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Аннотация: образовательный дискурс рассматривается как система мыслительных, речевых и по-
веденческих актов, обеспечивающая глубокое усвоение знания и единство образования и воспита-
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Abstract: the educational discourse is considered as a system of mental, speech and behavioral acts, providing 
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Обучение понимается как усвоение знаний об 
изучаемых предметах, что сразу же отделяет его 
от воспитания. В современном мире, делающем 
акцент на постоянном обновлении знаний, такой 
подход ведет к тому, что воспитание предстает 
факультативным компонентом образования. Так 
мы оказываемся в плену ложной дилеммы, ибо 
в истории культуры обучение всегда выполня-
ло воспитательную роль, становилось фактором 
формирования души. «Обучение и воспитание 
тождественны, точнее, это различные стороны 
единой деятельности учителя», – писал Гегель [1, 
с. 28].

Одну из задач образования можно выразить 
известной формулой синергетики – порядок из ха-
оса [2]. Синергетика подразумевает, что порядок не 
внешним образом накладывается на хаос, но явля-
ется внутренней возможностью исходного состоя-
ния. Аналогичная ситуация имеет место и в обра-
зовании. Идеи могут быть по-настоящему усвоены 
лишь в том случае, если они находят внутренний 
отклик в душе обучающегося. Усвоенные идеи 
не только говорят о мире, они наводят порядок в 
душе, стремящейся к внутренней гармонии. Это 
прекрасно выразил Гуго Сен-Викторский (XII в.): 
«…более всего размышление оберегает душу от 
хаоса земной деятельности… и позволяет в этой 
жизни, как предварение, иметь сладость вечного 
отдохновения» [3, с. 74]. Настоящее обучение не 

только дает знание о предмете, но и позволяет че-
ловеку по-новому раскрыть самого себя. Открытие 
того, кто есть я сам, неотделимо от способов ос-
воения мира, в которых осуществляется моя субъ-
ективность. Речь идет не просто о самосознании, 
но об обретении духовной свободы через освоение 
противопоставленного мне предмета, будь то ре-
альный процесс или изучаемая научная теория.

Фихте выразил это в терминах субъективного 
идеализма. Для него познаваемая природа – сред-
ство, созданное духовной силой человека, «…не-
обходимое для того, чтобы эту силу, саму по себе 
невидимую, сделать видимой» [4, с. 696]. Этот те-
зис может быть оспорен в рамках онтологии, но он 
справедлив, если речь идет об экзистенциальном 
смысле познания. Гений, проводящий полжизни 
в мучительных раздумьях, и студент, способный 
забыть о радостях жизни, погрузившись в изуче-
ние сложной теоремы, – оба они тратят душевные 
силы не ради знания как такового, безличного и 
лишенного человеческой адресованности. Они 
работают ради обретения внутренней силы, ко-
торая размыкает горизонты их духовного мира и 
связывает понимание нового предмета с новым 
открытием самого себя. Аналогичный сюжет мы 
видим и в культурах Востока. Вот вдохновленные 
суфийскими мотивами строки Низами: «Вникни, 
мудрый, в суть растений, почвы и камней, / Вникни 
в суть существ разумных, в суть природы всей, / 
И в любом живом творенье можешь ты открыть / 
Главное, что и по смерти вечно будет жить. / Все © Жаров С. Н., 2019
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умрет, все сгубит время, прахом истребя. / Вечно 
будет жить познавший самого себя. / <…> / Если 
ты себя, как свиток, правильно прочтешь, / Бу-
дешь вечен. В духе – правда, остальное – ложь» 
[5, с. 50].

Здесь возможно возражение в том плане, что 
связь между изучением мира и открытием само-
го себя имеет значение для философской реф-
лексии, но не для повседневной практики препо-
давания. Такой упрощенный взгляд господствует 
там, где обращают внимание главным образом на 
информационную сторону дела (именно она про-
веряется стандартными экзаменами и тестами). 
Знание-информацию передают и воспринимают 
без того, чтобы она затрагивала внутренние стру-
ны души, подобно тому как жидкости не изменяют 
строение сосуда, в котором они хранятся. Такое 
знание легко транслируется, но его совершенно 
недостаточно, чтобы привести ум к пониманию, а 
душу – к готовности отдавать силы для интеллек-
туальных свершений. Настоящие знания усваи-
ваются иным образом. Как писал Платон, «…зна-
ния… нельзя унести в сосуде… придется… при-
нять их в собственную душу…» [6, с. 423].

Не будучи укоренено в человеческой душе, 
знание неспособно мобилизовать внутренние 
силы человека, без участия которых осуществле-
ние знания сведется к повторению, и никогда – к 
творчеству. Об этом говорил знаменитый персид-
ский поэт Руми (XIII в.): «Знание, сердца коснув-
шись, другом станет, / знание, тела коснувшись, 
грузом станет» [7, с. 236]. Но сходным образом 
рассуждает и рационалист Гегель, сравнивающий 
отношение мыслителя к своим идеям с той душев-
ной причастностью, с какой крестьянка относит-
ся к персонажам домашнего обихода: «Круг жиз-
ни крестьянки очерчен ее коровами… сынишкой 
Мартеном и дочкой Уршелью… Философу так же 
интимно близки – бесконечность, познание, дви-
жение…» [8, с. 532].

Иначе говоря, переход от знания-информации 
к укорененному в человеческой субъективности 
знанию-пониманию является необходимым эта-
пом подлинного образования [9]. Отсюда возника-
ют два взаимосвязанных вопроса.

1. Каким путем можно сделать безличное ра-
циональное знание внутренне значимым если 
не для всех, то для большинства обучающихся? 
Ясно, что всегда будут существовать талантли-
вые ученики, для которых знание есть предмет не 
только ума, но и внутреннего тяготения души. Но 
таких мало.

2. Каким образом и какие душевные качества 
воспитываются в процессе правильно органи-
зованного обучения? Для ответа на этот вопрос 

мало рассуждений и деклараций, нужно обраще-
ние к образовательному опыту мировой культуры.

Прежде всего, задумаемся, чем обеспечива-
ется процесс передачи знания. Часть их усваива-
ется из книг, но для того, чтобы книга могла нас 
чему-то научить, мы должны иметь первичный 
кругозор, сложившийся интерес и умение читать 
и понимать сложные тексты. Все это формирует-
ся там, где знание сопряжено с языковыми прак-
тиками и коммуникацией. Эта сфера выражает-
ся понятием дискурса. В классической трактовке 
дискурс – это последовательность мыслей (так 
полагал Фома Аквинский [10, с. 193]) или, более 
конкретно, последовательность мысленных актов, 
выраженная в языке. В современной литературе 
дискурс рассматривается и как «последователь-
ность совершаемых в языке коммуникативных ак-
тов» [11, с. 671], как «речь, “погруженная в жизнь”, 
в отличие от текста» [12, с. 87]. Но это означает, 
что дискурс осуществляется не только (а иногда и 
не столько) в речи, но и в самых разнообразных 
актах общения. В такой трактовке понятие дискур-
са выводит нас из сферы языка в сферу коммуни-
кативных социальных действий.

В классической теории социального действия 
(М. Вебер [13]) основным актором выступает инди-
вид1, а социальность присутствует в виде соотне-
сенности с другими [Там же, с. 603, 626]. В теории 
дискурса, напротив, те, кто у Вебера фигуриру-
ют как «другие», являются внутренними персо-
нажами дискурса. Аналогично, применительно к 
науке, И. Т. Касавин говорит о «внутренней соци-
альности» познавательного дискурса [14, с. 108]. 
Социальность реального дискурса связана с от-
ношениями внутри самих дискурсивных практик. 
В дискурсе нерасторжимо сплетены, с одной сто-
роны, индивидуальные мысленно-речевые акты, 
а с другой, – идеи и действия, рожденные коллек-
тивным субъектом. В этом контексте совершенно 
справедлива мысль о том, что «знаменитый тезис 
о тождестве бытия и мышления может быть… ин-
терпретирован как единство языка и мира» [15, 
с. 86].

Коммуникативная сторона дискурса выступа-
ет как действенный механизм, обеспечивающий 
усвоение человеком идеальных миров, создан-
ных культурой. Педагогика всегда пыталась по-
нять, как знание превращается из внешних для 
ученика форм в усвоенный способ постановки и 
решения исследовательских задач, т. е. в пара-
дигму. Вводя понятие парадигмы, Т. Кун [16] сде-
лал принципиальный шаг, указав на внутреннюю 

1 «…понимающая социология… рассматривает от-
дельного индивида и его действие как первичную еди-
ницу…» [13, с. 507].
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связь знания с научным сообществом. Однако 
сам способ формирования парадигмы остался за 
скобками рассмотрения. Сегодня этот способ мо-
жет быть схематически эксплицирован через об-
ращение к дискурсивным практикам. Все они осу-
ществляются в рамках социокогнитивного кон-
тура, представляющего собой «знание, взятое в 
соединении с реальными процедурами его соци-
ального функционирования» [17, с. 21]. В рамках 
этого контура дискурсы обеспечивают живую, а не 
только абстрактно-понятийную связь между пред-
метом мысли и человеческой субъективностью. 
Такой подход позволяет в новом ракурсе увидеть 
знакомые проблемы эпистемологии и философии 
образования.

Одна из задач эпистемологии состоит в том, 
чтобы объяснить, как и почему некоторое знание 
(одно из многих, циркулирующих в сфере научной 
коммуникации) возводится научным сообществом 
в ранг парадигмы. В образовании, напротив, про-
блемой является обратное движение. Каким об-
разом абстрактная интеллектуальная форма не 
просто усваивается учеником, но становится для 
него вдохновляющим нормативом? Упоминание о 
вдохновляющей силе норматива здесь не являет-
ся риторическим оборотом. Знание никогда не об-
ретет силу парадигмы, если не сумеет мобилизо-
вать душевные силы человека на осуществление 
предзаданного образца [18]. Социально-психоло-
гические механизмы этой мобилизации обеспе-
чиваются образовательным дискурсом. В рамках 
научного дискурса экзистенция гения воплощает-
ся в интеллектуальные формы, возвышающиеся 
над индивидуальной субъективностью. В образо-
вательном дискурсе, напротив, всеобщие формы 
обретают возможность затронуть человеческую 
экзистенцию, мобилизовать ее к познанию и твор-
честву [19]. Специфика хорошего образования со-
стоит не в том, что экзистенция «подгоняется» под 
безличную идею, а в том, что идея рождает экзи-
стенциальный отклик, мобилизующий человека 
на служение общей норме. Но человека изначаль-
но задевает не знание как таковое (способность 
экзистенциально реагировать на знание – черта 
немногих людей), а общение. Образовательный 
дискурс и есть тот живой посредник, который обе-
спечивает единство знания и душевных сил чело-
века. Здесь знание, будучи встроено в систему об-
щения, становится не только интеллектуальной, 
но и социально-психологической детерминантой 
личности. А это означает, что в образовательном 
дискурсе усвоение знания неотрывно от форми-
рования социальных и душевных качеств. Под-
черкнем, что имеются в виду именно те качества, 
которые неотделимы от усвоения знания. В этом 

контексте становится понятным внутреннее един-
ство обучения и воспитания.

Чтобы не быть голословными, обратимся к 
тем личностным качествам, которые обретаются 
учащимися внутри конкретных образовательных 
дискурсов. Примеры можно почерпнуть из обра-
зовательных практик прошлого. Мы нередко ви-
дим в них свого рода интеллектуальный и соци-
альный антиквариат, любопытную, но неактуаль-
ную сегодня архаику. Однако при внимательном 
рассмотрении можно выделить инвариантные, 
сущностно значимые для всех эпох человеческие 
качества, которые и обеспечивались соответству-
ющими дискурсами. Систематический анализ 
этих качеств и формирующих их дискурсивных 
механизмов – задача, нерешаемая в рамках од-
ной статьи. Поэтому коротко укажем на некоторые 
типичные для классических дискурсов связи меж-
ду обучением и формированием личности.

Во-первых, классические образовательные 
дискурсы демонстрируют устойчивую связь меж-
ду уровнем знания и социальным статусом. Вла-
дение знанием влечет за собой социальное при-
знание индивида сначала внутри образователь-
ной системы, а потом и в более широких сферах.

Характерна организация дискурса в старой 
еврейской школе, Бейт Мидраше. «…на возвыше-
нии… сидел Глава Бейт Мидраша. Напротив него 
рядами сидели ученики. <…> В первом ряду сиде-
ли большие Мудрецы и среди них – выда ющиеся 
ученики Главы Бейт Мидраша, которые… могли 
почти равноправно участвовать в дискуссии. <…> 
Если ученик продвигался в учебе, ему отводили 
место в ряду, более близком к учителю» [20, с. 25]. 
В Древнем Египте старый жрец учит своего уче-
ника: «Побратайся со свитком и с письменным 
прибором» [21, с. 14]. Это – нелегкое братание, 
но высока и награда, о которой, вслед за перечис-
лением трудностей обучения, упоминает древний 
папирус: «А писец никому не повинуется, ему же 
повинуются все» [21, с. 17]. В средневековом Ти-
бете «…ученая степень не только определяет… 
ранг… монаха (буддийского. – С. Ж.) в… теокра-
тическом обществе, но и выступает знаком его 
приближенности к кодам тибетского социума во-
обще…» [22, с. 38]. В Германии XIX в. лица, по-
лучившие университетское образование, «явля-
ют собой нечто вроде “дворянства государства”» 
[цит. по: 23, с. 45]. При этом университетская об-
разованность имела не только социальный, но и 
своего рода сакральный ореол. Характерны слова 
Гегеля: «Наши университеты и школы – вот наша 
церковь» [24, с. 360–361].

Во-вторых, для классических образователь-
ных дискурсов характерно признание, с одной 
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стороны, самоценности знаний, а с другой, – вну-
треннего достоинства их владельца. Сначала это 
относилось к занятиям метафизикой, выводящим 
человеческий ум в свободный от земного убо-
жества идеальный мир истины и красоты. Отсю-
да – слова Платона: «Неужели ты думаешь… что 
человек, устремивший к нему взор, подобающим 
образом его созерцающий и с ним неразлучный, 
может жить жалкой жизнью?» [25, с. 122]. Фихте 
распространяет этот подход на всю науку. Обуче-
ние позволяет человеку в качестве ученого «стать 
причастным божественному понятию о мире… а 
вследствие этого как его личность, так и его дело 
становятся для него священными…» [26, с. 224].

Более конкретную картину мы получим, выде-
лив исторические типы дискурсов. Каждая вели-
кая культура вырабатывает свой, доминирующий 
в ней тип образовательного дискурса. Однако ста-
рые дискурсивные практики никогда не исчезают 
бесследно – они или отходят на периферию, за-
нимая подчиненное положение, или сопрягаются 
с иным, чем прежде, уровнем обучения. Для сме-
няющих друг друга образовательных дискурсов 
справедливо то, что М. М. Бахтин сказал о куль-
турных смыслах: в исторической перспективе мы 
видим «…бесконечный… диалог, в котором ни 
один смысл (в нашем контексте: дискурс. – С. Ж.) 
не умирает» [27, с. 372].

Следует отметить нетривиальность отноше-
ний между научным и образовательным дискурса-
ми каждой эпохи. С одной стороны, они внутренне 
связаны, ибо образование на своих вершинах го-
товит человека к занятиям наукой. С другой сто-
роны, вряд ли возможно априорно отождествлять 
эти два дискурса. Не вдаваясь специально в ана-
лиз этого вопроса, перечислим основные типы 
образовательных дискурсов, указав их типичные 
черты.

Традиционный дискурс приобщает к знанию 
через включение обучающегося в сакрализован-
ную традицию. Изучаемый текст здесь выступает 
не просто как носитель информации, но как смыс-
ловая модель, постоянное и упорное воспроиз-
ведение которой оставляет неизгла димый след в 
уме и душе ученика. В Древнем Египте «ежеднев-
ный урок по переписыванию текстов в среднем 
обычно равнялся трем страницам. Иногда писали 
и больше, до десяти и даже двенадцати страниц 
в день, а иногда, наоборот, меньше» [21, с. 15]. 
М. Э. Матье приводит совет старого жреца свое-
му ученику: «Люби писания и ненавидь танцы… 
Пиши день целый пальцами твоими и читай но-
чью» [Там же, с. 11]. Подобный дискурс господ-
ствует и на первой ступени античной культуры, не 
исчезая полностью вплоть до ее заката. В роли 

канонического текста выступают поэмы Гомера, 
который «представляет уму своего воспитанника 
идеализированные образцы героической αρετη…» 
[28, с. 33].

Соревновательно-теоретический дис-
курс осуществляется через дискуссию и конкурен-
цию выдвинутых в ней аргументов и решений. Этот 
тип дискурса берет свое начало у софистов, но об-
ретает свое метафизическое обоснование только 
у Сократа. Если софисты ищут победы ради нее 
самой, то у Сократа конкуренция аргументов есть 
способ самораскрытия истины. Спор – стихия со-
кратической мысли; по выражению Платона, «вы-
зывать Сократа на разговор – это все равно что 
звать ездока в чистое поле» [29, с. 241].

Герменевтический (текстуально-пробле-
матизирующий) дискурс основан на свобод-
ном обсуждении вопросов, возникающих при по-
нимании канонических текстов. Этот тип дискурса 
обычно соотносят со средневековыми универ-
ситетами Запада, однако он зародился гораздо 
раньше – в Древней Индии. Индийская диспутаци-
онная традиция была гораздо более жесткой, чем 
западная. «Если спорили только два лица, то ино-
гда побежденный должен был лишить себя жиз-
ни – броситься в реку, или со скалы, или сделаться 
рабом победителя, перейти в его веру» [30, с. 67]. 
Порой в такого рода диспутах «…принимали уча-
стие целые монастыри (буддийские. – С. Ж.), ко-
торые вследствие неудачи могли исчезнуть вдруг 
после продолжительного существования. …Пра-
во красноречия и логических доказательств было 
до такой степени неоспоримо в Индии, что никто 
не смел уклониться от вызова на спор» [Там же, 
с. 68]. В эпоху Средневековья диспут был одним 
из главных методов обучения в тибетских «мона-
стырях-университетах», как их называет А. А. Ба-
заров [22, с. 37–38]. Как и в университетах Запада, 
искусство аргументации тут было неотделимо от 
досконального знания канонических текстов. Не 
столько текст входил в ум ученика, сколько уче-
ник отдавался тексту, вживаясь в него и становясь 
живым проводником его смыслов. По монастыр-
ским правилам, «предварительное заучивание 
следует довести до такой степени совершенства, 
чтобы студент не терялся в… труднейшей ситуа-
ции спора. О тех диспутантах, которые умели хо-
рошо ориентироваться в учебных текстах, но не 
в собственной памяти, средневековые универси-
тетские шутники говорили: они хранят знания в 
ящике, где лежат книги» [Там же, с. 44]. В буддий-
ском образовании подлинный смысл науки не в 
том, чтобы раскрыть картину мира, а в том, чтобы 
обеспечить духовное восхождение, направить на 
путь, ведущий к высшим духовным состояниям. 
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«В буддизме… основное содержание учения – 
не ознакомление учеников с… информацией, но 
поворот… заблуждающегося… ума… “трениров-
ка-очищение” или “преобразование”» [31, с. 140].

Обращаясь к европейскому Средневековью, 
отметим, что здесь не было четкой границы меж-
ду научным познанием и обучением. Средневеко-
вый ученый осознает свое знание как выученное, 
воспринятое от священного первоисточника. Как 
писал Исидор Севильский (ок. 570–636 гг.), «наука 
(disciplina) имя получила от научения (discendo)… 
Ведь “знать” (scire) произошло от “учиться” 
(discere)…» [32, с. 7]. И научный, и образователь-
ный дискурсы Средневековья имели герменевти-
ческий характер, будучи связаны с толкованием бо-
жественных истин. «Если в Новое время ученый – 
тот , кто исследует, то ученый в Средние века – тот, 
кто знает об истинном знании» [33, с. 12].

Античный и средневековый образовательный 
дискурсы формировали тип личности, для кото-
рой рациональный аргумент более важен, чем 
чувственная очевидность, а логика идей важнее 
логики житейских обстоятельств. Сегодня мы при-
вычно делаем акцент на том, что данное качество 
вело к умозрительности, замкнутости ума на спле-
тенном им самим мире понятий и силлогизмов (по 
Ф. Бэкону, «метод паука» [34, с. 107]). Но здесь 
важна и другая сторона, состоящая в безуслов-
ном уважении к знанию, в готовности подчинить 
себя неочевидной истине. Иначе образователь-
ный дискурс будет формировать не служителей 
истины (а именно так воспринимались ученые), 
но торговцев истиной и менеджеров по ее при-
менению. Безусловно, современный мир не мо-
жет обойтись без научного менеджмента, но пре-
жде, чем управлять трансляцией и применением 
научных истин, их нужно открыть, а это открытие 
требует иной мотивации, чем мотивация успеш-
ных менеджеров.

Новое время обратилось к эксперименту как 
методу постижения природы, однако решающим 
стало не само по себе воздействие на приро-
ду, но его включенность в особый тип дискурса. 
Эксперимент создает почву не для эзотерических 
видений и символов (как в алхимии), но для ма-
тематического расчета. Новый дискурс можно 
назвать экспериментально-проблематизиру-
ющим. Обсуждаемые вопросы здесь рождаются 
не в умозрительных беседах, но при объяснении 
опыта. Соответственно, меняется и характер на-
учной коммуникации. У Декарта на место дове-
рия к авторитетам приходит сомнение ко всему, 
что пришло в разум извне [35]. Напротив, Бэкон 
и создатели Королевского общества стремятся к 
знанию, которое может быть удостоверено наблю-

даемым внешним фактом (отсюда девиз: nullius in 
verba – ничего со слов). Но за этим стремлением 
стоит такое же отвержение авторитетов и дове-
рие к самому себе. «Принцип опыта, – отмечает 
Гегель, – содержит в себе то бесконечно важное 
положение, что для… признания какого-либо со-
держания требуется, чтобы человек сам участво-
вал в этом… чтобы он находил такое содержание 
согласующимся и соединенным с его собственной 
уверенностью в себе…» [36, с. 91]. По описанию 
В. И. Арнольда, Р. Гук, работая в Королевском об-
ществе в должности куратора, должен был ежене-
дельно (кроме летних каникул) показывать членам 
Общества опыты, убеждающие их в надежности 
открытий, сделанных другими учеными [37, с. 7–8].

В XVII в. подобный подход характерен пре-
жде всего для научного дискурса; в университе-
тах занятия еще шли по старинке. Но с развити-
ем новой (гумбольдтовской) модели университета 
учебные лаборатории стали неотъемлемым эле-
ментом учебного процесса. Правда, в обучении 
эксперимент меняет свой смысл: он не иницииру-
ет новые объяснения, а лишь иллюстрирует уже 
найденные. На первый план выходит методичное 
освоение внутренней логики теоретически поня-
того предмета. Поэтому в XIX – первой половине 
XX века в гимназиях и университетах царит дис-
циплинирующий образовательный дискурс. 
Слово «дисциплинирующий» имеет два значения, 
и здесь работают они оба. С одной стороны, уче-
ник находится в рамках дисциплинарной (пред-
метной) парадигмы, которая через многочислен-
ные упражнения становится внутренним стандар-
том мышления. С другой стороны, в гимназиях 
действует жесткая дисциплина, многократно опи-
санная в художественной литературе. Конечно, в 
университетах мы видим академическую свободу, 
но не стоит забывать, что она идет рука об руку 
с высокими (в том числе формальными) требова-
ниями к соискателям степеней и званий. Универ-
ситетский экзамен имеет академическую свободу 
своей предпосылкой, однако плоды этой свободы 
проверяются на прочность в весьма жестком ре-
жиме. Такова классическая связка свободы и дис-
циплины. Прежде, чем стать основой интеллек-
туальной свободы, истина приходит к ученику в 
виде внешней, довлеющей над ним силы. Гегель 
формулирует это в виде общего закона: «…исти-
на открывается вначале человеку как нечто пред-
посланное… то есть вначале открывается… как 
авторитет. Всякая истина… открывается человеку 
вначале таким образом» [8, с. 316]. Что касается 
обучения, то индивидуальный дух «…должен быть 
приведен к отказу от своих причуд, к знанию и хо-
тению всеобщего…» [38, с. 74].
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И тут напрашивается вопрос. Как получилось, 

что наследники Просвещения в определенном 
плане оказались более интеллектуально скован-
ными, чем средневековые студенты и магистры, 
жившие в стихии диспутов? Прежде всего, нужно 
вспомнить, что схоластические диспуты не выхо-
дили за рамки, заданные религиозными догмата-
ми. Интеллектуальная свобода сводилась к воз-
можности различных истолкований религиозной 
парадигмы, не подлежащей какой бы то ни было 
критике, не говоря уже о возможности изменения. 
Новое время создает принципиально иную ситу-
ацию. Научная картина мира есть продукт не бо-
жественного, а человеческого разума, а значит, 
не защищена от возможных сомнений. В период 
«нормальной науки» (до начала научной револю-
ции) эти сомнения не способны поколебать при-
нятую парадигму, поскольку она ежедневно под-
тверждает свою эффективность в тысячах приме-
нений. Так обстоит дело в науке: ученые дорожат 
действующей парадигмой, воспринимая ее как 
незаменимый инструмент. Однако в рамках обра-
зовательного дискурса имеет место иное соотно-
шение сил и мотивов.

Молодые умы, наделенные фантазией, но 
еще не ощутившие на своем опыте логическую 
прочность изучаемой парадигмы, легко могут под-
даться соблазну броской, но малообоснованной 
выдумки. В научном дискурсе такой подход бло-
кируется тем, что Р. Мертон называл «организо-
ванным скептицизмом» [39, с. 780–781]. В средне-
вековом студенческом диспуте, кроме авторитета 
догматов, действовала еще и логическая культу-
ра, поддерживаемая «магистром студентов», к ко-
торому предъявлялись довольно высокие требо-
вания [40]. В рамках современного студенческого 
общения такие фильтры не работают, а это может 
создать предпосылки для популярности псевдона-
учных концепций2. И дело здесь не только в уров-
не знаний, но и в интеллектуальной ответственно-
сти за выдвинутую гипотезу. Например, средневе-
ковый диспут такую ответственность предполагал 
и культивировал [42, с. 323], в то время как она 
практически отсутствует у современного студен-
чества. И это еще один повод задуматься над об-
разовательными дискурсами с точки зрения фор-
мируемых ими личностных качеств. Заметим, что 
сказанное никоим образом не означает отрицание 

2 Сегодня да же на уровне научной рефлексии не так 
просто выделить критерии, позволяющие безошибочно 
отличить науку от псевдонауки (на это справедливо ука-
зывают В. А. Бажанов и А. М. Конопкин [41]). У серьезно-
го ученого в таких случаях срабатывает не только раци-
ональный критицизм, но и выработанная практикой на-
учная интуиция, которой еще нет у студента.

значимости диспутов и дискуссий. Речь о том, что 
систематические диспуты как метод обучения 
эффективны лишь тогда, когда направлены на ре-
шение конкретных задач: результат здесь легко 
проверяем, а социальный успех спорщиков свя-
зан с их реальными достижениями.

Сегодня в мире формируется интеллек-
туально-инструменталистский образова-
тельный дискурс, в рамках которого знание 
изучается в связке с его технологическими и 
маркетинговыми проекциями. Это соответству-
ет тенденциям развития Запада, где научное 
знание теряет статус всеобщего достояния и 
начинает выступать в качестве товара, а также 
административно-управленческого и политиче-
ского ресурса [43–45]. Что касается российского 
образования, то сегодня оно находится в ситуа-
ции выбора между альтернативами, отдаленные 
следствия которых с трудом поддаются прогно-
зированию. Дисциплинирующий дискурс теряет 
прежний авторитет, размываясь влиянием самых 
разных факторов – от пренебрежения к не прино-
сящим сиюминутной прибыли фундаментальным 
знаниям до постмодернистской релятивизации 
истины. Одни склонны видеть в этом неизбежное 
прощание с прошлым, другие обращают внима-
ние на опасность забвения традиций, которые в 
свое время вывели российское образование на 
передовые позиции в мире. В этой ситуации было 
бы наивно предлагать умозрительно сконструи-
рованную модель образования. Стать реально-
стью должно то, что отвечает потребностям раз-
вития России, ее экономики и культуры. Вопрос 
в том, правильно ли мы осознаем эти потребно-
сти. Например, можно ли считать эффективным 
технологическую ориентацию образования, если 
потерян вкус к фундаментальному знанию, без 
которого невозможны подлинные технические 
новации? Можно ли в целях развития свободы 
развивать «игровую» ориентацию обучения, если 
она сводит на нет серьезное отношение к знани-
ям? И, наконец, вопрос, прямо вытека ющий из 
проведенного выше анализа. Можно ли судить об 
эффективности образования по его чисто инфор-
мативной составляющей? Даже если речь идет о 
знании, все равно оно не сводится к информации, 
но включает в себя связь с глубинами человече-
ской субъективности. Поэтому образовательный 
дискурс следует оценивать не только по резуль-
татам тестов и экзаменов, но и по формируемым 
в нем личностным качествам, неотделимым от 
усвоения когнитивных форм. Именно на такой 
подход и следует ориентироваться, выстраивая 
стратегию высшего образования [46].
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