 

трансверсальності. Постійний трансверсальний аналіз руйнує як горизонтальні, так 
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і вертикальні структури, породжуючи перехідні об’єкти, які самокоректують ціль 

суб’єктної групи. Онтологічно трансверсальність постає як перетин і навіть 

накладання різних полів суб’єктивності. 

В його спільних роботах із Дельозом трансверсальність вводиться в обіг уже 

як філософське поняття [229]. Одним із ключових концептів у їхній філософії 

шизоаналізу стає машина, машинерія. Вірніше, тут краще говорити не так про 

концепт, як про певний процедурний підхід чи навіть дослідницький метод. 

Машини – це своєрідні «ключі», що відкривають чи зачиняють «збирання» або 

«територію», вони не лише укорінюються в ній, а й причетні до самого її 

виникнення. Сάме поняття машини дало змогу Дельозу і Гваттарі застосувати 

трансверсальний підхід, відійшовши від поняття структури як надмірно 

метафізичного. Машина завжди діє трансверсально, тобто впоперек щодо всякого 

потоку. «Те, що змушує всі компоненти триматися разом, – це трансверсалії, а 

сама трансверсаль – це лише компонента, яка приймає на себе спеціальний вектор 

детериторизації» [34, с. 94]  

Кельвін Шраг, розвиваючи дельозове розуміння трансверсальності, спочатку 

у статті 1989 р. [482], а потім у монографії «Самість після Постмодерніті» [483] 

застосував його до способу подолання опозиції модерн/постмодерн. Критикуючи 

«наївність модерного раціоналізму» та проголошуючи необхідність сумніву щодо 

правомірності епістемологічної парадигми модерну, визнаючи значущість 

постмодерністського постулату про «ведення війни з тотальністю», Шраг, одначе, 

говорить про нагальність вироблення філософського проекту «порятунку 

цілісності відмінностей», проекту, який дав би можливість віднаходження деяких 

загальних підстав для інтеграції «диверсифікованих дискурсів і соціальних 

практик». Філософії необхідно знайти простір раціональності між емпірично 

ізольованими партикулярностями і трансцендентально заданими 

універсальностями та ідентичностями. Раціональність такого роду Шраг пропонує 

назвати «трансверсальною раціональністю» («transversal rationality»). Саме 

трансверсальний логос, на його думку, повинен заступити місце логосу 

універсального, постаючи віссю, яка буде «тримати» філософію нового віку. 



202 
 

Отже, переходячи від суто математичних значень поняття трансверсальності 

через інтерпретаційну метафору до контекстуально зумовлених філософських 

конотацій, можна вибудувати висхідну семантику цього концепту  наступним 

чином. Трансверсальна лінія – це шлях, дорога «між», вона завжди проходить у 

просторі «між речами» (medias res). Час трансверсального шляху – між часами, 

подібно до «позачасового часу» М.Кастельса. «Позачасовий» трансверсальний 

шлях прокладається не до якогось кінцевого пункту призначення (адже він не має 

кінця), а з метою поєднання пунктів як відмінностей. При цьому трансверсальний 

шлях не редукує чи нівелює, а утверджує відмінності. З цією метою 

конструюються мости і термінали – трансверсалії – як певні досвіди, що 

поєднують непоєднуване. Трансверсальний шлях у культурі – це шлях мислення і 

шлях діяння, що веде через кордони культури, філософії, науки, естетики, етики 

тощо. Це шлях до нового осмислення єдності багатоманіття світу в межах по-

новому зрозумілої універсальності філософії, що об’єднує відмінне і 

диференційоване на основі  «раціональної справедливості» (Вельш). 

Саме в цьому сенсі Вольфганг Вельш застосував до теорії розуму поняття 

трансверсальності, при чому системно поширив його на територію думки. Перший 

проект концепції трансверсального розуму Вельш виклав в 11-й главі книги «Наш 

постмодерний модерн» у 1993 р. [21]. Систематична розробка концепції здійснена 

у книзі «Розум. Сучасна критика розуму і концепції трансверсального розуму», що 

вийшла в 1995 р. [564]. У серпні 1998 року під час ХХ Всесвітнього філософського 

конгресу в Бостоні на круглому столі «Інтернаціоналізм у філософії» Вельш 

виголосив доповідь «Філософія: специфічне походження та універсалістська 

спрямованість (традиційна, модерністська, майбутня)» [565].  

У чому ж полягають основні ідеї теорії трансверсального розуму Вельша і як 

вони пов’язуються з цілісним розумінням нашої плюральної реальності, що 

можливе лише на основі дійсно універсальної філософії? 

У своєму виступі Вельш, підходячи до питання про трансверсальний розум, 

ставить проблему: якщо філософія за своїм улаштуванням прагне до 

універсальності, а за своїми умовами тісно прив’язана до культури, то в який 
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спосіб можна розв’язати цю напругу? Розкриваючи універсалістський патерн 

філософії, Вельш звертається до Діогена Лаертського. Коли Діоген утверджує 

первинність грецької філософії, його аргументи мають наднаціональний характер: 

«Греки були ініціаторами не лише філософії, але і навчання людського роду 

загалом». Грецька пайдейя тлумачилась як пайдейя всього людства. Що 

характеризує своєрідність грецької філософії і що підносить будь-яку ординарну 

рефлексію на рівень філософії, так це її універсальна – а не лише національна – 

перспектива. Бути релевантною не лише для конкретного народу, але для роду 

людського, трансцендувати за межі національної перспективи в розвитку 

перспективи універсальної – це становить дійсне визначення філософії. Оскільки 

досвід філософування в Греції – на відміну від інших країн – прагне  

універсальності, то його справедливо можна розглядати як створення власної 

концепції філософії.  

З цієї точки зору філософія може мати неоднакове культурне і національне 

походження, але як філософія вона повинна прагнути трансцендувати за межі 

свого походження в напрямі до універсальності. Національний наліт – це феномен, 

що згасає в процесі розмірковувань про людство і його благо. Це, вважає Вельш, 

один із найважливіших фундаментальних патернів культури, який ми називаємо 

«філософія». Філософія національна і транснаціональна, регіональна і універсальна 

водночас, але з різною питомою вагою того чи того. Прагнення до універсального 

повинно превалювати над національним характером аж до того, щоб останній 

загалом був непомітний. 

Звісно, немає потреби наводити детальні приклади прагнення філософії до 

універсальності. Такі різні філософи, як Платон і Плотін, Декарт і Геґель, Гуссерль 

і Карнап, ніколи не витрачали час на з’ясування своєї специфічності, а всю енергію 

спрямовували на те, щоб бути універсальними. В цьому проявляється головна 

інтенція філософії. Окрім того, філософія прагне осягнути світ, але не просто 

конкретний внутрішній світ чи життєвий світ, а світ як ціле. Тож вона повинна 

долати будь-який вузький горизонт, у крайньому разі, прагнути зробити це чи 

претендувати на це. 
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Проте будь-яка припустима безпосередня універсальність відкидається 

загальноприйнятою культурною матрицею філософії. Всяка філософська позиція 

фактично – і цей факт не можна ігнорувати – відчуває на собі вплив культури і 

виростає з неї. Це видно і стосовно існування самої філософії, і ще більшою мірою 

стосовно її положень і концепцій. Більше того, культурні переконання живуть у 

філософських концептуалізаціях і теоріях. Аристотель не написав би таку книгу як 

«Метафізика», не розробив би філософську теорію божественного, коли б не жив у 

культурі, де розмови про Бога були на порядку денному. 

Візьмемо також до уваги, що релігія віками була культурною парадигмою, з 

якою філософія змушена була конкурувати. Для того, щоб бути визнаною, 

філософія повинна була або задовольняти релігійні запити на своєму власному 

ґрунті, або залишити свій простір відкритим для релігії (як це було в Середні віки), 

або перетворити релігію на філософію (як у наш час можна сказати про Ляйбніца 

чи Геґеля). Філософія не могла довільно обрати позицію щодо релігії, радше її 

відповідні положення були культурно зумовлені і навіть певною мірою визначені. 

Підсумовуючи викладене, можна твердити, що філософія, без сумніву, 

прагне універсальності, але навряд чи відповідає цій вимозі. Сліди її специфічних 

відбитків можна побачити навіть у найбільш абстрактних метафізичних трактатах. 

Часто філософія виходить за межі певних культурних передсудів і дає надійну та 

корисну критику своїх культурних меж. Однак вона це робить недостатньо 

комплексно. У крайньому разі, в ретроспективі культурна ситуація та її відмітини 

у філософії стають очевидними. Вітґенштайн був правий, коли сказав, що 

філософія завжди опирається на культурні умови.  

Але в такому разі ми не можемо ігнорувати реальну напругу між 

специфічністю і бажаною універсальністю. Якщо філософія за своїм ладом прагне 

до універсальності, а своїми умовами тісно прив’язана до культури, то в який 

спосіб можна розв’язати цю напругу? Як це можна справедливо зробити у 

філософії? Вельш запропонував для обговорення три моделі такого розв’язання. 

Перша модель втілює традиційний короткий шлях від специфіки до 

універсальності – це наївна, вельми поширена модель, у якій специфічний 
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культурний характер просто ігнорується. Те, що в дійсності є частковим, 

оголошується універсальним. Цей підхід веде до філософського культурного 

імперіалізму. Постмодерністська критика слушно його відкинула. Щоб уникнути 

прямого тоталітарного універсалізму, необхідно постійно приділяти увагу 

вивченню імпліцитних культурних специфік філософії. Найгірша стратегія в 

межах цієї моделі полягає у тому, щоб надати національному характер 

універсальності і не припускати жодних сумнівів щодо цього. 

Друга – рефлексивна модель Просвітництва і модернізму; вона віддає 

належне культурній специфіці і прагне її досліджувати. Безумовно, вона 

забезпечує можливість критики імперіалізму першої моделі. Претензії на 

універсальність у цій моделі зберігаються, але вони вже не мають характеру 

декларацій та омани, а постають як пропозиції та рекомендації. Вельш подає як 

приклад Дідро. Істинний філософ, пише останній, не так чіпляється за систему, 

коли не відчуває правдивої сили заперечень. Тоді як більшість людей ховається в 

кокон власних ідей так, щоб  не вдаватися  до будь-яких зусиль зрозуміти ідеї 

інших, істинний філософ так само добре розуміє ідеї, які він відкидає, як і ті, з 

якими він погоджується. Замість того, щоб свідомо чіплятися за те, що могло би 

так чи так слугувати утвердженню власної системи, Дідро рекомендує врахувати 

зворотній бік власних поглядів і з певної відстані зрозуміти, наскільки хибними 

вони були. 

Але як ця модель, характерна для доби Просвітництва і все ще широко 

розповсюджена у сучасному світі, забезпечує обмін між філософами? Чи 

призводить її реалізація до подолання культурної специфіки при спрямуванні 

філософії до кращого різновиду універсальності? На жаль, зазначає Вельш, 

реалізація цієї моделі не призводить до створення теорії, здатної дійсно 

претендувати на універсальність. Ця позиція обмежується лише виправданням 

різноманітних підходів із їхніми нездоланними суперечностями і толерантним до 

них ставленням. Ще й більш того, стверджується, що розмаїття теорій треба 

поважати, а вимогу універсальної теорії має бути відкинуто: «незліченна кількість 

альтернативних теорій має бути поставлена на перше місце», «є інші точки зору, 
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але жодна не вища за іншу» [565]. Так ставить питання У.Куайн, а у зв’язку з 

міжкультурними взаєминами він навіть поширив цей принцип  неповної 

визначеності теорії, під який підходять наведені цитати, на принцип 

невизначеності «радикального перекладу». 

Незважаючи на привабливість «підтримки бесіди, що триває» (Р.Рорті) [469, 

p. 359], ця позиція, на думку Вельша, філософськи неспроможна, позаяк вона 

створює умови лише для шанобливих відносин між різними точками зору і 

водночас блокує шлях для строгої аргументації, спрямованої не лише на 

поліпшення обґрунтування кожної позиції, але й на розвиток дискурса і теорії 

загалом. Отже, оскільки провідна ідея цієї моделі полягає у виправданні 

різноманітних підходів із їхніми нездоланними відмінностями, у програші 

залишається універсальна перспектива філософії.  

Можна поміркувати і про підтримку герменевтиками цієї моделі, яка 

виглядає переконливою: вся наша свідомість твердить про наш зв’язок із 

передсудами культурної традиції. Навіть наша критика таких передсудів, 

безумовно, зазнає невдачі у спробі вийти за межі нашого культурного досвіду. 

Отож, залишається все менше шансів на основі наших марних і недосконалих 

спроб збагнути позиції інших культур. У кращому разі такі спроби ведуть до 

розширення та модифікації нашого власного культурного ґрунту. Саме тому друга 

модель не може його задовольнити, позаяк не вказує виходу за межі культурної 

специфіки і отже блокує будь-яке прагнення філософії до універсальності. 

Чи повинен вичерпатися пошук універсальності чи може  є ще шлях 

просуватися до мети, але іншим способом і у змінених умовах? Вельш висуває два 

аргументи на користь цієї можливості – культурний і філософський. 

Як уже було сказано, друга модель базується на припущенні наявності різних 

культур, схожих на замкнені сфери. Але нині таке припущення стає все менш 

логічним. Сучасні культури у процесі глобалізації переживають глибоку 

трансформацію, для якої характерні перемішування і взаємопроникнення. Про це 

свідчать факти за межами культурних бар’єрів: ті самі проблеми і стани виникають 

у культурах, які колись вважалися принципово різними, наприклад, рух за права 
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людини, феміністські, екологічні тощо. Розвивається загальний транскультурний 

досвід подолання спільних проблем. Тобто культури стають усе більше і більше 

транскультурними, і це є основою для універсальної філософії. А філософський 

аргумент на користь досягнення філософією універсальності полягає в тому, що 

нині філософи вже не є суб’єктами-носіями специфічно національного, а постають 

як глобальні гравці.  

Тож національний характер культури, що був вирішальним для другої моделі 

і який мали на увазі щоразу, ведучи мову про національний характер та міжнародні 

завдання філософії, значною мірою зникає. Культурна специфіка вже не є нашою 

проблемою, принаймні, не такою мірою, як раніше. Культурна територія філософії 

більше не є територією тієї чи тієї країни (так званої батьківщини), вона стала 

територією глобальною. Викладене допомагає розглядати універсальність по-

новому, а саме в перспективі трансверсального розуму. Це третя модель 

розв’язання проблеми універсальності філософії, запропонована Вельшем як 

релевантна в умовах транскультурності.  

На думку Вельша, розум на відміну від раціональності – це не здатність 

забезпечити перші принципи та засади первинного ладу. Радше він пронизує деякі 

сфери свідомості і форми раціональності. Він не є чимось статичним і принцип-

орієнтованим. Навпаки, він динамічний, і його діяльність розгортається в 

переходах. Саме в цьому сенсі Вельш говорить про «трансверсальний розум». 

Якщо якась здібність заслуговує називатися розумом, і якщо термін «розум» має 

сенс, так це здібність виявляти і раціонально долати однобокості незалежно від 

того,  що перед тим було представлене як розум. Звісно, розум – це не просто щось 

універсально стерильне, від самого початку позбавлене родимих плям культури. 

Навпаки, розум просякнутий культурою, вирощений нею і в своїх рефлексіях над 

нею реалізує її інтенцію та представляє її здатність до поступового долання як її 

власної, так і будь-якої іншої культурної специфіки і будь-яких інших культурних 

обмежень. У цьому сенсі виконання будь-яких універсалістських задач філософії 

залежить від реалізації саме цього потенціалу розуму. 
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В контексті викладеного чи можемо ми говорити про конгруентність 

транскультурних і трансверсальних перспектив? Транскультурний сценарій, 

безумовно, відкриває нове розмаїття світу. Різні компоненти транскультурного 

веб-простору сплели і поєднали разом різні народи і групи, що мають власні 

унікальні культурні життєві світи. Контекст глобалізації розгортається, включаючи 

ці світи, і формує гетерогенний простір комунікацій, спрямованих на подолання 

кордонів і меж (мовних, культурних, політичних, дисциплінарних, парадигмальних 

тощо). Ця обставина формує онтологічну потребу у трансверсальному розумі, що 

здатний подолати розмаїті культурні комплекси, дослідити відмінності у смислах 

тих самих компонентів, так само і демонструвати спільність різних позицій і 

розвивати зв’язки та положення, усім зрозумілі. 

Вельш наголошує, що використовуючи розум саме так, тобто без претензій 

на абсолютну істинність і з меншою принцип-орієнтованістю, але з більшою 

евристичною та перехідною спрямованістю, та «враховуючи нинішній 

транскультурний устрій, маємо добрий шанс досягти положень і теорій, які можуть 

бути релевантними і прийнятними для різних філософських шкіл або 

«філософських імперій» [565]. 

Але як розуміти відношення між трансверсальним і звичайним розумом? 

Ясно, що трансверсальний розум не є чимось абсолютно новим. Це лише 

акцентуація одного з елементів, що завжди мав відношення до розуму, а саме 

елементу переходу. В той же час трансверсальний розум виражає внутрішні риси 

розуму взагалі. Кожна історична форма розуму була змушена не просто 

декларувати єдність із попередніми формами, а проявляти себе у множині 

попередніх форм і  інтерпретацій. Це завдання вирішувалось в усі часи аж до 

наших днів. Воно завжди було актуальне, спонукало історично конкретну форму 

розуму втілюватися у багатоманітті концептуалізацій і точок зору і зводити їх у 

єдину дискурсивну тканину думки, яка зберігала б відмінності, водночас 

переводячи їх у іншу форму. Інакше кажучи, розум завжди діяв трансверсально. 

Якщо ми звернемося до внутрішньої ефективності розуму, то постійно будемо 

стикатися з мистецтвом трансверсальності і переходу – між концепціями, думками, 
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фазами рефлексії. Такі переходи стають посередником усіх операцій розуму і 

утворюють його первинні потенції. Вельш слушно твердить: «розум споконвічно 

детермінований трансверсальністю. В цьому сенсі трансверсальний розум 

уявляється мені фундаментальним видом розуму взагалі» [566].  

Для Вельша очевидно, що розподіл єдиного розуму на когнітивну, морально-

практичну та естетичну раціональності, розпочатий ще Кантом, це лише перший 

крок на шляху до плюралістичного тлумачення розуму. Головний аргумент 

Вельша на користь плюралізму спрямований на прояснення неминучості 

подальшої диференціації кожного із вимірів раціональності на ще більшу кількість 

дивергентних і конкуруючих парадигм. Така позиція перегукується з принципом 

«проліферації» засновника «методологічного анархізму» Пола Фейєрабенда, який  

застосував його раніше до ситуації, що розгорталася в науковій раціональності. 

Вельш вважає, що теоретичні імплікації розуму віддавна, і особливо під 

впливом умов культури модерну, стали принципово інверсовані, тобто 

різноспрямовані, і упорядковані в різних раціональностях. Але як же все-таки 

можливі переходи між ними? Справа в тім, що за умов розвинутої диференціації і 

спеціалізації окремі типи раціональності утворюють транссекторальні констеляції. 

Такі зв’язки намічають можливі шляхи трансверсального мислення, показуючи, що 

вони як граматика вже закладені у формування окремих типів раціональності. 

Такі конститутивні переплетення типів раціональності виявляються вже на рівні 

аналізу генези одиничних парадигм, котрі завжди формуються як взаємні опозиції. 

Щодо науки про це писав Фейєрабенд, обґрунтовуючи метод контріндукції і принцип 

«anything goes» (годиться все, що сприяє успіху), який, на його думку, єдиний справді 

дієвий і життєво важливий для науки принцип.  

Така прагматистська установка характерна і для позиції Вельша. На його 

думку, парадигми від початку існують в умовах конкуренції між собою, а саме: зміни, 

реінтеграції і критики. Окремі концептуальні побудови мають інтерконцептуальну 

конституцію. Такі інтерконцептуальні відносини відкривають можливість 

інтерраціональних відносин транссекторального, трансдисциплінарного і 

трансдискурсивного типу. Змістовні переплетення зумовлені тим, що всяка концепція 
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будується на певному історико-культурному ґрунті, що належить не лише їй, а й 

багатьом іншим концепціям. Цей базис завжди залишає на них загальний відбиток, 

наприклад, у формі запозичення чи у формі специфічних інтерпретацій. Крім того, 

окремі типи раціональності часто можна правильно зрозуміти лише тоді, коли видно 

їхній загальний культурний контекст. 

Отже, окремі раціональності, попри всю їхню автономію, характеризуються 

численністю переплетень з іншими раціональностями. Це означає, що існує не лише 

множина типів раціональності, але й широкий спектр переходів між ними, який, 

своєю чергою, має високий ступінь диференціації. Переходи, термінали, 

розходження, зв’язки – все це середовище трансверсального мислення як складного. 

Воно уникає декретів, експлікує, артикулює, виявляє прогалини в профілі 

раціональності і тим самим сприяє її подальшому розвитку. Полеміка з різними 

формами раціональності потребує такого типу розуму, який уміє поводитися з 

відмінністю і тотожністю, не надаючи  переваги жодній із сторін. Саме таким є 

трансверсальний розум. Він починає від ситуації розрізнення, але потім акцентує 

можливість переходів . Він тематизує імплікації, зв’язки, глибинні структури, 

поперечні взаємозв’язки, розмаїті запозичення та аналогії, що утворюються між 

раціональностями, які наполягають на своїй партикулярній перспективі. 

Крім того, змінилася мета розуму. Він відмовляється від установлення 

всеохопної граничної єдності всіх раціональностей і звертається до збереження 

«раціональної справедливості». Трансверсальний розум сприяє взаємному 

визнанню і гарантує право на існування парадигм, що протистоять одна одній. Він 

відкриває і критикує необґрунтованість винятків, а також зазіхань на головну роль 

і тоталітаризм у стосунках між раціональностями. 

Таке розуміння Вельшем трансверсального мислення загалом конгруентне 

поняттю «складного  мислення» у Морена. Складне мислення як трансверсальне 

власне і є виявленням переходів. Однак «виявлення» означає, що неможливо вивести 

переходи дедуктивно, тобто із системи в цілому і на її мові. Їх треба відкрити. На 

цьому рівні велике значення мають  відчуття, інтуїція, осяяння, інсайт – те, що лежить 

в основі переходу як трансгресивного акта. Значна роль при цьому належить  
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особливого роду рефлексії – рефлексії над межами, принципами і переплетіннями. В 

результаті реалізується єдність, але не через гегелівську тріаду «тезис – антитезис – 

синтез», не через редукцію одного до другого, не через процедури абстрагування і 

узагальнення, а лише через здатність до переходів, тобто у формі, яка принципово 

базується на диференціації та розрізненні.  

Близьким за смислом, як про це зазначалося вище, є обґрунтування Дельозом 

номадичного мислення, основою якого він вважає пріоритет теорій і дискурсів, що 

базуються на поряд-покладеності. Номадичне мислення у Дельоза постає, передовсім, 

як віднаходження резонансів у відмінному на основі запропонованого ним 

диз’юнктивного синтезу [33, с. 25]. Тому на перше місце тут виходить не зведення 

множини відмінностей до одного чи абстрагування від усіх, а зв’язок, сполука, 

поєднання одного з другим за умови, що таке поєднання переживається як 

проблематичне. Таким чином створюється відкритий позитивний трансверсальний 

стиль мислення, що навіть заперечення робить ствердженням.  

Визнання імпліцитних переплетінь та експліцитних переходів – як це 

тлумачиться в концепціях трансверсального розуму і, зокрема, в проекті Вельша – 

допомагає уникнути як деспотизму  і репресивності в мисленні, так і анархії, позаяк 

мислення в модусі трансверсальності уникає позиції абсолютної гетерогенності і 

несумірності. При цьому його не можна розглядати як протиотруту від 

гетерогенності, а лише як посередника між експлікацією гетерогенності і переходом, 

між відмінним і тотожним.  

Але особливим у проекті Вельша є те, що в суперечках між 

раціональностями його трансверсальний розум поводиться як гносеологічно 

нейтральна здатність, яка не торкається змістових питань, а лише аналізує 

парадигматичні взаємозв’язки засобами логіки. Тому, на його думку, 

трансверсальний розум є «чистим», його не зачіпає зміст предметно-орієнтованих 

сфер знання. Він універсально володіє своїми аналітичними та рефлексивними 

компетенціями щодо переведення раціональностей із просто розсудкової форми в 

розумову. Саме такі властивості трансверсального розуму, вважає Вельш, дають 

йому відчутні переваги над партикулярними раціональностями. І саме тому він 
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здатний бути посередником у конфліктних ситуаціях, встановлюючи обмеженість 

окремих раціональностей, реконструюючи структури парадигм і показуючи їхню 

взаємну залежність і переплетення.  

Вельш стверджує, що без трансверсального розуму неможлива й «успішна 

суб’єктивність», оскільки в сучасних умовах, заданих плюралізмом, суб’єкт стає 

множинним внутрішнім образом і може конституюватись як ціле лише в силу своєї 

здатності здійснювати переходи між частинами своєї самості як сукупної 

множинної «дивідності». Причому Вельш однозначно заявляє, що в сучасних 

дискусіях про суб’єкта головним більше не є питання про рефлексивне відкриття 

самості або дорефлексивне  володіння самістю, бо центральною стає проблема 

внутрішнього плюралізму і трансверсальності. Але чи можливо це без рефлексії?  

На наш погляд, якраз навпаки. Саме тоді, коли розум інтерпретується як 

здатність здійснення трансверсальних переходів між відмінностями, поняття 

рефлексії набуває нового значення. Багато авторів пишуть про зростаючу роль 

рефлексії як у житті окремого індивіда, так і суспільства загалом. Суспільство все 

більше стає рефлексивним. Тому закономірно постає питання: про яку власне 

рефлексію йдеться? А.Кузьмін зауважує, що «в умовах зростаючого плюралізму 

форм раціональності є сенс обговорити і можливість нередукованого плюралізму 

трансверсальних структур і конфігурацій рефлексії» [69].  

Для Вельша ж трансверсальність – це форма життя, а не форма рефлексії. 

Водночас, коли він говорить про необхідність з боку трансверсального розуму 

реконструювати будь-які зв’язки між дивергентними парадигмами, він 

наполегливо закликає до роботи розуміння. Однак, усунувши рефлексію із числа 

трансверсальних форм, він опинився у вельми складній ситуації. Адже парадигми 

– це не просто логічний каркас і прототип теорії. Вони завжди теоретично 

навантажені, тобто рефлексивні. 

Однак рефлексивність раціональностей не повинна піддавати сумніву факт 

існування трансверсального розуму і належної йому особливої рефлексивності. 

Така рефлексивність сама повинна бути трансверсальною, а не сприйматися лише 

в рамках парадигми філософії Нового часу. Але Вельш це не обговорює. Поки що 
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в межах його проекту трансверсальний розум є розумом без рефлексії, а 

раціональності – без теоретичної рефлексії про самих себе. Це положення викликає 

серйозні заперечення і є своєрідним пунктом розходження його проекту з іншими 

концепціями трансверсального мислення у філософії. Утім ця обставина не 

применшує теоретичного і практичного значення проекту Вельша. 

В цьому сенсі варто привернути увагу до того, що у розробках 

трансверсальності Вельш неекспліцитно тематизував зв’язок між упорядженням 

розуму і можливостями його розвитку в цифрових мережах інформаційного 

суспільства. У зв’язку з цим вельми цікавим є обґрунтування трансверсальності 

Майком Сандбозе  в контексті медіа-філософського аналізу Інтернету [472]. Як він 

вважає, центральні ідеї трансверсального розуму Вельша можуть бути зведені до 

трьох тез. По-перше, розділяючи поняття розуму і раціональності, він стверджує, 

що констеляція будь-якої раціональності характеризується неминучим безладом, 

хаотизацією. По-друге, розум у принципі здатен реконструювати та описати цей 

безлад. По-третє, лише тоді, коли розум здатен аналізувати підсвідомі імплікативні 

переплетення раціональності, він готовий розв’язувати сучасні проблеми.  

Перша теза спрямована проти ідеї, яка домінувала у філософії від часів 

Канта, що розум пов’язаний з упорядкованими рамками типів раціональності, 

чітко відокремлених один від одного. Друга теза протистоїть небезпеці дифузії, яка 

за умов постмодерністської деконструкції може призвести до позиції сваволі та 

абсолютного релятивізму. Третя теза пояснює, що практична і проблемно-

орієнтована філософія не має зводитись до простого механічного застосування 

абстрактних філософських моделей до реальності. У своїй прагматичній і 

трансверсальній версії вона здатна до рефлексії над будь-якими констеляціями 

раціональностей, які всередині вже визначені контингентними реальностями. Всі 

ці три тези Майк Сандбозе ілюструє за допомогою інтерактивної 

гіпертекстуальності Всесвітньої павутини.  

Передусім, вважає Сандбозе, треба зосередити увагу на відмінності, яка є 

центральною для розуміння базових тез Вельша, а саме: на відмінності між 

раціональністю і розумом. Звертаючись до кантівського розділення розуміння і 
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розуму, Вельш визначає розум як здатність, завданням якої є рефлексія щодо 

відношень між різними типами раціональності. Їх Вельш визначає як «раціонально 

невпорядковані». Повертаючись до Дельоза і Гваттарі, Вельш порівнює «реальний 

устрій раціональностей» із «рухомою та мінливою мережевою і веб-

архітектурою». Класично організована рамка когнітивної, естетичної і морально-

практичної раціональностей є поверхневим явищем. Його підмурівок утворений 

контингентною мережею «родинної схожості» між різними парадигмами та 

альянсами парадигм. Звідси максима раціоналістичної теорії полягає у тому, щоб 

«розкрити всю систему руху як для вертикальних, так і для горизонтальних 

зв’язків». Саме таким чином можна продемонструвати, що «міжпарадигмальні 

переплетення в основному організовані не ієрархічно, а горизонтально. Зв’язки 

мають скоріше мережеву структуру, а не стратифікаційну» [472].  

Виходячи з цього, Сандбозе називає веб-простір середовищем 

трансверсального розуму. Переплетення і переходи, детально проаналізовані 

Вельшем, набувають медіа-реальності у веб-просторі як електронні лінки. 

Загалом результати міркувань Сандбозе можна звести до трьох пунктів. По-перше, 

мережа є автентичним середовищем трансверсального розуму. По-друге, 

концепція трансверсального розуму утверджує себе у якості основи прагматичної 

філософії. По-третє, відносини між мас-медіа в усіх сенсах постають як відносини 

трансверсальних переплетень. На цій основі медіа-трансформація нашого 

розуміння реальності, яка має місце в добу цифрових мережевих технологій, може 

бути філософськи проаналізована і прагматично імплементована. 

Як бачимо, концепція трансверсального розуму в сучасних умовах існування 

різних позицій має значний евристичний потенціал. Наша плюральна дійсність 

потребує здійснення переходів між різними системами смислів та констеляціями 

раціональностей. Це можливо реалізувати у складному трансверсальному мисленні. 

Воно забезпечує те, що потрібне для after-постмодерної форми життя: подолання 

замкнених меж, перехід від однієї системи до іншої, одночасне урахування 

різнонаправлених зусиль, уміння зазирнути по той бік парадигмальних перегородок. 
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У наш час визнання плюральності та мінливості, усвідомлення меж і необхідності 

переходів є природною вимогою до релевантного мислення. Протипоказана будь-яка 

абсолютизація. Нам важливо просуватися до того, щоб не лише сприймати відмінне і 

ставитись до нього толерантно, але й шанувати його власну цінність, а це означає 

його підтримку і захист.  При цьому щоразу нам  необхідно зосереджувати увагу на 

двох головних взаємопов’язаних моментах, характерних для трансверсального 

мислення: на осмисленні відмінностей і на здатності до переходів. 

Підсумовуючи, слід зауважити, що концепція трансверсального розуму 

В.Вельша відкриває не тільки нові інтелектуальні горизонти, в межах яких по-

новому постає феномен освіти для дорослих, але й здатна формувати прагматику 

дій дорослих індивідів у всіх сферах суспільного життя як багатомірної реальності 

мереж. Подальший діалог філософських культур у цьому контексті сполучений зі 

становленням трансверсальної філософії, яка формує на основі запропонованої 

Вельшем «раціональної справедливості» новий гетерогенний простір думки, де не 

лише продукування відмінностей, але й конструювання переходів між ними буде 

змістовно визначати релевантність мислення в добу плюральності та відповідних 

освітніх стратегій. 
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РОЗДІЛ 4 

КОМУНІКАТИВНІ СТРАТЕГІЇ ОСВІТИ 

 

4.1.Релевантність транскультурності: концептуальний аналіз 

  

В наш час відбувається процес формування «глобального суспільства» 

(Кастельс) з притаманним йому руйнуванням колишніх стійких ієрархічних 

структур и становленням нових транснаціональних мереж, що проростають 

подібно до ризоми крізь бар'єри політічних, національних, культурних, етнічних та 

інших локальностей. Сьогодні світ стає все більш транснаціональним і 

взаємопов'язаним. Глобальні мейнстріми, взаємодіючи з локальної специфікою, 

створюють складні мережі взаємозалежностей, за виразом Р.Робертсона,  нової 

«глокальної» реальності [465; 466].  

У цьому контексті актуалізується питання про створення такого світового 

освітнього простору, в якому найбільш ефективно могли б реалізовуватися 

інтереси окремої особистості, національні потреби країн, а також здійснюватися 

спільні пошуки транснаціонального вирішення проблем, що мають життєво 

важливе значення для людської цивілізації в цілому.  Традиційна освіта, що 

базується на застарілих уявленнях про національну культуру та самоідентифікацію 

особистості та спрямовується на відтворення усталених ціннісно-смислових 

комплексів світовідношення, стає все більш відірваною від реального життя. 

Виникає потреба в альтернативній освітній стратегії, яка була б спрямована на 

перетворення її на засіб соціальних і особистісних трансформацій з метою 

побудови спільного справедливого і вільного світу глобального суспільства. 

Це створює потужний освітній виклик, спонукає до пошуку шляхів 

взаєморозуміння на основі нового бачення культури. Як навчитися жити разом 

представникам різних культур в умовах зростаючої глобалізації та інтеграції? Як 

вибудовувати відносини в мультикультурному суспільстві? Який концепт 

культури взяти за основу задля трансформації змісту і смислів освіти в транзитних 

суспільствах, до яких належить і Україна? 
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Слід підкреслити, що концепти культури є не тільки дескриптивними, але й 

оперативними концептами. Наше розуміння культури є активним чинником 

нашого культурного життя. Реальність культури у величезній мірі є наслідком 

наших концепцій культури. Тому завжди потрібно пам'ятати про відповідальність, 

яку ми беремо на себе в процесі виховання і викладання, пропагуючи ті чи інші 

концепції. Ми повинні використовувати концепти, які є не тільки дескриптивно 

адекватними, а й нормативно прийнятними, і які прагматично формують бажані 

горизонти майбутнього. Спроби реінкарнувати наукове обгрунтування і 

пропаганду концептів культури та її відповідних форм, що вичерпали себе, 

сьогодні є безвідповідальними. Релевантність тих чи інших концептів культури в 

контексті глобалізації безпосередньо проявляється у світлі ефективності нашого 

досвіду інтеркультурної взаємодії, а їх обґрунтування є предметом наукового 

дискурсу, до якого належить також обговорення данних проблем на сторінках 

журналу «Філософія освіти».  

В даний час у сфері теоретичного осмислення культури для визначення мети 

і завдань освіти можна виокремити наступні концепти, які конкурують між собою: 

традиційний концепт окремих культур, концепти інтеркультурності і 

мультикультурності, а також концепт транскультурності. Останній, на наш погляд, 

є найбільш адекватним концептом сьогоднішньої культури як за дескриптивними, 

так і за нормативними підставами. У цьому ми поділяємо позицію Вольфганга 

Вельша і звертаємося до його аргументації, доповнюючи її думками інших авторів 

і власними інтерпретаціями [562].  

Як відомо, традиційний концепт окремих культур був найбільш переконливо 

розроблений наприкінці XVIII століття Іоганном Готтфрідом Гердером у роботі 

«Ідеї до філософії історії людства» [27]. Багато хто й досі продовжує вважати цей 

концепт валідним. Він характеризується трьома елементами: соціальною 

гомогенізацією, етнічною консолідацією і міжкультурною делімітацією. По-перше, 

передбачається, що кожна культура повинна формувати все життя окремого 

народу та його представників, роблячи кожну дію і кожен об'єкт безперечним 

проявом саме цієї культури. Тому такий концепт є уніфікаторським. По-друге, 
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культура завжди є «культурою якогось народу», являючи собою, за висловом 

Гердера, «цвіт» народної екзистенції [27]. Такий концепт є пов'язаним з народом, 

відповідно до нього культура розуміється як етнічна культура. По-третє, 

стверджується рішуче відмежування від зовнішніх впливів: кожна культура, 

будучи культурою окремого народу, має бути виділена і залишатися 

відокремленою від культур інших народів. Тому такий концепт є розділовим.  

Всі три елементи традиційного концепту культури сьогодні стали 

неспроможними. По-перше, сучасні суспільства є настільки диференційованими, 

що уніформізм більше не є конститутивним або досяжним для них, при тому, що є 

обґрунтовані сумніви щодо того, чи мав місце даний феномен в історії взагалі. 

Сучасні суспільства самі по собі є мультикультурними, охоплюючи безліч різних 

образів і стилів життя. У суспільстві має місце вертикальна диференціація 

(наприклад, культура робочих кварталів і культура забезпечених районів) і 

горизонтальний поділ (гендерні відмінності, відмінності між міською та сільською 

культурами, відмінності, обумовлені родом занять), які можуть створювати різні 

культурні моделі і форми життя. Таким чином, вже у зв'язку з цим першим 

пунктом, традиційний концепт культури виявляється фактично неадекватним: він 

не може впоратися з внутрішньою складністю сучасних культур. 

По-друге, сумнівною є думка про етнічну консолідацію. Гердер прагнув 

розглядати культури як закриті сфери, які виникають, розвиваються і 

функціонують на певній території поширення мови того чи іншого народу. 

Культура відповідно з цим уявленням мов би існувала тільки в рамках самої себе і 

була закрита для свого оточення. Але такі пов'язані з народом визначення є 

міфологізованими. Хоча деякими політиками вони як і раніше залучаються з 

метою подолати історично доведене змішання. Опонуючи концепції «закритої 

сфери», Ю. Лотман пише: «Динаміка культури не може бути представлена ні як 

ізольований іманентний процес, ні в якості пасивної сфери зовнішніх впливів. 

Обидві ці тенденції реалізуються у взаємній напрузі, від якої вони не можуть бути 

абстраговані без спотворення самої їхньої сутності» [79, с. 205].  
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Нарешті, традиційний концепт культури стверджує зовнішню делімітацію, 

роблячи акцент на виключенні «чужого». Він є концептом внутрішньої 

гомогенізації і зовнішнього відділення в один і той же час. Потенційно даний 

концепт, як наслідок самої концепції, містить тенденцію до свого роду 

культурного расизму. Передумова розглядати культуру як окрему сферу і заповідь 

чистоти не лише унеможливлюють взаємне розуміння між культурами, але й сама 

апеляція до такого роду культурної ідентичності в кінцевому рахунку є загрозою 

породження сепаратизму і прокладає шлях для політичних конфліктів і воєн. 

Таким чином, класична модель культури не тільки дескриптивно неадекватна, але 

також нормативно небезпечна і неприйнятна. Сучасність вимагає відійти від 

такого концепту і почати думати про культури за рамками протиставлення «свого» 

і «чужого» - «поза рамками як гетерогенності, так і окремішності», як зауважив 

Теодор Адорно в роботі «Негативна діалектика» [1].  

Наприкінці ХХ століття набули поширення поняття інтеркультурності і 

мультикультурності, особливо стосовно сфери освіти. Але чи можуть вони надати 

релевантний концепт сьогоднішніх культур? Вони явно намагаються подолати 

деякі недоліки традиційного концепту, виступаючи за взаєморозуміння різних 

культур. Проте, як стверджує Вельш, вони майже настільки ж недоречні, як і сам 

традиційний концепт, оскільки вони продовжують концептуально його припускати 

[562]. Це можна простежити на прикладі дискусії, що розгорнулася в Європі та 

Америці в кінці XX – на початку XXI століття, як з приводу імміграційної 

політики, так і з приводу інтеграційних тенденцій в рамках ЄС, аналіз якої був 

проведений Ульріке Ханною Майнхоф та Ганною Тріандафілліду, а його 

результати викладені в книзі «Транскультурна Європа: культурна політика в 

мінливій Європі» [401].  

Так, у Німеччині термін «інтеркультурна освіта» прийшов на зміну так 

званій «педагогіці для іноземців», метою якої була асиміляція дітей емігрантів у 

німецьке суспільство і створення гомогенної культури. Згодом прийшло розуміння 

сегрегаційного характеру такої педагогіки. Було змінено зміст навчального 

процесу та визначено його спрямованість на інтеркультурне розуміння і взаємодію, 
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відповідно змінився і сам термін. На відміну від педагогіки для іноземців, 

інтеркультурне виховання було зорієнтовано на збереження культурної 

ідентичності та створення моделі мультикультурного суспільства, спрямованого на 

взаєморозуміння і гармонізацію відносин. Всюди в країні за активної підтримки 

комун, об'єднань і приватного сектора розгорнулися практичні дії і дискусії щодо 

масштабів державного сприяння у сфері інтеркультурних відносин. 

Проте інтеркультурна освіта і інтеркультурна політика залишалися 

пов'язаними з традиційним концептом окремих культур, бо поява самого концепта 

інтеркультурності була реакцією на той факт, що концепція культури як замкнутої 

сфери з необхідністю веде до міжкультурних конфліктів. Культури, що є 

анклавами або островами, не можуть, відповідно до логіки цієї концепції, 

взаємодіяти інакше, окрім як ворогувати і «стикатися» (Гердер) одна з одною.  

Концепція інтеркультурності шукає шляхи до того, щоб культури могли б ладити, 

розуміти і визнавати одна одну. Але недолік її полягає в тому, що вона тягне за 

собою незмінну передумову традиційної концепції культури. Класична концепція 

культури, стверджуючи сепаратистський характер культури, створює похідну 

проблему структурної нездатності до комунікації між культурами. З цієї причини 

дана проблема не може бути вирішена на основі самої такої концепції.  

В якості альтернативного напрямку можна розглядати політику 

мультикультуралізму і «мультикультурної освіти», які ґрунтуються на концепті 

мультикультурності, дивно схожому на концепт інтеркультурності. 

Мультикультуралізм охоплює проблеми, властиві різним культурам, співіснуючим 

в рамках одного суспільства. Але разом з тим цей концепт в основному, як і 

раніше, залишається в межах традиційного розуміння культури: він виходить з 

необхідності чіткого розрізнення і розмежування між самими по собі гомогенними 

культурами, але тепер лише з тією різницею, що відмінності між ними існують в 

одному і тому ж державному співтоваристві. 

В освітньому контексті мультикультуралізм, як стверджують його 

американські засновники та їх послідовники Дж.Бенкс, К.Грант, С.Ньето, К.Слітер, 

Д .Бернал, С.Мей, П.Макларен, П.Боде, Г.Гей та ін., спрямований на всебічне 
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реформування освітньої системи, орієнтованої на забезпечення соціальної 

справедливості для всіх верств суспільства, включаючи маргінальні групи; 

здійснення критичного аналізу систем влади і привілеїв; усунення освітньої 

нерівності та підвищення якості освіти для всіх учнів незалежно від їх раси, 

етнічної приналежності, статі, класу, сексуальної орієнтації, релігії, мови, віку або 

фізичних можливостей [Див.: 130; 131; 296; 434; 490; 396; 398; 278; 156]. 

Серед засадничих принципів мультикультуралізму в освіті, політиці і 

суспільстві в цілому можна виокремити, по-перше, подолання відносин 

домінування і підкорення, тобто будь-яких соціальних ієрархічних систем, 

побудованих на основі кольору шкіри, статі, приналежності до соціального класу, 

релігії, віку, фізичних можливостей, мови чи інших соціальних ідентифікаторів. 

По-друге, на теоретико-ідеологічному рівні - це деконструкція соціальних 

гранднаративів і есенціалістської категоризації, що долає андро-, гетеро-, антропо- 

і етноцентризм наукових концептів та створює нову наукову теорію і практику. 

По-третє, це  усвідомлення політичного характеру освіти, позаяк освіта має бути 

активною ареною культурної політики і практикою свободи, а не місцем простої 

репродукції культурного домінування і гегемонії [39, с. 173]. Дотримання цієї 

точки зору передбачає визнання за іншими культурами, іншими формами життя їх 

права на рівноцінне існування поряд зі своєю культурою, а також здатність 

налагоджувати з Іншим і іншими культурними світами продуктивну 

інтеркультурну комунікацію як необхідну передумову для взаємозбагачення 

культур, гармонізації взаємовідносин між ними.  

Як соціально-політичний ідеал, мультикультуралізм означає «рівні 

можливості, що супроводжуються культурним розмаїттям в атмосфері взаємної 

толерантності» [253]. На рівні практичної політики він визначається з точки зору 

прийнятності мігрантів та міноритарних груп в якості окремих груп чи спільнот, 

які відрізняються від більшості щодо мови, культури та соціальної поведінки, і які 

мають свої власні об'єднання і соціальну інфраструктуру. Мультикультуралізм 

передбачає, що членам таких груп мають бути гарантовані рівні права у всіх 

сферах суспільства на основі прийняття ними ключових цінностей демократії. Таке 
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поєднання визнання культурного розмаїття і засобів забезпечення соціальної 

рівності є суттєвою рисою мультикультуралізму.  

Треба віддати належне руху мультикультуралізму. Концепт, виходячи з 

необхідності акцентуації і збереження відмінностей між культурами, шукає 

можливості для толерантності і розуміння, а також для усунення нерівності та 

залагодження конфліктів. Це настільки ж похвально, як і починання 

інтеркультурності, але в рівній мірі настільки ж неефективно, оскільки на основі 

традиційного розуміння культур не може бути досягнуто взаєморозуміння, не 

може бути здійснена трансгресія за рамки розділових бар'єрів. Як показав досвід 

європейських країн, концепт мультикультурності за умов непослідовної політики 

відносин між культурними спільнотами приймає і навіть зміцнює такі бар'єри. У 

порівнянні з традиційними закликами до культурної гомогенності цей концепт є 

прогресивним, але його занадто традиційне розуміння культури загрожує породити 

регресивні тенденції, які, апелюючи до партикуляристської культурної 

ідентичності, ведуть до геттоїзації або культурного фундаменталізму.  

Поступово здійснюється критичний перегляд напрямку, відповідно до якого 

донедавна розгорталася культурна політика, а також розробка нових 

концептуальних і теоретичних перспектив для роздумів про культурні зміни та 

складності. Дискусії з приводу кризи мультикультуралізму прояснюють деякі 

суттєві аспекти в трансформації уявлень про культуру та культурну політику в 

транскультурній Європі і Америці. Формується ставлення до культури не як до 

чогось статичного і прив'язаного до конкретного місця, а як до мобільного та 

динамічного феномену. Змінюється оптика розгляду культурних проблем. 

Приходить усвідомлення обмеженості традиційної концепції культури, що полягає  

у фактичному  придушенні реального різноманіття в рамках нібито єдиних 

традицій. Завжди в кожній традиції існували дівергентні варіанти, що створювали 

постійний потенціал, до якого, рано чи пізно, в тому чи іншому випадку, деякі 

люди знову зверталися, заново створюючи нові варіанти або знову висуваючи на 

передній план крос-культурний характер так званої «національної культури». 
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Як зазначає Герхард Штайнгресс [498], сучасна культурна динаміка більше 

не демонструє соціальне і національне відділення; швидше вона вказує на 

необхідність перебудови нашої соціальної системи відповідно до глобального 

впливу культури як визначального чинника людської еволюції. Тобто опис 

сьогоднішніх культур як замкнутих сфер є фактично некоректним і нормативно 

помилковим. Культури фактично більше не мають передбачуваної форми 

гомогенності і сепаратності. Замість цього вони набули нової транскультурної 

форми, що долає кордони традиційної, або класичної культури. 

 

4.2.Транскультуралізм: нові перспективи культурних політик 

 

Щоб вийти на новий рівень осмислення  інтеркультурних відносин, 

необхідно прояснити базове поняття «культура», релевантне в сучасному контексті 

швидкісної культурної динаміки та глобалізаційних переплетень і змішувань. На 

наш погляд, перспективним  з точки зору імплікацій  в освітній теорії і практиці є 

поняття культури, що розроблялося в рамках «культурних досліджень» («Cultural 

Studies») Бірмінгемського Центру досліджень сучасної культури  Р.Джонсоном, 

Р.Хоггартом, Е.Томпсоном, К.Вільямсом, С.Холлом, Т.Беннетом та ін. «Культурні 

дослідження»   ґрунтуються на уявленні про те, що сучасний світ - це тотальна 

множинність - класова, расова, етнічна, культурна. Уявлення про культуру як 

едину цілісну і гомогенну змінилося її розумінням як сукупності множинних, 

приватних, історично і соціально обумовлених культур. Ці культури 

інтерпретуються в рамках  Cultural Studies   вже не як спосіб життя взагалі, але як 

різноманітні способи життя (або проживання) («the way of life»). У такому 

розумінні культура - це, насамперед, сконструйований соціальний феномен, а не 

«сума естетичних ідеалів краси» і не «голос розуму», який проникає через кордони 

часу і нації і говорить від імені гіпотетичної універсальної людини. Це 

різноманітність способів життя, процеси створення цінностей, сукупності практик, 

що формують ідентичність суб'єкта, класу, раси і гендеру.  
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Культура визначається як діяльність («agency») звичайних людей зі 

сприйняття і виробництва культурних смислів, які є соціальними конструктами і 

носять історично мінливий, плинний характер. Культура за визначенням 

комунікативна - це модус її існування, що передбачає різні форми символічного 

обміну - від шлюбних союзів до феномена масової комунікації. Особливо 

акцентується ідея про її становлення, історичність,  контекстуальність, 

взаємозалежність і взаємозумовленість  всіх інститутів і процесів.  Тобто культура 

в парадигмі Cultural Studies   тотальна, вона переплітається з усіма соціальними 

практиками та видами діяльності. Це місце прояву соціальних відмінностей і 

боротьби за ідеологічні пріоритети. Вона мислиться як процес, як «праксис», як 

щось рухливе, що швидко трансформується, де має місце множинність 

детермінацій, серед яких важко відокремити ситуативні, одномоментні фактори 

впливу («fresh determinations») від проявів довготривалих відносин і цінностей. 

Таким чином, культура - не єдина і гомогенна, а диференційована, заснована на 

принципі відмінності. Якщо це і єдність, то складна «єдність-у-відмінностях», 

«артикульована цілісність». 

Концепт «транскультуралізма» пропонується послідовниками Бірмінгемської 

школи як подальший розвиток первісного поняття Джонсона «культуралізм». 

Джефф Л’юїс у своїй статті «Від культуралізма до транскультуралізма» [378] 

акцентує на тому, що культура в основному формується через способи 

смислотворення. Вона  є «зібранням»  уявлень і смислів, яке може бути 

узгодженим, диз'юнктивним, перехресним, спірним, континуальним або 

дискретним. Іншими словами, культура завжди є перехідною, такою, що весь час 

трансформується, відкритою і нестабільною. Культура будується людьми для того, 

щоб спілкуватися і створювати спільноти. Окремий індивід може одночасно бути 

суб’єктом в різних культурах. Кожна з таких культур може мати свої власні 

системи смислів, які виражаються через норми і цінності, переконання, політичні 

ідеали, ритуали, стиль одягу, лексику, статусні позиції і так далі. Смислові 

системи, таким чином, мають безліч різних вимірів, які формуються через 

різноманітні рівні домінуючих цінностей.  Смисли є фундаментально плинними, і 
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їх абсолютно неможливо контролювати. Люди створюють смисли за допомогою 

своїх соціальних об'єднань і повсякденного досвіду. Нові культури і нові смисли 

прориваються крізь тріщини і відлуння старих структур, які намагаються 

утримувати їх  [378]. 

Таким чином, транскультуралізм мобілізує і експлікує висунуті 

культуралізмом визначення культури, зокрема, через виявлення і розгортання 

нових форм культурної політики. Він відрізняється своїм акцентом на 

проблематиці сучасної культури з точки зору відносин, осмислення і формування 

влади. Однак транскультуралізм одночасно цікавиться як дисонансом, напругою і 

нестабільністю, так і стабілізуючим впливом на соціальні зв'язки, комунітаризм та 

організацію. Він прагне висвітлити різні градієнти культури і ті способи, за 

допомогою яких соціальні групи взаємодіють, «створюють» і «поширюють» свої 

смисли. Інакше кажучи, транскультуралізм робить акцент на перехідному 

характері культури, оскільки це відкриває можливість для трансформації [378]. 

На додаток, транскультуралізм як концепція і рух визнає неправомірність 

завершеного твердого знання і можливость існування будь-якої істини, за 

винятком тимчасової. Таким чином, він має справу з можливостями, точками зору 

і стратегіями. Культурні моделі, з якими він стикається і які висвітлює, є проявом 

переходу, тобто мають сенс тільки в обмеженому і плинному нинішньому, що 

минає. Власне він і є концептом культури переходу, для якої характерні 

контамінація, гібридизація і переплетення. Саме такими і є культурні контексти, в 

яких ми себе виявляємо. Як стверджує Слімбах, «ми вже живемо в 

«транскультурну еру» [491]. В рамках такого розуміння культури концепт 

транскультурності, пропонований Вельшем [562], прагне артикулювати цей 

змінений стан культури як її сукупну цілісну атрибутивність, яка розкривається 

через окремі прояви транскультурних процесів на різних рівнях соціальності. 

Так, Ламберто Тассінарі, директор «Vice Versa», транскультурного 

щоквартального журналу в Монреалі (Канада), вважає, що транскультуралізм є 

новою формою гуманізму, заснованою на ідеї відмови від суворої національної 

ідентичності та культури, які були продуктом імперіалізму, змішаного з 
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догматичними релігійними цінностями. Він стверджує, що транскультурність 

протистоїть традиційній монокультурі, яка розвинулася на основі держави-нації. З 

іншого боку, він вважає також, що транскультуралізм заснований на руйнуванні 

кордонів і тому суперечить мультикультуралізму, оскільки останній стверджується 

якраз у тому, що демонструє зміцнення кордонів на основі минулої культурної 

спадщини. Але саме в рамках концепції транскультурності, що фіксує розмивання 

культурних меж, концепт культури отримує нарешті можливість власного 

розвитку, звільняючись від залишків національно-державних ідентичностей [181].  

Цю позицію поділяє і Річард Слімбах, автор «Транскультурної подорожі», 

стверджуючи, що транскультуралізм міститься у всяких прагненнях і спробах 

визначити спільні інтереси та спільні цінності за рамками культурних і 

національних кордонів. Даний концепт повинен стати предметом дискурсу і таким 

чином має бути випробуваний засобами мислення «поза ящиком чиєїсь 

батьківщини» на основі «бачення багатосторонності кожного питання» [491].  

З прагматичної точки зору транскультуралізм є мобілізацією і 

випробуванням визначень культури через прояв і розгортання нових форм 

культурної політики. Він розкриває свою ефективність, роблячи  акцент на 

проблематиці сучасної культури з погляду вибудовування відносин та осмислення 

нових можливостей. Така перспектива відкривається з позицій визнання плинного 

характеру культури та її здатності до трансформації. Але головне, що підтверджує 

його дієвість - це застосовність в умовах дисонансу, напруги та нестабільності, що 

часто приводять до втрати сенсу. В умовах дезінтеграції груп, культур і влади цей 

концепт має не тільки потенціал стабілізуючого впливу на соціальну обстановку і 

організацію суспільного життя, а й креативно-конструктивного вирішення 

виникаючих проблем у відносинах на основі власної, іманентно властивої йому 

(концепту) моделі їх констеляції. Зокрема, концепт транскультуралізму передбачає 

позицію, вільну від безумовного віддання переваги будь-якій одній моральній 

точці зору по відношенню до іншої, але передбачає зусилля для їх вивчення без 

того, щоб вдаватися до морального релятивізму або мета-етичного змішування.  
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У процесі розгортання дискурсу «культурності» можна спостерігати 

поступове просування від «мульти» через «інтер» до «транс», що свідчить про 

зростання ступеня свідомого поводження з нюансами, що містяться в цих 

поняттях. Термін «мультикультурність» (як правило, в європейському розумінні) 

відповідає пасивній толерантності, яка, зрештою, може призвести до виникнення 

паралельних суспільств. «Інтеркультурність» може означати вельми 

конструктивний діалог між культурами. І, нарешті, «транскультурність», яка 

грунтується на новому розумінні культури - це те, що може привести до реального 

культурного взаємообміну та перспективам культури глобального суспільства. У 

такому розумінні концепт транскультурності, описуючи реальні тенденції в 

розвитку культур і конструюючи сценарій ціннісно прийнятного майбутнього, 

формує нові горизонти значень для понять мульти- і інтеркультурності, 

відкриваючи для них багаті коннотативні перспективи в контексті становлення 

глобального суспільства і формування космополітичної універсальності культури. 

 

4.3.Транскультурні мережі як новий тип різноманітності 

 

Не упереджений погляд в історію дає нам уявлення про те, що 

транскультурність жодним чином історично не є чимось абсолютно новим. 

Процеси взаємопроникнення та змішування культур  поширювалися протягом 

тривалих періодів у розвитку різних суспільств. Епохи великих завоювань, 

створення імперій, політики колонізацій, торгівлі, міграцій та діаспори - приклади 

часів, коли мало місце перемішування народів. Як пише Вельш [562], народи були 

перемішані подібно воді з джерел і річок так, що злилися разом у великий живий 

потік. Це метафора, за допомогою якої можна цілком реалістично описати 

історичне зародження і становлення «народів». Тому коли сьогодні, в епоху 

глобалізації, ми спостерігаємо взаємопроникнення культур, то ми маємо розуміти, 

що це зовсім не нове явище. Воно було типовим для минулого, але тільки меншою 

мірою. Стилі, жанри, культурні тренди, розроблені в різних країнах, зрештою 

сформували мережу, що зв'язує держави. 
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В той же час, кажучи про «злиття» різних культур в єдиний «живий потік», 

не варто спрощувати ситуацію. За цими красивими метафорами слід бачити 

складний і суперечливий процес культурних інвазій, колізій і відторгнень. Про 

динаміку і різні форми взаємодії культур, про перетворення «чужого» в «своє» і 

вибухоподібний характер зіткнень писав Ю. Лотман. У роботі «Культура і вибух» 

він зазначає: «Перетин з іншими культурними структурами може здійснюватися 

через різні форми. Так, зовнішня культура для того, щоб вторгнутися в наш світ, 

повинна перестати бути для нього «зовнішньою». Вона повинна знайти собі ім'я і 

місце в мові тієї культури, в яку вривається ззовні. Але для того, щоб 

перетворитися з «чужої» на «свою», ця зовнішня культура повинна, як ми бачимо, 

піддатися перейменуванню на мові внутрішньої культури» [79, с. 206]. 

Часто таке «перейменування» не проходить безслідно для того зовнішнього 

змісту, який перетворюється на «свій». Бувають випадки, коли окремі сторонні 

елементи виступають просто в якості каталізаторів, що запускають внутрішній 

трансформаційний процес розвитку тієї чи іншої культури, і згодом зникають. 

Часто широкий культурний контекст абсорбує сторонні елементи, що вторгаються 

в нього, піддає їх асиміляції і залишає лише в якості окремих «вкраплень» у тілі 

культури. Іноді ми можемо спостерігати повільні еволюційні процеси культурної 

конвергенції з утворенням нової синтетичної цілісності. Але може відбуватися і 

протилежне: вторгнення може бути настільки енергійним, що привноситься не 

окремий елемент, а цілісна структура, яка може або повністю витіснити вже 

сформовані структури культурних особливостей, в які вторгається, або утворити з 

ними складну ієрархію. Сучасні культури в результаті описаних процесів 

створюють складні транскультурні комплекси - мережі, що розвиваються у 

взаємопереплетеннях інтегрованого загального, особливого, специфічного і 

унікального на макро- і мікро- рівнях соціальності. 

Транскультурність, що характеризує змінений зріз сьогоднішніх культур на 

макро-рівні, зрештою виступає як наслідок внутрішньої диференціації й 

ускладнення. Як було сказано, ці процеси охоплюють окремі образи життя і цілі 

культури, які взаємно проникають один в одного, породжуючи нові культурні 
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утворення. Стара ідея гомогенізованих і сепаратистських культур долається за 

допомогою виявлення зовнішніх мереж культур, які надзвичайно взаємопов'язані і 

переплутані одна з одною. Стилі життя більше не замикаються в межах 

національних культур, а, виходячи за їх межі, стають глобальними. Нові форми 

заплутаності є наслідком як міграційних процесів, так і всесвітніх систем 

матеріальних і нематеріальних комунікацій та економічної взаємозалежності. 

Відповідно, одні й ті ж проблеми і стани свідомості сьогодні проявляються в 

культурах, які розглядалися раніше як фундаментально різні. Про це свідчать 

дебати з прав людини, феміністські рухи або прояви екологічної свідомості, які є 

потужними активними факторами в рамках всіх культур. 

Особливо слід виділити той факт, що сьогодні культури в цілому 

характеризуються гібридизацією. Для кожної культури всі інші взаємодіючі з нею 

культури виступають як потенційні частини внутрішнього змісту. Як пише 

Лотман, «у певному сенсі можна собі уявити культуру як структуру, яка занурена в 

зовнішній для неї світ, втягує цей світ у себе і викидає його переробленим 

(організованим) за структурою своєї мови. Однак цей зовнішній світ, на який 

культура дивиться як на хаос, насправді теж організований. …У той момент, коли 

тексти цієї зовнішньої мови виявляються втягнутими в простір культури, 

відбувається вибух. З цієї точки зору, вибух можна витлумачити як момент 

зіткнення далеких одна одній мов: тієї, що засвоює, та тієї, що засвоюється. 

Виникає вибуховий простір - пучок непередбачуваностей. Частки, що ним 

викидаються, спочатку рухаються за настільки близькими траєкторіями, що їх 

можна описувати як синонімічні шляхи одного і того ж. ... Але надалі рух за 

різноманітними радіусами розносить їх все далі одну від одної, варіанти одного 

перетворюються на набори різного» [79, с. 209]. В результаті виникають гібридні 

формації культур на макрорівні, що представляють собою не гармонійно цілісну 

структуру, а саме суперечливі «набори різного». 

Про це свідчать факти сучасного життя суспільств. Глобальна мережа 

комунікаційних технологій робить всі види інформації однаково доступними в 

будь-якій точці простору. Відтепер більше немає нічого абсолютно іноземного. 
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Відповідно, немає більше нічого виключно цілком «свого». Автентичність стала 

фольклором, а її самобутність змодельована для «інших». У той же час все ще 

зберігається регіонально-культурна риторика, але вона, як правило, в основному 

імітаційна та естетична. За своєю суттю все є транскультурно визначеним. 

Сьогодні у внутрішніх відносинах культури, серед її різних способів життя існує 

стільки ж чужорідного, скільки і в її зовнішніх відносинах з іншими культурами. 

Тобто з транскультурністю ми вже маємо справу на рівні нашого повсякденного 

життя. Вона лише очікує на наш ментальний «поворот», на наше вміння «слухати 

буття», щоб виявити себе у «відкритості». Позаяк транскультурність і означає 

власне «відкриття заново нової загальної  культури», яке ґрунтується на зустрічі і 

переплетенні культур різних народів [181].  

Транскультурність все більше набирає обертів і простягається до мікрорівня, 

тобто рівня ідентичності індивідів. Відкриття та прийняття індивідами своєї 

транскультурної конституції є умовою для примирення з соціальної 

транскультурністю. Ненависть, спрямована на іноземця, є (як це було показано 

психоаналітиками) в основному спроектованою ненавистю до себе. Ми 

неусвідомлено заперечуємо проти чогось в незнайомцеві, носимо це в собі, але не 

хочемо визнавати, воліючи пригнічувати це всередині і боротися з цим зовні. І 

навпаки, визнання індивідом певної міри внутрішньої чужорідності створює 

передумову для прийняття зовнішньої чужорідности. Саме тоді, коли ми більше не 

заперечуємо, а скоріше сприймаємо нашу внутрішню транскультурність, ми 

стаємо здатними впоратися з зовнішньою транскультурністю. 

Вже на сьогодні для більшості з нас, європейців, множинність культурних 

зв'язків є вирішальною з точки зору нашого культурного формування. Розглядаючи 

сьогоднішню реальну культурну ідентичність індивідів, можна помітити, що нині 

їхня культурна формація містить в собі не тільки елементи рідної культури, але й 

багатьох іноземних культур.  Різноманітні елементи культур інших народів можуть 

виявитися у якості вирішальних  чинників формування особистісної культури, 

світогляду і способу мислення. Як зазначила Емі Гутман: «Ідентичність багатьох 

людей, не тільки західних інтелектуалів або еліт, сформована більш, ніж однією 



231 
 

культурою» [304, p. 183]. Ми є культурними гібридами, а нове покоління в ще 

більшій мірі формується як транскультурне.   

Все це, однак, не означає, що наші культурні формації у всьому однакові. 

Навіть якщо особистісні структури двох людей грунтуються на  одному і тому ж 

наборі культурних елементів, вони, швидше за все, будуть надавати цим елементам 

різну вагу і різну впорядкованість. І відмінності звичайно будуть ще більшими в 

тому випадку, коли люди спираються на різні культурні елементи. Таким чином, 

виникає новий тип культурного різноманіття, розвивається широкий ряд нових 

відмінностей у вигляді мереж транскультурної ідентичності [563].  

Слід відзначити також велику перевагу нині існуючого транскультурного 

типу ідентичності над нібито монолітною націоналістичною ідентичністю в 

старому, гердерівському, сенсі слова. Транскультурні ідентичності, незважаючи на 

їх відмінності в деяких відношеннях, в більшості випадків мають також і ряд 

спільних елементів. Дякуючи тому, що між ними є переплетення і накладення, 

вони можуть здійснювати обмін, забезпечувати розуміння і переходи між такими 

мережами. Тому ідентичності транскультурного типу в цілому більш здатні 

афілюватися одна з одною, ніж старі культурні ідентичності.  

Суттєвою рисою транскультурної ідентичності є динамізм її структури, 

своєрідна флюїдність, пластичність, здатність швидко переформатовуватися 

відповідно до запитів і проблем наявних конкретних ситуацій і подій, але уникати 

меж безформного. Тобто мова йде про її номадичний характер. Вже починаючи з 

1970-х років деякі соціологи стверджували, що сучасне життя слід розглядати як 

номадичне, тобто як міграцію через різні соціальні світи і як динамічне і 

послідовне здійснення низки можливих ідентичностей, а також що всі ми 

володіємо «безліччю додатків і ідентичностей» - «переплетенням ідентичностей», 

як зазначив Деніел Белл [144, p. 243].  

Звичайно, культурна ідентичність такого типу не може бути еквівалентна 

національній ідентичності. Різниця між культурною і національною ідентичністю 

має основне значення. Це пов'язано з сучасною критикою застарілого припущення 

про те, що культурне формування індивідів має визначатися національністю чи 
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національною приналежністю. Твердження про те, що громадянин якоїсь країни, 

повинен також і в культурному відношенні однозначно бути представником даної 

етнічної культури, теоретично неспроможне і політично небезпечне. Гуманітарна 

політика в мультикультурній державі, якою є Україна, має бути спрямована на 

відділення громадянства від особистої культурної ідентичності. Це має важливе 

значення для нашої країни, яка зробила свій вибір на користь демократичних 

цінностей, серед яких свобода в області культурного самовизначення належить до 

одного з основних прав людини. 

Скрізь, де індивід відчуває вплив з боку різних культурних інтересів, 

пов'язування таких транскультурних компонентів один з одним стає конкретним 

завданням формування ідентичності. Робота над такою ідентичністю все більше 

усвідомлюється як нагальна стратегія освіти, спрямована на інтеграцію в структурі 

індивіда компонентів, що мають різне культурне походження. І тільки в процесі 

трансформативної освіти успішно сформована здатність до їх транскультурного 

перетинання зможе гарантувати нашу культурну ідентичність і компетентність в 

довгостроковій перспективі.  

Звичайно, локальна сторона культурної ідентичності сьогодні може 

залишатися детермінованою етнічною, релігійною приналежністю або навіть 

ідеолого-міфологічною маніпульованою свідомістю приналежності до якоїсь 

спільноти. Але ненасильницький демократичний процес інтеркультурної 

комунікації неминуче веде до такого стану суспільства, коли люди починають самі 

робити свій вибір щодо власної культурної приналежності. Їх фактична вітчизна 

може бути далеко від їх первісної батьківщини. Як було справедливо відмічено 

Горкгаймером і Адорно, «Батьківщина - це стан, що вислизає» [320, p. 78].  

Чи може освіта допомогти у проясненні і формуванні транскультурної 

ідентичності індивідів? Відповідаючи на це запитання, Джеймс Бенкс розробив 

типологію стадій культурного розвитку, яка може слугувати своєрідною 

навігаційною мапою для використання викладачами в їх  прагненні допомогти 

студентам, насамперед із імміграційних чи міноритарних груп, сформувати і 

розвинути більш чіткі культурні, національні та глобальні ідентифікації [132]. 
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Типологія є концептом ідеальних типів, отже, вона не претендує на опис реального 

розвитку ідентичності кожного конкретного індивіда. Скоріше вона є підставою 

для розуміння і осмислення особливостей процесів розвитку ідентичності 

студентів в її структурній динаміці. 

На першій стадії, яку Бенкс називає «стадією культурного психологічного 

полону», індивіди інтерналізують стереотипи і переконання щодо своєї культурної 

групи, які інституціоналізовані в рамках суспільства в цілому, а для 

маргіналізованих груп можуть виражатися в культурному само-зреченні і низькій 

самооцінці.  Усвідомлення культурної винятковості і віра в те, що їх етнічна група 

краща за інших, характеризують стадію 2 - «культурної інкапсуляції». Часто 

індивіди в рамках цієї стадії заново знаходять свою культурну свідомість і 

намагаються обмежитися участю тільки у своїй культурній групі. Вони відчувають 

подвійне почуття щодо своєї культурної групи і намагаються переконати себе в 

тому, що вони нею пишаються.  

На стадії 3 - «стадії прояснення культурної ідентичності» - індивіди здатні 

більш чітко усвідомити свою особисту позицію та культурну ідентичність і 

розробити чітку позитивну установку по відношенню до своєї культурної групи. 

На цій стадії гордість за свою культуру є справжньою, а не надуманою. Індивіди на 

стадії 4 - «стадії бікультуралізма» - володіють здоровим почуттям культурної 

ідентичності та психологічними характеристиками, необхідними для успішної 

участі як у власному культурному співтоваристві, так і в інших культурних 

спільнотах. Вони також відчувають сильне бажання ефективно функціонувати в 

декількох культурах. 

На стадії 5 - «мультикультуралізму і рефлексивного націоналізму» індивіди 

володіють ясними, рефлексивними і позитивними особистими, культурними, 

регіональними та національними ідентифікаціями і позитивним ставленням до 

інших расових, культурних, етнічних і релігійних груп. На стадії 6 - «глобалізму і 

глобальної компетенції» - індивіди володіють рефлексивними і ясними 

національними, регіональними та глобальними ідентифікаціями і 

інтерналізованими цінностями прав людини. Вони мають знання, навички та 
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установки, необхідні для ефективного функціонування в рамках свого власного 

культурного співтовариства, в рамках інших культур своєї країни, в громадянській 

культурі інших народів, в своєму регіоні, а також у глобальній спільноті. Індивіди 

в рамках стадії 6 демонструють космополітизм, постконвенційну моральну 

орієнтацію, переконаність у пріоритеті прав людини і готовність працювати для 

реалізації цих прав. Визначальним прагненням космополітичних індивідів є 

прагнення до справедливості, а не до задовільнення інтересів якоїсь конкретної 

спільноти людей, як зазначає Емі Гутманн [305]. 

Чіткі позитивні і уточнені культурні ідентифікації та прихильності є 

необхідною умовою для космополітичних переконань і інтерналізації 

постконвенційних цінностей. У цьому полягає завдання транскультурної освіти: 

підтримувати і утверджувати ідентичності студентів із різних культурних, 

етнічних, мовних та релігійних груп з тим, щоб сформувати мотивацію діяльності 

індивідів, спрямовану на те, щоб зробити свої місцеві громади, нації, регіони і весь 

світ більш справедливим і гуманним. 

Транскультурність нерозривно пов'язана з виробництвом різноманітності. 

Глобалізація має бути осягнута як процес, в якому спільно і не безконфліктно 

реалізуються дві глобальні тенденції, що визначають сьогодення і майбутнє. Одна 

з них спрямована в бік універсальної стандартизації світу; інша - в бік надання 

простору для культурного розмаїття. Остання часто виявляється у вигляді 

партикуляризації як захисної реакції на уніфікуючу глобалізацію. Обидві тенденції 

в конкуренції і взаємосплетенні створюють нові форми глобалізації культури. 

Оскільки концепт глобалізації передбачає стандартизацію, це часто 

стимулює думку про те, що глобалізація є концептом уніформізаціі, переважно за 

моделлю Заходу. Але цей погляд відображає в кращому випадку лише половину 

всієї картини, бо друга пов'язана з доповнюючим його відродженням 

партикуляризму у всьому світі. Однак концепт уніфікуючої глобалізації за самою 

своєю структурою є нездатним до розвитку адекватного розуміння цих контр-

тенденцій. В рамках такого розуміння глобалізації партикуляризм є ретроградним 

явищем, якому б судилося зникнути. Але це не так відповідно до розуміння 
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розвитку культури як транскультурних мереж, в рамках яких партикуляризм 

виступає динамічним чинником їх формування і який не можна ігнорувати. 

«Повернення до племен» формує стан світу точно так само, як і тренд руху до 

всесвітнього суспільства. Підйом партикуляризму є закономірною реакцією на 

процеси глобалізації, як про це писав Р.Робертсон [464]. 

Ігнорування цього фактора, а тим більше репресивне ставлення до нього, 

створює дійсно вибухонебезпечну ситуацію, тому що, долаючи домінування 

мегатрендів, партикуляризм часто реалізується радикальним чином: через заклики 

до етнічної чи конфесійної ідентичності, до релігійного фундаменталізму, до 

націоналізму, що породжує ненависть, через боротьбу за національну чистоту і 

війни. У горизонтах «культури миру» майбутнього глобального суспільства 

сценарій такого партикуляризму неприйнятний. Тому соціальні та гуманітарні 

науки повинні приділити серйозну увагу дослідженням потреби в конкретній 

ідентичності, що є однією з причин партикуляристських тенденцій. Майбутні 

форми культури глобального суспільства повинні бути такими, щоб відповідати 

потребі в специфічності та унікальності.  

Таким чином, очевидно, що глобальній тенденції стандартизації протистоїть 

інша тенденція, яка намагається посилити регіональні особливості процесів 

глобалізації та вказує на те, що ці процеси не можуть бути успішними без 

інтеграції культурної різноманітності. Ті, хто поділяють цю позицію, виходять із 

припущення, що культурне розмаїття є універсальним станом людства, і що 

політичні стратегії, враховуючі цей фактор, мають бути невід'ємною частиною 

глобалізації. Різноманітність людських культур створено унікальністю і безліччю 

форм самовираження людей і спільнот. Це створює можливість обміну між 

носіями різних культур, які вже давно неможливо чітко відокремити один від 

одного, забезпечуючи їх життєздатність. Культурне розмаїття захищає творчість і 

вимагає поваги до відмінного і іншого. Однак право на культурне розмаїття може 

претендувати на законність лише тоді, коли не порушуються інші права людини. 

Біла книга міжкультурного діалогу, розроблена Радою Європи, формулює цілі, які 

необхідні для просування стратегій сприяння європейській та глобальній 
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інтеркультурності. Це демократичне правління і культурне розмаїття; 

громадянське суспільство і його участь в управлінні; вивчення і викладання 

міжкультурних компетенцій; створення простору для міжкультурного діалогу; 

міжкультурний діалог в міжнародних відносинах [199].  

Мірою того, як культура розвивається в різноманітті своїх локальних форм і 

їх взаємопроникненні, змінюються її транскультурні прояви, змінюються і форми 

різноманітності. Колишнє розмаїття, яке традиційно було представлено у формі 

окремих етнокультур, схильне до тенденції розмивання. Однак замість цього 

формується новий тип різноманітності, а саме, різноманітності різних культур і 

способів життя, які виникають із самих можливостей транскультурності. 

Виникають складні транскультурні мережі, які розрізняються як за своїм змістом, 

так і за своєю структурою (оскільки навіть одні й ті ж елементи, будучи по-різному 

об'єднаними, призводять до утворення різних структур). 

Транскультурні тканини мов би виткані з різних ниток і різним чином. Тому 

на рівні транскультурності знову виникає високий ступінь культурної 

диференціації та багатогранності, аж ніяк не менший, ніж той, який мав місце між 

традиційними окремими культурами. Але зараз ці відмінності більше не 

визначаються через зіставлення чітко визначених культур подібно до мозаїки, а є 

результатом транскультурних мереж, які одночасно мають як щось спільне, так і 

відмінне від інших, демонструючи частковий збіг і відмінність одночасно. 

Механізми відмінностей стали більш складними, але відмінності стали насамперед 

воістину культурними, які безпосередньо не випливають з географічного 

положення чи національної приналежності, а є наслідком процесів суто 

культурного взаємного обміну. 

Крім того, такі транскультурні мережі більш здатні афілюватися з іншими, 

ніж це було характерно для колишніх культурних ідентичностей. Вони включають 

в себе сегменти, які також зустрічаються в інших мережах, і, отже, є точками 

афілювання між різними транскультурними формами. Новий тип диференціації за 

самою своєю структурою швидше сприяє співіснуванню, ніж боротьбі. 
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У цьому полягає очевидна перевага концепту транскультурності над 

конкуруючими концептами. Позаяк він за допомогою однієї і тієї ж формули 

транскультурних мереж пояснює як процеси стандартизації, так і процеси 

виникнення нової різноманітності. Таким же чином, концепт транскультурності 

допомагає нам вийти за рамки жорстких альтернатив в розумінні універсалізуючої 

глобалізації та реактивної партикуляризації. Він здатний охопити як глобальні, так 

і локальні, універсалістські і партикуляристські аспекти, і зробити це абсолютно 

природно, за логікою самих транскультурних процесів. Тенденції глобалізації, так 

само як і бажання специфічності і партикулярності, здійснюються в рамках 

процесів транскультурації, зокрема транскультурної освіти. 

Але яким чином можна вибудовувати освіту, щоб сприяти перспективному 

розвитку різноманітності, креативності та соціо-культурним інноваціям? Це 

питання поставлене в документі ЮНЕСКО під назвою «Наше творче розмаїття» 

[551], який розглядає проблеми соціальної творчості. «Як можна визначити 

культурну політику, спрямовану на сприяння дійсно конструктивному плюралізму, 

за якої різноманітність слугує джерелом для творчості?» [551]. Відповідь на це 

питання міститься саме в концепті транскультурності. Він стверджує таку позицію 

в рамках мультикультурного і взаємопов'язаного суспільства, яка передбачає 

діалогічний характер культурних впливів і виражає прагнення до взаємодії як 

«взаємоперетинання», а не підкреслення відмінностей і поляризацію. Втіленням 

саме такого характеру культурних взаємозв'язків є мережі. 

Транскультурні освітні мережі формують величезний потенціал соціальної 

творчості. Прикладом цього може слугувати Мережа Навчання Сталого розвитку 

(Learning Network on Sustainability), LENS, яка була створена як неформальна 

освітня мережа між вищими навчальними закладами в рамках експериментального 

дослідного і дидактичного проекту. LENS включає в себе сім університетів 

промислово розвинених країн і країн, що розвиваються.  Мета LENS полягає в 

тому, щоб поєднати нові передові проблеми дослідження з дидактикою на основі 

розробки відповідних експериментальних курсів, пов'язаних безпосередньо з 

розробкою соціального проекту зі сталого розвитку (наприклад, «система 
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харчування в студентському кампусі»). Спочатку розробляється концепт сталої 

системи в різних центрах, потім він поетапно піддається критичному розгляду, 

коментуванню, доопрацюванню та переробці в процесі обміну між 

університетськими навчально-дослідницькими групами різних країн. Все це 

завершується створенням цілого набору концепцій і моделей сталого розвитку для 

об'єкта дослідження, цифрова версія якого викладається в мережу для 

розповсюдження та обігу (починаючи з ВНЗ, що беруть участь у проекті). 

У 2006 році був активований перший реліз веб-платформи для сприяння 

всебічному обміну та зберіганню всіх отриманих результатів, зокрема каталогу 

розроблених ідей сталого розвитку [376]. Досвід показав, що створення мережі 

гарантує багатосторонній транскультурний процес навчання як результат обміну і 

зворотного зв'язку. Він дозволяє студентам і викладачам, які беруть у ньому 

участь, відкрити для себе інші контексти, іншу культуру інтерпретації, виявити 

незвичайні ідеї, створити спільне бачення можливих змін за допомогою каталогу 

ідей сталого розвитку. Аналізуючи процес виконання проекту, один з його 

керівників Карло Веццолі [555] зазначає, що механізми LENS дали поштовх 

жвавим дебатам серед учасників і допомогли створити загальні ноу-хау. Отримані 

результати стимулювали учасників розглянути можливість подальшого розвитку 

проекту. На початку експерименту структура являла собою радіальний вид мережі 

з центром в Міланській Політехніці. Після його завершення учасники висловили 

намір змінити форму існуючої радіальної моделі на мульти-полярну, яка розширює 

можливості кожного учасника і як джерела вихідних даних, і як критика, і як 

учасника дизайнерської фази. Більше того, основною метою продовження проекту 

було проголошено просування нової спільної основи для курсів і модулів 

навчання/дослідження, відповідно була висунута пропозиція її імплементації у всіх 

вузах світу як результату транскультурних мережевих зусиль [556; 557]. 

Цей приклад демонструє ефективність транскультурних освітніх мереж і 

відкриває можливість іншим університетам подивитися на себе як на потенційну 

клітинку, або центр в мульти-полярній мережі, що володіє величезним креативним 

потенціалом для дослідження, навчання та моделювання рішень соціальних 
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проблем різного рівня на основі об'єднання зусиль студентів і викладачів з різних 

країн. Найбільш позитивним результатом розроблення та виконання таких 

проектів є навіть не конкретні моделі рішень, а формування у його учасників 

особливо креативного, трансверсального мислення, здатного відкриватися 

інакшості, долати культурні, дисциплінарні та парадигмальні бар'єри і знаходити 

рішення в поєднанні різноманітного. 

 

4.4.Транскультурна освіта: вчитися будувати мости 

 

Концепт транскультурності націлений на багатомережеве та інклюзивне, а не 

на сепаратистське та ексклюзивне розуміння культури. Він передбачає прагнення 

до такого осмислення культури і суспільства, яке передбачає наявність 

прагматичних якостей культури, що полягають не в делімітації, а в здатності 

зв'язувати відмінності і долати переходи між ними. У безпосередній прагматиці 

наших дій при зустрічі з іншим способом життя ми завжди можемо виявити не 

тільки розбіжності, а й можливості для встановлення зв'язку, що може призвести 

до формування нового способу життя, який включить у себе навіть ті резерви, які 

раніше нами не були використані. Поширення таких уявлень і формування позицій 

такого типу сьогодні є нагальним завданням просвітницької освітньої політики.Це 

питання переналагоджування нашого внутрішнього компасу: від концепції 

полярності Свого і Чужого до акцентуації того, що може бути спільного і 

об'єднуючого там, де ми зустрічаємося з чужорідними феноменами. Показовим у 

цьому відношенні є досвід розвитку освіти в Європі [577].  

Як відомо, у всіх європейських країнах освіта була пов'язана з національним 

будівництвом. Вона відіграла позитивну роль у створенні національної держави, 

національної ідентичності та національної свідомості. Така орієнтація була 

визначальною в XIX і в XX століттях. Після Другої Світової війни, і особливо з 

падінням берлінської стіни, освіта в Європейському Союзі розвивається з 

урахуванням європейського та культурного розмаїття. В даний час, можна про це 

сказати з повною упевненістю, що саме культура в її різноманітті, включаючи 
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національну культуру і культуру Іншого, розглядається як центральна точка 

відліку для освіти в Європі.  

Конвенція ЮНЕСКО про охорону та сприяння розмаїттю форм культурного 

самовираження [551], стверджуючи, «що культурне розмаїття є невід'ємною рисою 

людства», його спільною спадщиною, якою необхідно дорожити, «усвідомлюючи, 

що культурне розмаїття створює багатий і різноманітний світ, який розширює 

діапазон вибору і забезпечує живильне середовище для людських можливостей», 

підкреслює необхідність не тільки збереження культурного розмаїття перед 

обличчям викликів стандартизуючої глобалізації, але також всілякого сприяння 

йому для повного здійснення прав людини та основних свобод, проголошених у 

Загальній декларації прав людини та в інших загальновизнаних документах. Вона 

також уточнює, що культура більше не є еквівалентом національної культури, а 

повинна бути усвідомлена у вищенаведеному значенні. Воно спрямовує фокус 

конвенції на культурну ідентичність, а не на національну ідентичність. Права на 

культурну ідентичність розуміються як права людини, реалізація яких повинна 

бути захищена і підтримана міжнародним співтовариством [551]. 

В якості цілей конвенції проголошено створення умов для вільної взаємодії 

різних культур на взаємовигідній основі, заохочення діалогу між культурами в 

інтересах культури миру. Всі люди повинні мати можливість культурного розвитку 

в діалозі з представниками інших культур в дусі взаємної поваги і визнання. У 

статті конвенції, яка є в найвищій мірі важливою для освіти, говориться, що 

однією з цілей конвенції є «заохочення інтеркультурної взаємодії з метою розвитку 

взаємопроникнення культур в дусі наведення мостів між народами» [551].  

В процесі культурного перемішування і створення феномену «глокального» 

виникають нові суперечності і конфлікти [323]. Як в цих умовах уникнути 

насильства і воєн, чи може бути досягнутий сталий розвиток як політична мета? 

Неабиякою мірою це залежатиме саме від того, як будуть вирішуватися проблеми, 

пов'язані з культурним розмаїттям. Місією транскультурної освіти є контакт з 

Іншим і інакшістю таким чином, який є вільним від насильства. Чутливість до 

інакшості природи і її ресурсів включає в себе інтеграцію сталості у культурний 
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обмін та пов'язане з цим зниження насильства по відношенню до природи. З точки 

зору ЮНЕСКО, з метою сприяння культурній різноманітності, освіта має бути 

доповнена включенням до неї освіти в дусі миру [576; 272] і освіти для сталого 

розвитку [578].  

У рекомендаціях Конференції міністрів освіти і культури ЄС, а також в 

рамкових планах освіти цілі сприяння культурній різноманітності були доповнені 

завданнями імплементації освіти в дусі миру та сталого розвитку, які до того 

виконувалися лише в якості окремого напрямку [280; 502]. За умови комплексного 

виконання цих завдань система освіти, як вважають представники науково-

педагогічної спільноти ЄС, зможе зробити незамінний внесок у відповідь на 

серйозні виклики для людства [577].  

Успіх у цій справі насамперед залежить від вирішення ключової проблеми: 

відношення до інакшості.У процесі глобалізації, який не тільки включає в себе 

культурне розмаїття як власну умову, але також сприяє йому, у фокусі уваги 

перебуває питання про те, як може бути сформовано ставлення до «іншого», який 

представляє іншу культуру, і як можна викладати і прищеплювати необхідні для 

цього навички в якості складової частини процесу освіти.  

Прояснення цього питання вимагає прийняття до уваги двох моментів. 

Перший полягає в тому, що культури не є самодостатніми сутностями, чітко 

визначеними і відокремленими одна від одної, як про це вже було сказано вище. 

Насправді вони є результатом взаємовпливу і асиміляції окремих елементів один 

одного в тій чи іншій формі, часом асиметричній. Другий момент полягає в тому, 

що культури виявляються не застиглими, статичними анклавами, а динамічними і 

мінливими континуумами. Це важливі аспекти, що характеризують макро-рівень 

соціокультурного стану суспільства. 

Внаслідок міграційних рухів, які є досить інтенсивними у всьому світі, 

багато людей більше не є фіксованими носіями однієї-єдиної культури, так що 

неможливо більше говорити про монокультурну ідентичність, про що ми вже 

згадували вище. Все більшою мірою наша культурна ідентичність визначається 

процесами гібридизації. Відповідно, Інший також може являти собою не 
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самодостатню статичну сутність, а складну і рухому контамінацію культурних 

ідентичностей з ситуативним домінуванням деяких з них. Те, як він сприймається, 

залежить від контексту і відносин, що складаються між тим, хто сприймає, і тим, 

хто сприймається. При цьому слід підкреслити, що сприйняття Іншого завжди є 

відносним і підвладним контекстуальним змінам. Іншими словами, те, що 

переживається як інше, завжди залежить від нас і з цієї причини є відносним. 

Значення відносного характеру наших відносин до Чужого і Іншого, що 

проявляється передусім на мікро-рівні соціуму, важко переоцінити. 

І в світлі ідеологеми одноманітного світу, яка, на жаль, залишається 

переважаючою в значній частині дискусій про глобалізацію, і в рамках дискурсу 

про мультикультурність світу імперативом, об'єднуючим дані контроверсії, є 

підкреслення історичних і культурних відмінностей, навіть у тому випадку, коли їх 

прояви можуть бути оманливо схожими. Культурні відмінності - це саме те, з чого 

починається спілкування з Іншим. Але при цьому далеко не завжди людьми 

усвідомлюється інакшість в самих собі і в своїх власних культурах. Звільнення від 

міфологем про власну монокультурну ідентичність та внутрішню гомогенність 

відкрило б нові можливості для розуміння інакшості інших людей та інших 

культур, а також для розвитку способу мислення з точки зору Іншого. Це завдання 

значною мірою допоможе вирішити саме транскультурна освіта. 

Швидше за все, із зростанням усвідомлення відмінностей і інакшості і 

визнанням культурної різноманітності все більшою мірою буде рости здатність 

ідентифікувати загальні аспекти різних культур і долати бар'єри між ними. 

Здатність до сприйняття та прийняття відмінностей є найважливішою в процесі 

культурного обміну, а також визначальною для запобігання насильницьким 

конфліктам. Слід погодитися з думкою прихильників теорії «зіткнення 

цивілізацій» (Гантінгтон) в тому, що в данному процесі можуть виникати 

розбіжності і конфлікти з представниками інших культур. Більш того, ці 

розбіжності можна навіть вважати нерозв'язними, якщо розглядати цю боротьбу 

лише через призму прагнення до домінування, а відповідно і до вибудовування 

ієрархічних структур однаковості. Але існують і інші, конкуруючі, «сценарії 
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розгортання глобалізації» (Робертсон), відповідно до яких цю боротьбу можна 

перевизначити як боротьбу між прагненням певних сил до домінуючої однаковості 

і рухами, які визначаються культурними відмінностями і різноманіттям. 

Цей процес включає в себе конфлікти між глобальним і локальним, 

універсальним і сингулярним, традицією і модерном, духовним і матеріальним, 

необхідністю змагальності та рівними можливостями, короткостроковими і 

довгостроковими рефлексіями, швидким поширенням знання і обмеженістю нашої 

людської здатності впоратися з цим [231; 554]. При цьому подолання таких 

конфліктів і розбіжностей з прагматичної точки зору припускає використання 

ненасильницьких ресурсів, найважливішим з яких є транскультурна освіта. 

Щоб бути здатними успішно справлятися з культурним розмаїттям, ми 

потребуємо досвіду Іншого. Ні люди, ні культури не можуть задовільно 

розвиватися, якщо вони не можуть бачити себе в інших як у дзеркалі, якщо вони не 

можуть взаємодіяти і впливати один на одного. Як культури, так і індивіди 

формуються через обмін один з одним. Деякими авторами саме так і визначається 

транскультурність, тобто як «бачення себе в іншому» [216]. Тому таким важливим 

є усвідомлення студентами знання про те, що суспільства і культури створені 

контактами з інакшістю. Досвід інших людей і культур є головним для розвитку та 

соціалізації дітей та юнацтва. Процес взаємного обміну дає можливість розвивати 

відносини між людьми і їх інакшістю і при цьому розширювати горизонти їх 

власного життя.   

В якості пролегомен транскультурної освіти важливо сформувати критичне 

ставлення до того факту, що європейська культура розробила три стратегії 

власного домінування - стратегії приведення інакшості до відомого і того, що 

заслуговує довіри. Однією з них є європейська раціональність - логоцентризм - 

який привів до судження про іншу культуру та людей в залежності від їх ставлення 

до логоцентричних норм. У тому випадку, якщо інші культури не відповідали 

стандартам логоцентризму, вони вважалися недорозвиненими і не розглядалися як 

еквівалентна цінність. Друга стратегія будувалася навколо європейської 

індивідуальності і супутнього їй егоцентризму. Останній сприяв розвитку поваги 
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до індивіда, але при цьому привів до зростання індивідуалістичних самооцінок на 

шкоду спільноті. Третьою стратегією, що редукує інакшість до європейських 

стандартів, є етноцентризм, який також сприяв переоцінці європейської культури 

і відповідно недооцінці інших культур. Наслідки цих стратегій явно присутні в 

динаміці сьогоднішньої глобалізації та створюють перешкоди для продуктивного 

поводження з культурним розмаїттям. Якщо студенти будуть знати про ці 

механізми, вони зможуть критично їх оцінити з погляду сьогоднішніх викликів і 

ризиків і, таким чином, сприяти зменшенню їх впливу на сприйняття Іншого. 

Крім того, в процесі транскультурного навчання студенти мають 

усвідомлювати, що багато областей, контактів, зустрічей та обмінів визначаються 

обігом капіталу, товарів, робочої сили і символічних речей. Динаміка цих процесів 

привела до зіткнення між людьми та культурами і породила як матеріальні, так і 

нематеріальні відносини. Вони мають місце в рамках глобальних структур влади і 

є за визначенням нерівними, обумовленими консолідованими владними 

відносинами, які сягають своїм корінням в історію. Незважаючи на той факт, що 

багато з таких процесів зумовлені впливом капіталістичного ринку і, таким чином, 

підливають масла у вогонь нерівності, вони також сприяють зустрічі з інакшістю 

інших людей і культур. І оскільки ця «зустріч» обумовлена інструментальним 

ставленням до Іншого, вона потребує компенсаторних механізмів комунікативної 

раціональності, формуванню якої має сприяти транскультурна освіта. 

Як вже було сказано, люди тільки тоді можуть зрозуміти себе, коли вони 

відображаються в реакції інших людських істот і культур. Відповідно пізнання 

самих себе передбачає знання про існування меж нашого розуміння інакшості. 

Наскільки можливе прийняття досвіду інших людей без запуску механізмів, які 

зводять його до відомого і заслуговують довіри? Є кілька відповідей на це питання, 

які відрізняються в залежності від контексту. Один із способів відношення до 

інакшості чужих заснований на власному досвіді перебування чужим, тобто на 

почутті, викликаному своїми власними відчуттями, переживаннями і діями. Такий 

досвід утворює основу для розвитку здатності думати і відчувати з позиції іншого, 

у контексті чого взаємодія з неідентичним стає креативно-трансформативною і 
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конструктивною. Можна очікувати, що такий досвід буде сприяти зростанню 

чутливості і готовності бути відкритим до того, що є новим і невідомим. У свою 

чергу, це втілюється в кращій здатності емоційно і ментально переносити складні 

ситуації, наприклад, діяти нестандартно. Очевидно, що такі можливості для 

розвитку людини можуть також обернутися своєї протилежною стороною, 

пов'язаною з важко переборним емоційним дискомфортом і агресією. У таких 

випадках зіткнення з культурної мінливістю супроводжується насильницькою 

дією, спрямованою на зменшення відмінностей. Оскільки такі зусилля в основному 

закінчуються провалом, то виникає замкнуте коло постійної ескалації 

насильницьких дій, які випливають з миметичних процесів взаємної імітації [577]. 

Щоб уникнути зіткнення з культурним розмаїттям і інакшістю, що закінчується 

суперництвом і насильством, нам необхідні регулятивні норми. Вони були 

сформульовані в Хартії прав людини, яка визнана далеко за межами європейської 

культури, з якої вона виникла.  

Усвідомлення неідентичності суб'єкта створює важливу передумову для 

відкритості Іншому. У протистоянні з чужою культурою, з іншим у нашій власній 

культурі і з чужою культурою в нас самих повинна бути розвинена здатність 

відчувати і думати з позиції Іншого. Така зміна є необхідною для того, щоб 

уникнути зведення чужого до свого власного. Повинна бути зроблена спроба 

притримати своє власне і пережити ситуацію з позиції Іншого. Для цього слід 

розвивати гетерологічне мислення, яке зосереджено на знаходженні та утриманні 

балансу між знайомим і чужим, знанням і незнанням, визначеністю і 

невизначеністю. 

Посилення мінливості та непередбачуваності «плинного» світу веде до 

зростання невизначеності в самовідчутті індивіда, який в той же час повинен 

терпимо ставитися до відмінності між собою та іншим. У цій ситуації 

невизначеність і відсутність безпеки стають головними проблемами життя 

суспільства. З одного боку, ця невизначеність продукується світом, який є 

зовнішнім для індивіда; з іншого боку, вона вкорінена в самому індивіді і, в 

кінцевому рахунку, у взаємовідносинах між внутрішнім і зовнішнім. У цій ситуації 
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немає недоліку в спробах уявити подібну невизначеність терпимою за допомогою 

безперечних фактів. Однак ці факти не допомагають відновити втрачену безпеку.  

Їх валідність є відносною і, перш за все, виникає з виключення альтернатив. Те, що 

підлягає виключенню, визначається, з одного боку, психологічною та соціальною 

конституцією індивіда, а з іншого боку, структурами соціальної влади і процесами 

установлення та виключення цінностей, норм, ідеологій і дискурсів. Ці процеси 

часто призводять до того, що інакшість іншого просто відторгається, що, в свою 

чергу, веде до «закриття» розуму і до зменшення можливостей сприйняття і 

мислення з позицій іншого. Розуміння студентами таких «охоронних» механізмів 

на мікро- і макро- рівнях соціальності і можливостей їх подолання у взаємодії  

може бути сформовано за допомогою транскультурного навчання. 

Головна роль в осмисленні відносин з чужим, іншим і інакшістю в рамках 

транскультурної освіти належить поняттям відмінності, трансгресії і гібридної 

формації, які взаємопов'язані. Як вважає Вульф [577], аналіз феномена культури і 

культурних відносин в транскультурній освіті вимагає опори на ці три концепти.  

1) Концепт відмінності є важливим для створення кордонів і надання їм динаміки. 

Неможливо формувати національну, культурну або європейську ідентичність без 

відмінностей, Так, наприклад, у процесах включення і виключення, які мають 

місце в ритуалах, створюється відмінність, яка важлива для перформативного 

характеру ритуалів [579]. Категорія відмінності також набуває особливого 

значення для розуміння інакшості. Від способів поводження з гетерогенністю і 

інакшістю залежить характер культурного розмаїття, яке створюється внаслідок 

диференціації. 

2) Для аналізу соціального та культурного розвитку важливо розуміти процеси 

трансгресії. Трансгресія полягає в подоланні меж, встановлених правилами, 

нормами і законами, з одного боку, і в подоланні історично встановлених меж, з 

іншого. Акти трансгресії можуть бути ненасильницькими, але вони також часто 

припускають прояв структурного або символічного насильства. В умовах 

культурного розмаїття кордони часто порушуються, приводячи до створення 

чогось нового. Трансгресії змінюють норми і правила, способи життя і практики. 
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Вони змінюють і зрушують межі і створюють при цьому нові культурні відносини 

і констеляції. Для того, щоб розуміти ці процеси, необхідно проводити ретельний 

аналіз їх контекстів, зосередившись на походженні змін або на інноваціях, що 

викликають сумніви. 

3) Ключовим питанням транскультурної освіти, що формує розуміння контексту 

нашого часу як «плинної сучасності», є аналіз нових гібридних форм, що 

здійснюється за допомогою відмінності і трансгресії. В результаті того, що 

комунікація і взаємодія між різними країнами стають все більш щільними і 

швидкими, а економічний, політичний, соціальний та культурний обмін стає все 

більш інтенсивним, посилюється процес виникнення гібридних культурних форм. 

Хомі Баба [155] вперше використовує термін «гібридизація» для визначення 

культурних контактів не-дуалістичним і не-есенціалістським чином, описуючи їх з 

точки зору функції створення ідентичності за допомогою «третього простору». 

Третій простір є лімінальним; це простір, що знаходиться «між», який підкреслює 

свою власну проміжність (in-betweenness). У цьому лімінальному просторі кордони 

підлягають підриву та реструктуризації, а ієрархії і владні відносини змінюються. 

Важливим питанням є те, якою мірою ці процеси обумовлені перформативною 

практикою, і як ці нові форми гібридизації створюються. Вони є змішаними 

формами, елементи яких належать різним системам, а різні контексти змінюють їх 

характер в міметичних процесах, приводячи до формування нової культурної 

ідентичності. Ця ідентичність більше не створюється відмінностями і відрізненням 

одного від іншого, а створюється мметичною асиміляцією одного з іншим. 

Вищевикладене допомагає зрозуміти, що лише у випадку розуміючого і 

сприятливого ставлення до культурної різноманітності, до Іншого та до Інакшості 

можливо запобігти війні та зменшити насильство між людьми. Створення та 

підтримка умов життя, які відносно вільні від насильства, є вирішальною 

передумовою для успішного життя людини. Ось чому освіта в дусі миру і сталого 

розвитку є головною вимогою глобального транскультурного навчання. Вона 

формує почуття космополітичного гуманізму і планетарної відповідальності. 
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Розробляючи і практикуючи вищевказані напрямки, транскультурна освіта зможе 

повною мірою реалізувати завдання, сформульовані у відомій доповіді Делора: 

навчання знанням, навчання діям, навчання життю з іншими, навчання жити [231]. 

 

4.5.Транскультурна і трансверсальна компетентність як вимога часу 

 

Ефективні індивідуальні та колективні реакції на складні проблеми життя 

завжди залежали від певного рівня культурної обізнаності. Однак сьогодні 

компетенція транскультурного гатунку повинна демонструвати позиції і здібності, 

які сприяють відкритій і етичній взаємодії з людьми різних культур. Саме 

транскультурна компетентність як увиразнена мета  освітньо-виховних зусиль 

постає із хаотизованої сукупності вимог до індивіда, волею часу і долі залученого 

в стрімкий процес глобалізації. Але це мета подорожі із «близького» в «далеке», 

яка не має кінцевої зупинки, яка сповнена невизначеності, ризиків втрати себе, 

емоційного дискомфорту, але на кожному етапі за умов трансформації і зміни 

смислових перспектив відкриває індивіду нові горизонти свободи у світі.   

Будь-який гідний уваги пункт призначення вимагає, щоб мандрівник мав 

необхідну орієнтацію. У спробі прокласти курс до транскультурної компетенції 

Річард Слімбах у своєму есе «Транскультурна подорож» [491] представляє ряд 

організаційних пропозицій в якості когнітивної «мапи» для того, щоб направити 

шлях розвитку учня. Кожна пропозиція супроводжується своїм власним набором 

компетенцій учня з описом змін, які можна очікувати на цьому шляху. Самі ж 

компетенції діляться на декілька основних категорій, які ми спробуємо викласти 

відповідно до нашого бачення цих процесів та з урахуванням інших точок зору 

щодо даного предмету. 

  Насамперед, це перспективна свідомість індивіда, яка базується на 

критичному мисленні, тобто здатності постійно задаватися питанням щодо 

джерела припущень і етичних суджень, що приводить до звички розглядати речі з 

позицій розуму і почуттів інших. Це допомагає розвинути гетерологічне мислення  
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як утримання балансу між різними позиціями, не редукуючи їх одну до одної або 

до спрощеного узагальнення. 

Для вибудовування правильної позиції для оцінювання ситуації і дії в 

інокультурному середовищі необхідні певні етнографічні навички, а саме: 

здатність уважно спостерігати за соціальною поведінкою інших, контролювати 

емоції і управляти стресом (емоційна дисципліна), встановлювати дружні стосунки 

з представниками інших культур, в той же  час досліджуючи проблеми 

глобального значення.  

Дослідження різноманітного має здійснюватися на основі контекстуального 

підходу, який передбачає збалансування складного контексту  особливого, 

загального, глобального, планетарного; вміння використовувати відповідний 

понятійний інструментарій, зокрема релевантні концепти. Це означає вміння 

мислити номадично, тобто осмислювати буття множинним, як явище у 

становленні різноманітного, у переплетенні мінливих контекстів, але не за 

допомогою  застиглих понятійно-категоріальних форм, що давно втратили зв’язок 

з  реальністю, а за допомою номадичних концептів - динамічних 

смислоутворюючих структур «для вираження рухливості і силового розмаїття 

життя», які здатні поєднувати різні контексти і таким чином слугувати 

інструментами «скріплення» фрагментів «світу, що розпадається» [33, с. 17-34]. 

Щоб досягти транскультурного статусу своєї компетентності індивід в 

інтеркультурному спілкуванні має спиратися на комунікативну етику. Остання 

передбачає відмову від інструментально-стратегічної цілераціональності в 

спілкуванні з Іншими і вибудовування відносин на основі консенсуально-

комунікативної раціональності, що припускає орієнтацію на універсальні 

загальнозначущі норми і на загальний інтерес (Апель). Згідно з етикою  

комунікативної дії партнер по комунікації не може розглядатися як засіб для 

досягнення власних цілей, але лише як рівноправна особистість, інтереси якої 

враховуються в рівній мірі з власними. Більше того, саме в рамках транскультурної 

комунікації, що базується на комунікативній раціональності, залучається 
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комунікативна компетентність людини, яка полягає у вмінні знайти засоби 

вираження для досягнення згоди без артикуляції власних стратегічних інтересів. 

Транскультурна компетентність базується на глобальній обізнаності, тобто 

на розумінні основ транснаціональних умов і систем, ідеологій та інститутів, що 

впливають на якість життя людей, поряд з розумінням того, що зіштовхує між 

собою окремих людей і народи. Глобальна обізнаність також передбачає 

неперервний процес вивчення світу у  безпосередньому досвіді ознайомлення з 

контроверсійними політичними історіями, образами життя сімей, соціальних груп, 

мистецтвом, релігіями і культурними орієнтаціями, заснованому на «включенні» і 

взаємодії в рамках мультикультурного та інтернаціонального середовища. 

Велике значення має мовна компетентність, яка передбачає володіння 

іноземною мовою  на пороговому рівні здатності до усної розмови, невербальної і 

письмової системи комунікації, якими користуються члени, щонайменше, однієї 

іншої культури.   

Успішність інтеркультурної комунікації в великій мірі залежить від  

емоційної розвиненості індивіда, зокрема, від його здатності проявляти 

індивідуальні якості і стандарти «серця» (наприклад, емпатію, допитливість,  

ініціативу, гнучкість, скромність, щирість, ніжність, справедливість і радість) в 

конкретних інтеркультурних контекстах. 

Дана модель пропонує цілком досяжний ідеал транскультурно-компетентної 

особистості. Розглянемо більш детально деякі ключові когнітивно-комунікативні 

позиції, на засадах яких вибудовується транскультурна компетентність. 

Транскультурний розвиток означає, що наша універсальна людська природа 

є нашою первинною ідентичністю, більш фундаментальною, ніж окрема 

ідентичність, сформована на основі національності, раси, статі або етнічності. 

Наслідки є радикально егалітарістськими і універсалістськими. Всі людські істоти 

мають однакову цінність і заслуговують на справедливе визнання, взаємну повагу, 

людське ставлення і рівні можливості для самореалізації. Визнання універсальної 

природи людини також припускає, що ми серйозно ставимося як до об'єктивної, 

так і суб'єктивної природи людського знання. Ми без сумніву не здатні осмислити 
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всю реальність. І, звичайно ж, вірно, що людські сприйняття та ідентичності 

пов'язані із зовнішніми реальностями, які культурно та історично обумовлені. Але 

відносини індивіда і зовнішнього середовища не передбачають точної 

відповідності. Наше розуміння категорій реальності і міфу, істини і брехні, добра і 

зла може бути обмеженим, але самі категорії залишаються універсальними з точки 

зору їх функцій в культурі.  Як стверджує Джеймс К. Уілсон («Моральне почуття») 

індивіду притаманне трансцендентне моральне сприйняття, яке полягає в 

універсальній потребі в приналежності до суспільства [573].  

Транскультурний розвиток починається з усвідомлення того, що за 

різноманітністю культурних проявів ми маємо загальнолюдський потенціал і 

досвід. Ми відкриваємо для себе можливість збагнути, що інші мають своє 

розуміння світу. Залучаючи усвідомлення цієї різноманітності до нашого  досвіду, 

ми розширюємо особистісний діапазон альтернативних знань і вірувань, традицій і 

звичаїв, цінностей і поглядів, які стають в нагоді для продовження нашого життя.  

В контексті вищесказаного до транскультурної компетентності, насамперед,  слід 

віднести здатність індивіда артикулювати загальнолюдські аспекти, що поєднують 

нас з членами іншого суспільства. У контексті розмаїття способів різних народів 

виробляти свої «мапи» реальності транскультурний індивід завжди має виходити у 

своєму розумінні і  поясненні різноманітного  з принципу основоположної 

спільності людей, здатності пояснювати свої власні уявлення і практики з точки 

зору культурних, соціальних, економічних і політичних чинників, які їх формують. 

Ми неминуче відзначені особливостями тих обставин, в яких ми народилися 

і виросли [491]. В основі здатності кожного індивіда формувати і визначати свою 

власну ідентичність лежить складна взаємодія між самістю і суспільством. 

Індивіди не є сукупністю соціальних обставин, в яких вони розвивалися, але вони 

незабутньо відзначені ними. Ці обставини окреслюють межі і будують стіни, що 

визначають соціальну локалізацію, яка глибоко формує наше самовідчуття. Вони 

орієнтують нас у складному процесі «прийняття» і «утримання від прийняття» 

певних цінностей, досвідів і точок зору. Вони виражаються в самоідентифікації, 

яка встановлює межі нашої істоти. Наші соціально розміщені та соціально 
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сформовані самості є багатогранними, розділеними між рядами альтернативних, а 

іноді і конкуруючих ідентичностей. Не можна ігнорувати той факт, що ми існуємо 

як частина безлічі «мікрокультур» гендеру, раси, суспільного класу і етнічності, 

що взаємоперетинаються і пропонують свій особливий досвід, цінності та 

перспективи. Індивіди можуть мати різні соціальні ідентичності, а також мати 

гібридну етнічну ідентичність (наприклад, «канадієць українського походження»). 

Це особливо очевидно в сучасному суспільстві, де  соціальні простори 

перетинаються і змінюються, роблячи можливим практично нескінченну 

різноманітність визначень ідентичності. Це питання ще більш ускладнюється в разі 

мігрантів, біженців, переселенців і номад, які виросли в декількох культурах або в 

просторах між ними.  

Учні, які набувають транскультурної компетентності, можуть розглядати 

себе як авангард тієї частини людства, яка є здатною, «перетинаючи кордони» і 

«споруджуючи мости», вибудовувати комунікацію в повсякденних контекстах 

співіснування різного: національностей, мов, етнічностей, класів. Епоха, що 

постає, буде все частіше викликати появу транспатріантов - людей, які рухаються 

між безліччю культур, що створюють ідентичності, які є динамічними і 

неоднорідними. Тест транскультуралізму полягає якраз у тому, щоб навчитися 

мислити не тільки в рамках поняття «наша батьківщина», але бачити в кожному 

питанні безліч сторін, не відмовляючись при цьому від переконань, і дозволяти 

змінювати відтінки самовідчуття, не втрачаючи свого культурного стрижня. 

В контексті вищезазначених вимог транскультурна компетентність включає   

здатність індивіда ідентифікувати себе як «члена» безлічі «мікрокультурних» груп, 

що взаємоперетинаються, кожна з яких в тій чи іншій мірі пов'язана з економічною 

і політичною владою і соціальним престижем в рамках рідної культури.  

Як зазначає Слімбах, істина занадто велика, щоб міститися в свідомості 

одного індивіда чи навіть в сукупній цілісності якоїсь культури [491]. Кожна з 

наших національних і культурних спадщин є безцінною скарбницею  пропозицій 

для обміну з іншими. Кращим з досвіду демократичних країн є пропозиція 

конституціоналізму, верховенства права, демократії, прав людини і меншин, 
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технологічних інновацій, вільного ринку тощо. У той же час сама особливість 

культурного досвіду полягає в тому, що обмежує наше знання і робить істину, що 

міститься в наших точках зору і позиціях, у кращому разі частковою, або 

фрагментарною. Ось чому ми повинні взяти до уваги мислення тих, хто 

сформований іншими культурними та політичними традиціями. Тільки таким 

чином ми зможемо рухатися до більш широкого знання і більш повної істини. 

Визнаючи обмеженість, партикулярність будь-якого нашого знання, ми вільні для 

пошуку мудрості в протилежних думках без шкоди для того, що є для нас цінним. 

У випадку, коли ми формуємо наше ставлення до людей з іншої культури на 

засадах поваги, любові і дружби, ми можемо почати ідентифікувати себе з ними і 

прийняти істину, яку поділяють вони. Оскільки ми робимо їх істину своєю 

власною, ми стаємо новими людьми,  сформованими контамінацією або синтезом 

двох культур. Ця «нова людина» в силу необхідності постає з колишнього 

характеру, сформованого через соціалізацію в нашому дитинстві. Саме через цей 

процес навчання ми всі навчилися абсолютизувати наш спосіб життя, а потім 

роблячи його універсальним, тобто стандартом, за яким судять про всіх. Ми в 

цьому не самотні: цей імпульс інфікував всі групи і діє в основному на 

підсвідомому рівні. На жаль, це веде до відмови від справжньої відкритості до 

інших джерел істини і блага і залишає нас застряглими в своїх власних забобонах. 

Але кожна з наших транскультурних подорожей тягне за собою «призупинення» 

наших забобонів для того, щоб добувати місцеві скарби в традиціях інших. 

Подібно рослині, транскультурний учень пускає коріння в грунт кожної культури, 

витягуючи з неї елементи, які можуть живити більш ширшу само-ідентичність, 

засновану на більш універсальних чеснотах і цінностях.  

Виходячи з цього до транскультурної компетентності слід віднести 

здатність ідентифікувати певний внесок, зроблений своєю власною культурою та 

культурою інших в «глобальну скарбницю» людської культури протягом всієї її 

історії; здатність визнавати свою власну обмеженість і недосконалість поряд з 

повагою до різноманітної і складної природи людського досвіду; мати повагу до 
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різноманітних інших: здатність сприймати індивідів і їх групи як унікальний прояв 

специфічного характеру якостей різноманітного.  

Ми «природно» надаємо перевагу  «своєму власному» перед «іншим» і 

прагнемо розглядати межі свого власного поля зору як межі світу. Але ми повинні 

зрозуміти цю спокусу етноцентризму як пов'язану з умовами нашого існування, 

позаяк ми не тільки обмежені відносністю нашого знання, а й саме наше знання 

спотворено претензіями і забобонами нашої расової, національної та соціально-

економічної ідентичності. Містечковий погляд на життя можна розглядати як 

основу людської реакції виживання. Але ми разом з тим хочемо бути різними, 

вийти за рамки нашого «природного» Я.  Керол Льюїс вловив це з чудовою 

чіткістю: ми хочемо бути чимось більшим, ніж ми самі. Проте кожен з нас за 

своєю природою дивиться на цілий світ з однієї точки зору з властивою йому 

перспективою і вибірковістю. Ми виявляємо, що нашим первинним імпульсом є 

бажання підтримати і возвеличити себе. А вже вторинним імпульсом є бажання 

вийти за межі власного «я», виправити його провінціалізм і зцілити його 

самотність [377, p. 137-141].  

Льюїс висловлює суть основної мети наших транскультурних подорожей - 

відкрити вікна в реальність за межами нас самих. Якщо ми наважимося піддати 

сумніву наші упередження, то можна буде  прийняти інших такими, як вони є, не 

порівнюючи їх з собою або оцінюючи їх по відношенню до себе. Це свого роду 

«конверсія» егоцентризму – процес, що відкритий для кращого, більш складного 

розуміння світу, а отже і самих себе.  Виходячи з цього, транскультурна 

компетентність може визначатися через  здатність артикулювати свою обізнаність 

про упередженість власних точок зору і моральних суджень,  вміння описати себе 

в рамках моделі інтеркультурного розвитку, яка змінюється від «етноцентризму» 

до «етнорелятивізму». Цю різницю підкреслював Мілтон Дж. Беннет в роботі «До 

етнорелятивізму: розвиваюча модель інтеркультурної чутливості»: етноцентризм 

грунтується на положенні про те, що «світогляд своєї культури є осередком всієї 

реальності», в той час як етнорелятивізм вважає, «що культури можна зрозуміти 

тільки через відношення між ними» [147].  
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Відомо, що конфлікти між групами, в значній мірі, є результатом соціальної 

та культурної зневаги [491]. Інстинкт абсолютизації і звеличення «власного» 

способу життя можна назвати основною причиною деяких з найгірших страждань 

світу. Семюель Гантінгтон у своїй книзі «Зіткнення цивілізацій» передбачив, що 

фундаментальне джерело конфлікту в цьому новому світі не буде ідеологічним чи 

економічним. Найбільшими розбіжностями людства і домінуючим джерелом 

конфлікту будуть культурні відмінності [114]. На цьому тлі транскультурна 

компетентність усвідомлюється у якості розуміння того, як представник однієї 

культури може розглядатися членами іншої культури, у якості 

здатності міркувати про характер та ідентичності інших як такі, що виникають з 

історії їх групи, життєвого досвіду і сьогоднішніх обставин.  

Майбутнє світу є урбаністичним і мультикультурним, хоча і все більш 

нерівним [491]. Сценарій ХХІ століття як «століття міст» розігрується  

в мегаполісах. Спільним для них є мозаїка національних культур і класів, поряд з 

поглибленням між ними нерівності. Області, що розширюються, стають все більш і 

більш поляризованими, де спільноти достатку практично постійно сусідять з 

осередками бідності і злочинності. Так зване зв'язування планети за допомогою 

масової міграції, глобальної торгівлі та електронної комунікації насправді 

збільшило дистанцію між людьми. Учні, які набувають транскультурних навичок, 

покликані розробити продуману і чітку ідентифікацію не тільки в якості членів 

конкретних культурних і національних спільнот, але також як глобальних 

громадян, які розуміють, що поруч живуть сусіди. У світі, який стає все більш 

взаємопов’язаним, і в якому проблеми кожного є проблемами всіх, транскультурне  

розуміння і порозуміння стає єдиним місцем, де світ може знайти свій дім. На 

шляху до цієї мети наші дії починаються з крос-культурної розмови і прагнення до 

емпатичного розуміння. Здатність «поставити себе на місце інших», щоб 

сприйняти їх точку зору, і чуттєвий досвід є передумовою того, щоб, зрештою, 

взяти на себе відповідальність у якості  громадян глобального співтовариства.  

Під таким кутом зору транскультурна компетентність як шлях до розв’язання 

глобальних проблем включає визнання цінності «низхідної мобільності» як стилю 
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життя, який передбачає особисту участь у долях і проблемах людей із 

неблагополучних спільнот та власні переконання щодо джерел і способів 

вирішення різних глобальних проблем. 

Як вважає Слімбах, рух від локального до глобального бачення потребує 

результату у вигляді «масового виходу» [491]. У Книзі Буття Бог дає вказівку 

Аврааму: «Іди зі своєї країни і з дому родичів твоїх і батька твого в країну, яку я 

тобі вкажу». Авраам несподівано стикається з вибором, або залишатися в своїй 

рідній країні і в своїй «домашній» культурі і сім'ї, або піти і стати благословенним 

для «всіх сімей на землі». Для того, щоб зробити свій внесок з позицій, які 

знаходяться за рамками суто містечкової точки зору, він не може залишатися; він 

повинен піти, обриваючи зв'язок з узами, які глибоко визначають його. Такі 

транскультурні учні як Авраам прощаються з винятковою лояльністю до своєї 

рідної культури. Це «прощання» легко невірно зрозуміти і отримати безліч 

підробок. Деякі плутають його з нескінченним роумінгом або туризмом. Інші 

помилково вважають його спробою «кинути батьківщину» - тобто попрощатися з 

усім, що ми собою представляємо і у що віримо, некритично поглинаючи іншу 

культуру. Прощання може бути також представлено як евакуація зі світу 

відмінностей у «повітряну кулю» гомогенного життя, будь-то відгороджена 

ділянка біля будинку чи колонія експатріантів за кордоном. 

Істинний «вихід» слід розглядати в першу чергу не як географічний, а радше 

як культурний, психологічний і духовний. У його центрі знаходиться 

цілеспрямований перетин кордонів відмінностей для розуміння реальності 

«іншого» з його точки зору. Природним прагненням є або відвернутися від 

«іншого», або змінити «іншого». Проникнення в ідеї і думки «іншого» може 

виявитися скрутним, навіть небезпечним. Це вимагає прийняття ризиків і 

невизначеностей, пов'язаних з «невідповідністю собі». Насамперед, це є проблема - 

бути досить зацікавленим в іншій людині, щоб позбутися усталених думок і 

переконань, щонайменше, тимчасово. Це відкриває шлях для того, щоб розширене 

«я» було сформовано щонайменше трьома чинниками: своєю власною культурою, 

цією новою культурою і тією унікальною третьою культурою, яка, в кінцевому 
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рахунку, формується на кордоні між ними. В контексті цих вимог транскультурна 

компетентність має включати готовність відкритися для досвіду і впливу іншої 

культури без постійного прагнення до ізоляції в товаристі співвітчизників або 

самоізоляції, толерантність до невизначеності власного стану в ситуації 

перехідності і здатність справлятися з супровідними «негативними» емоціями.  

Для розширення нашого розуміння реальності, ми повинні постійно 

виходити за межі нашого наявного «я» і регулярно проникати у світ 

«незнайомого». Оскільки ми дозволяємо голосам і відчуттям інших резонувати в 

нас, ми стаємо вразливими, чутливими  до них і приймаємо такі достоїнства і 

цінності, які починають формувати наш більш універсальний характер. Це може 

бути пристрасна відданість і моральна дисципліна мусульманського священика; 

простота і спокій, притаманні буддистському ченцеві; символічна ввічливість і 

пунктуальність японського бізнесмена; екстравагантна гостинність індійського 

селянина; або спокійна мужність осиротілого від СНІД. У житті кожного 

незнайомця є щось універсальне. Наше завдання - зібрати цей урожай [491]. 

В контексті таких сенсів співпраці з незнайомцями транскультурна 

компетентність має містити здатність формувати відносини рівності з «іншими» 

людьми - представниками різних соціально-економічних класів, етно-культурних 

спільнот, релігій через конструктивний діалог і відповідне само-розкриття,  

здатність «подвійного бачення» - тобто, бачення  загальних реалій очима іншого, а 

також через його життєвий досвід. 

Транскультурна подорож допомагає народженню нової самості [491]. 

Однією з розкошей транскультурного шляху є можливість втратити себе, 

щонайменше, тимчасово, тільки для того, щоб знайти себе знову. Одна людина 

залишається позаду, в той час як з тисячі і однієї речі виникає інша  людина, яка 

дивиться на світ в іншому світлі і володіє досвідом, отриманим під іншим кутом 

зору. Людина, якою ми колись були, зникає для того, щоб відкрилася її нова версія, 

яка є більш розвиненою і володіє більш високою самосвідомістю.  

Як метафорично висловився Вольф, ми повинні розкрити обійми іншому, але 

не маємо права зімкнути наші руки навколо іншого занадто сильно, так щоб не 
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зламати і не асимілювати його, інакше ми будемо залучені в силовий акт 

відчуження; обійми можуть перетворитися на «ведмежі обійми». Так само ми 

маємо тримати на замку межі свого власного «я», чинити опір, щоб не бути 

залученим в саморуйнівний акт самозречення [559, p. 143]. 

Усвідомлюючи і узгоджуючи вплив різних сил, які сформували нашу власну 

ідентичність, ми маємо довести свою особливу чутливість (відразу, несприйняття) 

до впливу расизму, економічної експлуатації, політичного гноблення, релігійних 

забобонів.У фокусі таких вимог транскультурна компетентність втілюється в таких 

навичках, як  здатність віднаходити конкретні способи боротьби проти фанатизму, 

стереотипів, дискредитації, гонінь, усунення та гноблення в рамках як своєї рідної 

культури, так і інших.  

Транскультурні подорожі тягнуть за собою культурне експериментування і 

вдосконалення, а також критичну оцінку [491]. Наша готовність вийти за межі 

успадкованої нами ідентичності відкриває нас для добра, істини і краси в кожній 

людині і культурній  традиції. Транскультурний індивід формує  універсальну 

позицію, здатну збирати будь-які особливості, будь-які істини, будь-яке вчення - в 

будь-якій культурі - і потім асимілювати це в більш глобальній якості. Така 

позиція, природно, присутня в культурному експериментуванні, в ризику нових (і 

можливо суперечливих) ролей, переконань і почуттів. Тотальна толерантність до 

кожної перспективи і практики і «примірка» цих нових позицій і поведінки 

приводить нас до нового досвіду, нових відносин і нових ідентифікацій. 

Але для транскультурного індивіда повага до культурної різноманітності не 

передбачає того, що «все підходить». В силу презумпції рівної цінності по 

відношенню до способу життя інших і в силу наших культурних упереджень, що 

стають відносними за допомогою крос-культурних зустрічей, ми неминуче 

стикаємося з тривожним фактом: не все існуюче в рівній мірі є внеском, не всяка 

різноманітність гідна поваги. Ми не можемо розглядати все як добре, справедливе 

чи рівне. Це не просто тому, що ми, як представники певного суспільного класу, 

певної національності так думаємо, а тому, що одні думки, цінності і поводження є 

більш конгруентними з універсальним змістом моралі, ніж інші.  
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Наша подорож в напрямку транскультурних перспектив має включати в себе 

серйозне ставлення до питань добра і зла, сенсу і нісенітниці. Ці питання природно 

постають у свідомості, сформованій автентичною смиренністю, «горизонтом» 

інтеркультурного розуміння, що все більше розширюється, та прихильністю  

глобальному благу. Однак критична оцінка припускає культурне 

експериментування і вдосконалення. У цьому контексті оприявнюються спільні 

цінності, безумовні стандарти і фундаментальні моральні установки. Загальна 

декларація Глобальної Етики [370]   є екуменічною основою, на базі якої можна 

прийняти і плекати безліч культур, а також можна чинити опір домінуванню будь-

якої окремої культури. Виходячи з цього транскультурну компетентність можна 

визначити як готовність на засадах пріоритетності прав людини випробовувати 

нові способи мислення, дії і взаємодії, здатність «засвоювати» релігію, літературу і 

образотворче мистецтво  іншої культури для креативних ідей і уявлень, які можуть 

збагатити власні віру, характер і стиль життя.  

Ми почали обговорення транскультурності з підкреслення зростаючої 

взаємопов'язаності життя без кордонів. Серед уроків цієї нової реальності ми 

маємо засвоїти, насамперед, той, що потреби індивідів, сімей та спільнот будь-

якого народу більше не можна розуміти або розглядати тільки з місцевої чи 

національної точки зору. Громадяни повинні навчитися ефективно функціонувати 

в різноманітті групових культур (расових,  етнічних, мовних, релігійних, 

ідеологічних, соціально-класових та гендерних) як в рамках своєї нації, так і в 

рамках інших націй. Формування такої транскультурної компетентності у 

населення країни є, можливо, найбільшим викликом, що стоїть перед освітою. Від 

цього може залежати національна безпека і процвітання країни як найближчим 

часом, так і у віддаленій перспективі. Мета освіти, якщо дивитися широко, може 

полягати в соціалізації великих спільнот людей таким чином, щоб були засвоєні 

ключові елементи глобальної перспективи. Завдання, яке стоїть перед нами, 

полягає у тому, щоб прищепити значній частині загальної маси наших громадян-

учнів розуміння реального світу і інтеркультурної чутливості, які дозволять їм 

взяти на себе міру особистої відповідальності за те, щоб зробити світ кращим.  
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В контексті таких завдань нам необхідно осмислити такі нові смислові 

перспективи глобальної освіти як трансверсальні компетенції. На основі аналізу 

результатів новітніх досліджень, задокументованих міжнародними організаціями, 

можна зробити висновок про те, що відбувається глобальний комунікативний 

поворот  в освітніх стратегіях і практиках різних країн, який веде до відмови від 

суто когнітивного спрямування освіти і перенесення акценту на формування 

комунікативних транскультурних і трансверсальних компетенцій. Підтвердженням 

цього є доповідь ЮНЕСКО «Трансверсальні компетенції в освітній політиці і 

практиці», підготовлена на основі дослідження, проведеного в 2013 році Мережею 

Інститутів освітніх досліджень Азіатсько-тихоокеанського регіону (ERI-Net) [306]. 

Треба підкреслити, що Азіатсько-тихоокеанський регіон знаходився на чолі 

глобального соціального та економічного розвитку протягом  декількох останніх 

десятиліть. Не дивно, що саме там вперше ініціювалися міжнародні дебати 

навколо того, в чому насправді полягає якість освіти і навчання в XXI столітті. 

Завдяки дослідженням і дискусіям, освітня політика, навчальні програми все 

більше спрямовуються на включення широкого ряду навичок і компетенцій, 

необхідних учням для успішного орієнтування в глобальному ландшафті, що 

безперервно змінюється. «Трансверсальні компетенції», які іноді відносять до 

«навичок XXI століття», артикулюються відповідно до широкої основи навичок, 

що націлені на зустріч з такими викликами як новітні технологічні  досягнення, 

трансдисциплінарний характер наукового знання і інтеркультурна комунікація. 

Набуло загального характеру визнання того, що традиційні підходи до 

навчання, а саме такі «академічні» предмети як математика, дисциплінарні науки і 

мова, не достатньо сприяють здатності відповідати на нові глобальні виклики. 

Навпаки, «не-академічні» навички та компетенції все частіше розглядаються  як 

невід'ємна частина допомоги учням у їх успішній адаптації в мінливому світі. Такі 

навички та компетенції охоплюють ряд нетрадиційних ідей, що включають в себе 

інноваційне і критичне мислення, креативність, адаптивність, повагу до іншого, 

глобальну обізнаність і комунікацію.  
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Результати цих досліджень можуть бути використані українськими 

освітянами для розробки  вітчизняних освітніх стратегій, для застосування в 

освітній політиці, що буде сприяти процесу імплементації і включенню 

трансверсальних навичок в навчальні програми середньої і вищої ланки освіти в 

Україні, а також в програми навчання дорослих. Мова йде про формування таких 

навичок та компетенцій, які необхідні для ефективної комунікації з іншими, для 

критичного та інноваційного мислення, поваги до різноманітності і навколишнього 

середовища, вирішення  конфліктів, командної роботи, практичного вирішення 

проблем, що має першорядне значення для забезпечення того, щоб прийдешні 

покоління були підготовлені до осмисленого, сталого і відповідального життя в 

мінливому і взаємозалежному світі. Транскультурна освітня стратегія в своїй 

багато-аспектності є одним із найактуальніших конкретно-змістовних втілень 

глобальних трансверсальних інтенцій освіти. 

Наслідки недостатньої уваги, що приділяється таким навичкам і 

компетенціям в українській освіті, можна спостерігати в різних сферах життя. 

Вони включають, наприклад, недостатню повагу до різноманітності (включаючи 

соціально-економічну, етнічну та гендерну особливості), нехтування екологічними 

проблемами, відсутність інновацій та соціальної підприємливості серед учнів, 

некритичне ставлення до існуючих програм і парадигм пізнання і діяльності, 

неспроможність практичного креативного вирішення нагальних проблем. 

Як показує досвід країн Азіатсько-тихоокеанського регіону, для того, щоб 

протистояти таким проблемам, необхідно  вводити зміни до освітньої політики, по-

новому визначати освітні стратегії та трансформувати навчальні програми з метою 

їх спрямування  на підвищене культивування в учнів таких «не-академічних» 

навичок та компетенцій.  У міжнародній освітній спільноті вже обговорюється 

досвід інтеграції трансверсальних компетенцій в національні навчальні програми. 

Гордон і співавтори [289] виокремлюють три шляхи такої імплементації: 

1. Додавання трансверсальних компетенцій до вже існуючих навчальних програм в 

якості нових предметів, або в якості нового контенту в рамках традиційних 

предметів (адитивний шлях);  
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2. Інтеграція трансверсальних компетенцій в якості міждисциплінарних, що лежать 

в основі всіх предметів (інтердисциплінарний шлях) ;  

3. Прийняття трансверсальних компетенцій як структурних складових нових 

навчальних програм, в яких традиційна структура шкільних та університетських 

предметів кардинальним чином трансформується (трансдисциплінарний шлях). 

На наш погляд, адитивний і інтердисциплінарний можуть бути ефективними 

на вступному та проміжному етапах імплементації трансверсальних компетенцій, 

але найбільший якісний ефект може мати лише третій – трансформативний 

трансдисциплінарний підхід, запровадження якого створює можливості зміни 

когнітивно-комунікативної парадигми освіти взагалі.  

  На основі досліджень і аналізу досвіду сімнадцяти країн Організації 

Економічного Співробітництва та Розвитку (ОЕСD) Ананіаду і Кларо [124] 

зробили висновок, що трансверсальні компетенції в багатьох країнах інтегровані, 

або інтегруються, поки що в якості міждисциплінарних (наприклад, у Бельгії, 

Новій Зеландії, Фінляндії та Республіці Корея). Однак, вони також зазначили, що 

контент, пов’язаний з інформаційно-комунікаційними технологіями (ІКТ), доданий 

в якості нового і окремого предмета, тобто на засадах адитивного підходу. Багато 

країн ввели політику і навчальні програми, націлені на культивування 

трансверсальних компетенцій на засадах трансдисциплінарного підходу 

(наприклад, Австралія, Гонконг і Японія). В цілому більшість країн усвідомлює 

необхідність на державному рівні проводити дослідження процесу виокремлення і 

усвідомлення потреб національних суспільств в трансверсальних компетенціях 

своїх громадян та трансформації освітніх політик відповідно до цих потреб та 

вимог глобальних цивілізаційних процесів. 

В якості основи для дослідження і запровадження трансверсальних 

компетенцій в освіті Секретаріат ERI-Net (ЮНЕСКО) запропонував попередні 

рамки для визначення, що включають в себе чотири широкі області навичок, 

компетенцій, цінностей та  атрибутів. Ними є:  
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1. критичне і інноваційне мислення (ключові характеристики: креативність, 

підприємництво, винахідливість, навички практичного застосування, критична 

рефлексія, обґрунтування прийняття рішень);  

2. навички інтер-персонального спілкування (ключові характеристики: 

презентаційні та комунікаційні навички, робота в команді, співпраця, ініціатива, 

комунікабельність, емпатія, колегіальність);  

3.   інтра- персональні навички  (ключові характеристики: самодисципліна, 

ентузіазм, наполегливість, самомотивація, співпереживання, чесність, 

цілеспрямованість, самоповага);   

4. глобальне громадянство (ключові характеристики: глобальна обізнаність, 

толерантність, відкритість, повага до різноманітності, інтеркультурне розуміння, 

здатність залагоджувати конфлікти, громадянська/політична участь, 

космополітизм, повага до навколишнього середовища).  

 Незважаючи на відмінності і різноманітність трансформаційних процесів в 

різних країнах, результати дослідження дають чіткі докази існування загальної 

тенденції до інтеграції трансверсальних компетенцій в політику і навчальні 

програми освітніх систем, а також демонструють те, як викладання 

трансверсальних компетенцій перемістилося за рамки теорії і стало важливим 

елементом освітньої політики. Це свідчення має стимулювати українську освітню 

систему до того, щоб почати зміни в своїй політиці та навчальних програмах в  

напрямі інтеграції трансверсальних компетентностей в освіту. Останні 

розглядаються як невід'ємна частина зміцнення позицій і міжособистісних якостей, 

необхідних для того, щоб впоратися, наприклад, з невизначеністю та змінами. 

Жодна з досліджених систем освіти не розглядає придбання знання і «когнітивні» 

навички як єдину мету освіти. Можна стверджувати, що інтеграція 

трансверсальних компетенцій є однією з ключових реформ в освіті. 

В цілому дослідження ілюструють важливий глобальний  рух, який закликає 

до необхідності для освіти рухатися за межі набутого знання та навичок 

грамотності , які були переважаючою метою освіти в економічному дискурсі 

формальної освіти, починаючи з 1960-х років. Це рух, який є важливою віхою в 



264 
 

освіті, дійсно відповідає епосі, в рамках якої суспільства відходять від суто 

виробничої моделі економіки.  

Набуває все більшого поширення термін «глобальна компетентність». 

Питання про те, які знання, навички, установки, поведінка і досвід необхідні для 

того, щоб сформувати глобальну компетентність, обговорюються педагогічною 

спільнотою з різних країн. До цього дискурсу залучені   Американська Рада з 

міжнародної інтеркультурної освіти (American Council on International Intercultural 

Education), Фонд Стенлі [528]; Організація Економічного Співробітництва та 

Розвитку [437]; Організація з освіти, науки і культури ООН [548]; а також відомі 

науковці: Беннет [147];  Чен і Стероста [185]; Діардорф [225]; Хантер [322]; 

Мерріем [409]; Олсон і Крюгер [439]; Реймерс [460]; Уілкінсон [570]; Уінн [574]  

та інші. При наявності певних розбіжностей у визначеннях дослідження концепту 

глобальної компетентності з теоретичної точки зору показує, що має місце певний 

консенсус, а розмаїття аргументів підкріплює різноманітність і багатоаспектність в 

осмисленні цього феномену [322]. В цілому діапазон в думках щодо глобальної 

компетентності простягається від вузької перспективи громадянства до всеосяжної 

точки зору щодо транскультурної компетентності. 

При формуванні глобальної компетентності важливо оцінювати глобальні 

перспективи саме з локальних точок зору, що дасть можливість усвідомити 

культурно-ціннісний  характер протестних і антиглобалістських рухів. На те, що 

«школи та університети в усьому світі неадекватно готують звичайних громадян до 

розуміння характеру глобальних змін», вказує Реймерс [460, p. 24]. За його 

висновком, навчальним закладам необхідно ефективно розвивати толерантність, 

глобальну обізнаність і прихильність  миру, тобто глобальну компетентність. 

Нездатність розвивати такі навички сприятиме зростанню конфліктів. 

Як показують численні дослідження феномену глобальної компетентності, 

які базуються на розумінні її як відкритої свідомості, як обізнаності в глобальних 

процесах, протиріччях, конфліктах, зв’язках і відповідної чутливості до 

відмінностей, значну роль в її структурі відіграють афективні компоненти. Але, на 

жаль, на сьогодні ще дуже мало досліджень, які б були спрямовані на виявлення 
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тих афективних компонентів особистості, які є необхідними в контексті 

формування глобального суспільства, і які розглядалися б з точки зору різних 

культурних регіонів з позицій крос-культурної перспективи. Одне з таких 

досліджень здійснила Хелена Валленберг-Лернер [560].  

Структура, відповідно мета і план дослідження базувалися на розумінні 

культури як комплексу соціально засвоєних навичок та способів розуміння і 

смислотворення, що поділяються відносно великою кількістю індивідів, які мають 

спільні позиції щодо етнічності, ціннісних установок, знання, спадщини, мови і 

релігії. В цьому дослідженні Валленберг-Лернер спирається на роботи Беннетта 

[147; 148], зокрема на його «Модель інтеркультурної чутливості», та на концепцію 

культури Боннемейсона [159]. Так, Беннетт [148] зазначає, що один з аспектів 

глобальної освіти і компетентності полягає в прагненні до розуміння інших точок 

зору і в особливій чутливості до культурних відмінностей. Модель Беннетта 

пропонує широкий набір елементів, спрямованих на те, щоб допомогти людям 

підвищити свою чутливість і повагу до культурних відмінностей. 

Оскільки наміром даного дослідження була ідентифікація емоційного і 

афективного аспектів  індивіда, воно виявилось особливо чутливим до тих 

поглядів, які презентують Гоулмен, Бояціс, МакКі [288]  і Пінк [453]. Вони 

дотримуються тієї думки, що соціальний інтелект є найважливішим афективним  

компонентом, який  необхідний для формування глобальної компетентності. 

Гоулмен [287] порівнює емоційний інтелект з основою соціального інтелекту. У 

той час як емоційний інтелект включає в себе самосвідомість і саморегуляцію, 

соціальний інтелект акцентує соціальну обізнаність і ставлення до інших. Роуз, 

продовжуючи цю думку, стверджує, що емоції індивіда здійснюють набагато 

більший вплив на поведінку, ніж це визнавалося раніше. «Попри те, у що ми 

довгий час вірили, сучасна нейронаука показала, що не існує такої речі, як чисто 

раціональна думка або поведінка» [470, p. 8].  

Емпатія, хоч і дуже різна у своїх проявах,  тим не менш є одним із 

впливовіших компонентів, що формують інтелект і поведінку індивіда. Деякі 

дослідники розглядають толерантність до невизначеності як головну рису, 
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необхідну для функціонування в соціальному світі. Невизначені ситуації 

сприймаються як бажані, складні та цікаві зазвичай тими індивідами, яких 

приваблюють невідомість, прагнення пригод і пов'язана з ризиком поведінка [397]. 

Концепт толерантності до невизначеності вперше був розроблений Френкель-

Брансвік [270], і з тих пір він привертає увагу дослідників у всьому світі. Вона 

провела дослідження, в якому проінтерв'ювала людей з високою і низькою 

толерантністю до невизначеності, і яке завершила визначенням того, що 

представляє собою «емоційна і перцептивна особистісна змінна складова». 

Уілкінсон [570], провідний прихильник дослідження толерантності до 

невизначеності, переконаний у тому, що те, як люди думають і сприймають світ, 

визначає їхнє ставлення до невизначеності, ризику і непевності. Бути толерантним 

до  невизначеності означає охопити складність, хаос, постійні зміни, нечіткі межі і 

прийняття ризиків світу, що виникає. 

Франсуа запропонував стратегію глокальної освіти як основи для підтримки 

толерантності до невизначеності. Він визначає глокальну освіту як сукупність 

«освітніх політик і практик, які надають студентам, викладачам і керівникам вищої 

освіти сплав глобалізованої і локалізованої перспективи світу за допомогою 

інтеграції глобальних можливостей і захисту місцевих особливостей, традицій, 

цінностей і переконань» [261, p. 252]. Крім того, Франсуа  стверджує, що 

транскультурна інтеграція може зміцнити толерантність до невизначеності в 

сучасному суспільстві, завдяки її наслідкам для транскультурної компетентності, 

визначеної як «здатність до участі в інтеркультурних взаємодіях, що виходять за 

рамки стандартів крос-культурних відмінностей і подібностей, за допомогою 

створення  альтернативного простору, який є більш безпечним як для інтеграції, 

так і для вивчення» [262, p. 10]. 

Результати дослідження Валленберг-Лернер показали, що афективні 

компоненти глобальної компетентності були оцінені як дуже важливі у всіх 

регіонах. Серед них найважливішими є адаптивність (здатність справлятися зі 

змінами чи здатність  справлятися з відмінностями в різних культурах);  

комунікабельність (здатність до встановлення зв'язків між різними культурами); 
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крос-культурний соціальний інтелект (здатність розуміти почуття, думки, дії і 

перспективи інших людей з різних культур); самосвідомість (здатність розуміти 

свої власні почуття і думки, перебуваючи в середовищі інших культур); 

відсутність етноцентризму (готовність об'єктивно вітати різні культури); 

емпатія (здатність розуміти почуття і сприйняття інших); впевненість у собі та 

своїх ідеях і цінностях при взаємодії з іншими культурами; толерантність до 

невизначеності (здатність приймати і практикувати відмінності в інших культурах, 

незважаючи на їх множинність); зацікавленість у пізнанні людей та інших культур. 

 Таким чином, афективна складова глобальної компетентності є складним 

конструктом, який містить багато компонентів. Висновки, що випливають з 

дослідження Х. Валленберг-Лернер, включають в себе цікаві ідеї, які  мають стати  

вихідними положеннями в подальших дослідженнях феномену глобальної  

компетентності, а також засадами для розробки освітніх політик, навчальних 

програм, планів та критеріїв оцінювання.  Приходить розуміння необхідності 

включення афективних компонентів з крос-культурної точки зору в структуру і 

порядок денний у якості політичного пріоритету для формування глобальної 

компетентності в системі масової освіти і освіти для дорослих.  

В даний час в процесі розгортання глобалізації та інтернаціоналізації освіту 

більше не можна розуміти тільки як національну. Вона є частиною різних культур і 

тому робить свій внесок у розвиток культурної ідентичності. В умовах розмаїття 

культур це є складним завданням, вирішення якого можливе лише на основі нового 

концептуального бачення культурних процесів. Концепт транскультурності, на 

відміну від концептів «окремих культур» і «зіткнення цивілізацій», дозволяє 

побачити зовсім іншу картину відносин між культурами: не картину ізольованості 

і конфлікту, а картину обміну та взаємодії. При цьому концепт транскультурності 

не тільки дескриптивно релевантний, а й нормативно найбільш прийнятний для 

людства в епоху глобалізації. Саме тому стратегії в галузі освітньої політики 

мають вибудовуватися через звернення до концепту транскультурності. 

   В процесі усвідомлення стандартизуючої тенденції глобалізації визнання 

культурного розмаїття і компетентне ставлення до нього набуває все більшого 
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значення. Відповідно до цієї тенденції представникам прийдешніх поколінь 

доведеться розвивати гетерологічне мислення і транскультурну компетентність по 

відношенню до іншого.  

Процес фомування глобального суспільства вимагає нової оптики розгляду 

культурних проблем, які є визначальними для реформування освіти для дорослих. 

Сучасна культурна динаміка вказує на необхідність перебудови освітньої системи 

відповідно до глобального впливу культури як визначального чинника людської 

еволюції. Культури фактично більше не мають передбачуваної форми 

гомогенності і сепаратності. Замість цього  вони набули нової транскультурної 

форми. Це вимагає переосмислення базового поняття «культура», яке б було 

релевантним в сучасному контексті швидкісної культурної динаміки та 

глобалізаційних переплетень і змішувань. Таким поняттям виступає концепт 

транскультурності, який акцентує на проблематиці сучасної культури з погляду 

вибудовування відносин та осмислення нових можливостей і здатностей культури 

до трансформації. Він описує реальні тенденції в розвитку культур і конструює 

сценарій ціннісно прийнятного майбутнього в контексті формування нової, 

космополітичної універсальності культури за умов примноження різноманітності у 

вигляді транскультурних мереж. 

Це в свою чергу ставить перед освітою завдання формування у індивідів 

транскультурної ідентичності, суттєвою рисою якої є динамізм її структури, 

пластичність, здатність до швидкого номадичного переформатування. 

Транскультурні індивіди  з глобальним рівнем обізнаності демонструють 

космополітизм, потконвенційну моральну орієнтацію, переконаність у пріоритеті 

прав людини і готовність працювати для реалізації цих прав. Транскультурна 

освіта спрямована на розвиток здатності індивідів зв’язувати відмінності і долати 

переходи між ними, тобто на розвиток транскультурної і у більш загальному плані 

- трансверсальної компетентності. Визначальним чинником транскультурної 

інтенції освіти має бути формування відповідальності за створення глобальної 

культури миру в рамках національних і глобальних культурних та інституційних 

структур. Набуває все більшого поширення термін «глобальна компетентність», 
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яка пов’язується з відкритою свідомістю, толерантністю, глобальною обізнаністю і 

чутливістю до відмінностей. 

На основі аналізу результатів новітніх освітніх досліджень, проведених 

міжнародними організаціями, можна зробити висновок про те, що відбувається 

глобальний комунікативний поворот  в освітніх стратегіях і практиках різних 

країн, який веде до відмови від суто когнітивного спрямування освіти і 

перенесення акценту на формування комунікативних транскультурних і 

трансверсальних компетенцій. Жодна з досліджених систем освіти не розглядає  

знання і «когнітивні» навички як єдину мету освіти. Можна стверджувати, що 

інтеграція трансверсальних компетенцій є однією з ключових реформ в освіті.  

  Намагання української освіти бути не тільки сучасною, але й спрямованою у 

майбутнє, ставить її в ситуацію необхідності транскультурного перетворення. 

Фрейми транскультурного глобального миру та сталого екорозвитку в освіті для 

дорослих вимагають примноження і реалізації її трансформативного потенціалу. 

В цьому може допомогти трансформативна теорія навчання дорослих як сприяння 

становленню  комунікативних і відповідальних суб’єктів «плинної сучасності»,   

здатних осмислено жити і діяти у просторі часто парадоксальних переходів і криз.  
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РОЗДІЛ 5 

ТРАНСФОРМАТИВНА ОСВІТА ДЛЯ ДОРОСЛИХ 

 

5.1.Трансформація як вимога «плинної сучасності»  

   

Епоха «плинної сучасності», за твердженням З.Баумана, характеризується 

глибокими змінами у всіх сферах людського життя. «Ми тепер переходимо з ери 

заздалегідь заданих «референтних груп» в епоху «універсального порівняння», в 

якій мета зусиль людини з будівництва свого життя безнадійно невизначена, не 

задана заздалегідь і може зазнати численних і глибоких змін перш, ніж ці зусилля 

досягнуть свого справжнього завершення: тобто завершення життя людини» [10,  

с.13]. Сили зрідження, що захопили спочатку суспільні системи та інститути, 

опустилися з макро- на мікрорівень соціального життя. В наслідку ми маємо 

індивідуалізовану, приватизовану версію сучасності, обтяжену переплетенням 

патернів і відповідальністю за невдачі, що лягає, насамперед, на плечі окремої 

людини. Індивід, викинутий тектонічними трансформаціями систем з безпечних і 

стійких ніш свого існування в термінали «просторів потоків» і «позачасового 

часу», вимушений відправитися в номадичну подорож самотрансформацій 

довжиною у власне життя.  

У цьому кочуванні соціальними різомами, просуваючись у невизначених 

просторах «між», ми опинилися наодинці з собою. Це означає, що тепер нам не 

відомі жодні межі самовдосконалення, окрім відсутності своїх власних здібностей, 

енергії, волі і рішучості. Бути сучасним стало означати нездатність зупинятися і 

тим більше стояти на місці. Бути сучасним означає постійно випереджати самого 

себе, перебувати в стані постійної непокори. Говорячи словами Ніцше, не можна 

бути людиною, не намагаючись бути надлюдиною. Це також означає мати 

індивідуальність, яка може існувати лише як відкритий нон-фінальний проект. 

Процеси індивідуалізації, викликані системними трансформаціями, у свою 

чергу мають тенденцію підривати будь-які соціальні цілісності і впорядкованості, 

як існуючі, так і ті, що постають. Згідно з традицією, встановленою в соціальній 
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теорії з часів Гоббса, дві сили - індивід і суспільство - загрузли «в смертельній і 

тим не менш нескінченній сутичці між свободою і домінуванням». Норберт Еліас 

самою назвою своєї роботи «Суспільство індивідів» відобразив суть проблеми, що 

займала соціальну теорію, і перемістив дискурс зі сфери боротьби у сферу 

відносин «взаємного розуміння»: суспільство, що формує індивідуальність його 

членів, і окремі індивіди, які своїми діями в процесі реалізації власних стратегій в 

соціальних мережах взаємозалежностей формують життя суспільства [121]. 

Особливість сучасного суспільства полягає в тому, що воно існує в 

безперервній індивідуалізації. Книги Ульріха Бека відкрили нам нове розуміння 

цього процесу [12, 13]. Індивідуалізація ним подається як  незакінчена історія з її 

різними стадіями, як безперервна і нав'язлива модернізація. Люди більше не 

народжуються зі своєю індивідуальністю. Індивідуалізація «другого модерну» 

полягає в перетворенні людської ідентичності з «дається» в «знайти» та покладанні 

на окремих індивідів відповідальності за виконання цього завдання і за наслідки 

їхніх дій. Сучасність замінює гетерономне визначення соціального стану 

обов'язковим автономним самовизначенням і самореалізацією у «плинних» 

соціальних контекстах. У цьому зв'язку по-новому гостро постає питання, чому і як 

потрібно вчити індивіда, щоб він набув здатності бути не тріскою в потоці подій, а 

відповідальним суб'єктом у транскультурній «плинній сучасності»? 

Свого часу Грегорі Бейтсон в роботі «Соціальне планування і концепція 

вторинного навчання» запропонував своє бачення процесу навчання, виділивши 

«навчання першого ступеня» («протонавчання») як передачу сукупності 

заздалегідь відібраних елементів знання, і «вторинне навчання» - прихований 

процес (навряд чи усвідомлюваний навіть вчителями) як навчання мислити певним 

чином, тобто мислити релевантно в певному соціальному середовищі, в певному 

соціо-культурному контексті (його можна назвати «навчанням навчатися») [11, с. 

196]. В результаті у суб'єкта розвивається звичка відшукувати контексти і 

послідовності певного типу, звичка розмежовувати потік подій, щоб виявити 

повторюваність тих чи інших значущих положень, що дає йому можливість 

осмислення подій в заданих фреймах. Причому таке «навчання процесу навчання» 
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є не тільки неминучим, але і необхідним, бо без нього «навчання першого ступеня» 

призведе до «висушування і окостеніння розуму», до втрати здатності 

орієнтуватися в ситуації, що змінилася. Вторинне навчання зберігає свою 

адаптивну цінність доти, доки соціальне середовище залишається відносно 

стабільним і передбачуваним у своїх інваріантних змінах. Але чи достатньо такого 

навчання в соціально нестабільному і непередбачуваному середовищі? 

Ніби передбачаючи проблему майбутнього, Бейтсон в роботі «Логічні 

категорії і комунікації» запропонував концепцію «третинного навчання» [11, с. 

314, 323-328], в процесі якого учні набувають навичок зміни способів мислення, 

перемикання з одного варіанта мислити певним чином на інший («навчання 

перевчатися»). В результаті суб'єктом набувається свобода від звички мислити 

лише певним чином. Але така свобода означає глибоке перевизначення себе. Бо 

почуття «Я», як результат «вторинного навчання, - це звички мислити і діяти в 

контексті – це «характер». Коли людина вчиться сприймати і діяти в контексті 

контекстів, постійно змінюючи фрейми мислення і дії, концепт «Я» більш не 

функціонує як центральний аргумент в пунктуації досвіду. Тому Бейтсон 

висловлює свої побоювання з приводу «третинного навчання», здатного приводити 

до патогенних наслідків. В результаті такого метакреативного навчання ми 

можемо отримати мляву шизофренічну особистість, що пасивно пливе за течією 

життя, не спроможну до самовизначення та самореалізації. 

Зигмунт Бауман, описуючи «плинну сучасність», показує, що наш час - час 

«рефлексивної модерніті» - піднімає до рівня норми те, що Бейтсон навіть 

наприкінці свого життя вважав за ненормальність. Всі позиції, які дозволяли 

колись стабільно орієнтуватися в світі на основі засвоєних у процесі «вторинного 

навчання» фреймів, набули характеру плинності, невизначеності, постійної 

мінливості. Наш час характеризується постійним руйнуванням рамок та 

ліквідацією зразків. За таких обставин «третинне навчання», що дає знання про те, 

як позбавлятися звичок, що перетворилися на окови, як запобігти звиканню, як 

перетворити фрагментарні елементи досвіду в креативні зразки, але лише 

тимчасового користування, постає як вища адаптивна цінність і стає «центральним 
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елементом незамінного «спорядження» для життя, аж ніяк не спотворюючи 

освітнього процесу і не відхиляючись від його справжньої мети» [8, с. 157]. 

 Як відомо, визначальною умовою людського буття є його осмислення в 

рамках нашого досвіду. Якщо досвід зазнає змін, які не можуть бути 

інтерпретовані в межах старої парадигми мислення, останнє також потребує 

трансформації. Деякі задовільняються будь-яким некритично засвоєним 

поясненням з боку авторитетної фігури. Але суспільство «плинної сучасності» все 

більш загострює питання про автономність індивіда, надаючи йому 

екзистенціальної напруги: або ми будемо вчитися самостійно визначати для себе 

смисли своєї діяльності і свого існування, вибудовуючи свої власні інтерпретації, 

або розчинимося в інертній, маніпульованій масі - «чорній дірі соціальності» - 

діючи на основі цілей, переконань, суджень і почувань, заданих іншими, часом не 

найкращими представниками роду людського. Сприяти розумінню цієї проблеми і 

вибору на користь становлення власної суб'єктності є кардинальної метою 

навчання дорослих, і насамперед, трансформативного навчання, спрямованого на 

розвиток автономного мислення індивіда. 

Таким чином, освіта в суспільстві перманентної трансформації повинна 

трансформувати індивіда, тобто бути трансформативною освітою. А в умовах 

постійного продукування мінливості і розростання соціальної різоморфності вона 

має супроводжувати індивіда протягом усього його життя і сприяти його 

позитивній індивідуалізації та автономізації. Така вимога «плинної сучасності» 

усвідомлена в постіндустріальних демократичних країнах як життєво важлива 

потреба не тільки індивіда, але й суспільства в цілому. 

Але тут виникає ще одна проблема, пов'язана з підозрою в тому, що 

емансипація і автономізація індивідів може зробити їх байдужими до суспільства. 

Як стверджував де Токвіль, індивідуум - найгірший ворог громадянина. 

«Громадянин» - це людина, схильна домагатися власного благополуччя через 

благополуччя суспільства. Тоді як індивідуум схильний бути байдужим, скептично 

налаштованим, а часом і настороженим, по відношенню до «загального блага» або 

«справедливого суспільства». Історія розвитку демократичних держав підтверджує 
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ці побоювання: зворотним боком індивідуалізації є тенденція до корозії і 

поступового розпаду громадянства. Перспективи того, що індивідуалізовані 

особистості будуть «знову включені» в республіканське тіло громадянства, неясні. 

Тому так важливо шукати оновлену здатність приймати спільні рішення, яка 

помітна сьогодні саме через її відсутність. 

Таким чином, хоча індивідуалізація принесла з собою зростаючому числу 

людей безпрецедентну свободу (експериментування, самовдосконалення та 

самореалізації), вона також принесла з собою безпрецедентне завдання подолання 

її наслідків. Зяюча прірва між правом індивіда захищати свої права і можливістю 

керувати соціальними умовами, які роблять такий захист реальним, мабуть, є 

головною проблемою, породженою плинною сучасністю, - проблемою, яку 

можливо вирішити через розвиток громадянського суспільства та громадянську 

освіту. Саме тому, як зазначає Тед Флемінг, все більш важливу роль у розвитку 

глобального громадянського суспільства починає грати освіта для дорослих [258]. 

Її метою є сприяння становленню дорослого індивіда, здатного мислити і діяти як 

автономний і відповідальний суб'єкт в контексті комунікації та співпраці, 

реалізувати своє громадянство в рамках демократії і приймати моральні рішення в 

ситуації швидких змін. 

У даному розділі пропонується загальний огляд досліджень, здійснених в 

рамках одного з головних напрямків в загальному розвитку теорій навчання 

дорослих, що розробляється переважно представниками США, здатного дати 

відповіді на виклики «плинної сучасності» і кризи в розвитку глобального 

громадянського суспільства. Мова йде про Теорію трансформативного навчання.  

 В першому розділі нашої роботи, аналізуючи динаміку теорій навчання 

дорослих, ми у якості основних напрямів теоретичної думки і практичних зусиль у 

цій галузі розглянули андрагогіку і самокероване навчання, які були запропоновані 

Ноулзом у якості «нового маркера і нової технології» навчання дорослих і які 

стали об’єднуючим фактором для всіх, хто вибрав цей предмет дослідження. Ми 

дійшли висновку, що хоч андрагогіка дійсно може сприяти нашому розумінню 

дорослих як учнів, а самокероване навчання дає нам розуміння досвіду 
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індивідуального навчання, все ж таки зусилля науковців в межах цих напрямів не 

дали нам обгрунтованої теорії навчання дорослих, яка б розкривала загальну 

внутрішню структуру, динаміку і особливості  процесів навчання і була 

спрямована не на адитивне набуття знань і інформації, а на трансформацію  

особистості, чого вимагає соціокультурна динаміка сучасного суспільства. 

 Тому виникає третій напрям в розробці теорії навчання дорослих - теорія 

трансформативного навчання. Андрагогіка і в значній мірі самокероване навчання 

в основному приділяли увагу особистісним атрибутам і можливостям дорослих 

учнів. Трансформативне навчання переважно приділяє увагу когнітивному 

процесу, залучаючи комунікативну складову як дискурсивний процес. Ментальні 

конструкції досвіду, внутрішні смисли і рефлексія є загальними елементами цього 

підходу, спрямованого на розуміння того, як ми осмислюємо наше життя і як ми 

приходимо до зміни особистісної когнітивної та ціннісної структури через 

осмислення нашого досвіду. Тобто трансформативне навчання розглядає теорію 

навчання дорослих як теорію зміни індивідів, залежну від їх життєвого досвіду і 

від більш зрілого рівня їх когнітивного розвитку. 

Розуміння того, що в процесі навчання людина може зазнати глибоких змін, 

існує давно. Однак, тільки починаючи з робіт Пауло Фрейре [266], а вслід за ними 

досліджень Мезіроу та групи його співавторів і послідовників  [416; 423], 

трансформативне навчання досягло статусу основної теорії навчання дорослих. 

1990-і роки можна назвати декадою трансформативного навчання з точки зору 

його переміщення в центр уваги наукових досліджень в галузі навчання дорослих. 

Теоретичні основи даного напрямку розробив Джек Мезіроу  - американський 

соціолог і почесний професор в області освіти для дорослих у Педагогічному 

коледжі Колумбійського університету (Нью-Йорк, США), засновник програми 

Направленого інтенсивного дослідження освіти для дорослих (AEGIS). 

Термін «трансформація» часто плутають з терміном «зміна». Таке 

нерозбірливе використання надає зміні видимість глибини, якої насправді не існує. 

Щоб зрозуміти трансформативне навчання ми повинні провести різницю між 

зміною і трансформацією. Трансформація означає вихід за межі або перетин 
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структури; це комплексна, істотна зміна композиції чи структури; або метаморфоза 

[484]. Тобто, під трансформацією розуміється радикальна зміна, і вона, отже, є 

підмножиною зміни [317]. 

При цьому слід розрізняти два типи трансформацій. Перший в різних теоріях 

розвитку описується психологами як процес зростання та розвитку особистості 

дорослого. Один з них відштовхується від вертикальних стадій розвитку і стадій, 

які за своїм характером є ієрархічними; наприклад, стадії психосоціального 

розвитку Еріксона, стадії когнітивного розвитку Піаже і стадії життя Юнга. Ці 

стадії (або етапи) є природними віковими структурами, що змінюють одна одну в 

процесі життя. Те, що ми покидаємо одну стадію, означає, що ми більш схильні (і 

зацікавлені) в наступній стадії розвитку, яка визначатиме наше життя [484], а рух 

через стадії є індикатором реорганізації наших емоцій та інтелекту. 

Другий тип трансформації, на якому сфокусована увага в даному розділі, 

передбачає умови і процедури, необхідні для трансформації основ (припущень, 

очікувань), концептів, цінностей і практик, які утворюють спосіб бачення 

дійсності, тобто для парадигмальних зрушень чи трансформацій перспектив. 

Теорія Трансформативного навчання є теорією про осмислення, а не просто про 

придбання знання, а «сенс надає нашому досвіду почуття впорядкованості» [416, p. 

11]. Мова йде про засвоєння навчання через критичну рефлексію, а не через 

несвідоме або беззаперечне придбання «системи координат» через життєвий 

досвід. Трансформативне навчання, згідно Мезіроу, може розглядатися як 

«підвищення рівня усвідомлення контексту наших переконань і почуттів, як 

критика їх підстав і, зокрема, їх передумов, і оцінки альтернативних перспектив» 

[416, p. 161]. Пізніше Мезіроу пише, що «трансформативне навчання є навчанням, 

яке трансформує проблематичну «систему координат» - набір фіксованих підстав і 

очікувань (склад розуму, смислові перспективи, спосіб мислення), щоб зробити їх 

більш інклюзивними, розбірливими, відкритими, рефлексивними і в емоційному 

відношенні здатними до зміни» [424, p. 58]. Тобто, теорія трансформативного 

навчання є теорією осмислення нашого досвіду, а трансформативне навчання є 

діяльністю осмислення. 
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При цьому слід підкреслити, що осмислення в трансформативному навчанні 

відрізняється від звичного навчання. «Зазвичай, коли ми чогось вчимося, ми 

надаємо старі смисли новому досвіду ... В трансформативному навчанні, навпаки, 

ми заново інтерпретуємо старий (або новий) досвід з позицій нового набору 

очікувань» [416, p. 11]. З цієї точки зору трансформативне навчання є чимось 

більшим, ніж просто оволодінням тілом контенту [241]. В дійсності, воно є 

трансформацією нашої системи життєвих координат [420]. 

 

5.2.Теоретичні засади трансформативного навчання 

 

Величезний вплив на формування теорії Мезіроу справили поняття 

парадигми Т. Куна [72], консциєнтизації П.Фрейре [108] та теорії комунікативної 

дії Ю.Габермаса [309; 310; 312]. Ключові ідеї цих теоретиків увійшли в теорію 

трансформативного навчання Мезіроу і в зміст її концептів. 

Основою для теорії трансформативного навчання стала концепція парадигм 

Томаса Куна. Мезіроу стверджує, що саме кунівська ідея «парадигмального зсуву» 

була для нього сенсоутворюючою при розробці його Теорії трансформації  [416, p. 

XIII]. Як відомо, вивчаючи джерело розбіжностей між дослідниками в галузі 

соціальних наук і вченими-природничниками з приводу того, що собою 

представляє справжнє наукове дослідження, Кун припустив існування різних 

парадигм як універсально визнаних наукових здобутків, які з часом формують 

модель бачення проблем і рішень для спільноти практиків, про що ми говорили у 

підрозділі 3.6 [72]. У структурному відношенні парадигма є набором концептів, 

переконань, методів дослідження і цінностей, який використовується в конкретній 

науковій дисципліні, і який прагне до форм дослідження, що підсилює ці самі 

концепти, переконання і цінності. Кун також ввів термін «парадигмальний зсув», 

щоб вказати, коли новий цілісний набір концептів або переконань бере гору над 

попереднім в рамках тієї чи тієї наукової дисципліни. 

Мезіроу розуміє кунівську парадигму як колективно поділяєму смислову 

перспективу [415, p. 46]. Свою Теорію трансформації він розглядає як 
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застосування ідеї парадигмального зсуву до індивіда. Тобто, трансформація 

парадигми на індивідуальному рівні розуміється як трансформація системи 

когнітивних і ціннісних орієнтацій індивіда і пов'язаної з нею смислової 

перспективи. Отже, трансформативне навчання слід розглядати як таке, що 

приводить індивіда до «парадигмального зсуву». Мезіроу припускає, що індивід, 

який проходить трансформативне навчання, може здійснити «зсув» своєї 

смислової перспективи, або здійснити перехід від вузької, проблематичної, 

фіксованої або статичної смислової перспективи до більш інклюзивної, відкритої, 

проникної для інших ідей, гнучкої і автономної. Трансформативне навчання, згідно 

такої теорії, бачиться необоротно спрямованою зміною «особистісної парадигми», 

яка посилюється в міру його здійснення. Більше того, сама теорія 

трансформативного навчання стала парадигмою, оскільки відповіла на багато 

запитань щодо навчання дорослих і тим самим сприяла самоорганізації численної 

групи своїх прихильників - як дослідників-теоретиків, так і практиків. 

Поряд з парадигмою Куна, виникненню теорії Мезіроу сприяли також 

роботи Пауло Фрейре [107; 108], який пов'язав традиційну освіту з «банківським» 

методом навчання і показав його неспроможність у справі емансипації індивіда. За 

допомогою такого методу викладач «видає» інформацію студентам, яких вважає 

гідними отримання дарунка знань. Головною проблемою цієї форми освіти є те, що 

учні в процесі пізнання стають залежними від викладача і не навчаються думати 

самостійно. Як пише Фрейре, чим більше учні працюють над накопиченням знань, 

що вкладаються в них, тим менше вони піклуються про власну критичну 

свідомість, яка могла б розвинутися у них в результаті їх втручання в навколишній 

світ у ролі перетворювачів цього світу [107, с. 55]. Протиотрутою до цієї опори на 

когось і до нестачі вільної думки стала консциєнтизація з її акцентом на розвитку 

свідомості, здатної трансформувати реальність. «Педагог повинен відкинути 

депозитування як мету освіти і замінити його розглядом проблем життя людей в їх 

взаємозв'язку зі світом» [107, с. 61]. Проблемно-орієнтована освіта, втілюючи 

спрямованість свідомості, реалізує її особливу рису - стан усвідомлення, причому 

не тільки щодо об'єктів, а й щодо себе - «свідомості як усвідомлення свідомості».  
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Фрейре стверджує, що для удосконалення освіти, вчителю необхідно бути не 

тільки демократичним, але також і перетворювачем відносин між вчителем і 

учнями, учнями і процесом їх навчання, учнями і суспільством. Для Фрейре освіта 

не закінчується в навчальній аудиторії, а продовжується в усіх сферах практичного 

життя учня. Тому освіта завжди за своєю природою є політичною - незалежно від 

того, учень чи вчитель реалізує свою політику [489]. Так, наприклад, політика 

впливає на способи обговорення концептів, на типи використаних тестів, на 

діяльність і матеріали, обрані для вивчення, на рівень ризику, прийнятого в 

учбовій аудиторії [488]. Згодом Фрейре стверджував, що самі вчителі мають 

труднощі через успадковану від минулого «навіяну їм переконаність» в тому, що 

викладанням є лекція, і що знання є односпрямованим [266]. Для того, щоб учбова 

аудиторія стала демократичною, вчитель повинен представити критичні ідеї для 

обговорення так, щоб вони затверджувалися за допомогою участі в їх обговоренні 

самих студентів, таким чином, проходячи своєрідну процедуру легітимації у 

студентській аудиторії [268, p. 34]. Каналом для такої демократії є консциєнтизація 

і пов'язана з нею критична свідомість, яка, за твердженням Фрейре, актуалізується 

через три стадії росту [266]. 

Нижча стадія зростання свідомості, «інтранзитивна думка», має місце, коли 

люди відчувають, що їх життя знаходиться поза їхнім контролем, і що всі зміни 

виходять від долі або від Бога. Вони фаталістично вірять, що їхні власні дії не 

можуть змінити умови їх життя, і тому відчувають себе безсилими, що не мають 

особливої надії на майбутнє. Наступна стадія - «напівтранзитивна» - 

характеризується розвитком думки і дії індивіда, спрямованих у бік зміни, але при 

цьому індивід здатний вирішувати проблеми лише як окремі, ізольовані і лише 

мірою їх виникнення, але не здатний розглядати кожну з них як проблему власного 

життєвого або соціального контексту. На цій стадії індивід здатний прямувати за 

сильним лідером, який, на його думку, може привнести зміни в його життя, але  він 

аж ніяк не в змозі мислити особисто себе в якості агента таких змін. 

Вищий рівень - «критичної транзитивності» - характерний для тих індивідів, 

хто мислить глобально і критично про свої умови життєдіяльності, а також 
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приймає рішення і, відповідно, уживає практичні заходи з їх зміни. Саме такі люди 

здатні до злиття критичної думки з критичною дією з метою зміни свого життя і 

при цьому здатні угледіти можливі каталізатори таких змін. Ця вища стадія 

критичної свідомості, описана Фрейре, відображена Мезіроу в його поняттях 

«дезорієнтуючої дилеми», «критичної рефлексії», «критичної саморефлексії», а 

також в понятті «раціонального дискурсу» [411; 412; 414 ]. 

Величезний вплив на теорію трансформативного навчання Мезіроу зробив 

Юрген Габермас, в першу чергу, своєю двотомною працею «Теорія комунікативної 

дії», в якій він підкреслив вирішальну роль комунікації в процесі знаходження 

взаєморозуміння між говорячими і діючими суб'єктами [309]. Теорія розроблялася 

і доповнювалася Габермасом протягом багатьох років, впливаючи на 

розроблювану переважно американськими дослідниками трансформативну теорію. 

Але початковим імпульсом для Мезіроу послужила робота Габермаса «Пізнання 

людських інтересів», присвячена типам навчання [307].  

У цій роботі Габермас виокремлює три галузі навчання: (а) технічну 

(інструментальну), (б) практичну (комунікативну), (в) емансіпаторську. Технічним 

він називає навчання, що є механічним, підлеглим завданню і чітко керованим 

правилами. Практичне навчання включає в себе соціальні норми. 

Емансіпаторський вимір відображає те розуміння, що всі мають можливість вільно 

перетворювати своє власне життя. Це вимагає усвідомлення поточної життєвої 

ситуації і особистісних установок на її подолання. Тобто емансіпаторським є 

інтроспективно спрямоване навчання, в процесі якого учень звертається до 

саморефлексії і самопізнання. 

  Дослідження цих трьох типів навчання призвело Мезіроу до опису 

трансформації смислової перспективи індивіда як емансіпаторського процесу 

становлення критичної свідомості, а саме, як усвідомлення впливу структури 

власних припущень на способи бачення індивідом себе і своїх відносин з іншими. 

А також усвідомлення необхідності реконституювання цієї структури з метою 

досягти більш інклюзивної, проникної і гнучкої інтеграції досвіду, а також дії у 

світлі досягнутого нового розуміння [413, p. 6]. Деякі ключові поняття Габермаса - 
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громадянське суспільство, публічна сфера, життєвий світ, делібератівна демократія 

і раціональний дискурс - є найважливішими для становлення і розвитку соціальної 

складової Теорії трансформації. 

Ідеал публічної сфери як інклюзивного публічного простору, для якого 

характерні рівність, критичність, проблематизація так званих безспірних істин, 

доступність і рефлексивність, стверджується Габермасом як оплот проти 

систематизації впливу держави та економіки. Публічна сфера притаманна 

громадянському суспільству, де люди як колеги можуть обговорювати питання, що 

представляють взаємний інтерес, і вивчати факти, події, а також думки, інтереси і 

точки зору інших в атмосфері, вільній від примусу або нерівності, яка може 

схилити людей до згоди або мовчання. Така дискусія або дискурс про цінності, 

норми, закони і політики породжує релевантну громадську думку, а участь у них 

розвиває автономію індивіда і є процесом навчання [35, с. 107-111]. Політична 

легітимність сучасної демократії базується на тому принципі, що орієнтовані на 

дію норми, практики  і претензії на владу можуть бути оскаржені громадянами і 

повинні бути або підтверджені, або скасовані в ході публічного дискурсу. Саме з 

цього виходить і Мезіроу, вважаючи простір раціонального дискурсу простором 

можливостей трансформації індивіда, а критичну рефлексію - її засобом. 

Публічна сфера це, насамперед, локус боротьби на захист життєвого світу. У 

Габермаса [309, p. 12] життєвий світ колонізується функціональними імперативами 

держави та економіки, що характеризуються культом ефективності та 

неспівмірним розвитком технології. Проблеми виникають, коли система, 

сконструйована для обслуговування технічних інтересів, втручається в практичну 

область життєвого світу і вторгається в процеси смислотворчості людей і 

співтовариств в повсякденному житті. Одним із наслідків колонізації життєвого 

світу є те, що індивіди і групи все більшою мірою ідентифікують себе і свої 

устремління з позицій системи. 

Результатом позбавлення від ілюзій системи стає новий стан свідомості, в 

якому проект соціального добробуту стає критично-рефлексивним і націленим на 

приборкання не тільки капіталістичної економіки, але й самої держави [310, p. 
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363]. У теорії трансформативного навчання Мезіроу перетворюється саме 

життєвий світ, в якому індивід діалектично пов'язаний з культурно-соціальним 

контекстом. У цьому виражається значимість соціального в теорії 

трансформативного навчання, завданням якого, так само як освіти для дорослих в 

цілому, є саме деколонізація життєвого світу [310; 191, p. 455].  

У зв'язку з цим Велтон [567, p. 28] пише про захист життєвого світу від 

захоплення і контролю з боку технічного розуму і передачу його в руки громадян, 

що беруть участь в консенсусному демократичному діалозі. З цієї причини освіту 

для дорослих також необхідно розглядати як комунікативний простір, відкритий 

для критичного дискурсу, колективних дій, стратегій опору та альтернативних 

підходів до розвитку. 

Імпліцитним ідеологічним центром теорії трансформативного навчання 

Мезіроу є теорія делібератівної демократії Габермаса [312], яка ставить дискурс в 

центр демократичної теорії, задуманої одночасно і як засіб вирішення проблем та 

обгрунтування колективних дій, і як вимір і виправдання демократичних 

інститутів. На запитання «чому я повинен підкорятися?» Габермас відповідає 

таким чином: не через поліцію, державу або стратегічні інтереси, а в силу валідних 

заяв, що мають місце в рамках дискурсивного процесу. Саме сила кращих 

аргументів є причиною. Іншими словами, політична сила, породжена дискурсом, в 

якому виключаються всі мотиви, окрім мотивів спільного пошуку істини, є такою, 

що спонукає і узаконює цю дію. 

Переконаність у тому, що вільна, відкрита, публічна дискусія має 

перетворюючу функцію, є центральною для мислення Габермаса і Мезіроу. Теорія 

дискурсу стає загальним методологічним засновком для вибудовування 

дискурсивних практик і дидактичних підходів в трансформативному навчанні 

дорослих. Габермас викладає концепцію дискурсу як обговорення, в якому 

пропозиції випробовуються критично; обмін інформацією здійснюється 

інклюзивним та публічним чином, де ніхто не може бути виключений і всі мають 

рівні можливості вступити в дебати. Дискусії є вільними від зовнішнього примусу 

в силу того, що вони обмежені тільки тим, що є розумним, і вільні від 
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внутрішнього примусу, оскільки кожен має рівні можливості бути почутим, 

пропонувати тематику, робити свій внесок, пропонувати і критикувати пропозиції і 

приймати рішення, будучи мотивованим виключно непримушуючою силою 

кращого аргументу. Всі рішення є прийнятими за станом на даний момент, і до них 

можна повернутися в будь-який момент із зміною ситуації. Ці обговорення 

обов'язково включають інтерпретацію потреб і бажань індивідів [312, p. 305]. 

Такий вид дискурсу, покладений в основу освіти для дорослих, створює 

можливості, як для трансформації окремих індивідів, так і суспільства в цілому. 

Ефективні учні в емансіпаторському, партисипативному, демократичному 

суспільстві - як суспільстві, що навчається - стають спільнотою культурних 

критиків і соціальних активістів [418, p.68-70]. Критична теорія дозволяє нам 

думати про все суспільство як про величезну школу. За такого бачення стає ясно, 

що теорія трансформативного навчання Мезіроу є  продовженням і розвитком 

демократичної теорії Габермаса в конкретному аспекті: в навчанні дорослих 

індивідів як громадян суспільства делібератівної демократії. 

 

5.3. Основні концепти: смислові схеми і перспективи  

   

 Трансформативне навчання, як про це вже йшлося, спрямоване на розвиток 

автономного мислення дорослого індивіда. Діти зазвичай отримують основи 

конкретного навчання, необхідного для того, щоб думати автономно. Це включає 

здатність і готовність до (1) визнання причинно-наслідкових зв'язків, (2) 

використання формальної логіки для виробництва аналогій і узагальнень, (3) 

усвідомлення і контролювання своїх емоцій, (4) бути емпатічним до інших, (5) 

використовувати уяву для побудови наративів і (6) мислити абстрактно. Підлітки 

можуть навчитися (7) мислити гіпотетично і (8) бути критично рефлексивними до 

того, що вони читають, бачать і чують. 

 Для дорослого індивіда, що навчається, наприклад, в університеті, завдання 

полягає в тому, щоб зміцнювати отриманий фундамент знань і будувати на ньому 

новий контент предмета, але, в процесі цього, стати (1) більш обізнаним і критично 
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рефлексивним в оцінці припущень (як припущень інших, так і тих, які 

спрямовують його власні переконання, цінності, судження і відчування); (2) більш 

обізнаним і здатним краще розпізнавати системи особистісних орієнтацій і 

парадигм як колективних систем координат, а також представляти їх альтернативи; 

і (3) більш відповідальним і ефективним в роботі з іншими для колективної оцінки 

обґрунтувань, постановки та вирішення проблем, і здатним приходити до 

попередньо кращого судження щодо оспорюваних переконань. 

 Становлення критично рефлексивним по відношенню до припущень інших і 

спрямованим до консенсусу є фундаментальним для ефективної спільної 

постановки і вирішення проблеми і свідчить про становлення комунікативного 

суб'єкта. Становлення критично рефлексивним по відношенню до своїх власних 

припущень є ключовим для трансформування прийнятої на віру системи 

орієнтацій, обов'язковим вимірюванням навчання для адаптації до змін і 

становлення індивіда як автономно мислячого суб'єкта. 

 Трансформативне навчання сам Мезіроу описує як окремий випадок освіти 

дорослих [411; 416; 423], що представляє собою процес зміни індивіда чи 

коригування ним вузьких, проблематичних, фіксованих або статичних припущень і 

очікувань в самому собі. Як сказано в документах Центру трансформативного 

навчання (США), дане навчання є «глибоким структурним зрушенням в базових 

передумовах мислення, почуттів і дій» індивіда [534]. Однак за цим нібито 

простим і лаконічним визначенням важливо побачити складний, багатогранний і 

внутрішньо суперечливий процес становлення і розвитку теоретичних концепцій 

та освітніх практик в рамках самоорганізації цього типу навчання дорослих. 

 Ендрю Кітченем, мабуть, одним із перших зробив огляд історії виникнення і 

розвитку теорії трансформативного навчання з опорою переважно на роботи 

самого Мезіроу [356], який розробляв свою Теорію трансформації на основі 

проведеного ним широкого дослідження процесу повернення жінок в США у вищі 

навчальні заклади після тривалої перерви [411]. Намагаючись зрозуміти їх 

потреби, мотивацію та можливості, він провів якісне дослідження факторів, які 

ускладнювали або полегшували цей процес повернення Він дослідив безліч 
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програм вирішення даної проблеми в коледжах Нью-Йорка, Сан-Франциско і 

штату Вашингтон, провів загальнонаціональне телефонне опитування та 

інтерв'ювання електронною поштою учнів понад тисячу коледжів. 

 У 1978 році він представив свою теорію у статті під назвою «Освіта для 

трансформації перспективи. Програми повернення жінок в місцеві коледжі», 

написаній у співпраці з Вікторією Марсик. Виклад цієї теорії було також 

представлено в журналі «Щоквартальник Освіти Дорослих» під заголовком 

«Трансформація перспективи» [393; 412]. 

 На основі ретельного аналізу отриманих даних Мезіроу і його команда 

дослідників дійшли висновку, що в процесі повернення до навчання респонденти 

проходять через «індивідуальну трансформацію», і визначили 10 кроків такого 

шляху. Але один лише перелік умовних «кроків» розглянутого процесу мало що 

нам дасть для розуміння сутності «індивідуальної трансформації» в процесі 

навчання. Для більш повного уявлення про теорію трансформативного навчання 

спочатку необхідно звернутися до ключових концептів, що формують її 

смислотворчу структуру і визначають її функціонально-змістовні характеристики. 

 Система координат.Трансформативне навчання, за Мезіроу [416; 418; 419; 

205; 206], є процесом ефективної зміни, насамперед «системи координат» (frame of 

references), яка визначається автором як «структура припущень, через які ми 

розуміємо наш досвід. Вони селективно формують і делімітують очікування, 

сприйняття, пізнання і почуття» [420, p. 5]. В пошуках  коннотативної 

конгруентності понять, ми визначаємо «систему координат» як систему 

когнітивних і нормативно-ціннісних орієнтацій індивіда, як «особистісну 

парадигму», яка зазнає трансформативних змін в результаті «парадигмального 

зсуву», що направляється трансформативним навчанням. Про таку трансформацію 

системи орієнтацій у процесі трансформативного навчання пише Айміл [334]. 

«Система координат» є «смисловою перспективою» - структурою припущень 

і очікувань, через які ми пропускаємо чуттєві враження. Вона включає в себе 

когнітивний, афективний і конативний (вольовий) аспекти. Вона вибірково формує 

і обмежує сприйняття, пізнання, почуття і схильності, зумовлюючи наші наміри, 
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очікування і цілі. Вона надає контекст для смислотворчості, в межах якого ми 

вибираємо, що і як повинно бути витлумачено і присвоєно з нашого досвіду. 

Система координат сама є результатом різних способів (шляхів) інтерпретації 

досвіду. Вона може знаходитися як в рамках нашої свідомості, так і поза нею. 

Багато які з наших найзаповітніших переконань щодо себе та нашого світу (чи є ми 

розумними або не дуже, хорошими чи поганими, переможцями чи лузерами) 

виведені з повторюваного афективного досвіду за рамками нашої свідомості. 

Внаслідок такого закодованого досвіду кожна людина, можна сказати, живе в 

окремій реальності. Наші системи координат часто являють собою культурні 

парадигми (колективно підтримувані системи референцій), які неусвідомлено 

асимільовані культурою, або особисті точки зору, похідні від особливостей 

основних наставників. Ми намагаємося охопити системи координат, які 

доповнюють одна одну. Окремі всеосяжні і домінуючі парадигми або системи 

переконань, які об'єднують приватне з універсальним (загальним), стають 

«світоглядами», подібно концепту логосу в Стародавній Греції, вірі в Христа в 

Середні віки і часи Реформації, а також науці і технології у двадцятому столітті. 

Деякі системи координат можуть включати в себе цілеспрямовано або випадково 

засвоєні філософські, соціологічні та психологічні ідеї або теорії.   

 Як правило, дорослі індивіди вже мають певну когерентну сукупність 

досвіду - асоціацій, концепцій, цінностей, почуттів, умовних рефлексів - систему 

орієнтацій, яка визначає їх життєвий світ. Дана керуюча поведінкою система, як 

уже зазначалося, має структури припущень, через які ми осмислюємо наш досвід. 

Вони встановлюють нашу «лінію дії». Маючи таку установку, ми автоматично 

переходимо від однієї конкретної діяльності (ментальної або поведінкової) до 

іншої. Ми маємо також сильну тенденцію до відхилення ідей, що суперечать 

нашим упередженням і які ми називаємо дивними або помилковими. 

Трансформативне навчання скеровує рух індивіда від однієї системи орієнтацій, 

яка втратила релевантність в нових соціальних контекстах, до системи орієнтацій, 

яка є ширшою, відкрито-інклюзивною, більш чутливою, розбірливо-проникливою, 
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внутрішньо більш диференційованою і деталізованою, саморефлексивною і 

здатною інтегрувати новий досвід (як власний, так і досвід інших). 

 В результаті нова система орієнтацій виступає як би підсумком ззовні 

направлених, але переважно індивідуальних зусиль. У той же час контекстуальний 

підхід дозволяє побачити її генезис як результат переважно культурної асиміляції і 

адаптуючої соціалізації, а подальший процес її розвитку і трансформації у зрілого 

індивіда - як результат його становлення автономним соціальним суб'єктом, 

здатним не тільки на адаптацію до соціальних контекстів, а й на їх перетворення. 

 Зсув смислоутворюючих структур. В основу теорії трансформативного 

навчання лягло конструктивістське припущення про смислотворчість, передусім 

«переконаність у тому, що смисл існує в нас самих, а не в зовнішніх формах», і що 

«особистісні смисли, які ми приписуємо нашому досвіду, придбані і підтверджені 

за допомогою людської взаємодії та комунікації» [416]. Іншими словами, 

конструювання смислу притаманне самому індивіду. Однак, цей смисл стає 

значущим для нього за допомогою комунікації і критичного дискурсу з іншими. 

Таке бачення є ремінісценцією парадигми Куна і консциєнтизації Фрейре, а також 

робіт конструктивістів [349; 359; 365;450] та соціальних конструктивістів [22].  

Але для того, щоб наповнити термін «смисл» змістом нашого досвіду, 

необхідна його інтерпретація. Коли ми надалі використовуємо цю інтерпретацію в 

якості основи для прийняття рішення або вчинення дії, тоді «осмислення» стає 

«навчанням». Навчання можна визначити як «процес створення нових або 

переглянутих інтерпретацій сенсу досвіду, який направляє подальше розуміння, 

оцінку і дію» [427]. На те, що ми сприймаємо і не сприймаємо, справляє потужний 

вплив звичка очікування, яка утворює нашу «систему координат», або особистісну 

парадигму, тобто набір припущень, який структурує наш спосіб інтерпретації 

досвіду, про що було сказано вище. Неможливо зрозуміти характер навчання 

дорослих без урахування кардинальної ролі, яку відіграють ці звички у створенні 

сенсу та його інтерпретації в аспекті відношення з іншим: іншим  досвідом, іншим 

світоглядом, іншою інтерпретацією. 
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 Згідно Мезіроу, трансформативне навчання - це навчання, в процесі якого 

дорослий індивід залучений в дії, які дозволяють йому «виявити і розпізнати» 

світогляд іншого, відмінний від його власного. Для того, щоб навчання відбулося 

як трансформативне, індивід повинен працювати не тільки в напрямку формування 

толерантності (як терпимості) до «іншого», але і в напрямку розуміння світогляду 

«іншого» з наміром інтеграції його імплікацій у власний світогляд, тим самим 

розширюючи і змінюючи зміст і структуру останнього. Саме цю зміну 

персонального світогляду за рахунок його розширення і переструктурування 

Мезіроу називає трансформативною. Діапазони діяльності, які можуть служити 

причиною або дозволити людині «побачити» світогляд, відмінний від його 

власного, та інтегрувати цей інший світогляд у свій власний, є широкими. 

Трансформація може бути малою або великою і може мати малий або великий 

вплив на життя індивіда, як з моменту вчинення цієї події, так і з часом. 

 Мезіроу розробив також теоретичну карту світоглядних смислотворчих 

структур дорослого індивіда [416]. В рамках системи орієнтацій відбуваються 

процеси смислотворення завдяки таким структурам як «смислові схеми» (meaning 

schemes) і «смислові перспективи» (meaning perspectives). Через ці смислотворчі 

структури ми фільтруємо почуття і уявлення про світ.  

Смисловою схемою є переконання або базова ідея, яку людина може мати 

щодо того, як щось має працювати або працює. Смислова схема, згідно Мезіроу, є 

алгоритмом якоїсь діяльності, поведінки, розуміння іншого індивіда, групи, себе. 

Тобто смислові схеми є набором пов'язаних і звичних очікувань, які управляють 

відносинами і категоріями «якщо - то», «причина - наслідок», а також 

послідовностями подій. Ми очікуємо, що їжа вгамує голод, прогулянка приведе з 

одного пункту в інший, поворот ручки дверей призведе до того, що двері 

відкриються. Ми очікуємо, що якщо ми побіжимо, а не підемо пішки, то подолаємо 

відстань швидше; що сонце зійде на сході, а зайде на заході; коли ми відкриємо 

двері, то побачимо зелену галявину, а не океанську хвилю. Тобто смислові схеми є 

звичними, імпліцитними правилами, або алгоритмами інтерпретації. 
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 Множинна сукупність таких алгоритмів утворює «кластери смислових 

схем», або «набори безпосередніх конкретних очікувань, вірувань, почуттів, 

позицій і суджень» [423, p. 18], які визначають конкретну інтерпретацію і 

встановлюють причинність. Хоча їм властиво діяти несвідомо, їх можна описати в 

термінах того, що і як бачиться. Оскільки смислові схеми часто відтворюються на 

рівні звичного і рутинного, вони прагнуть до визначення конкретного ланцюжка 

подій або дій як автоматичних, якщо тільки вони не розглянуті через критичну 

рефлексію або саморефлексію. До трансформації смислової схеми може привести, 

наприклад, досвід проживання в інших країнах і культурах, де існують інші норми 

відносин і взаємодій. Коли це виявлення або новий досвід мають місце, Мезіроу 

каже, що смислова схема людини щодо того, якою має бути культура, може бути 

розширена або трансформована. 

Смислова перспектива є більш фундаментальним переконанням, ніж 

смислова схема; вона є «структурою припущень, у межах яких минулий досвід 

асимілює і трансформує новий досвід» [416, p. 42]. Переконання можуть включати 

в себе, наприклад, розумну роль людини в світі, або переконаність у важливості 

сім'ї, або переконаність в ідентичності індивідів. Тобто смислові перспективи 

складаються з більш високого порядку схем, теорій, пропозицій, переконань, 

цільових орієнтацій, оцінок і того, що лінгвісти називають «мережами аргументів», 

ніж смислові схеми. Люблячий-кохана, учитель-учень, роботодавець-службовець, 

священик-парафіянин і інші знайомі рольові відносини засновані на встановлених 

смислових перспективах, які передбачають звичні очікування, знайомі кожному. 

Смислові перспективи відносяться до структури припущень, в рамках якої в 

процесі інтерпретації новий досвід асимілюється і трансформується нашим 

попереднім досвідом. Вони припускають застосування звички очікування до 

об'єктів чи подій для формування інтерпретації. Такі звички очікування є 

особистісними конструктами, фільтрами сприйняття, концептуальними картами,  

особистими ідеологіями, пригніченими функціями і стадіями розвитку [427]. 

  Смислова перспектива «вибірково формує і обмежує сприйняття, пізнання, 

почуття і диспозицію, спрямовуючи наші інтенції, очікування і цілі. Це створює 
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контекст надання сенсу нашому досвіду, в межах якого ми вибираємо те, який ... 

досвід є таким, що може бути витлумачений і / або прийнятий» [423, p.16]. Всі 

звички очікування і багато інших схильностей створюють передумови, на підставі 

яких ми здійснюємо інтерпретації і вживаємо дії. Смислові перспективи є також 

відмінними способами індивідуальної інтерпретації того досвіду, який психологи 

описують як різні стадії морального, етичного розвитку, розвитку его і як різні 

стадії рефлексивного судження. Смислові перспективи включають в себе також 

імпліцитні критерії для оцінки суджень і систем переконань. Наприклад, ми 

розрізняємо консервативну, ліберальну і радикальну точки зору і вважаємо, що 

можемо відрізнити ірландця від француза або потворну картину від прекрасної. 

Більшість смислових перспектив здобувається через культурну асиміляцію. 

Але смислові перспективи теоретичного рівня, такі, наприклад, як позитивістська, 

біхевіористська, фрейдистська або марксистська, вивчаються цілеспрямовано. Ще 

одні є соціокультурними стереотипами, з яких ми мимоволі дізнаємося, що означає 

бути чоловіком, жінкою, батьком, менеджером, патріотом, членом певної расової 

групи або літньою людиною. На додаток до соціокультурних концептів, смислові 

перспективи можуть також включати в себе способи пізнання і способи 

використання знання, а також способи поводження з нашими почуттями. 

Безліч прикладів зміни смислової перспективи і трансформативного 

навчання прийшло з жіночого руху. Протягом досить нетривалого часу, що 

включає всього лише кілька років, десятки тисяч жінок, чия особиста ідентичність, 

я-концепція і цінності були обумовлені, в першу чергу, запропонованими їм 

соціальними нормами і стереотипними гендерними ролями, кинули виклик цим 

припущенням і прийшли до перевизначення смислів свого життя на власних 

умовах. Жіночий рух забезпечив політичний і соціально-психологічний клімат 

підтримки такого роду переоцінок особистості. Обговорення в засобах масової 

інформації, у владних та громадських структурах проблем обмеження 

особистісного розвитку, репресивних рольових моделей, прагнення до автономії та 

самовизначення, що руйнують гендерні стереотипи, а також створення 
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громадських груп підтримки таких зусиль сприяло зміні як громадської думки, так 

і трансформації особистісних перспектив учасників такого руху. 

Смислові перспективи надають принципи для інтерпретації. Вони 

включають в себе символічні системи, що представляють собою «ідеальні типи», 

якості, які ми проектуємо на об'єкти або події в нашому досвіді. Те, що ми таким 

чином сприймаємо, часто розглядається як приклад наших символічних категорій. 

Як схеми, так і перспективи вибірково визначають і обмежують наш досвід 

пізнання. Вони визначають наш «горизонт очікувань», який, як підкреслив Карл 

Поппер, значно впливає на процеси сприйняття, розуміння і запам'ятовування 

сенсу в контексті комунікації  [151, p. 7]. 

Смислові перспективи є здебільшого некритично набутими в дитинстві в 

процесі соціалізації, часто в контексті емоційно забарвлених відносин з батьками, 

вчителями або іншими наставниками. Чим більш інтенсивним є емоційний 

контекст навчання, тим більш глибоко вкоріненими і несхильними до змін є 

звички очікування, які утворюють смислові перспективи. Досвід зміцнює, 

розширює і очищає наші структури сенсу, посилюючи очікування того, яким все 

має бути. Наші звички очікування є не просто само собою зрозумілими діями або 

реакціями, які мають тенденцію повторюватися. Вони є диспозиціями і якостями, 

які забезпечують нашу повсякденну залученість в структури, які «осмислюють». 

Джон Дьюї розглядає «звичку» як структуру досвіду, яка дозволяє нам осмислити 

ситуацію і саму свідомість. Феноменологічне осмислення наявного досвіду є 

діяльністю звички, «напруженістю» між звичними каналами сприйняття і світом, 

за допомогою якої самість і  середовище трансформуються одночасно. 

Припущення, оцінювання, сприйняття, мислення і відчуття - все це відчуває на 

собі вплив таких моделей чутливості і надання стилістичних переваг, за 

допомогою яких ми інтерпретуємо сенс об'єктів і подій. 

Опис схем і перспектив як таких, що живляться від звичок очікування, які 

тлумачать і, отже, структурують сенс, не означає, що вони існують як структури 

мозку або чарунки пам'яті. Як не означає і те, що досвід автоматично прямує  

«звичними каналами» почуттів і таким чином може тільки підтвердити наші 
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припущення. Таке підтвердження найчастіше трапляється, але воно відбувається 

тільки в результаті динамічної взаємодії між звичкою і подією, що 

інтерпретується. Цей процес часто опосередковується рефлексією. Тим не менш, 

те, що ми сприймаємо або не сприймаємо, осмислюємо і запам'ятовуємо, зазнає 

глибокого впливу з боку наших смислових схем і перспектив. 

Щоб поставити під сумнів смислову перспективу, яка довгий час вважалася 

само собою зрозумілою, може знадобитися відмова від цінностей, які розташовані 

близько до центру нашої самооцінки. Прикладом може слугувати перевірене часом 

визначення «хорошої» жінки, яке було поставлено під питання підйомом 

свідомості в процесі жіночого руху.  

Виклик нашим звичним критеріям самооцінки та їх заперечення завжди 

пов'язані із загрозою і сильними емоціями. Здійснення дії на основі нового 

трансформативного инсайта може бути заблоковане зовнішніми або внутрішніми 

обмеженнями, ситуативними і психічними факторами, або просто неадекватною 

інформацією або нестачею навичок для здійснення дії. Але, долаючи ці перепони, 

ми стаємо критично рефлексивними, ставлячи під питання визначення розглянутої 

проблеми, можливо, знаходячи нову метафору, яка переорієнтовує вирішення 

проблеми більш ефективним способом. Така найважливіша персональна динаміка 

навчання є аналогічною парадигмальному зрушенню, яке Томас Кун характеризує 

як спосіб здійснення революції в науці; що, врешті-решт, є тільки більш 

формальним способом дослідження для тлумачення сенсу досвіду. Як тільки ми 

стикаємося з новими смисловими перспективами, які допомагають нам взяти до 

уваги тривожні для нас аномалії на шляху нашого пізнання дійсності, то, як 

персональний, так і науковий парадигмальні зсуви можуть перенаправити спосіб 

нашої участі у світі (спосіб нашого ставлення до світу).  

У наших зустрічах з незнайомим ми починаємо з часткових припущень, які 

направляють наш спосіб збору додаткових даних (порівняння випадків, ключових 

концептів або слів) і пов'язаних з цим емерджентних моделей, які є 

метафоричними для наших смислових перспектив. Коли особливості події не 

вписуються в існуючу схему, ми створюємо нові смислові схеми для їх інтеграції. 
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Кожен елемент відповідної інформації стає будівельним блоком розуміння, яке 

трансформується наступним инсайтом. Ми постійно рухаємося між частинами і 

цілим того, що хочемо зрозуміти, і між подією і звичками очікування, відповідно 

до процесу, описаного як «герменевтичне коло» [152, p. 131-139]. З часом 

результат розуміння може бути знову трансформований, як тільки ми прийдемо до 

відкриття його метафоричного значення в інших експериментальних, теоретичних, 

літературних або  естетичних контекстах. 

Ми врівноважуємо сприйняття і пізнання для того, щоб звільнитися від 

тривоги, яка виникає, коли досвід комфортно не підходить таким смисловим 

структурам [285]. Коли досвід є занадто дивним або загрозливим по відношенню 

до того, як ми думаємо або пізнаємо, ми схильні блокувати його або вдаватися до 

механізмів психологічного захисту для забезпечення прийнятної інтерпретації. Але 

ми маємо відкритися новому досвіду, долаючи тривогу і страх, і таким чином 

здійснити трансформацію смислової структури, що по-новому врівноважить 

відносини зі світом.  

Зміна смислової перспективи - призми, через яку ми осмислюємо світ - є 

ключовою для трансформативного навчання. Дорослість і Зрілість є часом 

переоцінки припущень, що сформувалися в період нашого особистісного 

становлення. Часто такі припущення проявляються в спотвореному баченні 

дійсності. Тому наші смислові схеми можуть бути трансформовані шляхом 

рефлексії щодо аномалій. Трансформація перспективи може відбутися через 

додаток трансформованих смислових схем. В результаті трансформування певних 

конкретних смислових схем, пов'язаних, наприклад, з традиційною роллю жінки в 

якості домогосподарки, вона ставить під питання свою власну долю як таку, що 

заснована на раніше засвоєних гендерних стереотипах, і таким чином здійснює 

трансформацію смислової перспективи. Як стверджує Мезіроу, трансформація 

смислової перспективи означає, що людина починає бачити свій світ інакше, а це 

передбачає і бачення себе іншим. Така зміна фундаментальної смислотворчої 

структури справляє глибокий вплив на життя індивіда. Змінюється не тільки спосіб 

бачення індивідом світу і самого себе, але також спосіб, яким він продовжує 
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вчитися і конструювати нові смисли щодо світу [416]. Тому така подія як 

трансформація перспективи не є повсякденною подією і в дійсності може 

траплятися доволі рідко. У той час як смислова схема в силу залежності від 

мінливих обставин не настільки глибоко вкорінена, а тому є більш мобільною і має 

тенденцію бути менш незвичайною подією, ніж трансформація перспективи.  

 Виходячи з цих відмінностей, Мезіроу описав типи трансформації смислової 

перспективи. Він назвав їх «епохальною» трансформацією і «інкрементальною» 

трансформацією [412; 416]. Епохальна трансформація, на його думку, відбувається 

тоді, коли смислова перспектива індивіда зсувається дуже швидко, іноді навіть в 

лічені хвилини або дні. Загальним прикладом може бути той випадок, коли хтось 

висловлює свої почуття вигуком «Еврика!» Щодо, наприклад, сенсу і 

спрямованості навчання, дослідження або життя в цілому. Таке зрушення у 

смисловій перспективі приходить швидко і відрізняється тим, що його вплив на 

індивіда відразу стає очевидним. У цьому випадку трансформація смислової 

перспективи є безпосередньо вираженою знайомим багатьом терміном «інсайт», а 

епохальну трансформацію можна порівняти з дуже глибоким инсайтом, тому що 

вона є усвідомленим досвідом переходу індивіда від одного внутрішнього, 

ціннісно-смислового, стану до іншого. 

 Інкрементальна трансформація є результатом малих зрушень у смислових 

схемах, які, з часом, можливо через місяці або роки, призводять індивіда до 

поступового розуміння того, що стався зсув перспективи. У разі інкрементальної 

трансформації має місце, швидше, висхідне усвідомлення того, що стався зсув 

перспективи, ніж безпосередній досвід переживання цієї зміни. Це різновид 

ретроспективного спогаду. Наприклад, людина згадує з позицій зміненої смислової 

перспективи в сьогоденні, що в минулому вона була переконана в іншому. Але і у 

випадку інкрементальної, і епохальної трансформація, якщо відбувається 

трансформативний зсув смислової перспективи, завжди відбувається і його 

усвідомлення, або консциєнтизація. 

 Вплив трансформації може також здійснюватися внаслідок триваючої  

дивергенції, що розширюється,  між колишньою звичкою індивіда думати і діяти 
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певним чином і відповідним звичним ставленням до нього оточуючих людей, і тою 

зміною в думках і діях індивіда, що відбувається в процесі трансформації, і новим 

сприйняттям (або несприйняттям) його з боку оточуючих. Це може мати наслідки, 

що виражаються в тому, буде людина продовжувати процес трансформативного 

навчання чи ні, якщо дивергенція виявиться занадто важкою, призведе до розриву 

колишніх відносин або кардинально змінить його подальше життя. Це питання 

може набути екзистенційної напруги, коли індивід, реалізуючи свою свободу в 

процесі трансформативного розвитку, долає контекст власних соціально-

культурних обумовленостей, здійснює акт трансгресії за його межі. Це важкий 

досвід свободи, що відкриває як нові можливості для емансипації індивіда, так і 

нові ризики на цьому шляху.  

Трансформація перспективи може бути індивідуальною, як у випадку 

психотерапії; груповою, як у випадку «кіл навчання» Фрейре [267] або «народної 

освіти» в Латинській Америці; або колективною, як у випадку боротьби за 

громадянські права, руху проти війни  і жіночого руху. Трансформація 

перспективи є процесом критичного усвідомлення того, як ми сприймаємо, 

розуміємо і відчуваємо себе в нашому світі; переформулювання існуючих 

припущень для більш інклюзивної, проникною, вимогливої і цілісної перспективи; 

і прийняття рішень або будь-якої дії на основі цього нового розуміння. Більш 

інклюзивні, вимогливі і цілісні перспективи є кращими з того, що можуть вибрати 

дорослі люди, оскільки вони мотивовані прагненням до кращого розуміння сенсу 

свого досвіду. А смислові перспективи, які дозволяють нам мати справу з більш 

широким діапазоном досвіду, щоб бути більш проникливими, більш відкритими до 

інших перспектив і краще інтегрувати наш досвід, є гарними перспективами.  

Існують три області спотворення в смислових перспективах, які необхідно 

враховувати при трансформації останніх. Смислові перспективи трансформуються 

через критично рефлексивну оцінку епістемічних, соціокультурних і психічних 

спотворень, одержуваних у процесі  інтроекції, некритичного прийняття цінностей 

інших. Хоча для учнів бажано, щоб вони розуміли, як ідеологія в широкому сенсі 

слова зачіпає спотворені епістемічні і психічні переконання, для цілей освіти такі 
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перспективи необхідно звільнити від спотворень, нормативних соціальних 

переконань, які в даному випадку розглядаються як ідеологічні.  

Кожна проблема може мати коректне рішення, якщо ми залучимо 

правильних експертів і прийдемо до попередньо узгодженого судження, 

заснованого на критичному дискурсі. На кожній стадії формування рефлексивного 

судження щодо вирішення проблеми ми маємо відмінні смислові перспективи. 

Епістемічні спотворення, отриманні на ранніх способах пізнання, можливо, буде 

більш правильно класифікувати як менш розвинені. У той же час, ми повинні 

розуміти, що будь-який спосіб тлумачення сенсу в зрілому віці, за винятком 

рефлексивного судження, яке в плані розвитку є більш інклюзивним, детальним, 

вимогливим і цілісним, може розглядатися як спотворення ідеалу. Ще одним 

епістемічним спотворенням є «реіфікація», яка бачиться як явище, вироблене в 

результаті соціальної взаємодії і яке постає, як щось незмінне, що знаходиться за 

межами людського контролю, подібно до закону, уряду, війни, руйнування 

навколишнього середовища, бродяжництва чи військово-промислового комплексу. 

Спотворення відбувається і у випадку використання в якості 

прескриптивного такого знання, яке засноване на описі (дескрипції). Наприклад, 

використання того, що психологи описують як стадії життя, у якості стандартів  

для суджень про конкретний індивідуальний розвиток. Ще одне спотворення 

відноситься до абстракції, яка в результаті її об'єктивації мислиться як реально 

існуючий об'єкт («помилка недоречної конкретності» Уайтхеда). Інтерпретація 

дійсності, застосована до конкретного, коли потрібно інтерпретувати її абстрактно, 

є відомим епістемічним спотворенням. Тут відчувається зв’язок з раннім 

позитивістським припущенням, що тільки такі пропозиції мають сенс, які можна 

перевірити емпірично.    

Соціокультурні спотворення включають в себе системи загальноприйнятих 

переконань, які відносяться до влади і соціальних відносин, особливо до тих, які в 

даний час переважають і є узаконеними і інституціонально посиленими. Загальне 

соціокультурне спотворення полягає в помилковому прийнятті таких переконань 

як повноцінних і самодостатніх, але які не є повноцінними і самодостатніми. Якщо 
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ми вважаємо, що члени якоїсь групи є ледачими, безглуздими і ненадійними і 

відповідним чином до них ставимося, то вони дійсно можуть стати ледачими, 

безглуздими і ненадійними. Ми таким чином створюємо «самодостатнє 

пророцтво». Якщо ми в першу чергу опираємося на помилкові  припущення, то 

таке переконання стає таким, яке спотворює смислову перспективу. Іншим 

спотворенням цього типу є припущення, що особливий інтерес підгрупи є 

спільним інтересом групи в цілому. Коли люди ставляться до ідеології як до 

спотвореної системи переконань, вони зазвичай мають на увазі те, що тут 

розуміється як соціокультурне спотворення. 

Як підкреслюють критичні соціальні теоретики, ідеологія може стати 

формою помилкової свідомості, якщо вона підтримує, стабілізує або узаконює 

соціальні інститути, що виробляють залежність, несправедливі соціальні практики 

і відносини експлуатації, виключення і панування. Вона відображає гегемонію 

соціальної групи, панівної смислової перспективи та існуючих відносин влади, які 

активно підтримують статус-кво. Ідеологія є формою дорефлексивної свідомості, 

яка не сумнівається в валідності існуючих соціальних норм і противиться критиці 

передумов. Така соціальна амнезія проявляється в кожній сфері суспільного життя: 

економічній, політичній, соціальній, релігійній, освітній, професійній та сімейній. 

Телебачення стало головною силою у збереженні і розширенні гегемонії пануючої 

ідеології, що надалі відбуватиметься і з Інтернетом. Робота Пауло Фрейре (1970) в 

області традиційної сільської культури демонструє, як викладач для дорослих 

може прискорити і полегшити навчання, яке є критично рефлексивним відносно 

усталених і репресивних соціальних норм. 

Психологічні спотворення пов'язані з передумовами, що викликають 

необгрунтоване занепокоєння, яке заважає діяти. Відповідно до «епігенетичної» 

теорії розвитку дорослих Роджера Гоулда [290], травматичні події в дитинстві 

можуть викликатися батьківськими заборонами, які через глибинну свідомість, за 

допомогою генерування почуття тривоги, продовжують перешкоджати дії 

дорослого, коли виникає ризик їх порушення. Ця психічна динаміка проявляється у 

втраті функції - здатність до конфронтації, сексуальне почуття, прийняття ризику - 
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яка повинна бути відновлена для повноцінного дорослого життя. Зрілість є часом 

відновлення втраченої функції. Учневі повинна бути надана допомога у визначенні 

як конкретної дії, яка, на його думку, заблокована, так і джерела і характеру стресу 

для прийняття рішення діяти. Учень потребує кваліфікованого супроводу при 

ідентифікації джерела цього гальмування та відділення занепокоєння, яке є 

функцією дитячої травми, від неспокою, виправданого обставинами його 

теперішнього дорослого життя.     

Під таким керівництвом дорослий може навчитися відрізняти тиск, який 

здійснювався в минулому, від того, який здійснюється в сьогоденні. А також 

відрізняти ірраціональні почуття від раціональних і протидіяти спотвореним 

припущенням, які гальмують здійснення необхідної дії і відновлення втраченої 

функції. Наприклад, «якщо я виступлю проти, то буду жорстоко покараний». 

Психолого-освітній процес допомоги дорослому для того, щоб навчитися долати 

подібні екзистенційні психологічні спотворення, може бути полегшений через 

залучення кваліфікованих консультантів і викладачів для дорослих, а також 

психотерапевтів. Така допомога принципово необхідна в ситуаціях складних 

життєвих переходів, і саме в таких умовах навчання дорослих є найбільш 

ефективною. В контексті освіти педагоги можуть надати кваліфіковану емоційну 

підтримку і співпрацю в якості спів-учнів. Останні досягнення в області технологій 

консультування значно підвищили їх можливості в наданні такого роду допомоги. 

 Склад розуму і точка зору. За Мезіроу, система орієнтацій складається з двох 

вимірів: складу розуму і точки зору. Склад розуму (habits of mind) є широким, 

абстрактним, орієнтуючим звичним способом мислення, думки і дії, сформованим 

припущеннями, які утворюють набір кодів. Ці коди можуть бути культурними, 

соціальними, освітніми, економічними, політичними або психологічними. Склад 

розуму стає артикульованим в конкретній точці зору - констеляції переконань, 

ціннісних суджень, позицій і почувань, які формують окрему інтерпретацію. Як 

приклад складу розуму можна навести етноцентризм - схильність вважати інших, 

що знаходяться за межами своєї групи, нижчими. Результуюча точка зору є 
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комплексом почуттів, переконань, суджень і позицій, які ми маємо по відношенню 

до конкретних індивідів або груп. 

Склад розуму формується  як широка, узагальнена, орієнтуюча  схильність, 

яка діє як фільтр для інтерпретації сенсу досвіду. Деякими варіантами складу 

розуму є: соціо-лінгвістичний (культурний канон, ідеології, соціальні норми, 

«мовні ігри», вторинна соціалізація); морально-етичний (свідомість, моральні 

норми); епістемічний (стилі навчання, чуттєві переваги, зосередженість на цілому 

або частинах, конкретному або абстрактному); філософський (релігійна доктрина, 

філософія, трансцендентальний погляд на світ); психологічний (я-концепція, риси 

або типи особистості, пригнічені батьківські заборони, які продовжують диктувати 

способи відчування і дії у дорослому віці, моделі емоційного відгуку, образи, 

фантазії, мрії; естетичний (цінності, смаки, погляди, стандарти і судження про 

красу, справжність естетичних виразів, таких як піднесене, потворне, трагічне або 

смішне, «сірість» та інше). 

Склад розуму включає в себе консервативну та ліберальну орієнтації; 

тенденцію триматися з людьми або подалі від людей; відчувати незрозумілий 

страх або впевненість; перевагу працювати поодинці або з іншими; 

етноцентричність (ставитися до людей, які відрізняються від «своєї» групи, 

негативно); дотримуватися шанобливого ставлення до влади або з викликом; 

мислити як вчений, солдат, юрист або викладач для дорослих; інтерпретувати 

поведінку як Фрейд або як Юнг; підходити до вирішення проблем аналітично чи 

інтуїтивно; інтроверсивність або екстраверсивність; звичай діяти як перфекціоніст, 

жертва або некомпетентно; страх перемін; різні орієнтації світогляду: професійна, 

дисциплінарна, релігійна, освітня та багато інших. 

Склад розуму виражається як точка зору. Точка зору базується на кластерах 

смислових схем - наборів безпосередніх конкретних очікувань, переконань, 

почуттів, відносин і суджень - які підспудно спрямовують і формують конкретну 

інтерпретацію і визначають те, як ми розмірковуємо, типізуємо об'єкти і 

визначаємо каузальність. Про інші точки зору ми судимо з позицій стандартів, 

встановлених нашою точкою зору. Точки зору, які ставлять під сумнів нашу 
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систему координат, можуть бути відхилені як спотворені, що вводять в оману, 

зловмисні або божевільні. Однак така позиція може бути змінена через 

трансформативне навчання. 

 Склад розуму є більш міцним, ніж точка зору. Точки зору, як конкретні 

інтерпретації, є предметом постійних змін в процесі наших роздумів з приводу 

якого-небудь контенту або  процесу. Необхідність у зміні точки зору виникає 

щоразу, коли ми намагаємося зрозуміти дії, які здійснюються не так, як ми цього 

очікували. При цьому головною для розуміння є уява. З її допомогою ми 

досліджуємо альтернативні інтерпретації нашого досвіду, «приміряючи» інші 

точки зору. Чим більше ми рефлексивні і відкриті для інших точок зору, тим 

багатше повинно бути наше уявлення про альтернативні контексти для розуміння. 

Коен [190] описує, як викладач може допомогти дорослим учням, які мають 

негативний досвід у школі, відчути себе більш захищеними і впевненими в собі в 

якості студентів при виконанні роботи в групі. Через певний час серія таких 

трансформацій в точці зору про себе («Я можу це зрозуміти») може кумулятивно 

привести до трансформації базового я-концепту («Я розумна, компетентна 

людина») - складу розуму. 

Ми також можемо перевірити точку зору іншої людини і прийняти її, однак 

ми не можемо це зробити зі складом розуму. Така особистісно значуща і емоційно 

виражена трансформація передбачає критику раніше недосліджених передумов 

щодо самого себе. Точки зору є більш доступними для усвідомлення і зворотного 

зв'язку з іншими. У той же час, згідно Баумгартнеру, дія на основі нової точки зору 

як «живої нової перспективи» [138, p. 17], є критично важливою для здійснення 

трансформативного навчання.  

 Трансформації в системі координат відбуваються через трансформацію 

складу розуму за допомогою критичної рефлексії, або ж вони можуть бути 

результатом кумулятивного накопичення трансформацій в точках зору. Навчання 

здійснюється одним з чотирьох способів: розвитком існуючих систем координат, 

навчанням новій системі координат, трансформуванням точок зору або 

трансформуванням складу розуму. Трансформація представляє собою рух 
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переформатування окостенілих смислових структур за допомогою реконструкції 

панівних (домінуючих) наративів. Процес трансформації може сам стати системою 

координат, орієнтуючою позицією (наприклад, номадизм, трансверсальний 

перехід). Як згадувалося раніше, ми трансформуємо системи координат (як свої 

власні, так і інших), лише за умови здійснення критичної рефлексії щодо 

припущень і осмислення їх контексту - джерел, характеру і наслідків 

загальноприйнятих переконань. 

 Мезіроу виділяє чотири поетапних способи трансформації в процесі 

навчання. Покажемо їх на прикладі з етноцентризмом. Першим є опрацювання 

існуючої точки зору - ми можемо шукати нові докази нашої первісної негативної 

упередженості по відношенню до деякої групи, розширюючи їх перелік, і тим 

самим посилюючи інтенсивність нашої фобіальної точки зору. 

 Другий етап полягає у виявленні та встановленні нових точок зору. Ми 

можемо зіткнутися з новою групою етнічно інших і створити нові негативні схеми 

думки про них, зосередивши увагу на їх передбачуваних недоліках, які 

продиктовані нашою схильністю до етноцентризму. 

 Третій етап передбачає трансформацію нашої точки зору. Ми можемо 

отримати досвід життя, який вплине на нашу критичну рефлексію з приводу наших 

помилок щодо цієї групи. Результатом може бути зміна точки зору щодо даної 

групи. У результаті ми можемо стати більш толерантними або більш прихильними 

до членів цієї групи. Згідно цьому баченню, «дії і поведінка повинні мінятися на 

підставі зміненої точки зору» [204, p. 730]. Якщо це буде відбуватися знову і знову 

з низкою різних груп, то це може призвести через накопичення трансформацій в 

точках зору до трансформації спрямованості складу нашого розуму. 

Нарешті, по-четверте, ми можемо трансформувати наш етноцентричний 

склад розуму, усвідомлюючи і критично осмислюючи нашу спільну 

необ'єктивність в тому, що ми розглядаємо інші групи інакше, ніж власну. Такі 

епохальні трансформації зустрічаються рідко і є важкодосяжними. Це пов'язано з 

тим, що здійснення трансформативних змін у способі навчання практично 
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неможливо до тих пір, поки навчання відбувається в умовах, комфортних для 

існуючої системи орієнтацій. 

 

5.4. Типи і рівні трансформативного навчання 

 

Габермас  допоміг нам зрозуміти, що існує дві основні області, а відповідно 

два типи навчання, з різними цілями, логікою запиту, критеріями раціональності та 

режимами валідизації переконань. Один є інструментальним навчанням - 

навчанням контролювати і маніпулювати середовищем або людьми, як 

орієнтований на завдання вирішення проблеми підвищення ефективності. Іншим є 

комунікативне навчання – навчання, яке враховує і спрямоване на інших, що 

спілкуються з нами. У цьому випадку в процес навчання часто залучаються 

почуття, наміри, цінності та моральні проблеми. 

 Інструментальне навчання. Мезіроу, слідуючи за Габермасом, описує 

трансформації в смислових перспективах як такі, що відбуваються або в 

«інструментальній області», або в «комунікативній області». Він описує 

інструментальну область як таку, що формує розуміння того, «як працюють речі», 

а саме: як маніпулювати навколишнім середовищем (включаючи людей), як 

працює техніка, як організувати процес навчання, як здійснювати торгові операції, 

як управляти підприємством тощо. В інструментальній області відбувається  

навчання діям на основі причинно-наслідкових зв'язків і навичкам прийняття 

рішень. Даний тип навчання, в основі якого лежить експериментування в області 

маніпулювання навколишнім середовищем, на основі дедуктивних суджень дає 

знання про те, як стати більш ефективним у контролі над ним в конкретній 

проблемній ситуації. 

  Тобто, коли ми беремо участь в цілеспрямованому рішенні проблеми - як 

щось зробити або як виконати - ми беремо участь в інструментальному навчанні. 

Але сам процесс навчання може відбутися як ефективний лише  за умов включення 

рефлексії в структуру інструментального навчання. Рефлексія значною мірою 

включається тоді, коли ми озираємося на контент або процедурні припущення, що 
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направляли процес вирішення проблеми, щоб переглянути ефективність 

використаної стратегії і тактики. Для того, щоб переконатися в тому, що наші дії 

відповідали нашим цінностям, ми можемо проаналізувати, наскільки добре ми 

діяли у відповідності з нашими цілями, чи була наша позиція об'єктивною, а наші 

інтерпретації результатів переконливими. Подібним чином ми рефлексуємо щодо 

процесу, за допомогою якого зрозуміли сенс через інструментальне вирішення 

проблеми.  Психологи стосовно такого процесу когнітивних станів і їх операцій 

використовують термін «метапізнання». Функція метапізнання полягає в 

інформуванні та регулюванні когнітивних процедур і стратегій.  

Оскільки інструментальне навчання спрямоване на оволодіння механізмами 

контролю і маніпулювання середовищем або іншими людьми,  результат такого 

навчання може бути продемонстрований емпірично. Висловити зміни, що 

відбулися в результаті навчання тому, як вирішувати проблему, ми можемо в 

термінах продуктивності, виконання або поведінки. Процес вирішення проблеми 

для інструментального навчання добре відомий. По суті, він є методом, який 

канонізований природничими науками і який ми всі використовуємо при навчанні 

того, як щось робити. Процес рішення проблем в інструментальному навчанні є 

«гіпотетико-дедуктивним».  

Комунікативне навчання. Не всяке навчання має за мету «навчити щось 

робити». Для дорослих набагато важливіше навчитися розуміти сенс того, що 

повідомляють інші, що стосується цінностей, ідеалів, почуттів, моральних рішень, 

і таких концептів як свобода, справедливість, любов, автономія, відповідальність і 

демократія. Тому Мезіроу розглядає трансформацію і в процесі комунікативного 

навчання. Комунікативна область включає в себе відносини між людьми: те, як 

вони спілкуються один з одним, як презентують себе, як формуються і 

функціонують переконання і практики людської комунікації. Він пише, що 

комунікативна область припускає «розуміння, опис і пояснення намірів, цінностей, 

ідеалів, моральних проблем, політичних, філософських, психологічних або 

освітніх концептів, почуттів і суджень» [416, p. 75]. Комунікативний тип навчання 
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має місце там, де люди вивчають групові культурні та соціальні норми поведінки і 

мислення.  

 Комунікативне навчання зосереджено на досягненні розуміння і 

когерентності, а не на здійсненні більш ефективного контролю над причинно-

наслідковими відносинами для підвищення  продуктивності, як в 

інструментальному навчанні. При комунікативному підході учень намагається 

зрозуміти сенс того, що передає інший за допомогою усного мовлення, письма, 

драматургії, образотворчого мистецтва чи танцю. Комунікативне навчання є 

меншою мірою перевіркою гіпотез, ніж пошуком, часто інтуїтивним, тем і 

метафор, які адаптують незнайоме для смислової перспективи таким чином, що 

стає можливою його інтерпретація в контексті. Тут сенс створюється через 

абдуктивне судження, яке Мезіроу описує як процес використання нашого досвіду 

у якості аналогії для гіпотетичного розуміння досвіду іншого [416]. 

Рефлексія в комунікативному навчанні є критичною оцінкою цього 

своєрідного процесу вирішення проблеми, перевіркою того, що ми точно 

визначили характерні моделі подібності і знайшли метафоричні лейбли, які 

надають їм когерентність щодо смислових перспектив.  Інтерпретація незнайомого 

є одним з головних способів тлумачення сенсу. Інший пов'язаний з встановленням 

валідності висловленої ідеї. Визначення умов, за яких ціннісні регулятивно-

нормативні концепти  є валідними, вимагає двосторонньої оцінки. З одного боку, 

вона повинна включати в себе критику самого твердження (рефлексія контенту і 

процесу). З іншого боку, вона вимагає критики релевантних соціальних норм і 

культурних кодів, які визначають контекст висловленого твердження (рефлексія 

передумов і припущень). 

Оскільки інструментальне навчання передбачає навчання контролю і 

маніпулюванню середовищем або іншими людьми, його результат піддається 

емпіричній демонстрації. Валідизація переконання у сфері комунікативного 

навчання передбачає формування судження щодо ситуації та її обставин, за яких 

те, що стверджується, є обґрунтованим (достовірним). У ситуаціях повсякденності, 

коли є сумніви в істинності, зрозумілості, доречності (щодо соціальних норм) або 
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автентичності (щодо почуттів) того, про що йдеться, або щодо правдивості того, 

хто говорить чи пише, ми оскаржуємо валідність того, що є предметом 

комунікації. Подальший діалог переривається до моменту, поки ми не зможемо 

переконатися в тому, що проблемне твердження є обґрунтованим.  

Розуміння в комунікативному навчанні вимагає, щоб ми оцінювали сенс 

того, що стоїть за словами; когерентність, істинність і доречність того, що є 

предметом комунікації; правдивість і кваліфікацію виступаючого;  автентичність 

вираження почуттів. Тобто, ми повинні стати критично рефлексивними щодо 

припущень людей, що беруть участь у комунікації. Нам необхідно знати, чи є 

людина, яка ставить нам діагноз щодо стану нашого здоров'я, навченим медичним 

працівником; що той, хто дає нам направлення на роботу, уповноважений це 

робити. Сенс тих слів, які використовує незнайомець, залежить від нашої оцінки 

його припущень. 

Припущення включають в себе наступне: наміри, які іноді розуміються  як 

підтекст;  те, що є загальноприйнятим як поділяєма  усіма мудрість; конкретний 

релігійний світогляд; чи має сенс сказане і в якому сенсі це слід розуміти - 

буквально чи метафорично, як жарт або як карикатуру; систему координат 

(систему орієнтацій); характер - брехун, фанатик, аферист - і кваліфікацію людини, 

що бере участь у комунікації; релевантність і таймінг (час) комунікації і контекст - 

біографічний, історичний і культурний - в рамках якого те, що було предметом 

комунікації, має сенс. Комунікативне навчання часто передбачає критичну оцінку 

припущень, що підтримують обґрунтованість норм.  

У більшості випадків навчання включає в себе обидва аспекти. Харт [313] 

зазначив, що оспорювані передумови, які мають місце в інструментальному 

навчанні, самі по собі передбачають комунікативне навчання. В 

інструментальному навчанні дослідження слідує гіпотетично-дедуктивній логіці 

(перевірка гіпотези, аналіз її наслідків). У комунікативному навчанні дослідження 

припускає метафорично-абдуктивну логіку (проведення аналогії, дозвіл кожному 

кроку в розумінні диктувати наступний крок). Навчання може включати в себе 

трансформацію в системі координат в будь-якій області.  
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  Для визначення істинності переконань в інструментальному навчанні ми 

вдаємося до емпіричної перевірки. У комунікативному навчанні для того, щоб 

прийти до попередньо кращого судження, ми визначаємо обгрунтованість 

проблемних переконань або розуміння шляхом раціонального дискурсу. Єдино 

можливою альтернативою дискурсу для обґрунтування переконань  є апеляція до 

традиції, авторитету чи сили. Раціональність в даному контексті належить до 

оцінки доказів на користь певної думки і вибору найбільш ефективних засобів, 

доступних для досягнення мети. В інструментальному навчанні про раціональність 

можна судити з того, чи здатні ми досягти технічного успіху в досягненні наших 

цілей (наприклад, використання методів, які дозволяють підвищити ефективність). 

У комунікативному навчанні про раціональність можна судити по нашому успіху в 

досягненні розуміння даних проблем. 

При  зустрічі з зовнішнім світом інструментальна компетентність включає в 

себе досягнення  цілеспрямованого підвищення ефективності. Але комунікативна 

компетентність відноситься до здатності учня вести переговори з приводу цілей, 

цінностей, почуттів і смислів, а не просто впливати на тих чи інших. Ми 

перевіряємо наші інтерпретації і переконання інструментально за допомогою 

тестування гіпотез і емпіричного вимірювання, коли ми можемо це зробити, і 

обгрунтовуємо їх комунікативно за допомогою рефлексивного дискурсу, коли 

емпірично перевірити не можемо. 

Емансипаторське, або саморефлексивне навчання. Габермас припускає 

існування третьої галузі навчання – емансипаторської. Він також передбачив дві 

додаткові галузі навчання: нормативне навчання - орієнтоване на спільні цінності 

та очікування певної поведінки, що відображає ці цінності, і імпресіоністське 

навчання -  вдосконалення здатності справляти враження на інших. У роботах 

Мезіроу також розглядається емансипаторський тип навчання, під яким він розуміє 

процес становлення індивіда як критично рефлексивного по відношенню до своїх 

власних припущень. Він включив цей тип навчання в загальний «процес 

трансформації» як такої. Тобто теорія трансформації перевизначає 

емансипаторське навчання  як трансформативний процес, який відноситься як до 
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інструментальної, так і до комунікативної області навчання. Згодом Мезіроу 

розширив бачення трансформації перспективи, зв'язавши емансипаторський 

процес із самостійним навчанням і формуванням трьох заново переглянутих ним 

типів навчання. Первісні технічний, комунікативний і емансипаторський типи 

навчання, запозичені з праць Габермаса, стали (а) інструментальним, (б) 

діалогічним і (в) саморефлексивним навчанням [Mezirow, 1985, 2000]. 

 Рівні навчання. Як вже зазначалося, смислова перспектива відноситься «до 

структури культурних і психологічних припущень, у межах яких наш минулий 

досвід асимілює і трансформує новий досвід» [414, p. 21], в той час як смислові 

схеми є «констеляцією концепту, віри, судження і почуття, яка набуває форми 

конкретної інтерпретації» [417, p. 223]. Тобто смислова перспектива в рамках 

загальної системи орієнтацій, містить в собі серії схем як конкретних смислових 

інтерпретацій. У зв'язку з таким розумінням їх співвідношення Мезіроу визначає 

навчання як «процес використання попередньої інтерпретації для конструювання 

нової або переглянутої інтерпретації сенсу певного досвіду для керівництва в 

наступних діях» [418, p. 49]. Виходячи з цього, він виділяє такі рівні процесу 

навчання: навчання в рамках смислових схем, навчання новим смисловим схемам і 

навчання через смислову трансформацію - трансформацію смислової схеми і 

смислової перспективи [416]. 

 До першого, найпростішого, рівня належить навчання, яке здійснюється в 

рамках смислової схеми, наприклад, таке як розвиток здатності вирішувати 

конкретні проблеми. Даний рівень передбачає, що учні працюють з тим, що вони 

вже знають, розширюючи, доповнюючи і переглядаючи існуючу у них систему 

знання. Це навчання відноситься до інструментальної області. 

 До другого рівня відноситься навчання новим смисловим схемам (за рахунок 

їх розширення), які є сумісними з існуючими схемами в рамках наявних смислових 

перспектив. Наприклад, схема того, як абітурієнт, який став студентом, може 

навчатися в університеті. Таке навчання може відноситися до будь-якої з областей 

навчання, як до інструментальної, так і до комунікативної. 
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 Третій рівень характеризує навчання, що приводить до трансформації 

смислової схеми. Цей процес вимагає «обізнаності про конкретні припущення, ... 

на яких ґрунтується викривлена або неповна схема, і її перетворення через 

смислову реорганізацію» [414, p. 23]. Інакше кажучи, коли учень стикається з 

проблемою, яка не може бути вирішена за допомогою існуючих смислових схем, 

рішення має прийти через перевизначення проблеми. Таке навчання здійснюється 

через рефлексію над контентом або процесами, які визначають дію («дія» тут 

позначає вирішення проблеми, спосіб здійснення комунікації, тип дії у світі). Його 

також можна віднести як до інструментальної, так і до комунікативної області. 

 Четвертий, вищий рівень, представляє навчання, яке веде до трансформації 

смислової перспективи. Воно випливає з рефлексії над основоположними 

переконаннями і припущеннями. Цей рівень навчання, перш за все, буде належати 

до комунікативної області. Ясно, що перші два рівні навчання можна назвати 

«звичайним» навчанням, і тільки наступні два є трансформативними. 

 Трансформація перспективи може відбуватися у двох вимірах. Кожен вимір 

пов'язаний зі зміною смислових схем. З одного боку, це може відбуватися 

безболісно через накопичення або констеляцію трансформацій в наборі смислових 

схем [414]. Так, індивід може пережити трансформацію перспективи через серію 

змінених смислових схем або «констеляцію концепту, переконання, судження і 

відчування, які визначають конкретну інтерпретацію» [417, p. 223]. З іншого боку, 

трансформація смислової перспективи може бути «епохальною і болючою» [414, 

p.24], якщо цей вимір передбачає всеосяжну і критичну переоцінку самого себе. 

 Модель трансформативного процесу. Ключовим для розуміння природи 

трансформації є питання про те, з чого починається трансформативний процес 

навчання. Коли Мезіроу вивчав дані своїх початкових досліджень, він відзначив 

ряд моделей діяльності або поведінки, через які зазвичай проходили і про які 

повідомляли учасники. На основі цих описів він розробив загальну покрокову 

модель процесу трансформативного навчання [411; 412]. У широкому сенсі слова, 

ці кроки описують процес залучення людини в діяльність, яка може привести його 

до зсуву у смисловій перспективі, а також до різних наслідків цього процесу. 
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 Мезіроу стверджує, що учасники його дослідження описують ці кроки як 

дуже значимі, що свідчить про складний процес розвитку, через який вони 

пройшли. У той же час в кожному окремому випадку ці кроки здійснювалися 

неповторно індивідуальним чином. Вони по-різному і в різному порядку 

допомагали учням інтегрувати результати навчання і надавати їм сенс. У своїй 

роботі «Трансформативні зміни навчання дорослих» Мезіроу [416] детально і 

послідовно порівняв запропоновану ним покрокову модель трансформативного 

навчання з іншими теоріями навчання дорослих, знайшовши при цьому безліч 

відповідностей між ними. 

 У своїх спільних з іншими авторами роботах «Навчання як трансформація» і 

«Трансформативне навчання на практиці» Мезіроу знову стверджує, що кроки 

ілюструють безліч дослідів, через які пройшло трансформативне навчання 

індивідів [423; 428]. Опис цих кроків зазнав лише незначні зміни з часу їх 

первісного уявлення; Мезіроу і досі переконаний в їх коректності. Поряд з цим, він 

стверджує, що кожен з цих кроків є узагальненим метафоричним описом практики, 

діалектики між дією і її розумінням, і в кінцевому підсумку характеризує рух у 

напрямку зміни в стані індивіда [411]. Як такі, кроки можуть здійснюватися різним 

чином і в різному порядку. Вони можуть бути циклічними або рекурсивними, і 

навчатися індивід може починати з будь-якого з них або не включати їх зовсім. 

 У ряді випадків Мезіроу був змушений захищати перелік цих кроків від 

критиків. Деякі з них у своїх роботах прагнуть інтерпретувати їх як фіксований 

перелік основних етапів, який передбачає обов'язкове послідовне проходження 

всіма учнями кожного з них з метою отримання досвіду трансформативного 

навчання. Деякі критики схильні припускати, що Мезіроу в цьому переліку 

рухається від опису процесу до припису досягнення трансформації, хоча з робіт 

Мезіроу не випливає, що це є його переконання або навіть намір [512; 423; 428]. 

 1. Дезорієнтуюча дилема. Наприклад, людина емігрує в іншу країну і 

переживає досвід невідповідності своїх світоглядних цінностей з цінностями, що 

поділяються як суспільством в цілому, так і окремими громадянами, що 
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проживають у цій країні. Індивід стає дезорієнтованим щодо своїх власних 

переконань або життєвих орієнтацій.    

2. Самоаналіз з почуттями страху, гніву, провини або сорому. Відмова від 

колишніх переконань і перехід до нових ціннісних орієнтацій супроводжується 

станом дискомфорту і «емоційних меж» (К. Мялккі), які направляють індивіда на 

раціональний перегляд свої колишніх переконань [388].   

3. Критична оцінка припущень. Індивід здійснює переоцінку, або критичну 

рефлексію, деяких своїх основоположних базових переконань як наслідок 

самоаналізу попереднього кроку. Наприклад, індивід може критично міркувати 

про те, чому він свого часу не зміг оцінити себе і упустив свої можливості в житті 

через отримані ним раніше (нав'язані вихованням, асимільовані в культурі, або 

субкультурі) припущення про своє місце в світі. 

 4. Визнання того, що невдоволення собою і процес трансформації є загальними. 

Наприклад, індивід, беручи участь в раціональному дискурсі з друзями, колегами, 

сім'єю, виявляє, що новий світогляд, нова система орієнтацій або нова смислова 

перспектива не є чужими чи дивними для інших людей. Він також відкриває для 

себе те, що й інші подібним чином переживали і реагували на навчання та 

дезінтеграцію колишніх ціннісно-смислових орієнтацій.  

5. Вивчення можливостей для нових ролей, відносин і дій. Наприклад, 

раціональний дискурс використовується для пошуку можливих альтернативних 

шляхів і проектів особистого життєустрою, пошуку нових ролей і вибудовування 

нових відносин (з рідними, близькими, друзями, колегами).  

6. Планування порядку дій. Індивід починає планувати своє майбутнє відповідно 

до своєї нової, більш гнучкої і більш релевантної системи орієнтацій.  

7. Набуття знань і навичок для втілення свого плану в життя. Індивід реалізує свої 

устремління за допомогою участі в різних типах навчання з метою отримання 

конкретних знань і навичок у відповідності зі своїм планом.  

8. Попередня проба нових ролей. Індивід намагається практично виконувати свої 

нові ролі в житті, апробуючи їх з метою кращого налаштування, зміни, 

коригування.  
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9. Набуття компетентності і впевненості в собі для виконання нових ролей і 

вибудовування нових відносин. Наприклад, індивід продовжує виконувати свої 

нові ролі, але вже з більшою впевненістю і в умовах більш широкого набору 

варіативних ситуацій.  

10. Реінтеграція свого життя на основі умов, продиктованих новою смисловою 

перспективою. Індивід інтегрує свої нові життєві орієнтири, свої нові ролі, 

компетентності, знання і можливості з колишніми таким чином, щоб досягти стану 

балансу і відчувати почуття комфорту від новознайденої, але розширеної і 

реструктурованої за рахунок нового розуміння і нових смислів системи 

світоглядних орієнтацій.  

 Однак через кілька років після створення теорії, в 1991 році, відгукуючись на 

критику та пропозиції, Мезіроу переглянув свої початкові положення і розширив 

первісну 10-крокову модель трансформації перспективи за рахунок включення 

додаткового кроку - «перегляд існуючих і вибудовування нових відносин» на 

основі критичної рефлексії та раціонального дискурсу [416; 417, p. 224]. Даний 

крок можна розглядати як тестовий на становлення індивіда як комунікативного та 

відповідального суб'єкта соціальних відносин. Важливо відзначити, що людина 

може пройти всі ці кроки і не здійснити трансформативне навчання. Останнє може 

здійснюватися як послідовний лінійний процес, так і навпаки, бути «розірваним», 

що виключає окремі елементи або кроки [511]. Шлях до здійснення 

трансформативного навчання є «індивідуальним, мінливим і рекурсивним» [513, p. 

292]. Отже, «трансформація» Мезіроу в його теорії є описом ряду елементів, які 

шикуються у впізнавану модель, що веде до усвідомленого розуміння 

інтегрованого, позитивно спрямованого зсуву в смисловій перспективі індивіда. 

 

5.5.Дезорієнтуюча дилема і критична рефлексія  

 

 Згідно Мезіроу, ключовими елементами, що розкривають зміст процесу 

трансформативного навчання, є «дезорієнтуюча  дилема», «критична рефлексія» і 

«раціональний дискурс». Він стверджує, що застосування чи переживання одного з 
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цих елементів, всіх цих елементів або їх комбінації може призвести до 

трансформативного навчання.  

 Дезорієнтуюча дилема. Першим ключовим елементом трансформативного 

навчання, що ініціює даний процес, є дезорієнтуюча дилема («активуюча дилема»), 

що «звичайно є невідповідністю між тим, що людина вже передбачає в якості 

істини, і тим, що вона щойно пережила, почула і прочитала» [209, p. 66] і що може 

сприяти готовності до змін [513]. Патрісія Крентон описує таку невідповідність як 

«каталізатор трансформації» [209, p.66]. Вона може бути викликаною як 

одиничною подією, так і низкою подій, які відбуваються протягом більш тривалого 

періоду «наростання трансформації в точках зору» [420, p. 7].  

 Більш передбачувано  трансформація перспективи відбувається у відповідь 

на нав'язану ззовні дезорієнтуючу дилему. Вона може бути викликана життєвим 

досвідом, що переходить в особисту кризу, наприклад, таким екстремальним, як 

смерть близької людини, загрозлива для життя хвороба, втрата роботи, пенсія та 

інше. Але вона може виникнути і в якості більш простої дилеми, такої як вступ до 

університету, нова кар'єра. Дезорієнтуюча дилема може бути викликана дискусією, 

що розкриває нам очі, книгою, поезією, картиною, або ж сформуватися завдяки 

нашим зусиллям зрозуміти іншу культуру, яка кидає виклик нашим упередженням. 

Аномалії і дилеми, в яких старі способи пізнання не можуть бути осмислені, 

стають каталізаторами або «тригерами події», які виливаються в критичну 

рефлексію і трансформацію. Зміна соціальних норм може полегшити зустріч, 

прийняття і підтримку змін в альтернативних перспективах.  

 Мезіроу ставиться до дезорієнтуючої дилеми як до одного із значущих 

стимулів, який приводить багатьох людей до здійснення трансформації 

перспективи, бо вона, насамперед, викликає у людини значний рівень дезінтеграції 

і відчуття дискомфорту. Одним з можливих результатів дезорієнтуючої дилеми є 

те, що вона призводить індивіда до вивчення та критичної рефлексії припущень і 

імпліцитних припущень, що лежать в основі його переконань, які направляли 

осмислення минулого, але вже не виглядають адекватними. Така оцінка штовхає 

людину до вивчення нових способів вирішення дилеми, часто за допомогою інших 
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людей. Це той момент у процесі, коли ми тестуємо наше нове розуміння, нашу 

нову перспективу в діалозі з іншими, а саме - в раціональному дискурсі. Але без 

наявності дезорієнтуючої дилеми, як вважає Мезіроу [416], таке самовивчення 

через критичну рефлексію і раціональний дискурс може не відбутися. 

 Критична рефлексія. Ми вчимося по-різному залежно від того, чому ми 

вчимося. Існує відмінність між «вчитися виконувати» і «вчитися розуміти». 

Рефлексія, як основна змістовна складова процесу «вчитися розуміти», дозволяє 

нам скорегувати спотворення в наших переконаннях і помилки при прийнятті 

рішень. Критична рефлексія передбачає критику передумов, на яких були 

побудовані наші переконання. 

 Вперше рефлексія розглядається в якості самостійного акту думки індивіда в 

монадології Лейбніца. Тут вона виступає як здатність монад до апперцепції, тобто 

до усвідомлення думкою своїх актів і їх змісту. Сам термін «апперцепція», 

введений Лейбніцем, висловлює процес рефлекcивного усвідомлення думкою 

внутрішнього стану «Я» [77, с. 406]. 

 Кант розглядав рефлексію як невід'ємну властивість «рефлексуючої  

здатності судження» [63]. У філософії Гегеля рефлексія є рушійною силою 

розвитку духу. Гуссерль, говорячи про рефлексію, пов'язує з нею можливість 

рефлексивного повороту погляду, коли акти думки стають предметом 

внутрішнього сприйняття, оцінювання, схвалення чи несхвалення, тобто 

критичного ставлення [40]. 

 Можна сказати, що з початку ХХ ст. рефлексія стає центральним поняттям в 

європейській філософії і гуманітаристиці. Це поняття характеризує форму 

ментальної діяльності індивіда, яка спрямована на осмислення ним своїх думок і 

дій та їх ціннісно-смислових підстав. Це діяльність самопізнання індивіда, яка 

розкриває специфіку душевно-духовного світу через здатність до його 

раціонального осмислення.  

У теорії трансформативного навчання особливо підкреслюється важливість 

критичної рефлексії [418]. Цьому передувала багаторічна розробка даного поняття 

багатьма авторами. Деякі з цих визначень належать Дьюї, який стверджував, що 
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критичною рефлексією є «активний, безперервний і ретельний розгляд будь-якого 

переконання або передбачуваної форми знання у світлі тих підстав, які їх 

підтримують, і наступні висновки, до яких відносяться свідомі і добровільні 

зусилля поставити переконання на міцну основу доказу та раціональності» [233]. 

У розвиток даного визначення Мезіроу підкреслює думку, що критична 

рефлексія є «процесом перевірки обґрунтованості або валідності 

загальноприйнятих передумов» [415]. Хоча, крім перерахованих, існує безліч 

визначень критичної рефлексії, вони мають щось спільне. Всі вони описують 

процес, який піддає сумніву наші переконання, цінності і поведінку для 

вироблення судження про те, чому і як ми що-небудь робимо, і якими можуть бути 

інші погляди або поведінка, які суперечать нашим власним. Це процес, в якому 

людина конструює нові смисли через критичне вивчення своїх переконань. Лінійна 

рефлексія (straightforward reflection) є актом «інтенціональної оцінки» [418, p. 44] 

дій, в той час як критична рефлексія спрямована не тільки на природу і наслідки 

дій, але також і на обставини, пов'язані з їх виникненням.  

У зв'язку з цим Мезіроу представив три типи рефлексії і пояснив їх роль у 

перетворенні смислових схем і перспектив: «рефлексія контенту» (content 

reflection), «рефлексія процесу» (process reflection) і «рефлексія передумов» (premise 

reflection). Рефлексія контенту стосується того, що ми робимо, сприймаємо, 

думаємо або відчуваємо. Це може бути сумнів або інтерпретація поведінки, 

засновані на попередньому знанні або попередньому досвіді, які передбачають 

обдумування того, що ми можемо зробити для вирішення даної проблеми. Дещо 

спрощуючи, можна редукувати спрямованість цього виду рефлексії у вигляді 

питання «що». Рефлексію процесу можна розглядати як рефлексію контенту з 

доповненням оцінки того, наскільки ефективними були думки, почуття чи дії. 

Тобто мається на увазі питання «як». 

 Критична ж рефлексія є процесом рефлексії над передумовами, що 

імпліцитно має в своїй підставі питання «чому». Рефлексія передумов включає в 

себе аналіз всієї ситуації або проблеми в її контексті, а висновки виступають як 

більш глибоке розуміння або нова інтерпретація проблеми. При цьому 
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розглядаються альтернативні точки зору, які часто призводять до оспорювання 

упереджень на основі теоретичних міркувань, що також може призвести до нової 

інтерпретації ситуації. Коли наступного разу виникне подібна ситуація, відправний 

пункт вже буде іншим, отже, іншим буде і дія, що свідчить про трансформативну 

зміну. Тому Мезіроу виділяє критичну рефлексію як центральний елемент 

трансформації перспективи [416]. 

Тобто, у той час як рефлексія передбачає оцінку припущень, що імпліцитно 

містяться в переконаннях, включаючи переконання в тому, як вирішувати 

проблеми, існує особливий клас припущень, з якими також має справу рефлексія, 

але які абсолютно відрізняються від таких процедурних розглядів. Хоча всяка 

рефлексія містить елемент критики, термін «критична рефлексія» в даному 

випадку повинен бути зарезервований, насамперед, для позначення перевірки 

валідності припущень, сформованих в попередньому досвіді, за допомогою 

дискурсивного розгляду. Критична рефлексія розглядає питання обгрунтування 

для тих передумов, які поставлені або визначені як першочергові. Ми, як правило, 

перевіряємо наше попереднє навчання для того, щоб переконатися в тому, що ми 

правильно підійшли до вирішення проблеми, але вступ на шлях критики наших 

власних передумов передбачає виклик нашим сталим і звичним моделям 

очікування, смисловим перспективам, які надавали сенс нашим зустрічам зі світом, 

іншими і з самими собою. 

Безумовно, найбільш значимий досвід дорослої людини припускає критичну 

саморефлексію - переоцінку способу, за допомогою якого ми ставимо проблеми, і 

переоцінку наших власних орієнтацій на сприйняття, пізнання, передбачення, 

відчуття і дію. Арлін вважає, що постановка проблеми є найбільш важливою 

характеристикою розвитку дорослого, якщо не брати до уваги оволодіння 

формальними операціями в підлітковому віці [127]. Хоча рефлексія може бути 

невід'ємною частиною дії щодо прийняття рішення, а також критики процесу пост-

фактум, критична рефлексія не може бути невід'ємним елементом процесу 

безпосередньої дії. Вона вимагає паузи, під час якої можна зробити переоцінку 

смислових перспектив, і, якщо це необхідно, трансформувати їх. Критична 
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рефлексія не пов'язана з питанням «як» або «як діяти», а пов'язана з питанням 

«чому», з інтерпретаціями причин і наслідків того, що ми робимо. 

Багато чого з того, що ми дізнаємося, передбачає здійснення нових 

інтерпретацій, які дозволяють нам розробляти, диференціювати і посилювати наші 

існуючі вже «системи координат» або створювати нові смислові схеми. Можливо, 

навіть більш головним, ніж подальша розробка встановлених смислових схем, для 

навчання дорослих є процес рефлексії попереднього навчання для визначення того, 

чи є виправданим в нинішніх обставинах те, що ми дізналися до цього. Цей 

найважливіший процес навчання зазвичай ігнорується теоретиками освіти. 

Рефлексія, загалом, використовується як синонім ментального процесу вищого 

порядку. Боуд, Кіо і Уокер відносяться до рефлексії як до «спільного терміну для 

такої інтелектуальної та афективної діяльності, в процесі якої люди займаються 

вивченням свого досвіду для того, щоб прийти до нового розуміння та оцінки» 

[161, p.3]. За цим визначенням, рефлексія повинна включати в себе висновки, 

узагальнення, аналогії, відмінності та оцінки, так само як і почуття, спогади і 

рішення проблем. Сюди ж, здається, можна віднести використання переконань для 

інтерпретації, аналізу, уявлення, дискусії або судження - проте нічого не відомо 

про те, хто б міг все це зробити.      

Хоча таке широке визначення сумлінно відображає загальне вживання цього 

терміна, сам термін потребує додаткового аналізу для диференціації рефлексії від 

мислення або навчання, частиною яких вона є. Для Дьюї [233, p. 9], рефлексія 

відноситься до «оцінки підстав наших переконань», до процесу раціонального 

вивчення припущень, за допомогою яких ми обґрунтовували наші переконання. 

Найважливіша сторона визначення Дьюї перегукується з визначенням з 

Міжнародного Словника Вебстера [561] рефлексії як «ментального розгляду 

деякого предмета, ідеї або мети, часто для розуміння або прийняття його, або 

розгляду його в його реальних відносинах». Визначення Дьюї дає нам корисний 

відправний пункт для розуміння деяких фундаментальних відмінностей у 

ставленні до навчання дорослих. 
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Оскільки ми повинні пристосовуватися до постійних і швидких змін у житті, 

велика частина того, що ми дізнаємося, є результатом наших зусиль для вирішення 

проблем: від дитячої проблеми, як отримати харчування - до проблеми дорослого, 

як зрозуміти сенс життя. Дьюї та Джеймс допомогли нам зрозуміти, що процес, в 

якому ми визначаємо і вирішуємо проблеми, стає контекстом нашого навчання. 

Що тут важливо, так це прояснити відмінності, що мають місце в рефлексії 

контенту, процесу або передумов вирішення проблем. Якщо рефлексія розуміється 

як оцінка того, як і чому ми сприймаємо, думаємо, відчуваємо або діємо, то вона 

повинна бути відокремлена від оцінки того, як краще виконувати ці функції, коли 

кожна фаза дії направляється тим, що ми знали заздалегідь. Проста 

рефлексивність, яка спирається на те, що ми вже знаємо, для того, щоб діяти, не є 

тим же самим, що рефлексія. Натомість, вона є тим, що часто вимагає вдумливої 

дії при грі в шахи або при аргументації чи іншому використанні своєї кмітливості в 

ході активної участі. Всяка людська дія, яка не є чисто звичною або бездумною, є 

осмисленою дією, яка передбачає свідому опору на те, що ми знаємо, для 

керівництва нашими діями. 

Рефлексивна дія, що розуміється як критична оцінка припущень, також може 

бути невід'ємною частиною прийняття рішень. Осмислена дія є рефлексивною, але 

це не те ж саме, що діяти рефлексивно для критичного вивчення обґрунтованості 

наших переконань. Рефлексія в осмисленій дії передбачає паузу для переоцінки і 

відповіді на питання: що я роблю неправильно? При прийнятті рішення пауза може 

займати тільки частки секунди. Рефлексія, таким чином, може бути частиною 

прийняття рішення про те, як краще діяти негайно, вона стає інтегральним 

елементом осмисленої дії. Отже, оскільки рефлексія і дія діалектично пов'язані, їх 

не слід поляризувати, як це робить Колб [365].  

Рефлексія постфактум, яка озирається назад на попереднє навчання, може 

зосередитися на припущеннях про контент проблеми, процесу або процедур, що 

супроводжують вирішення проблеми, або передумов, на основі яких була 

поставлена проблема. Саме рефлексія передумов і є тим, що ми розуміємо під 

критичною рефлексією. 
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Сама рефлексивна дія для свого здійснення вимагає певних засадничих 

припущень, на яких вона має грунтуватися. Брукфілд [166] підкреслив важливість 

трьох загальних припущень для здійснення критичної рефлексії: парадигматичне 

припущення, яке структурує світ у фундаментальних категоріях (найбільш важке 

для визначення), прескриптивне припущення (про те, що відбувається (і має 

відбуватися) в конкретній ситуації) і каузальне припущення (про те, як 

влаштований світ і як він може бути змінений). 

Трансформативне навчання спрямоване на трансформування 

проблематичних систем координат, з метою зробити їх більш надійними за 

допомогою генерування думок та інтерпретацій, які є більш обгрунтованими. Ми 

стаємо критично рефлексивними щодо саме тих переконань, які стали 

проблематичними. Дуже часто наші переконання шикуються інференціально 

(тобто є похідними), на основі повторюваних емоційних взаємодій, і 

встановлюються незалежно від нашої свідомості. Системи координат можуть бути 

як індивідуальними, так і спільними, як парадигми. Трансформативне навчання є 

способом вирішення проблеми через визначення, перевизначення або рефреймінг 

(реструктуризацію) проблеми. Ми можемо здійснити критичну рефлексію щодо 

наших припущень чи припущень інших і в результаті прийти до 

трансформативного озаріння, але при цьому ми будемо потребувати 

обгрунтування нашої нової перспективи за допомогою дискурсу.  

 В теорії трансформативного навчання передбачається, що учні можуть 

трансформувати індивідуальну смислову схему, вивчаючи попередні дії (рефлексія 

контенту, або навчання в рамках смислових схем) або те, як здійснюються дії та 

окремі породжуючі їх фактори (рефлексія процесу, або навчання новим смисловим 

схемам). Але коли вони розглядають дію контекстуально, рефлексія стає більш 

глибокою, комплексною і включає в себе трансформування серії смислових схем 

(рефлексія передумов, або навчання через трансформацію смислової перспективи). 

Відповідно до цього, Мезіроу вважає за необхідне розрізняти два типи 

трансформації: лінійну трансформацію смислової схеми, яка здійснюється через 

рефлексію контенту і процесу, і трансформацію смислової перспективи як більш 
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глибоку, що занурюється в нелінійний, розімкнутий об'єкт-суб'єктний мережевий 

контекст соціально-культурних умов, причин, обставин та факторів, і насамперед, 

наших знань, розумінь і переконань як цілісного комплексу передумов. Така 

трансформація можлива лише через здійснення критичної рефлексії. 

 Грунтуючись на подальших дослідженнях, Мезіроу уточнив [421; 422] свої 

первинні положення, що стосуються критичної рефлексії. Він запропонував два її 

нових аспекти. Одним із них є критична рефлексія припущень (critical reflection of 

assumptions), в процесі якої індивід не тільки озирається назад на соціально-

культурні обставини вже зчиненного, але також розглядає припущення, з яких він 

виходить у своїй рефлексії процесу. Інший відноситься до концепту критичної 

саморефлексії припущень. Він включає в себе «критику передумов, на основі яких 

учень визначив проблему» [422, p. 186]. Таким чином, критична рефлексія 

припущень і критична саморефлексія є окремими аспектами рефлексії передумов, 

хоча і в більш глибокому, індивідуально-особистісному її прояві [418].  

 Мезіроу, продовжуючи роботу над класифікацією критичної рефлексії 

припущень, увів також поняття «об'єктивний рефреймінг» і «суб'єктивний 

рефреймінг» (реструктуризацію, переформатування) [422].Об'єктивний рефреймінг 

припускає критичну рефлексію щодо припущень інших при зіткненні в наративі, 

чи цілеспрямоване вирішення проблем, як в «дії навчання» [461]. Суб'єктивний 

рефреймінг припускає критичну саморефлексію своїх власних припущень щодо 

наступного: (1) наративу - застосування рефлексивного осяяння на основі чиєїсь 

розповіді у власному досвіді; (2) системи (економічної, культурної, політичної, 

освітньої, громадської або якої-небудь іншої, як в консциєнтизації Фрейре), 

приклад - свідомість, що виникає в жіночому русі та русі  за громадянські права; 

(3) організації або робочого місця; (4) почуттів і міжособистісних відносин - як при 

психологічній консультації або психотерапії; (5) способів навчання, включаючи 

свої власні системи координат, в деяких програмах навчання. 

Критична рефлексія в контексті психотерапії фокусується на припущеннях 

щодо почуттів, пов'язаних з міжособистісними відносинами; в галузі освіти для 

дорослих вона фокусується на нескінченно широкому колі концептів і супутніх їм 
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когнітивних, афективних і конативних аспектах. Це розділення є важливим для 

диференціації цих двох професійних областей. Суб'єктивний рефреймінг зазвичай 

передбачає інтенсивну і важку емоційну боротьбу, щоб кинути виклик старим 

перспективам і трансформувати їх. 

Досвід усвідомленого трансформативного навчання вимагає, щоб учень 

прийняв обгрунтоване рішення діяти на основі власного рефлексивного прозріння. 

Це рішення може здійснюватися в негайній дії, відкладеній дії або вмотивовано 

підтвердженій існуючій моделі дії. Здійснення дії на основі рефлексивного 

прозріння передбачає подолання ситуативних, емоційних та інформаційних 

обмежень, в результаті чого відкриваються нові перспективи, які можуть вимагати 

нового циклу навчання для подальшого розвитку. Оскільки виклик нашим 

заповітним переконанням (стрибок у невідомість) часто викликає загрозливі 

емоційні переживання, то якості, які утворюють емоційний інтелект, є істотною 

умовою трансформативного навчання. Свобода передбачає не тільки волю і 

прозріння в ім'я зміни, але також і здатність діяти для досягнення цієї мети. 

Трансформація перспективи є не тільки зміною життєвої перспективи, але й 

актуалізацією цієї перспективи. Це означає не дивитися на життя з позиції нової 

перспективи, а жити з позиції цієї перспективи. Теннант розглядає як тест для 

трансформативного навчання «ступінь соціальної та культурної вкоріненості і 

загальноприйнятості  припущень, через які проявляється самість; прояснення 

інтересів самості, яка позиціонує себе подібним чином; стимулювання відмови від 

такого позиціонування, коли обслуговуються інтереси  панування і гноблення; 

заохочення альтернативного осмислення досвіду» [527, p. 374]. 

 У літературі, присвяченій трансформативному навчанню дорослих, критична 

рефлексія розглядається як процес, що має власну структуру [416; 494]. Так, 

Брукфілд [165, p.177], викладаючи своє розуміння критичної рефлексії, описує три 

її фази: (1) ідентифікація припущень («загальноприйнятих ідей, переконань 

здорового глузду і правил, які не потребують обгрунтування», що лежать в основі 

наших думок і дій;  (2) оцінка і структуризація валідності цих припущень з точки 

зору того, як вони пов'язані з нашим досвідом «реального життя» і сучасними 
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контекстами; (3) перетворення цих припущень таким чином, щоб вони стали більш 

інклюзивними і інтегративними, а також використання отриманого знання для 

більш релевантного обґрунтування наших подальших дій і практик. 

 Аналогічним чином, Мезіроу стверджує, що критична рефлексія включає в 

себе ідентифікацію засвоєних припущень, а також розгляд цих припущень 

об'єктивним і раціональним чином через свідому рефлексію. Підкреслюючи 

важливість критичної рефлексії в процесі навчання дорослих, він стверджує, що 

«учні потребують практики розпізнавання системи орієнтацій і використання своєї 

уяви для перевизначення проблеми з позиції іншої точки зору» [420, p.10].

 Звертаючись до структури рефлексивного процесу, Мезіроу також в деяких 

роботах підкреслює, що критична рефлексія має ряд супутніх ключових елементів, 

без яких вона неможлива [416; 422]. Вони певною мірою є деталізованою 

ілюстрацією вищезазначених фаз критичної рефлексії Брукфілда. Їх порядок не є 

суттєвим, але їх присутність обов'язкова. 

(1) Першим елементом є наявність усвідомлюваних причин і смислів для 

звернення до перегляду структури наших переконань. До них можуть привести як 

події індивідуального досвіду, так і процес спілкування з іншими людьми.  

(2) Другий елемент втілює здатність відсторонення індивіда від власних 

переконань, щоб він міг бути досить об'єктивним і безпристрасним щодо предмета 

своєї уваги. Така відстороненість може дозволити індивіду послабити його 

самозахист і зробити його більш відкритим до нових ідей і точок зору.  

(3) В якості третього елемента виступає стійкість індивіда перед обличчям 

двозначності, занепокоєння або несподіванки в «зоні дискомфорту», в якій з 

процесу рефлексії виникають і розвиваються нові смисли.  

(4) Четвертим елементом є здатність до интегративного сприйняття нових смислів 

таким чином, щоб явні неконгруентності були підкреслені і вивчені, а не обійдені 

або упущені. 

 Багато послідовників Мезіроу також відводять критичній рефлексії важливу 

роль в процесі трансформативного навчання. «Критична рефлексія є засобом, який 

ми використовуємо в наших переконаннях і припущеннях, оцінюючи їх 
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достовірність у світлі нового досвіду або знання, розглядаючи їх витоки і 

вивчаючи передумови, що лежать у їх основі» [209, p. 65]. Крентон пояснює, що 

«теорія трансформативного навчання веде нас до бачення навчання як процесу 

усвідомлення припущень і їх оцінки» [204, p. 730]. Вона також заявляє, що ми 

завжди виходимо з наявних у нас комплексів припущень, які визначають нашу 

педагогічну практику, і підкреслює, що «якщо основні припущення не оскаржені, 

то зміна не може мати місця» [204, p. 739]. 

 Соукол і Крентон надалі пояснюють на власному прикладі, що вони самі, «як 

учасники трансформативного навчання, оскаржують свою точку зору, відкривають 

нові способи бачення своєї практики, переглядають своє колишнє уявлення і 

діють, грунтуючись на новій точці зору» [494, p. 14]. Поланд і Бова, досліджуючи 

професійний розвиток в контексті трансформативного навчання, вказують на 

необхідність визначення часу, який потрібен для критичної рефлексії [454]. Деякі 

автори пропонують власні моделі трансформативного навчання, які в своїх 

основних елементах, таких як критична рефлексія, є конгруентними моделі 

Мезіроу. Аналізуючи сім стадій розвитку навчання дорослих у Патрісії Кінг і 

Карен Кітченер [354], Мезіроу стверджує, що їх стадії 6 і 7, якщо їх розглянути 

разом, в його описі відповідають критичній саморефлексії припущень [422]. 

Такий фокус уваги на критичній рефлексії, і, насамперед, на рефлексії 

припущень, підтверджує, що вона є важливою складовою трансформативного 

зсуву в смисловій перспективі, що є головним завданням трансформативного 

навчання дорослих. 

   

5.6. Раціональний дискурс 

 

 Мезіроу пише, що навчитися думати про себе означає не тільки розвиток 

здатності до критичної рефлексії припущень, але «і участь в дискурсі для 

перевірки переконань, інтенцій, цінностей і почуттів» [422, p. 197]. 

 Поняття дискурсу (від грец. - шлях, виклад, розповідь; лат. - бесіда, 

аргумент, розмова) сягає своїм корінням в історію класичної філософії, в якій воно 
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використовувалося для характеристики послідовного переходу від одного 

дискретного кроку до іншого в процесі розгортання мислення, вираженого в 

поняттях і судженнях, на противагу інтуїтивному схоплюванню цілого. Поділ 

істин на безпосередні (інтуїтивні) і опосередковані (прийняті на основі доказу, 

тобто в ході дискурсу) був проведений вже Платоном і Аристотелем. У німецькій 

філософії епохи Просвітництва склалися дві лінії в трактуванні дискурсивності 

мислення, одна з яких перебільшувала роль дискурсивного мислення, а інша 

протиставляла опосередкованому знанню інтуїцію, почуття, віру. Кант в «Критиці 

чистого розуму» протиставляє дискурсивну ясність понять інтуїтивній ясності, що 

досягається за допомогою споглядання [61], називаючи розумове пізнання за 

допомогою понять дискурсивним мисленням [61; 63; 64]. 

 Трактування дискурсивного пізнання як антитези інтуїтивному збереглося до 

наших днів. Лінгвістичний поворот у філософії ХХ ст. призвів до того, що вона 

перейшла до усвідомлення мови як найважливішого компонента взаємодії людей і 

механізму здійснення когнітивних процесів, виражених в різних текстах і 

аналізованих в різних аспектах. У центрі уваги філософії виявилися проблеми 

дискурсу, зрозумілого як складне комунікативне явище, що включає крім 

лінгвістичних і ряд позалінгвістичних факторів (установки, припущення, 

інтерпретації, цілі, думки, самооцінки і оцінки іншого). В даний час в науковій 

літературі є безліч визначень, інтерпретацій і аналітичних досліджень того, що 

іменують терміном «дискурс». 

 Теорія трансформативного навчання дорослих, на наш погляд, імпліцитно 

має у своїх засновках декілька домінуючих у філософських і гуманітарних науках 

теоретико-методологічних підходів до інтерпретації дискурсу. Але в першу чергу, 

це, звичайно, соціально-комунікативне трактування дискурсу, що акцентує увагу 

на комунікативних цілях і соціальних функціях. Значна роль у розробці соціально-

комунікативного підходу до аналізу дискурсу, як про це говорилося вище, 

належить Юргену Габермасу. Він пов'язав поняття дискурсу з теорією соціальної 

дії і з проблемою соціальної легітимності, а також  виділив в окреме поняття так 

зване дискурсне спілкування, атрибутом якого є вільна і консенсусна комунікація. 
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Даний тип спілкування розглядається ним як ідеальна комунікативна модель. За 

Габермасом, дискурс є діалогом, в процесі якого відбувається узгодження спірних 

домагань на значущість з метою досягнення згоди: «В дискурсах ми намагаємося 

заново відтворити проблематизовану згоду, яка мала місце в комунікативній дії, 

шляхом обґрунтування» [Цит. за:109, с. 66]. У дискурсі здійснюється артикуляція 

домагань на значущість шляхом їх тематизації, що створює умови для проведення 

дискусії. У дискурсі також здійснюється примус до такої дії, яка веде до 

нейтралізації мотивів, що виступають як зовнішні по відношенню до мотиву 

кооперації. У дискурсній комунікації панує лише специфічний «ненасильницький 

примус» найкращого аргументу. Аргументація трактується як головний шлях 

продовження пошуку згоди. 

Теорія трансформативного навчання Мезіроу імпліцитно містить в собі у 

якості морального обгрунтування індивідуальних трансформацій габермасівську 

етичну теорію дискурсу. «Етика дискурсу» розглядається Габермасом як 

альтернатива теорії раціонального вибору. Моральний принцип, на його думку, 

закладено у саму діалогічну інтенцію дискурсу, бо діалог завжди орієнтований на 

процедуру залучення та включення Іншого в обговорення. Діалог передбачає 

визнання Іншого як гідного учасника, визнання його права на інакшість, на власну, 

відмінну від інших думку. Діалогічна інтенція включає також установку на 

подолання конфліктності і протиріч не за допомогою силових методів, а за 

допомогою риторичного переконання, в результаті якого досягається схвалення 

певної норми або судження, або досягнення консенсусу. Раціональна сила 

обґрунтування та риторичний вплив індукують емоційне поле, через яке 

здійснюється «зараження» партнерів по діалогу певними аргументами, що 

схиляють їх до прийняття спільного рішення. 

 Етика дискурсу, що лежить в основі теорії трансформації Мезіроу, включає 

принципи справедливості та солідарності, характерні для комунітаристського 

світогляду. Дана етика долає ліберальний егоцентризм і формулу індивідуального 

успіху за рахунок конкурентної боротьби з іншими. Тому освіта дорослих у 

суспільствах перехідного типу, подібних українському, в яких виникає криза 



325 
 

моральних цінностей, а також у мультикультурних і плюралістичних спільнотах, 

які відчувають великі труднощі в області узгодження моральних і соціально-

політичних кодів, повинна ґрунтуватися на етиці дискурсу, яка навчає і спрямовує 

індивідів до формування загальнозначущих принципів, норм, цілей. 

 Трансформативна теорія стверджує, що моральні цінності легітимізуються 

згодою через дискурс. Для того, щоб суспільна злагода відносно моральних норм 

виявилася дієвою, ефективною, необхідно, як вважає Габермас, а вслід за ним і 

Мезіроу, саму етику дискурсу увести в область моралі, а моральні норми 

посттрадиційного демократичного і плюралістичного суспільства міцно 

співвіднести з дискурсивної практикою, націленою на досягнення 

взаєморозуміння. Даний підхід, який Габермас назвав принципом дискурсу, є 

ключовим, тому що формує процес трансформативного навчання дорослих як 

комунікативних суб'єктів «деліберативної політики» громадянського суспільства. 

 Більш того, в центрі уваги Мезіроу знаходиться дискурс, «який прагне до 

більш чутливої, більш поважаючої, недомінуючої і невикривляючої комунікації»  

[416, p. 54]. Результатом стає нова, трансформована система ціннісних орієнтацій і 

смислова перспектива, яка в порівнянні з попередньою є «більш інклюзивною, 

проникною, відкритою та інтегративною» [415, p. 14]. 

 Тому критично важливою є сама здатність індивіда брати участь у 

раціональному дискурсі [416]. Розробляючи своє первісне поняття «спотвореної» 

або «нерозвиненої» смислової перспективи, Мезіроу [414] робить акцент на 

можливій замкнутості і непроникності системи орієнтацій індивіда, або на її 

монологічності, яка веде учня «до такого способу бачення реальності, який 

довільно її обмежує і перешкоджає її диференціації, якому не вистачає 

проникливості або відкритості до інших способів бачення, (і тому) він не сприяє 

інтеграції досвіду» [416, p. 188]. Засобом від будь-якого спотворення є 

трансформація перспективи через рефлексивний дискурс, що доповнює розглянуту 

вище 10-крокову модель трансформативного навчання. 

 Іншими словами, коли людина інтерпретує нові смислові перспективи та 

смислові схеми, раціональний дискурс з іншими людьми стає ідеальним засобом 
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навчання. Але при цьому слід підкреслити, що раціональний дискурс як засіб 

трансформативного навчання індивідів є не просто діалогом. Він, насамперед, 

спрямований на оцінку доказів, представлених на підтримку конкуруючих 

інтерпретацій, що містять критичні аргументи і альтернативні точки зору. Тобто 

він є критичним, або, за словами Мезіроу, діалектично-критичним дискурсом. 

 Раціональний дискурс може супроводжувати трансформацію перспективи і 

може підтримувати та інтегрувати вже змінену смислову перспективу [424]. 

Мезіроу також описує ідеальні умови для раціонального дискурсу, в той же час 

даючи зрозуміти, що вони принципово недосяжні [423]. Він вважає, що ідеальні 

умови припускають наявність основних протагоністів, які мають точну і повну 

інформацію, які вільні від зовнішнього примусу і спотворюючого самообману та 

відкриті для альтернативних точок зору. Крім того, вони мають бути здатні до 

співпереживання і бути уважними до того, як думають і що відчувають інші, разом 

з тим бути в змозі об'єктивно зважити докази і оцінити аргументи. А головне, 

протагоністи мають бути здатні розмірковувати над базовими припущеннями, 

включаючи свої власні; вони повинні мати рівні можливості для участі в дискурсі, 

прагнути до розуміння і згоди, а також робити висновки, які випливають з кращого 

судження, досягаючи об'єктивного і раціонального консенсусу як законного тесту 

на валідність [416, p. 78; 423, p. 13]. 

 Але чи можливий подібний, критично спрямований на основи наших 

переконань і припущень, раціональний дискурс у навчальній аудиторії? Як 

вважають Мезіроу і його послідовники, рефлексивний, або критичний дискурс в 

навчанні дорослих вимагає особливих умов комунікації, довірливого соціального 

контексту для діалогу [294; 423]. Говорячи про критичний дискурс як засіб 

навчання дорослих, Крентон стверджує, що найбільший  потенціал 

трансформативного навчання полягає в тривалій роботі з учнями і відносинах, що 

складаються між ними, включаючи «здатність групи дійсно бути зацікавленою у 

навчанні» [204, p. 735]. Тейлор [513] також відзначає, що найбільш загальним 

ключовим інгредієнтом в процесі трансформативного навчання є контекст 

відносин. Айміл [334] підкреслює важливість створення неієрархічного 
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співтовариства між учнями. Робертсон [463] значну увагу приділяє обгрунтуванню 

важливості створення в групі відносин солідарності та взаємодопомоги. 

 Особливу увагу в трансформативному навчанні слід приділити ролі 

викладача у проведенні раціонального дискурсу. Мезіроу [420] вважає, що 

викладач є свого роду посередником або провокатором дискурсії, сприяючим 

самоврядуванню і самоконтролю групи. Його роль як агента розвитку процесу 

трансформативного навчання змінюється від ролі директивного фахівця, 

наділеного владою, відповідальністю і здатністю приймати рішення, до ролі 

ініціатора і медіатора самоорганізації дискурсу і рівного з іншими його учасника 

[205]. Виконання такої ролі в навчальній комунікації вимагає від викладача не 

тільки високих професійних знань, а й відповідних моральних якостей. 

 Слід підкреслити роль рефлексивно-критичного раціонального дискурсу  як 

засобу валідизації смислу в комунікативному навчанні. Тобто, така роль має місце 

тоді, коли ми аналізуємо і ставимо під сумнів валідність наших припущень і 

оцінюємо, наскільки наші знання, розуміння і переконання відповідають вимогам 

сучасних контекстів [415]. У ситуаціях повсякденності, коли є сумніви в 

істинності, зрозумілості, доречності (щодо соціальних норм) або автентичності 

(щодо почуттів) того, про що йдеться, або щодо правдивості того, хто говорить чи 

пише, ми оскаржуємо валідність того, що є предметом комунікації. Подальший 

діалог переривається до моменту, поки ми не зможемо переконатися в тому, що 

проблемне твердження є обґрунтованим.  

Рефлексивне навчання здійснюється через такий дискурс, в якому ми 

виносимо за дужки наші попередні судження, намагаємося утримувати наші 

упередження осторонь, і через критичний огляд доказів і аргументів, приходимо до  

визначення обґрунтованості висловленої ідеї, зміст якої є спірним. Ця специфічна 

форма дискурсу відрізняється також тим, щоб в процесі обговорення можна  дійти 

згоди щодо обгрунтованості висловленої ідеї як самоцілі. 

Оскільки всі ми перебуваємо в пастці наших смислових перспектив, ми 

ніколи не зможемо реально здійснити інтерпретацію нашого досвіду, вважаючи 

себе вільними від упереджень. Отже, наша найбільша гарантія об'єктивності 
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походить від розгляду висловленої ідеї саме в рамках раціонального та 

рефлексивного дискурсу. «Не-рефлексивне навчання» визначено Габермасом як 

навчання, яке «має місце в таких контекстах дії, в яких імпліцитно виникаючі 

теоретичні та практичні претензії на валідність наївно сприймаються як само 

собою зрозумілі і приймаються або відкидаються без дискурсивного розгляду». 

Рефлексивний дискурс як пошук консенсусу. У пошуках консенсусу ми 

звертаємося до тих, кого вважаємо краще поінформованими, менш упередженими і 

більш раціональними для критичної оцінки доказів і аргументів, і злагоджено 

приходимо до кращого судження. Коли з'являються нові докази і нові погляди, це 

попереднє судження про валідність обговореного переконання піддається зміні. 

Оскільки кожна ситуація, при якій твердження є істинним, значною мірою 

формується соціальними нормами і культурними кодами, перевірка на валідність 

також припускає критичну оцінку того, наскільки вони доречні для даного часу. 

Коли ситуація змінюється, змінюються соціальні норми, і валідність того, що 

стверджувалося також піддається зміні. Обґрунтований консенсус, якого ми 

шукаємо, є попереднім; в ідеалі він є кращим з того, що ми маємо в даний момент. 

Він може бути змінений з додаванням нових доказів або нових аргументів на 

основі більш інклюзивної парадигми або смислової перспективи. В ідеалі 

консенсус має бути таким, щоб будь-яка поінформована, об'єктивна і розумна 

людина, розглянувши докази і вислухавши аргументи, могла би з ними 

погодитися, як це часто трапляється в судових справах, коли один суддя може бути 

замінений іншим, але рішення журі залишається тим же самим.  

Насправді консенсус, від якого ми залежимо при валідизації висловлених 

ідей, практично ніколи не наближається до ідеалу. Ми ніколи не маємо повної 

інформації, рідко повністю вільні від різного роду зовнішнього чи психологічного 

примусу, не завжди відкриті незнайомим перспективам, розбіжним з нашими, не 

завжди здатні залучити раціональну і критично рефлексивну аргументацію, рідко 

наполягаємо на тому, щоб кожен учасник міг вільно і на рівних правах грати певні 

ролі в діалозі (говорити, заперечувати, критикувати, захищати), і тільки іноді нам 

вдаються консенсуси, засновані на доказах і на переконливості аргументів.   
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Тим не менш, Габермас стверджує, що такі стандарти імпліцитно містяться в 

самій природі людської комунікації. Ніхто не буде брати участь у дискусії без 

припущення про те, що можливий справжній консенсус і що його можна буде 

відрізнити від помилкового консенсусу. Як такі, ці стандарти можуть виступати і 

як філософська засада, і як критерій оцінки освітніх та соціальних умов, 

необхідних для вільної і повноправної участі в рефлексивному дискурсі. Немає 

більш фундаментальної людської потреби, ніж потреба зрозуміти сенс нашого 

досвіду. Вільну повноправну участь в рефлексивному дискурсі можна 

інтерпретувати як базове право людини. Ця концепція пропонує епістемологічну 

основу для розуміння таких конструктів як раціональність, свобода, об'єктивність, 

розвиток та освіта для дорослих, демократична участь, соціальна відповідальність, 

самоорганізованість.  

Дискурс в контексті трансформації являє собою спеціалізоване використання 

діалогу, присвяченого пошуку спільного розуміння та оцінки обґрунтованості 

інтерпретації або переконання. Він включає в себе оцінку доводів, здійснювану 

шляхом зіставлення підтримуючих  доказів і аргументів, а також аналіз 

альтернативних точок зору. Рефлексивний дискурс передбачає критичну оцінку 

припущень. За допомогою обговорення колективного досвіду він призводить до 

більш чіткого розуміння проблем, спрямованого на отримання попередньо 

кращого результату. Дискурс є форумом, в якому «знаходження свого голосу» стає 

необхідною умовою для вільної і повноцінної участі. Зрозуміло, що суб'єктність, в 

кінцевому рахунку, залежить від інших і від включеності індивіда в 

інтерсуб'єктивний простір дискурсу. Дискурс завжди є відображенням великого 

числа моделей відносин, в тому числі і владних, що може затруднювати його 

реалізацію як регулятивної ідеї. 

Ефективна участь в дискурсі і в трансформативному  навчанні вимагає 

емоційної зрілості - усвідомленості, емпатії та контролю, яку Гоулмен [286] назвав 

«емоційним інтелектом»:  знання та управління своїми емоціями, самомотивації, 

визнання емоцій інших людей,  вибудовування відносин, а також ясність мислення. 

Гоулмен розкрив зміст емоційних компетенцій для кожного з цих аспектів 
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емоційного інтелекту. Основні соціальні компетенції включають в себе емпатію 

(розуміння інших і культивування своєї здатності мислити «як інші») і соціальні 

навички (здатність отримувати від інших бажані реакції). Грунтуючись на своєму 

обширному якісному дослідженні, Гоулмен стверджує, що емоційний інтелект 

визначає до 90% успіху на роботі, більш, ніж коефіцієнт  розумового розвитку (IQ) 

або експертні знання. Цю думку поділяє також і Уоррен Бенніс [149, p. 50]. 

  Західна культура в контексті своєї історії по теперішній час розвиває 

соціальну компетентність, що готує індивідів мислити в дусі змагальності, в 

термінах перемоги або поразки, доказах того, що саме вони найрозумніші, гідні 

або мудрі. Дебора Таннен [509] пише про це як «аргумент культури», або 

культурну парадигму, яка готує нас підходити до спільної справи як до боротьби з 

ворогуючими сторонами, як до дебатів або як врегулювання суперечностей в 

судовому порядку. Політичний дискурс, як правило, зводиться до реклами 

заперечення. У телевізійних і радіо ток-шоу показ публічного дискурсу стає 

процесом пошуку виступаючих з найбільш екстремальними і полярними точками 

зору, які є  a priori несумісними. Відповідно цій парадигмі ми схильні вірити, що у 

кожної проблеми існує тільки дві сторони. Ми прагнемо спростувати аргумент, а 

не зрозуміти різні способи мислення, різні «системи відліку» і шукати спільну 

основу для врегулювання розбіжностей і досягнення спільної мети. 

Під впливом даного «культурного аргументу» якість інформації, яку ми 

отримуємо, виявляється скомпрометованою. Тим не менш, дивна і необгрунтована 

точка зору, наприклад, заперечення Голокосту або Голодомору, стає «іншою 

стороною», начебто все має інший бік. Аналіз Таннен культурного аргументу є 

цінним джерелом аргументації для трансформативного навчання, так як показує 

шлях руху від змагальних дебатів до емпатичних вислуховувань і розуміння, і 

таким чином до обгрунтованого конструктивного дискурсу. 

Досягнення консенсусу завжди є тимчасовою зупинкою в безперервному 

процесі. Найкраще колективне судження завжди підлягає розгляду більш широкою 

групою учасників. Найкраще (або більш надійне) судження завжди є попереднім 

до того моменту, коли будуть представлені додаткові докази або інші точки зору, 
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які можуть його змінити. Ось чому так важливо шукати і заохочувати точки зору, 

які оскаржують переважаючі норми домінуючої культури в питаннях класу, 

гендеру, технології та захисту навколишнього середовища. Згода, заснована на 

незаперечних  нормах культури, буде явно менше обгрунтованою і надійною, ніж 

та, що заснована на більш широкому діапазоні досвіду і суджень. 

В ідеалі краще судження засноване на можливо більш широкому консенсусі, 

але консенсус не завжди досяжний. У прагненні до консенсусу важливо не тільки 

шукати широкий діапазон поглядів, але також і допускати розбіжності. При цьому 

слід підкреслити, що дискурс вимагає, щоб учасники мали волю і готовність 

шукати порозуміння і досягати певної розумної згоди. Істотними попередніми 

умовами вільної і повноцінної  участі в дискурсі є почуття довіри, солідарності, 

безпеки та емпатії. Дискурс не ґрунтується на аргументах переможця; його основа 

припускає знаходження згоди, вітає відмінності, «примірку» інших точок зору, 

ідентифікацію спільного в протиріччі, толерантність до стурбованості, властивої 

парадоксу, пошук синтезу і рефреймінг. Якщо людина має занадто революційний 

спосіб вираження своєї думки, то вона може і не знайти підтримки у інших. 

Можуть знадобитися роки на те, щоб переконати світ в обгрунтованості 

революційної ідеї, але валідизація концепту, його обгрунтування, якщо він не може 

бути доведений емпірично, в кінцевому рахунку, здійснюється за допомогою 

дискурсу. 

  Наш варіант зустрічі з парадоксом полягає в подоланні, шляхом 

безперервних переговорів, одночасного існування взаємовиключних внутрішніх, 

зовнішніх і функціональних реальностей. Брунер [171, p. 30] визначає широту 

поглядів як «готовність тлумачити знання і цінності з різних точок зору без втрати 

прихильності власним цінностям». Рефлексивний дискурс передбачає те, що 

грецькі скептики називали епохе -  тимчасовим призупиненням судження про 

істинність або хибність, віру або невіру в ідеї до кращого визначення, яке може 

бути зроблено. 

Загальна роль дискурсу в людській комунікації для своєї повної реалізації 

передбачає певні умови (і, відповідно, набір умов для оптимізації навчання 
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дорослих). Для більш вільної і повної участі в дискурсі учасники повинні володіти 

наступним: найбільш точною і повною інформацією; свободою від примусу і 

спотворюючого самообману; відкритістю до альтернативних точок зору (емпатією 

і турботою про думки і почуття інших); здатністю зважувати і оцінювати 

аргументи об'єктивно; глибоким розумінням контексту ідей; і, що найбільш 

важливо, рефлексивністю припущень, включаючи свої власні; рівними 

можливостями виконувати  різні ролі в дискурсі; готовністю шукати порозуміння і 

злагоди; приймати отримане краще судження в якості тесту на валідність до появи 

нових точок зору,  доказів або аргументів, що з'являються в ході дискурсу і 

підтверджуються ним у якості кращих. 

Звичайно, якби всі могли брати участь в дискурсі на таких умовах, то існував 

би консенсус, що підтримує їх як норми. Ці ідеальні умови на практиці ніколи 

повністю не реалізуються і являють собою скоріше регулятивний принцип, який 

втілює те, що Беллах і співавтори називають «демократичними  звичками  серця» 

[145]: повага до інших, самоповага, готовність прийняти на себе відповідальність 

за загальне благо, готовність відкрито прийняти відмінності і інші підходи. 

Існує тісний зв'язок між ідеальними умовами дискурсу і тим, що Беленкі  і 

його колеги відносять до «реальної розмови», в якій  упор робиться на активне 

слухання, домінування відсутнє, чільне місце займають взаємність і 

співробітництво і до емпатичного розуміння точки зору іншого судження не 

висловлюється: «У порівнянні з іншими позиціями, це здатність з позицій 

сконструйованого знання приділити увагу іншій людині і відчути зв'язок з цією 

людиною, незважаючи на те, що відмінності можуть бути величезними ... Емпатія 

є центральним елементом у розвитку об'єднуючих процедур пізнання ... уважне 

ставлення є важливим для розуміння не тільки людей, але також і письмової мови, 

ідей і навіть безособових об'єктів» [143, p. 143-146]. 

 Для оцінки й розуміння того, як інші інтерпретують досвід, необхідний 

дискурс, а для розуміння та оцінки доказів на користь їхніх переконань потрібна 

здатність до критичної рефлексії щодо припущень інших  і своїх власних. 

Характер і ступінь реалізації людських здібностей до інтерсуб'єктивності, 
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рефлексивного дискурсу і осмисленого навчання визначаються культурним, 

історичним і біографічним контекстом. Такі цінності як свобода, рівність, 

толерантність, соціальна справедливість і раціональність забезпечують основні 

норми для вільної та повноцінної участі в дискурсі, і, таким чином, для найбільш 

повного розуміння нашого досвіду. Культури та суспільства відрізняються за 

ступенем, до якого заохочується критична рефлексія і дискурс. В умовах 

демократії ці норми, принаймні, в теорії, залежать від їх валідності на основі 

консенсусу. Консенсус приходить через дискурс, вільний від будь-якого 

домінування, в ідеалі при дотриманні умов, перерахованих раніше. Попередні 

умови реалізації таких цінностей і знаходження свого голосу для вільної та 

повноцінної участі в дискурсі включають в себе елементи зрілості, освіченості, 

безпеки, здоров'я, економічної безпеки та емоційної інтелігентності. Голодні, 

бездомні, зневірені, хворі або налякані люди, швидше за все не будуть здатні 

ефективно брати участь у дискурсі. Це одна з причин того, чому викладачі для 

дорослих так прихильні соціальній справедливості. 

Повний розвиток людського потенціалу в трансформативному навчанні 

залежить від таких цінностей як свобода, рівність, толерантність, соціальна 

справедливість, громадянська відповідальність і освіта. Це передбачає, що ці 

цінності є основою для розвитку нашої потреби в конструктивному використанні 

досвіду інших, щоб зрозуміти і зробити більш надійним сенс нашого власного 

досвіду. Говорячи словами Камю, без цих цінностей «навіть перетворений світ був 

би непридатний для життя, і людина, навіть «нова», була  би не гідна поваги» [Цит. 

за: 273, p. 77]. 

Критична рефлексія, дискурс і рефлексивна дія завжди здійснюються в 

реальному світі - складних інституційних, міжособистісних та історичних 

обставинах, які неминуче впливають на можливості трансформативного навчання і 

формують його характер. Можливості трансформативного навчання повинні бути 

прояснені в контексті культурних орієнтацій, втілених у наших світоглядних 

системах (системах координат), включаючи інституційні, споживчі, професійні, 

ідеологічні аспекти, а також у контексті інтересів, які формують наші переваги і 
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обмежують наш горизонт бачення. Тому нам так необхідно навчитися бути 

критично рефлексивними щодо наших орієнтацій, припущень та наслідків. 

Таким чином, соціально-комунікативний підхід до розуміння раціонального 

дискурсу як ключового елементу і засобу освіти для дорослих дозволяє розкрити 

комунітаристський і етичний сенс теорії трансформативного навчання Мезіроу. 

Подальше ефективне дослідження теорії і практики трансформації в навчальному 

процесі передбачає можливість застосування й інших підходів до інтерпретації 

раціонального дискурсу: лінгвістичного, кратологічного, семіотичного, 

постмодерністського, а також критичного дискурс-аналізу. Всі вони 

співвідносяться між собою не стільки за принципом опозиції, скільки за 

принципом відмінностей в акцентуації. Перераховані парадигмальні установки 

пропонують свої оригінальні методологічні оптики, застосування яких до 

раціонального дискурсу, і до трансформативного навчання в цілому, обов'язково 

призведе до відкриття нових аспектів в його розумінні, збагаченому смислами 

різноманітних контекстів. 

 

5.7. Альтернативні концепції трансформативного навчання 

 

Широка популярність психологічного бачення теорії трансформативного 

навчання Мезіроу часто призводить до уявлення про безперечність припущення 

про існування єдиної концепції трансформативного навчання, затьмарює факт 

існування і розвитку інших теоретичних концепцій. Незважаючи на те, що в 

минулому були зроблені спроби віддати належне різним точкам зору [235; 512], їх 

число було обмеженим, а внесок у трансформативне навчання не був повною 

мірою оцінений. В даний час можна стверджувати, що існує багато альтернативних 

концепцій теорії трансформативного навчання, які звертаються до схожих ідей і 

розглядають фактори, які часто упускаються в домінуючій теорії трансформації 

(Мезіроу), такі як роль духовності, схильності (позиціонування), емансіпаторське 

навчання і нейробиологія. Чудовою частиною цього  розмаїття є те, що у нього є 
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потенціал для того, щоб запропонувати більш різноманітну інтерпретацію 

трансформативного навчання, яка становить значний інтерес для практики. 

У книзі, виданій під редакцією Шаран Мерріем [408], представлено три 

точки зору на трансформативне навчання, які є альтернативними по відношенню 

до когнітивно-критичної точки зору Мезіроу: психо-аналітична, психо-розвиваюча 

та соціально-емансипаторська. Психо-аналітичне бачення трансформативного 

навчання розглядається як процес індивідуації, подорожі довжиною в життя до 

розуміння самого себе через рефлексію психічних структур (его, несвідоме, образ 

себе, колективне несвідоме тощо), які утворюють людську ідентичність. 

Індивідуація передбачає відкриття нових здібностей, формування почуття 

самодостатності і впевненості, глибоке розуміння свого внутрішнього світу і 

розвиток почуття відповідальності за себе [163; 207; 236]. 

Психо-розвиваюче трансформативне навчання також здійснюється протягом 

всього життя, являючись безперервно рефлексивним, інкрементальним 

(доповнюючим) і таким, що прогресивно зростає і розвивається. Основним у цьому 

виді трансформації є епістемологічна зміна, тобто зміна в тому, як ми створюємо 

сенс, а не просто зміна в репертуарі поведінки або кількості знання. На додаток до 

цього, має місце розуміння ролі відносин, особистісних контекстуальних впливів, а 

також цілісних (комплексних) способів пізнання в трансформативному навчанні, 

що часто опускалося в раціональному ухилі Мезіроу по відношенню до 

трансформації [217; 346].  

Існує думка, що у рамках перших двох підходів, включаючи когнітивно-

критичний погляд Мезіроу, одиницею аналізу є індивід, і лише невелика увага 

приділяється ролі контексту і соціальній зміні в трансформативному досвіді.  

З іншого боку, третій альтернативний підхід - соціально-емансипаторський - 

розглядає саме ці питання. Сягаючи своїм корінням в роботи Фрейре, цей підхід 

ґрунтується на розробці «онтологічного покликання» [267] - теорії існування, що 

розглядає людей в якості не об'єктів, а суб'єктів, що постійно розмірковують і 

діють в напрямку трансформації свого світу з тим, щоб він став більш 

справедливим місцем для життя. Метою даного підходу в навчанні є соціальна 
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трансформація за допомогою деміфологізації реальності, в процесі якої 

пригноблені розвивають критичну свідомість (тобто, консциєнтизацію).  

У розвитку емансипаторського трансформативного навчання центральну роль 

відіграють три фактори [269]. Перше місце серед них належить критичній 

рефлексії, яка спрямована на розкриття творчого потенціалу і допомогу учням у 

розвитку їх свідомості як свідомості суб'єкта, здатного до перетворення 

суспільства і свого власного життя. В якості другого фактора виступає 

звільняючий підхід, що виражається «в актах пізнання не за допомогою передачі 

інформації», а шляхом «постановки проблем» та діалогічної методології. Третім 

фактором є горизонтальне відношення студент-викладач, де викладач працює як 

політичний суб'єкт і на рівних зі студентами.  

Крім розглянутих нами напрямків, останнім часом в даній області 

оформилися чотири  додаткових підходи: нейро-біологічний, культурно-духовний, 

расо-центричний і планетарний. Мабуть, самим новим серед них є нейро-

біологічний підхід до трансформативного навчання [337]. Ця «заснована на аналізі 

діяльності мозку» теорія була створена з використанням клінічних методів 

медичної візуалізації в процесі вивчення функцій мозку пацієнтів, які проходили 

відновлення після психічної травми. Отримані дані свідчать про те, що в процесі 

навчання змінюється функціональна структура мозку. Ці знахідки ставлять під 

сумнів самодостатність традиційних моделей навчання (біхевіоризм, когнітивізм, 

конструктивізм) і натомість пропонують специфічно нейро-біологічні шляхи 

трансформативного навчання. З цієї точки зору, трансформативне навчання 

розглядається як «вольове, засноване на цікавості, рухоме прагненням до відкриття 

і найбільш ефективне на високих когнітивних рівнях» [337, p. 144]. Крім того, 

нейро-біологічний підхід передбачає, що трансформативне навчання (1) включає в 

себе стан дискомфорту перед відкриттям, (2) корениться в досвіді учнів, їх 

потребах і інтересах, (3) зміцнюється емоціями, чуттєвим і кінестетичним 

досвідом, (4) враховує відмінності в навчанні між чоловіками і жінками і (5) 

вимагає від викладачів розуміння унікальності цього дискурсу і базового знання 

нейро-біологічних систем. 
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  Культурно-духовний вид трансформативного навчання [170; 531] має справу 

з «відносинами між індивідами і соціальними структурами ... і поняттями 

позиційних зв'язків, що перетинаються» [532, p. 256]. Цей напрямок фокусується 

на тому, як учні конструюють знання (наративи) в якості частини досвіду 

трансформативного навчання. Зокрема, в його рамках оцінюється культурна 

релевантність і духовна обгрунтованість підходу до трансформативної педагогіки. 

Його метою є сприяти наративній трансформації - залученню до розповіді на 

індивідуальному і соціальному рівні через групове дослідження як розпитування. 

Поряд з розвитком духовного усвідомлення, заохочуються також крос-культурні 

відносини. Роль вчителя полягає в тому, щоб у процесі навчання, з позицій 

співробітника з реляційним акцентом щодо групових досліджень і наративних 

міркувань, допомогти учневі в обміні історіями досвіду і у перегляді нових історій. 

Расо-центричний вид трансформативного навчання ставить у центр 

дослідження людей африканського походження, в основному чорних жінок, які 

виступають в якості суб'єктів трансформативного досвіду. Як не-

євроцентристсько- орієнтований вид навчання [571], він знаходиться на ранній 

стадії теоретичного розвитку, де раса є визначальною одиницею аналізу з акцентом 

на соціально-політичних аспектах навчання. Як і у випадку емансипаторського 

погляду Фрейре, словник, пов'язаний з трансформативним навчанням, тут часто не 

використовується: традиційно африканці мали власну систему освіти, яка була 

трансформативною. Обряди переходу і ритуали є одними з безлічі форм, які 

африканці створили для підживлення свідомості кожного члена суспільства 

відчуттям і усвідомленням щодо міцного зв'язку між Я, Співтовариством і 

Всесвітом» [571, p. 463]. Ця концепція трансформативного навчання є культурно 

обмеженою, опозиційної і не-індивідуалістичною. Суттєвим для цього виду 

навчання є залученість в поліритмічні реальності - «студенти» переживають досвід 

в рамках соціально-культурного, політичного та історичного контекстів»[487,p.36]. 

Крім того, існує три ключових концепти, що сприяють трансформативному 

навчанню: сприяння інклюзії (даючи голос історично безмовному), сприяння 

самодостатності (не само-актуалізації, а причетності і справедливості члена 
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культурної спільноти) і навчання веденню переговорів «між» і «в» різних 

культурах . Сприяння трансформативному навчанню розглядається як 

цілеспрямована і свідома стратегія відносно політичних структур (пробудження 

свідомості, активізм, сприяння безпечному середовищу навчання). Воно пов'язане 

з розумінням того, що «необхідно пройти через якусь форму само-рефлексії та 

само-трансформації, щоб вчити трансформації» суспільство [242, p. 55]. Ця 

концепція трансформативного навчання має потенціал для вирішення деяких 

проблем, піднятих Брукфілдом [169], викликаних пріоритетністю інтересів чорних 

студентів, а не просто «іншим» чи альтернативним баченням.  

Планетарний вид трансформативного навчання займається тотальним 

життєвим контекстом за межами індивідуального і розглядає фундаментальні 

проблеми в галузі освіти як єдиного цілого [441]. Метою трансформативної освіти, 

з цієї точки зору, є реорганізація цілісної системи відносин (політичної, соціальної, 

освітньої, екологічної). Воно як би створює нову історію з тієї, яка є 

дисфункціональною і вкоріненою в техніко-індустріальних цінностях західної 

євроцентристської культури, яка приділяє мало уваги природному, інтегральному 

світогляду. Цей вид навчання грунтується на визнанні глибокої взаємопов'язаності 

Всесвіту, планет, природного середовища, людської спільноти та особистісного 

світу. Найбільш значним є розгляд людини не тільки з точки зору її соціально-

політичного виміру, але також з екологічної та планетарної точок зору. 

Трансформація відноситься не тільки до того, як ми бачимо наші людські аналоги і 

альтернативи; вона спрямована на те, як ми, люди, пов'язані зі Світом.  

Між різними видами трансформативного навчання існують ключові 

відмінності. Однією з фундаментальних є відмінність цілі, наприклад, між 

особистісною та емансипаторською цілями трансформації (від самоактуалізації до 

планетарної свідомості). Тісно пов'язаним з цим розходженням є акцент на 

індивідуальній чи соціальній зміні. Такі види, які більш вкорінені в 

індивідуальному (психо-критичний, психо-аналітичний, психо-розвиваючий, 

нейро-біологічний) мало уваги приділяють контексту, соціальним змінам і їхнім 

зв'язкам з трансформацією. Там, де індивідуальне і соціальне розглядаються в 
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рівній мірі (емансипаторський, расо-центричний, культурно-духовний види), 

трансформативне навчання відноситься більшою мірою до соціальної зміни, ніж до 

індивідуальної трансформації.  

Ще однією відмінністю, на яку вказує  Тейлор [520],  є роль культури в 

трансформативному навчанні. Психолого-центричні моделі  прагнуть до більш 

універсальної рефлексії в поглядах на навчання, приділяючи недостатньо уваги 

ролі соціальних і культурних відмінностей. З іншого боку, ті види навчання, які 

визнають такі відмінності (соціально-емансипаторський, культурно - релевантного 

наративу, расо-центричний, планетарний) роблять більший акцент на 

позиціонуванні щодо раси, класу, гендеру, сексуальної орієнтації та відповідних 

зв'язках як з процесом, так і з практикою трансформативного навчання. 

Поряд з появою альтернативних точок зору на трансформативне навчання, 

тобто з розвитком теорії вшир, тривали дослідження в самому мейнстримі 

трансформативного руху, що характеризує розвиток теорії углиб. У своєму 

критичному огляді досліджень Тейлор [519] наводить цілий ряд нових ідей, які 

знаходять застосування як в самому процесі трансформативного навчання, так і в 

практиці організації роботи в навчальній аудиторії. Незважаючи на те, що 

більшість досліджень продовжує здійснюватися в закладах вищої освіти і носить 

переважно прикладний, емпіричний і експериментальний характер, фокус уваги 

поступово зсувається від досліджень можливості трансформації у зв'язку з 

конкретними подіями життя індивідів до більшої зацікавленості в дослідженні 

чинників, які формують трансформативний досвід ( критичної рефлексії, цілісних 

підходів і відносин), що більшою мірою характерно для теоретичних досліджень.  

У процесі таких досліджень було виявлено, що конструкція «трансформація 

перспективи» є стійким і необоротним процесом [201]. Крім того, подальше 

дослідження підтвердило зв'язок між дією і трансформацією перспективи [384]. 

Наприклад, Елізабет Ланге [374] виявила, що досвід участі в громадянських 

акціях - це щось більше, ніж епістемологічна зміна у світогляді. Такий досвід 

сприяє онтологічному зрушенню, відображаючи потребу діяти на основі нової 

смислової перспективи. Ці дослідження, поряд з іншими, припускають, що для 
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педагогів важливо створювати не тільки можливості трансформації для учнів у 

навчальній аудиторії, але також і поза нею, тобто можливості практично діяти на 

основі нових відкриттів у процесі трансформативного навчання. Без практичного 

досвіду перевірки і дослідження нових смислових перспектив, навряд чи учні 

набудуть досвід особистісної трансформації.  

По-друге, існують нові дані щодо критичної рефлексії і її значення для 

трансформативного навчання. Зокрема, вони проливають світло на природу 

рефлексії, фактори, які впливають на рефлексію, показники рефлексії, спільну 

рефлексію через діалог з колегами, а також на фактори, які пояснюють відсутність 

рефлексії. Наприклад, визнавши рівні рефлексії і використовуючи категорії, 

розроблені Мезіроу (контент, процес, передумова), С.Кребер дійшла висновку, що 

при навчанні учнів викладанню іноді слід починати з навчання рефлексії 

передумов, тим самим зробивши акцент на те, з якої причини вони вчать, а потім 

вже на те, як і чого вони навчають. Рефлексія передумов передбачає критичний 

«сумнів щодо наших припущень, що лежать в основі нашого знання» [368, p. 31]. 

Крім того, критична рефлексія розглядається як процес розвитку, вкорінений 

у досвіді. Це дає підставу повірити позиції Мерріем про те, що «зрілий 

когнітивний розвиток є фундаментальною умовою участі в критичній рефлексії та 

раціональному дискурсі, необхідною для трансформативного навчання» [405, p. 

65]. Для педагогів ці висновки свідчать про важливість участі студентів у 

практичній роботі в навчальній аудиторії, яка сприяє розвитку критичної рефлексії 

(наприклад, використання діалогу в аудиторії) і критичного сумніву. Крім того, це 

також означає визнання того, що набуття  більшої рефлексивності є процесом 

розвитку, який вимагає часу і тривалої практики. 

По-третє, дослідження й далі обґрунтовують важливість цілісного підходу до 

трансформативного навчання на додаток до часто підкреслюваного використання 

раціонального дискурсу і критичної рефлексії. Цілісний підхід визнає роль 

почуттів і інших способів пізнання (інтуїції, соматики), а також роль відносин з 

іншими. Діркс  вважає, що мова йде «про запрошення в навчальне середовище 

«цілісну людину», тобто людину у всій повноті її буття: як афективну, інтуїтивну, 
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мислячу, фізичну, духовну самість» [238, p. 46]. Залучаючи афективну сторону, він 

тим самим надає «можливість встановлення діалогу з тими несвідомими аспектами 

самості, які шукають вираження через різні образи, почуття і форми поведінки в 

рамках навчальної ситуації» [238, p. 22]. Для практиків трансформативного 

навчання це означає необхідність ведення активного діалогу щодо почуттів учнів у 

сукупності з розумом. 

Інші холістичні підходи до трансформативного навчання включають в себе 

положення про важливість відносин з іншими у даному процесі. Найбільш 

значимими  для трансформації  представляються відносини любові (розширена 

самооцінка, дружба), відносини пам'яті (про минуле або померлих людей) і 

відносини уяви (внутрішній діалог, медитація) [180]. 

На додаток до даної типології відносин Ейзен [245] називає відносини 

«активної рівності» в успішному «рівності-навчальному партнерстві», що 

практикуються викладачами коледжу. Ця динаміка відносин відображає ряд 

істотних реляційних якостей: неієрархічний статус, неоціночний зворотний зв'язок, 

добровільну участь, вибір партнера, справжність (автентичність) і встановлення 

загальних цілей. 

По-четверте, спостерігається інтерес до феномену відсутності 

трансформаційних змін у деяких індивідів, а також до бар'єрів, які перешкоджають 

або гальмують ці зміни. Як видається, відсутність змін можна пояснити різними 

факторами. Так, наприклад, у дослідженні того, як учні осмислюють свої життєві 

історії через діалог в он-лайновому курсі розвитку дорослих, вчені виявляють 

відсутність в учнів критичної рефлексії тому, що «члени групи не ставлять один 

одному критичні питання або не оспорюють припущення один щодо одного. Така 

відсутність критики може перервати груповий процес достроково» [581, p. 315]. 

Виявлення бар'єрів, які заважають трансформативному навчанню, також може 

допомогти пояснити відсутність змін у студентів. Прикладами таких бар'єрів є, 

наприклад, брак групового досвіду, де часто існує нерівний розподіл 

відповідальності і робиться акцент на завершенні завдання, а не на рефлексивному 

діалозі [485], а також жорсткі призначення ролей [516].  
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З боку педагогів відповіддю на опір і бар'єри на шляху трансформативного 

навчання може бути наполегливість і професіоналізм у розвитку комплексної 

здатності і готовності учнів до змін. Дослідження показують також важливість 

оцінки життєвого досвіду учнів та обізнаності про те, хто є сприйнятливим або хто 

бажає змін. Наприклад, життєвий досвід виявився особливо значним в умовах он-

лайну [203; 580]. Великий життєвий досвід створює «велику глибину», з якої 

можна черпати і реагувати на дискусію, яка виникає серед учасників он-лайн. 

Теорія трансформативного навчання продовжує залишатися напрямком у 

дослідженнях навчання дорослих, що постійно розвивається і має значні наслідки 

для практики викладання. Зростання впливу цієї теорії є настільки значним, що 

вона, здається, витіснила андрагогіку в якості домінуючої філософії освіти для 

дорослих, пропонуючи дидактики викладання, що базуються на емпіричних 

дослідженнях і підкріплені чіткими теоретичними обгрунтуваннями. Крім того, як 

вже говорилося раніше, виникли альтернативні концепції трансформативного 

навчання, що закликають вчених і педагогів зазирнути за рамки 

трансформативного навчання в тому первісному вигляді, як воно було визначено 

Мезіроу. Ці альтернативні перспективи пропонують свіжий погляд і сприяють 

подальшим дослідженням в області трансформативного навчання.  

Незважаючи на зростаюче розуміння смислів трансформативного навчання, 

все ще залишається багато невідомого щодо практики такої трансформації в 

навчальній аудиторії. Одним з таких напрямків, зокрема, є дослідження ролі 

самого студента у сприянні трансформативному навчанню. Наприклад, у чому 

полягає відповідальність студента щодо «трансформативного» педагога? По-друге, 

є потреба в розумінні периферійних чинників сприяння трансформативному 

навчанню. Наприклад, як на процес трансформації учня впливають інші студенти в 

навчальній аудиторії, викладач, навчальний заклад та інші люди, які відіграють 

важливу роль у житті даного індивіда. Крім того, мало відомо про те, як впливає 

сприяння трансформативному навчанню на результати навчання (одержання 

диплома, тестові оцінки). За умови визнання викладачами релевантності та 
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ефективності трансформативного навчання виникає необхідність рішучої 

підтримки та сприяння даному підходу в освіті для дорослих. 

Нарешті, зростаючий корпус досліджень та альтернативних точок зору 

повинен нагадати викладачам, що зміцнення і розвиток трансформативного руху в 

освіті являє собою щось набагато більше, ніж просту імплементацію серії 

інституційних стратегій навчання дорослих учнів. Трансформативне навчання це, 

насамперед і в першу чергу, освіта із певних світоглядних позицій, з позицій 

певної філософії освіти. Це також не просто спосіб викладання. Як зазначає 

Тейлор, носіння титулу або імені «трансформативного» педагога «не слід 

приймати легко або без значних особистих роздумів. Але нагорода може бути 

великою як для вчителя, так і для учня, хоча це і вимагає багато роботи, 

майстерності і мужності» [518, p. 92]. Саме на цьому акцентує Тейлор [520], 

зазначаючи, що бути «трансформативним педагогом» означає, насамперед, 

запитати себе, чи готовий я сам до трансформації в процесі спряння трансформації 

моїм студентам? Це означає, що без розвитку глибокого усвідомлення нашої 

власної системи координат і того, як вона формує практику, малоймовірно, що ми 

зможемо сприяти зміні інших. 

Трансформативна освіта для дорослих – проект, що розвивається. Мезіроу 

виклав «теорію розвитку дорослих і похідний від неї концепт освіти дорослих», 

грунтуючись на своїх практичних дослідженнях. Ця теорія стала значною подією в 

галузі дослідження освіти, створивши простір наукового дискурсу, в рамках якого 

висловлюються ідеї як «за», так і «проти» запропонованої концепції протягом вже 

більше 35 років [210]. Можна стверджувати, що теорія трансформативного 

навчання змінила спосіб, за допомогою якого можна навчати дорослих. Подібно до 

всіх сильних теорій, її критикували, випробовували, переглядали і знову тестували 

протягом всіх останніх десятиліть. Зусилля науково-педагогічної громадськості 

були спрямовані на розвиток теорії трансформативного навчання [206; 208; 213; 

211; 212; 511; 512; 513], в тому числі і на теоретичну критику концепції  [187; 192; 

240; 313; 405; 431; 433; 526]. 
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 Відповідаючи на критику, Мезіроу розвинув, переробив, уточнив і розширив 

аспекти Теорії трансформації [423; 428]. Він впроваджував ці зміни, аналізуючи 

використання моделі в інших дослідженнях, дискусіях і діалогах з колегами на 

конференціях, аргументах і роз'ясненнях в журналах, відповідях колег на його 

власні роботи з даного предмету. Теорія та ідеї Мезіроу були розширені  рядом 

його послідовників у напрямі компенсуючих доповнень до первинних акцентів 

теорії на раціональних та лінійних аспектах трансформації [162; 294; 463]. У 

контексті висловлюваної критики на адресу Мезіроу з приводу нібито 

абсолютизації раціональних підходів у навчанні Баумгартнер стверджує, що 

трансформативне навчання є складним процесом, що пробуджує і залучає думки і 

почуття [138, p. 18]. Деякі автори намагаються з'єднати його з екстра-раціональним 

підходом [235], в якому трансформація не обмежується лише раціональним і 

когнітивним аспектами, а включає в себе навчання, спрямоване на розвиток 

духовності. Грабове підкреслює потенціал соціальної інтеграції індивіда, що 

міститься в нераціональних вимірах трансформативного навчання. Вона вважає 

його таким, що «рухається між когнітивним і інтуїтивним, раціональним і уявним, 

суб'єктивним і об'єктивним, індивідуальним і соціальним» [294, p. 95]. 

 Багато дослідників тестують теорію в інших дисциплінах, таких як освітні 

технології [351; 352; 355; 569 ]. Це дає впевненість у тому, що докази надійності та 

застосовності теорії будуть зростати, так само як і прояснюватися труднощі та 

протиріччя цього процесу. 

 Окремі питання отримали подальше обгрунтування і розвиток, серед них 

проблеми створення сенсу в процесі навчання, несвідомого і афективного як 

альтернативної мови, навчання як розвиток суб’єктності і набуття автономії 

індивідом, проблема ідентичності в трансформативному процесі, проблеми 

методології досліджень і становлення філософії трансформативної освіти тощо. 

Одним із перспективних напрямів розвитку теорії є дослідження лімінального 

досвіду як досвіду переходу до нової конфігурації самості в процесі   

трансформативного навчання. 
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 Інтерес до теорії трансформативного навчання постійно зростає, про що 

свідчать десятки проведених міжнародних конференцій, присвячених окремим її 

аспектам. Про її популярність можна судити на підставі численних оглядів і 

рецензій, включаючи публікації в спеціалізованому Журналі Трансформативної 

Освіти (Journal of Transformative Education). Рух трансформативного навчання 

послідовно розвивається в Північній Америці: періодичні (1 раз на 2 роки) 

проводяться міжнародні конференції, сотні презентацій, видано десятки книг, 

сотні наукових статей, захищено більше 150 докторських дисертацій – все це  

присвячено теоретичним і практичним аспектам розвитку даного проекту. За 

минулий час в ході дискурсу, що триває, теорія трансформативного навчання 

зазнавала змін і включала в себе нові конструкції. Безсумнівно, що процес 

інтерсуб'єктивного становлення і розвитку теорії буде продовжувати впливати на 

практику навчання дорослих в багатьох дисциплінах, збагачуючись, в свою чергу, 

практичним досвідом застосування цієї теорії. 

 На закінчення відзначимо, що андрагогіка і самокероване навчання були 

першими двома спробами визначити освіту для дорослих як унікальну область 

практики. В даний час саме теорія трансформативного навчання завойовує 

провідне місце в поточних дослідженнях освіти для дорослих, насамперед, у США. 

Однак, андрагогіка і самокероване навчання поки що домінують в реальному світі 

практики, можливо, завдяки своїм гуманістичним, а не критичним підставам. А 

можливо також і тому, що трансформативне навчання, хоча і є більш дієвим, все ж 

залишається більш важким для планування, застосування та оцінки. Всі три 

напрямки в силу інерції громадської думки, як і раніше, критикуються за 

короткозору позицію щодо індивідуального учня на шкоду більш широкому 

соціально-політичного контексту навчання. Але, як видно з тематики новітніх 

досліджень навчання дорослих, в рамках всіх названих напрямків здійснена 

переорієнтація і зосереджені зусилля на дослідженні ролі різних контекстів у 

навчанні та його контекстуальній природі в цілому. 

 Теорія трансформативного навчання, розглядаючи процеси трансформації 

індивіда у складних, нелінійних соціально-комунікативних контекстах, розкриває 
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інтегративні механізми цього процесу, долаючи бінарний підхід традиційних 

способів навчання. Саме трансформативний підхід є релевантним для людини, що 

знаходить себе в динамічних переплетених потоках систем, що трансформуються 

та накривають острови життєвого світу, знецінюючи, обессмислюючи життя 

індивіда. Трансформативне навчання допомагає індивіду, з одного боку, розкрити 

його потенціал як номадичної, трансверсальної особистості, яка, завдяки здатності 

до трансгресії, нескінченно завойовує нові культурні простори, з іншого - 

розвинути здібності комунікації і взаєморозуміння з метою вибудовування нових 

загальних смислів і ціннісних орієнтацій. «Людина терміналу», яка рухається в 

нескінченних мережевих переходах, повинна зуміти через нову чутливість і 

дискурсивно-рефлексивну відкритість до Іншого, інтегрувати його досвід і 

цінності, щоб самій стати віртуально універсальною. Дана інтенція в якості 

регулятивного принципу імпліцитно притаманна теорії трансформативного 

навчання. Це робить її «відкритим», «незавершеним проектом», «теорією у 

розвитку», що відкриває  нові горизонти в нашому розумінні ролі освіти для 

дорослих, спрямованої на становлення автономного індивіда як відповідального 

комунікативного суб'єкта громадянського суспільства в умовах «плинної 

сучасності». 
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РОЗДІЛ 6 

ТРАНСФОРМАТИВНЕ НАВЧАННЯ ЯК ЛІМІНАЛЬНИЙ ДОСВІД 

 

6.1. Філософія  і антропологія  про досвід лімінальності:конгруентність 

теоретичних артикуляцій 

 

В трансформативному навчанні ми маємо справу зі складним процесом зміни 

смислових схем і перспектив, з досвідом світоглядних переорієнтацій,  зсувом 

особистісних ціннісно-смислових парадигм.  Такий  досвід у вигляді 

трансформативних подій мав місце в історії великих спільнот і окремих індивідів, 

але в епоху становлення нового способу цивілізаційного розвитку, побудованого 

на мережах як структурах  суцільних переходів, такий досвід має повсюдний 

характер. Він постає як проблема на макро- і мікро- рівнях соціальності і потребує 

свого осмислення як досвід лімінальності, тобто переходу через невизначенність і 

бесструктурність до нової упорядкованості. Нехтування лімінальністю у філософії 

та соціальній теорії, а також  в освітньому процесі,  громадському та політичному 

житті є серйозною перешкодою для розуміння трансформативних процесів. 

  Термін «лімінальність» був уведений французьким етнологом і знавцем 

фольклору Арнольдом ван Геннепом. Його робота «Обряди переходу» (1909 р.) 

[26] була одним із перших компаративних оглядів матеріалу, зібраного 

антропологами дев'ятнадцятого століття. Він стверджував, що ритуали, які 

відзначають індивідуальні чи колективні переходи через життєві або природні 

цикли, існують у кожній культурі і мають загальну троїсту послідовну структуру. 

Вона починається з обряду відділення, продовжується серединною, центральною 

стадією, власне «переходом», що передбачає справжнє дійство чи випробування, і 

завершується обрядом возз'єднання, святкуванням успішного завершення 

переходу. Середня стадія передбачає реальний перехід через поріг, який являє 

собою кордон між двома стадіями, і термін «лімінальність» був введений для того, 

щоб охарактеризувати цей перехід. Він походить безпосередньо від латинського 

«limen» (поріг)  і означає ситуацію, в якій для полегшення «переходу», ритуально і 
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тимчасово всі обмеження знімалися. Латинське слово «limen» спочатку означало 

камінь, який розташовувався на порозі перед дверима, і мав бути реально 

встановлений для того, щоб відсікти один простір від іншого. Це нагадує грецьке 

слово «herma», камінь, який розташовувався на прикордонній лінії для позначення 

кордону. Це слово особливо цікаве для розгляду лімінальності, оскільки так 

іменується грецький бог Гермес, який широко асоціюється з такими 

амбівалентними і лімінальними видами діяльності як мова (він є перекладачем, 

посильним, але також і брехуном), комерція (він також є і злодієм), транспорт (він 

є провідником душ, але також вводить їх в оману), або сексуальність.  

 Повертаючись до обряду «переходу», слід зазначити, що разом  зі зняттям 

обмежень як наслідок тимчасово скасовувалась сама структура суспільства.  Ван 

Геннеп знав, що він відкрив фундаментальний порядок організації, властивий всім 

суспільствам. Але як доволі часто буває в науці, хоча ідеї ван Геннепа були 

підхоплені і надалі розвинені Віктором Тьорнером, їх реальний успіх не був таким 

гладким. Публікації Тьорнера 1967 і 1969 років миттєво створили славу терміну 

лімінальності. Цей термін став асоціюватися з 1968 роком, з святом анти-

структуралізму та диференціації; а от аспекти, що представляють небезпеку, 

тривожні, генеруючі страхи невизначених періодів переходу, конфлікту і кризи, на 

жаль,  були просто проігноровані. Також не було визнано, що лімінальність була 

буквально центральним, класичним терміном філософії. 

Латинське слово «limit» еквівалентно грецькому «peras», а поняття 

«лімінальність» в сенсі безмежності ідентично грецькому слову «апейрон», 

славнозвісному «першому слову» грецької філософії, яке посідає своє місце в 

першому фрагменті Анаксимандра. Це слово стало центральною категорією 

піфагорейської думки і обговорювалося Платоном і Аристотелем.  

Кант спочатку визначив limit в чисто негативному сенсі; на другому, 

найважливішому етапі, в пошуках позитивного значення, він вважав само собою 

зрозумілим, що «limiting» являє собою чисто ментальне явище, сам limit не володіє 

реальністю - ми просто не можемо перебувати «at the limit» (на межі); таким 

чином, на третьому етапі таке позитивне значення було визначено як те, «що 
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обмежує» або щось таке, що - на відміну від limit - «визначає те, що воно 

обмежує», і таким чином «через акт виключення, зводить кордони і визначає 

повноту і єдність» [508]. Результатом стало злиття limit з Законом, з ігноруванням 

того факту, що турботою платонівського ейдосу було відновлення міри, а не 

визначення повністю обмежуючої границі. Таким чином, хоча німецький ідеалізм 

претендував на відродження грецької філософії, у цьому питання насправді він по-

своєму витлумачив цю традицію. Після Канта відразу ж з'явилося відчуття, що в 

системі щось відсутнє і що це пов'язано з реальністю людського життя, суспільства 

і досвіду: але сила кантівського способу мислення виявилася практично 

нездоланною.    

Лінія нашого дослідження окреслила наступну проблему. У сучасній 

філософії, слідом за Кантом, увага зосереджена на «limit» як на евристичному 

механізмі, що зводить формування до обмеження, міру - до кордону, а ейдос - до 

ідеї як «репрезентації», ігноруючи те, що відбувається, коли хто-небудь дійсно 

знаходиться «на межі». Як наслідок, продуктивні, формативні аспекти досвіду 

залишаються недооціненими. Такі значні філософи кінця дев'ятнадцятого століття 

як Дільтей і Ніцше, намагалися вийти з глухого кута кантівської думки, вони 

зосередили увагу на особистому життєвому досвіді, виходячи за рамки 

фіксованості суб'єкта і зведення досвіду до об'єктивності.  

Лімінальність як досвід. Віктор Тьорнер, випадково зіткнувшись з роботою 

Вільгельма Дільтея наприкінці 1970-х років,  одразу відчув зв'язок між своєю і 

його думкою [538, p. 210]. Така зустріч була дуже доречною: між 

континентальною філософією та англо-американською соціальною та культурною 

антропологією, за рамками пануючого раціоналізму і емпіристських парадигм, 

вона відкривала шлях до вирішення одвічної проблеми сучасної думки щодо 

природи досвіду.  Дільтей інтуїтивно вважав, що людський досвід не є хаотичним і 

випадковим, що  він вимагає «конструювання» і організації, але не за допомогою 

абстрактних категорій трансцендентного розуму, швидше досвід має свою власну 

структуру. Однак він так і не зміг вловити точну природу цієї структури. Ван 

Геннеп і Тьорнер, з іншого боку, спробували помістити троїсту, послідовну і 
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процесуальну структуру обрядів переходу в ядро антропології, долаючи 

дюркгеймівську логіку класифікації, згодом увічнену Леві-Строссом. Підхопивши 

ідеї ван Геннепа, Тьорнер дійшов висновку, що послідовний порядок обряду 

переходу є структурою життєвого досвіду.  

  Коли ми говоримо, що у нас «був» досвід, ми маємо на увазі щось більш 

складне, ніж просто наше сприйняття «об'єкта» і переконання у власному 

існуванні. «Наявність» досвіду передбачає, що з нами щось трапилося - і слово 

«трапилося» потрібно сприймати серйозно, оскільки будь-який досвід є 

насамперед подією. Подія, завдяки якій  це сталося, є унікальною і скороминущою; 

вона включає в себе не тільки наші почуття, але також і все наше існування. 

Наслідки є суб'єктивними та багатосторонніми. Але досвід потрібно оцінювати 

так, щоб він мав не просто «суб'єктивний» сенс. Розуміння досвіду як обряду 

переходу дає вирішення цієї дилеми. Обряд переходу має ясну і просту, але не 

тривіальну структуру, згідно ван Геннепу і Тьорнеру, які спиралися на докази 

практично з усіх культур нашої планети. Суть пропозиції Тьорнера полягає в тому, 

що ця структура є ключем до структури людського досвіду. 

Для того, щоб оцінити цю пропозицію, давайте візьмемо як приклад обряд 

ініціації, який розглядається ван Геннепом  як найбільш типовий; вступ молодих 

людей у доросле життя вважає типовим і Тьорнер. Цей вступ  проходить через ряд 

важливих подій. Обряд ініціації парадигмально стискає їх в часі і просторі одного 

обряду. Зрілість (яку Кант приписує критичній діяльності трансцендентального 

розуму) досягається без ігнорування аспекту участі, позаяк вступаючий повинен не 

просто «зрозуміти», як стати дорослим, а повинен дійсно це зробити. Це не просто 

«подія», «природне»,  вона має конкретну структуру, яка в обряді переходу 

приходить в рух і розкривається.  

Це можна зрозуміти за допомогою трьох етапів і їх сенсу. Перший етап, 

обряд відділення, охарактеризований ван Геннепом і Тьорнером як метафорична - 

але не «тільки» метафорична - смерть. Будь-яка дитина повинна стати дорослою, 

але це найбільш важкий процес: для дитини, яка повинна навчитися стати 

дорослою; і для спільноти, яка повинна пристосувати свою структуру і практики 
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до цієї нової реальності. Для того, щоб вирости, дитина повинна вперше пройти 

через хворобливе розставання зі своєю сім'єю; вона буквально повинна померти 

«як» дитина. Це передбачає, свого роду «чистий аркуш», розрив з попередньою 

практикою і буденністю. Ми знову стаємо «дітьми», коли розлучаємося з певною 

закріпленої роллю, статусом або ідентичністю, коли ми вступаємо в лімінальну 

ситуацію.  

Другий етап є ще більш красномовним. Створення «tabula rasa» за 

допомогою усунення форм і обмежень, які раніше вважалися само собою 

зрозумілими, було необхідно для переходу в доросле життя як з погляду того, хто 

проходить обряд ініціації (що дозволяло йому або їй перетнути кордон), так і 

суспільства в цілому (в іншому випадку перетин такої межі був би небезпечним 

злочином). Однак це передбачає ситуацію, яка є настільки ж небезпечною, як і 

трансгресія за рамки встановлених звичаїв, позаяк індивід, що проходить обряд 

ініціації - як і все співтовариство - насправді зсувається до межі. Перебування «на 

межі» є справжнім досвідом Аліси в країні чудес, ситуацією, коли може статися 

все, що завгодно. Ось чому така відкритість у рамках обряду обмежена двояким 

чином: по-перше, будь-який обряд  слідує строгій наказаній послідовності, коли 

всі знають, що і як робити; і, по-друге, все робиться під керівництвом 

розпорядника церемонії, який фактично дорівнює абсолютному володарю [535, p. 

99-100]; його слово є Законом - хоча на час обряду закону не існує. 

  Перед тим як зробити висновок про природу «досвіду», особливу увагу 

потрібно приділити центральному аспекту таких обрядів ініціації. Хоча всі 

ритуали припускають елемент реальної участі, ритуали ініціації містять 

додатковий елемент реальності: той, хто проходить обряд ініціації, повинен 

досягти успіху в його виконанні. Обряд не представляє собою завершений 

сценарій; його середня частина передбачає випробування або тестування, коли 

учасники повинні переконатися, що вони можуть стати дорослими, або що вони 

можуть при цьому провалитися.  

  Далі, рухаючись до «третьої стадії», успішне виконання обряду не 

обмежується тим, що щось робиться і все це чимось завершується, воно 
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поширюється на ідентичність індивіда: успіх означає, що той, хто пройшов обряд 

ініціації, став новою людиною: дитина «перетворилася» на дорослого. Тепер, 

спираючись на загальні висновки, можна сказати, що «досвід» означає те, що наші 

минулі визначеності усунуті, і ми вступаємо в делікатний, невизначений, 

піддатливий стан, в якому з нами може трапитися щось, що змінить саму суть 

нашого існування. У термінології, використаній ван Геннепом і Тьорнером, 

«смерть» супроводжується «народженням»: дитина померла, але вона знову 

відродилася як доросла людина. 

В концепції російського формалізму ми знаходимо аналогічні три стадії, а 

саме: (1) зробити звичне незвичним, дивним – одивовування, або очуднення 

(«остранение»); (2) гра з очудненими смислами; (3) конструювання нового 

смислового комплексу. 

Ще одним аналогічним описом  структури переходу є ідея деконструкції Ж. 

Дерріда, яка трактується як рух мисленєвого досвіду, відкритого абсолютному 

майбутньому, досвіду невизначеного, невиразного, що явлений в очікуванні 

іншого і відданий очікуванню іншого і «події». Деконструкція виступає як 

навчання відкритості майбутньому. Як техніка інтелектуальної роботи з бінарними 

опозиціями деконструкція передбачає наступні кроки: (1) розбір опозиції; (2) 

рівняння її членів; (3) розглядання на гранично віддаленому рівні дистанціювання 

з метою виявлення її неможливостей (або нових можливостей) [232]. Як вважає 

Г.Л. Тульчинський, у всіх цих випадках мова йде про один і той же інваріант 

стадій в розвитку соціальних, семіотичних і інтелектуальних систем, ключовим 

моментом в якому є лімінальна стадія як процес переходу соціально-культурної 

цілісності (особистості, групи, суспільства) в новий культуральний стан [105, с. 

69]. Лімінальність характеризує зміну соціального статусу, цінностей і норм, 

ідентичності і самосвідомості, осмислення і розуміння, свідомості і мовної 

практики.  

Феномен лімінальності є особливо цікавим стосовно осмислення процесів, 

які розгортаються в суспільстві, що трансформується, здійснює культурний або 

цивілізаційний перехід, коли глибокі і радикальні зміни торкаються практично усіх 
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сфер життя: від економічних, політичних і адміністративних реформ до цінностей, 

норм, способів світобачення і світоставлення в цілому. Сама соціокультурна 

цілісність суспільства, що трансформується, постає у якості контексту суцільної 

лімінальності як для індивіду, так і для всякої спільноти як підсистеми. 

Повертаючись до обряду переходу, слід підкреслити, що третій етап, обряд 

реагрегаціі, який знаменує собою нове народження, насправді є знаковою подією в 

житті кожної людини. Але що саме відбувається в цю мить, в русі між колишньою 

ідентичністю і набуттям нової якості, в самій серцевині «досвіду» і як? Це питання 

детально ми розглянемо у підрозділі 6.2.  

До цього в даному тексті не були розділені просторова й часова 

лімінальності; і можна стверджувати, що хоча можна зрозуміти значення 

лімінальних періодів, набагато важче це  зробити відносно просторової 

лімінальності. Однак обґрунтування, яке необхідно для неї, є практично 

аналогічним тому, яке потрібно для лімінальності періодів, і це особливо важливо. 

Теоретична аргументація є простою і зрозумілою. У будь-якій ситуації з чітко 

означеними центрами та прикордонними лініями, області, що знаходяться далі від 

центру і ближче до кордонів, є маргінальними - нерелевантними, периферійними, 

відсталими. Однак, як тільки акцент зміщується на відносини між двома центрами, 

маргінальні зони стають лімінальними, оскільки вони розташовані в просторі між 

двома центрами, і таким чином, опосередковують  їх; в кінцевому рахунку, 

можливо, навіть стають новим центром. 

  Аналітичний потенціал «лімінальності» може бути підвищений за 

допомогою ряду інших термінів, розроблених антропологами і в той же час 

проігнорованими соціальними вченими. Наприклад, сучасною раціоналістичною 

філософією ігнорується феномен наслідування (імітація). Мімесис, або 

наслідувальний аспект поведінки людини, був головною турботою Платона. Однак 

наслідуванню не знайшлося місця в думках Декарта або Канта. Декарт зробив 

акцент на сумнів, засновуючи свою версію раціоналізму на діяльності сумніву, що 

робило вивчення наслідування (зворотного боку сумніва) неможливим, у той час 

як Кант ігнорував наслідування за допомогою акценту на зрілість. Згідно з його 
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точкою зору, систематизованій в сучасній психології Піаже та Кольбергом, 

наслідують тільки діти; дорослі є «зрілими» і керуються тільки своїм розумом. 

Така ідея, проте, плутає лімінальність і біологічну зрілість, пов'язану з юністю. У 

юному віці діти насправді стають дорослими, але всякий раз, коли дорослий 

вступає в ситуацію лімінальності, імпульс наслідування знову стає сильним.       

У цих умовах картезіанський і кантівський раціоналізм є не тільки 

нерелевантним, але безумовно вводить в оману, оскільки індивіди, які вступили у 

лімінальну ситуацію, не можуть керуватися своїми «раціональними інтересами» з 

двох причин: по-перше, тому що зникає структура, на якій була заснована 

«об'єктивна» раціональність, а по-друге, ясно мислити заважає стресовий, 

емоційний характер порогової кризи. Віктор Тьорнер був у курсі наслідувального 

аспекту лімінальної ситуації, підкреслюючи, що середня фаза ритуалу являє собою 

наслідувальне втілення кризи, у той час як Бейтсон також визнав наслідувальний, 

навіть міметичний характер ритуалу Naven [136]. Не дивно, що Рене Жирар, 

головний сучасний теоретик міметичного аспекту поведінки людини, розглядає 

Тьорнера і Бейтсона як близьких до нього інтелектуалів. Наслідування ставить 

особливі проблеми у лімінальних ситуаціях: ключовим питанням є те, хто керує 

тим, щоб переконати інших слідувати за ним як за моделлю. Це приводить нас до 

контрасту між харизматичними особистостями і трікстерами.     

Ідентифікація темної, амбівалентної, тіньової фігури «трікстера» є іншим 

важливим відкриттям соціальних антропологів, яке залишається маловідомим за 

рамками обмеженого кола експертів, особливо щодо його значення і потенційного 

використання. «Трікстер» є універсальною і дуже давньою фігурою, яка 

представлена у фольклорі і міфах всіх культур. Прикладами є Гермес в грецькій 

міфології, Локі в Скандинавії, лепрікон  в Ірландії, італійський Арлекін, турецький 

Ходжа Насреддін, російський Петрушка.   

  Трікстери завжди мають маргінальний характер, їм не можна довіряти, вони 

не сприймаються всерйоз, враховуючи їх асоційованість із жартами, насмішками, 

глумом  і фантазіями. Однак трікстери можуть несподівано стати небезпечними: у 

ситуації, коли увага спільноти ослаблена, трікстер в одну мить може скористатися 
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ситуацією і створити стійкий розворот ролей і цінностей, зробивши себе 

центральною фігурою замість маргінального ізгоя. Умовою можливості для такого 

перевороту є лімінальна ситуація, коли втрачена визначеність, наслідувальна 

поведінка загострюється і трікстер може бути помилково прийнятий за 

харизматичного лідера.  

Трікстер і лімінальність тісно пов'язані. Будучи ізгоями і нездатними до 

близької емоційної участі, трікстери легко можуть зберігати спокій у лімінальних 

умовах і таким чином викликають у пам'яті хитру і розважливу - тобто, формально 

«раціональну» - стратегію, на яку можуть попастися люди. Якщо це відбувається, 

то лімінальність не обмежується тимчасовою кризою, за якою слідує повернення 

до норми, а може стати нескінченною. Грегорі Бейтсон для такої ситуації ввів 

термін «схізмогенезіс». Пильно спостерігаючи за ритуалом Naven, який 

характеризується дуже  агресивною поведінкою у поєднанні з наслідуванням, 

висміюванням і переодяганням - і при цьому розробляючи основні принципи 

«рефлексивної антропології» за півстоліття до її часу - Бейтсон прийшов до 

визнання того, що суспільства можуть на тривалий час застрягти в стані, коли 

колишня єдність зруйнована, а схизматичні компоненти залишаються, приводячи 

до неприємного, насильницького, по-справжньому болісного існування. 

Перехід  і трансформація: «позачасовий час» лімінальності. Грунтуючись на 

попередньому обговоренні лімінальності і використовуючи допоміжні концепти 

наслідування, трікстера і схізмогенезіса, ми можемо оцінити сенс і релевантність 

двох центральних термінів - переходу і трансформації. Основна проблема полягає 

в наступному. Лімінальність є концептом, розробленим антропологами в контексті 

ритуалів, що проводяться в невеликих співтовариствах, поєднуючи досвід не-

складних суспільств зі штучною постановкою. Чи можна це поширити на дійсно 

світові широкомасштабні ситуації? 

Слово «перехід» постійно повертається в якості центрального терміна в 

соціальному і політичному аналізі. Проте, сам термін рідко аналізувався, так як 

його точний зміст здавався само собою зрозумілим. Цей термін має на увазі 

коротку, тимчасову ситуацію; трохи більшу, ніж театральний антракт. Ця 
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метафора здається особливо підходящою, позаяк у театрі «сцена» - слово, що так 

часто використовується в еволюції поглядів на сучасну історію - закріплена за 

конкретним актом і перебудовується в інтервалах. Як свідчить метафора «сцени», 

лімінальність може бути особливо корисною для розуміння формативного аспекту 

періодів переходу. Однак перед тим як це зробити, необхідно ввести новий термін, 

який також широко використовується в різних колах: «криза». Цей термін 

«драматизує» версію переходу: там, де соціологи та політичні вчені мейнстріму 

говорили про «перехід» до індустріального суспільства або демократії, «критичні» 

теоретики вважали за краще говорити про «кризу» капіталізму і про модерн.  

Стан кризи постає як драматичний, болісний, тимчасовий, який потрібно 

подолати, знаходячи правильний шлях, наслідуючи тим, кому він відомий і хто 

може повести за собою. Однак було в основному проігноровано те, що в 

лімінальній ситуації люди можуть також слідувати і не за тими індивідами. Один 

Ле Бон гостро розумів цю проблему, але в тому інтелектуальному світі, де панував 

неокантіанський раціоналізм, його ідеї були втрачені, і були підхоплені тільки 

такими великими політичними «трікстерами» двадцятого століття як Муссоліні, 

Гітлер, Ленін і Сталін. У заплутаній ситуації панування нестійкої наслідувальної 

поведінки, трікстери можуть буквально «вкрасти шоу». Коли фігури трікстерів 

помилково приймають за рятувальників, то будуть безупинно і постійно 

розпалятися емоції, поки спільність не буде приведена до стану розколу. 

Товариства можуть перебувати в такому стані пригнічення та насильства тривалий 

час без повернення до нормального порядку, якщо відсутні стабільні референтні 

точки. Ось чому схізмогенетичні суспільства потребують підтримки постійного 

стану війни, будучи оточеними передбачуваними ворогами, які намагаються 

завоювати і знищити їх - припущення, яке, подібно перформативному мовному 

акту, може стати реальністю.      

Останнім часом в літературі з «транзитології» все частіше стали  

стверджувати, що «трансформація» є більш відповідним терміном, який охоплює 

активні аспекти таких ситуацій.  Дотично до цього постають важливі питання 

стосовно вибору та суб’єктності, пов’язані з проблемою досвіду. В даному випадку 
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аналіз буде проведений під кутом зору терміна «трансформація». Цей термін є 

частиною термінологічного ряду. «Транс» -формовано може бути тільки те, що 

вже було «сформовано», і процес формування припускає існування «речі», яка має 

бути сформована: певний людський «матеріал». Людські позиції, цінності та 

ідентичності тільки тоді можуть бути «сформовані» без зайвого застосування сили 

і насильства, коли колишні визначеності були, щонайменше, частково розм'якшені 

за допомогою перебування «на межі». Але лімінальність у відсутності 

церемоніймейстера може легко призвести до міцного управління з боку трікстера.  

Формативний досвід відбувається  тоді, коли змінюється ідентичність 

суб'єкта. Таким чином, «форма» і лімінальність, так само як межа і безмежність 

(apeiron) в «Філебусі» Платона, спільно виробляють формативний досвід, або 

формування. Це допомагає зрозуміти природу трансформативних подій. 

Трансформативну подію як технічний термін для соціологічного аналізу можна 

визначити як щось, що сталося в реальному житті індивіда, групи або всієї 

цивілізації, і що несподівано поставило під питання або навіть скасувало колишні 

загальноприйняті визначеності, змушуючи, таким чином, людей, зметених цим 

ураганом , задуматися про свій досвід, навіть про життя в цілому, про можливу 

зміну не тільки свого способу життя, а й власної ідентичності. Ступінь і напрям 

змін залежать від ряду факторів: від сили і ступеня змін і від живучості фрагментів 

колишньої ідентичності, існування зовнішніх референтних точок, які залишилися 

більш-менш недоторканими і присутності або відсутності нових моделей, форм 

або заходів. 

Війна, революція або значна економічна криза, так само як і серйозне 

захворювання або нові емоційні відносини, змінюють життя всіх тих, хто в це 

залучений. Проте термін «лімінальність» допомагає нам зрозуміти, що така 

важлива подія буквально і ефективно трансформує сам спосіб буття залучених до 

неї людей. Коли люди в силу подій підштовхуються до «межі», вони не можуть 

скористатися звичними структурами і потребують моделей, яким би вони 

слідували або «наслідували».  
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Без розгляду досвіду, без уваги до формативного і трансформативного 

потенціалу неврегульованих, тривожних, творчих, але також і глибоко 

засмучуючих лімінальних ситуацій і подій, що часто заподіюють страждання, 

соціальний і філософський аналіз стає не тільки неживим, але також і марним, 

будучи не в змозі дати раду тоді, коли це найбільше потрібно. Поява нових 

структур, ідентичностей або ідей може бути наслідком лімінальних умов. Однак 

лімінальність це не тільки кумулятивний овертайм (який означає, що наслідки 

певних лімінальних ситуацій підсилюють один одного), але вона також аддитивна 

в точці емерджентності (що означає, що об'єднання лімінальних аспектів здійснює 

особливо сильний вплив). Ситуації, які є лімінальними в більш ніж одному 

відношенні, можуть породжувати особливо сильні наслідки. Найбільш значним 

збігом є співіснування соціальної та індивідуальної лімінальності. Якщо індивід 

проходить через важливе особисте випробування або «обряд переходу» в ході 

значних соціально-політичних подій, або «соціальної драми», то можна очікувати 

особливо значних стійких наслідків. Такий збіг може статися, якщо, наприклад, 

індивід стає «зрілим» в ході великої війни. 

«Лімінальність»,  розроблена соціальними вченими, фахівцями в галузі 

французької етнології та англо-американської соціальної та культурної 

антропології, важлива не тільки для антропологів, але повинна бути ключовим 

терміном для соціальної думки і філософії, в першу чергу, для філософії освіти, яка 

має справу з досвідом «переходу», трансформації в процесі навчання. Діапазон 

застосування даного терміну є широким, потенційно «безмежним». Концепти є 

інструментами для дослідження. Тим більше, що даний концепт виконує важливу 

критичну функцію. Протягом сотні років європейська думка не займалася  

аналізом  реального впливу на індивіда і суспільство невпорядкованих ситуацій 

переходу. 

Слід звернути увагу на глибинну амбівалентність лімінальної ситуації. 

«Амбівалентність» означає, що поряд з тим, що лімінальні ситуації можуть 

сприяти креативності або оновленню інститутів і структур, які стали гнітючими 

або просто вичерпали себе, лімінальність може також спричинити собою глибоку 
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стурбованість і страждання для всіх тих, хто вступив у цей етап. Стимулювання 

творчого потенціалу невіддільне від трагічного переживання. Приклад війни в 

цьому відношенні є особливо повчальним.  

 Лімінальність знаходиться в особливих відносинах із часом. Структурний 

час в лімінальному просторі культури, що трансформується, ніби  зникає, 

розпадаючись на індивідуалізовані і підсистемні часи – кванти, в хаотизованій 

динаміці яких  спонтанно формуються можливі варіанти нових структурних 

утворень. Відомо, що в нелінійному класичному середовищі  діють квантові 

правила. Квантовість виявляється притаманною не тільки мікросвіту, але і певному 

класу нелінійних макросистем, в тому числі і соціокультурних. Блукання по полю 

можливих шляхів майбутнього розвитку відбувається у просторі потенційної 

цілісності, про яку можна сказати, що вона структурно позачасова , бо містить в 

собі одночасно своє минуле, сучасне і майбутнє. Вона актуалізується насамперед 

на рівні атомарного індивіду як час–простір індивідуального вибору, що виступає 

як спонтанна флуктуація або складова когерентного руху. Осмислюючи 

потенційну цілісність із середини лімінального «безчасся», ми ніби линемо над 

обрієм буття, екзистуючи,  намагаючись вловити взаємозв’язок минулого, 

сучасного і майбутнього як «тривалості» (за Бергсоном), наповненої 

особистісними почуттями. 

В останні роки досліджуються специфічні риси потенційного існування, що 

являє собою форму цілісності, в якій відсутні виокремленні об’єкти і взаємодії між 

ними, їх просторово-часові характеристики. Поява просторово-часових і 

причинних зв’язків стає можливою в результаті порушення вихідної (початкової) 

симетрії і «обміну сталості» в потенційній структурі. «Нове» відкриття 

роздільності буття на дві реальності: актуальну, для характеристики якої можна 

використовувати уявлення про час як час існування структури, і потенційну, при 

характеристиці якої втрачається сенс уявлень про частину і ціле, про час і простір, 

обумовлює необхідність переходу до нового погляду на світ, в тому числі на світ 

людського буття, що є свідоцтвом самого перехідного процесу в культурі і в житті 

індивіда. Перехід до нової визначеності структури відбувається у просторі її 
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потенційної реальності як когерентний рух множини атомізованих індивідуальних 

виборів, якісно наповнених і екзистенційно напружених.  

Саме таким  є один із різновидів часу–простору, що вводить Валлерстайн. Це 

час, який Пауль Тілліх називає  kairos, або «якісний» час на противагу 

«формальному», «структурному», «кількісному» часу [101]. Саме його Тілліх 

називає «правильним часом» і «правильним місцем», до якого відноситься 

концепція кайрос, що розкриває сенс цього часу–простору як фундаментального 

людського морального вибору. Саме в цьому часі–просторі, говорячи мовою 

Пригожина, «каскад біфуркацій» забезпечує «перехід до хаосу» як лімінального 

стану, а і з хаосу виникає новий, важко передбачуваний порядок.  

Постнекласична наука, зокрема синергетика як найбільш яскравий її прояв, у 

цьому контексті самопізнання культури переходу і людини епохи глобалізації 

виступає як створений нею соціально і культурно навантажений феномен,  що 

інституювався в області «чистої раціональності» як наукова редукція складних 

лімінальних станів та трансформаційних процесів, що протікають у соціумі. 

Актуальним і значущим постає процес експлікації даного смислового коду та його 

ціннісного потенціалу в гуманітарних науках шляхом філософської рефлексії як 

«повернення» культурі знання про саму себе. Такі  інтенції філософії і методології 

науки виявляються конгруентними імпліцитним мисленєвим кодам у різних 

сферах та модусах культури, прояв яких  з часом стає  все більш інтенсивним.  В 

цілому в культурі можна спостерігати явище синхронії (за Юнгом) в становленні 

нової раціональності на засадах універсального інваріанту мислення, характерного 

саме для фази переходу.  

Системоутворюючими параметрами для такого інваріанту виступають 

категорії часу і простору в новій конфігурації їх співвідношення: провідна роль 

категорії часу, підпорядкована їй категорія простору. Це пояснюється природою 

самого переходу від однієї історичної структури – простору ( якої вже немає),  до 

нової (якої ще немає),  через процес ліміналізації соціокультурного буття, для 

якого характерне квантування часу, його зростаюче екзистенціювання  в 

реальному процесі життя людини, «життєвому світі», та екзистенціалізація і 
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феноменологізація  в теоретичному осмисленні. Таке осмислення можливе лише за 

умови провідної ролі у реалізації цього потенціалу філософської рефлексії, здатної 

синтетично поєднати всі виміри сучасного людського буття в осмисленні ним 

свого «тут-і-тепер»  як лімінального часу–простору напруженого пошуку, вибору і 

відповідальності. 

Однак значення лімінальності, включаючи важкі наслідки її ігнорування, 

виходить за  рамки академічних інтересів у соціальній теорії, філософії чи освіті.  

Як вважає Заколзаї [508], упорядкований спосіб мислення знесилив і нейтралізував 

європейську думку шляхом ігнорування потенційно фатальної релевантності 

невпорядкованих і таких, що невпорядковують, ситуацій переходу. 

Змішення нормативного і аналітичного рівнів аналізу привело до зведення 

завдання  серйозного мислення до встановлення абстрактних меж, кордонів і 

механізмів класифікації, що вводять в оману не лише науковців, а і людей в 

цілому, роблячи їх нещасними при зіткненні з повним і трагічним колапсом 

оточуючого їх порядку, що неодноразово відбувалося в останні століття у формі 

великих війн, революцій та їх наслідків. В результаті, в таких ситуаціях трікстер, 

міми і просто клоуни можуть скористатися нагодою, спекулюючи на можливості і 

уявивши себе співчуваючими лідерами тих, хто страждає, або просто рятівниками 

людства. Тому так гостро постає питання про автономне мислення вільного 

індивіда як відповідального суб’єкта громадянського суспільства, здатного 

критично мислити і робити власний вибір, а не розчинюватися у маніпульованій 

«масі», що слідує за оманливими примарами трікстерів. Лімінальність належить до 

найбільш важливих концептуальних інструментів, які є одночасно інноваційними і 

глибоко вкоріненими в найбільш значних історичних і антропологічних традиціях 

людства. Саме цей термін є ключовим для розуміння природи трансформативного 

навчання дорослих. 
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6.2. Феноменологія трансформації  як подорожі через лімінальність 

 

Розуміння лімінальності як ключового поняття, що розкриває природу 

трансформативного навчання, прийшло не зразу. З моменту розробки теорії 

трансформативного навчання, поняття  трансформації стимулювало значні наукові 

дискусії, емпіричні дослідження і теоретичні суперечки [433].  

Хоча теорія Мезіроу надає основу для численних емпіричних досліджень і 

успішних програм освіти, залишаються значні незвідані території як на периферії 

теорії, так і в концептуальних зчленуваннях в рамках цієї теорії [386; 388; 387]. Як 

зазначив Тейлор [519], більш поглиблене розуміння трансформативного навчання 

може бути отримано за допомогою більш пильної уваги до певних аспектів 

мікропроцесів трансформативного навчання замість того, щоб розглядати 

трансформативне навчання як єдине ціле. Крім того, на основі вивчення десятків 

емпіричних досліджень з трансформативного навчання, Снайдер [492] також 

вважає, що фокус його досліджень потрібно перемістити з оцінки того, чи 

відбулося трансформативне навчання до більш детального аналізу самого 

трансформативного процесу [167; 433]. Саме з цих міркувань метою роботи в 

даному підрозділі став розгляд практики трансформативного навчання з 

феноменологічної точки зору. 

На нашу думку, феноменологічний підхід має допомогти педагогу більш 

глибоко зрозуміти природу трансформативного процесу і застосовувати таке 

розуміння в своїй практиці. Деякі дослідження втілюють таку мету, зосереджуючи 

свою увагу на окремих проблемних аспектах трансформативного процесу.  До них 

можна віднести дослідження Бергера [150] про «посилення країв», тобто країв 

пізнання, що представляють собою поріг для трансформації. Сандс і Теннaнт [473]  

висвітлюють трансформативний процес, використовуючи метафору «примірки 

взуття». Баумгартнер та інші автори [139; 201; 202] досліджували природу 

осмислення і трансформації  серед ВІЛ – інфікованих і хворих на СНІД. Хогган 

[319]  досліджувала навчання і розвиток жінок, які вижили після раку молочної 

залози. Крім того, Мялкі [390] досліджувала концептуальний зв'язок між 
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дезорієнтуючою дилемою і рефлексією, з урахуванням того, як дезорієнтуюча 

дилема може викликати рефлексію в контексті кризи, досліджувала і теоретично 

сформулювала проблеми і передумови для рефлексії [386; 388]. Крім того, Мялкі і 

Ліндблом-Ілянне [391]  досліджували зв'язок між рефлексією і дією в контексті 

педагогічного розвитку університетських викладачів. Особливу увагу 

трансформативному навчанню з точки зору теорії і практики травми приділяє 

Ларрі Грін [297]. Найбільш цікавим, на наш погляд є спільне дослідження 

трансформативного навчання як проходження через лімінальну зону  Кайсу Мялкі 

(University of Helsinki) і Ларрі Гріна (City University of Seattle, Vancouver) [392].  

Грунтуючись на цих дослідженнях та їх інтерпретації, ми спрямували свої зусилля 

на дослідження феноменологічних аспектів процесу трансформативного навчання. 

Інтенція Мялкі  і Гріна  полягає в тому, щоб описати емпіричні мікро-

процеси, що задіяні в трансформативному навчанні так, щоб цей феномен був 

висвітлений від першої особи, а не з точки зору третьої особи. Така точка зору, на 

їх думку, дає загальну основу як для наставника, так і його протеже. Вони 

використовують поняття лімінальності, комфортної зони і емоційних меж для 

уточнення трансформативного процесу. Більш конкретне розуміння, яке з цього 

випливає, має допомогти педагогам підтримати учнів, які проходять через таку 

метаморфозу[392].  

Термін феноменологічний відноситься до того, як суб'єкт переживає даний 

трансформативний процес. Феноменологічний підхід доповнює і балансує 

прийнятий в соціальних науках виклад від третьої особи. Тобто, погляд з боку 

робиться цілісним при додаванні внутрішнього досвіду, описаного від першої 

особи. Кіган характеризує конструктивно-розвиваючий підхід як позицію третьої 

особи, яка «... не вважає, що всі інтереси однаково важливі, а зовсім навпаки, 

вважає їх стороною однієї і тієї ж діяльності - способом того, як діяльність 

здійснюється за допомогою динамічно підтримуваного «я», ритмами і працями 

боротьби за осмислення, набуття сенсу, захист сенсу, втрату сенсу і втрату «я» на 

цьому шляху» [345, p. 12]. Зокрема, ми вважаємо, що в момент досвіду думка і 

емоції проявляються як єдине ціле [219]. Тільки при аналізі наслідків того, що 
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сталося,  ми починаємо відокремлювати їх одне від одного. Це корисно для 

пізнання, але це не потрібно плутати з реальним досвідом. Як екзистенціалістські, 

так і феноменологічні міркування намагаються служити в якості істинних стосовно 

моменту життя, де все переплетено. Саме тому наша увага в даній роботі 

спрямована саме на екзистенційні проблеми і переживання, супутні процесу змін. 

Як вже зазначалося, дослідження трансформативного навчання були піддані 

досить суворій критиці. Можливо, теорія Мезіроу уразлива для такої критики 

тому, що в ній відсутні інструменти для аналізу мікро-процесів і зв'язків між ними, 

задіяних у трансформації.  Зокрема, теорія приділяє мало уваги психічному 

потрясінню, яке робить трансформацію необхідною. Бергер   зазначає, що в 

процесі дискурсу трансформативного навчання  мають обіг спрощені і 

безпроблемні погляди на цей процес. У своєму проникливому міркуванні про це, 

він зауважує,  «якби ми назвали наші програми трансформативної освіти  

ініціативами катастрофічної дезорганізації, то ми могли б мати важкі часи для 

набору учнів!» [150, p. 339]. Тут мається на увазі, що труднощі на цьому шляху 

часто ігноруються в тому випадку, коли підкреслюються слава і кінцеві 

результати. Тобто, процес трансформативного  навчання тягне за собою відому 

екзистенційну проблему і пророкує кам'янисту стежку сходження, що  у випадку 

об’єктивної і правдивої інформації про  нього  може викликати більш 

неоднозначну відповідь з боку бажаючих взяти у ньому участь. 

Тим не менш, нашою метою  має бути не стільки висвітлення хворобливості 

трансформативного процесу, скільки покращення його розуміння з тим, щоб 

прояснити нові можливості для більш грунтовного обговорення виникаючих при 

цьому проблем. Як доводять Мялкі і Грін [392], досвід учня і пов'язані з ним 

емоційні аспекти є ключем до розуміння опору, здійснюваного для переривання 

трансформативного навчання взагалі. Зокрема, в своїй спільній роботі вони 

використовують міркування Гріна про лімінальність [297] і міркування Мялкі про 

«емоційні межі» і «зони комфорту» [386; 388] - емпіричні аспекти проблем 

формування смислової перспективи - як теоретичні інструменти для конкретного 

проектування процесу трансформації. У фокусі свого дослідження вони тимчасово 
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виводять за дужки соціальні та культурні аспекти для того, щоб сконцентруватися 

на мікро-взаємодіях між емоціями, переживаннями і сенсом. Вони починають з 

розгляду лімінальної природи процесу трансформації, а потім пов'язують ці 

міркування з поняттям дезорієнтуючої дилеми Мезіроу. Центральною ланкою 

їхнього дослідження є аналіз  емоційних  аспектів процесу трансформації, який 

завершується підсумками, що мають значення для фасилітатора. 

Хоча вчені до цього пояснювали трансформацію з емоційної точки зору [237; 

239; 240], ці розгляди, однак, залишалися відокремленими від концептуального 

шляху Мезіроу [386; 319]. Завдання полягає у тому, щоб виокремити емоційні 

аспекти когнітивно-орієнтованих обговорень Мезіроу  з метою розглянути як 

когнітивне так і емоційне, що взаємно переплітаються на практиці. У той же час, 

це говорить про те, що, хоча Мезіроу описував процес з когнітивної точки зору, 

його концептуалізація  не суперечить розгляду цієї теми з емоційної точки зору, і 

що вони можуть розглядатися як різні аспекти одного і того ж процесу [240; 388]. 

Трансформація як травма.Насамперед, як стверджує Ларрі Грін, для 

кращого розуміння трансформативного навчання слід особливу увагу приділити 

дослідженню ролі теорії і практики травми [297]. Трансформативне навчання 

радикально відрізняється від попередніх моделей освіти, таких як «банківська» і 

«передавальна» моделі. Ці більш ранні моделі критикувалися Фрейре за їх вихідну 

позицію, відповідно до якої студент нібито є пасивним контейнером, в який 

вчитель поміщає контент [267]. Трансформативне навчання, з іншого боку, визнає, 

що цей «контейнер» змінює свою форму - в процесі свого життя людина 

реконфігурується. І це не просто додавання або реорганізація контенту (концептів) 

у вже сформованому «контейнері» (самості). Швидше справжня таємниця, до якої 

звертається трансформативне навчання, полягає в тому, що самість може, і часто 

здійснює зміну своєї структури. Якщо ми думаємо про самість як таку, що 

окреслена кордоном, яка відділяє «я» від «не-я», або «самість» від «інших», то в 

такому випадку, як вказували різні психоаналітично орієнтовані теоретики, 

визначення меж протягом життя переглядається.  
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Згідно Кігану [345], кожна стадія розвитку передбачає переформулювання 

того, що є самість і що є інші. Воно починається з визнання того, що «мама і я не є 

однією людиною». Як тільки це відбувається, то слідом за цим те, що сприймалося 

як аспект самості, матері, переходить на бік об'єкта відносин. Тривога відділення 

більш точно може бути описана не як відділення від матері, а скоріше як 

відділення від тієї самості, якою вона була колись [345]. Кіган стверджує, що на 

кожній стадії розвитку подібне відділення відбувається тоді, коли суб'єкт 

переміщується на сторону об'єкта. В результаті такої об’єктивації психіка 

піддається структурній зміні. Теоретики трансформативного навчання  також 

створюють умови для структурних змін у психіці. Спочатку  вони віддавали 

перевагу когнітивній  стороні цього процесу. Мезіроу як засновник цієї школи 

стверджує, що фундаментальні передумови, на яких людина створює самість, 

переглядаються цією людиною в процесі трансформативного навчання [416].  

Кіган коригує цей переважно когнітивний підхід, заявляючи, що 

трансформація завжди передбачає тривогу і депресію. Тобто, людина визнає, що її 

спосіб сприйняття світу є неадекватним, вона переживає тривогу щодо можливості 

втратити свою самість. З іншого боку, депресія може бути емоційним визнанням 

того, що звична самість вже втрачена. Печаль є необхідною складовою процесу 

трансформації. Отже, трансформація є одночасно когнітивним і афективним 

процесом, суцільно екзистенційним. В цілому вважаємо за доцільне 

використовувати психоаналітичну і психологічну теорію для розгляду 

педагогічних наслідків трансформативного навчання. 

Як теорія травми, так і теорія трансформативного навчання мають 

відношення до ядра самості. Це та самість, яка не захищена припущеннями або 

захисними структурами, а є безпосередньо залученою - самість, що екзистенційно 

усвідомлює свою власну нестійку свободу. У своєму дослідженні Грін 

використовує два теоретичних фокуси: по-перше, це процеси, що беруть участь в 

руйнуванні сенсу і створенні сенсу, по-друге, пов'язані з цим емоційні аспекти. 

Емоції тривоги і депресії супроводжують дуже важкий процес дезінтеграції, 

реконституції та реінтеграції, яким є трансформативне навчання. При цьому Грін 
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надає перевагу лаканівському акценту саме на культурні та мовні детермінанти на 

противагу біологічному акценту Фрейда з приводу приводних механізмів. У 

такому ракурсі індивіди розглядаються в першу чергу як істоти, що виробляють 

смисли - мова і культура надають матеріал, з якого ми конструюємо наші 

персональні смисли. З іншого боку, ці смисли можуть бути напруженими чи 

спокійними, життєвими або мертвими. Фрейдівський концепт «лібідо» і «бажання» 

Лакана говорять про ту енергію, яка оживляє одні смисли і не оживляє інші.  

Як стверджує Грін [297], метафора є тим лінгвістичним інструментом, який є 

найбільш корисним у створенні сенсу. При роботі з пацієнтами, він реєстрував 

метафори, які мають сенс або є життєвими, по відношенню до метафор, які є 

порожніми або клішованими. Тобто, бажання заповнює одні метафори і звільняє 

інші. Відстежуючи цю комбінацію сенсу і життєвої енергії, він зміг визначити, 

коли його пацієнти «збирають  себе» і коли це збирання порушується. Це 

порушення є потенційним пунктом входу в трансформативний досвід. Грін як 

психотерапевт використав свій клінічний досвід для прояснення абстракцій теорії 

трансформативного навчання в конкретному і особливому контексті терапевтичної 

зустрічі. Саме за допомогою цих зустрічей він почав складати карту мікро-

процесів, що беруть участь у трансформації. Пізніше, як він про це пише, в його 

подальшій кар'єрі це розуміння стало основою його педагогічного підходу у 

викладанні теорії консультування в ряді місцевих коледжів в Канаді. Нарешті, він 

відзначає, що як теорія трансформативного навчання, так і теорія травми, хоча 

вони найбільш часто застосовуються по відношенню до окремих індивідів, можуть 

дати щось повчальне у зв'язку зі швидкою трансформацією культури - культури, де 

все, що було міцним, «тане в повітрі». 

Структурна зміна або зміна ідентичності. Коли ми в трансформативному 

навчанні рухаємося від біологічної метафори до психологічної, то у цьому беруть 

участь структури  не анатомії, а структури ідентичності. Основні припущення, на 

яких ми будуємо наші ідентичності, в процесі трансформативного навчання 

переробляються. Під терміном «структура» часто мається на увазі щось міцне, 

статичне, однак, Грін воліє говорити про ментальні структури як подібні до 
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візерунків. Тут може бути доречна метафора виру або вихору. Матеріал, з якого 

складається вир, вода, постійно змінюється, хоча малюнок ще зберігається. У 

Кігана [345] є чудове порівняння цього поняття з безперервним, але візерунчастим 

потоком. Що особливо приваблює в підході Кігана, так це те, що він виокремлює  

активність. Ми не тверді, інертні речі. Ми «складаємо» себе самі. Ми самі 

утримуємо разом себе і свій світ. Це одночасно передбачає поняття суб'єктності та 

обмеженості. Відносно суб'єктності композиція нашої ідентичності є 

«досягненням». У той же час, ця композиція накладає «обмеження». Глибинні 

структури або фундаментальні передумови формують платформу, на якій грає 

свідомість. Така платформа обов'язково обмежує діапазон свідомості. Ми 

усвідомлюємо, що самість не є настільки автономною, як хотілося б думати. Деякі 

основні смисли закріплені в психіці. Ці основні смисли часто є передсвідомими  

концепціями, які структурують або обумовлюють свідомий досвід особистості. 

Вони є пробним каменем, базовими передумовами, навколо яких генеруються 

похідні смисли. Вони виробляють повторювані візерунки (або фрактали), які 

складають ідентичність. Вони є смислами для орієнтації в обставинах нашого 

життя. Коли ми сумніваємося, коли потрібно прийняти рішення, коли високі 

ставки, то для прийняття рішень ми звертаємося до наших базових передумов. Не 

потрібно багато екстраполяції для того, щоб побачити, як кожен із вищезазначених 

орієнтирів буде генерувати зовсім різні ідентичності.  

Лаканівські концепти роблять корисний внесок в розуміння процесу 

трансформативного навчання, зокрема, концепція провідного  означального. 

Провідне означальне, або первинний орієнтир, є якорем, який гарантує всім іншим 

похідним сенсам свою спроможність і стабільність. Наприклад, якщо моїм 

основним означальним є «захист навколишнього середовища», то ним генеруються 

всі похідні цінності - утилізації, сонячної та вітрової енергії, вегетаріанства. Моє 

провідне означальне, отже, має бути заякореним, інакше я почну відчувати, що я 

«розриваюсь на шматки». Тобто, похідні смисли, які колись були системними і 

когерентними, стають все більш фрагментованими. Це загрозлива перспектива. 
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Відповідно, багато людей віддають перевагу тому, щоб відновити своє попереднє  

провідне означальне у спробі здобуття власної когерентності. 

Для того, щоб мінімізувати цей небажаний результат, теорії 

трансформативного навчання необхідно визнати, що оскільки ми переходимо від 

одного набору базових передумов до іншого, ми дійсно заграємо з небезпекою 

релятивізації всіх смислів. Це особлива небезпека лімінальності - перехідної зони 

між двома способами буття. У традиційних культурах обряди переходу являли 

собою зовнішню структуру або контейнер, який дозволяв індивіду дезінтегрувати 

одну внутрішню структуру при підготовці до появи наступної. При русі через 

лімінальний досвід можна втратити межу між суб'єктом і об'єктом - між «я» і «не-

я». Зрозуміло, наскільки напруженим може бути такий досвід, коли ми розуміємо, 

що ця межа є фундаментальною структурою, за допомогою якої ми сподіваємося 

відрізнити об'єктивну реальність від нашої суб'єктивності. Трансформативне 

навчання передбачає структурну зміну, морфінг (поступову послідовну зміну) 

нашої ідентичності, реконфігурацію нашої психологічної форми. Як зазначає 

Гантріп, проблема безперечного володіння або відсутності почуття особистої 

реальності і самості, проблема ідентичності, є окремим найбільшим питанням про 

людське існування, яке може бути поставлене [303, p. 119]. 

Гантріп об'єднує «особисту реальність» і «самість» з «ідентичністю». Грін 

також використовує терміни «самість» і «ідентичність» як взаємозамінні. Крім 

того він додає термін "ipseity" (самість). Сасс [477] описує шизофренію як розлад 

особистості або порушення самості (ipseity). Згідно з її поглядами, шизофренік 

втрачає свою особистість - її більше не існує, і живе окремо від особистості, 

розглядаючи свою особистість як об'єкт. Це не є метою трансформативного 

навчання, але це ризик, про який учням має бути відомо. «А  якщо я перетворюся 

на когось, про кого я навіть не знаю?». Кіган і Лаей  називають наслідки такого 

страху «імунітетом від зміни» [348, p. 48]. Tобто, ригідність поведінки генерується 

«системою тривожного управління» особистості. Відповідно, ми володіємо 

імунітетом або резистентністю по відношенню до зміни, тому що трансформація 

може припускати демонтаж частини або всієї нашої системи тривожного 
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управління. За умов, коли ця система працює ефективно, ми не помічаємо її 

присутності. Однак, коли ми маємо намір змінити нашу поведінку і здатні зробити 

це, то ми отримуємо можливість дізнатися про її обмежуючу  природу. Якщо ми 

наполягаємо на своєму намірі змінитися, то тривога, яка була пов'язана і 

поповнювалася нашою колишньою ідентичністю, буде ослаблена до того моменту, 

коли будуть розроблені більш всеосяжні передумови і встановлена нова 

ідентичність. 

Тільки ретроспективно ми можемо зрозуміти, що система управління 

тривогою робить значний внесок в характерну форму - нашу динамічну 

ідентичність. Вона є основним фактором, що впливає на те, як ми збираємо себе. 

Це  якщо б суб'єкт зауважив: «Я можу зайти в будь-якому напрямку настільки 

далеко, поки не досягну межі, за якою я починаю відчувати нестерпну тривогу. 

Такі межі, з часом, стають моїм ідентифікуючим кордоном». Ми можемо, 

наприклад, бути обмеженими своїм караючим супер-его. Тобто, наша життєва 

енергія або лібідо замість того, щоб прагнути до удоволення, буде репресована для 

запобігання тривоги і відчуття провини.  

Подальша розробка цієї теми вимагає розгляду наступних важливих питань. 

По-перше, Грін стверджує, що ідентичність формується через вплив 

фундаментальних передумов і приналежність до них. Ці фундаментальні 

передумови не є ні чітко  сформульованими, ні заявленими пропозіціонально. 

Швидше вони є втіленими смислами - «неосмисленим знанням», як висловився 

Крістофер Боллас [157]. У більшості випадків внесок такої передумови і 

прихильність до неї здійснюється спонтанно через її дорефлексивну залученість 

[380; 227]. На цьому фундаменті будується ідентичність. Процес психологічного 

розвитку відрізняється від процесу «ідентифікації», який психо-аналітична теорія 

використовує по відношенню до процесу інтерналізації рольової моделі - тобто, 

спроби стати кимось іншим. Але  як і дорефлексивна залученість, так і 

ідентифікація сприяють формуванню психічної структури.  Грін звертає також 

свою увагу на кризу або травму, які мають місце в тому випадку, коли зрозуміло, 

що фундаментальні припущення зруйновані. Нарешті, він описує те, як прийом у 
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терапевта сприяє  підтримці індивіда, оскільки він заново звертається до своїх 

фундаментальних передумов, розглядає їх на предмет  життєздатності і починає 

процес створення більш адекватної платформи для подальшого життя. На наш 

погляд, цей опис сприяє продукуванню деяких ідей для полегшення 

трансформативного навчання в інших контекстах. 

Формування самості: ідентифікація і дорефлексивна залученість.Якби ми 

достеменно розуміли процеси ідентифікації, то ми були б набагато більш 

майстерними (як викладачі) в допомозі учням при проходженні ними через процес 

трансформативного навчання. Психологічний термін «інтроекція» описує або 

уточнює те, що відбувається в процесі ідентифікації. Ідентифікація відбувається 

тоді, коли імпортується або через інтроекцію стає частиною самості щось 

зовнішнє. Можна почати з кінця, з визнання індивідами того, що щось в їх 

поведінці організовано чимось іншим, ніж їх волею; що іноді вони діють таким 

чином, який суперечить їх власним інтересам. Далі буде розумним простежити 

кроки чи процеси, які встановлені цим протоколом сприйняття-дії, і які індивід 

вважає такими важкими. Як дізнатися, що вони були «колонізовані» не своєю 

власною, а іншою суб'єктністю? 

Це чітко ілюструє наступний афоризм:  «Моделі реакції подібні маленьким 

машинам, що  самозабезпечуються. Тільки є одне питання, хто збирається 

керувати вашим життям ... ви або ваші моделі реакції?». Цей афоризм належить 

Ендрю Фельдмару, про якого пишуть Мялкі і Грін, що він є дуже гарним 

психоаналітиком, зокрема, у здатності генерувати метафори, які роблять 

внутрішньо-психічні реальності зрозумілими для пересічної людини.  Прикладом 

цього є вищенаведена цитата. Пацієнт, почувши таку метафору, бачить те, як 

відокремити свою власну ідентичність або самість від своїх інтроекцій. Фраза 

«маленькі машини, що  самозабезпечуються» розкриває те, що вони рухаються без 

його свідомої волі і, отже, не «належать» його самості. При виникненні певного 

стимулу, щоразу здійснюється одна і та сама реакція. Наприклад, якщо хтось не 

згоден з думкою індивіда, то останній стає в позицію захисту так, начебто напали 

на нього особисто. Можна сказати, що індивід став ідентифікувати себе зі своїми 
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думками або смислами. Терапевт може переосмислити захисну реакцію індивіда як 

«реактивну модель» для того, щоб почати процес де-ідентифікації. 

Якщо втручання є успішним, то індивід може сказати: «Я більше не є моїми 

думками; зараз у мене просто є думки». Процес рухається від прив'язки до сенсу  

до відкликання або відмови від цього сенсу. Замість того, щоб бути у 

підпорядкуванні своїх думок, самі думки стають об'єктом, який можна розглядати і 

критикувати. На це націлені результати терапевтичного втручання або добре 

підготовленого трансформативного навчання.  Ми почали з  кінця процесу - з 

деконструкції ідентифікації. Зараз нам варто  звернути свою увагу на його початок, 

коли ідентифікація сформована. А саме на те, що ж відбувається, коли самість 

вкладається в сенс? Деякі підказки дають експерименти, про які повідомляє 

Дейкман [227]. Він попросив своїх підлеглих спробувати протягом півгодини 

дивитися на синю вазу без включення мислення. 

Суб'єкт А доповів наступне: Одним з моментів, який я запам'ятав найбільш 

яскраво, був той, коли я дійсно почав відчувати, що синій колір і я раптово 

змішалися, що ваза і я стали одним цілим. Я майже злякався, так сильно мене 

потягнуло назад від цього ... Все це було свого роду змішанням, і я відчув, що 

майже втрачаю свідомість. У якийсь момент було відчуття ... неначе ваза була в 

моїй голові, а не поза нею: я знаю, що вона була там, але здавалося, що вона була 

майже що частиною мене [227] . 

На наш погляд, цей експеримент штучно створює досвід тієї ж якості, що і 

дитинство. Тобто, він розкриває дорефлексивну залученість на відміну від 

критично рефлексивного дистанціювання, яке зазвичай використовують дорослі. У 

першому випадку ми зливаємося з нашим оточенням, будь цим оточенням мати 

або синя ваза. Тільки в рефлексії і, отже, тільки ретроактивно, ми здатні 

відокремити суб'єкт від об'єкта, нашу особистість від синьої вази. Повертаючись 

до вищенаведеної цитати, ми бачимо, що суб'єкт втрачав свої певні межі і 

змішувався з тим, на що він звертав свою увагу. Тобто, він розміщував свою 

самість у вазу. На психоаналітичній мові, він через інтроекцію вбирав у себе синю 

вазу - «здавалося, що вона була майже що частиною мене». У цьому змішанні, він 
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відчував, що майже втратив свідомість, субстрат своєї ідентичності. Не дивно, що 

він спробував «змусити себе повернутися назад». Не тільки тому, що він хотів 

утвердитися у своїй окремій ідентичності, але також тому, що він хотів 

консолідувати це в звичній екзистенційній площині. Цей процес ілюструє в 

спрощеній формі емоційні пригоди і мінливості  того, що відбувається в процесі 

трансформативного навчання. 

На відміну від наведеного вище дорослого, у дітей наявна менш само-

усвідомлена ідентичність. Вони можуть розмовляти самі з собою, але рідко про 

себе самого. Останнє вимагає розвиненої концепції самості. Замість того, щоб 

чітко відмежувати себе, дитина прагне злитися з тим, що її оточує. Через такий 

дорефлексивний процес шар за шаром вибудовується самість. На більш пізній 

стадії розвитку така дорефлексивна самість пручається намірам свідомого, 

рефлексивного мислення. Вона пручається тому, що співробітництво може 

призвести до її власного демонтажу. Тим не менш, що ж робити з рефлексивним 

усвідомленням того, що ми були злиті з невротичною матір'ю? Що робити, якщо 

на основі цього основоположного досвіду ми встановили передумови того, що така 

тривожна прихильність є для нас єдино можливою? Можна повністю передбачити 

стиль життя, який розів’ється на основі цієї базової передумови. Образно кажучи, 

дитина буде приймати увігнуту форму для того, щоб злитися з материнською 

опуклістю. Таке відчуття увігнутості збережеться після того, як мати залишить 

сцену. І потрібно буде забезпечити щільне прилягання до наступної опуклою 

особистості, яка з'явиться в житті цього індивіда. Як же можна подолати ці 

дорефлексивні умови? 

Індивід, який тривожно прив'язаний до невротичної матері, надалі може 

вирішити, що його наступне відношення набуде характеру здорової прихильності. 

Після низки невдач, він буде змушений визнати свою нездатність це зробити. 

Такий досвід буде свідчити про те, що його свідоме мислення не є єдиним гравцем 

в цій грі. Велику владу демонструє якась інша інтенціональність. Ця інша 

інтенціональність виходить від його дорефлексивної самості. В результаті вони 

вступають у конфлікт: одна частина прагне до здорової прихильності, а інша 
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містично тягне до помилкової особистості. Цей внутрішній конфлікт викликає 

занепокоєння і, отже, може бути використаний в якості мотиву для 

трансформативного навчання.  

При роботі з клієнтами, які мають такого роду відхилення, Грін просить їх 

знайти «достатню підставу» для того, щоб бути настільки обмеженим. Він,  за його 

свідченням, робить це тому, що його клієнт зазвичай ідентифікує себе зі своїми 

свідомими цілями і в силу цього йому невідомо про суб'єктивність, яка генерує 

опір змінам. Коли Грін приєднує «достатню підставу» до такого опору, він 

запрошує клієнта до нового мешкання в екзистенційній площині, де з самого 

початку були закладені ці передумови - в його дорефлексивну самість. Фінк, 

однодумець Лакана, ставиться до цього процесу як до «суб'єктивізації, процесу 

отримання у «власність» того, що раніше було чужим» [255, p. xii]. Це є засобом 

для набуття індивідами їх втраченої суб'єктності. 

Грін [297]  розповідає про свого друга, який цінує переживання емоційної 

кризи. «Чому?», - дивується Грін. Він відповідає: «Тому що я отримую кращий 

доступ до мотивів, які генерували мою поведінку. Коли я добре захищений, то 

вони несвідомо мене контролюють». Тобто він виявляє суб'єктивність, яка 

проектує моделі його реакції. Або, інакше кажучи, він ре-суб'ективізує свої моделі 

реакції. Такий витяг є не тільки мобілізацією умов для трансформативного 

навчання. Криза і травма дестабілізують  самість, і імператив для відновлення її 

балансу є глибинним мотиватором. І те, і інше може бути зрозуміле як виклики 

середовища способу буття людини у світі. Подія кризи показує, що звичні 

протоколи не можуть адекватно вирішити кризу. Кокон опосередковуючих 

припущень, який як передбачалося, мав забезпечити наше існування, виявився 

зруйнованим. Джаноф-Булмен, теоретик травми, пише: особистісна теорія 

дійсності насправді не існує в якості усвідомленої, а є до-свідомою 

концептуальною системою,яка автоматично структурує досвід особистості 

[338,p.5]. 

Травматичний пролом в до-свідомій концептуальній системі дозволяє події 

безпосередньо зазіхнути на самість. У термінології Лакана, Дійсність проникає 
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через бар'єр символічної репрезентації [372]. Символічна система, яка діє як 

замінник дійсності, виявляється прорваною, і ми опиняємося в муках 

екзистенційної кризи. До травми ми жили в основному в межах внутрішнього світу 

втілених уявлень, а не в самій реальності - або, кажучи менш драматично, наш 

досвід був скоріше опосередкованим, ніж безпосереднім. Травма схожа на це, але 

вона заподіює більше страждання, ніж те, що пережив суб'єкт А. В обох випадках 

це було відчуття втрати звичної самості. 

Трансформація як подорож через лімінальність. Відносна визначеність 

попередніх концептуальних систем розчиняється мірою наближення до зони 

беспосереднього переходу. Оксфордський словник англійської мови визначає 

лімінальність  як психологічний, неврологічний або метафізичний стан ... буття 

між двома різними екзистенційними площинами». Суб'єкт знаходиться в точці 

вибору між альтернативними реальностями. «До якої з них я бажаю 

приєднатися?». Це, як видається, вибір між відомим, але неадекватним, і 

невідомим і можливо адекватним. Як зазначалося раніше, обряди переходу 

розроблені для того, щоб розмістити або структурувати цей важкий досвід.  

Грін вважає, що щось подібне відбувається при трансформативному навчанні: ми 

розуміємо, що нам пропонується альтернативний спосіб буття у світі. Ця 

пропозиція не дається разом з гарантією того, що він буде краще нашого 

колишнього способу, і тільки майбутній досвід зможе це показати.  

Слід зауважити, що якщо трансформативне навчання якимось чином 

гальмується, то це може бути, швидше за все, наслідком труднощів, пережитих 

протягом транзитивної фази, коли ми перебуваємо в положенні між двома видами 

смислових систем, тобто, коли попередня вже перестала бути домінуючою, а 

потенційно майбутня ще не сконструйована. Тобто, суб'єкт при підготовці до 

нового способу буття  стикається із загрозою дезінтеграції, оскільки такі системи 

надають відносну стабільність  конфігурації самості. Тому необхідно приділити 

увагу і більш пильно розглянути природу таких конфігурацій, або способів буття. 

Допомогти у цьому може теорія стадій психологічного розвитку Кігана [345]. 
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Кіган стверджує, що існують характерні способи самоорганізації і 

самоналаштовування на різних стадіях. Ці стадії являють собою серію тимчасово 

стабільних станів або «еволюційних перемир'їв», як він їх називає. Він 

використовує термін «перемир'я», щоб вказати на прикордонні сутички між собою 

й іншим. Воно є тимчасовим вирішенням питання: що відноситься до суб'єкта, а 

що стосується об'єкта? Це межі, що відокремлюють «я» від «не-я». Наприклад, ви 

помічаєте, що відчуваєте себе дуже дратівливим у присутності партнера. Ваша 

емоційна реакція здається вам надмірною, і ви починаєте думати: «Це від нього 

або це від мене (у моїй голові)?»  Це приклад епістемологічного дистресу, який 

стався, коли межа між «я» і іншим зруйнована [345]. 

Кожне тимчасове перемир'я грунтується на характерних способах розуміння 

наших взаємодій з фізичним та соціальним середовищем. Ми тільки тоді 

припиняємо це перемир'я, коли приходимо до розуміння, що його характерний 

спосіб осмислення є неадекватним. Підкреслення Кіганом його «тимчасової» 

природи є благотворним, так як більшість теорій стадій розвитку вважає, що 

статичність або стабільність є нормою, від якої ми повинні відштовхуватися при 

переході від однієї стадії до іншої. Позиція Кігана, з іншого боку, показує нам, що 

стадія є насправді динамічною композицією - такою, що вимагає для свого 

збереження постійного зусилля. Подальша психологічна еволюція вимагає зміни 

диспозиції від збереження до творчості.  

Розглянемо докладніше  процес і досвід переходу від одного еволюційного 

перемир'я до іншого. Нам цікаво те, що відбувається в цій зоні «між», де все, що 

колись було стабільним, стає плинним. Цікаво, що це співпадає з описом тривоги у 

Мерло-Понті [403]. Така плинність необхідна для того, щоб був відновлений 

баланс між суб'єктом і об'єктом на наступній стадії розвитку. Почуття ідентичності 

до певної міри розчиняється, приносячи з собою деяку дезорієнтацію, але також і 

можливість для нових перспектив. Тьорнер  мав на увазі щось подібне, коли 

говорив: «Якщо лімінальность розглядати як час і місце відходу від нормальних 

модусів соціальної дії, то її можна розглядати як період уважного розгляду 

основних цінностей і аксіом тієї культури, в якій це відбувається» - період , коли 
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звичайні межі для думки, само-розуміння і поведінки скасовуються [536, p. 156]. 

Прочитання Тьорнера допомагає зрозуміти соціальний аспект лімінальності, що 

доповнює психологічне бачення Кігана. Його антропологічна оптика показує, що 

індивід знаходиться в матриці, яка утримує його на місці. Будучи розглянутою з 

цієї точки зору, конфігурація самості є вираженням її відповідності очікуванням з 

боку  культури. Лімінальність означає, що стримування такими культурними 

приписами ослаблене. 

Переходячи від культури назад до індивіда, слід розглянути більш пильно 

лімінальні наслідки «дезорієнтації» і «можливості нових перспектив». Вони є 

різними аспектами одного і того ж процесу: руху між «двома різними 

екзистенційними площинами». Цілком переконливо Мялкі і Грін доводять, що 

лімінальний досвід супроводжує екзистенційний вибір - показник зсуву від 

диспозиції збереження до позиції творіння [392]. Тобто, коли ми перебуваємо в 

муках переходу до іншої культури, зміни в кар'єрі, припинення шлюбу – до будь-

яких «змін правил гри» - ми швидко розуміємо, що все, що здавалося міцним, ось-

ось зміниться. Коли ми перебуваємо на цьому порозі, ми знаємо, що наше поточне 

життя є влаштованим життям, але таким, що вимагає постійного зусилля для 

збереження його нинішньої влаштованості. Згадується, що Сартр говорив про це 

наступним чином: свідомість боїться своєї власної радикальної свободи, тому що 

вона знає, що в будь-який момент вона може зробити вибір, який може скасувати 

час життя виборів. Замість цього вона обирає сховатися в его («Буття і Ніщо»).  

Тобто, «сховатися в его» еквівалентно збереженню статус-кво - це не 

радикальний розрив зі своїм минулим, а скоріше подальший захист своїх 

основоположних передумов. При лімінальності, з іншого боку, ми розуміємо, що 

все може змінитися в одну секунду. Це часто цитувалося після подій 9/11. Нам, 

українцям, як і багатьом американцям, здавалося, що ми в одну мить вступили в 

новий світ, в якому все стало хитким і примарним, непередбачуваним. Щось схоже 

відбулося у нас в Україні  під час «революції гідності» - як на загально-

суспільному, так і на індивідуальному рівні буття. Одні побачили  можливість 

побудувати нову країну, в той час як для інших цей новий світ чесного і 
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демократичного майбутнього  постав у пропагандистському образі  «київської 

націоналістичної хунти». Страх перед невизначеним майбутнім, дискомфорт «зони 

лімінальності», знаходження в полоні ностальгійно-міфічних уявлень про стале 

колишнє життя виступають у якості феноменологічних факторів супротиву, 

екзистенційна напруга якого штовхає людей у прірву війни. 

Як бачимо, такі конкуруючі сили особливо інтенсивно проявляються, коли 

ми вступаємо в транзитну зону, де можливе існування різних екзистенційних 

площин. Можна відчути, як ці сили намагаються розірвати індивіда на частини. 

Особливо якщо порівняти це відчуття з його (індивіда) передбачуваним і відносно 

мирним досвідом життя в рамках конкретної стадії розвитку, межі якої були для 

нього прийнятними, «само собою зрозумілими», і навіть такими, які він «плекав». 

Тому завжди існує небезпека, як зазначає Тьорнер (1974), не завершити цю 

подорож  лімінальною зоною, не дійти  до наступної стадії перемир'я [410]: люди 

можуть не завершити перехід, внаслідок чого вони залишаться в стані «між», який 

стає перманентно лімінальним [537, p. 108]. Якщо це відбувається, то лімінальність 

не обмежується тимчасовою кризою, за якою слідує повернення до норми, а може 

стати нескінченною. Грегорі Бейтсон для такої ситуації ввів термін 

«схізмогенезіс», який означає, що як суспільства, так і індивіди можуть на 

тривалий час застрягти в стані, коли колишня єдність зруйнована, а схизматичні 

компоненти залишаються, приводячи до неприємного, насильницького, болісного, 

невизначеного існування. 

Так, деякі автори  описують шизофренічний досвід саме в таких термінах. 

Згідно Сасс, хворі на  шизофренію часто  нездатні створити стабільну і стійку 

систему координат [477]. Бергер вказує на аналогічні моменти у своєму 

обговоренні трансформативного навчання: моя увага спрямована... на межі знання. 

Мій досвід показує мені, що край є найбільш нестабільним - і важливим - 

трансформативним простором. Саме в такому лімінальному просторі ми можемо 

дійти згоди щодо меж нашого знання і таким чином почати розширювати ці межі. 

Це створює лімінальну зону між нашим знанням і незнанням, одночасно важку для 

розуміння - бо вона постійно знаходиться в русі і перевизначенні - і в той же час 
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найбільш важливу для нашої роботи як трансформативних педагогів [150]. Для нас 

особливо цінно, що вона підкреслює рухливу природу межі між знанням і 

незнанням. Плинність цієї межі це те, що для учня є найбільш тривожним, позаяк 

це пов'язано з втратою точки орієнтації. Ми просто не знаємо, як реагувати, тому 

що колишні схеми більше не працюють, а нові ще не сформульовані.  

Перрі, який написав про трансформацію студентів коледжу, дав детальний та 

заслуговуючий на довіру опис цього процесу: на кожному кроці рух у напрямку 

розвитку вимагає від студентів «повернутися обличчям» до меж, невизначеностей  

і розпаду сталих переконань, і одночасно він вимагає нових рішень і прийняття 

нових форм відповідальності. Така констеляція компенсуючих одна одну сил, як 

видається, включає в себе ... бажання залишитися самим собою ... Подібні 

всепроникні мотиви збереження лежать в основі побоювання того, що одна зміна 

може призвести до іншої з такою швидкістю, яка може вилитися в катастрофічну 

дезорганізацію [445, p. 52]. 

Зрозуміло, що цей процес супроводжується тривогою не тільки учня, але 

можливо і викладача. Педагогу, який боїться «розпаду сталих переконань», буде 

важко супроводжувати учня в такій подорожі. Будь-яка особиста тривога, яку буде 

відчувати педагог, посилюватиметься деякими аспектами його професійної освіти. 

Під цим ми маємо на увазі процес занурення в методологію та соціально-

сциєнтистський погляд на психологічний розвиток.  

Кіган [345] відзначає той же самий момент, але використовує словник 

«участі» (першої особи) і осмислення із зовнішнього боку (третьої особи): підхід 

Піаже, що включає розгляд і осмислення з боку, тобто описово, правомірно 

висунув природно-епістемологічну концепцію діяльності, в якій йдеться про 

баланс і відновлення балансу між суб'єктом і об'єктом або собою і іншим. Але при 

такому підході ігнорується розгляд тієї ж самої діяльності зсередини, яку 

Фінгаретт назвав би «партисипативною» [392]. З погляду «я», те, про що йде мова 

при збереженні будь-якого даного балансу, в кінцевому рахунку, є природно-

онтологічним питанням: чи продовжить «я» своє існування. Тобто, традиційна 

освіта розглядається як епістемологічна справа, в той час як трансформативне 
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навчання за своєю природою є онтологічним. Таким чином, не дивно, що вчителі 

та викладачі розглядають онтологічну зміну або «формування зсуву» як те, що 

знаходиться за рамками як їх повноважень, так і їх кваліфікації.  

Уведення точки зору на трансформативне навчання від першої особи може 

стимулювати питання, що пов’язують трансформативне навчання і психотерапію.  

Як вважають Мялкі і Грін, психотерапія і трансформативне навчання існують на 

основі  континууму і мають не видові відмінності, а відмінності в ступені [392]. 

Більш глибокі типи трансформації потребують більшої підтримки, будь то 

підтримка викладача, терапевта або підтримка культури класу. Теорія Мезіроу вже 

передбачає такий континуум, включаючи легкий, середній і крайній типи. Тобто, 

хоча Мезіроу вважає, що його теорія відноситься до освіти для дорослих, він 

використовує приклади і концепти, які пов'язують його роботи з реальними 

життєвими кризами, які, для багатьох, можуть здатися такими, що виходять за 

рамки освіти для дорослих . Крім того, в подальших емпіричних дослідженнях 

трансформативне навчання було розглянуто в різноманітних контекстах, таких як 

самогубство, ВІЛ / СНІД, вимушена бездітність, відновлення після раку, табори 

біженців і так далі [139; 202; 389; 473]. Як справедливо зазначають Мялкі і Грін, 

викладач повинен не просувати трансформативне навчання в сенсі провокування 

дезорієнтуючої дилеми, а скоріше допомагати учню дійти згоди з дезорієнтуючою 

дилемою, яка вже має місце [392]. Підтримуюча функція може бути більш 

доступна для педагога, якщо він зрозуміє, що трансформативне навчання пов'язане 

з протистоянням між консервативним і креативним імпульсами. 

Раніше були ідентифіковані компенсуючі одна одну сили опору і спонукання 

до зміни. Спонукання до зміни являє собою заклик до креативності. Часто останній 

проявляється як безумовна реакція при зіткненні з дезорієнтуючою дилемою. 

Поштовх до креативності, як передбачається, відбувається, коли ми усвідомлюємо, 

що наша існуюча констеляція або конфігурація самості є неадекватною. Однак, 

хоча ми можемо поглянути на можливість вступу в новий світ, ми опираємося 

цьому. Такий опір стає більш зрозумілим, коли ми беремо до уваги те, що 

орієнтація на розвиток не є автоматично такою, що знаходиться в межах нашої 
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досяжності. Як зазначалося раніше, оскільки колишня конфігурація втрачається 

замість того, щоб спрямовувати нас до нового пункту призначення, то ми, швидше 

за все, прийдемо до втрати точки орієнтації. Тобто можна сказати, що це не 

нейтральний або легкий «стрибок» від однієї екзистенційної площини до іншої, 

при здійсненні якого ми вже знаємо пункт призначення і маємо до нього 

підготовлений доступ. Замість «стрибка» ми можемо отримати проміжний крок 

«пропуску будь-якого передбачуваного пункту призначення» і таким чином 

незнання того, з чого почати.  

Міфічні розповіді про подорожі героїв [176] описують ситуації, коли індивід 

виявляє себе в дивній і чужій обстановці без будь-яких гарантій для безпечного 

виходу. У цьому випадку така подорож передбачає трансформацію «я», часто - з 

«хлопчика» в «чоловіка». Буддизм також приділяє увагу транзитним або 

лімінальним станам, які співвідносяться з терміном «бардо». Постає питання, як 

можна створити новий пункт призначення - в напрямку якого ми могли б 

орієнтуватися - якщо ми як і раніше спираємося на попередню конфігурацію? Чи 

не з'явиться, таким чином у нас спокуса спробувати посадити новий набір 

цінностей в старий ґрунт? Мезіроу [416; 423] підкреслював, що процес 

трансформативного навчання є, по своїй суті, процесом, який передбачає роботу 

над попередньою смисловою перспективою. Таким чином, попередня основа 

інтерпретації не тільки не береться як автоматична основа, щоб направляти 

майбутню інтерпретацію. Швидше попередня смислова перспектива, разом з 

припущеннями, які є  її підставами, повинна переглядатися. Тільки таким чином, 

смислова перспектива може бути розширена достатньо для того, щоб інтегрувати й 

осмислити дезорієнтуючу дилему [390].  

Отже, погляди Мезіроу припускають, що новий пункт призначення і нова 

перспектива можуть не бути легко доступними для учасників, щоб стрибнути на 

борт – немов би нова перспектива була легко асимільована старою. Зовсім 

навпаки, погляди Мезіроу можна розглядати як підтвердження того, що нові 

смислові перспективи виростають з роботи над старими перспективами у світлі 

дезорієнтуючого досвіду. 
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Крім того, Мезіроу [416; 423] вказував, що замість здійснення 

трансформативної подорожі ми можемо вдатися до влади, традиції або іншого 

набору доступних, фіксованих переконань. Цей вид беззаперечного прийняття 

системи переконань так само можна розглядати як «стрибок» від одного набору 

переконань до іншого. Тобто, сприйняття процесу змін як просто «стрибка» - це 

зовсім не те, що мав на увазі Мезіроу, коли писав про трансформативне навчання. 

Швидше його точку зору можна розглядати як таку, що вказує на інший, 

внутрішньо породжений спосіб взаємодії з дезорієнтуючою дилемою. Це 

розкривається Мезіроу шляхом підкреслення ролі рефлексії, тобто того, що 

трансформативне навчання передбачає вивчення загальноприйнятих переконань, 

які виявилися неадекватними [386; 519]. 

Хоча можна сказати, що Мезіроу пішов далі, ніж очікування того, що 

трансформація є легким стрибком від одного набору переконань до іншого, він 

глибоко не дослідив екзистенційні та емоційні проблеми, які пов'язані з цим 

процесом, боротьбу в просторі «між», в лімінальній зоні , де ми зустрічаємося з 

проблемою відмови від призначеного напрямку і опори на існуючу смислову 

перспективу. На нашу думку, це важливо для досягнення розуміння емпіричного 

простору, в якому ми вибираємо той або інший шлях - будь то шлях в один кінець, 

що беззаперечно визначається фіксованим набором переконань, або шлях, що 

дозволяє нашому почуттю суб'єктивності звільнитися від встановленої форми і 

приєднатися до процесу змін, який може статися. Це те, до чого ми переходимо. 

Емоційний аспект лімінальності.Криза і травма пред'являють величезні 

екзистенційні вимоги і тому зачіпають ключові емоції [297]. Як вказує Жижек 

[583], вони самі по собі не призводять автоматично до трансформативного 

навчання: хоча криза витрушує людей з їхнього самозаспокоєння, змушуючи 

сумніватися в основах свого життя, найбільш спонтанною першою реакцією є 

паніка, яка веде назад до «основ»: основні передумови панівної ідеології, далекої 

від того, щоб піддаватися сумнівам, захищаються ще більш люто [583, p. 18]. 

Хоча лімінальну зону можна розглядати як необхідну проміжну фазу 

трансформації, вона не може бути легкою фазою для проживання та проходження. 
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По суті, ми маємо природну тенденцію спроби повернутися в комфортну зону, 

уникнути того, щоб мати справу з проблемними припущеннями. Зазвичай в 

дискусіях з трансформативного навчання передбачається, що у разі виникнення 

проблематичності наших припущень,  такі припущення бажано або необхідно 

досліджувати в рефлексії. Як би там не було, добре це чи погано, ця природна 

захисна тенденція відгорожує нас від рефлексії. 

Оскільки граничні емоції виникають тоді, коли наші припущення поставлені 

під сумнів, наші дезорієнтуючі дилеми можна розглядати як забарвлені  

граничними емоціями [386]. Граничні емоції є покажчиками, нашими 

провідниками  до тих основоположних припущень, які необхідно переглянути. 

Найважливішим питанням є наша відкритість і позиція по відношенню до 

граничних емоцій  як неприємних почуттів, які ми можемо переживати: чи є ми 

автоматично орієнтованими на уникнення як їх, так і тих припущень, якими вони 

викликані? Або чи здатні ми усвідомлювати ці почуття,  визнаючи їх як частину 

нашого бажання залишитися в комфортній зоні і розглядати граничні емоції як 

самостійний досвід, який може бути розглянутий і краще зрозумілий сам по собі.  

Важливою проблемою постає  оцінка і визначення  емоції як шляху до 

припущення. Тобто, мета  досягнення припущень може стати зреалізованою тільки 

через увагу до визнання та прийняття граничних емоцій. Як тільки стають 

помітними емоції, послаблюється опір для розгляду припущень. Крім того, опір 

дослідженню припущень може бути додатково знижений, якщо ми знаємо природу 

цих емоцій, а саме:  вони інформують нас про те, що припущення стали 

проблематичними, а також втілюють у собі тенденцію уникнення розгляду і 

пояснення  їх  як проблематичних. Таким чином, визнання існування в нашому 

мисленні моделі схильності до комфортної зони є дуже важливим, особливо тоді, 

коли ми хочемо подолати  деякі з  її обмежень  для нашого мислення.  

Представлену точку зору можна проілюструвати наступним буддистським 

афоризмом: «Ви повинні відчувати почуття подяки всякий раз, коли ви розчаровані 

або засмучені, тому що ви отримуєте новини від дійсності». Це відповідає погляду 

Мезіроу  на теорію трансформативного навчання, в якому оспорення припущень є 
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найважливішим у процесі відкриття психічного простору для генерування більш 

валідних передумов. Тобто, ми відкриваємо найважливішу відстань між нашим 

почуттям суб'єктності і припущеннями, які формально існували в якості агентів. 

Процес роз'єднання вже почався. Проте наше ставлення до таких емоцій є істотним 

і має прийматися разом  з допитливістю і вдячністю за їх позитивну роль у русі до 

загадки дилеми. Емоції в певному сенсі можна розглядати як потрясіння думки. 

Така їх характеристика може здатися доволі заплутаною, якщо ми розуміємо 

думки і емоції як щось окреме і відмінне одне від одного. Однак, як вважає 

більшість сучасних дослідників, вони є різними проявами інтелекту: «думка» є 

концептуально і логічно організованою, а емоції являють собою вид 

дорефлексивного інтелекту [237; 239; 240]. Якщо ми визначимо інтелект як те, 

чому відповідає здатність до реагування, то емоції - це система раннього 

попередження, що сигналізує про невідповідність між нашими когнітивними 

припущеннями і вимогами тієї ситуації, в якій ми опинилися. При такому 

розумінні емоції можна інтерпретувати як сигнал для того, щоб направити нашу 

увагу на нові обставини, зовнішні чи внутрішні, а не покладатися при зустрічі з 

проблемою на свої основоположні передумови. 

Раніше ми припустили, що опір, який викликається граничними емоціями, 

орієнтуючими наші когнітивні функції, можна подолати за допомогою іншої 

установки по відношенню до таких емоцій. Розуміння цих емоцій як частини 

людської природи, підпорядкованої власній логіці, може допомогти нам 

взаємодіяти з ними. Тобто, той факт, що ми можемо розглядати такі неприємні 

емоції як щось незручне, чим можна знехтувати, насправді утворює частину такого 

опору. У тому сенсі, що самі по собі емоції не створюють ніякого опору, але 

частина такого опору створюється тим, як ми їх розуміємо. Якщо ми зможемо 

переглянути сенс цих емоцій, ми будемо краще підготовлені до зустрічі з ними, 

зможемо дозволити їм існувати,  жити разом з ними і працювати за їх допомогою і 

допомогою тих припущень, які в них приховані, замість того, щоб бути 

автоматично схильними до уникнення неприємних проблем. Таким чином, можна 
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виснувати, що знання природи таких емоцій може допомогти нам поставитися до 

них як до природних супутників, яких ми зустріли на порозі лімінальної зони. 

Однак, лімінальний досвід не складається виключно з таких граничних 

емоцій, метою яких є захист нашої існуючої конфігурації сенсу. Часто початковим 

імпульсом є якась дезорієнтуюча дилема, яка витісняє нас з нашої комфортної 

зони. Такий досвід часто є по-своєму болючим. Однак, що часто явно не 

розуміється, так це те, що така втрата тягне за собою також втрату дороги в 

майбутнє [390]. Наша орієнтація на майбутнє руйнується і це справляє свого роду 

онтологічний і екзистенційний шок. Хоча наш спосіб життя змінився, потрібен 

якийсь (іноді значний) час для нашого концептуального осягнення цієї зміни, щоб 

«підхопити» її і «випрямитися» в цій новій модальності досвіду.  

Таким чином, ми також маємо справу з втратою очікуваного майбутнього, 

яке в даний час реконструйовано відповідно до змінених передумов (тобто, того, 

що втрачено, більше немає, і воно не буде частиною майбутнього). Розставання зі 

своїми передчуттями або очікуваннями може бути болючим, подібно до нашого 

прощання з близькою людиною, яка більше ніколи не повернеться. Потрібно буде 

розлучитися з такими очікуваннями і викреслити їх зі свого бачення майбутнього. 

Крім того, біль може також з'явитися з незнання того, що буде далі, як жити без 

такого проекту майбутнього, якому ми були прихильні. Замість цього ми 

виявляємо себе в хаотичному, підвішеному стані. «Ми в певному сенсі 

знаходимося у вакуумі смислів ... Не існує готових покажчиків або концептів 

надання сенсу нашому досвіду» [388, p. 3]. Передбачення конкретного 

майбутнього розпадається. На вершині всього цього може бути біль, який випливає 

з хаосу такого процесу на загальному чи мета-рівні, тобто, біль не тільки з приводу 

втрати конкретного майбутнього, а втрати системи орієнтації в цілому. Особливо 

тоді, коли ми зустрічаємося з конкретною кризою вперше, ми опиняємося на 

емоційних гірках, не знаючи, коли і де все це закінчиться. Ми відчуваємо себе 

відчуженими від свого знайомого самовідчуття.  

Раніше ми припустили, що знання природи граничних емоцій може 

полегшити зустріч з ними і створити можливість роботи з проблематичними 
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припущеннями.Точно так само, коли наше знайоме самовідчуття стає відчуженим, 

а очікуване  майбутнє виглядає втраченим, певне знання цього процесу може 

слугувати когнітивної картою, яка може допомогти нам більш впевнено 

орієнтуватися у видимому  хаосі. Тобто в той момент, коли все, що колись було 

стабільним, тане і стає плинним [403], знання природи цього процесу, - тобто, що 

такі різні емоції є природними і що кожна з них несе в собі свій власний месидж,- 

само по собі може служити певним забезпеченням його розуміння. Це може 

спростити як зустріч з цими емоціями, так і розставання з ними. Крім того, 

розставання зі знайомими передумовами може не сприйматися як жахливе, коли 

ми беремо до уваги необхідність величезних витрат енергії на спроби збереження 

неадекватної системи [387]. 

Хоча подорож через лімінальну зону є унікальним  досвідом в кожному 

конкретному  випадку і для кожної людини, знання загальної природи 

лімінального досвіду може допомогти нам орієнтуватися у змінах більш впевнено. 

За допомогою такої когнітивної карти ми будемо більш відкриті досвіду, якому ми 

піддаємо себе. Така відкритість еквівалентна капітуляціі тієї  позиції, що нічого не 

треба змінювати. Така капітуляція чи відкритість дозволяє нам отримати те 

«потрясіння думки» [436], яке називається емоційним. 

Як попередження слід зазначити, що надання таких когнітивних карт 

пов'язане з ризиком  в тому сенсі, що «знання заважають мудрості». Тобто, 

індивіди можуть використовувати когнітивні карти як для того, щоб досягти 

когнітивної безпеки, так і для підміни екзистенційної трансформації. А саме, 

описана раніше відкритість може не бути для нас легкою і автоматичною, позаяк 

коли ми не відчуваємо нічого, окрім хаосу, ми схильні прагнути до якогось 

почуття безпеки, використовуючи швидкий перехід в комфортну зону для 

пом'якшення або зменшення відчуття руйнації, яке несе з собою трансформація. 

Тобто, ми можемо, наприклад, спробувати раціоналізувати процес, націлений на 

якийсь вихід з існуючої в даний час неприємної ситуації, вдаючись до влади, 

схопившись за фіксований набір переконань або створюючи швидше бажаний, ніж 

реалістичний план майбутнього. У нас може з'явитися спокуса усунути неприємні 
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емоції, замінюючи їх більш комфортними описами замість того, щоб долати кризу  

і проходити через переживання тих почуттів, які вона з собою несе, дозволяючи 

процесу статися в ті терміни, які для цього потрібні. 

Освітні імплікації. Концепту лімінальності є що запропонувати освітній 

теорії, а саме - розуміння, яке передбачає можливість зв'язку між індивідуальною 

та колективною трансформацією. Наприклад, Тьорнер стверджував, що якщо 

лімінальність розглядати як час і місце виходу з нормального режиму соціальної 

дії, то її потенційно можна розглядати як «період ретельної перевірки основних 

цінностей і аксіом культури, в якій вона має місце - де звичайні кордони думки, 

само-розуміння і поведінки скасовані» [536, p.156]. У процесі лімінального досвіду 

тлумачення соціальної угоди сприймається як довільне і тому потенційно 

зворотне. У той час як Тьорнер робить акцент на досвіді індивідів, Хорват, 

Томассен і Видра [321] виокремлюють культурні наслідки. Вони використовують 

концепт лімінальності для обговорення перехідних культур, які характеризуються 

порушенням сталих структур, кризою інститутів і невпевненістю щодо 

продовження традиції і майбутніх результатів. 

У часи кризи традиційні способи осмислення не встигають за швидкістю 

соціальних змін [282]. Як в індивідуальній, так і в колективній кризі її учасниками  

відчувається смутна загроза способу буття, супроводжувана відповіддю, яка 

викликає і зміцнює старі смисли як засіб погашення цієї загрози. Тільки потім, 

коли відчувається, що, незважаючи на заклинання, криза зростає, приходить 

усвідомлення, що те, що необхідно, це креативна, екзистенційна відповідь. Як 

повідомляє Томассен, ще Тьорнеру було відомо, що лімінальність передбачає 

«раптову актуалізацію суб'єктності, і часом драматичне переплетення думки і 

досвіду» [530, p. 14]. У ході кризи відбувається перехід від буття в якості «об'єкта» 

до буття в якості «суб'єкта». Стає зрозуміло, що «дотримання правил» нічого не 

дасть - що треба відповідати такою дією або поведінкою, яка долає кризу. Тільки 

пізніше можна буде висловити ті нові смисли, які були приховані в цьому 

екзистенційному русі. 
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Ті ж самі процеси мають місце (часто приховано) в установах освіти. Вільям 

Перрі  розробив модель епістемологічних стадій, через які проходили студенти 

коледжу за роки свого навчання. Полюса розвитку ранжирувалися від найбільш 

дуалістичних і абсолютистських до найбільш релятивістських і контингентних. У 

певний момент цього шляху розвитку студент починає усвідомлювати, що 

«правильних відповідей» не існує, тому що знання є релятивістським і 

контекстуальним. Вираз «це залежить від ...» передує відповіді, яка визнає 

контингентність. Саме тому просування вперед  не запускається з платформи 

незаперечного знання. Швидше воно засноване на прийнятті зобов'язання. На 

кожному кроці від студентів вимагається «бути готовими» до зустрічі з межами, 

невпевненістю і розпадом сталих переконань, і в той же час потрібні нові рішення 

та прийняття нових форм відповідальності [446, p. 52]. 

Це та ж сама лімінальна зона, про яку говорилося раніше. Перрі визнає, що 

існують протидіючі сили, які працюють проти подальшого розвитку. Він 

ідентифікує той же консервативний імпульс, на який вказує Жижек. Серед іншого і 

бажання зберегти співтовариство колишніх друзів і родину. Найважливішою з цих 

протиборчих сил є бажання зберегти свою самість такою, якою вона є. Мотиви 

збереження, що пронизують все, викликають побоювання, що одна зміна може 

призвести до інших настільки швидко, що це може вилитися в катастрофічну 

дезорганізацію [446, p. 52]. Таку небезпечну подорож  краще розпочинати в тому 

випадку, якщо поруч є наставники і вчителі, які розуміють і правильно оцінюють 

афективний компонент трансформації. Тривога і депресія (також як і хвилювання і 

кураж) є закономірними аспектами такої подорожі, і їх слід розглядати саме так, а 

не як ознаки патології. 

Думається, що час, в який ми живемо, вимагає фундаментальних змін у тому, 

що ми думаємо про освіту. Архаїчною виглядає думка про те, що знання і чесноти 

по крупицях накопичуються в процесі послуху і напруженої роботи, як це 

припускають банківська і передавальна моделі освіти [267]. Навпаки, було б 

доцільно мати на увазі, що ті індивіди, які знаходяться в лімінальному процесі, 

часто нездатні діяти раціонально, «оскільки структура, на якій була заснована 
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«об'єктивна» раціональність, зникла» [508, p. 154]. Банківська та передавальна 

моделі засновані на припущенні, що така структура була незмінною. Теорія 

трансформативного навчання визнає, що це не завжди так. Насправді є моменти, 

коли потрібно подумати і навіть замінити базові передумови, якщо інші є більш 

ефективними для життя. Крім того, зіставляючи залучені процеси, 

трансформативне навчання надає необхідні, можливо тимчасові, точки координат 

для навігації в цій флюїдній зоні. Як педагог, так і студент мають бути озброєні 

знанням цих точок відліку. 

Трансформативне навчання з'явилося в такий історичний момент, коли 

потреба в здійсненні структурних змін стала нагальною. Прискорення темпів 

соціальних змін, мабуть, вимагає здатності до само-трансценденції більш, ніж один 

раз протягом життя. Можливо, роль педагога сьогодні полягає в моделюванні 

цього процесу і сприянні своїм студентам в його проходженні. Така мета вимагає 

акцентувати на стилі роботи педагога і викладанні  за межами простої передачі 

предметного контенту.  

Вихід із кокона наших основних передумов кидає нас в екзистенційні 

потрясіння. Хоча такий процес кожен раз є унікальним, на наш погляд, деякі 

загальні покажчики можуть бути визначені. Знання цих покажчиків може додати 

нам сміливості більш впевнено і повно приєднатися до трансформації як 

лімінальної подорожі. Тобто, опис труднощів в даному випадку дається не тільки 

для визнання і нормалізації реальної можливості депресії і занепокоєння, але також 

має на увазі бачення іншого, більш задовільного майбутнього. Ми зможемо краще 

підготуватися до цих труднощів, якщо визнаємо їх як неминучу частину цієї 

подорожі. Те ж саме вірно і для вчителів, викладачів або наставників, які 

супроводжують людину у проходженні трансформативного досвіду. Як 

стверджують Мялкі і Грін в своїй роботі, трансформація за визначенням є зміною 

форми [332; 347], конфігурації самості, а не стрибок з однієї форми в іншу. 

Таким чином, важливо надати процесу зміни його власний простір, створити 

мову для обговорення проміжної зони лімінальності, зони «між», коли ми 

стикаємося з проблемою відмови від своєї виплеканої конфігурації власного «я», 
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яка передбачала спадкоємність нашого досвіду і очікувань майбутнього. З цієї 

точки зору важливо пам'ятати, не можна уникнути болю розставання з нашими 

колишніми звичками, приймаючи нові смисли або спираючись на майбутні пункти 

призначення, а скоріше надати болю розставання своє власне місце. Крім того, на 

наш погляд, претензії теорії трансформативного навчання отримають більшу 

підтримку, якщо вона визнає, що часто трансформація - це не короткочасний 

процес, а, можливо, орієнтація на роки. Те, чому дійсно можна навчити, це 

установці і надійному методу для того, щоб інтегрувати наш досвід в рамки більш  

загального осмислення. 

Теорія Мезіроу пропонує широку основу для дискусій з проблеми 

трансформації, яка стимулює нас до постановки подальших питань, що стосуються 

концептуальних відносин в рамках теорії. Подальшу роботу ми розглядаємо як 

спробу внеску у дослідження цієї проблеми за допомогою більш детального 

розгляду тих аспектів, які Мезіроу тільки позначив або припускав. Таким чином, 

незважаючи на свої обмеження, або саме завдяки їм, теорія Мезіроу може бути 

плідно використана для подальших  спроб краще зрозуміти складні процеси 

трансформативного навчання. 

 

6.3. Мультимодальність як перспектива дидактики трансформативної 

освіти 

В контексті суспільних вимог, що постають перед освітою для дорослих, 

виокремлюється проблема розвитку дидактики трансформативного навчання, як 

релевантної загальним світовим тенденціям розвитку способів і методів навчання, 

так і специфічної, орієнтованої на потреби в освіті і розвитку дорослого індивіда, з 

урахуванням складності лімінального досвіду трансформативного навчання.   

Враховуючи складність трансдисциплінарної і транскультурної освіти як 

трансформативного процесу, що включає акт трансгресії і проходження зони 

лімінальності, слід віддавати перевагу синтетичним методам раціонального та 

екстрараціонального підходів з використанням різних дискурсивних і 

комунікативних практик.Одним з напрямків, що реалізують цю стратегію, є 
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мультимодальна освіта [577; 369]. У самому загальному сенсі мультимодальність є 

теорією комунікації та соціальної семіотики. Вона описує комунікативні практики 

з погляду текстуальних, звукових, мовних, просторових і візуальних ресурсів - чи 

способів – що використовуються для створення месиджів. Концепт 

мультимодальності вводить нас в контекст навчання, що здійснюється з 

використанням різних форм в їх тісному взаємозв'язку. У даному випадку ми 

можемо говорити про синтетичне навчання, головну роль в якому відіграють 

образи, звуки і відчуття. Важливу роль можуть зіграти такі перспективи, як 

міметичне навчання, перформативне навчання, навчання на основі образу та гри. 

У контексті нашого розуміння лімінального переходу та необхідності  

фахового супроводження у такій подорожі у якості ключового методу постає 

міметична конвергенція з іншим. Міметичне навчання можна вважати базовою 

формою мультимодального культурного і транскультурного навчання.    

Одним із значних викликів для освіти в контексті сучасної культури є так 

званий «іконічний поворот». Він означає зсув в соціально-культурній ситуації, при 

якому онтологічна проблематика переводиться в план аналізу візуальних образів. 

Онтологічний характер трансформативного навчання вимагає застосування нових 

методів  в контексті викликів «цивілізації образу», в якій образ набуває 

онтологічного статусу.Теорія трансформативної освіти для дорослих має 

враховувати наслідки іконічного повороту не тільки як виклик «підміни 

реальності», але також як широке креативне поле можливостей трансформації і 

свободи життєтворчості дорослого індивіда. Дослідження ризиків і можливостей 

«світу образів» в освітній царині має не тільки велике евристичне значення, але 

також формує прагматику наших дій у нестабільному плинному  світі уявлень і 

видимостей, на який перетворилася реальність буття людини у світі.  

Значний евристичний потенціал для освіти має так званий «перформативний 

поворот», в перспективі якого культурна дія розглядається як інсценування і 

виконання. При перформативності зміст передається не через розповідь, а через 

його самоподачу за допомогою ігрової дії. Це піднімає рівень когнітивного 

навчання. Але викладання і навчання це не просто когнітивні процеси; вони є 
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також і соціальними процесами, в яких важливу роль відіграє комунікативна  

взаємодія. В ній перформативним механізмом дії виступає мова. Особливе 

значення для освітньої комунікації має життєво важлива концепція іллокутивної 

сили. Питання про ефективність трансформативної освіти тісно пов'язано з 

питанням про перформативний характер мови навчання. На нашу думку, 

перформативне навчання як освітній проект дає можливість трансформувати не 

тільки мову навчання, але й освіту в цілому, тобто насамперед змінити матрицю 

викладання як «банківського методу навчання», виводячи освітній компонент за 

рамки традиційних ролей вчителя і учня, надаючи всім учасникам можливість 

однакового включення в створювану ситуацію взаємодії. При цьому складаються 

умови, що формують можливість для критичної рефлексії і саморефлексії як 

ключових компонентів трансформативного навчання будь-якого змістовного 

наповнення, і насамперед транскультурного. 

Щоб відчути і зрозуміти себе, людина повинна проектувати і виконувати 

себе в різних інсценуваннях [577]. У цьому полягає значний творчий потенціал 

перформативного навчання. Навчальні перформанси можуть перетворитися на 

метатеатр, що представляє уявні виходи з реальних проблем. Ліміноїдний 

метатеатр - це, по-перше, гра, відокремлена від серйозного життя, і тому його 

вплив на соціальну систему і культуру є побічним. По-друге, ліміноїдна дія є в 

основному метафоричною по відношенню до суспільства, але містить значний 

потенціал соціальної творчості. Перформативний поворот в освіті - це один із 

можливих шляхів виходу на нові альтернативи розвитку для культури. 

Як свідчить досвід світової дидактики, найбільш ефективними засобами 

навчання як дітей, так і дорослих, є гра. Говорячи про все більше поширення 

комп'ютерних навчальних ігрових програм, варто звернути увагу на зміну змісту 

ігрового феномена в цьому контексті. Мова йде про переорієнтацію сучасної 

ігрової культури з конструювання як відтворення канону на конструювання як 

вільне творення різних варіацій будь-якої предметності. Раніше, у  культурі 

модерну,  гра розумілась як рольова або гра за правилами, а навчальна гра - як 

засіб навчання канону. Прикладом можуть бути мозаїки-паззли, картинки з 
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кубиків, що несуть фрагменти зображення на своїх гранях, набори технічних 

модулів для складання конструкцій  за інструкцією або за схемою (автомобілі, 

аероплани, будинки). Семантично така гра є діяльністю за алгоритмом, а сам 

процес конструювання відтворює процес втілення в матеріалі зразка, аналогічного 

абсолютному зразку - ейдосу - у класичному платонізмі. 

Для сучасної ж ігрової культури характерний феномен лего (збирати, 

конструювати), що представляє конструювання як вільне й динамічне поєднання 

різнорідних елементів у єдине ціле, часто в довільному порядку. Базовим стилем 

лего-культури виступає free style - вільне моделювання поза нормативними 

канонами й жорсткими правилами, що припускає довільне варіювання елементів 

без інструкцій, які нав'язують певний порядок. Хоча інструкція все ж має місце в 

такій грі, але її роль принципово інша і полягає в ініціюючому заклику до вільного, 

тобто не обмеженого ззовні, фантазування. Це подібно до безмежно релятивних 

варіантів інтерпретації змісту в постмодерністському філософуванні, коли зміст 

тексту конституюється не в процесі розуміння як відтворення вже наявного, а в 

процесі його розуміння як конструювання нового.  

Відповідно до інтенцій постмодерної культури в галузі дидактики також по-

новому розставляються акценти: на передньому плані часто не гра за правилами – 

«game», а вільна гра – «play», правила якої конструюються в процесі власне ігрової 

діяльності. Такі навчальні ігри припускають можливість конструювання з хаосу 

елементів різних природних або соціальних процесів як семантично принципово 

нових світів. Виникаючий ігровий простір організується за декількома заданими 

власне гравцем параметрами, в разі зміни яких змінюється й сам порядок 

модельованого процесу. Така ігрова діяльність виявляє принцип, аналогічний 

античному принципу ісономії: не більше так, ніж інакше. У такий спосіб 

формується нелінійне бачення різних процесів і  світобудови в цілому, 

розвивається здатність мислити про предмет у просторі його можливостей бути 

іншим, тобто посибілістськи, що формує креативний потенціал 

трансформативного навчання. Подібні навчальні ігри «play» виховують здатність 

до творчості без алгоритму, здатність до трансгресії - долати застарілі програми й 
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канони, правила й табу, формули й парадигми. Предметом творчості 

безпосередньо виступають нові правила й норми. У процесі їхнього варіативного 

конституювання учень навчається вже не канонам, а презумпції відносності 

останніх і можливості їх вільного й відповідального конструювання, що є ознакою 

трансформативного навчання.  Щодо цього головним результатом такої ігрової 

діяльності є фундаментальна здатність не тільки деконструювати табуїзовані 

порядки й трансгресувати за межі стійких закритостей, але й здатність 

переборювати хаос, що вивільніється, конструюючи з нього нові варіанти 

космічної світобудови. Така гра залучає індивіда, що навчається, у свою орбіту як 

«дійсність, що перевищує його» (Гадамер), надаючи йому простір свободи 

творчості й становлення.  

Узагальнюючи різні напрями розвитку і способи навчального процесу через 

призму можливостей їх застосування в освіті для дорослих, слід сфокусувати увагу 

на  тому, що пов’язує їх у єдиний синтетичний комплекс навчання, а саме, на 

мультимодальності як соціо-культурному феномені. З розгортанням інформаційно-

комунікаційної революції мультимодальність швидко стала «нормальним станом 

людської комунікації». Підйом керованої за допомогою комп'ютерів комунікації 

вимагає від навчальної аудиторії стати мультимодальною для навчання студентів 

навичкам, яких вимагає культура ХХІ століття. Однак в умовах навчальної 

аудиторії мультимодальність є чимось більшим, ніж просто сукупністю безлічі 

технологій,  скоріше вона створює сенс через інтеграцію множини способів. 

Трансформативне навчання може бути ефективним лише за умови 

мультимодальної освіти, яка передбачає в процесі синтетично-інтегративного 

підходу використання як раціонального дискурсу, так і різних екстрараціональних 

практик, включаючи міметичну конвергенцію, перформативну дію, нову культуру 

образу, гру як засіб навчання тощо. 

Ідея навчання за останні роки змінилася і зараз, за деякими твердженнями, 

повинна бути пристосована до особистісних і афективних потреб нових учнів в їх 

складних швидкоплинних ситуаціях, що потребують індивідуальних 

трансформацій. Згідно Г.Крессу і Ч.Беземеру [154], «освіта повинна бути 
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пристосована до «пожиттєвого» , «безперервного» навчання, тобто до того, щоб 

вчити і вчитися в загальному процесі соціальної еволюції як навчанні (Габермас). 

Головне концептуальне завдання, що стоїть перед освітою для дорослих, 

полягає в тому, щоб усвідомити потребу становлення нової культури як мережевої 

ацентрованої культури планетарного рівня. Вона полягає не в знанні самому по 

собі, а в розумінні, яке, звичайно, неможливе без знання, але якого в чистому 

вигляді явно недостатньо. Розуміння ж вимагає особливого вміння мислити 

нелінійно, можливісно (посибілістськи), мистецтва трансгресувати за межі 

встановлених схем, правил, парадигм, традицій, трансформуватися відповідно до 

складних запитів сучасності, здатності не тільки аналізувати, але й синтезувати та 

конструювати нове знання і нові смисли відповідно до змін середовища, брати 

участь у його конструюванні, розвиваючи здатність до трансверсальності як нової 

загально-людської універсальності у світі зростаючої різноманітності культур, 

парадигм і раціональностей.  
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ВИСНОВКИ 

 

Освіта для дорослих є складним соціальним феноменом, що включає в себе 

всі форми освіти і навчання, які мають за мету забезпечення повноцінної участі 

дорослих індивідів у житті суспільства і в сфері праці. В сучасному суспільстві, 

трансформації якого ми характеризуємо як становлення «суспільства знань», 

безперервна освіта для дорослих впродовж життя  стає ключовою ланкою всієї 

інформаційно-знаннєвої інфраструктури, джерелом розвитку його нової 

«соціальної морфології». На мікро-соціальному рівні сфера освіти для дорослих 

виступає як простір соціальної адаптації і творчої самореалізації індивіда, його 

когнітивно-комунікативного розвитку і становлення у якості відповідального 

суб’єкта громадянського суспільства. 

Як показує аналіз наукової літератури і міжнародних документів, зокрема, 

документів ЮНЕСКО,  розгляд безперервної освіти, або освіти впродовж життя, 

що включає в себе освіту для дорослих, в останні десятиліття став ключовою 

проблемою міжнародної освітньої політики. У багатьох демократичних країнах 

освітня політика вибудовується з урахуванням цих процесів і свідомо 

спрямовується на створення формально-неформальної континуальної 

інфраструктури освітньої системи впродовж життя як основи сталого розвитку 

«суспільства знань». Освіта для дорослих виступає ключовою ланкою в системі 

освіти впродовж життя, що саморганізується відповідно до викликів нового 

способу цивілізаційного розвитку. Зміст і завдання освіти для дорослих 

визначаються інтелектуальними стратегіями, що формуються у соціокультурному 

контексті. 

Сучасний світ потребує нового мислення, релевантного в світі плюральності, 

в умовах нескінченних подрібнень, переплетень і конфліктів відмінностей на тлі 

глобальних загроз буттю. Нові горизонти для вибудови когнітивних стратегій 

відкриваються у концепціях номадизму, складності і трансверсальності, які 

прояснюють тему перехідних станів, трансдисциплінарного, трансгуманітарного і 

транспарадигмального мислення. 
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Значний евристичний потенціал в сучасних умовах  має концепція 

трансверсального розуму. Наша плюральна дійсність потребує здійснення переходів 

між різними системами смислів та констеляціями раціональностей. Це можливо 

реалізувати у складному трансверсальному мисленні, яке забезпечує подолання 

замкнених меж, перехід від однієї системи до іншої. Концепція трансверсального 

розуму відкриває не тільки нові інтелектуальні горизонти, в межах яких по-новому 

постає феномен освіти для дорослих, але й здатна формувати прагматику дій 

дорослих індивідів у всіх сферах суспільного життя як багатомірної реальності 

мереж.  

Нові когнітивні стратегії, що мають принципове значення для освіти різних 

верств дорослого населення,  відкриваються у просторі трансдисциплінарної 

науки, що досліджує складні відкриті саморозвиваючі системи, включаючи 

ціннісно-гуманітарну складову. Складне мислення постає у якості 

загальнонаукової дослідної програми, що формує інтелектуальні тренди культури 

«суспільства знань». Можна виокремити  декілька найбільш важливих принципів  

складного мислення, що уособлюють релевантну когнітивну стратегію сучасності:  

принцип системності, принцип зворотного зв’язку, авто-еко-организації, 

невизначеності, нелінійності, діалогічний, трансгресії, трансверсальності, 

посибілізму, номадизму.  

Завдання освіти полягає у тому, щоб допомогти індивідам інтеріоризувати 

принципи пізнання складного, ввести їх у внутрішній світ й набути здатності їх 

застосовувати. Тому що складне мислення – це, насамперед, індивідуалізоване 

мистецтво прокладання шляху. Якщо принципи нового мислення у якості 

стратегічних покласти в основу освітнього процесу для дорослих, то можна 

створити систему превентивної освіти для людини, що приречена жити в епоху 

криз, але завдяки освіті здатна бути успішною і створити  для суспільства  систему 

гарантій не просто виживання, а й успішного розвитку.  

У глобальних контекстах сучасності набувають нового характеру 

комунікативні стратегії. Культури фактично більше не мають передбачуваної 

форми гомогенності і сепаратності. Замість цього вони набули нової 
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транскультурної форми, що долає кордони традиційної, або класичної культури. 

Уявлення про культуру як едину цілісну і гомогенну змінилося її розумінням як 

сукупності множинних, приватних, історично і соціально обумовлених культур, як 

різноманітних способів життя, процесів створення цінностей, сукупності практик, 

що формують ідентичність суб’єкта, класу, раси і гендеру. Культура визначається 

як діяльність звичайних людей зі сприйняття і виробництва культурних смислів, 

які є соціальними конструктами і носять історично мінливий, плинний характер. 

Таким чином, культура – не єдина і гомогенна, а диференційована, заснована на 

принципі відмінності. Вона завжди є перехідною, такою, що весь час 

трансформується, відкритою і нестабільною. Окремий індивід може одночасно 

бути суб’єктом в різних культурах.  

В такому контексті дескриптивно адекватним і нормативно прийнятним є 

концепт транскультурності, який робить акцент на перехідному характері 

культури, оскільки це відкриває можливість для трансформації. Власне він і є 

концептом культури переходу, для якої характерні контамінація, гібридизація і 

переплетення. Сучасні культури в результаті описаних процесів створюють 

складні транскультурні комплекси – мережі, що розвиваються у 

взаємопереплетеннях інтегрованого загального, особливого, специфічного і 

унікального на макро- і мікро- рівнях соціальності. В результаті виникають 

гібридні формації культур на макрорівні, що представляють собою не гармонійно 

цілісну структуру, а суперечливі «набори різного». 

Транскультурність все більше набирає обертів не тільки на макро-

культурному рівні, але і простягається до мікрорівня, тобто рівня ідентичності 

індивідів. Суттєвою рисою транскультурної ідентичності є динамізм її структури, 

своєрідна флюїдність, пластичність, здатність швидко переформатовуватися 

відповідно до запитів і проблем наявних конкретних ситуацій і подій. Робота над 

такою ідентичністю все більше усвідомлюється як нагальна стратегія освіти, 

спрямована на інтеграцію в структурі індивіда компонентів, що мають різне 

культурне походження. І тільки в процесі трансформативної освіти успішно 

сформована здатність до їх транскультурного перетинання зможе гарантувати 
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нашу культурну ідентичність і компетентність в довгостроковій перспективі. 

Індивіди з транскультурною ідентичністю демонструють космополітизм, 

постконвенційну моральну орієнтацію, переконаність у пріоритеті прав людини і 

готовність працювати для реалізації цих прав. 

Головна роль в осмисленні відносин з чужим, іншим і інакшістю в рамках 

транскультурної освіти належить поняттям відмінності, трансгресії і гібридної 

формації, які взаємопов’язані. Аналіз феномена культури і культурних відносин в 

транскультурній освіті вимагає опори на ці три концепти. 

У цьому контексті як увиразнена мета  освітньо-виховних зусиль із 

хаотизованої сукупності вимог до індивіда, волею часу і долі залученого в 

стрімкий процес глобалізації, постає транскультурна компетентність – одна із 

ключових когнітивно-комунікативних стратегій сучасності. Вона включає, 

насамперед, перспективну свідомість індивіда, яка базується на критичному 

мисленні, тобто здатності постійно задаватися питанням щодо джерела припущень 

і етичних суджень, що приводить до звички розглядати речі з позицій розуму і 

почуттів інших. Це допомагає розвинути гетерологічне мислення  як утримання 

балансу між різними позиціями, не редукуючи їх одну до одної або до спрощеного 

узагальнення.  Дослідження різноманітного має здійснюватися на основі 

контекстуального підходу, який передбачає збалансування складного контексту  

особливого, загального, глобального, планетарного; вміння використовувати 

відповідний понятійний інструментарій, зокрема релевантні концепти. Це означає 

вміння мислити номадично, тобто осмислювати буття як явище у становленні 

різноманітного, у переплетенні мінливих контекстів.  

Щоб досягти транскультурного статусу своєї компетентності індивід в 

інтеркультурному спілкуванні має спиратися на комунікативну етику. Остання 

передбачає відмову від інструментально-стратегічної цілераціональності в 

спілкуванні з Іншими і вибудовування відносин на основі консенсуально-

комунікативної раціональності, що припускає орієнтацію на універсальні 

загальнозначущі норми і на загальний інтерес.  
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Транскультурна компетентність базується на глобальній обізнаності, тобто 

на розумінні основ транснаціональних умов і систем, ідеологій та інститутів, що 

впливають на якість життя людей і не-людських популяцій, поряд з розумінням 

того, що зіштовхує між собою окремих людей і народи. Успішність 

інтеркультурної комунікації великою мірою залежить від  емоційної розвиненості 

індивіда, зокрема, від його здатності проявляти індивідуальні якості і стандарти 

«серця» в конкретних інтеркультурних контекстах. Дана модель пропонує цілком 

досяжний ідеал транскультурно-компетентної особистості. 

Визначальним чинником транскультурної інтенції освіти має бути 

формування відповідальності за створення глобальної культури миру в рамках 

національних і глобальних культурних та інституційних структур. Набуває все 

більшої актуальності завдання формування «глобальної компетентності», яка 

пов’язується з відкритою свідомістю, толерантністю, глобальною обізнаністю і 

чутливістю до відмінностей.  

Формування такої транскультурної і глобальної компетентності у населення 

країни є, можливо, найбільшим викликом, що стоїть перед освітою. Від цього 

може залежати національна безпека і процвітання країни як найближчим часом, 

так і у віддаленій перспективі. Мета освіти, якщо дивитися широко, може полягати 

в соціалізації великих спільнот людей таким чином, щоб були засвоєні ключові 

елементи глобальної перспективи. 

В контексті вищезазначених завдань нам необхідно осмислити такі нові 

смислові перспективи глобальної освіти як трансверсальні компетенції. На основі 

аналізу результатів новітніх освітніх досліджень, задокументованих міжнародними 

організаціями, можна зробити висновок про те, що відбувається глобальний 

комунікативний поворот  в освітніх стратегіях і практиках різних країн, який веде 

до відмови від суто когнітивного спрямування освіти і перенесення акценту на 

формування комунікативних транскультурних і трансверсальних компетенцій. 

Набуло загального характеру визнання того, що традиційні підходи до 

навчання, а саме такі «академічні» предмети як дисциплінарні науки і мова, не 

достатньо сприяють здатності відповідати на нові глобальні виклики. Навпаки, 
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«не-академічні» навички та компетенції все частіше розглядаються  як невід’ємна 

частина допомоги учням у їх успішній адаптації в мінливому світі. Такі навички та 

компетенції охоплюють ряд нетрадиційних ідей, що включають в себе інноваційне 

і критичне мислення, креативність, адаптивність, повагу до іншого, глобальну 

обізнаність, толерантність до невизначеності і комунікацію.  

Намагання української освіти бути не тільки сучасною, але й спрямованою у 

майбутнє, ставить її в ситуацію необхідності транскультурного перетворення, 

відповідно до якого формуються її орієнтації на цінності миру і сталого розвитку. 

Освіта для дорослих має відіграти важливу роль у розвитку глобального 

громадянського суспільства. Її метою є сприяння становленню дорослого індивіда, 

здатного мислити і діяти як автономний і відповідальний суб’єкт в контексті 

комунікації та співпраці, реалізувати своє громадянство в рамках демократії і 

приймати моральні рішення в ситуації швидких змін. 

На основі порівняння існуючих напрямів і теорій освіти для дорослих у 

якості перспективної і найбільш теоретично обгрунтованої виокремлюється теорія 

трансформативного навчання Дж. Мезіроу. Це теорія осмислення нашого досвіду, 

а трансформативне навчання є діяльністю осмислення. З цієї точки зору 

трансформативне навчання є чимось більшим, ніж просто оволодінням тілом 

контенту. В дійсності, воно є трансформацією нашої системи життєвих координат. 

На основі аналізу ключових концептів теорії трансформативного навчання  та 

опису процесів, що формують трансформативний досвід, можна зробити висновок 

про релевантність даного напряму освіти для дорослих в епоху глобальних 

трансформацій, про його значний евристичний і методологічний потенціал і 

можливості для креативних практик.  

Одним із перспективних напрямів розвитку теорії є дослідження 

лімінального досвіду як досвіду переходу до нової конфігурації самості в процесі 

трансформативного навчання. Лімінальність належить до найбільш важливих 

концептуальних інструментів, які є одночасно інноваційними і глибоко 

вкоріненими в найбільш значних історичних і антропологічних традиціях людства. 

Саме цей термін є ключовим для розуміння природи трансформативного навчання 
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дорослих. Застосування феноменологічного підходу в дослідженні лімінального 

досвіду допомогло описати мікро-процеси, які відбуваються у трансформативному 

навчанні, які, маючи відношення до ядра безпосередньо залученої самості, не 

захищеної структурами припущень і переконань, супроводжуються граничними 

емоціями. Аналіз руху через лімінальність дозволяє зробити висновок про зміну 

структур ідентичності, реконфігурацію самості.  

Серед проблем, які постають у зв’язку з дослідженням лімінального досвіду 

ми вбачаємо, насамперед, філософсько-антропологічну проблему – проблему 

людини, що перебуває у просторі «межі», мереж, переходів, етичні проблеми 

такого досвіду та сприяння йому, проблему автономного індивіда, що 

конституюється у своїх практиках і визначається у модусі буття-діяння, тобто 

характеризується своїми енергіями і діями у локусі власного вибору. Саме на 

засадах трансформативної антропології може здійснюватися аналіз усієї 

різноманітності сучасних граничних, трансгресивних  практик. Конструктивний 

шлях полягає у тому, щоб створити простір трансгуманітарного дискурсу, в межах 

якого методами природничих і гуманітарних наук на постконвенціональних 

засадах створити конкурентноспроможні альтернативи згубним напрямам і 

віднайти можливості спрямування нестримного потягу Людини до граничного 

досвіду у життєдайне річище. 

Під таким кутом зору трансгуманітарність постає не просто як поняття з 

певним змістом, що відображає перехідний стан людини та її невизначене 

становище в сучасному світі. Головне полягає в тому, що поняття 

трансгуманітарності виступає у якості регулятивної ідеї високого рівня загальності 

для всієї системи гуманітарних та природничих знань, як атрактивний центр 

становлення нової освітньої парадигми,  як методологічна вимога створення 

нового конструкту взаємодії і пошуку більш ефективних форм доповнюваності 

філософсько-антропологічного, природничонаукового і гуманітарного дискурсів.  

Важливим моментом оптимізації освіти для дорослих є стиль роботи 

педагога і викладання  за межами простої передачі предметного контенту. 

Важливо надати процесу зміни його власний простір, створити мову для 
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обговорення проміжної зони лімінальності, зони «між», коли ми стикаємося з 

проблемою відмови від своєї виплеканої конфігурації власного «я», яка 

передбачала спадкоємність нашого досвіду і очікувань майбутнього. Крім того, на 

наш погляд, претензії теорії трансформативного навчання отримають більшу 

підтримку, якщо вона визнає, що часто трансформація – це не короткочасний 

процес, а, можливо, орієнтація на роки. Те, чому дійсно можна навчити, це 

установці і надійному методу для того, щоб інтегрувати наш досвід в рамки більш 

загального осмислення. 

В контексті суспільних вимог, що постають перед освітою для дорослих, 

виокремлюється проблема розвитку дидактики трансформативного навчання, як 

релевантної загальним світовим тенденціям розвитку способів і методів навчання, 

так і специфічної, орієнтованої на потреби в освіті і розвитку дорослого індивіда, з 

урахуванням складності лімінального досвіду трансформативного навчання.   

Враховуючи складність трансдисциплінарної і транскультурної освіти як 

трансформативного процесу, що включає акт трансгресії і проходження зони 

лімінальності, слід віддавати перевагу синтетичним методам раціонального та 

екстрараціонального підходів з використанням різних дискурсивних і 

комунікативних практик.Одним з напрямків, що реалізують цю стратегію, є 

мультимодальна освіта. Концепт мультимодальності вводить нас в контекст 

навчання, що здійснюється з використанням різних форм в їх тісному 

взаємозв’язку. Трансформативне навчання може бути ефективним лише за умови 

мультимодальної освіти, яка передбачає в процесі синтетично-інтегративного 

підходу використання як раціонального дискурсу, так і різних екстрараціональних 

практик, включаючи міметичну конвергенцію, перформативну дію, нову культуру 

образу, гру як засіб навчання тощо. 

Ідея навчання за останні роки змінилася і зараз вона  має бути пристосована 

до особистісних і афективних потреб нових учнів в їх складних швидкоплинних 

ситуаціях, що потребують індивідуальних трансформацій. Освіта має бути 

пристосована до «пожиттєвого», «безперервного» навчання, тобто до того, щоб 

вчити і вчитися в загальному процесі соціальної еволюції як навчанні. 
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Разом з тим, є потреба у великій дослідницькій роботі, спрямованій   на 

прояснення і розробку принципів і особливостей навчання дорослих, а головне – 

на визначення самого способу навчання як шляху не тільки до збільшення 

кількості знань чи покращення кваліфікації, а до самореалізації особистості, яка в 

умовах швидкоплинного світу передбачає постійний розвиток і 

самотрансформацію дорослих індивідів. Така дослідницька робота можлива на 

основі філософії трансформативної освіти для дорослих, в якій ми вбачаємо 

мейнстрім і перспективу освіти в умовах переходу до нового способу 

цивілізаційного розвитку.  Ми не розглядаємо її як нову парадигму, чи нову галузь 

філософського знання з чітко визначеними підставами і принципами, що 

вибудовується відповідно до строгої дисциплінарної логіки науки. Скоріше це 

новий для української філософсько-освітньої науки трансдисциплінарний науково-

дослідний проект, метою якого є створення комунікативного простору творчого 

раціонального дискурсу цих проблем, який базується на принципах дискурсивної 

етики, «раціональної справедливості» і керується правилом «кращого аргументу». 

На наш погляд, саме творчий і енергійний процес пошуку відповідей на виклики 

часу в інтерсуб’єктивному просторі комунікації, тобто сам дискурсивний процес, і 

є проявом життя національного інтелекту.  

Філософія трансформативної освіти для дорослих за умов організаційного 

сприяння творчим пошукам і трансдисциплінарному раціональному дискурсу з 

боку відповідної освітньої політики  створить інтелектуальне поле можливостей 

для аналізу і обгрунтування процесів становлення і трансформації дорослих 

індивідів як комунікативних і відповідальних суб’єктів «плинної сучасності», 

здатних осмислено жити в просторі часто парадоксальних переходів і відкритих  

глобальних трансформативних перспектив розвитку людства.   
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