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Аннотация. В статье, являющейся откликом на работу А. В. Коржуева и Н. Н. Анто-
новой «Педагогическое знание и его репрезентация в научном тексте в реалиях “семиоло-
гического поворота” (диалог с А. А. Полонниковым)», анализируются базовые метафоры, 
конституирующие современный педагогический дискурс. Обсуждается вопрос о связи пе-
дагогического исследования и педагогической практики, делается вывод об их неразрывном 
единстве, а также о множественности исследовательских форм и имманентных им педа-
гогик. Вводится представление о современном педагогическом мышлении, основной харак-
теристикой которого выступает самосознание педагогического языка в качестве ведущего 
условия функционирования и развития образовательных отношений.
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Начну с апофатических ремарок. Этот 
текст не является моим прямым возраже-
нием на замечания уважаемых московских 
коллег – А.В. Коржуева и Н.Н. Антоновой, 
написавшим, как мне кажется, принципиаль-
ную и выразительную статью «Педагогиче-
ское знание и его репрезентация в научном 
тексте в реалиях “семиологического пово-
рота” (диалог с А. А. Полонниковым)». Мой 
ответ не является противотекстом1 в том 
смысле, в каком обычно реализуется науч-
ная дискуссия, стремящаяся к установлению 
истины.

Возможно, читателям данного текста по-
кажется это странным, но я исхожу из того, 

1 Под противотекстом в данном случае понима-
ется не то, что «уничтожает» чужой текст. Речь 
идет о практике использования языка, в котором 
создается «видение мира, сконструированное 
наперекор нормальности, наперекор глубоко 
вписанным в нас стереотипам и очевидностям. В 
результате столкновения с нашим опытом <…> 
читатель, с одной стороны, имеет возможность 
представить себе иную культуру, а с другой, име-
ет шанс посмотреть на собственную культуру из-
вне, вне закодированной в ней сети значений» [1, 
s. 99–100].

что Андрей Вячеславович и Наталья Нико-
лаевна достаточно последовательны в выра-
жении своих профессиональных убеждений, 
которые я признаю хорошо обоснованными 
и достойными того, чтобы к ним вниматель-
но присмотреться. Однако это признание, 
во-первых, не означает моего согласия с при-
веденными ими доводами, а во-вторых, не 
лишает меня возможности что-то сделать с 
продуцирующими аргументы позициями. В 
своем отклике на статью моих оппонентов, а 
именно так будет правильным трактовать по-
следующий текст, я буду стремиться показать 
разнопространственность, топологическую 
неконгруэнтность наших высказываний, 
рождающую коммуникативный парадокс. 
Ибо, если действительно наши статьи выра-
жают различные дискурсивные порядки, как 
тогда возможен диалог? А если это паралоги-
ческий диалог2, то не является ли он симпто-

2 Под паралогией вслед за Ж.-Ф. Лиотаром я 
предлагаю понимать форму коммуникативного 
взаимодействия, базирующуюся на несовпада-
ющих логиках, чувствительности к различиям, 
которая «усиливает нашу способность выносить 
взаимонесоразмерность» [2, с. 13].
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мом нашего времени, то есть особым педаго-
гическим событием, обстоятельства которого 
образовательному сообществу, возможно, 
ещё предстоит осмыслить?

Исходя из этого предположения, мой от-
клик будет стремиться следовать стратегии 
обнаружения различий, ориентироваться 
на «подвешивание» стремящихся к устой-
чивости пониманий педагогических значе-
ний, создавать амплификации и разрывы 
там, где мыслительная привычка действует 
автоматически. Это значит, что мой текст 
не является по большей части сообщени-
ем, а действует скорее как инструмент про-
изводства интертекстуальной дистанции. 
На возможность и необходимость такой 
работы указывали в свое время «археолог 
знания» М. Фуко3, а также автор тезиса 
«несоизмеримости»4 Т. Кун. Другими сло-
вами, я предлагаю трактовать наш диалог не 
как борьбу за внедискурсивную научную ис-
тину, а как экспозицию в поле образования 
различных дискурсов, состязающихся в пра-
ве на выражение педагогической современ-
ности. Однако при такой постановке сразу 
возникает одна проблема. Она обусловлена 
тем, что нет и не может быть абсолютного 
критерия, на основании которого можно 
было бы предпочесть одну дискурсивную 
ориентацию другой. И более того. Исход по-
добного рода состязаний во многом зависит 
от социальных предпочтений, имеющих ча-
сто аффективную природу.

И, наконец, последнее. Предлагаемый 
ниже анализ различий будет строиться в се-
миологическом ключе5. Семиологическое 

3 Как полагал М. Фуко, анализ «мысли, позна-
ния, философии и литературы множит разрывы и 
взыскует прерывности» [3, с. 9].

4 Для Т. Куна вопрос о «несоизмеримости» со-
образуется с проблемой выбора учёными научно-
го подхода –действия, которое никогда не бывает 
в полной мере целесообразным и рациональным 
[4, с. 283].

5 В противоположность семантике семиоло-
гия – это наука, или исследование, знаков как оз-
начающих; она задается не вопросом о том, что 

усмотрение, в отличие от семиотического, ин-
тересуется не столько содержанием знаковых 
форм, сколько способами их употребления, 
не смыслом, коренящимся в недрах значений, 
а знаковой «поверхностью», ориентируя от-
клик на выявление способа употребления се-
миотических организованностей, или, говоря 
языком Л. Витгенштейна, на определение 
того, «в какой игре они участвуют» [6, с. 323].

О научности и образовании
Одна из чётко прочерченных моими оп-

понентами линий демаркации наших текстов 
касается гносеологической трактовки науч-
ного знания. Не составляет особого труда 
заметить, что конструкция научности, к ко-
торой апеллируют мои оппоненты, исполь-
зует в качестве базовой метафоры слово-
форму «отражение». Педагогическая наука 
устанавливается с её помощью как зеркало 
образования, репрезентирующее познава-
тельные итоги в соответствующем ему опи-
сании (тексте)6. Действие «зеркальной» ме-
тафоры таково, что лишается смысла вопрос 
о типе научной рациональности, например 
классической, неклассической или постне-
классической7, поскольку за скобки8 вы-

значат слова, но вопросом о том, как они значат 
[5, c. 12] (курсив мой. – А.П.).

6 Познать – значит точно репрезентировать то, 
что находится вне ума; поэтому постижение воз-
можности и природы познания означает понима-
ние способа конструирования умом таких репре-
зентаций [7, с. 3].

7 Как мне представляется, авторы, осуществляя 
идентификацию научных дискурсов, апеллируют 
к науковедческой схеме, предложенной В. С. Сте-
пиным, в которой развитие науки представлено 
как последовательная смена классического, не-
классического и постнеклассического типов ра-
циональностей [8, с. 249]. Ввиду того, что данная 
схема применялась учёным для анализа динамики 
естественнонаучного познания, вопрос о ее при-
менимости к вопросам педагогического знания 
предлагаю считать открытым.

8 Операцию «вынесения за скобки» я исполь-
зую здесь в смысле А. Шюца – как «эпохе есте-
ственной установки, которая заставляет воздер-
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несена образовательная истина, лишённая 
лингвистических контекстов. Истина в этом 
словообращении несомненно принадлежит 
миру, а наши языки лишь точно или прибли-
зительно (ложно) ее отображают. Принятие 
этой позиции заставляет авторов анализи-
ровать приводимые мной соображения на 
предмет их корреспонденции с истиной, то 
есть фальсифицировать.

Установка на выяснение того, что-есть-
на-самом-деле, несомненно полезная и дока-
завшая свою состоятельность в естественно-
научном обиходе, оказывается проблематич-
ной в гуманитарной области. Она сталкивает-
ся с практическими и ситуативными формами 
организации знания, которые связаны с че-
ловеческим произволом, ориентацией не на 
истину, а на эффективность или правилосо-
образность. Именно к этой форме человече-
ского присутствия в мире я отношу педагоги-
ку, причём даже в тех случаях, когда она сама 
мыслит себя в натуралистическом залоге.

Граница в трактовках научности рас-
полагает наши тексты относительно друг 
друга «ортогонально», а потому делает их 
малочувствительными к сигналам, которыми 
они обмениваются в расчёте на взаимопо-
нимание9. Если, например, коллеги строят 
свои высказывания в диагностическом сти-
ле, размышляя о достоверности педагоги-
ческих фактов, то мое изложение служит 
перформативным10 целям, то есть создаёт-

живаться от сомнения в его [мира] существова-
нии» [9, с. 427].

9 Американский педагогический психолог 
Дж. Верч так описывает перспективы диалога 
представителей различных научных ориентаций: 
«Во многих случаях различия между универса-
листским и социокультурным подходами не до-
ходят до непримиримых противоречий. Скорее 
в каждом из них на первом плане фигурируют 
столь разные явления и столь разные теоретиче-
ские принципы, что представителям обоих труд-
но говорить друг с другом, и они часто считают 
утверждения друг друга несущественными или 
неинтересными» [10, с. 28–29].

10 Если же говорить о научных целях, то «пер-
формативный поворот» манифестирует переме-

ся «лишь для выдвижения новых догадок и 
новых представлений о том, что мы считаем 
реальностью» [12, с. 219]. Или, другими сло-
вами, для моих оппонентов особой значимо-
стью обладает «сущее», в то время как для 
меня – «должное». Именно это обстоятель-
ство делает наши тексты атрибутами разных 
форм научности. Дискурс А.В. Коржуева и 
Н.Н. Антоновой конституирован смыслами 
и ценностями Science, в то время как эписте-
мологические предпочтения, определяющие 
единство моего текста, обязаны идеалам 
«Humanities and Arts» – гуманитарным на-
укам и искусствам, восходящим к «“свобод-
ным искусствам” (“Artes”) средневековых 
университетов» [там же, с. 218]. Вопрос о 
том, насколько эти две формы научности 
способны к диалогу друг с другом за преде-
лами образования, я оставляю открытым. 
Что же касается образования, то их разли-
чия столь существенны, что рождают несо-
вместимые педагогические практики, формы 
коммуникации и образовательные эффекты.

Формы «науки», которые практикуют 
наши тексты, служат (каждый по-своему) 
вполне определённой педагогической идео-
логии, выступая, говоря словами Х. Уайта, 
как «набор предписаний для занятия позиции 
в современном мире социальной практики 
и действия в соответствии с ней (либо изме-
нять мир, либо упрочивать в его сегодняшнем 
состоянии)» [13, с. 42]. Я не случайно беру 
здесь слово «наука» в кавычки, поскольку 
для меня речь идет о науке не за пределами 
дискурса образования, а внутри его. Причём 
это «внутри» сообразуется с двумя аспекта-

щение центра тяжести с созерцания, рефлексии 
над миром и человеком, а также с утверждения 
этой версии мира на сопротивление существу-
ющей реальности и её изменение. В фокусе вни-
мания оказываются категории изменения как по-
зитивной ценности и активного (инициативного) 
субъекта (перформативного субъекта), который 
возникает в процессе изменений и выступает ус-
ловием изменения окружающей реальности, при-
чём прежде всего – посредством перформативно-
го события (a happening) [11, s. 52–53].
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ми. В первом отношении следует учитывать 
то, что научность в образовании выступает в 
форме квазинаучных учебных предметов, то 
есть является учебной редукцией исследова-
тельского опыта. Во втором – то, что слово 
«научность» фигурирует в текстуальной ре-
альности текстов (моих и моих оппонентов), а 
значит, решает вполне определённые, связан-
ные с текстуальной прагматикой задачи. А 
это делает вопрос «науки» вопросом неодно-
значной референции. В текстуальном (интер-
текстуальном) качестве реальность слов – это 
реальность их актуальной действенности. 
Если мои московские коллеги, которые, как я 
предполагаю, говорят о науке и образовании 
в первом аспекте, принимают на себя обяза-
тельства реалистического дискурса, то моё 
словоупотребление сообразуется со специ-
фическим номинализмом, который я вывожу 
из постулатов Ф. Анкерсмита11.

Дискурс коллег я склонен трактовать как 
дискурс воспроизводства, дискурс стабили-
зации и контроля образовательной реально-
сти. Именно с этим связан нарративный реа-
лизм, использующий в качестве «якоря» те-

11 Ф. Анкерсмит, как известно, различал две 
формы семиотической организации – «нарратив-
ный идеализм» и «нарративный реализм». Нар-
ративный реализм, согласно этому различению, 
относится к тексту как выражению внешней для 
него внеязыковой реальности, в результате чего 
описание может распознаваться как истинное 
или ложное. В основе нарративного реализма, по 
мнению Анкерсмита, лежит зрительная метафора 
«картины» или «фотографии», предполагающая 
возможность верификации соответствия «между 
фотографиями и картинами (взятыми как целое 
и в деталях) и фрагментами зримой реальности, 
изображёнными на них» [14, с. 118]. Нарратив-
ный идеализм, в свою очередь, исходит из пря-
мо противоположного допущения: «мы “видим” 
<…> только сквозь маскарад нарративных струк-
тур (хотя за этим маскарадом нет ничего, что 
обладает нарративной структурой» [там же, с. 
130]. Нарративный идеализм отказывает изобра-
зительной метафоре в безусловности, обнаружи-
вая уже самим фактом своего существования её 
специфическую конструктивность.

зис о реальности-на-самом-деле, в то время 
как идеология, с позиций которой пытается 
установить связь применяемая мною манера 
письма, близка к структуралистскому взгля-
ду, согласно которому «всё есть текст»12. 
Соответственно, текст всегда может быть 
переписан, откорректирован, изменён. Тем 
самым текст (знак) получает возможность 
реализовываться не как «зеркало природы», 
а как продуктивная сила, производящая от-
личные от существующих символические 
миры. Это значит, что апелляция изложения 
к текстуальной онтологии становится сред-
ством и условием образовательных измене-
ний. «Научность» в этом случае оказывается 
неизвлекаемой частью того или иного обра-
зовательного проекта13.

О субъекте и образовании
В наиболее напряжённой форме расхож-

дения между педагогическим порядком, с 
которым связаны высказывания московских 
коллег, и порядком, утверждаемым моим 
текстом, обнаруживают себя в вопросе об 

12 В этой перспективе «текст оказывается замк-
нут в границах языка, превращается исключи-
тельно в “игру означающих”, не связанных с вне-
текстовой реальностью. Эти ограничения, исклю-
чающие выход за рамки текста, делают в равной 
мере невозможным его критику в виде “создания 
текстов против текстов”» [15, s. 135].

13 Проект здесь трактуется не как рационально 
реализуемое отношение человека с будущим, а в 
экзистенциалистском смысле. Например, Рефор-
мация в редакции Ж.-П. Сартра выглядит как си-
стемный эффект, связанный с взаимодействием 
порой разнонаправленных сил: «Существование 
многих не объединённых между собой местных 
движений, из которых каждое, будучи отличным 
от других, избирало свой собственный образ дей-
ствий, уже достаточно для того, чтобы от каждой 
группы ускользал истинный смысл ее дела. Это 
не означает, что дело как реальное воздействие 
людей на историю не существует: просто достиг-
нутый результат, даже если он и соответствует 
поставленной цели, оказывается в корне отлич-
ным от того, чем он представляется в локальном 
масштабе, когда его включают в тотализирующее 
движение» [16, c. 109].
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образовательном субъекте. Сразу замечу, 
что для моих собеседников «субъект» функ-
ционирует прежде всего как гносеологи-
ческая категория, которую «исключить… 
из познания принципиально невозможно», 
равно как и «полностью отвлечься от соз-
дающего её учёного или коллектива учёных 
и их “вмешательства” в объекты природы, 
и тем более – в гуманитарные объекты» [17, 
с. 74]. Более того, игнорирование субъектив-
ных переменных, считают они, закрывает 
«дорогу к истине, к объективному отраже-
нию реальности, в том числе и педагогиче-
ской» [там же, с. 74].

Между тем моё высказывание «схваты-
вает» бытийный слой субъекта, или, как 
говорят философы, онтологический. Одна-
ко «схватывает» его конструктивно, пред-
ставляя его существование главным обра-
зом в виде своего рода «“задачи”, чаще не-
решаемой проблемы, а не точки опоры для 
гуманистической рефлексии» [18, s. 126]. В 
экзистенциалистской редакции это положе-
ние может выражаться словами Сартра: «су-
ществование предшествует сущности» [19, 
c. 320]. То есть функция, реализуемая ин-
дивидом, рассматривается как предпосылка 
его внутреннего порядка, а не наоборот.

Для суждений, центрированных на субъ-
екте, точкой отсчёта в анализе педагогиче-
ских явлений выступает человек, которого 
можно (и нужно) «отразить» (причем объ-
ективно) в категориях педагогического ис-
следования, тогда как для позиции, которую 
отстаиваю я, проблема связана с невозмож-
ностью «объективной истины» о человеке, 
независимой от конструкции высказывания. 
И эта проблема заключается не в обстоя-
тельствах, стоящих за «плечами учёного», 
не во вмешательстве в автономные процес-
сы, а в том, что образовательный феномен 
создает само педагогическое исследование 
(суждение), являясь в этом плане образо-
вательным актом14. С этой точки зрения 

14 Даже описание образования уже является 
практикой образования. Более того, оказывает-

познавательный акт, осуществлённый или 
осуществляемый учёным, ведёт к появлению 
на сцене жизни той или иной конфигурации 
субъективности, производной от научной 
предметизации. Лапидарно это можно выра-
зить так: всякое исследование есть практика 
субъекта. Таковой же является и практика 
текстуального субъекта, то есть позиция, 
возникающая в актах письма/чтения и не 
совпадающая с позицией индивида до акта 
письма/чтения. Это значит, говоря словами 
С. Жижека, что «всякое подобие субъекта 
ему самому должно рассматриваться как чи-
сто случайное» [21, s. 23].

С точки зрения подхода, реализуемого 
моими собеседниками, такая субъектная 
дифференциация представляется некото-
рым образом странной. Но эта «странность» 
производна от той педагогической практики, 
от имени которой они создают свой текст. И 
это не случайно. Признание используемого 
мною понимания субъекта как дискурсив-
ного произведения, как интерпеллятивной 
формы15 катастрофично для педагогической 
программы, которой служат мои оппоненты. 
Согласившись с идеей «эфемерности субъ-
екта», они потеряют не только точку опоры 
для своей педагогики, но и её смысл в целом. 
Последний, на мой взгляд, связан с реализа-
цией социокультурной программы форми-
рования целостного человека, действующего 
как автономный субъект, который способен 
вступать в конструктивное взаимодействие 
с окружающим миром и самим собой. Этот 
субъект также умеет рационально преодо-
левать собственные кризисные ситуации, 

ся не только невозможно извлечь исследование 
из образования, но сама эта неизвлекаемость 
смещает оптику, «делает научный подход вто-
ричным, или производным по отношению к этой 
самой вовлечённости» [20, с. 39].

15 Интерпелляцию, солидаризуясь с Л. Аль-
тюссером, следует понимать здесь как формиру-
ющую способность, функционирующую на базе 
коммуникативного механизма «окликания» или 
обращения (признания), воспринимаемого как 
персональное [22, р. 86].
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оказывающие давление на его единство и 
непротиворечивость. Контуры такого типа 
субъективности мы находим в гуманисти-
ческом проекте Возрождения и, позднее, в 
Новоевропейской гуманитаристике и либе-
ральной образовательной практике.

Для той педагогической программы, с ко-
торой сообразуется мое сочинение, «вопрос 
о субъекте» не является предметом научного 
обоснования. Трактовка субъекта, которую 
уместно здесь назвать «мифом субъекта», 
принадлежит области аксиоматики. Ника-
ким рациональным образом невозможно до-
казать первичность человеческой сущности 
или человеческого существования. Когда 
мои московские коллеги поэтизируют на-
учную позицию своего знакомого – учёного 
в области профессионального образования 
А.М. Новикова – и «воспринимают» его не-
повторимый голос, «слышат» читаемый текст 
в живом авторском исполнении, произнесён-
ные им отдельные слова и уверенно утверж-
дают, что «текст от личности автора не-
отделим», а также ведут «поиск связей меж-
ду личностью и текстом, ею созданным» 
[17, с. 75, 76], для меня речь идёт не об истине 
этих слов. Для реализуемой мной педагоги-
ческой практики совершенно неинтересно, 
является ли высказывание об академике Но-
викове плодом коллективной галлюцинации, 
представленной в тексте, или анимацией, 
извлечёнными из памяти воспоминаниями. 
Вопрос, который формулируется как бы сам 
собой, заключается в том, какую педагоги-
ческую работу делает текст, соединяющий 
говорящего и его речь, оживляющий в тексте 
давно ушедшие голоса. Я всматриваюсь в пе-
дагогический дискурс, «сшивающий» текст и 
субъекта.

Для той педагогической программы, вы-
ражением которой выступает мой текст, 
субъект является не только историко-
культурным образованием, апелляция к 
которому может иметь нетривиальный вид 
разве что в аудитории первокурсников, но 
и коммуникативным (текстуальным) произ-
ведением. Об «истине» о человеке можно 

говорить исключительно фигуративно, об-
наруживая ее в человеческих действиях как 
результат активации тех или иных практик 
на материале субъекта. Изменение формы 
коммуникации оказывается возможностью 
изменения характера реализации субъект-
ности. Но это, как говорится, в принципе. 
В обучении всё оказывается чрезвычайно 
сложным, поскольку связано не столько с 
опытом того или иного конкретного пре-
подавателя, сколько с действующей в обра-
зовании педагогической конвенцией, пере-
заключение которой не является, увы, ра-
циональным соглашением, а предполагает 
долговременную координацию используе-
мых сообществом педагогов высказываний, 
их взаимное приспособление друг к другу. 
В результате такого рода адаптации может 
произойти изменение отношения с языком 
и в языке.

О языке и образовании
Значительная часть высказываний в ста-

тье моих московских коллег связана с защи-
той языка педагогики от тех категориаль-
ных интервенций, которые, по их мнению, 
характерны для моих статей. Это касается 
не только инодисциплинарных заимствова-
ний, но и, так сказать, тропической систе-
мы языка в целом. В фокусе критического 
внимания оказывается метафора, примене-
ние которой, как считают А.В. Коржуев и 
Н.Н. Антонова, необходимо для «повыше-
ния понимаемости текста читателем, повы-
шения стилистической привлекательности 
текста по педагогике и её методологии…» 
[17, с. 75]. Метафора в этом подходе сооб-
разуется с образным мышлением и экспрес-
сией, позволяющими «донести содержание 
и смыслы излагаемого до читателя» [там 
же, с. 75].

Нет необходимости в специальной линг-
вистической экспертизе, чтобы определить 
то, каким образом в статье моих оппонен-
тов определяется ведущая функция языка. 
Эта функция – сообщение, которое должно 
быть адекватно понято и усвоено. Метафо-
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ра здесь действует как транспорт и смазка, 
призванная за счёт образности (общепонят-
ности) стать проводником в новую для уча-
щегося реальность, обеспечить бесперебой-
ное продвижение информации и упредить 
периодически возникающие коммуникатив-
ные барьеры. Место метафоры в семиогене-
зе строго определено и контролируемо от-
ношениями содержательного высказывания.

Между тем в той политике языка, к сбли-
жению с которой стремится моё высказыва-
ние, действует правило, сформулированное 
в свое время Ю.М. Лотманом, согласно кото-
рому «передача сообщения – не единствен-
ная функция как коммуникативного, так и 
культурного механизма в целом» [23, с. 607]. 
Метафора в залоге «несообщаемости» ока-
зывается условием и средством проблемати-
зации сложившегося способа употребления 
языка, случайностью, за которой стоит дей-
ствие иной лингвистической системы. В ре-
зультате коммуникативные сбои, непонима-
ние, трудности декодирования и интерпре-
тации значений выступают позитивными мо-
ментами интеракции, факторами рождения 
языкового сознания и самосознания участ-
ников образовательного взаимодействия. 
Метафора становится фактором языковой 
игры, в которой появляется шанс изменения 
правил лингвистического обращения16. Если 
для моих оппонентов важен грамматический 
аспект высказывания, поддержка принятой 
в педагогике правилосообразности, то для 
меня – риторический, обеспечивающий из-
менение отношений с правилами. Речь идёт о 
том понимании риторики, в котором она вы-
ступает не «“декорацией” высказывания или 
способом убеждения, а становится основа-
нием конструкции новой социальной объек-
тивности» [25, s. 127]. Риторика определяет 
и статус высказывания – как метафориче-

16 Метафора далека от того, чтобы быть про-
стым средством украшения; она активно участву-
ет в развитии знания, замещая устаревшие «есте-
ственные» категории новыми, позволяющими 
увидеть проблему в ином свете, предоставляя нам 
новые факты и открывая новые миры [24, с. 194].

ского или, наоборот, буквального. Форма 
высказывания, в том числе и его внутренняя 
форма, становятся элементом языковой по-
литики образовательной практики.

В то время как мои московские коллеги 
в своём тексте акцентируют информаци-
онную функцию языка, считая ее системо-
образующей для образовательного семио-
генеза, предъявляемый мною опыт кладёт в 
основание область лингвистической (рито-
рической) креативности. «В этом подходе 
полагается, что язык создаёт образ мира, 
причём не столько описывает его, сколько 
конструирует и реализует в отношении его 
определённые практики» [26, s. 10]. В связи 
с такого рода установкой ключевыми харак-
теристиками педагогического языка стано-
вятся: антифундаментализм, антиэссенциа-
лизм, метафоричность, перформативность, 
локальность использования [27, s. 123–166].

Итак, в представляемом мной подходе 
значимой целью выступает изменение язы-
ка и языковой политики образования, а в 
педагогической программе, представленной 
А.В. Коржуевым и Н.Н. Антоновой, домини-
рует задача сохранения и поддержания сло-
жившейся категориальной системы. Послед-
нее также несомненно важно в переходные 
времена, когда практики трансформации 
должны быть сбалансированы с практика-
ми стабилизации. Сложность координации 
указанных языковых политик заключается, 
среди прочего, еще и в том, что критическая 
установка, связанная с лингвистическим 
креационизмом, в педагогике не может ре-
ализовываться независимо от реального или 
воображаемого оппонента. Создавать но-
вый язык только и возможно, как отрицая 
старый и связанную с ним традиционную 
модель рациональности, которая поддержи-
вает сложившиеся многочисленные демар-
кации, апеллируя к принятой системе аргу-
ментации и ясным устоявшимся критериям. 
Понятно, что появляющийся новый язык 
совершенно справедливо воспринимается из 
традиционной позиции как нечто аморфное 
или аномальное. 
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Заключение
Современное педагогическое мышление, 

и в этом его принципиальное отличие от 
мышления прошлых эпох, не может более 
пребывать в полной самоуверенности. И это 
связано не столько с внешними обстоятель-
ствами, например с культурной динамикой 
или изменением социального заказа, сколь-
ко с условиями самого образования, оказав-
шегося «анклавом замаскированного поряд-
ка в неупорядоченном сообществе, а оттого 
очень хорошо охраняющего свое внутри от 
того, что вовне» [28, s. 27–28]. Внутренняя 
стабильность образования, имеющая свои 
корни как в его консервативной функции 
(архив культуры), так и в самих процессах 
воспроизводства (типизация деятельности), 
становится препятствием на пути изменения 
педагогических систем, источником их бю-
рократизации и петрификации.

В этих условиях педагогическое мышле-
ние, коль скоро оно стремится быть совре-
менным, не может не захватывать проблем 
использования языка, его основополагаю-
щих функций, а также более общих вопро-
сов, связанных с процессами семиогенеза в 
культуре и образовании. При этом его важ-
нейшей характеристикой становится кри-
тичность, однако не в традиционном звуча-
нии, в смысле отношения к «внешним» усло-
виям педагогической реализации. Речь идёт 
о тех обстоятельствах, которые конституи-
руют саму образовательную фактичность, 
среди них – практики языка, организующие 
содержание образования, формы, например 
научность, педагогические идеологии, опре-
деляющие символический универсум обра-
зования. То есть все то, что говорит нами, 
когда мы говорим.
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