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Аннотация. Статья посвящена методологии анализа состояния современного
высшего образования. Выделены две основные дескриптивные критические страте�
гии: трансцендентная и имманентная. Имманентная стратегия реализуется в двух
формах: «реалистической» и «лингвистически опосредованной» критики, каждая из
которых связана со специфическим определением образовательной ситуации. Опре�
деление образовательной ситуации выступает базовым условием организации педа�
гогического порядка, его событийности и практических следствий. Обосновывается
необходимость критики языка бытующей педагогики высшей школы.
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В ситуации быстрых перемен педагогика и образование могут быть
препятствием развитию, способом ее заморозки, «средствами» вос�
производства и консервации в умах молодых поколений разного рода
предубеждений. В такой ситуации проблематизация образования (ука�
зание на его отставание от политических и культурных процессов)
становится одной из центральных социальных задач.

Збигнев Кветиньский

Образование периодически выступает
предметом внешней (трансцендентной)
критики, что неудивительно. Такая критиR
ка – «сильная карта» в руках государственR
ной власти, способная повысить её шансы
в политической игре, к тому же она – проR
веренный временем способ самолегитимаR
ции гуманитарных ученых, а также эффекR
тивный, как им кажется, приём самозащиR
ты учеников и их родителей в ситуации симR
волического насилия, чинимого образоваR
тельной системой. Заметим, что, несмотря
на ожесточённую внешнюю критику, обR
разование к ней малочувствительно, что
отчасти объясняет неудачность многих поR
пыток его реформирования.

В последнее время, однако, мы всё чаще
становимся свидетелями (а порой и участR
никами) новой тенденции – роста внутренR
ней (имманентной) критики, рождённой в
недрах самого образования. Её произR
водителями выступают учителя и преR
подаватели, методисты и педагогиR
управленцы, словом, все те, кто чаще всеR
го фигурирует в качестве объекта критиR
ческих высказываний. Большая часть этих
высказываний производит впечатление
аффективной речи, глубокой психологиR
ческой травмированности состоянием обR
разования, превращённой формы подавляR
емой боли, в которой ощутимо присутствуR
ет усталость, связанная с невозможносR
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тью хоть чтоRнибудь изменить в своём поR
ложении.

О чём сообщают звучащие из недр обR
разования голоса? И что такое произошло
в нём (с ним), что прервало многолетний
обет молчания, вызвало к жизни этот униR
сонирующий глас? Используемая здесь
акустическая метафора позволяет произR
вести дискурсивную дифференциацию,
расслышать в хоре и основные голоса, и их
обертоны. Они сообщают нам о небывалой
ранее формализации, инверсирующей пеR
дагогический процесс, превращающей его
в самодостаточное бюрократическое проR
изводство [1, с. 26], о тотальной потере
учащимися учебной мотивации, вынуждаR
ющей учителей либо к эксплуатации своих
артистических ресурсов [2, с. 49–50; 1,

с. 32; 3, с. 31], либо к негласному сговору с
учениками 1, об обнулении статуса педагоR
га [5, s. 89–90], чудовищной перегрузке 2,
повсеместном обесценивании его труда, о
превращении храма образования в торжиR
ще 3, на котором уже невозможно отличить
оригинальный продукт от разнообразных
фальсификаций [8], о симулятивном 4 хаR
рактере самого образования, опустошенноR
сти культурных знаков [9, с. 195–196], деR
лающей сомнительными любые оптимистиR
ческие сценарии его санации.

Нарастание имманентной критики обR
разования не заглушает, а, наоборот, паR
радоксальным образом делает более слыR
шимыми голоса педагогических оптимисR
тов, уповающих, с одной стороны, на комR
пьютерные технологии, различные формы

3 «Вузы, призванные строить модель будущего, вместо этого оказывают образовательные
услуги. На рынке услуг, как известно, предложение определяется спросом, а функция реклаR
мы (в данном случае – рекламы образовательных услуг) сводится к тому, чтобы формировать
у потенциальных потребителей образовательных услуг те потребности, которые выгодно
удовлетворять производителю (в данном случае – вузам). Спрос же на те или иные услуги
определяется ценностями, которые превалируют в общественном сознании» [7, c. 44].

4 «Поскольку никакие инстанции не могут контролировать суть происходящего, в своем
бюрократическом рвении они сосредоточиваются на формальных параметрах и жёстко треR
буют их соблюдения. Соответственно, те, кто работает на местах, привыкают фокусироватьR
ся на соблюдении параметров, а не на сути дела, т.е. занимаются постоянным обманом, ибо
формальные параметры никогда не могут соответствовать сути по определению. Действует
логика порочного круга: время от времени вышестоящие инстанции спохватываются и усилиR
вают контроль. Что, в свою очередь, приводит к ответному усилению имитации» [6, с. 39].

1 «А вот и наши учителя, которые учат, так сказать, как могут. Физик, химик и литератор. Они
пытаются (от слова “пытка”) научить наших с вами не интересующихся. Но ничего не получаетR
ся: прагматизм царствует в мире. Он сегодня правит бал. “Кошмар! К чему мы пришли?” –
заламывая руки и обращаясь, кажется, к самому Всевышнему, восклицают они. Восклицают,
исторгают из себя дикие стоны, а что делают потом? Ставят тройки за двоечные контрольные,
потому что отметкиRто идут в аттестат. А с двойками у нас в школе аттестаты не выдаются. Вот
и получаются из этих самых контрольных годовые тройки. Детям – нормально. А учителя? Как
же наши физики с химиками, да литераторы? Бредут они, невротизированные, с искривленной
душой (вратьRто приходится, а внутри чтоRто скребёт) и изломанной психикой домой с двумяR
стами рублями за час в кармане. За какой час? Пустой, никому не нужный, простите, час лицеR
мерия. И главное, все всё понимают. Скажите, господа, как это называется? Это называется
сговор, не договор, так как договор открыт и его не стесняются. Это сговор между детьми и
учителем. У каждого из них нет другого выхода, кроме как сговориться» [4].

2«Одна из существенных характеристик сложившейся ситуации – увеличение нагрузки на
преподавателей, при том, что многие из них разрабатывают и преподают несколько дисципR
лин и работают одновременно в нескольких вузах… Наиболее принципиальные преподаватеR
ли за свою принципиальность и добросовестность расплачиваются своим личным временем,
а также собственным рейтингом, т.к. их показатели оказываются ниже показателей менее
принципиальных коллег» [6, с. 39].

Высшее образование: критический дискурс
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дистанционного обучения и самообразоR
вания 5, а с другой – на неисчерпаемость
потенциала межличностного общения 6,
духовное единство учителя и ученика 7, а
также на ресурс повышения профессиоR
нальной компетентности преподавателей
и совершенствование кадровой политики
в целом [13, с. 80; 14, с. 62–63], создание
в образовательных институтах конкурентR
ной среды [15], увеличение доли и места
исследовательской работы университетR
ских сотрудников [16, с. 45], развитие в
вузах управленческой культуры всех уровR
ней, и прежде всего – в её среднем звене
[17, с. 42].

Представленные здесь дискурсивные
позиции (пессимистов и оптимистов), неR
смотря на внешнюю разнонаправленность,
имеют в своем выражении принципиальные
совпадения. Прежде всего они касаются
разделяемого по умолчанию определения
ситуации, которая, судя по всему, восприR
нимается ими сходным образом – как в
принципе понятная. Это сходство обнаруR
живает себя в идентичности масштабироR
вания предметов описания и, соответственR
но, дескриптивных приемов в целом.

Указывая на особенности использоваR
ния языка, мы исходим из допущения, что
поведение участников образования ориенR
тируется не столько на некие объективные
особенности своего положения, сколько на
то или иное его определение. В теореме
Томаса, которая привлекается нами в каR
честве аналитического средства, содержитR
ся положение о том, что любому «самодеR
терминированному акту поведения всегда

предшествует стадия обследования и обдуR
мывания, которую мы можем назвать
определением ситуации. От определения
ситуации зависят не только конкретные
акты; по ходу дела вся жизненная стратеR
гия и личность самого индивида начинают
вытекать из серии таких определений» [18,
с. 63]. В этом утверждении, как можно заR
метить, особое значение придается осмысR
ленности человеческой активности, не тольR
ко помещающей индивида в ситуационный
центр, но и допускающей принципиальную
множественность смысложизненных выбоR
ров. Вместе с тем в теореме Томаса есть осоR
бенность, ограничивающая индивидуалисR
тическую перспективу и субъективный проR
извол. У. Томас пишет, что «ребёнок всеR
гда рождается в группе людей, в которой
уже определены все общие типы ситуаций,
могущие возникнуть, и выработаны соотR
ветствующие правила поведения, и в ней у
него нет ни малейшего шанса создавать собR
ственные определения и беспрепятственно
следовать на поводу своих желаний» [Там
же, с. 63].

Это значит, что степень свободы выбоR
ра сообразуется с дискурсивным ресурсом,
которым сообщество располагает в каждый
конкретный исторический период. Но не
только. Значительная часть ситуационных
определений, как нам представляется, осуR
ществляется не мысленным, а поведенчеR
ским образом 8. Убегая от мнимой или реR
альной опасности, мы дорефлексивно и доR
вербально определяем её как угрожаюR
щую. Так же может реализовываться и реR
чевое поведение. Описание ситуации или

5 Технические возможности, полагают сторонники этого тезиса, делают обучение более
ярким и мотивированным, субъектным и интерактивным, открывают возможности его индиR
видуализации и профилирования [10, s. 97].

6 «Мне как лектору нужны глаза студентов. Вы не поверите, но я одновременно вижу все
глаза и чувствую, что происходит со слушателями», – говорит профессор философии
В.В. Миронов [11].

7 Е.В. Балацкий пишет в этой связи: «Личная харизма преподавателя и порождаемый ею
эмоциональный настрой не могут быть полностью компенсированы средствами ДО» [12,
с. 92].

8 Речь трактуется нами как речевое действие и поведение (А.П.)
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какихRто её отдельных характеристик в
этой связи становится её определением, а
значит, центральным моментом самоопреR
деления автора. Осмысление ситуации, о
котором говорит У. Томас, может идти во
втором эшелоне или вообще отсутствовать.
Сама же образовательная ситуация восприR
нимается её участниками (и наблюдателяR
ми) как очевидность, не требующая поясR
нений. Только наличие конкурирующих
дескрипций может стать условием наблюR
даемости ситуационной определяемости,
понимания её относительности и дескрипR
тивной природы.

Кроме отмеченных особенностей исR
пользуемых здесь ситуационных определеR
ний (масштабирование и общность систеR
мы языка), мы бы хотели указать и на таR
кую их характеристику, как проводимую с
помощью определения ситуации образоваR
тельную идеологию. Последнюю мы вслед
за Х. Уайтом понимаем как «набор предпиR
саний для занятия позиции в современном
мире социальной практики и действия в
соответствии с ней (либо изменять мир,
либо упрочивать в его сегодняшнем состоR
янии)» [19, с. 42]. Если теперь посмотреть
на язык и стиль привлечённых нами обраR
зовательных дескрипций, то легко обнаруR
жить, что абсолютное большинство из них
строит свои порядки в конвенциональном,
то есть общепринятом и общедоступном
языке. Согласованный язык не проблемаR
тичен. В рецептивную область с его помоR
щью помещаются принципиально знакоR
мые (узнаваемые) объекты, а их модифиR
кация в лучшем случае сообразуется с роR
кировкой в инфиксной нотации, сменой
знака (+) на (–). Конвенционализированный
язык (прежде всего – язык претендующей
на междисциплинарность педагогики) высR

тупает не просто средством описания, он
является инструментом фиксации описыR
ваемой ситуации. Тем самым даже рефорR
маторски нацеленная исследовательская
или проектная дескрипция, претендующая
на оптимизацию образовательных отношеR
ний, оказывается включённой в круг обра�
зовательного воспроизводства, невольно
поддерживая те тенденции и объекты, коR
торые предполагается критически или проR
ектно трансформировать. Некритический
позитивизм данной методологии особенно
заметен при использовании такого инструR
мента критического анализа, как «превраR
щенная форма» [20].

Это обстоятельство переводит весь круг
обсуждаемых проблем в статус принципиR
ально неразрешимых. И действительно!
Можно сколь угодно обстоятельно и долR
го обсуждать волны бюрократизации, паR
дение престижа педагога 9, уровень учебR
ной мотивации, исчерпанность содержания
образования, апеллировать к педагогичесR
кой компетентности и техническим устройR
ствам и при этом ничего не изменять в суR
ществующем положении дел. (Если, конечR
но, не ориентироваться исключительно на
психотерапевтический эффект.) В резульR
тате большая часть того, что сегодня обраR
щается в педагогическом дискурсе, являет
собой замкнутый цикл его самовоспроизR
водства, своего рода порочный круг, разR
рыв которого не предусматривается дейR
ствующим циклом. С этой точки зрения
предлагаемое нами ситуационное опредеR
ление связано с дискурсивной исчерпанно�
стью того языка, на котором говорят
науки об образовании и педагогическая
практика. Разрыв порочного круга, а слеR
довательно, и изменение положения обраR
зования (в образовании) в этом случае должR

9 В этом отношении показательно высказывание Л.С. Выготского, сделанное им ещё в 30Rе
годы ХХ века: «Верно и то, что благодаря экономическому соотношению сил учительская
профессия сделалась местом, куда стекается всё неприспособленное, неудачливое, потерR
певшее крушение на всех жизненных поприщах. Школа – та пристань, в которую жизнь
отводит поломанные корабли. Поэтому для учительской профессии создается естественный
отбор слабого, негодного и калеченого человеческого материала» [21, с. 362].

Высшее образование: критический дискурс
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ны совершаться не на уровне отдельных
лингвистических единиц, а на уровне сисR
темы языка в целом и практик его педагоR
гического употребления.

Впрочем, эта проблема не нова, и вопрос
о том, на каком языке разговаривают обраR
зование и институты его рефлексии, периR
одически появляется в педагогической пеR
чати в качестве темы публичных дискуссий.
Польский философ образования
Р. Шульз (R. Schulz), например, ввёл в свое
время различение двух вариантов педагоR
гики – репродуктивной и развивающей [22,
s. 214]. Каждая из них говорит на своём
непроницаемом для контрагента языке. В
первом случае педагогика связана с облаR
данием, приспособлением и воспроизводR
ством педагогического опыта, во втором –
с его расширением, обогащением, развитиR
ем новых форм образовательного порядка,
процессов адаптации, обучения и познания.
На волне дифференциации, размышляет
Шульз, в каждой из этих педагогик выдеR
ляется, развивается и автономизируется
сфера педагогического дискурса, сфера
описания и выражения режима образоваR
ния. Причем обе они являются формами
сознания педагогического сообщества.

Мы полагаем, что в этих различённых
Шульзом педагогических областях поRразR
ному реализуются и дескриптивные страR
тегии. Первая – репродуктивная – как праR
вило, обращена к реалистическому нарраR
тиву, который устанавливает особое «отR
ношение соответствия» между содержаниR
ем сообщения и его отображением в знаке
[23, с. 118]. Сообразно этой логике выраR
жение содержания может быть истинным
и ложным, а значит, в итоге инвариантным.
В результате пользователь этой стратегии
склонен отстаивать принимаемую им дефиR
ницию ситуации в качестве «положенияR
наRсамомRделе». Вторая стратегия – нарраR
тивный идеализм – отказывается от тезиса
«отображения», подчёркивая наличие
структурного разрыва между формой нарR
ратива и его содержанием, настаивает на

самобытности повествования, его иммаR
нентных правилах [Там же, с. 130]. СоотR
ветственно, первая стратегия предполагаR
ет наличие прямого доступа ученого или
практика к образовательной реальности,
при котором язык и способы его использоR
вания выступают в служебной, чисто опеR
рациональной функции. Назовём эту педаR
гогику «непосредственной». Вторая страR
тегия утверждает в качестве приоритетной
не репрезентативную функцию языка, а
креативную, реализация которой ведет к
тому, что язык (и другие семиотические
формы) создает реальность человеческого
существования, выступая и как «дом быR
тия» (Хайдеггер), и как посредник между
человеком и окружающим его миром. НаR
зовем эту педагогику «опосредованной». В
этой перспективе описания образовательR
ной ситуации её определения формируют
поведенческую установку продуцента этой
дескрипции. На деле она оказывается преR
скрипцией, поскольку классическое разлиR
чение констатива и перформатива в этом
случае перестает работать.

В какомRто смысле, замечает польский
философ образования Б. Бешчад (B. BieszR
czad), в такой трактовке языка и ситуации
образования мы возвращаемся к тезисам
Библии, касающихся Слова, создающего
мир. «Библейское слово, по мысли сторонR
ников “лингвистического поворота”, обR
ладает самотождественностью, нерефе�
ренциальностью и должно быть понято
прежде всего в перформативном (деятель�
ностном и побудительном) залоге» [24,
s. 9]. И далее: «Истина является не более
чем лингвистической конструкцией, укоR
ренённой лингвистически в категориях ло�
кального дискурса» [Там же, s. 32]. С этой
точки зрения любое утверждение об обраR
зовании имеет дискурсивную прописку,
подчинено отношениям самореферентносR
ти; вне дискурсивного контекста его преR
тензия на значимость не может быть приR
знана легитимной.

Слово «дискурс» здесь используется в
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двух значениях. В первом, назовем его «узR
ким», дискурс выступает как речевая пракR
тика, то есть конкретное использование выR
сказывания (текста) для производства тех
или иных внутриобразовательных эффекR
тов. Во втором («широком») – как трансгресR
сивное утверждение, работающее на граниR
цах образования и культуры, или как «соR
циальная практика или тип коммуникации в
социальном, культурном, историческом или
политическом контексте» [25, с. 21].

Надо сказать, что помещение в центр
внимания самореферентного педагогическоR
го высказывания не означает замыкания на
нём самом. Не менее прагматически и аналиR
тически значима интертекстуальная реальR
ность, связь и сцепление высказываний межR
ду собой, их включённость в процессы дисR
курсивного воспроизводства образовательR
ных отношений. В интертекстуальном плаR
не это означает, «что эти элементы не
существуют до отношений, но ими констиR
туируются» [26, p. 68]. Поскольку в ситуаR
ционных образовательных определениях
особое значение имеют высказывания трансR
грессивного свойства, отсылающие, наприR
мер, к «вызовам времени», «требованиям
рынка», «экономической сообразности» и
пр., постольку анализ связи «внешних» и
«внутренних» условий способен не только
обнаружить механизм производства и легиR
тимации важных для той или иной редакции
образования дефиниций, но и проявить
идеологическую функцию утверждаемой
высказыванием ситуации. Обращение к дисR
курсивному контексту производства обраR
зовательной реальности особым образом
конституирует обсуждаемый предмет – пеR
дагогическую позицию, наделяя её харакR
теристиками фабрикуемости, связанности с
системами знаков и имманентными функциR
онирующему дискурсу правилами синR
таксиса [27, с. 11].

Если теперь, следуя идее дискурсивной
обусловленности образовательных ситуаR
ций, мы примем тезис о том, что и нарративR
ный реализм, и нарративный идеализм – это

специфические лингвистические конвенции
и практики, способы конструирования обR
разовательного мира, то неизбежно возниR
кает вопрос: какую из данных стратегий предR
почесть и каковы образовательные (кульR
турные) следствия такого рода выбора?

Так поставленный вопрос, как уже было
сказано выше в рассуждении о саморефеR
рентности любых и всяких педагогических
высказываний, отсылает нас к тезису о сиR
туационном полагании. Здесь, опять же,
возможны два решения. Первое ориентиR
ровано на статическую или относительно
динамичную рецепцию культурной ситуаR
ции, педагогическая реализация которой
требует от образовательных субъектов униR
версализации и централизации дескриптивR
ных процедур, поддерживающих процесR
сы образовательного воспроизводства.
Классический образ науки, ориентированR
ной на корреспондентскую теорию истины
и номотетический идеал концептуализации
(и разделяемого языка), становится в этом
случае парадигмально привлекательным
для позиционеров, заботящихся о ситуаR
ционной устойчивости. Считается, что сеR
мантика, синтаксис и прагматика их высR
казываний при этом должны сохранять
высокую корреляцию с лингвистикой пеR
дагогической традиции, а языковые вариаR
ции строго пресекаться инстанциями социR
ального контроля. Или, другими словами,
в идеологическом отношении стабилизируR
ющие описания могут выступать в совреR
менной культуре лингвистической базой
консервативных педагогических программ.

Второе решение сообразуется с описаR
нием культурной ситуации в динамических
терминах, с акцентом на набирающей силу
социокультурной гетерархии и возрастаюR
щей неопределённости. Эта дескрипция
оказывается связанной с полидискурсивR
ностью и лингвистической вариативностью,
выраженными в перманентно подвижных
и идеологически нагруженных высказываR
ниях [28, s. 92]. Культурный плюрализм на
полюсе образования оборачивается многоR
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образием педагогических практик с иммаR
нентными им языками. Их экспозиция в
публичном пространстве предполагает эксR
пликацию активируемого этими практикаR
ми культурного контекста, что, в свою очеR
редь, означает критическую ответственR
ность дискурса, утверждаемого к жизни
[29, с. 356–357].

Если теперь вернуться к началу нашего
изложения, представляющего наблюдаеR
мую внутреннюю критическую и проектR
ную работу субъектов образования, то выR
вод заключается в следующем: решение обR
наруженных различными авторами проR
блем, а также реализация тех или иных преR
тендующих на развитие образовательной
ситуации замыслов возможны только на
путях радикальной лингвистической трансR
формации описаний педагогических отноR
шений. Или, другими словами: педагогике
и наукам об образовании остро необхо�
дим новый язык. В его ареале «старые»
проблемы могут получить новые очертания
и, соответственно, иначе ориентировать на
поиск их решения. Так, например, падение
престижа преподавателя в контексте дисR
курсивного прочтения образовательной
реальности предстает как синдром исчерR
панности сложившихся значений педагогиR
ческой позиции, побуждающий не к нараR
щиванию её потенциала (обнулённого жизR
нью), а к поиску новых смыслов педагогиR
ческого труда и новых образовательных
контекстов.

Обновление описательных практик обR
разования невозможно без становления и
развития такой области гуманитарного знаR
ния, как критическая педагогика. Её клюR
чевой задачей, если перефразировать
Ж. Делеза, может стать конституирование
проблем со смыслом, создание концептов,
побуждающих двигаться к пониманию и
решению этих проблем. Критическая педаR
гогика, являясь продуктом ориентированR
ного на многообразие ситуационного опиR
сания, становится образовательным инстR
рументом социального и культурного разR

вития, формой переходного знания,
ориентированного на структурные, кульR
турные и поколенные изменения, а также
на трансформацию во взглядах на образоR
вательный процесс, его стратегические
цели, сложившуюся традицию и способ
участия педагогических практик в культурR
ном и социальном развитии. Критическая
педагогика должна реализовываться как
форма междисциплинарного знания, позвоR
ляющего сочетать усилия самых разнообR
разных наук на предмете, преодолевая дисR
циплинарные и профессиональные граниR
цы. Критическая педагогика в идеологичесR
ком смысле – это не столько реакция на
имеющееся образовательное многообраR
зие, сколько дискурсивный механизм его
производства и гуманитарной поддержки.
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of the educational situation. The definition of the educational situation is a base condition
for the organization of the pedagogical order, its eventfulness and practical repercussions.
The author substantiates the necessity of criticizing the language of the higher school
pedagogy.
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