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Акт первый:
Создание средств рефлексии в школе

Учитель: Я тут подумал, сможем ли мы к окон$
чанию этого отдельно взятого проекта найти какой$
то индивидуальный способ выразить себя и свой соб$
ственный процесс (обучения/развития) в письменной
форме. (.2)* Честно говоря, мне кажется, это невоз$
можно…

Автор: Ммм.
У: … не может же это просто произойти само со$

бой. […] (чтобы они) размышляли об (.1) этом процес$
се сами, я думаю, им понадобятся какие$то вопросы
(.1) как некий ориентир. Ну, то есть, не все же могут
просто взять да и (сказать): «Это было хорошо, а
проблема для меня всегда состоит в том, чтобы …
и т. д. и т. п.» Это, конечно, было бы здорово, но, мне
кажется, что <э… ммм…> мы хотим слишком многого.

А: Ммм.
У: Итак (.1) повторим, некий ориентир: взгля$

нуть на это еще раз и […] ну, просто чтобы пролить
свет на этот процесс.

ЭМПИРИЧЕСКИЕ   ИССЛЕДОВАНИЯ

В статье представлены материалы двух исследований, проведенных в школах среди учащихся, пере�
живших опыт социальной изоляции, академически неуспешных в условиях массовой школы, испытываю�
щих экономические трудности и семейные проблемы. Один из этих проектов возник как продолжение эт�
нографического исследования, проведенного в экспериментальном профессионально�техническом учили�
ще в Германии в 2004 и 2005 гг., второе исследование представляет собой анализ результатов школьного
проекта, проведенного в Старшей Школе Вудроу Вилсон в Лонг Бич, штат Калифорния, с 1994 по 1998 гг.
Следуя за Фуко и Выготским, автор показывает, как дневники и сочинения способствовали формирова�
нию качественно новых форм рефлексии и развитию различных форм коммуникации между учителями и
учениками. В представленном материале отражается и описывается значение этих изменений в педагоги�
ческой и психолого�педагогической практике. Статья написана в двух частях — первая представлена здесь,
вторая выйдет в следующем номере журнала «Культурно�историческая психология».

Ключевые слова: критическая рефлексия, опосредование, экспериментальные школы, Фуко, общест�
венный сдвиг, технологии себя, Выготский, молодые женщины.

Сочинения молодых женщин из меньшинств
и мета
рефлексия в школе:

диалог между Выготским и Фуко.
Часть 1

Михалис Контоподис
Ph.D., секретарь ISCAR

* Указывает на паузу в 2 секунды.
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А: (.1) Ммм.
У: (.1) И я хотел бы, чтобы (.1) это было сделано

в письменной форме […]
[перевод с английского/перевод с языка

оригинала выполнен автором]

Выше приведена выдержка из плановой дискус�
сии, проведенной с целью координации моей (А)
работы, работы учителя (У), а также еще одного пе�
дагога, вплотную работавшего с классом из 20 уче�
ников в течение года в Школе индивидуально�
практического обучения (название изменено) в од�
ном крупном городе в Германии. Мы обсуждаем
способы опосредования, которые могли бы помочь
учащимся почувствовать и осознать «процесс» их
собственного развития в течение пятнадцатиднев�
ного проекта индивидуального обучения. Этот от�
рывок показывает, что учитель (У) предлагает за�
дать ученикам вопросы, побуждающие к рефлексии
в отношении себя и собственного процесса разви�
тия. Он делает акцент на том, что это важно выпол�
нить в письменной форме, задавая ученикам некий
ориентир.

В Школе индивидуально�практического обуче�
ния опыт размышления и рефлексии в отношении
своей успешности в школе и своего развития с ис�
пользованием изобразительных средств, повество�
вательных средств и других способов опосредова�
ния является частью повседневной жизни. В целом
все материалы, которые я анализирую ниже, полу�
чены во время этнографического полевого исследо�
вания, проводившегося в этой школе в течение од�
ного года. 

Здесь я хотел бы вернуться к отрывку, представ�
ленному в начале статьи. Письменная форма, упомя�
нутая учителем, должна была бы представлять собой
обзор различных действий ученика и его взаимодей�
ствий с учителем, произошедших в те две недели, в
течение которых длился образовательный проект.
Предполагалось, что вести такой отчет будет не учи�
тель, а сам ученик, который вместе с тем будет ре�
флексировать в отношении себя.

Как я покажу далее, необходимо перейти от идей
Выготского (который, конечно же, хорошо знаком
читателям этого журнала) к Фуко (крупному фран�
цузскому философу и историку мысли) и обратно,
чтобы понять, как опосредование в данном кон�
кретном случае запускает определенные механиз�
мы рефлексии и формирует определенные способы
отношения к себе и другим, в то же время делая не�
возможными другие процессы. Опосредование, ко�
торое учитель хочет создать, включает не только
размышление и взаимодействие — оно также пред�
полагает определенную форму индивидуальности,
в отношении которой происходит рефлексия. Пред�
полагается, что ученик будет активно вовлечен в
процесс самоконтроля посредством самопонима�
ния.

Акт второй: Фрейлины Веласкеса

В знаменитом вступлении к своей книге «Слова и
вещи» Фуко анализирует картину Веласкеса «Фрей�
лины». Полотно представляет самого художника за
работой над портретом короля Филипа IV и его же�
ны Марианы. Позирующая королевская чета не вид�
на зрителю на картине — он может увидеть лишь их
отражение в зеркале [20]. На картине за Веласкесом
наблюдает инфанта Маргарита с группой фрейлин и
другие люди, пришедшие посмотреть на работу мас�
тера. Фуко утверждает, что мы находим на картине
не репрезентацию изображенного человека, но ре�
презентацию репрезентации.

Репрезентация здесь предпринимает попытку
представить себя во всем множестве своих элемен�
тов — образов, глаз, которыми эти образы представ�
лены, лиц, которые она делает видимыми, жестов,
которые она вызывает к бытию [20]. Согласно Фуко,
репрезентация представляет себя здесь в самой чис�
той форме.

Объединяя взгляды Фуко и Выготского, можно
утверждать, что картина наподобие «Фрейлин» Ве�
ласкеса опосредует коммуникацию между художни�
ком и зрителями и в то же время опосредует внут�
реннюю речь как художника, так и зрителя. Картина
запускает процесс рефлексии у рассматривающих ее
субъектов относительно представленной темы или
объекта в нескольких модальностях. То же можно
утверждать и о других семиотических средствах или
средствах коммуникации, таких как литература, ки�
нематография, прикладное искусство*.

Как упоминается в первом акте, такие средства
часто используются в школе. В рамках социокуль�
турного и культурно�исторического подходов к
обучению и развитию исследователи всесторонне
изучили, как семиотические средства (такие, как
письмо или рисование) одновременно опосредуют
общение между учителями и учениками, взрослы�
ми и детьми, «внутреннюю речь», обращенную к са�
мому себе, а также формируют мышление и вообра�
жение [6; 9; 16; 40].

Исследования такого рода основаны на семиоти�
ческом подходе Выготского, в рамках которого мыш�
ление понимается как опосредованное знаками, ис�
пользуемыми в конкретную историческую эпоху и в
конкретной социокультурной среде [84; 87; 90]. Уни�
кальность картины Веласкеса в том, что она не толь�
ко способствует рефлексии как таковой, но запуска�
ет рефлексию и по отошению к самой работе худож�
ника, побуждая к осмыслению социальных условий,
в которой она создавалась, и связанных с ней отно�
шений власти. И даже больше, картина способствует
рефлексии в отношении условий рефлексии и ее ка�
честв.

Ссылаясь на Фуко, мы расширяем понимание
Выготского и можем утверждать, что это отличный
тип рефлексии от интроспекции в отношении себя,

* Например, известная по кинематографу работа Deleuze, 1987.
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самонаблюдения, доминирующего в современной
психологической и консультационной (и психолого�
педагогической) практике. Интроспекция, возник�
новение которой можно проследить от христианской
практики исповеди, анализируется в работе Фуко,
посвященной «техникам» или «технологиям себя»
[23; 22; 47].

Согласно Фуко, тот тип мета�рефлексии, кото�
рый порождает картина Веласкеса, свидетельствует
об изменении западной мысли в конце XVI — начале
XVII в., когда «изображение начало ослаблять свою
связь со знанием и исчезать, по крайней мере частич�
но, из области познания» [20]. С этого времени зна�
ки уже не воспринимались как отражение истины,
объективно существующей «вовне», они были при�
знаны отражающими истину семиотических отно�
шений. В этом контексте и «внешняя реальность» и
«внутренняя» рассматриваются не как таковые, а
только в отношении к наблюдателю, а также в отно�
шении к форме и средствам процесса наблюдения
или процесса представления.

Именно в данной традиции особое значение в ра�
ботах Фуко приобретает концепция «дискурса».
В рамках этого семиотического понимания репре�
зентации формируется его критический анализ тех�
нологий себя, отношений власти, психологического
и других дискурсов, а также механизмов репрезента�
ции и регуляции [21; 65].

Акт третий: Разговор о сегодняшнем дне

Работы Фуко крайне важны для изучения совре�
менного образования на Западе. В большинстве
стран Запада жизнь взрослого человека все чаще ор�
ганизована на краткосрочных трудовых контрактах
и на фоне сокращения фондов социальной поддерж�
ки. Воспитание эффективных соискателей и работ�
ников стало основной целью многих образователь�
ных программ [66; 78]. Не будет преувеличением
сказать, что развитие учеников все чаще становится
ориентированным на профессионально�техническое
образование, на развитие самоконтроля, собствен�
ной ответственности и навыков по поиску работы.
В этом контексте учащиеся часто бывают вовлечены
в организованную педагогом практику самонаблю�
дения и рефлексии, по отношению к своим прошлым
достижениям и будущей карьере. Более того, школы
взаимосвязаны с рынком труда, а также с психологи�
ческими службами.

Эта ситуация становится все более проблематич�
ной для учащихся с опытом социальной изоляции.
Вместо рефлексии условий, как было с картиной Ве�
ласкеса, учащихся часто поощряют лишь к самона�
блюдению и к персонализации таких более широких
социальных проблем, как маргинализация и возрас�
тающая безработица. Они часто рассматривают эти
социальные проблемы в терминах своего собствен�
ного неуспеха и не способны к рефлексии относи�
тельно процесса, причин и последствий такого пере�

носа социальных проблем на себя. В результате они
склонны искать индивидуальные решения этих про�
блем в стремлении быть более продуктивными, гиб�
кими и дисциплинированными. Они оказываются не
способны к критической рефлексии и решению клю�
чевых конфликтов их социальной ситуации. Они
также не чувствуют в себе сил и права бросить вызов
условиям своего образования [62; 66]. Ситуация ста�
новится еще более острой, когда учащиеся с опытом
социальной изоляции, с плохой успеваемостью в
школе, финансовыми затруднениями и семейными
проблемами подпадают под распространенные сего�
дня неолиберальные реформы образования, которые
в какой�то мере можно наблюдать и в России
[57; 61].

Ниже я проясню эту теоретическую и политичес�
кую позицию и попытаюсь найти радикальные аль�
тернативы этому феномену. Я обращусь к некоторым
случаям и примерам из практики. Основываясь глав�
ным образом на анализе дневников, написанных уча�
щимися двух разных школ, я намерен разобрать со�
временный опыт «репрезентации» и предложить
критическое понимание рефлексии. Эта статья —
также и писательский эксперимент; она разворачива�
ется как театральная пьеса с девятью актами и двумя
интерлюдиями. Однако эта пьеса не дописана до кон�
ца, последующие и завершающие акты все еще оста�
ются неизвестными. В статье рассматриваются совре�
менные проблемы, с которыми сталкиваются этниче�
ские и классовые меньшинства в образовательной
среде Германии и других развитых стран [3; 43].

В этом контексте я собираюсь проанализировать
стандартную практику в экспериментальной школе в
Германии, рассмотрев сделанные в особой форме
письменные отчеты как ключевой показатель разви�
тия образования. Я также предложу сравнение с дру�
гими способами рефлексивной работы, внедренными
в одном инновационном классе общеобразователь�
ной школы в Лонг Бич, штат Калифорния. Таким об�
разом, я попытаюсь представить решение политичес�
кой проблемы, при котором рефлексию можно кон�
цептуализировать и стимулировать так, чтобы в шко�
ле появлялись свобода, воображение и активность.

Для достижения этой цели я сравниваю дневники
трех девушек со сходными проблемными, с образова�
тельной точки зрения, биографиями и общими черта�
ми опыта социальной изоляции: дискриминацией по
половому признаку, финансовыми затруднениями и
семейными проблемами. Для них сочинение предста�
ет инструментом опосредования в образовательной
среде. Я также обращаю внимание и на более широ�
кий контекст их сочинений. Тексты отражают насто�
ящую и будущую ситуации респонденток.

Материалы в первых двух случаях получены в хо�
де лонгитюдного этнографического исследования,
проведенного мною в Германии. Третий случай,
представленный в данной статье, относится к широ�
ко известному и подробно документированному
школьному проекту, осуществленному в Калифор�
нии. Хотя мне и не случилось наблюдать этот проект
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как этнографу, он вдохновлял меня при анализе дан�
ных своего исследования. При сравнении этих двух
школьных проектов я обращаю особое внимание на
респондентов, подвергшихся дискриминации или
оттесненных на периферию в их среде [31; 38; 93]. 

Я сосредоточусь только на учащихся женского
пола, на том, как этническая принадлежность, пол и
социальный класс взаимосвязаны [55; 91; 92].
Я представлю три случая — три девушки из двух об�
разовательных ситуаций, описанных выше в теоре�
тической части. Хотя изучаемая проблема достаточ�
но широка и влияет на большинство студентов, а не
только из меньшинств, я делаю акцент на наиболее
острые и сложные ситуации. Можно сказать, что в
этих ситуациях маргинализация усложняет процесс
образования, и что — в определенной степени — кри�
тическая рефлексия здесь еще нужнее, чем в обыч�
ных случаях. Записи женщин, на которых сделан ак�
цент в данной статье, можно назвать типичными в
том смысле, что они схожи с записями многих дру�
гих учащихся из маргинальной среды, собранными в
ходе исследования. Я подчеркиваю, что эти материа�
лы являются «частями целого», отражающими об�
щие тенденции и феномены, которые я наблюдал в
ходе исследования или анализа конкретных случаев.
Поэтому они могут быть использованы в качестве
примера в контексте более общего анализа [85].

Четвертый акт:
Записи о повседневной жизни в Школе

индивидуально
практического обучения

На третий день я вообще$то ничего особенного не
делала. Как всегда я пришла к 9.45. Я сразу сложила
полотенца, потом […]. Первый клиент пришел в
10 часов — он привел с собой собаку, она лаяла и все
время действовала всем на нервы. Тем временем я
сняла бигуди (с болванки), которые я накручивала
вчера: они выглядели просто здорово. В общем, я была
горда собой, кудри выглядели красиво и аккуратно,
прямо от корней. Майк (псевдоним) тоже так ска$
зал! […] Со стрижкой пошло не так хорошо, но к сча$
стью пришла клиентка, и Анна (псевдоним) делала ей
ту же стрижку. Я внимательно наблюдала за всем
от начала и до конца. В среду попробую еще раз. 

[перевод с английского/перевод с языка оригинала
выполнен автором]

Автора записи зовут Самира (псевдоним), девуш�
ка�турчанка из рабочего класса. Школьное обучение
ее не было очень успешным, и поэтому она поступила
в Школу индивидуально�практического обучения.
Однако по сравнению со многими другими учащими�
ся этой школы ее успеваемость за последний год была
достаточно высокой. Она редко пропускала занятия,
что соответствовало ожиданиям учителей, и в целом

была охарактеризована как «ответственная». Как и
многие другие девушки, учащиеся в Школе индивиду�
ально�практического обучения, Самира стажирова�
лась в парикмахерском салоне. Во время учебы в шко�
ле в рамках курса немецкого языка она должна была
ежедневно или еженедельно писать отчет курирующе�
му педагогу о своих занятиях во время стажировки.
Целями этой деятельности были одновременно прак�
тика написания изложения на немецком языке и ре�
флексия по поводу своей стажировки, своих профес�
сиональных интересов и целей.

В приведенном выше отрывке Самира письменно
фиксирует задачи, которые она выполняла, и оценку
их исполнения взрослыми, работающими в парикма�
херской, где проходил ее проект «Обучение на прак�
тике». Это третий день ее стажировки. Дневниковая
запись начинается в 9.45 утра, затем отмечено время
10 утра и т. д. Во всем отчете события повседневной
жизни изображены так, как они должны формулиро�
ваться в немецком языке, в прошедшем времени и в
некоторой последовательности. Также указана связь
с будущим: «В среду попробую еще раз». Дневник
Самиры представляет собой нечто вроде исповеди,
он написан с целью беспристрастно изобразить про�
изошедшие события.

Мы обнаруживаем, что Самира рассматривает то,
что произошло «вовне» в контексте конкретной си�
туации. Она сидит за партой в классе (внутри) и под
руководством педагога�куратора переводит множе�
ство событий, произошедших во время стажировки
(вовне), в некое временно заданное, но значительное
целое. Информация не просто передается, она сжи�
мается, обобщается, индивидуализируется и моди�
фицируется для использования в будущих ситуаци�
ях для других целей. Важным элементом такого пе�
ревода из внешних событий в письменную речь яв�
ляется тот факт, что это действие индивидуализиро�
вано, и субъект написания текста помещен в центр
изложения. Другой важный элемент перевода в
письменную речь — это установленный временной
порядок, делающий происходящее во время стажи�
ровки значимым для Самиры и для учителя, кото�
рый позже прочитает ее отчет и оценит его.

Заданный временной отрезок включает не только
прошлое, но и будущее. События и действия, произо�
шедшие за время стажировки Самиры, значимы с
точки зрения той будущей позиции, к которой она
стремится: позиции рационального [95] взрослого
[35], работающего или ищущего работу человека
[66]. Ее письменный отчет должен был поддержать
рефлексию в отношении своего прошлого, а также
помочь ей поставить цели на будущее. И это ясно
проявляется в дальнейших отчетах Самиры*, а так�
же в отчете другой девушки, извиняющемся и оправ�
дывающемся по тону, где изложена история неус�
пешного прохождения стажировки в парикмахер�
ской. Этот отчет, названный «Мой последний день в

* Другие написанные ею ежедневные и еженедельные отчеты, финальные отчеты, заметки и видеозаписи, касающиеся двух визитов
в парикмахерскую во время стажировки, а также резюме и анкеты.
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парикмахерской», написан Гуриетой (псевдоним) —
еще одной учащейся турецкого происхождения.

Продолжение статьи читайте в следующем номе$
ре журнала «Культурно$историчекая психология».

Приложение: «Закулисье»

Школа индивидуально�практического обучения
(название изменено) — экспериментальная школа,
где объединены социальная работа, классное и про�
фессиональное обучение. В 2004—2005 учебном году
я провел там этнографическое исследование, став�
шее основой представленного здесь анализа. Будучи
психологом�практикантом и аспирантом в области
школьной психологии, я участвовал в повседневной
жизни школы в течение всего учебного года: присут�
ствовал как наблюдатель на занятиях в классе в тече�
ние полного учебного дня пять дней в неделю, а так�
же во внеурочное время участвовал в официальных
и неформальных собраниях учителей.

Эта школа расположена в одном из крупнейших
городов Германии. В ней учились дети, до этого счи�
тавшиеся неуспешными в обучении, остававшиеся на
второй год более одного раза. В программе обучения
важная роль отводилась рефлексии в сочетании с
ориентацией на практику: учащиеся проходили раз�
личные стажировки, получая опыт «в реальной жиз�
ни», чтобы определить сферу своих интересов и при�
нять серьезные решения относительно их будущего.

Вскоре после начала учебного года директор шко�
лы и местный образовательный орган власти утвер�
дили мой исследовательский проект. После этого
ученики школы, пожелавшие участвовать в проекте,
подписали информационные бланки согласия на
участие, также одобренные директором. Участницам
было по 16 лет и, по закону Германии, согласие их
родителей на участие и санкциях университетского
комитета по этике не требовалось.

Мои дружеские и доверительные отношения с
участницами позволили мне получить доступ ко
всем их записям. Учителя также доверяли мне, по�
скольку я получил образование в области психоло�
гии и имел степень магистра, хорошо понимал прак�
тические проблемы учеников и учителей в их по�
вседневной жизни в школе. Отношение учителей ко
мне как к коллеге, а также мое уважение к личной
тайне и сохранение анонимности настоящих имен
участников проекта позволили мне получить доступ
к большинству документов.

Обычно ученики этой школы происходили из
среды иммигрантов либо из проблемных семей алко�
голиков и безработных. В результате отбора удалось
получить достаточно сбалансированную выборку: в
примерно равном количестве — юноши и девушки
и — примерно в равных пропорциях по этнической
принадлежности — немцы и иностранцы (главным
образом турки). В основном (согласно данным шко�

лы) участники происходили из семей низкого социо�
экономического положения. В большинстве случаев
это были молодые люди 18 лет, все еще не получи�
вшие сертификат о школьном образовании, что в
норме происходит к 15 годам.

Участники из иммигрантской среды были в ос�
новном иммигрантами второго поколения. Они го�
ворили и писали по�немецки с грамматическими
ошибками, что, впрочем, случается и со многими эт�
ническими немцами. Между собой же, находясь в эт�
нически однородной компании, эти учащиеся обща�
лись на родном языке (в частности, на турецком).
Проводя это исследование, я говорил на немецком с
неидеальной грамматикой (мой родной язык — гре�
ческий), поэтому участники не воспринимали меня
как учителя, для них я был между ними и учителями.

Материалы исследования в Школе индивиду�
ально�практического обучения включали 17 часов
аудиозаписей и конспектов организационных бесед
с учителями, которые проводились еженедельно,
21 беседу с учениками, записанную на аудио�носи�
тель (полуструктурированные и свободные интер�
вью), этнографические материалы (видеозаписи ра�
боты в классе) и заметки. Анализ этих данных, а
также школьных документов сделан под влиянием
этнографических подходов и исследований в науке
и технике [14; 39; 50]. Моя методология обобщает
критическую этнографию, т. е. включает процесс
рефлексивного выбора между концептуальными
альтернативами и построением ценностных сужде�
ний относительно смысла и метод постановки задач
исследования, планирования и других форм анали�
за [77; 54].

Я использовал разнообразные методы для фикса�
ции семиотической и материальной деятельности,
делая акцент на связях между субъектами и способа�
ми опосредования, а также на взаимозависимости се�
миотического и материального аспектов деятельнос�
ти [49; 51]. Особое внимание в этом этнографическом
наблюдении уделялось движению учеников, учите�
лей и школьных документов в пространстве классной
комнаты, кабинета школьной администрации, каби�
нета учителя и места стажировки. Еще один аспект в
фокусе моего внимания — использование техноло�
гий, оборудования (компьютеры, мобильные телефо�
ны) и электронных способов хранения информации.
В некоторых случаях я задокументировал использо�
вание других артефактов, таких как рисунки, филь�
мы, одежда. Также я отмечал использование и обра�
щение жанров письменной речи, употребляемых в
школе (дневники стажировок, учебные материалы),
и собрал ксерокопии этих источников.

Второй пример, рассматриваемый здесь, — это
пример образовательной программы, внедрявшей�
ся в одном классе в Старшей школе Вудроу Вил�
сон в Лонг Бич, штат Калифорния, США, в 1994—
1998 гг. Учитель, создавший эту программу, —
Эрин Грауэлл*, преподаватель английского. Под

* Настоящее имя, упомянутое в ее книгах [28; 29; 30].
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ее руководством ученики начали писать аноним�
ные дневники о своей повседневной жизни и зачи�
тывать их в классе. Это позволило провести в
классе дискуссии по многим социальным пробле�
мам, таким, как расизм и сегрегация, дискримина�
ция и культ внешности, домашнее насилие, жено�
ненавистничество, дислексия, синдром дефицита
внимания, гомосексуализм, гибель близких людей
в перестрелках. Материалы по проекту «Писатели
свободы» был взят из книг Эрин Грауэлл [28; 29;
30], а также из других источников, таких, как отче�
ты очевидцев*.

Участники проекта в школе Вудроу Вилсон, как и
ученики Школы индивидуально�практического обу�
чения, произошли из различных этнических сред и
имели сходный опыт социальной изоляции, эконо�
мической неустроенности, отторжения их культуры,
семейных проблем, низкого уровня образования
(включая трудности в практической реализации на�
выков письменного и устного английского языка).
Их не отбирали намеренно в этот класс и школу, со�
став класса был разнообразным в этническом плане.
Большинство учеников ранее показывали низкие ре�
зультаты в учебе. Лишь некоторые из них имели бе�
лый цвет кожи. 

Многие ученики этих двух школ участвовали в
различных антисоциальных агрессивных акциях, хо�
тя учащиеся Школы индивидуально�практического
обучения не сталкивались с такими трагедиями, как
перестрелки и убийства, что случалось с учениками
из школы Вудроу Вилсон.

В повседневной жизни большинство этих моло�
дых людей сталкивались с бедностью, бездомностью,
употреблением алкоголя и наркотиков, подростко�
вой беременностью, расизмом и сексуальной дис�
криминацией. Насилие, пожалуй, было основной
проблемой ребят из Лонг Бич. Наиболее распростра�
ненной проблемой учащихся немецкой школы была
их неуспешность в учебе, которая не позволяла им
получать более высокое образование и хорошую ра�
боту в будущем.

Этим молодым людям не только не хватало ре�
сурсов и возможностей, как учащимся американской
школы; в силу особенностей законодательства Гер�
мании у них не было совершенно никакой возмож�
ности для продвижения вверх по социальной лест�
нице. Система в Германии основана на четко разли�
чающихся категориях школ, которая облегчает от�
слеживание и категоризацию учащихся с возраста
12—13 лет, иногда раньше. Эта система отдельных
школ для разных категорий учеников создает раз�
личные категории работников и соискателей работы
по окончании обучения [64]**.

Хотя проблемы, с которыми эти учащиеся
сталкиваются в повседневной жизни, могут раз�
личаться в деталях, все они считают себя «марги�
нальными» или «второстепенными» людьми с ме�
та�перспективами, что сплачивает очень разных
людей. Стивенсон и Пападопулос вводят термин
«общественность в процессе формирования», под�
черкивающий процессуальность того, как возни�
кает коллективизм между людьми, разделяющи�
ми сходный опыт изоляции, уникальный у каждо�
го, но в то же время похожий на опыт других
[22; 73].

В статье я использовал примеры из этих иссле�
дований, делая особый акцент на письменных отче�
тах учеников. Однако я не ставил цель сравнить
разные образовательные программы, в контексте
которых возникли эти сочинения. Я считаю, что обе
образовательные модели были созданы каждая в
своем уникальном контексте, и было бы невозмож�
но и неправомерно сравнивать их принципы, цен�
ности и методологию. В их создание были вовлече�
ны разные люди с разными мотивами, что делает
невозможным повторение каждой из этих моделей
в другом контексте. Однако я попытался связать
происходившее в Школе индивидуально�практиче�
ского обучения с моделью, созданной в Старшей
школе Вудроу Вилсон, чтобы иметь возможность
взглянуть на конструирование развития с мета�пре�
спективы [18].

* Проект «Писатели свободы» скоро стал очень популярным, и даже побудил режиссера Ричарда Ла Гравенезе снять фильм с учас�
тием Хилари Суонк [50]. Однако подход «Писателей свободы», представленным в фильме, был раскритикован, так как породил роман�
тическое представление об учителе�герое/героине, приносящем/щей в жертву свою личную жизнь, чтобы преодолеть более глобальные
социальные и образовательные недостатки, за которые несут ответственность государственные учреждения [5]. Книга представляет со�
бой более стоящий источник информации, если анализировать ее не с идеализирующей героя точки зрения, а в сочетании с другими ис�
точниками — что я и пытаюсь делать в последующих абзацах.

** В Германии до последнего времени все дети посещали младшую школу вплоть до 4, 5, 6 или 7 класса, в зависимости от законода�
тельства конкретного субъекта федерации. После этого они могли выбрать один из трех путей обучения (Hauptschule, Realschule,
Gymnasium) на основании их успешности в школе на начальном уровне. Именно это разделение можно рассматривать как момент сег�
регации. Часто ученики, направленные в Hauptschule, обладали похожими этническими и классовыми особенностями, и у них не было
возможности в рамках образовательной системы Германии получить впоследствии более высокое профессиональное или университет�
ское образование. Окончание Hauptschulе происходит в 9 или 10 классе; Realschulе — в 10 классе. Выпускники Hauptschule и Realschule
затем участвуют в программе сотрудничества (учеба и работа) или посещают различные Fachoberschulen. Ученики гимназий продолжа�
ют учиться там еще 2—3 года, после чего получают диплом уровня абитуриента, позволяющий им подавать документы в колледж
или университет. В последнее время в некоторых Землях Германии система была реформирована, и пока неясно, будут ли значитель�
ные перемены к лучшему или те же структуры сохранятся в системе под другими названиями и ярлыками. Для примера, другой тип
школ — Gesamtschule, общеобразовательная школа (5—9/10 классы), в которой традиционные направления обучения существуют ин�
тегрированно и совместно. Ученики общеобразовательных школ могут получить диплом уровня Hauptschule в 9 или 10 классе, диплом
уровня Realschule или разрешение на учебу в гимназии в 10 классе, и в процессе учебы есть возможность для смены образовательных
направлений.
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The article presents the materials of two studies conducted in schools among students who have experienced
the social isolation, economic hardship and family problems or were academically unsuccessful in a regular school.
One of these projects has emerged as a continuation of an ethnographic study conducted in an experimental voca�
tional�technical college in Germany in 2004 and 2005. The second study is an analysis of a school project, carried
out in Woodrow Wilson High School, Long Beach, California from 1994 to 1998. Following Foucault and
Vygotsky, the author shows how the diaries and writings contributed to the formation of qualitatively new forms
of reflection and development of various forms of communication between teachers and students. The presented
material reflects and describes the significance of these changes in pedagogical and psychological and education�
al practices. The article is written in two parts � the first is presented here, while the second will be released in
the next issue of the Journal of Cultural�Historical Psychology.

Keywords: critical reflection, mediation, experimental schools, Foucault, social changes, technologies of the
Self, Vygotsky, young women.
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