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Аннотация. Автор анализирует пред-
посылки, ход и  последствия амери-
кано-германского академического 
трансфера второй половины XIX  в., 
а  также его роль в  становлении со-
временного американского иссле-
довательского университета. Кризис 
классического американского колле-
джа, достигший максимальной остро-
ты после Гражданской войны, спро-
воцировал несколько волн миграции 
студентов в университеты Германии. 
По  завершении обучения большин-
ство выпускников предпочли вернуть-
ся в Соединенные Штаты, где, соста-
вив группу реформаторов, продвига-
ли модель немецкого университета 
в ходе академической революции. Ав-
тор рассматривает студенчество в ка-
честве ключевого медиатора, опре-
делившего отбор и  практическое 
осуществление заимствований. Ис-
следуя трансфер понятия «академи-
ческая свобода», автор анализирует, 

как именно медиатор влиял на  ход 
этого трансфера. Реформаторская 
повестка, продвигаемая выпускника-
ми немецких университетов в Амери-
ке, была направлена на отстранение 
авторитарной администрации пиети-
стов от  власти и  борьбу с  представ-
лением об университете как о сфере 
формирования благонадежных чле-
нов общества. Достижение этих це-
лей предполагало введение аспирант-
ских программ, посвященных иссле-
довательской работе и управляемых 
по  усмотрению ученого сообщества. 
Статья состоит из трех частей, в кото-
рых описываются предпосылки, моти-
вы и процесс студенческой миграции, 
положение американских студентов 
в  немецких университетах, восприя-
тие ими немецкой модели исследо-
вательского университета. Послед-
няя часть статьи посвящена анализу 
политической повестки «реформато-
ров-возвращенцев» и ее фактической 
реализации.
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Во  всяком великом сражении существуют рубежи, завоевание 
которых определяет исход противостояния. В  сражении за  со-
временный американский университет таким рубежом были ас-
пирантские (постдипломные) программы (graduate programs), 
порядок введения, структура и содержание которых стали пред-
метом решающего столкновения между тремя основными груп-
пами реформаторов образования в  ходе американской акаде-
мической революции во  второй половине XIX  в. Безусловно, 
институциональный и  идейный ландшафт американского выс-
шего образования складывался из  сотен и  тысяч элементов 
разного происхождения и  предназначения. Тем не  менее ав-
тор ключевых исследований по истории американского универ-
ситета Лоуренс Вейси выделил три идеал-типические модели 
и  связанные с  ними идеологии, сформировавшиеся в  период 
академической революции: утилитаризм и  идеал прикладных 
исследований на  службе общества, культурный либерализм 
и  идеал сохранения культурного наследия на  факультетах сво-
бодных искусств, а  также идеал незаинтересованного поиска 
истины и  связанную с  ним модель научно-исследовательского 
университета немецкого образца [Veysey, 1965. P. 57–59]. Авто-
ры исследований, посвященных «германизации» американско-
го образования, рассматривают, как правило, лишь одну из трех 
моделей, выделенных Вейси, и  эта статья не  является исклю-
чением: изложение ограничено процессами трансформации 
лишь в  одной части реформаторского спектра, пусть и  наибо-
лее влиятельной. Поборники научно-исследовательской работы 
выиграли в битве за аспирантские программы, определив исход 
академической революции и  получив возможность во  многом 
сформировать современную университетскую модель не  толь-
ко в Америке, но и в мире.

Понимание хода и  итогов академической революции и  воз-
никновения современного американского исследовательского 
университета невозможно без анализа параллельного процесса, 
а именно американо-германской академической миграции вто-
рой половины XIX в. О влиянии гумбольдтовской модели на раз-
витие американского исследовательского университета сказано 
необычайно много2. Содержательная сторона как институцио-
нальных реформ, так и  интеллектуальной ревизии, осуществ-
ленных поборниками научно-исследовательского университета, 

 1 «Истинное величие народа заключается не в том, чтобы отказываться 
от заимствований, но в том, чтобы принимать все благое и совершен-
ствовать все достойное». Виктор Кузен «Отчет о состоянии обществен-
ного образования в некоторых государствах Германии, и в частности 
в Пруссии», 1835.

 2 Среди прочего стоит упомянуть ключевые работы: [Herbst, 1965; Geitz, 
1995; Werner, 2013].

The true greatness of  
a people does not 
consist in borrowing 
nothing from others, 
but in borrowing from 
allwhatever is good, 
and in perfecting 
whatever is appropriate
 
Report on the State of 
Public Instruction in 
Prussia 
Victor Cousin, 18351
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формировалась в  ходе опыта миграций американского студен-
чества в  университеты Германии. Некоторые историки пошли 
так далеко, что заметили — хотя и  с  определенной долей иро-
нии, — что «Гумбольдт обрел свой дом в  Америке» [Ash, 2006. 
P. 249], а  полнейшая реализация основополагающих для этой 
модели принципов была достигнута лишь за океаном.

Здесь нас ждет одна из  ключевых проблем, разрешения 
которой ищут историки знания, — проблема распространения 
идей «бесконтактным путем». Многие исследователи, указав-
шие на  «германизацию» американского образования, или аме-
рикано-германский трансфер, обратили внимание в  первую 
очередь на  циркулирование идей, понятых наиболее абстракт-
ным образом. В историографии академической революции упо-
минаются идеи незаинтересованного исследования, объектив-
ности и  нейтральности, а  также профессиональной учености. 
Однако одних идей для понимания трансфера недостаточно: 
если идеи являются предметом трансфера, они не  могут рас-
сматриваться в  качестве медиатора [Wendland, 2012. P. 45–67]. 
Современные исследователи культурных трансферов ставят пе-
ред собой несколько основных аналитических задач: во-первых, 
выяснить, почему конкретные элементы оказываются востребо-
ванными для культуры-реципиента и  как происходит их отбор; 
во-вторых, каким образом культура-реципиент инкорпорирует 
новые элементы; в-третьих, как культура-реципиент соотносит-
ся с инкорпорированными элементами, скрывая или признавая 
их происхождение [Espagne, 1999. P. 20–24]. Алгоритм анали-
за в таком случае предполагает работу с тремя ключевыми эле-
ментами трансфера: отправляющей культурой, принимающей 
культурой и медиатором. Исследование трансферов, очевидно, 
не ограничивается выделением сродных элементов в двух сре-
дах и отслеживанием их траекторий: ключевым вопросом явля-
ется процесс появления третьего, возникшего в  результате от-
бора и инкорпорации.

Не  столько теоретический аппарат transfer studies, сколь-
ко здравый смысл готов подсказать, что идеи и практики не пе-
реносят сами себя, что им, словно душам, необходимо тело. 
В  случае американо-германского академического трансфера 
медиатором выступило студенчество. Выпускники американ-
ских колледжей, вынужденные в  поисках профессионально-
го образования пересечь океан, по  возвращении сформиро-
вали группу реформаторов, чья повестка не  повторяла планы 
Гумбольдта, но  основывалась на  опыте пребывания студентов 
в Германии и зависела от исходных параметров американской 
системы высшего образования. Редуцированная схема амери-
кано-германского академического трансфера выглядела бы так: 
от американского колледжа через немецкий университет к аме-
риканскому университету. Что  же случилось с  идеями и  прак-
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тиками университетской жизни по  пути из  Германии в  Амери-
ку во  второй половине XIX  в. и  каким образом по  завершении 
пути эти идеи и  практики были инкорпорированы в  модель со-
временного американского исследовательского университета?

В  этой статье я  ставлю перед собой два вопроса, рассмо-
трение которых способно прояснить предпосылки, ход и  по-
следствия американо-германского академического трансфера, 
а  также его роль в  становлении современного американского 
исследовательского университета. Во-первых, это анализ сту-
денчества как ключевого медиатора трансфера. Студенты, от-
правившиеся в  условиях кризиса американского высшего об-
разования учиться за границу, по возвращении в Соединенные 
Штаты не  только составили группу реформаторов, продвигав-
ших модель исследовательского университета, но также, ввиду 
своего специфического положения в образовательной системе, 
определили характер заимствований и  способ их имплемента-
ции. Во-вторых, на  примере анализа понятия академической 
свободы я  покажу, как именно этот медиатор определил усло-
вия трансфера, направив немецкие заимствования, включенные 
в программу американских реформ, на решение тех самых про-
блем, что и привели к кризису колледжа середины XIX в. и вы-
толкнули будущих реформаторов в их студенческие годы за пре-
делы американской академической системы. Реформаторская 
повестка, продвигаемая выпускниками немецких университе-
тов в Америке, была направлена на отстранение от власти авто-
ритарной администрации пиетистов и борьбу с представлением 
об университете как о сфере формирования благонадежных чле-
нов общества. Решить обе эти задачи позволяло введение ас-
пирантских программ, посвященных исследовательской работе 
и управляемых по усмотрению исследовательского сообщества.

Статья состоит из трех частей, в которых описываются пред-
посылки, мотивы и процесс студенческой миграции, положение 
американских студентов в немецких университетах, восприятие 
ими немецкой модели исследовательского университета, а так-
же политическая повестка «реформаторов-возвращенцев» и ее 
фактическая реализация, рассмотренная на конкретном приме-
ре представлений и практик академической свободы.

Американское образование колониального периода было 
скроено по  британским лекалам. Основатели колледжей в  ко-
лониальной Америке не отличались стремлением к институцио-
нальному творчеству и  предпочли планировать организацию 
всех девяти колониальных колледжей с оглядкой на Кембридж 
и Оксфорд (об образовании в колониальной Америке см.: [Cre-
min, 1970; Hoeveler, 2002]). Однако точное воспроизведение из-
вестных моделей было весьма затруднено экономико-социаль-

1. Кризис  
классического 
американского 
колледжа
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ным положением, в котором оказались пионеры американского 
образования [Rudolph, 1962. P. 44–68). В  отличие от  североев-
ропейских и  британских образовательных учреждений, амери-
канские колониальные колледжи привлекали в  разы меньше 
студентов и  преподавателей, существовали в  весьма неблаго-
приятном окружении (например, в  окружении коров и  коз, гу-
лявших по кампусам, [Morison, 1998. P. 229]) и не ставили перед 
собой амбициозных задач: здесь не было профессоров и после-
дипломного образования, не было академий или издательских 
домов — типичный колледж состоял из пары десятков студентов, 
пары молодых тьюторов и  президента. Успешно работающим 
считался колониальный колледж, который воспитывал смире-
ние и прочие христианские добродетели и лишь побочно давал 
базовую подготовку по предметам, входившим в инвариантную 
классическую учебную программу (prescribed curriculum).

Основанием классического колледжа служила доктрина ум-
ственной дисциплины (mental discipline), включающая теологи-
ческие, моральные и  психологические представления [Veysey, 
1965. P. 25–32]. Теоретики умственной дисциплины утвержда-
ли, что душа — или разум, как в более поздних текстах, — пред-
ставляет собой «жизненную силу», приводящую в движение че-
ловеческое существо. Эта «жизненная сила», в  свою очередь, 
предположительно состоит из сочетающихся друг с другом эле-
ментов — способностей (faculties), каждая из  которых отвечает 
за особые умения и таланты. Эти способности в их изначальном 
качестве представляют собой всего лишь потенции, а  потому 
нуждаются в особой культивации для их развития и выражения. 
Человек, все способности которого получили должное разви-
тие, достигает состояния «божественного согласования» [Porter, 
1870. P. 206–238], необходимого для счастливой жизни. Поэтому 
основной задачей колледжей было содействие развитию потен-
циальных способностей для приведения выпускников в угодное 
богу и обществу состояние личностной гармонии [Peabody, 1901. 
P. 39–67]. Понятие дисциплины относилось к  двум различным 
феноменам, скрывавшимся за  инвариантной образовательной 
программой: умственной и  моральной дисциплине. Предметы, 
включенные в учебную программу, были востребованы не в ка-
честве самостоятельных областей знания, а лишь ввиду их при-
годности для достижения обеих поставленных педагогических 
задач (об истоках модели см.: [Newman, 1886. P. 124–151]).

Тьютор в колледже был чем-то средним между спортивным 
тренером и  священником, он помогал студенту колледжа рас-
крыть заложенный в нем потенциал. Тьютор ставил задания и кон-
тролировал общую дисциплину в кампусе, а также следил за вы-
полнением ежедневных упражнений по  развитию умственных 
способностей — пересказов, цитирования наизусть и  деклама-
ций [Porter, 1870. P. 134–148]. Особые педагогические представ-
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ления обусловили систему поиска и найма тьюторов, в которой 
выдающиеся научные знания и  профессионализм представля-
ли собой куда меньшее конкурентное преимущество, чем покла-
дистость, добропорядочность и  строгое следование предписа-
ниям христианской морали. Задачей тьютора было тренировать 
умственные способности, а учебные предметы были лишь сред-
ством для ее выполнения, поэтому круг предметов, за  которы-
ми тьютор был закреплен, может показаться весьма экзотич-
ным: один наставник мог отвечать, например, за химию, музыку 
и  изящную словесность, древнюю историю и  гражданскую на-
уку [Leslie, 1979. P. 245–266]. Курсы в  учебной программе вы-
страивались не на основании предмета изучения или квалифи-
кации преподавателя (которую зачастую было довольно трудно 
определить), а  на  основании иерархии умственных способно-
стей, которые предполагалось сформировать. Курсы первого 
года обучения тренировали базовые способности, курсы послед-
него года — наиболее утонченные, и «не было никаких причин со-
мневаться в  учебном плане, порядке обучения или согласова-
нии курсов, которые были наилучшими из возможных, в которых 
все находилось по праву и ничего не было упущено» [Snow, 1907. 
P. 54]. Прочитанный президентом колледжа курс по моральной 
философии, включавший элементы христианской этики, консти-
туционного права и «гражданской науки», венчал всю программу 
и, при положительном для студента исходе, завершал процесс 
его трансформации из  неорганизованной материи в  достойно-
го члена общества, «служил руководством для жизни индивида, 
сообщества и нации» [Schmidt, 1930. P. 108–146).

Попечительские советы колониальных колледжей в  срав-
нении с  их континентальными прототипами обладали более 
широкими полномочиями в  контроле и  регуляции универси-
тетской жизни и  пользовались ими в  весьма авторитарной ма-
нере. Администраторы всячески противились вмешательству 
в  управление молодых или неопытных преподавателей, при-
том что речь шла даже не  о  самоуправлении, а  только о  пере-
даче части полномочий, касающихся кампусного быта [Gerber, 
2014. P.  12–27]. Занять такую позицию администраторов под-
толкнула, среди прочего, высокая сменяемость преподаватель-
ских кадров, которые не  задерживались в  колледже и  потому 
не  успевали сформировать устойчивую корпорацию. Даже не-
значительный рост колледжей сделал эту схему управления за-
труднительной, но,  вместо того чтобы делегировать часть пол-
номочий преподавателям, администраторы предпочли решать 
управленческие проблемы через создание должности прези-
дента. Президент назначался внешним попечительским сове-
том и не был подотчетен преподавательскому составу. Зачастую 
он оказывался значительно старше большинства преподавате-
лей и  «устанавливал режим, бывший отцовским деспотизмом, 
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исполненным великодушия» [Schmidt, 1930. P. 78]. Наследие ко-
лониальных колледжей, определившее характер высшего обра-
зования в Соединенных Штатах, — это внешний совет попечите-
лей и сильный президент.

Обратной стороной дисциплины был патернализм, дух кото-
рого пронизывал отношения между участниками образователь-
ного предприятия сверху донизу и  проходил сквозь все ступе-
ни иерархии — от  студентов и  преподавателей до  президента 
и  попечителей [Cattell, 1913. P. 19–53]. Попечители, формаль-
но существовавшие на  самой верхушке властной пирамиды, 
чаще всего были представлены внешним советом и,  как пра-
вило, не присутствовали в кампусе. Таким образом, президент 
колледжа, назначенный советом, был их единственным пред-
ставителем и кампусным управляющим, наделенным авторите-
том «патриарха» [Schmidt, 1930. P. 77–108]. Согласно уставу Ко-
лумбийского колледжа 1811 г., «задачей президента является 
опека над колледжем в целом», по этой причине попечители да-
вали своему исполнительному директору «практически неогра-
ниченные возможности на службе» [Ibid. P. 93]. Джордж Шмидт 
выделяет две основные цели патерналистского надзора: мо-
ральную и религиозную, а также три области, в которых прези-
дент осуществлял этот надзор, — администрирование, препо-
давание и опека, т. е. его контроль распространялся буквально 
во все сферы деятельности колледжа.

Поскольку кадровый состав колледжа в основном формиро-
вался из  молодых и  непрофессиональных тьюторов, не  имев-
ших ни формального, ни морального права определять политику 
внутри кампуса, полномочия президента практически не  были 
ограничены: он назначал и  увольнял преподавателей, форми-
ровал образовательную программу, определял обязательные 
учебники по курсам, регулировал прием абитуриентов и прове-
дение экзаменов, подготавливал документы и следил за финан-
сами, составлял каталоги и осуществлял закупку библиотечных 
книг. Несмотря на такую загруженность, президент колледжа на-
ходил время на преподавание и проведение мелких ремонтных 
работ3. Поскольку «возможности президента были так же широ-
ки, как и  кругозор попечителей» [Schmidt, 1930. P. 52], завися-
щая от президента политика в целом соответствовала взглядам 
попечителей и их образовательной идеологии4.

Тьютор, как правило, был молод, недавно окончил тот  же 
(или соседний) колледж и, чаще всего, находился в поиске ра-

 3 Cм. воспоминания о президенте Колумбийского колледжа Фредерике 
Барнарде: [Burgess, 1934. P. 173–176].

 4 Такую зависимость легко проследить при анализе содержания курса 
по моральной философии. Поскольку преподавание курса выполняло 
важнейшую педагогическую задачу и  завершало «миссию» колледжа 
в жизни студента, его содержание прямо зависело от представлений 
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боты получше. Низкооплачиваемая, малопрестижная и  непро-
фессиональная работа тьютора не  сулила карьерного роста, 
отчего выпускники колледжа, более или менее соответствую-
щие описанным выше требованиям, зачастую задерживались 
на  этой должности лишь на  пару лет. Ларри Гербер приводит 
следующие данные, иллюстрирующие уровень профессио-
нализма в  преподавательской среде: к  началу XIX  в. пример-
но 100 преподавателей колледжей имели хоть какую-то про-
фессиональную подготовку; из них за пределами собственного 
штата были известны менее десятка преподавателей [Gerber, 
2014. P. 23].

Трудно представить себе более отличное от  идеи исследо-
вательского университета заведение, чем традиционный аме-
риканский колледж первой половины XIX в. с его приниженным 
положением студентов и преподавателей, авторитарным прези-
дентом, зависящим от попечителей, суеверным страхом крити-
ки и благоговейным отношением к раз и навсегда данной учеб-
ной программе, списком предметов из XVI в., образовательным 
пиетизмом, морализаторством и желанием регулировать всякое 
движение тел и  мыслей в  кампусе, будь они заняты переписы-
ванием молитв или стиркой белья.

«Отставание» колледжей было очевидным для части амери-
канского общества еще в 1820-х годах: критики указывали на не-
достаточный уровень профессиональной подготовки выпускни-
ков (или ее отсутствие), необходимость тратить время на пере-
обучение, преобладание мертвых языков в учебной программе 
и недостаток новых предметов, соответствующих требованиям 
начинавшейся индустриализации и урбанизации. Однако неда-
ром колледж заслужил имя «дисциплинарной цитадели»: крити-
ки встретили решительный отпор, нашедший выражение в Йель-
ском отчете 1828 г. Отчет состоял из  двух частей, первая была 
посвящена необходимости сохранения учебной программы в не-
изменном виде; вторая — рассмотрению ключевой роли изуче-
ния древних языков в установленном объеме [Yale College, 1828]. 
Колледжи не только отказывались осуществлять профессиональ-
ную подготовку студентов, но  и  ставили под сомнение необхо-
димость научных занятий и  допустимость исследовательской 
работы в рамках обучения [Lane, 1987; Geiger, 2014. P. 187–193].

Йельские профессора получили поддержку от коллег в дру-
гих старых колледжах, и  профессорскому консерватизму уда-
лось отсрочить масштабные реформы образования, тем са-
мым спровоцировав еще большую изоляцию кампусной жизни. 

руководства колледжа об этой миссии. В зависимости от взглядов по-
печителей и президента материал курса мог ограничиваться правовой 
подготовкой и изучением прав и обязанностей гражданина, а мог пре-
вратиться в серию проповедей. 
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Ко времени Гражданской войны необходимость пересмотра си-
стемы колледжей стала основой общепринятой повестки ре-
формы системы высшего образования, а  реформаторские 
взгляды понемногу распространялись среди самих профессо-
ров и чиновников от образования [Storr, 1953. P. 29–46]. Рефор-
мы, однако, пришли слишком поздно: пока публика дискути-
ровала о  педагогических моделях, те  студенты и  выпускники, 
которые стремились к профессиональной карьере, столкнулись 
с  недостаточным уровнем подготовки и  затруднениями в  при-
обретении квалификации, а  те  из них, кто стремился продол-
жать научную карьеру, буквально не имели никаких перспектив 
в  американской образовательной системе. И  первые и  вторые 
вынуждены были искать возможность получить профессиональ-
ную подготовку за океаном — их выбор в силу причин, которые 
будут рассмотрены далее, пал на Германию.

В  1810 г. студенты первой когорты под предводительством вы-
дающихся умов Германии начали обучение в  Берлинском уни-
верситете, прототипе университетов гумбольдтовской модели. 
Роль Вильгельма фон Гумбольдта в  проектировании структу-
ры современного исследовательского университета в  недав-
них исследованиях была подвергнута серьезному переосмыс-
лению. Период «модернизации» системы высшего образования 
в  германских землях, по  всей видимости, пришелся на  1780–
1790-е годы, поэтому в Берлинский университет перешли отли-
чительные нововведения университетов Галле и Геттингена, та-
кие как особое внимание к исследовательской работе, высокая 
ценность исследовательского опыта для карьерного продвиже-
ния преподавателя, использование как лекционных, так и семи-
нарских занятий, а также сам институт семинара, необходимый 
для вовлечения студентов в  самостоятельную исследователь-
скую работу [Josephson, 2014. P. 23–44].

В период, когда начинались занятия в Берлине, в замке Коп-
пэ подходил к завершению двухлетний труд мадам де Сталь над 
книгой «De l’Allemagne». И, хотя по очевидным причинам о Бер-
линском университете в работе де Сталь нет ни слова, именно 
из  этой книги американцы узнали о  том особом типе универ-
ситета, который позднее назовут гумбольдтовским. Три года 
спустя, ко времени обсуждения диссертаций первых студентов, 
стараниями лондонского издателя Джона Маррея книга де Сталь 
была переведена и  опубликована на  английском языке под за-
головком «On Germany». В  1814 г., когда счет «одаренных го-
лов», обучающихся в  Берлинском университете, пошел на  ты-
сячи, американские ежедневные газеты сообщили о появлении 
работы де Сталь в свободной продаже [Jaeck, 1915. P. 251–343]. 
Спустя еще несколько десятилетий американцы составили абсо-

2. Условия 
академической 

миграции
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лютное большинство среди иностранцев, принятых на обучение 
в немецкие университеты [Werner, 2013. P. 52–61]. Работа, напи-
санная де Сталь в пылу политических противостояний наполео-
новской Европы, оказала неожиданно сильное влияние на  да-
лекую от континентальной политики американскую публику: она 
породила первую серьезную волну академического туризма. Ис-
торик американской культуры Джон Вальц признает, что «с это-
го перевода, можно сказать, и началось влияние немецкой мыс-
ли на американскую жизнь» [Walz, 1936. P. 8]. Ему вторит и Берк 
Аарон Хинсдейл, реформатор образования в  штате Мичиган: 
«Трудно переоценить непосредственное влияние, которое ока-
зала эта книга на американские умы» [Hinsdale, 1898. P. 63].

Помимо исчерпывающего описания немецких вкусов, манер 
и  нравов, социального этикета, литературных движений, важ-
нейших книг и авторов, сведений о построении армии, положе-
нии женщин и  языковых особенностях отдельных земель, кни-
га содержала также и главы, посвященные Готхольду Эфраиму 
Лессингу, Иоганну Винкельману, Фридриху Шиллеру, Иоганну 
Гете и  Иоганну Гердеру, и  включала главу «Of the German Uni-
versities», которая открывалась весьма серьезным заявлени-
ем: «Весь север Германии заполнен наиболее выдающимися 
университетами Европы <…> В  Германии человеку, не  озабо-
ченному проблемами мироздания, совершенно нечего делать» 
[Staël-Holstein, 1864. P. 117]. Мигранты первой волны, пересек-
шие Атлантику в первые десятилетия XIX в., вспоминают, какое 
глубокое впечатление произвело на  них прочтение «Германии» 
мадам де Сталь. Эдвард Эверетт (1794–1865), в будущем выдаю-
щийся политик, реформатор образования и  дипломат, держал 
ее в ящике рабочего стола, планируя свою поездку в Геттинген; 
Джордж Тикнор (1791–1871), американский историк и  филолог, 
основатель Бостонской общественной библиотеки, упоминал 
в  своем дневнике, что именно прочтение «Германии» впервые 
натолкнуло его на мысль отправиться на учебу в немецкий уни-
верситет; Джордж Банкрофт (1800–1891), впоследствии один 
из  ключевых американских историков XIX  в., даже прихватил 
экземпляр книги с собой в качестве путеводителя [Herbst, 1965. 
P. 1–23] (см. также биографические материалы в [Long, 1935]).

Восторг по  поводу бесконечных возможностей немецких 
университетов позднее разделят все без исключения поколения 
академических мигрантов. Молодые американцы, не  находив-
шие себе места в  университетах собственной страны, читали 
на страницах «Германии», что «немецкое образование начинает-
ся именно там, где его завершают в большинстве европейских 
государств» [Staël-Holstein, 1864. P.  117, 121]. Легенда гласит, 
что Наполеон приказал сжечь экземпляр книги, собственноруч-
но посланный ему де Сталь. Сотни американских студентов от-
неслись к «Германии» с большей благодарностью, полагая, что 
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мадам де  Сталь обращается непосредственно к  ним со  слова-
ми: «Бедные и  богатые ученые отличаются друг от  друга лишь 
собственными достижениями, и странники, пришедшие со все-
го света, посвящают себя с  благодарностью этому равенству» 
[Staël-Holstein, 1864. P. 118]. Несомненно, такая «реклама» эпо-
хи романтизма обладала мощным стимулирующим действием, 
однако даже она не  была способна перекроить одну систему 
высшего образования в другую. Можно предположить, что вос-
приимчивость американского студенчества к  образам акаде-
мической Германии была во  многом обусловлена бедами соб-
ственной академической среды.

Конечно, американские студенты бывали за  рубежом и  ра-
нее. Наиболее продвинутые учащиеся и  дети элиты колони-
альной Америки получали образование в  университетах ме-
трополии — в Оксфорде, Кембридже и Эдинбурге. В это время 
американцы практически не  выказывали интереса к  иным об-
разовательным системам, в  том числе и  к  немецкой. Хотя не-
которые дети из  семей потомков немецких переселенцев про-
водили время в  Галле, их переезд на  учебу был обусловлен, 
скорее, родственными связями, нежели академическим инте-
ресом [Werner, 2013. P. 23–25]. Не был значимым и вклад в ака-
демический или культурный трансфер крупного немецкоязыч-
ного сообщества в  Пенсильвании, поскольку «пенсильванским 
немцам не  было дела до  происходящего в  их отечестве и  они 
практически не  прилагали никаких усилий к  тому, чтобы стать 
настоящими посредниками между интеллектуальной жизнью 
Германии и Соединенных Штатов» [Walz, 1936. P. 8]. Единствен-
ный распространенный в то время тип академической миграции 
был весьма ограниченным, элитарным и  нацеленным скорее 
на  воспроизводство социального статуса, чем на  академиче-
ские или научные цели. Причиной отправиться на континент, по-
мимо упомянутых семейных связей, чаще всего был интерес 
к опыту гранд-тура, которым едва ли можно было насладиться 
в Америке. Признанные первопроходцы вроде Джорджа Тикно-
ра навещали Иоганна Гете в Веймаре, считая аристократичную 
беседу, но отнюдь не защиту докторской диссертации, апофео-
зом своего немецкого путешествия [Herbst, 1965].

Первая серьезная волна миграций возникла после распро-
странения отчетов о путешествиях, написанных Тикнором, Бан-
крофтом, Эвереттом и  другими пионерами, хранившими под 
подушкой книгу мадам де  Сталь. В  этот период американские 
студенты отправлялись преимущественно в  Геттинген. Деяте-
ли образования в  Америке, видя все нарастающий поток ми-
грантов, предприняли серию попыток реформировать старую 
образовательную систему. Один из  отцов-основателей и  тре-
тий президент Соединенных Штатов Томас Джефферсон по-
сле отставки, к примеру, попытался организовать Вирджинский 
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университет таким образом, чтобы расширить права препода-
вателей и  обновить образовательную программу [Smith, 1753]. 
Джордж Тикнор пробовал реформировать Гарвардский колледж, 
но преуспел только в реорганизации собственной кафедры [Vey-
sey, 1965. P. 168–172; Long, 1935. P. 41–63]. Теодор Дуайт Вул-
си, стремясь сохранить аутентичную образовательную систему 
Америки, старался изменить ключевые стандарты, в  соответ-
ствии с  которыми она функционировала. Мичиганский универ-
ситет во время президентства Генри Таппана первым попытался 
воспроизвести немецкие образовательные практики. Универ-
ситетский каталог 1852–1853 гг. гласит: «Штат Мичиган перенял 
из Пруссии все то, что считается наиболее совершенной обра-
зовательной системой в мире» (цит. по: [Walz, 1936. P. 50]). Ми-
чиганские реформы Таппана были направлены на  сокращение 
оттока студентов в Германию — в них открыто признавалось пре-
восходство немецких практик. Однако все попытки действовать 
«на опережение» сталкивались с консолидированным консерва-
тизмом Йельского отчета. Численность американских студентов, 
принятых в немецкие университеты на докторские программы, 
постоянно росла: выбирая между оригиналом и копией, многие 
абитуриенты по ряду причин предпочитали оригинал.

С ослаблением связей с Британией после смены поколений 
в  независимой американской республике снизилась и  значи-
мость британской образовательной системы. Первые серьезные 
реформы колониального наследия затронули образование сред-
него уровня, реорганизованное с оглядкой на немецкие практики. 
Немецкие идеи образования «не повлияли сразу на  американ-
ские колледжи, но сперва затронули общие школы и образова-
ние масс» [Walz, 1936. P. 12]. Пока реформы школьного образо-
вания медленно распространялись на детские сады, имитация 
активной деятельности в колледжах, вызванная Йельским отче-
том, утихла, не оставив после себя заметных изменений.

За  десятилетие до  Гражданской войны два процесса одно-
временно набирали силу: во-первых, в Америке все громче раз-
давались голоса тех, кто требовал реформы системы высшего 
образования, основанной на  колледжах, и  развития аспирант-
ских программ, и  впервые эти требования зазвучали из  кампу-
сов; во-вторых, к тому времени немецкое высшее образование 
уже считалось бесспорным эталоном. Американские выпуск-
ники, желавшие «получить образование, необходимое для той 
жизни, которую каждый из  нас избрал себе» [Burgess, 1934. 
P. 86], или продолжить обучение дальше бакалаврского уровня, 
были хорошо осведомлены о  проблемах с  американским об-
разованием и понимали необходимость отъезда. При этом они 
все чаще предпочитали Германию. В следующие полвека после 
Гражданской войны от нескольких тысяч до нескольких десятков 
тысяч (по разным подсчетам) американских студентов были за-
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числены на  аспирантские программы в  немецких университе-
тах (детальный анализ разных моделей подсчета численности 
студентов и их сравнение доступны в [Werner, 2013. P. 46–76]).

Американским абитуриентам, ищущим академического приста-
нища, и их родителям, обеспокоенным детскими судьбами, Гер-
мания виделась как страна прогрессивной политики и  строгих 
нравов, в  отличие от  «упадочной Британии» и  «либертинской 
Франции» [Wigmore, 1917. P. 354]. Помимо национальных пред-
рассудков существовали более существенные причины, удер-
живавшие американских студентов от обучения в университетах 
этих стран. Франция была «слишком централизированной»: весь 
академический потенциал концентрировался в Париже — городе 
дорогом и «небезопасном для молодого человека» [Leslie, 1979. 
P. 247]. Образование здесь не казалось столь уж большим удо-
вольствием: Парижский университет требовал длительного при-
сутствия в кампусе и ежегодных экзаменов, после чего студент 
получал диплом, дававший право на трудоустройство исключи-
тельно на  территории Франции; вплоть до  1896 г. эта система 
не  претерпевала значительных изменений [Clark, 1973; Rüegg, 
2011. P. 207–283].

Британские преподаватели были известны американским 
студентам, среди прочего, тем, что предпочитали держаться 
подальше от  кампуса и  вели весьма уединенный образ жизни. 
Аристократическая традиция предполагала, что ученые «ничего 
не  берут у  государства, а  потому ничего ему не  должны» [Vey-
sey, 1965. P. 89]. Почти не сталкиваясь с образовательными и по-
литическими вызовами, британские ученые готовили студентов 
к прохождению формальных экзаменов, фактически игнорируя 
вопросы педагогики и исследования. Лишь в виде исключения 
ученый мог удостоить студента единичной высокомудрой бе-
седой, но этого было недостаточно для соответствия всем тем 
запросам, что предъявлялись американцами к  научному про-
фессионализму [Hart, 1874. P. 321–338]. Помимо прочего, одним 
из формальных требований к поступлению в элитные универси-
теты — Оксфорд, Кембридж и  Дарем — было подписание «Три-
дцати девяти статей англиканского вероисповедания». Данное 
требование оставалось в силе вплоть до июня 1871 г. и побуди-
ло к тому времени многих абитуриентов оставить мысли о воз-
можности получения образования в Британии.

Институциональные причины и  культурные стереотипы, ра-
зумеется, не  вполне объясняют (и  совсем не  описывают) вну-
треннюю мотивацию, толкавшую студентов отправиться за оке-
ан в  поисках лучшей академической жизни. В  целом можно 
выделить три таких мотива, из  которых лишь один может быть 
назван академическим. Первым мотивом были материальные 
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условия. В  сравнении с  США студенческая жизнь в  Германии 
обходилась ощутимо дешевле: на  один год обучения в  Берли-
не (с  учетом транспортных расходов) требовалось приблизи-
тельно в три раза меньше средств, чем в Университете Джонса 
Хопкинса. Кроме того, учиться в Германии иностранным студен-
там было сравнительно легко. Поступление представляло со-
бой простую формальность: чтобы быть зачисленным, студент 
должен был предоставить диплом колледжа; затем он прини-
мал на себя обязательства посещать семинары на протяжении 
двух лет, написать и защитить диплом и пройти устный экзамен 
[Hart, 1874. P. 35–65]. После этого новоиспеченный доктор го-
тов был внести свой вклад в развитие науки. Легкость, с которой 
американцы проходили немецкие экзамены, позднее стала по-
водом для едких шуток: так, в 1901 г. Ассоциация американских 
университетов особо отмечала, что практически все экзамены, 
проводимые в  американских университетах, несравнимо труд-
нее, чем экзамены в Берлине [Veysey, 1965. P. 319].

Второй мотив можно связать с  относительной легкостью 
карьерного продвижения на  внутреннем академическом рын-
ке. В Германии защита докторской степени была лишь первым 
шагом на  пути к  должности приват-доцента, габилитации и  по-
следующим двадцати годам ожидания возможной профессу-
ры. Ничего подобного не существовало в Америке, где выпуск-
ник Лейпцигского университета мог рассчитывать на должность 
ассистент-профессора, а  то  и  полного профессора, практиче-
ски незамедлительно по  возвращении. Новые администрато-
ры, которые уже понемногу начинали внедрять свои реформы 
в  исследовательских университетах, нуждались в  подготовлен-
ных профессионалах, все еще редких в  популяции американ-
ских выпускников. Выпускники немецких университетов высоко 
ценились и  практически не  встречали конкуренции со  сторо-
ны выпускников американских колледжей. Так, они могли вы-
торговывать себе более высокие зарплаты, требовать других 
условий на  курсах или даже менять учебные программы (см., 
например, переписку Герберта Адамса с  президентом Универ-
ситета Джонса Хопкинса в  [Holt, 1938. P. 28–32]). Столь прият-
ные последствия немецкой докторантуры были широко извест-
ны, и,  по-видимому, именно они служили одним из  ключевых 
мотивов миграции вплоть до 1880-х годов.

Третий мотив — это, попросту говоря, возможность побыть 
свободным и  взрослым. Недооцененный историками, он тем 
не  менее является важнейшим штрихом в  рефлексивных об-
разах самих студентов и  наиболее часто упоминается в  их ме-
муарах и  отчетах. В  американских колледжах студентов рас-
сматривали скорее как школьников, которых еще следовало 
дисциплинировать. Жизнь в кампусе была расписана по часам 
и полностью контролировалась, более того, отличительной чер-
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той типичного колледжного пиетиста была любовь к  тотальной 
кодификации правил и  требований. Сначала существование 
правил оправдывалось указанием на  фундаментальную амо-
ральность молодежи, но затем подоспел и другой аргумент: по-
скольку жизнь человека и так управлялась подобными правила-
ми — явными или неявными, — колледж просто занимал в этом 
вопросе реалистичную позицию. В колледжах воспитатели раз-
работали систему для производства религиозного послуша-
ния и морального совершенствования, которая охватывала все 
стороны жизни — от  содержания учебной программы до  про-
должительности городских прогулок. Ричард Эли, в  будущем 
основатель Американской экономической ассоциации и  один 
из основателей Университета Джонса Хопкинса, лаконично сум-
мировал свой опыт пребывания в Германии:

Развитие науки также в значительной степени зависит от ат-
мосферы мысли и  выражения, протекающей под именем 
того, что немцы называют Lehrfreiheit и  Lehrnfreiheit — сво-
боды мысли и  свободы делиться мыслями с  коллегами. Ко-
гда я впервые прибыл в Германию, мне казалось, что я дышу 
новым и  волнующим воздухом свободы. Профессора были 
полны свободного духа, к  которому я  не  привык. Я  почув-
ствовал, что в  немецких университетах было место для ро-
ста и  развития личности. Я  спросил себя: «Была  ли обста-
новка в  Колумбийском колледже столь  же располагающей 
к свободе мысли и выражения? Поощряла ли она и вдохнов-
ляла  ли исследование, которое могло привести к  значимой 
мысли?» И  хотя я  был счастлив провести три бакалаврских 
года в Колумбии, единственный честный ответ, который я мог 
дать себе, был «нет» [Ely, 1935. P. 124].

В  Германии право университетской корпорации на  вмешатель-
ство в личную жизнь студента ограничивалось стенами библио-
теки и  комнаты для проведения семинарских занятий. Здесь 
не  существовало общежитий, тьюторов, никакого «авторитет-
ного присмотра» за моралью студента, так что ответственность 
за  его жизнь, протекавшую par excellence за  пределами двух 
упомянутых помещений, ложилась всецело на его совесть. Для 
немцев свобода обучения, среди прочего, означала освобожде-
ние от школьной рутины (Schulzwang) — от насильственного обу-
чения, зубрежки и повторений. Внутри немецкой академической 
системы педагогические практики принудительного обучения 
ограничивались гимназией, в  университете им места не  было. 
Джеймс Харт, анализируя свой опыт обучения, делает вывод 
о  критическом влиянии немецкой педагогики на  развитие не-
мецкой науки:
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Я не знаком с состоянием дел в Шеффилдской научной шко-
ле лично, но <…> заключаю, что там существует определен-
ный уровень свободы в отношениях между преподавателем 
и студентами. В этом, по всей видимости, и заключается се-
крет успеха и резкого роста научных школ, столь сильно пре-
восходящих колледжи. Преподаватели там были обучены 
в немецкой системе и переняли ее тон. Они больше работа-
ют со студентами и пытаются руководить ими, стимулировать 
их, а не поучать [Hart, 1874. P. 189].

Для американцев же заучивание наизусть либо оставалось каж-
додневной реальностью вплоть до  окончания колледжа, либо 
заканчивалось сразу по  пересечении Атлантического океа-
на. Таким образом, двадцатилетний американец, поступивший 
в  немецкий университет, по  выражению Стенли Холла, прези-
дента Университета Кларка, чувствовал, что находился в самом 
свободном месте на земле [Hall, 1923. P. 202].

И  хотя далеко не  все мотивы миграции можно назвать ака-
демическими, особый личный опыт, который получали студен-
ты за  время обучения в  Германии, по  возвращении приводил 
к формированию сугубо академических запросов. Многие вос-
поминания свидетельствуют о том, что американцы имели весь-
ма смутные представления о научных достижениях немцев. Ри-
чард Эли, прежде чем отплыть за океан, должен был добраться 
из  Колумбийского колледжа в  Йель, чтобы найти хоть одного 
человека, который мог бы рассказать ему о теориях и исследо-
ваниях, популярных на  континенте. Информация, которую ему 
удалось раздобыть, оказалась устаревшей — он выяснил это не-
замедлительно по приезде в Галле [Ely, 1935. P. 218; Rader, 1966]. 
Ни  каталоги немецких университетов, ни  актуальные перево-
ды немецкой литературы на  тот момент не  были широко до-
ступны в Америке. Более того, преподаватели колледжей часто 
были не  в  состоянии ответить на  вопросы своих выпускников, 
так что любая информация о состоянии дел в Лейпциге или Бер-
лине передавалась изустно — от людей, уже побывавших на кон-
тиненте. Единственной отличительной чертой немецкого уни-
верситета, о которой знал каждый, была возможность получить 
аспирантскую подготовку, но  тот, кто пересекал Атлантику, как 
правило, не  имел представления, в  какой области и  под чьим 
руководством это следует делать.

Институциональная позиция американского студента в  не-
мецком университете позволяла ему обозревать лишь часть 
теорий и  практик, определявших порядок работы на  аспирант-
ских программах, в исследовательских лабораториях и на семи-
нарах. Как подытоживает историк американской академии Валь-
тер Метцгер, «Германия, увиденная глазами американца, была 
производной американских предрассудков» [Metzger, 1955b. 
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P. 214]. Находясь в  «облегченных» институциональных услови-
ях и  наслаждаясь дарами взрослой жизни, студенты состави-
ли весьма своеобразное представление о  немецкой модели 
университета, которое затем они употребили в  спорах о  науке 
и  образовании уже у  себя дома. «Возвращенцы» стали одной 
из многочисленных групп реформаторов времен академической 
революции и  продвигали повестку исследовательской работы 
и специализированного аспирантского образования.

Опорными понятиями в программе поборников «немецкого 
пути» были научный поиск5 и  академическая свобода — обяза-
тельное условие научного поиска. Первое понятие использова-
лось для обоснования исследовательской работы как профес-
сиональной деятельности в  противовес аргументам лагеря 
утилитаристов о необходимости подчинения исследований при-
кладным задачам. Второе понятие должно было служить гаран-
том независимости профессиональных исследователей от все-
возможных групп давления и их требований: неполный перечень 
включал свободу от  административного аппарата и  насущных 
потребностей общества, а  также свободу студентов в  выборе 
траектории обучения и собственного научного поиска. «Возвра-
щенцы» видели в университете научный институт, основной за-
дачей которого было приумножение знания, осуществляемое 
двумя способами: через подготовку аспирантов и собственные 
исследования. Со  временем такое определение университета 
утратило национальную окраску. Во второй половине 1880-х го-
дов реформаторы говорили о  том, что «в немецком универси-
тете нет ничего специфически немецкого» — университетам 
в  Германии всего лишь удалось развить «наивысший смысл 
Университета как такового» [Burgess, 1884. P. 2].

Изначально реформаторы отказывались от  попыток улуч-
шить работу колледжей, поскольку предполагали разделение 
уровней образования между разными типами институтов. Уни-
верситет Джонса Хопкинса, ставший первым исследователь-
ским университетом в  США, был открыт группой выпускников 
немецких аспирантур и не предполагал бакалаврской подготов-
ки [Gilman, 1906. P. 47–59]. Студенты подвергались серьезным 
вступительным испытаниям, получали академические стипен-
дии, обучение проходило по  семинарской модели. Некоторое 
время в Университете Хопкинса даже действовала система, на-
поминавшая позиции приват-доцентов. Схожую структуру имели 
Университет Кларка и Чикагский университет, также созданные 
для аспирантской подготовки обладателями немецких степеней.

 5 Позднее в  «американском сознании» принцип незаинтересованного 
поиска истины был понят как императив тщательного эмпирицистско-
го исследования, совершенно свободного от немецкой идеи единства 
и общности знания.
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Ни одному из трех исследовательских университетов не уда-
лось остаться изолированными от низших ступеней подготовки: 
исследовательские университеты стали открывать собственные 
программы бакалаврской подготовки, а  университеты штатов 
и  старые колледжи со  временем развили собственные аспи-
рантские школы [Geiger, 2014. P. 338–348]. Прежде нетерпимые 
к колледжам представители исследовательских университетов 
занялись улучшением доаспирантской подготовки, поставляя 
для этого квалифицированных преподавателей, совершенствуя 
учебные программы и  постепенно формируя современную мо-
дель американского исследовательского университета. Инкор-
порация каждого из  описанных элементов немецкого универ-
ситета в  университет новый — американский — предполагала 
процесс отбора, согласования и внедрения нескольких уровней 
теории и практики как на институциональном, так и на интеллек-
туальном уровне. Эта статья будет ограничена рассмотрением 
только одного случая — инкорпорации Lehrfreiheit, академиче-
ской свободы немецкого образца.

В наиболее примитивном изложении немецкая академическая 
свобода состояла из  двух компонентов: Lehrfreiheit — свободы 
преподавания и права профессоров решать, чему учить и в ка-
кой форме, и Lernfreiheit — права студентов самостоятельно вы-
бирать предметы и научных руководителей в соответствии с их 
предпочтениями [Paulsen, 1906. P. 227–265]. Если мы попыта-
емся объяснить этот принцип и  его компоненты исторически, 
а не мифологически, то придем к следующему описанию. Lehr-
freiheit затрагивала не только положение отдельного профессо-
ра, но и права всей профессорской корпорации в целом. В от-
личие от  католических университетов юга Германии, политика 
северных земель подразумевала защиту университетского со-
общества от  внешних групп давления (церковных и  региональ-
ных властей, политических и экономических элит). Такая свобо-
да гарантировалась государством, т. е. личным попечительством 
министра образования и  подчинением профессорского сооб-
щества министерству [Metzger, 1955a. P. 93–139].

Протекторат Министерства образования позволял профес-
сорам изменять порядок и  содержание курсов, а  также искать 
истину лишь теми путями и способами, какими они сами сочтут 
нужным это делать, — до тех пор, пока государственный патронат 
позволяет им не считаться с притязаниями и критикой каких-ли-
бо третьих сил. Академические свободы дополнялись профес-
сорским самоуправлением и практически полным отсутствием 
административного сектора внутри университетской корпора-
ции. Однако профессора не только искали защиты от экономи-
ческих или педагогических претензий, у них были и другие при-

4. Инкорпорация: 
случай академи-
ческой свободы
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чины сторониться внешнего мира: немецкий профессор был 
сродни миссионеру в племени опасных дикарей, когда нес свет 
разума в  мир утилитаризма и  нравственного разложения. Па-
тронатная система, делавшая профессора просвещенным бю-
рократом и  служителем национального просвещения, характе-
ризовалась поэтому неприязненным отношением к  внешнему 
миру с  его утилитарными запросами и  требованиями, с  его 
региональными раздорами. Но  союз с  государством означал 
не  только эмансипацию ученого: свобода научных изысканий 
шла бок о бок с запретом политических высказываний в преде-
лах кампуса. Профессора, однако, и  не  считали политические 
проблемы хоть сколько-нибудь заслуживающими их внимания.

Американские коллеги свободных профессоров, выступив-
шие за  Lehrfreiheit, находились в  совершенно других услови-
ях. Во-первых, в  децентрализованном американском государ-
стве не  существовало не  только министерства образования, 
но и единой общенациональной политики в отношении высше-
го образования. Во-вторых, университеты зависели от  локаль-
ных групп давления — финансово (как в частных университетах) 
или идеологически (как в  государственных университетах) — 
и  не  могли позволить себе их игнорировать. Чаще всего име-
ла место прямая зависимость от  церквей и  региональных вла-
стей, реализуемая через непосредственное финансирование 
и  авторитарные попечительские советы в  условиях невозмож-
ности федерального вмешательства во внутриуниверситетский 
бизнес. В-третьих, внекампусный попечительский совет поро-
дил административный сектор, представленный поначалу лишь 
президентом, а затем и целым бюро. Поскольку национальный 
рынок высшего образования к  1880 г. практически сложился 
и в  США наконец появилась реальная конкуренция между уни-
верситетами (не только за профессоров, но и за студентов), ад-
министрация разделяла в отношении свободы слова примерно 
те же страхи, что и немецкое государство.

Ввиду описанных причин поднятая на флаг Lehrfreiheit стала 
в  Америке идеей освобождения профессоров — не  от  требова-
ний заинтересованных групп «по ту сторону кампуса», а от соб-
ственного административного аппарата. Поскольку профессор-
ское сообщество не имело возможности обратиться за помощью 
к государству или к попечителям, напрямую связанным с адми-
нистрацией, и  даже просить защиты у  студентов, не  обладаю-
щих никакой властью, оно вынуждено было искать протекции 
у  гражданской публики, у  того самого «народа» американской 
конституции, во благо которого университет и трудился и от ко-
торого так стремились обезопасить себя немецкие профессора 
[Chapman, 1913. P. 453–461]. 13 ноября 1900 г. профессор Стэн-
фордского университета Эдвард Росс, за день до этого получив-
ший приказ об увольнении в связи с неприемлемыми в универ-
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ситете политическими взглядами, созвал пресс-конференцию, 
на которой обратился к американскому народу как главному за-
щитнику в  вопросах академической свободы (подробное изло-
жение Ross Affair см. в [Elliott, 1937. P. 326–379]).

Что же касается Lernfreiheit, — свободы обучения, — то в Гер-
мании этим понятием фактически обозначалось право немецких 
студентов на свободное перемещение внутри образовательной 
системы и  накопление прослушанных курсов. Студенты реги-
стрировались для обучения в разных университетах, прослуши-
вали курсы и получали всевозможные справки, пока не решали 
завершить жизнь кочевника защитой диссертации. Отсутствие 
обязательной учебной программы и  необходимости заключать 
свою жизнь на  несколько лет в  четыре стены кампуса имела 
следствием полную свободу студента за  дверями лекционной 
аудитории, лаборатории или библиотеки. Студенту даровалась 
не  просто свобода от  образовательного контроля, но  полная 
свобода от педагогического надзора — его нравы, мораль и по-
ведение отныне регулировались лишь собственной совестью 
и общим законодательством.

В  предисловии к  американскому изданию работы Фридри-
ха Паульсена «German Universities» существует интересная ого-
ворка о переводе терминов, прекрасно иллюстрирующая судь-
бу понятия Lernfreiheit за океаном: его предлагают переводить 
как «систему курсов по выбору» (elective system) [Paulsen, 1906. 
vi]. Требование отказаться от инвариантной учебной программы 
звучало в  Америке по  меньшей мере со  времен пресловутого 
Йельского отчета. Тогда, в 1828 г., неореспубликанцы и ранние 
утилитаристы, возмущенные той частью программы, что каса-
лась обязательного изучения древних языков, потребовали ее 
пересмотра. Спор об инвариантной учебной программе был од-
ним из самых продолжительных и ожесточенных в истории аме-
риканского университета. С того самого времени вопрос о сво-
боде обучения оказался крепко связан с  борьбой за  введение 
блоков выборочных курсов. Чарльз Элиот, президент Гарварда 
и  один из  ярых защитников выборочной программы, в  очеред-
ной раз полемизируя по поводу инвариантной программы, ска-
зал, что, если  бы ему нужно было выбрать курс, обязательный 
для посещения всеми студентами, это было бы обучение танцам 
[Veysey, 1965. P. 90–91]. Стоит ли удивляться, что когда в 1906 г. 
Гарвард на волне чрезвычайной популярности прикладного об-
разования ввел в расписание модный курс сельского хозяйства, 
на  большей части семестровых занятий этого курса студенты 
учились стричь кусты роз и  гортензий. В  1907 г., когда борь-
ба, казалось  бы, была выиграна, Элиот ставил в  один ряд пра-
во студентов отказываться от посещения ежедневной молитвы 
и право выбирать между общей биологией и ботаникой. Однако 
даже ему при всей широте его взглядов не могла прийти в голо-
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ву мысль о том, что студент колледжа штата Айдахо мог бы сво-
бодно прослушать пару курсов в Гарварде [Eliot, 1907. P. 15–20].

Внутри американской системы образования не было едино-
го регулятора, который мог бы обеспечить возможность равного 
перехода студентов между колледжами. Его отсутствие в соче-
тании с  необычайным разнообразием вариантов в  организа-
ции обучения и  преподавания делали «кочевое» студенчество 
немецкого образца практически невозможным — студенты про-
должали вести «оседлый» образ жизни, довольствуясь правом 
скромного выбора между курсами.

Молодые люди, эмигрировавшие в  Германию, упивались 
«свободой нравов», однако о возможности переноса чего-либо 
подобного на  территорию Америки оставалось только мечтать. 
По  мнению самих «возвращенцев», выпускники американских 
колледжей не  были готовы к  свободе обучения. Один из  ос-
нователей американской политической науки, выпускник Гей-
дельбергского университета Джон Берджесс пишет, что никогда 
не видел «более неподготовленных студентов», чем те, которые 
сидели перед ним на занятиях в сентябре 1877 г.: «они не инте-
ресовались академическим совершенством и смиренно ждали 
окончания жизни в  кампусе». Берджесс сравнивает американ-
ских студентов с немецкими и приходит к неутешительному вы-
воду о вреде колледжей, «устаревшего и второсортного инсти-
тута», не имеющего ничего общего с исследованиями [Burgess, 
1934. P. 130–136). Несмотря на  брезгливое отношение рефор-
маторов, масштабного и  окончательного разделения универ-
ситетов и  колледжей так и  не  случилось — даже университеты, 
предлагавшие поначалу лишь аспирантские программы, со вре-
менем обязались открыть более низкие уровни подготовки. Если 
в  Германии бастионом строгой выучки и  патернализма остава-
лась гимназия, институционально и  дискурсивно отделенная 
от университета, то в Америке патернализм и «отеческая забо-
та» колледжного типа проникали на уровень выше [Butler, 1921].

Тот факт, что колледж никогда не  был эквивалентом гимна-
зии, определил границы совместимости немецкой идеологии 
и практики университетского образования с американским кон-
текстом. Успешное окончание гимназии означало сдачу госу-
дарственных экзаменов и  получение аттестата зрелости (Abi-
tur). Далее выпускники гимназии поступали в университет, при 
этом они демонстрировали предположительно равный уровень 
подготовки, во всяком случае унифицированный. Связь между 
ступенями образования обеспечивалась единым регулятором, 
т. е. государством, а также множеством институциональных ме-
ханизмов, контролировавших государственно полезное произ-
водство — университет. Одним из таких механизмов была систе-
ма государственных экзаменов.
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Совсем иным был характер подготовки абитуриентов, окон-
чивших колледж. Джеймс Харт пессимистично замечал, что 
«колледжи стоят ни на чем и ведут в никуда» [Hart, 1874. P. 312], 
подразумевая, что поступлению студента в  колледж не  пред-
шествует обязательная унифицированная система подготовки, 
а по его окончании выпускника ждет некая неизведанная тропа 
жизни, к которой колледж его едва ли мог подготовить. «Отече-
ская забота» затрагивала нормы поведения, но не касалась со-
держания преподаваемых предметов. Компетенция профессора 
определялась также его способностью сохранять «нейтраль-
ность», т. е. рассматривать все возможные точки зрения в  ана-
лизируемых дискуссиях, не  предлагая студентам окончатель-
ного решения спорных вопросов [Seligman, 1912. P.  153–162]. 
Кроме того, профессор лишался права рассуждать о вопросах, 
которые не относятся к компетенции его департамента. Прежде 
профессора боялись, что студенты в силу их юности и незрело-
сти чрезвычайно подвержены влиянию еретических учений, мо-
ральным извращениям и разнузданности, теперь они опасались, 
что студенты станут легкой добычей политической пропаганды 
[Lowell, 1917; Metzger, 1955b].

В США, таким образом, фокус академической свободы сме-
стился с  научной и  исследовательской независимости на  ин-
ституциональные и  организационные аспекты деятельности 
университета. Такое понимание академической свободы стало 
серьезным инструментом в борьбе с пиетизмом, оно утвержда-
ло свободу студентов от контроля, а профессоров — от необхо-
димости выполнять любую работу, кроме научной. Кроме того, 
этот  же инструмент содействовал университету в  противостоя-
нии авторитарному управлению посредством обращения к про-
фессиональным сообществам и  гражданской публике. Иными 
словами, в  Америке конца XIX  в. выражение «академическая 
свобода» означало прежде всего свободу нового университета 
от старого колледжа.

* * *
Принято считать, что американская студенческая миграция пре-
кратилась по очевидным причинам в годы Первой мировой вой-
ны. Однако доступные данные о  динамике студенческой по-
пуляции свидетельствуют о  том, что заметный спад начался 
примерно за  два десятилетия до  того, а  именно во  второй по-
ловине 1890-х  годов [Werner, 2013. P. 46–76]. Такая динамика 
не покажется удивительной, если в качестве основных мотивов 
(или стимулов) для миграции рассматривать внутриамерикан-
ские образовательные проблемы. К  этому времени был завер-
шен полувековой спор о реформах, а обновленная система об-
разования начинала консолидироваться, инкорпорируя в  себя 
и генерируя научные школы, совместное управление, выбороч-
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ные курсы, стипендии и индифферентную университетскую ад-
министрацию. Именно успешное введение постдипломного об-
разования в значительной мере остановило миграционный поток, 
вызываемый прежде его отсутствием, и  создало институцио-
нальную базу для дальнейшего развития американского обра-
зования и науки.

Аспирантские программы получили особый статус в  спо-
рах реформаторов, поскольку затрагивали одновременно две 
основные области дискуссий времен академической револю-
ции: институциональную реформу и  интеллектуальную реви-
зию. С одной стороны, введение аспирантуры позволяло инсти-
туционализировать исследовательскую работу в  университете 
и  тем самым кардинально расширить область его полномочий 
и  ответственности. С  другой стороны, аспирантуры, выстро-
енные вокруг идеи исследовательской работы, должны были 
служить пересмотру классического дисциплинарного канона 
и  установлению организационного деления, соответствующе-
го новым научным представлениям и основанного на принципах 
академической свободы. Будучи глубоко укорененным в разви-
тии американской системы образования XIX в., вопрос об аспи-
рантской подготовке и организации исследовательской работы 
тем не менее нашел свое разрешение во внеамериканском кон-
тексте, а  именно в  образе немецкой академии и  гумбольдтов-
ской модели, воспринятой на  американский манер. Безуслов-
но, для удержания победы и  полной реорганизации системы 
выпускникам немецких программ 1860–1890-х  годов понадо-
билось еще полтора десятилетия, однако рубеж был взят: аме-
риканские университеты смогли конкурировать за собственных 
абитуриентов, которые теперь предпочитали трансатлантиче-
ской тряске в  кормовой кабине мелкого судна, на  котором «не 
было даже салфеток», железнодорожный путь от родных город-
ков к лучшим университетам Америки [Burgess, 1934. P. 86–91].
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