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Аннотация
Данная статья представляет собой попытку связать 
хорошо известную в Бразилии концепцию образо-

вательного мышления Пауло Фрейре с концепцией 
«Философия для детей» (P4C) Мэтью Липмана. Обо-
сновывается взаимосвязь этих концепций посред-

ством анализа различных взаимовлияний. В статье 
показано, что данные взаимовлияния не столь 

очевидны, как заявляют многие сторонники P4C, 
особенно в Латинской Америке. Изложение статьи 

разворачивается в контексте образовательной 
политики современности; обосновывается, почему 

в отношении политики образования невозможно 
быть и сторонником взглядов Фрейре, и одновре-

менно занимать нейтральную или одобрительную 
позицию по отношению к фактическому положе-

нию дел в образовательной сфере. Наконец, на 
основе понимания Липманом взаимосвязи между 

философией, образованием и демократией в усло-
виях капитализма в статье предлагаются способы 

осуществления политического дискурса философст-
вования с детьми, инспирированные концепцией 

образовательного мышления Пауло Фрейре. 
В результате речь идет политико-ориентирован-

ном пути философствования с детьми.
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1 Перевод выполнен С. В. Борисовым по изданию: 
Kohan W.O. Paulo Freire and Philosophy for Children: а 
Critical Dialogue // Studies in Philosophy and Education. 
2018. № 37 (6). P. 615—629.
П е р е в о д  п о д г о т о в л е н  в  р а м к а х  з а д а н и я 
№ 35.5758.2017/БЧ «Философская практика как но-
вая парадигма современных социогуманитарных 
исследований» Министерства образования и науки 
Российской Федерации на выполнение государ-
ственных работ в сфере научной деятельности и 
проекта РФФИ № 17-33-00021 «Теория и практика 
философского консультирования: компаративист-
ский подход».

Когда мы убиваем в себе ребен-
ка, то и нас больше нет.

П. Фрейре [25, p. 64]

Введение

Я использую вопросы чаще, чем 
что-либо другое.

М. хортон [25, p. 146]

«Философия для детей» (P4C) — это ме-
ждународное движение, инициированное 
Мэтью Липманом и Энн Маргарет Шарп в 
конце 1960-х гг., чтобы привнести философ-
ское исследование в практики образования 
детей. Основываясь на прагматизме Дьюи, 
Липман и Шарп предложили свою «рекон-
струкцию истории философии» в виде целой 
программы, состоящей из философских но-
велл для детей и методических руководств 
для учителей, чтобы преподаватели, начи-
ная от дошкольной ступени и до старшей 
школы, имели инструмент для создания 
«сообществ философского исследования» 
(СФИ), то есть безопасных образовательных 
пространств, где получают возможность об-
мениваться идеями по таким философским 
вопросам, как истина, дружба, справедли-
вость. СФИ — это демократические про-
странства, благодаря которым навыки твор-
ческого, критического и заинтересованного 
мышления вырабатываются у детей, чтобы 
они впоследствии стали демократически 
настроенными гражданами, в которых так 
нуждается наше общество [33]. Концепция 
P4C была создана в Институте по продвиже-
нию философии для детей (IAPC) в Монклер-
ском государственном университете (MSU) 
и постепенно распространилась в более 
чем 40 странах, в которых теперь применя-
ются разные виды философских практик с 
детьми, более или менее соответствующие 
модели Липмана и Шарп [33; 34]. В странах 
с богатой образовательной и философской 
традицией, таких как Франция и Италия, по-
явились многочисленные дифференциации 
этой модели, в настоящее время существует 
множество методик философии для детей.

Вопрос о политическом влиянии, кото-
рое оказала P4C на образование, являет-
ся весьма дискуссионным. Несмотря на то 
что Липман и Шарп всегда подчеркивали 
демократичный характер P4C, предла-
гая образовательный путь для развития и 
укрепления демократического общества, 
«демократия»  — это спорное понятие и 
оценка вариантов демократической пра-
ктики в различных уголках мира требует 
тщательного учета этой специфики. Это осо-
бенно справедливо для таких регионов, как 
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Латинская Америка, где призыв к неотлож-
ным социальным преобразованиям посред-
ством образования раздается более пятиде-
сяти лет, что создало прочный фундамент 
для реализации всеми поддерживаемой 
P4C. Это выдвигает на первый план следу-
ющий, возможно, самый насущный вопрос: 
можем ли мы ожидать, что P4C станет тем 
образовательным инструментом, с помо-
щью которого несправедливые, авторитар-
ные и недемократические общества превра-
тятся в истинно демократические?

Целью этой статьи является анализ этого 
вопроса. Стратегическая линия изложения за-
ключается в акцентировании внимания на по-
литических подтекстах P4C в связи с концеп-
цией Пауло Фрейре [30]. Придерживаясь этой 
линии, первое, что мы проанализируем, это 
соотношение концепций Мэтью Липмана и 
Пауло Фрейре, которые, смею предположить, 
не столь близки, как думают многие сторон-
ники P4C, особенно в Латинской Америке. 
Также будут рассмотрены разнообразные 
попытки, предпринятые многими авторами, 
установить сходства и различия между эти-
ми образовательными концепциями. В сле-
дующем разделе статьи будут рассмотрены 
взгляды Фрейре и Липмана на образование 
с позиции современного социально-экономи-
ческого контекста. В заключительном разделе 
будут рассмотрены истоки политического ди-
скурса философствования с детьми, который 
инспирирован образовательным мышлением 
Пауло Фрейре, для того чтобы пролить неко-
торый свет на политический потенциал P4C, 
не только в таких регионах, как Латинская 
Америка, но и там, куда проникли неолибе-
ральные образовательные дискурсы. Конеч-
ная идея заключается в предположении, что 
как философы-практики P4C, заинтересован-
ные в демократии, так и те, кто занимается во-
просами социальной справедливости, только 
выиграют от глубокого понимания идей Пау-
ло Фрейре относительно политической роли 
педагога.

Соотношение концепций
Пауло Фрейре и Мэтью Липмана

Невозможно научить критиче-
скому мышлению, просто рассу-
ждая о критическом мышлении.

П. Фрейре [25, p. 173]
Пытаясь создать что-то вну-
три истории, мы должны на-
чать с мечты.

П. Фрейре [25, p. 64]

Было предпринято несколько попыток, 
главным образом латиноамериканскими 

учеными, чтобы показать параллели между 
Мэтью Липманом и Пауло Фрейре [24; 27; 
28]. Среди наиболее восторженных сторон-
ников этих идей — Маркос Лорири (Marcos 
Lorieri), бывший директор Бразильского цен-
тра философии для детей (CBFC) и профес-
сор Католического университета Сан-Паулу 
(PUC-SP), где преподавал Пауло Фрейре1. 
Лорири видит методологическую и теоре-
тическую близость в общей идее диалога и 
акценте на социальном конструировании 
знания2. Член Секретариата образования 
штата Мату-Гросу в Куябе Мейбл Веймер 
(Mabel Weimer) разработала программу 
обучения учителей, которая построена на 
соотношении концепций Липмана и Фрей-
ре [49]. Вонсович (Wonsowicz) [50] и Джеко-
мази (Giacomassi) [23] выделяют диалогиче-
ское обучение как ключевой момент связи 
между этими концепциями.

В других странах Латинской Америки 
данные параллели были обнаружены Акко-
ринти (Accorinti) [1], который видит общее 
в этих концепциях в основном в идеях ав-
тономии, свободы и многомерного мышле-
ния. Исходя из той же аргументации, Парра 
Контрерас (Parra Contreras) и Медина Фуэн-
майор (Medina Fuenmayor) [43] видят связь 
концепций в стремлении к формированию 
«гражданских ценностей» в соотношении 
«сообщества исследователей» (Липман) и 
«активной тишины» и «педагогики вопро-
са» (Фрейре). В Испании под редакцией 
Барриентоса (Barrientos) вышла книга под 
заголовком «Философия для детей и фрей-
рерианский демократический тренинг» [4]; 
этот сборник статей хотя и предполагает, 
но не раскрывает в полной мере сходство 
между обеими парадигмами.

В англосаксонском мире два извест-
ных специалиста в области философии 
для детей, Костелло (Costello) и Морхауз 
(Morehouse) [13] увидели «близкое сходст-

1 CBFC был создан в 1985 г. в Сан-Паулу Кэтрин 
Янг Силва (Catherine Young Silva). Спустя более чем 
двадцать лет, он был закрыт, и теперь Институт 
философии и образования для развития мыш-
ления продолжает свою работу в Куритибе под 
руководством Дарсисио Мураро (Darcisio Muraro) 
(http://www.philosletera.org.br). Другие разнообраз-
ные философские программы с детьми реализуют-
ся в государственных и частных университетах и 
школах по всей Бразилии.
2 В частной переписке Лорири утверждал, что те-
левидение Католического университета Сан-Паулу 
было намерено записать еще один разговор меж-
ду Липманом и Фрейре, который должен был со-
стояться в Соединенных Штатах в августе 1997 г. 
К сожалению, Пауло Фрейре умер за несколько 
месяцев до этого, 2 мая 1997 г.
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во» между «образованием через постановку 
проблем» Фрейре с одной стороны, и «со-
обществом исследователей» и «развитием 
философского мышления в школах» Липма-
на — с другой. Костелло и Морхауз ратуют за 
распространение в школах «освободитель-
ной педагогики», инспирированной фило-
софским мышлением [13, p. 7].

Несмотря на все эти попытки, я полагаю, 
что связи между концепциями Липмана и 
Фрейре не настолько близки и глубоки, как 
хотелось бы ожидать многим участникам 
движения «Философия для детей», особенно 
латиноамериканцам (включая меня самого). 
Я имею в виду не только личные взаимоот-
ношения этих мыслителей, но и связи между 
их пониманием теории и практики образо-
вания. Давайте посмотрим, почему это так.

Самые убедительные и в некотором роде 
уникальные доказательства, подтверждаю-
щие связь между взглядами этих мысли-
телей, можно установить из утверждений 
самого Липмана в следующих строках его 
автобиографии:

«Я бы не стал рассматривать философию 
для детей в столь широком контексте, если 
бы не принял к сведению взгляды бразиль-
ского педагога Пауло Фрейре, который по-
лучил общественное признание в резуль-
тате того, что применил свою философскую 
проницательность к образованию детей. 
В частности, он стремился использовать 
философствование для улучшения, казалось 
бы, самых скромных, но в то же время са-
мых существенных навыков детей: чтения 
и письма. Латиноамериканским педагогам, 
которые быстро заметили сходства между 
образовательным подходом Фрейре и фило-
софией IAPC, следует выяснить, кто на кого 
оказал большее влияние».

В 1988 г. бразильский разработчик 
учебных программ Кэтрин Янг Силва орга-
низовала мою встречу с Фрейре в его доме 
в Сан-Паулу. Это был дружеский визит, во 
время которого в основном говорил Фрей-
ре, делясь своими наблюдениями о влиянии 
истории философии на его образовательное 
мышление, тем самым признавая и мой 
вклад в это дело и то, что наши достижения 
во многом совпадают.

Это был вдумчивый, проникновенный 
разговор, и я думаю, что у нас не было точек 
кардинального расхождения. Из окна Фрей-
ре открывался великолепный вид уходяще-
го далеко за горизонт Сан-Паулу, но наше 
воображение открывало нам более далекие 
перспективы. Последнее заявление Фрейре 
было относительно того, что даже будучи 
министром образования Бразилии, даже 

на этом высоком посту, он признавал, что 
бразильскую систему образования вряд ли 
можно будет легко переориентировать. Тем 
не менее, благодаря Кэтрин Янг Силва и ее 
семье, тысячи философов Бразилии и сотни 
тысяч бразильских детей познакомились с 
философией» [36, p. 148].

Несмотря на попытку Липмана оправ-
дать наши ожидания, цитата говорит сама 
за себя: Липман допускает неточности от-
носительно Фрейре, который не был мини-
стром образования Бразилии, а возглавлял 
Секретариат образования города Сан-Паулу, 
но более существенная неточность заключа-
ется в том, что хотя, конечно, образователь-
ные идеи Фрейре можно использовать для 
детей, однако, по сути, его усилия в основ-
ном были направлены на образование взро-
слых [25, p. 47]. Если говорить конкретно, 
направлены на то, чтобы с минимальными 
затратами развить способности чтения. Для 
Фрейре чтение было главным образом не 
когнитивной способностью, а экзистенци-
альной формой бытия. Его основной целью 
было просвещать неграмотных и «угнетен-
ных» не посредством чтения слов, а посред-
ством «чтения мира» (the reading of the world). 
Только такое чтение способно «просветить 
сознание» (concientização, по-португальски) 
[25, p. 31].

Липман утверждает, что в их разговоре 
не было «точек кардинального расхожде-
ния», однако из приведенной выше цитаты 
единственное очевидное совпадение ви-
дится в достижениях, основанных главным 
образом на влиянии истории философии на 
их образовательное мышление. Хотя эсте-
тическая и поэтическая ссылка на горизонт 
Сан-Паулу может дать нам повод усмотреть 
объединяющие этих мыслителей образо-
вательные цели, цитата не позволяет нам 
сколь-нибудь продвинуться в этом направ-
лении по существу дела.

У Липмана есть еще одна ссылка на тот 
же разговор с Фрейре в интервью, которое 
он дает в 1994 г. «Бразильской газете» [11]. 
Журналист просит Липмана высказать свое 
мнение о методе Пауло Фрейре, на что 
Липман отвечает следующим образом: 
«Мы встретились, когда я был в Бразилии 
несколько лет назад. Он рассказал мне о 
том похожем, что мы делали. Его интерес 
к организации сообществ, стремящихся 
к грамотности, очень близок к нашей за-
интересованности в формировании сооб-
ществ исследователей, чтобы подготовить 
детей к достижению социальной солидар-
ности, которая могла бы улучшить их об-
разование».
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Ссылка на тот разговор здесь немного 
отличается. Липман находит сходство между 
своим концептом «сообщество исследовате-
лей» и «кругом чтения» Фрейре. Но опять-
таки, это дополнение не помогает нам уз-
нать что-то конкретное о взаимовлиянии их 
идей. Цитата даже содержит довольно редко 
используемый в работах Липмана концепт 
«социальная солидарность», что пробуждает 
желание понять нечто больше, чем то, что 
отражено в этой цитате.

Кроме данной приятной беседы, между 
этими мыслителями не было реального на-
учного контакта. Фактически Фрейре не де-
лает ни одной конкретной ссылки на работы 
Липмана или на практики P4C, а в основных 
произведениях Лимана есть только ссылка 
на «Педагогику угнетенных», и больше ра-
боты Фрейре не упоминаются даже в библи-
ографии. Итак, несмотря на наше желание, 
становится очевидным, что идеи Липмана 
не оказали явного влияния на идеи Фрейре 
и наоборот. Мы можем только указать, что 
у них было схожее прочтение (например, 
Дьюи, Бубера или Мерло-Понти), что может 
объяснить некоторые сходства, которые мно-
гие исследователи находят в их концепциях.

Кроме того, уже раздавались голоса, тре-
бующие более внимательного отношения к 
этому взаимовлиянию. Уже в 1999 г. Гадотти 
(Gadotti), самый выдающийся ученик Фрей-
ре и директор Института Фрейре в Сан-Па-
улу, участвовал в дебатах (с Шарп, Кеннеди 
и Лорири) о воспитательных предпосылках 
философии для детей на IX Международной 
конференции P4C, которая была организо-
вана Университетом города Бразилиа. Хотя 
Гадотти видел много общего между Фрейре 
и Липманом, он также обратил внимание 
на следующие отличия: a) Фрейре гораздо 
больше, чем Липман, заострен на идео-
логической проблематике, даже когда он 
ссылается на этику; б) Фрейре в отличие от 
Липмана не уделяет большого значения ме-
тоду; в) как представляется, рациональности 
больше внимания уделяется в программах 
P4C; г) Фрейре не согласился бы с разделе-
нием учителей на учителей-тренеров и учи-
телей-специалистов (поскольку это придава-
ло бы обучению только в функциональное 
значение) [21]. Я тоже обращал внимание 
на аналогичные различия [27]. Кроме того, 
Софист (Sofiste) отмечает, что, несмотря на 
то, что имеется большое сходство между 
идеями «сообщества исследователей» (Лип-
ман) и диалога (Фрейре), существуют два 
основных отличия: (a) хотя оба мыслителя 
главную цель образования видят в форми-
ровании демократического общества, пони-

мание демократии у них сильно отличается; 
(б) «критическое самосознание» по Фрейре 
предполагает как научную, так и политиче-
скую строгость, но только первое понима-
ние «критического самосознания» присут-
ствует в образовательной модели Липмана 
[47]. Магаленс (Magalhães) также обращает 
внимание на некоторые различия между 
этими концепциями и, вдохновленный ка-
ждой из них, развивает свой философский 
опыт через общедоступное образование для 
беспризорных детей в бразильском штате 
Алагоас [38, p. 104].

Однако самый критичный подход к со-
отношению концепций Липмана и Фрейре 
предлагается Сильвейрой (Silveira) в контек-
сте его критики самой программы Липмана. 
Основываясь на том, что в Бразилии име-
нуется «исторической и критической педа-
гогикой» (А. Грамши), Сильвейра назвает 
педагогические подходы Липмана и Фрей-
ре «противоположными педагогиками» [46, 
p. 377] с точки зрения их критики традици-
онного образования, их концепций диалога, 
учебной программы, их понимания мышле-
ния, здравого смысла, политической фун-
кции, культурных ценностей, роли учителя и 
педагогических сценариев [46, p. 377—400]. 
По всем этим вопросам Сильвейра отмеча-
ет противоположные взгляды. Рассмотрим 
только один пример. Для тех, кто следует 
программе Липмана, ясно, что учитель не 
участвует в разработке самой программы, 
которая уже дана вместе с основными тек-
стами, идеями, планами и упражнениями 
для обсуждения. Это было бы неприемлемо 
для педагогики Фрейре, который считал, что 
учитель должен проявлять активное участие 
во всех областях своей преподавательской 
деятельности. Липман сводит задачу учите-
ля только к практическим функциям, тогда 
как, согласно представлению о практике 
Фрейре, теорию и практику невозможно 
рассматривать отдельно. Разделение труда 
между философом, который создает про-
грамму и учителем, который ее применяет, 
является симптомом «концепции угнете-
ния». Такую же позицию занимает Оливейра 
(Oliveira), называя роль учителя ахиллесо-
вой пятой программы Липмана, в силу ре-
продуктивного и отчужденного характера 
его деятельности [42, p. 168].

Недавняя работа Фанстона (Funston) ис-
пользует другой подход, представленный в 
качестве попытки интегрировать P4C и кри-
тическую педагогику. Он рассматривает «со-
общества исследователей», способные рабо-
тать с вопросами сотрудничества и свободы, 
как необходимое условие для критической 
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педагогики, что согласуется с образователь-
ной практикой Пауло Фрейре. Фанстон вос-
принимает общую критику традиционного 
или «банковского образования» как некое 
принципиальное сходство между концеп-
циями P4C и Фрейре, хотя также признает 
различие между «сообществом исследова-
телей» и «культурным кругом» в отношении 
критического мышления. Фанстон полагает, 
что учитель в «сообществе исследователей» 
имеет более высокий авторитет, как носи-
тель знания, чем координатор «культурного 
круга». В то время как P4C рассматривает 
критическое мышление как набор навы-
ков рассуждения, критическая педагогика 
расширяет рамки этого концепта, до утвер-
ждения, что критическое мышление также 
ставит под сомнение справедливость суще-
ствующего положения дел в обществе, т.е. 
критическое мышление означает здесь так-
же политическое мышление [20, p. 10—11]. 
В результате Фанстон предлагает модель 
синтеза, называя концепцию Пауло Фрей-
ре «критической P4C», то есть политически 
ориентированной версией P4C.

Фрейре и Липман
в современном
политическом контексте
образования

Фрейре, преподавание, обучение
и политика во времена
learnification («образованщины»1)

Я ничего не имею против препо-
давания, но у меня есть много 
чего против преподавания ав-
торитарным способом.

П. Фрейре [25, p. 193]
Преподаватель никогда не дол-
жен быть узким специалистом.

М. хортон [25, p. 128]

Мы живем в условиях сложной и запутан-
ной образовательной системы. На XVIII кон-
ференции ICPIC2 в Мадриде 30 июня 2017 г. 
Биеста (Biesta) описал процесс образования 
с позиции инструментализма и критери-
ев оценок [5, p. 415], исходя из тенденции, 
которую он назвал learnification («образо-
1 Для перевода слова learnification используется 
известный термин А. И. Солженицына «образован-
щина», означающий образованность, сводящуюся 
к получению государственного свидетельства о 
пребывании в тех или иных образовательных уч-
реждениях при отсутствии глубоких знаний, эру-
диции, практических навыков и осознания связи 
образования с жизнью (прим. переводчика). 
2 Международная конференция философских ис-
следований с детьми (прим. переводчика).

ванщиной»). Биеста специализируется на 
критике неолиберального образования 
[7—10], ставя под сомнение сам процесс, с 
помощью которого образование редуци-
руется и концентрируется на обучаемом, а 
образовательный язык сводится только к 
языку обучения (the language of education has 
been replaced by the language of learning) [10, 
p. 13]. Он указывает, что школа превратилась 
в учебную среду, где ничему не учат, а толь-
ко упрощают сам процесс обучения, в силу 
политики, поддерживаемой национальными 
и международными документами, в которых 
основное внимание уделяется регламента-
ции процесса обучения; это относится также 
и к образованию взрослых, которое сейчас 
называется «Обучение на протяжении всей 
жизни». По словам Биесты, безусловно, есть 
положительные моменты этих реформ, но 
только в области авторитарных и однона-
правленных методов образования, которые 
рассматривают преподавание только как акт 
контроля [5, p. 422]. Но есть и менее пози-
тивные аспекты, обусловленные главным 
образом тем фактом, что сам язык обучения 
предполагает описание образовательного 
процесса в терминологии экономической 
сделки, где обучающийся является потреби-
телем, а учитель — провайдером [10, p. 14]. 
С этой точки зрения отдельный ученик рас-
сматриваться в качестве заказчика и такие 
характеристики, как конкуренция, заслуга и 
талант, оцениваются высоко, в то время как 
сотрудничество, равенство и солидарность, 
исчезают из поля зрения. В силу этой «обра-
зованщины» из образовательного дискурса 
исчезают дискуссии о содержании, целях и 
взаимоотношениях в ходе образовательного 
процесса. По словам Биесты, «язык обучения 
отвлекает внимание от самых важных обра-
зовательных интересов» [5, p. 422]. Как эти 
интересы связаны с концепцией Фрейре?

На первый взгляд, эта критика системы 
характерна для всех, кто защищает педаго-
гику, ориентированную на обучающегося. 
Однако необходимо более тщательно рас-
смотреть этот вопрос. Для Пауло Фрейре 
преподавание и обучение являются поли-
тическими актами и их невозможно понять 
только с помощью технологических или 
педагогических дефиниций. Образование 
не может быть аполитичным, политически 
нейтральным, стерильным в этом отноше-
нии. В этом плане он согласен с другим ве-
ликим педагогом XX в. Майлсом Хортоном 
(Myles Horton), с которым он создал заме-
чательную книгу изречений [25]. Хортон 
излагает следующие мысли, по которым он 
солидарен с Фрейре: «Нейтралитет означает 
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следование за толпой. Нейтральность — это 
то, что система требует от нас. Другими сло-
вами, нейтральность — это аморальный по-
ступок» [25, p. 102]. Даже не видя этого поли-
тического измерения образования, мы все 
равно занимаем политическую позицию, 
а именно признаем фактическое положе-
ние дел как норму. Подобную точку зрения 
можно отнести как к «раннему Фрейре» в 
его «Педагогике угнетенных», так и к «позд-
нему Фрейре» в его «Педагогике надежды» 
и «Педагогике свободы».

Философские и теологические источники 
концепции Фрейре хорошо изучены [15; 26]. 
Как указывает сам Фрейре, на «Педагогику 
угнетенных» его вдохновили марксизм и 
христианство [17]. По сути, эта книга явля-
ется социальной и политической критикой 
бразильской геополитики, а также роли 
интеллектуалов в освобождении людей от 
эксплуатации. Образовательные термины, 
такие как школа, обучающиеся, учебная 
программа, встречаются в ней сравнитель-
но редко. Образование здесь понимается 
скорее как социальная освободительная 
сила, чем конкретное учреждение или си-
стема. В этом отношении выделяются две 
формы образования: «банковская» (образо-
вание как банковский вклад) и «проблем-
ная» (образование как постановка, анализ и 
решение проблем) [16]. Первая форма пред-
ставляет собой модель передачи знания и 
учитель просто «делает вклад» в сознание 
невежественного ученика [16, p. 53]; эта 
форма служит для закрепления угнетения. 
Вторая форма представляет собой диалоги-
ческую модель и включает всех, кто учит, и 
учится друг у друга самой жизни; эта модель 
дает угнетенным (и, в конечном итоге, уг-
нетателям) не только осознание их состоя-
ния, но и желание его трансформировать.1 
«Банковская модель» — это то, что харак-
терно для всех ныне существующих обра-
зовательных систем, данная модель может 
присутствовать даже в самых революцион-
ных программах и маскироваться под самые 
благородные идеалы.

Важно отметить, что принципы, средст-
ва и результаты «образования по Фрейре» 
являются политическими: а) результат — об-
щество, свободное от угнетения; б) средст-
во — революционный учитель в условиях 
«проблемного образования» и равноправ-

1 Круз (Cruz) показывает сложность концепции 
concientização (просветления сознания) и выде-
ляет несколько уровней этого процесса; согласно 
Фрейре — это (магический) полутранзитивный; 
наивно-транзитивный и критико-транзитивный 
[14, p. 173].

ного диалога как «радикальная необходи-
мость каждой подлинной революции» [16, 
p. 149]; и принцип (который явно не упоми-
нается, но проходит красной нитью через 
всю «Педагогику угнетенных») — «любой 
человек может научиться читать (не слова, 
а мир), если ему предоставлены для этого 
соответствующие условия».

Как образование может работать в ка-
честве силы на пути освобождения? В чем 
секрет проблемного образования? «Никто 
никого не обучает; никто не обучает само-
го себя; люди сами обучаются друг у друга 
посредством включенности в отношения с 
миром» [16, p. 39]. Эта знаменитая фраза из 
«Педагогики угнетенных» необычайно слож-
на. Здесь отрицается, что образование исхо-
дит от кого-то извне (учителя) или от самого 
себя (ученика). Тогда откуда оно исходит? Из 
диалогических отношений, установленных 
между учителями и обучающимися, осно-
ванными на общем «чтении мира», который 
предполагает этот диалог и открывает воз-
можности для демократических и неиерар-
хических отношений.

И это вовсе не исключает преподавание. 
Наоборот, в этом контексте роль преподава-
ния и учителя является фундаментальной, 
несмотря на то, что она не фиксируется на 
определенном учебном предмете или по-
зиции в образовательных отношениях. Тот, 
кто учит, не «дает» знания, которых не хва-
тает ученику. Образовательное напряжение 
между учителем и учеником регулируется 
таким образом, что и учитель, и ученик в 
равной мере осведомлены и невежественны 
и в равной мере учат и учатся. Учитель, ко-
торый знает как вести диалог, может занять 
место ученика, создавая тем самым усло-
вия, чтобы ученик сам достиг concientização 
(просветления сознания), не являясь для 
него просто поставщиком такого знания. 
В «проблемном образовании» знание, кото-
рое имеет ценность, не является знанием 
учителя или ученика; оно является тем, что 
возникает между ними путем их диалекти-
ческого «чтения мира».

Такое противопоставление, по Фрейре, 
предполагает, что одна образовательная по-
зиция может быть описана с помощью таких 
понятий, как угнетение, дегуманизация, по-
зитивизм, авторитаризм, а другая — с помо-
щью понятий освобождение, гуманизация, 
диалог, проблемное образование. Педаго-
гический и политический путь от первой 
позиции ко второй имеет два направления. 
Во-первых, угнетенные раскрывают свое со-
стояние и осознают это через открытие «не-
опробованной ранее возможности» (untested 
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feasibility), которую они раньше даже не мо-
гли себе представить. И второй момент — 
поиск способа воплотить эту возможность 
в жизнь [16, p. 110]1. Когда реальность тран-
сформируется, противоречие между учите-
лем и учеником снимается посредством диа-
лога, а педагогика «угнетенных» становится 
освободительной педагогикой для каждого 
человека, как угнетенного, так и угнетателя 
[16, p. 44].

Однако самый деликатный момент состо-
ит в том, как указывает Биеста, каким спосо-
бом мы можем активизировать педагогиче-
ский и политический переход от угнетения к 
освобождению? [6]. Это в некотором смысле 
антиномия эмансипации: она не может быть 
дана (учителем), потому что в этом случае 
она практикует свое собственное отрица-
ние; однако как без этой внешней «помощи» 
кто-то может освободиться, избегая обычно-
го и, в определенном смысле, комфортного 
угнетения?

На самом деле, эти идеи, высказанные в 
«Педагогике угнетенных», постоянно давали 
повод для раздумий самому Фрейре во вре-
мя его странствия по различным образова-
тельным учреждениям в течение его шест-
надцатилетней ссылки (с 1964 по 1980 г.) 
[22], и затем после возвращения в Брази-
лию, когда он, помимо прочего, более двух 
лет возглавлял Секретариат образования 
города Сан-Паулу и имел конкретную воз-
можность широкомасштабно реализовать 
свои идеи [48]. В результате этого процесса 
самоанализа Фрейре пересмотрел главные 
идеи «Педагогики угнетенных» в своей кни-
ге «Педагогика надежды», изданной с под-
заголовком «Переосмысление “Педагогикой 
угнетенных”» [18], и в 1996 г. — в «Педаго-
гике свободы» [19] — последней книге, опу-
бликованной до его смерти в 1997 г.2

В этих последних книгах Фрейре, хотя и 
высказывает более умеренные взгляды, но 
все с тем же политическим подтекстом. Из-
меняются лишь средства: революция усту-
пает место менее радикальной, но все еще 
безусловной приверженности трансформа-
ции фактического положения дел посредст-
вом образовательной практики: «изменить 
1 Пока еще эта работа Фрейре не опубликована 
на английском языке, поэтому я использую его 
оригинальные работы, изданные на португаль-
ском языке в своем переводе на английский. 
В 2017 г. данная книга была опубликована 
на английском языке в издательстве Penguin 
Books: Freire P. Pedagogy of Oppressed / trans. by 
M. Bergman Ramos. London : Penguin Books, 2017 
(прим. переводчика). 
2 Если переводить буквально — «Педагогика авто-
номии» (Pedagogia da autonomia).

что-либо сложно, но возможно» [19, p. 30]. 
Фрейре свою точку зрения позиционирует 
не как революционную, а как «прогрессив-
ный постмодернизм» [18, p. 77]. Тем не ме-
нее, принципы и цели не меняются, и обра-
зование рассматривается как политическое 
преобразование, что подтверждается тем, 
что преподавание не есть передача зна-
ния ученику, а «создание возможности для 
его добывания или преобразования» [19, 
p. 24]. И снова повторяется фраза: «Одни 
учат учиться, когда преподают, а другие 
учатся учиться, когда обучаются» [19, p. 25].

В этих более поздних работах сама пере-
дача знаний уже не считается чем-то предо-
судительным, а играет даже некоторую по-
ложительную роль: учителям следует знать, 
чему они учат [25, p. 108], но передавать эти 
знания нужно так, чтобы они служили целям 
обучения: обучая других, я обучаюсь сам. 
Учитель уже не рассматривается как тот, 
кто учится, потому что не знает, но как тот, 
кто посредством преподавания, раскрыва-
ет обучающимся возможности и необходи-
мость обучения. По словам Фрейре, обуче-
ние предшествует преподаванию не только 
исторически, потому что то, что было изуче-
но, дает возможность преподавать; обуче-
ние придает легитимность и значение са-
мому преподаванию, как с педагогической, 
так и с политической точки зрения, если это 
обучение позволяет обучающимся реализо-
вывать в жизни все то, чему их научили [18, 
p. 26]. Как и в «Педагогике угнетенных», 
роль учителя не исчезает, а переосмысли-
вается, находит свою политическую леги-
тимность в диалогической форме практики.

Другими словами, то, что придает обуче-
нию смысл, познавательный и политиче-
ский, — это способ, которым поддерживает-
ся познавательный интерес обучающегося, 
способность к критическому мышлению, 
творческая сила, вкус к преобразованию и 
познавательная склонность «быть больше, 
чем ты есть» [18, p. 28]. Обучение, которое 
не пробуждает силы к творчеству и прео-
бразованию, а способствует конформизму и 
подчинению, является с политической точки 
зрения нежелательным и сомнительным.

Таким образом, хотя у Пауло Фрейре об-
учение преобладает и в преподавании, это 
совсем не способствует «образованщине». 
Его концепция обучения показывает, что 
критика Биесты может быть в некотором 
смысле неточной: речь идет не столько о 
том, чему больше уделять внимания (пре-
подаванию или обучению), сколько о том, 
как понимать оба этих термина. Реконвер-
сия преподавания может также служить 
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неолиберальной политике, и, как мы видим 
в случае с Пауло Фрейре, приоритет обуче-
ния может иметь решающее значение для 
критики неолиберализма. Привожу цитату 
из «Педагогики надежды», где Пауло Фрейре 
выступает против «образованщины» в сло-
вах весьма близких аргументации Биесты: 
«Обучение, даже с прогрессивной постмо-
дернистской точки зрения, о которой я гово-
рю здесь, нельзя свести к простому набору 
операций, в котором объектом знания яв-
ляется акт обучения. “Учить учиться”, имеет 
силу только тогда, когда процесс постоянно 
воспроизводится, когда учитель сам учится 
raison d’être своего предмета или содержа-
ния» [18, p. 77].

Обучение не может быть сведено к тех-
нической или инструментальной деятель-
ности, например, обучению навыкам мыш-
ления или использованию когнитивных 
инструментов. Обучение означает понима-
ние смысла того, что изучается, т. е. соци-
альной и политической функции этого, эти-
ческих и эстетических идеалов, которым это 
служит в реальном социальном мире. Таким 
образом, образование является политиче-
ским в соответствии со способом, который 
используют учителя для того, чтобы чему-
либо научить.

В этом смысле необходимо переосмы-
слить различие содержания и формы об-
разования: несмотря на то что содержание 
того, чему учат, очень важно (было бы на-
ивно это недооценивать), то, как учат, важно 
не меньше, а может, даже и в большей сте-
пени. Так как тот, кто передает знания, тот, 
кто выступает в роли уникального дарителя 
(all-important giver), является не только пере-
датчиком знаний для обучающихся, но он 
также передает в качестве невидимого со-
держания способ презентации себя, напри-
мер, как дарителя милости, исходящей от 
вышестоящих инстанций. Эта «благотвори-
тельность» может быть как традиционным 
знанием, так и навыками мышления. Этот 
способ невольно навязывает парадигму о 
том, как люди должны воспринимать друг 
друга, т. е. есть те, кто знает, и те, кто нужда-
ется в них для того, чтобы получить возмож-
ность знать. Обучающегося не только учат 
знаниям (или навыкам мышления), но и учат 
отношению к познанию (или мышлению) и к 
себе самому, как к субъекту, которому всег-
да нужен кто-то другой (знающий, эксперт), 
чтобы он «подарил» ему возможность знать 
(или думать).

Пауло Фрере осуждает этот способ как 
угнетающий и призывает учителей осоз-
навать, что то, как они взаимодействуют 

со своими учениками, гораздо важнее, 
чем содержание предмета. Диалогическое 
обучение может стать альтернативой от-
чуждающему способу. Когда обучающие-
ся учатся через диалогический процесс, 
учитель также учится у них, а они в свою 
очередь также учат учителя. Они учатся 
относиться к себе, своему учителю и сво-
им товарищам как к равным, они осознают 
важность обучения с равными, в отличие 
от модели, когда низшие в иерархии обуча-
ются у вышестоящих. Они начинают вос-
принимать образование как эгалитарную, 
кооперативную и демократическую форму 
общественной жизни. К сожалению, этот 
способ не так распространен, как домини-
рующие реальные формы / системы обра-
зования в наше время. В терминах Пауло 
Фрейре необходимо организовывать обра-
зовательную практику, которая укрепляет 
через диалогический процесс познаватель-
ное стремление каждого человека «быть 
больше, чем он есть».

В заключение этой части следует сказать, 
что для Фрейре образование всегда несет в 
себе политическую силу; ту, которая может 
либо давать права, либо делать бесправ-
ным. Поэтому важным в образовании яв-
ляется не передача знаний или отсутствие 
этой передачи, а средства коммуникации. 
В конечном счете, действительно важно, 
какое взаимодействие происходит между 
учителем и учеником, а также между сами-
ми учениками: связаны ли эти отношения 
с иерархией (угнетением) или равенством 
(освобождением)? Учителя и ученики учатся 
через диалогические и равноправные отно-
шения или в силу тягостного принуждения? 
Эти вопросы заостряют внимание на том, 
что неолиберализм может быть несовме-
стим с равенством и равноправным диа-
логом, т. е. неолиберализм несовместим с 
концепцией Пауло Фрейре.

Липман: философия
и политическое влияние

Не имеет значения, где рабо-
тают такие педагоги, но для 
них (большая трудность или 
великое приключение!) — как 
сделать образование тем, что, 
будучи серьезным, строгим, ме-
тодичным и поэтапным делом, 
оно приносило бы счастье и ра-
дость.

П. Фрейре [25, p. 170]

Рассмотрим теперь политические ус-
ловия P4C. Во время работы над моей до-
кторской диссертацией под руководством 
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М. Липмана я написал воображаемый диа-
лог с Дж. Дьюи о взаимосвязи образования, 
философии и демократии. Я взял цитаты из 
разных текстов Дьюи и связал их с помощью 
нескольких вопросов. Я показал этот диалог 
Липману, и его реакция была и восторжен-
ной, и удивленной одновременно (он не 
узнал некоторые цитаты Дьюи). Я спросил 
Липмана, можем ли мы поговорить с ним 
по темам диалога1. В силу релевантности его 
ответов теме данной статьи, я представлю 
отрывок этой беседы и затем прокоммен-
тирую его:

Кохан: Как, по-вашему, взаимосвязаны у 
Дьюи философия, образование и демокра-
тия?

Липман: В качестве общего элемента 
для философии, образования и демокра-
тии я рассматриваю исследование (inquiry). 
Я утверждаю, что образование — это иссле-
дование, потому что обучающиеся должны 
вопрошать, должны иметь дело с тем, что 
проблематично в мире, пытаться воспроиз-
водить те или иные проблемные ситуации, 
чтобы знать, как иметь с ними дело. Фило-
софия помогает выявлять проблемы. Демо-
кратия должна использовать исследование 
для того, чтобы действовать беспристраст-
но. Если бы она использовала только поли-
тические методы, например, голосование, 
то это, вероятно, не касалось бы вопросов, 
которые могли бы быть предметом иссле-
дования. Я не считаю демократию просто 
политическим понятием.

К.: Можете ли вы объяснить, каким обра-
зом демократия является формой исследо-
вания?

Л.: Когда я говорю о демократии как об 
исследовании, я имею в виду идеал демо-
кратии. Реально мы имеем весьма пеструю 
картину. Например, юриспруденция и пра-
во внедряют рациональность в социальный 
процесс. Я не говорю, что это внедряется ра-
циональными институтами, потому что сам 
метод убеждения основан на конфронтации 
и компромиссе. Тем не менее, необходимы 
усилия для достижения рациональности.

К.: Насколько реальные демократии со-
ответствуют идеалу демократии как иссле-
дованию?

Л.: Для ответа на этот вопрос нам са-
мим необходимо провести небольшое ис-
следование. Однако это совсем не то, что 
делается в этой стране. Мы не собираемся 
1 Обе беседы на английском языке были приложе-
нием к моей диссертации (Pensando la filosofía en 
la educación de los niños, Iberoamericana University, 
1996) и опубликованы на португальском [31] и ис-
панском [32] языках, но еще не опубликованы на 
английском. 

раскрывать злоупотребления нашей демо-
кратией. Наоборот, мы стараемся это скры-
вать (смеется).

К.: Это почему же?
Л.: Потому что в этой стране это ставит 

нас в весьма щекотливую позицию. Мы ува-
жаем само понятие и идеал демократии, но 
мы боимся видеть в этом его конфронтацию 
с капитализмом. На это мы просто пожимаем 
плечами и закрываем глаза, мы не хотим го-
ворить о том, что демократия и капитализм 
могут быть несовместимыми. Это потому, что 
мы не знаем, какой другой вид экономики 
нам следует иметь, у нас есть только крупные 
корпорации. У нас огромная концентрация 
военной и экономической власти...

К.: Вы считаете демократию и капита-
лизм несовместимыми?

Л.: Я бы сказал, что они теоретически не-
совместимы. Капитализм разрушает окружа-
ющую среду и делает существование людей 
необязательным. Капитализм в его слепом и 
мощном виде просто приходит и разрушает, 
и у него есть очень пугающие аспекты, но, 
возможно, из него можно извлечь и хоро-
шие вещи. Аналогичным образом и с демо-
кратией, которая, возможно, тоже сопряжена 
с некоторыми плохими вещами. Демократия 
может быть хорошей в одних отношениях, 
но нехорошей в других. Капитализм време-
нами тоже может быть оправдан.

К.: Каким образом?
Л.: Опыт дает нам факты, которые невоз-

можно отрицать. Например, тот факт, что 
философия для детей жива и люди узнают 
об этом. Когда я представил P4C в Амери-
канской философской ассоциации в 1973 г., 
то меня спросили: «Как вы думаете, что из 
этого выйдет?» На встрече было около фи-
лософов, и я сказал им: «Наверно, нас унич-
тожат». Но этого не произошло, потому что 
сегодня демократия не является монолит-
ной каменной башней. В ней есть все виды 
трещин, пещер и расселин, где люди могут 
иметь определенную свободу и защиту. Ко-
нечно, несправедливо, что некоторые люди 
имеют больше, чем другие, а некоторые 
очень уязвимы, подвержены жестокости 
системы, а некоторых, таких как я, эта систе-
ма защищает. Есть много хороших вещей, 
которые нужно определять, осмысливать 
и выстраивать, чтобы мы не выплеснули с 
грязной водой младенца. У меня пока на это 
нет окончательного ответа.

К.: Позвольте мне задать вам последний 
вопрос: какова роль образования в демо-
кратии, понимаемой как исследование?

Л.: Образование — это социальный инсти-
тут, который делает нас жизнеспособными, 
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чтобы мы не просто могли выживать или 
жить сносно, но жить счастливо, что озна-
чает слово эвдемония (eudaimonia). Без об-
разования мы не сможем жить счастливо. 
Таким образом, это очень важный институт, 
и именно поэтому вокруг него так много 
битв, каждый хочет его контролировать. 
В идеальном обществе это было бы очень 
мощное учреждение, гораздо более мощ-
ное, чем экономические институты.

В первой части беседы Липман опреде-
ляет демократию, образование и филосо-
фию как формы исследования. Философия 
исследует в своем образовательном изме-
рении проблемное поле опыта. Демократия 
использует исследование, чтобы действовать 
«беспристрастно». Однако когда я попросил 
Липмана развить свою концепцию демо-
кратии как исследования, он стал говорить 
о юриспруденции и праве как гарантиях 
внедрения рациональности в социальный 
процесс. Хотя и не явно, но здесь прослежи-
вается мысль о том, что юриспруденция или 
право делает или скорее должна делать — 
это практиковать то, что в других своих ра-
ботах Липман называет разумностью, т. е. 
разумом, подкрепленным суждением. Какая 
концепция разума лежит в основе взглядов 
Липмана? Липман различает рациональ-
ность и разумность [35]. Рациональность — 
это критическое мышление, формальная и 
неформальная логика, где исследуется фор-
мирование концепта, навыки говорения и 
рассуждения. Разумность — это мышление 
более высокого порядка: критическое, но 
вместе с тем творческое и заинтересованное.

Липман дает понять, что он не имеет 
в виду фактические практики, а рассма-
тривает все в идеальном плане. Согласно 
Липману, в идеальной образовательной 
среде дети должны обучаться демократи-
ческим (беспристрастным) и философским 
(проблематизирующим) способом. Когда 
его спрашивают о реальной демократии, он 
полагает, что в США («в этой стране») злоу-
потребления демократической системой не 
выпячиваются, а скрываются. Он допуска-
ет теоретическую несовместимость между 
демократией и капитализмом и демонстри-
рует четкое видение разрушительных сил 
капитализма, его несправедливости и же-
стокости. Тем не менее, он не считает его 
иррациональным: несовместимость между 
демократией и капитализмом представляет-
ся этической (и политической), но не логи-
ческой проблемой. Капитализм рационален, 
логически последователен. Он просто этиче-
ски (и политически) неприемлем. Но как раз 
это вне компетенции разума. Капитализм в 

его нынешней корпоративной форме под-
держивает жизнь, полагает Липман, потому 
что мы не представляем, какие могут быть 
другие экономические альтернативы.

Поэтому главным вопросом для Липма-
на является вопрос о том, как мы можем 
перейти от реальных демократий к демо-
кратиям идеальным? Как мы можем прев-
ратить наши «запутанные» и «страшные» 
формы жизни в те, которые основаны на 
беспристрастном исследовании? Эту задачу 
Липман, похоже, возлагает на образование: 
«именно благодаря реформе наших образо-
вательных систем формируются реальные 
демократически настроенные граждане». 
«Философия для детей» играет особую роль 
в образовательной реформе [33], помогая 
нашим детям быть более разумными гра-
жданами демократии будущего.

Вопрос в том, может ли (или должна) 
«Философия для детей» на самом деле при-
нимать сторону демократии против капита-
лизма? Может ли P4C позволить детям осоз-
нать разрушительные силы капитализма? 
Если признать это, то P4C терпит неудачу 
в этом отношении. Действительно, видится 
мало возможностей, которые могли бы поро-
дить вопрошание, связанное с осмыслением 
проблем капитализма или потенциального 
столкновения между капитализмом и демо-
кратией. Исключением, пожалуй, является 
новелла «Марк» из программы старшей шко-
лы. Учитывая это, можно утверждать, что су-
ществует потенциальная опасность того, что 
преподаватели P4C могут работать «во сла-
ву Капитализма» (the glories of Capitalism), все 
еще полагая, что они развивают навыки кри-
тического, творческого и заинтересованного 
мышления, предписываемые программой.

Таким образом, хотя Липман и Фрей-
ре могут иметь похожие взгляды относи-
тельно разрушительных сил капитализма, 
их образовательные идеи в этом вопросе 
сильно отличаются. Хотя Липман придер-
живается таких терминов, как «нейтраль-
ный», «беспристрастный» или «незаметный» 
(self-effaced), чтобы описать позицию учите-
ля, которого он называет «посредником» 
(facilitator), Фрейре решительно бросает вы-
зов нейтралитету и утверждает, что учитель 
должен быть на стороне угнетенных.

Кончается старое,
начинается новое

Я всегда в начале пути, как и вы.
П. Фрейре [25, p. 56]

Мы не будем «вместе с грязной водой 
выплескивать младенца», как опасается 
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Липман. Опять-таки, если мы действитель-
но верим, что образовательная философия 
может способствовать счастливой жизни, 
то она не может быть беспристрастной 
или нечувствительной к разрушительным 
силам капитализма. Как утверждают наши 
философские практики, нам нужно видеть, 
что образование является политическим 
и включает в себя различные виды раци-
ональности, а также приверженность ра-
венству и непохожести, справедливости и 
свободе. Нам также нужно переосмыслить 
политический дискурс в образовании (и в 
философии). Какой подход выбираем мы? 
Есть несколько направлений, которые сле-
дует учесть. Как полагает Фанстон [20] на 
этот выбор нас может вдохновить Фрейре. 
Однако есть и другие пути, инспирирован-
ные Фрейре, помимо критической педаго-
гики.

Один из них заключается в том, чтобы 
следовать деколониальному повороту, от-
крывая, например, особую «рациональность 
метисов» [2], исходящую из особой телесно-
сти, «полной чувств, эмоций, вкусов» [25, 
p. 23]. В таком случае особая рациональ-
ность должна быть присуща разным форм 
«угнетенных» (используя термин Фрейре), 
куда войдут квир (LGBT), индусская, афро-
американская, а также женская и детская 
формы рациональности, характеризующи-
еся особой чувствительностью, противоре-
чивостью и неоднозначностью. В мире P4C 
этот путь был предложен Четти [12], кото-
рый поставил под сомнение представление 
Липмана об общих критериях разумности 
в ситуациях, связанных со структурным 
неравенством, где расовые меньшинства 
могут чувствовать себя угнетенными в от-
ношении того, что он называет (заимствуя 
у Барбьюлса (Burbules)) «гегемонистской 
разумностью». Другая возможность включа-
ет в себя уничтожение идентичности: коле-
бание в многочисленных дуализмах, таких 
как преподавание/обучение, ребенок/взро-
слый, ум/тело, которые могут вдохновить 
феминистских пост-гуманистов. Это путь, 
уже реализованный Маррис (Murris), кото-
рая представляет ребенка как субстанцию 
с особой сущностью [40] и разграничивает 
взаимодействие в педагогической практике 
на человеческое/нечеловеческое вне доми-
нирующих когнитивных течений капитализ-
ма, особенно в случае языка, в контексте 
которого мы ссылаемся на эту практику [41].

Еще один вариант — остановить капи-
талистические течения, которые наводняют 
образовательную систему, и провозгласить 
другой тип школы, вдохновленный грече-

ским понятием schole [39] или латиноаме-
риканской традицией «общедоступного об-
разования» [29; 44]. Другой альтернативой 
было бы озаботиться проблемным, туман-
ным и жестко хронометрированным опытом 
восприятия исторического времени, культи-
вируемым обучением в наших школах, и со-
действовать условиям для создания «новой 
хронологии» [3], что будет способствовать 
деколонизации детства [45]. Другими слова-
ми, прервать хронологическое время коло-
низации и капитализма, которое захватило 
наш опыт обучения и детства, и создать ус-
ловия для переживания «другого времени», 
что заложило бы условия для других форм 
общественной жизни.

Конечно, все эти пути не являются ни 
исчерпывающими, ни единственно воз-
можными. Пути и формы передвижения по 
ним всегда открыты, потому что мы сами 
прокладываем их [25]. Философия и поли-
тика — это возможность идти по пути об-
разования, как это делали Пауло Фрейре 
и Мэтью Липман. В деполитизированное 
настоящее время эта статья может про-
лить свет на политический потенциал P4C. 
Я попытался показать, с помощью взглядов 
Пауло Фрейре на политическую роль педа-
гога, что политический потенциал P4C не 
актуализируется в ее программе. Другими 
словами, если практикующие P4C педагоги 
заинтересованы в демократии и социаль-
ной справедливости, одной программы не-
достаточно. Что же нужно для реализации 
такой возможности? Я предложил несколько 
вариантов. Но поскольку мы можем учиться 
у Пауло Фрейре, нам следует знать, что каж-
дый педагог выстраивает свой собственный 
путь. На это всегда есть время (конечно, не 
в хронологическом смысле), чтобы начать 
шагать иначе.
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Abstract
This paper is an attempt to link the concept of 
educational thinking of Paulo Freire, well-known in 
Brazil, with the concept of “Philosophy for Chil-
dren” (P4C) by Matthew Lipman. The interrelation 
of these concepts is substantiated by analyzing 
various mutual influences. The paper shows that 
these interactions are not as obvious as many P4C 
supporters say, especially in Latin America.
The paper is presented in the context of educa-
tional policy of the present; it justifies why it is 
impossible to be a supporter of Freire’s views on 
education policy and at the same time take a neu-
tral or approving attitude towards the actual state 
of affairs in the educational sphere. Finally, on the 
basis of Lipman’s understanding of the relationship 
between philosophy, education and democracy 
under capitalism, the paper suggests ways to imple-
ment a political discourse of philosophizing with 
children, inspired by Paulo Freire’s concept of edu-
cational thinking. The result is a politico-oriented 
path of philosophizing with children.
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