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В современном образовательном процессе в свете, с одной стороны, повсеместной
компьютеризации, развития телекоммуникационных технологий и Интернет, визуализации
человеческого восприятия информации, и с другой стороны, замены парадигмы образования
Просвещения, ориентированной на книжную модель культуры и на концепцию «идеального»
субъекта, происходят существенные трансформации, внедрение новых видов практик в
педагогический процесс. Так, при преподавании социально-гуманитарных наук обучающие всё
отчётливее начинают осознавать тот разрыв, то «размыкание», которое возникает между
содержательно-смысловыми элементами знания и их применении обучающимися в реальных
условиях современного социума. Последнее обстоятельство во многом усугубляется всё
увеличивающейся диспропорцией между новыми прикладными научно-гуманитарными
исследованиями и возможностями их усвоения и применения обучающимися. Речь здесь идёт о
всё усложняющемся характере знаний, выходящего за определённые границы узкопредметной
области того или иного направления науки, и требующего широкого внедрения
междисциплинарных подходов, что предполагает их адаптацию к реальному педагогическому
процессу. Подобная междисциплинарная ориентация социально-гуманитарного знания, равно
как и устаревание некоторых базовых, содержательно-смысловых элементов в «каркасе»
социально-гуманитарных наук, создает известные трудности для преподавания данного типа
знания и имеет определенные особенности в силу целого ряда факторов, на одном из которых и
хотелось здесь остановиться детальнее. Справедливости ради необходимо отметить, что эта
особенность в той или иной мере наличествует в любом типе знания.

Известно, что в ХХ веке на смену традиционным парадигмам образования (к «классической»
формально-образовательной и прикладной, профессионально-ориентированной 19 века) пришла и
активно внедряется, так называемая, педоцентрическая парадигма образования (во многом она
связана с именем американского философа и педагога Д.Дьюи). Она ориентируется на
самостоятельное развитие у обучающихся своих дарований и творческих способностей, на
привитие у них постоянного интереса к приобретению новых знаний, на постоянный поиск и
самосовершенствование ними не только в избранной специальности, но и к повышению уровня
знаний и умений, носящих междисциплинарный, комплексный характер. В данной парадигме
педагогу отводится роль модератора знаний и навыков, роль умелого организатора различного рода
неформальных видов образовательных занятий: диспутов, дискуссий, семинаров, практикумов,
мастер-классов, клубов по интересам и т. д. [1, с.240-242]. В аспекте современного пересмотра и, в
конечном счете, постепенной смены традиционных парадигм образования, требуется рассмотрение
процесса обучения с некоторых других, нетрадиционных, позиций, долгое время считавшихся
маргинальными, несущественными, позиций, позволяющих очертить контуры новой
образовательной парадигмы – парадигмы XXI века.

Так, одной из ключевых социокультурных основ образовательных парадигм минувших
эпох являлась концепция дисциплинарных социальных пространств, предложенной в 70-х-80-х
годах ХХ века Мишелем Фуко. Краткая суть этой концепции заключается в оценке любого вида
социально-организованной деятельности сквозь призму непрерывного социально-
дисциплинарного контроля индивида со стороны различных институтов общества как формы
имманентного принуждения (в пределе – «внутреннего» насилия) социальных институтов над
человеческой личностью. Характерной особенностью данной концепции М.Фуко является то
обстоятельство, что она распространяется на все виды социально-ориентированной деятельности
человека. Она с равным правом относится к социальным институтам образования, трудовой
деятельности, армейской или церковной службы, разнообразным институтам здравоохранения и
исправительных учреждений и т.д. М.Фуко «приоткрыл завесу» подобного постоянного контроля
и упорядочивания и назвал её ещё и концепцией диспозитивов знания-власти. Данные
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диспозитивы знания-власти способны проявляться в условиях относительно замкнутых данных
социальных пространств, когда человеку практически невозможно выйти за их очерченные
границы. М.Фуко детально исследовал механику вышеперечисленных и аналогичных им
социальных институтов. При этом он вычленил инварианты отношений-зависимостей типа:
управляющий – подчинённый, преподаватель – студент, учитель – ученик, врач – больной, мастер –
подмастерье, пастырь – верующий, судья – обвиняемый, тюремщик – заключенный, старший по
званию – младший в армейской службе и т.д. Лейтмотивом подобного типа отношений является
положение М.Фуко из уже ставшей классической его книги «Надзирать и наказывать». Так,
французский мыслитель писал: «Надо раз и навсегда перестать описывать проявления власти в
отрицательных терминах: она, мол, «исключает», «подавляет», «цензурирует», «извлекает»,
«маскирует», «скрывает». На самом деле, власть производит. Она производит реальность; она
производит области объектов и ритуалы истины. Индивид и знание, которое можно получить об
индивиде, принадлежит к ее продукции» (курсив мой – В. П.) [2, с.285]. В контексте изучения
современных образовательных пространств, на наш взгляд, наиболее интересным и еще
малоизученным аспектом является структурирование посредством объективного знания – власти
социально-психической и индивидуально-психической реальности и «производство» самого
обучающегося со стороны организовывающих образовательный процесс и самих преподающих.
Речь здесь идёт о тех механизмах, которые и производят индивидов не столько как носителей и
распространителей объективного знания, значимого самого по себе, сколько, как производителей и
воспроизводителей самих социальных институтов знания как таковых, в которых индивиды
проходят своего рода ритуальную практику посвящения и приобщения к истине.

Иначе говоря, в аспекте зарождающейся новой парадигмы образования нас интересует
субъект – субъектные отношения, ещё продолжающих доминировать в образовательных
пространствах и формирующихся в практиках процессов обучения, а именно, тот тип
отношений и их глубинный смысл, который складывается в полилогической паре:
образовывающий – образовывающиеся как «изнанки», «обратной стороны» содержательно –
смысловой составляющей знания. В самом деле, в современных практиках образования
учитывается исключительно нормативно – императивные его аспекты или то, что мы обычно
называем должное или идеально – ожидаемое. И на что, как правило, ориентируются педагоги
в построении педагогического процесса, выстраивая для себя воображаемую модель идеального
обучающегося, в зависимости от которой ранжируются все реальные обучающиеся. Это
наследие досталось нам от традиционных парадигм образования, когда существовала
определенная норма (или должное), которой педагогу неукоснительно необходимо было
следовать. Но возникает вопрос: насколько это должное соответствует сейчас реальным
субъектам педагогического процесса, и, как следствие, необходимо ли сейчас под эту
воображаемую норму «подстраивать» реальные педагогические практики? Но зададим себе
вопрос: а сколько педагогов учитывают глубинные основы подобного типа субъект –
субъектных отношений? Способны ли они подвергать хотя бы фрагментарному рефлексивному
анализу эти складывающиеся в педагогическом процессе интерсубъективные отношения?

В самом деле, ни для кого не секрет, что существует масса сложнейших психологических
нюансов взаимоотношений обучающих и обучаемых, требующих глубинного
психоаналитического рассмотрения. В частности, изучение переноса в педагогическом
процессе. Следует отметить, что перенос в педагогическом процессе существует повсеместно,
как и в любой другой ситуации интерсубъективного взаимодействия, поэтому сходство между
аналитической ситуацией, фундированной отношениями психоаналітика, пациента и
педагогическим процессом, где всё выстраивается вокруг отношений обучающего и
обучаемого куда глубже, чем может показаться на первый взгляд. В обоих случаях отношения
между участниками коммуникативного взаимодействия изначально ассиметричны,
непропорциональны; это отношения бессознательного переноса у пациента, в первом случае, и
обучающегося во втором, – пришлого опыта, в котором, выражаясь языком французского
философа и психоаналитика Ж.Лакана, всегда присутствует большой Другой и маленький
другой. Как отмечает в этой связи российский психоаналитик Н.Благовещенский: «В
педагогической ситуации ассиметрия может быть даже более явной, так как формально
обучающийся больше зависит от обучающего, чем пациент от аналитика. Такие отношения
создают наиболее благодатную почву для развития трансферных реакций, так же как
отношения подчинённого к начальнику, подследственного к следователю, жертвы к палачу» [3,
с.193]. Вот почему, социально-ориентированная концепция дисциплинарных пространств и
знания-власти М.Фуко при применении для социальных институтов образования должна быть
дополнена психоаналитической теорией дискурса, без которой невозможно адекватно понимать
глубинную суть педагогического процесса. Для этого целесообразно рассматривать концепцию
дисциплинарных образовательных пространств М.Фуко в контексте психоаналитической
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концепции четырех типов дискурса, прежде всего «дискурса университета», предложенной
Ж.Лаканом. Подобное рассмотрение поможет лучше понять не только глубинную суть
образовательно-обучающих практик, но и наметить контуры новой парадигмы образования,
отражающей реалии современной жизни, и способствующих пониманию глубинных
психоаналитических механизмов педагогического процесса.

Так, в своем XVII семинаре, получившем название «Обратная сторона психоанализа» [4],
Ж.Лакан противопоставляет понятие дискурс и языку, и самой речи, особо подчеркивая
трансиндивидуальную природу речевого акта, в котором имплицитно всегда присутствует
Другой как предполагаемый собеседник и как ментальное основание для конструирования
определенного типа социальных отношений [4, р.10-45]. Тем самым им постулируется
положение, что субъект уже изначально заангажирован или включен в определенную силовую
дискурсивную структуру, в определенное интерсубъективное коммуникационное пространство,
презентируемое тем или иным дискурсом. Ж.Лакан выделяет четыре типа дискурса, в которые
вписывается любой индивид, независимо от его собственной индивидуальной истории,
психической структуры, формы реализации бессознательных желаний, особенностей
психического развития и т. д. Нас, прежде всего, интересует дискурс господина и его
модификация – дискурс университета [4, р.5-9]. Дискурс господина является наиболее
распространённой формулой социально – символической сети, которая определяет и
регулирует всё многообразие интерсубъективных отношений. В контексте настоящей статьи
рассмотрим дискурс университета как одну из ключевых социально-символических связей,
репрезентирующих образовательный процесс, который всегда производен от дискурса
господина. Согласно Лакану, дискурс господина, являясь доминирующим в системе дискурсов
и, прекрасно был продемонстрирован Гегелем в «Феноменологии духа» диалектикой
отношений господина и раба. Он являет собой господствующее означающее для всех других
означающих, которое заставляет подчиняться раба своему господину. К слову сказать,
отправной точкой для лакановского понимания господского означающего как доминантного
типа дискурса, что «представляет субъекта другому означающему» может служить достаточно
наглядная иллюстрация господствующего означающего, данная С.Жижеком: «На передней
спинке старомодной больничной кровати, вне поля зрения пациента, имеется небольшой
планшет, к которому крепятся различные диаграммы и бумаги с подробным описанием
температуры, кровяного давления, лекарств пациента и т. д. Этот планшет представляет
пациента – кому? Не просто и не только другим субъектам…. Но в первую очередь другим
означающим, символической сети медицинского знания, в которую данные на планшете
должны быть помещены, чтобы получить свое значение» [5, с.159-160]. Выводом из подобного
наглядного описания роли сети означающих, является то обстоятельство, что, чтобы ни
изрекалось о чем-либо, в какой-то момент времени, вместе с тем, всегда в символическом
представлении о говоримом, сохраняется некоторая избыточность. Иначе говоря, всегда
имеется в наличии неприсваиваемый никем остаток по отношению к конкретному адресату
речи. Но этот ускользающий от означивания остаток обладает, как следует из упоминаемого
семинара Ж.Лакана, тремя основополагающими характеристиками. А именно, приходит или не
приходит наша речь или письмо к своему конкретному адресату, она всегда приходит к своему
"истинному" месту назначения, каковым является большой Другой или символическая система
"других означающих", а также, этот ускользающий остаток всегда создает эффект
прибавочного наслаждения и указывает на невозможность субъекта совершить прямой или
непосредственный доступ через процедуру означивания к объекту своего желания. И, наконец,
господское означающее, представляя субъект "другим означающим" вновь и вновь, создает
эффект повторения, нацеленного на овладение в процедуре означивания этим прибавочным
наслаждением. Такова, в общих чертах, суть лакановского «дискурса господина». И в этом, на
наш взгляд, кроется глубинная суть дидактизма и авторитаризма традиционных парадигм
образования и традиционной педагогики в целом.

Как уже говорилось ранее, «дискурс господина» является у Ж.Лакана основой для
современного «дискурса университета», т.е. последний является лишь его модификацией.
Разница между ними лишь в том, что главную позицию господского означающего начинает
занимать означаемое знание. Результат этого знания – производимые через неоднократные
процедуры «получения знаний» обучающиеся университетов, академий, колледжей и т.д., по
сути, являющиеся продуктами данных образовательных пространств. Но парадокс подобного
знания «дискурса университета» заключается в том, что он создает мираж, – овладеешь знанием,
и тебе откроется истина, в том числе и о себе любимом, и ты сможешь управлять собой как
сложившаяся автономная «взрослая», сложившаяся личность. И, как говорил в этом контексте
Лакан: «Дискурс университета» проявляется как раз ввиду большего обнажения «господского
дискурса» [4, р.172-173], где место «раба» в «господском дискурсе» занимает то, что называется
прибавочным наслаждением учащегося или студента, овладевающего всегда внешней и
отчужденной истиной. Но обман или заблуждение «дискурса университета» заключается как раз
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в том, что, независимо от знания отчужденной истины обучающимся, данный дискурс
предназначен, а об этом могут и не догадываться сами обучающиеся, овладевать другим или
другими, т.е. самими обучающимися посредством преподавания ему этой истины. Иначе говоря,
основной смысл этого еще малоприменяемого концепта «дискурса университета» для анализа
психоаналитической составляющей образовательного процесса заключается в том, что властные
полномочия преподающего репрезентируются в многочисленных системах контроля,
регламентациях, предписаниях, надуманных усложнениях содержания как элементов упоения
властью и получения прибавочного наслаждения со стороны преподающего. Поэтому основной
смысл дискурса университета – это попытка с помощью якобы нейтрального «экспертного»
объективного знания реализовать преподавательские желания установить господство, власть над
другим, тем, кому это знание передается. Тем самым можно сказать, что «дискурс университета»
является разновидностью «господского дискурса», имеющего свои установленные изначально
правила, границы, «ритуалы» и т.д. Именно безличностное знание занимает в нем положение
господствующего означающего. Речь в нем идет от имени самого объективированного знания, а
не от лица, производящего или воспроизводящего это знание. Но весь «фокус» подобного
переворачивания заключается в том, что не перформативная действенность господина, глашатая
знания, а уже якобы отстраненный наблюдатель объективных знаний науки, доступных
независимому, свободному, нейтральному экспертному оцениванию. И как пишет в этой связи
С.Жижек: «Основополагающая ложь «дискурса университета» состоит в том, что он отрицает
свое перформативное измерение, выдавая то, что в действительности достигается политическим
решением, основанном на власти, за простое понимание действительного положение вещей» [5,
с.169]. На взгляд словенского мыслителя, Ж.Лакан со своим «дискурсом университета» не совсем
вписывается в концепцию дисциплинарных пространств М.Фуко. Потому что: «произведенный
субъект – это не просто субъективность, возникающая в результате дисциплинарного
применения знания – власти, а его остаток, то, что ускользает из-под контроля знания – власти»
[5, с.169]. Здесь позволим себе не согласится со С.Жижеком. Безусловно, субъективность
обучающегося возникает не просто как результат дискурсивной деятельности педагога, а являет
собой избыточность, остаток, «осадок», всегда сопротивляющийся включению в символическую
сеть дискурса. Поэтому дискурс педагога всегда в своей сердцевине имеет чужеродное «тело» в
виде подобного рода, не охватываемого им дополнения. Но по своей глубинной сути концепт
«дискурс университета» Лакана нисколько не противоречит концепции дисциплинарных
пространств Фуко, в которых непрерывно производится знания – власть. Данная концепция
фиксирует сами места или поля разворачивания дискурсов, которые всегда отсылают к
определённым замкнутым дисциплинарным пространствам, в которых только и способен
существовать такой социальный институт как образование. В этом контексте изучением дискурса
университета, как одной из модификаций дискурса господина, вполне приемлемо дополнить и
модифицировать фукольдианскую концепцию дисциплинарных пространств, что необходимо для
преодоления негативного влияния уже давно изживших себя авторитарных парадигм
образования и дальнейшего внедрения педоцентической парадигмы образования в практику
обучения. Хотелось бы отметить, что тщательный анализ дискурсивных практик педагогического
процесса в свете вышеприведенных концепций, где большое значение уделяется изучению
бессознательного переноса прошлого опыта, роли как позитивной, так и негативной большого
Другого, значению его дискурса позволит по-новому взглянуть на актуальные проблемы
совершенствования современной системы образования.
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Summary
Palaguta V. Study of Pedagogical Discourse Specificity in the Light of Contemporary

Educational Transformation. The article examines the possibility of using disciplinary spatial and
discursive approaches to the study of modern pedagogical process in the light of the further spreading
of pedocentric educational paradigm. Keywords: paradigm of education, pedagogical discourse,
disciplinary space, transfer, discourse of university.


