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Заключение

Подводя итоги данной части, мы бы хотели не столько резюмировать ска-
занное выше, сколько высказать некоторые предположения, инспирированные 
всем ходом представленного в нем исследования. Они будут касаться двух 
обстоятельств: общего устройства коммуникативного пространства образова-
тельного события, опосредованного интернет-сообщением и функций само-
го интернет-сообщения (электронного текста, аудио-, видеопослания). 

Начнем с идеи коммуникативной онтологии, которую мы пытались вы-
разить с помощью проблематизации этнометодологического описания. Педа-
гогическая ограниченность, которую мы приписывали этнометодологической 
версии образовательной коммуникации, связывалась нами с манифестируемым 
ею постулатом пан-обыденности. Разумеется, что сама квалификация «огра-
ниченность» не абсолютна, а оказывается таковой в некоторой, в данном слу-
чае нами утверждаемой образовательной перспективе. Так вот, ограниченность 
эта двойная: постановочная и результативная. В постановочном плане указан-
ный постулат «все – повседневность» замыкает учебную коммуникацию в гра-
ницах воспроизводства сложившихся форм социальности. Развитие образова-
тельных отношений, заключенных в обыденную рамку, приобретает вполне 
прогнозируемый, а значит, и контролируемый характер. Инстанция контроля 
находит свое оправдание и в позиции исследователя, которая, посредством 
интернализации описания, включается в порядок педагогического взаимодей-
ствия. Педагог-этнометодолог, встроенный в функционирующие коммуника-
тивные отношения, способствует их рационализации, т. е. оптимизации. Так 
реализуется вожделенная Т. В. Тягуновой «процедура совмещения исследова-
тельских, коммуникативных и педагогических действий» [216, c. 108].

Как уже было сказано, наше критическое отношение продиктовано не-
сколько иной практической установкой (имеется в виду практика образова-
ния) и тем пониманием развития, которое сообразуется не с дифференциа-
цией отношений внутри образовательной ситуации, а сменой типа образо-
вательной ситуации1. Применительно к обстоятельствам взаимодействия с 
неопределенным интернет-сообщением это означает возникновение «над», 
«поверх», «параллельно» ‘ситуации 1’ (повседневной образовательной ситу-

1	Это понимание развития нами заимствовано у Л. С. Выготского, связывавшего 
развитие с изменением социальной среды. При этом Л. С. Выготский отмечал бытую-
щее в науке и практике биологизаторское решение проблемы среды и ее роли в динами-
ке возраста, когда среда рассматривается как нечто внешнее по отношению к ребенку, 
как обстановка развития, как совокупность объективных, безотносительно к ребенку 
существующих и влияющих на него самим фактом своего существования условий. Он 
писал о социальной ситуации развития как об исключительном, единственном, непо-
вторимом «отношении между ребенком и окружающей его действительностью, прежде 
всего социальной» [251, с. 258]. Однако в нашей редакции трактовка «социальной си-
туации», приобретая коммуникативное измерение, становится еще более динамичной 
и «ситуативной». Изменение коммуникативных условий является изменением соци-
альной ситуации и в этом плане между ними может быть поставлен знак равенства.



166

ации) новой семиотической (символической) конструкции – ‘ситуации 2’ 
(имагинативной образовательной ситуации). Это утопическое по своему ха-
рактеру образование становится тем микромиром, в котором, во-первых, 
реализуется весь спектр возможных образовательных отношений и, во-вторых, 
открывается возможность объективации конвенциональности ‘ситуации 1’, 
обнаружения ее относительности и частичности. Отношения ‘ситуации 1’ и 
‘ситуации 2’ реализуются как разрыв преемственности или, если использовать 
синергетические метафоры, как «фазовый переход». Смена типа ситуации и 
является актом образования (развития). В утверждаемом нами образовательном 
контексте вопрос должен ставиться не в плоскости «разрыва повседневности», 
а в пространстве «отрыва от повседневности». Последнее побуждает нас к по-
иску того семиотического ресурса, который позволяет мультиплицировать об-
разовательные миры и обеспечивать соприсутствие в них образовательных 
субъектов. Такого рода практики, по всей видимости, должны опираться на 
иные, отличные от этнометодологических, конститутивы и предположения.

Теперь несколько слов о функциях неопределенного интернет-сообщения. 
Одна из них, как следует из сказанного выше, связана с его способностью 
производить эффекты «отрыва от повседневности» и опосредовать акты воз-
никновения и существования «утопических» пространств. Понятно, что су-
ществование этих пространств не может быть долговременным. По всей ви-
димости, «время жизни» «утопического образования» жестко связано с 
потенциалом производящей его коммуникации. Завершение коммуникации 
в этом случае означает его дереализацию. Подобным образом существуют 
семиотические среды театрального спектакля, кинодемонстрации, религиоз-
ной проповеди. Образование, действующее в имагинативном режиме, ока-
зывается одновременно и «вылазкой», и новым социальным отношением.

Другая важнейшая функция неопределенного интернет-сообщения обусловле-
на задачами генерации различий. Невозможность однозначной интерпретации се-
миотического кода такого рода сообщения открывает перспективу интерпретаци-
онной интеракции участников образовательного взаимодействия. Рассогласование 
коммуникативных позиций становится продуктивным условием их взаимного 
отражения и обнаружения в качестве дискурсивных конструкций, а не «следов 
вещей». Последнее неминуемо превращает учебную коммуникацию в борьбу за 
истину, а образование в научную практику. С этой точки зрения связь образования 
и науки становится критически уязвимой. По крайней мере в той степени, какой 
сама наука приобретает устойчивые повседневные характеристики.

В коммуникации, ориентированной на эксплуатацию потенциала раз-
личий, происходит ретематизация согласия. Согласие теперь сообразуется не 
с совпадением позиций участников взаимодействия относительно внешней 
атрибуции (внекоммуникативная истина), а с признанием конвенциональной 
и коммуникативной природы этих позиций (истина коммуникации). Само-
отношение, заключающее в себе вывод о связанности собственного суждения 
с политикой текста, с наличием инстанции, от которой высказывание по-
лучило презумпцию легитимности, становится значимым, а возможно, и 
ключевым итогом развития данного типа образовательных отношений.

Как мы уже отмечали в начале изложения, важнейшей задачей нашего 
исследования является проблемный поиск, связанный с изменением обсто-
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ятельств семиотического посредничества в образовании. Появление в нем 
электронных учебных средств не только потребовало переопределения места 
традиционно господствовавших в нем медиаторов: устного дискурса и пись-
менного текста, но и реорганизации самого образовательного пространства. 
Возникла необходимость в предоставлении законного места всем трем типам 
дискурсивной организованности: оральной, текстуальной и аудиовизуальной, 
обеспечении их взаимонеразрушительного функционирования и связи. На 
уровне организации образовательного процесса его новый порядок поддает-
ся описанию в терминах перехода или переключения с одной формы дис-
курса на другой, а результативность учебного процесса сообразуется с пере-
дачей места в дискурсе [252, с. 86].

В отношении последнего наше исследование зафиксировало ряд проблем:
ªª преимущественную ориентацию потребителей сообщения на его упо-

рядочивание в логике устного дискурса; коммуникация faceofface занимает 
привилегированное место в академической дискуссии, подчиняет своему 
порядку другие формы семиотичекого функционирования; 

ªª сильную тенденцию речевых практик к установлению единого симво-
лического пространства, структурному упрощению и исключению паралогии; 

ªª значительное давление модели научной дискуссии, нацеленной на 
установление истины и осуществление взаимного контроля и самоконтроля 
при организации коммуникативных процедур; 

ªª доминирование ценности валидного и ответственного высказывания, 
ограничивающее возможности направленного индивидуального и коллек-
тивного фантазирования;

ªª стремление к авторизации речи, связывание ее генеалогии с индиви-
дуальным мышлением и действием;

ªª относительную нечувствительность участников дискуссии к металинг-
вистическим и метакоммуникативным контекстам семинара.

Отмеченные нами особенности экспериментальных опытов являются, в 
свою очередь, коммуникативными (дискурсивными) произведениями. Их 
совместная «делаемость» и «длимость», которую мы стремились показать, 
означает не только фактическое подтверждение некоторых предположений 
дискурсивной психологии, но и указывает на принципиальную возможность 
их изменения в актах речи и модификациях образовательных интеракций.

Выводы

В разделе 2 нами обозначена проблематизация политик текста. Нельзя 
сказать, что такого рода обсуждение – абсолютная новация, однако, если 
вести речь не об идее, а о практике ее реализации, то здесь у наук и практик 
образования успехи более скромные. Особенно это касается опыта создания 
учебников и учебных пособий, а также форм организации занятий и их ме-
тодических описаний. Мы говорим здесь не об анализе перформативных и 
иных действий текстов, образцов которого более чем достаточно, а о медиа-
торной функции текста, регулирующей отношения между текстом восприни-
маемым и читателем, причем регулирующей особым образом. Об исторической 
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изменчивости медиаторных организованностей мы будем вести речь в заклю-
чительной части настоящей книги. Здесь же будет уместным сказать об ин-
тертекстуальном характере этой медиации как принципиальном моменте об-
разования, которому, по нашим наблюдениям, уделяется очень мало внимания 
в организации обучения1. Конечно, здесь нам могут возразить и сказать при-
мерно следующее:  а разве теоретико-методологические экспликации, которые 
предваряют сообщения современных текстов, не являются контекстуализа-
циями инстанций, от имени которых высказывание производится? 

Несомненно, являются и, по нашим убеждениям, их можно отнести к тем 
видам работ, которые следует продолжать. Однако, как показывают данные 
представленных в этой главе исследований, одной декларации той или иной 
теоретической позиции явно недостаточно. Само провозглашение подхода 
напоминает автору этих слов политика, который, опубликовав свою про-
грамму, благодушно почивает, ожидая самореализации сделанных пророчеств. 
Реализация интертекстуальных отношений требует сложной и многогранной 
педагогической работы в указанном интертекстуальном пространстве, на 
некоторые аспекты которой мы попытались указать в наших изысканиях. 

Особенность такой работы связана прежде всего с образовательным отно-
шением, обусловленностью передачи опыта интертекстуального взаимодействия 
студентам, который состоит не только в способности идентификации воспри-
нимаемого и произносимого текста, но и в их остранении, обнаружении своей 
личности как текстуального произведения, подчиненного его когнициям и пра-
вилам. Последнее означает смену статуса образовательного присутствия инди-
видов, возникновение в учебных обстоятельствах такой ее формы, как семио-
тическая личность. В философской редакции данное положение выглядит так: 
«Ответом на вопрос, “чьим” является сознание, может быть указание некой 
духовной целостности, занимающей определенную позицию в бытии. В этом 
плане человек вторичен от своей позиции, “доли”, от своей включенности в 
мир. Не личность формирует ответственность, а наоборот: ответственность и 
как ее следствие – свобода, формируют и оформляют личность. Границы лич-
ности историчны, задаются свободой и ответственностью» [253, с. 17].

В области теорий среднего уровня, к которым мы относим и наше соб-
ственное исследование, конкретизация этого положения должна означать, в 
частности, уточнение границ употребления такого я-отношения. В нашем 
описании пространством его реализации является гуманитарное образование, 
текстуально, в целом семиотически избыточное, ситуацию которого мы пред-
ставили в виде трех подструктурных единиц: устного текста, письменного 
текста, аудиовизуального сообщения. Все эти разделения – практические 
идеализации, акцентирующие и амплифицирующие специфику форм со-
общения и практик их употребления. В реальной образовательной коммуни-

1	Здесь, как, впрочем, и в других местах, мы бы не хотели становиться заложниками 
«“систематической двусмысленности” в отношении “слов или выражений, которые 
всегда могут иметь то же самое значение, когда применяются к одному типу вещей, 
но приобретать другое значение, когда применяются к другому типу вещей”» [63]. Мы 
говорим не столько о применении тех или иных приемов в обучении, сколько о самом 
обучении, в котором экспликация медиации является учебной задачей. – А. П.
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кации все обстоит значительно сложнее, однако это не означает практической 
бесполезности вводимых в оборот различий. Их наличие, по нашему мнению, 
и есть условие ориентировки в динамике коммуникативных обстоятельств 
образования, а значит, и более прицельного действия. 

Условность создаваемого в учебных обстоятельствах мира диктует услов-
ность и семиотическую обусловленность личностных диспозиций образова-
тельных субъектов. Эти контексты, как определяющие положение вещей 
факторы, необходимо выявить в ходе нацеленных на это выявление учебных 
взаимодействий. Последнее как раз и сообразуется с политикой текста в об-
разовании или образовательной политикой текста. Кредо такой политики 
может быть выражено словами английских дискурсивных психологов Дж. Пот-
тера и М.  Уезерел: «Главной целью этого критического движения является 
перемещение фокуса анализа с “Я-как-сущности” на методы конструирова-
ния “Я”. То есть вопрос заключается не в том, какова истинная природа “Я”, 
а в том, как мы говорим о “Я”, каковы те дискурсы, которые мы используем, 
выстраивая касающиеся “Я” теории? Предполагается, что методы осмысле-
ния “Я” являются ключом к любому объяснению того, что такое “Я”, по-
скольку индивидуальный смысл “Я” (sense of self) фактически является кон-
гломератом этих методов, производимых путем разговора и теоретизирования. 
Имеет место не одно “Я”, которое ждет, чтобы его познали, но множество 
“Я”, обнаруживаемых в различных лингвистических практиках существующих 
сейчас и существовавших в прошлом в нашей и других культурах» [254].

В данном контексте смена студентом места в дискурсе вкупе с изменением 
я-отношения оказывается той работой, которая в соединении с методологи-
ческой манифестацией может быть суммирована в термине «образовательная 
политика текста». Такое понимание не позволяет рассматривать образователь-
ную политику в схемах вертикальных влияний властных инстанций, будь то 
индивид или анонимная сила. Образовательная политика оказывается местом 
сложного сцепления разных сил: действий, содействий, противодействий, не-
пересекающихся действий, ориентация в которых и дифференциация которых 
сводима в принципе к политическому акту. В данном качестве политическое 
действие (кому бы оно не принадлежало) не является управлением, реализуе-
мым по схемам прямой и обратной связи, в которых управляющая инстанция 
господствует над управляемой и пошагово контролирует ее акции. Лучше все-
го, на наш взгляд, рисунок политического поведения иллюстрируется образом 
взаимной координации, подстройки, которым свойственна смена ролей веду-
щих и ведомых, доминирующих и доминируемых, активных и пассивных. При 
этом, разумеется, речь идет не о психофизических индивидах, а таких субъек-
тах взаимодействия, как высказывания, тексты, дискурсы.

Отдельным вопросом политики текста выступает проблема семантического 
смещения, именем которого названа одна из частей раздела 2. К этому вопросу 
мы будем неоднократно обращаться далее, а здесь лишь более обстоятельно 
тематизируем эту проблему. Она касается определения и переопределения си-
туации, ее сущности как культурного феномена. Вопрос может быть сформу-
лирован в следующей форме: в каком пространстве осуществляется образова-
тельное взаимодействие? Ответ на него может быть дан различно. Для 
акцентировки этих различий воспользуемся категориальной оппозицией, пред-
ложенной социальным психологом У. Хакером. Согласно разработанной им 



концепции для номинации ситуаций следует использовать два имени: «реальная 
ситуация» и «воспринимаемая ситуация». Первое определение вбирает в себя 
независимые от субъективных обстоятельств условия, их актуальные и объек-
тивные черты. Второе – сообразуется с вербальным представлением обстанов-
ки и зависит от дополнительных переменных, таких как коммуникативное со-
гласие и способность участников адекватно представлять характеристики и 
последствия данного описания. Для конкретизации различий Хакер приводит 
такой пример: «…воспринимаемая усталость может значительно отличаться от 
актуального психофизиологического состояния организма» [255, c. 365].

Различие «актуальных» и «воспринимаемых» ситуаций условно, замечает 
Хакер, но в некоторых случаях, он имеет в виду случаи ошибочного воспри-
ятия условий, необходима их координация в сторону повышения градуса 
реалистичности ситуационных описаний. Хакер, следует заметить, специалист 
по индустриальной психологии и разрабатывает средства анализа ориентаций 
работников в ситуационных ресурсах, имеющихся в их распоряжении. Об-
разовательная интерпретация этих средств будет связана с их существенной 
реконтекстуализацией. Последняя касается статуса высказываний, которые 
реализуются в учебном взаимодействии. 

Первый план реконтекстуализации связан с квалификацией ситуационных 
реалий как интерпретативных и неинтерпретативных. Исходные суждения участ-
ников образовательного взаимодействия, их можно отнести к ориентациям 
первого порядка, как правило это высказывания, базирующиеся на опытных 
организованностях, обеспечивают приспособление участников к отраженным 
в сознании условиям взаимодейстия. Уровень коммуникативной интеграции 
(конвергенции группового сознания) на старте занятия обычно невысок. Вер-
нее, это уровень конвергенции обеспечиваемой повседневными согласовани-
ями. Только различия в фиксациях предметов и условий позволяют «внешнему» 
наблюдателю замечать разность производимых определений, их зависимость 
от несовпадения биографических обстоятельств акторов. Из этой же позиции 
мы можем проблематизировать реалистичный (неинтерпретативный) статус 
исходных условий, которые в принципе имплицитно интерпретативны.

Второй план реконтекстуализации касается отношений «реалистичности», 
которым Хакер приписал высокую валентность. Здесь мы исходим из того, 
что, по мере развития коммуникативных отношений, интерпретативные дей-
ствия способны радикально изменить характер действующей условности. В 
идеальном случае есть смысл говорить о пересогласовании. Возникающие 
интерпретации создают реальность второго порядка, которая в момент свое-
го функционирования выступает структурообразующим фактором, на харак-
теристики которой участники должны реагировать как на действительную 
фактичность. Если мы говорим о дискурсивных изменениях идентичности, 
то изменение семиотических и семантических условий не может быть без-
различным к конституции высказываний. Более того, несоответствие струк-
тур высказываний новым условиям коммуникации можно трактовать как 
«нереалистичное» поведение. И корректировка реалистичности в этом случае 
будет смещаться в сторону реальности второго порядка.

Семантическое смещение образовательной ситуации рассматривается нами 
как одно из ключевых условий образовательных изменений и его более под-
робному рассмотрению будет посвящен ряд материалов раздела 3, описыва-
ющего феномены образования. 
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3. ФЕНОМЕНЫ ОБРАЗОВАНИЯ

3.1. Порядок лекции

Предварительные замечания

Лекция в качестве сущностного события высшего образования давно ста-
ла его вторым именем. В версии одного из первых белорусских психологов 
профессора С.  М.  Василейского1 эта учебная форма ведет свое начало от 
Академии Платона, хотя в наиболее типичном виде она сложилась «в средние 
века, со времени возникновения и развития центров высшего образования – 
университетов, Оксфордского (1168), Парижского (1200), Кембриджского, 
Пражского (1348)» [257, с. 7]. Лекция и сегодня сохраняет свой центральный 
статус, несмотря на порой сокрушительную ее критику в специальной печа-
ти и практике педагогических инноваций2. Отчасти это связано и с теми 
опытами ее исследования, которые бытуют в сфере наук об образовании. 

1	С. М. Василейский (1889–1961) ученик В. Вундта, профессор кафедры психоло-
гии и педагогики БГУ (1924–1937), создатель первой психотехнической лаборатории 
(1925) в Беларуси [256, с. 36–38]. 

2	Чтобы избежать голословности, приведем несколько исторических прецедентов 
такой критики:

1. «Однако даже после того как изобретение искусства книгопечатания превра-
тило книги в совершенно рядовую вещь, а распространение книготорговли сделало 
письменные труды более легким, нежели устные лекции, они остаются источником 
получения сведений любым желающим; после того как уже не существует ни одной 
научной отрасли, по которой бы не имелось литературы, и даже в избытке, тем не 
менее, сообщество преподавателей по-прежнему считает своей обязанностью еще раз 
учреждать в лице университетов это общее книжное дело мира и предоставляет воз-
можность профессорам цитировать то, что и так у каждого лежит перед глазами в 
печатном виде» [258, s. 125].

2. Технологическая сущность лекционно-семинарской формы учебной деятель-
ности (в случае вузов и университетов) – 6–7 часов ежедневного бездумного и в 
спешке конспектирования чужих (и даже не мыслей!) устных речей и письменных 
текстов, то есть формально-знаковых форм – “фигур речи”» [259, c. 118].

3. «В начале XII в. Пьер Абеляр преподавал в Парижском университете теологию, 
проводя диспуты со своими студентами; этот процесс интеллектуального состязания 
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Формируя нашу программу изучения феномена «лекция», мы стремились 
не только иначе, чем это принято в науках об образовании, посмотреть на 
данный типичный фрагмент педагогической жизни, но и обнаружить в его 
устоявшейся форме внутренние ресурсы обновления, придания лекции ка-
чества образовательного события, т. е. выделенности из повседневного по-
рядка вещей. Для этого был необходим особый «генеративный» материал, 
которого в нашем рабочем архиве, наполненном голосами студентов и пре-
подавателей белорусских вузов, к сожалению, не оказалось.

Случайно к нам в руки попали магнитофонные записи лекционного кур-
са (который ныне известен под именем «Лекции о Прусте. Психологическая 
топология пути»1), прочитанного известным советским философом Мерабом 
Константиновичем Мамардашвили в Тбилиси. Один из фрагментов записи 
лекций оказался неразборчивым и пишущему эти строки потребовалось про-
извести уточнение – сравнить едва слышимые в некоторых местах слова с 
текстом книги, в которой лекции М. К. Мамардашвили были опубликованы. 
Сопоставление не имело успеха, так как при подготовке издания редакци-
онная коллегия сочла допустимым исключить из печатного варианта неко-
торые замечания лектора, пусть и значимые для его непосредственного вза-
имодействия в учебной аудитории, но несущественные для контентуально 
ориентированного читателя. И вот это незапланированное наблюдение нео-
жиданно указало на исследовательский прием: а что, если из стенограммы 
лекционного курса выбрать все слова, «исключенные» научным редактором – 
инструкции и методические распоряжения, корректировки и мотивирующие 
высказывания, оговорки и тавтологии, несущие на себе следы актуального 
общения людей в реальном учебном процессе – и, сопоставив их как между 
собой, так и с текстом книги, попробовать получить ответ на один методи-
чески существенный вопрос: что делает лектор в аудитории? 

Такая постановка вопроса требует уточнения, поскольку способна спро-
воцировать ответ, идущий от очевидности. «Что делает?» означает, что нас 
станет интересовать не то, что и о чем говорит лектор, не истинность вы-
сказываемых идей и их корреляции, например, с близкой Мамардашвили 
французской экзистенциально-феноменологической традицией, а также не 
целерациональная редакция действия, управляемого социально изолирован-
ным актором. Действие мы будем брать в их перформативно-прагматическом 

(disputatio) представлял собой противоположность прежнему методу обучения (lectio), 
состоявшему в том, что учитель читал вслух Писание фраза за фразой и объяснял его, а 
ученики записывали урок. В диспуте же выдвигалось начальное предположение, кото-
рое начинало развиваться, подобно темам и вариациям в музыке, переходя туда и обрат-
но от учителя к ученику. Хотя диспут представлялся многим церковным иерархам ана-
фемой, заключавшей угрозу Писанию, он обладал большой привлекательностью для 
студентов по понятным практическим причинам: в диспуте оттачивалось мастерство, 
без которого студентам было не обойтись во взрослом мире конкуренции» [260, c. 463]. 

1	В момент своего произнесения в Тбилисском театральном институте этот курс 
назывался «Теория драмы». – А. П.
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значении, диктующим контекст происходящему академическому взаимодей-
ствию. При этом, разумеется, ответ, продиктованный соображениями здра-
вого смысла: пересказывает студентам содержание романа М. Пруста «В по-
исках утраченного времени», был сразу нами отброшен как неэвристичный, 
тупиковый. В указании «неэвристичный» – ключ к основаниям нашего пред-
почтения. И действительно, почему «пересказывает студентам содержание 
романа М. Пруста» нами отвергается? Все дело в том, что в редакции «пере-
сказывает» присутствует финальность, а значит, несоотвествие задачам смыс-
ловой генерации. Словоформа «пересказывает» останавливает повествование, 
блокирует производство новых значений (в концепции Дацюка это выска-
зывание квалифицировалось бы в терминах узкого коммуникативного про-
странства), т. е. являлось бы неоптимальным для сочинения, имеющего об-
разовательное предназначение.

Действие будет интересовать нас в особом социально-драматургическом 
залоге, близком к той его версии, какую мы находим у И. Гофмана, т. е. дей-
ствия, относящегося к правилу1. Однако наше отношение к действию, в от-
личие от гофмановского, заключается в интересе к его участию в смене пра-
вил, открывая тем самым иной порядок правильности, что имеет прямое 
отношение к той редакции образования, с перспективой которого мы свя-
зываем свое наблюдение. Смысл действия оказывается при этом стоящим во 
главе угла, являясь не аспектом сообщения или сопутствующим ему момен-
том, а базовым основанием, формой значения, в которой содержательные 
определения играют вспомогательную роль. Для того чтобы понять какое-
либо утверждение, пишет по близкому поводу У. Джеймс, «мы должны лишь 
определить тот способ действия (conduct), которое оно способно вызвать: в 
этом способе действия и заключается для нас все значение данного утверж-
дения» [262, с. 225].

В то же время искомый смысл мы будем выводить не только из педаго-
гической активности говорящего, хотя прежде всего из нее, но еще и из осо-
бенностей актуальной интеракции, всегда ориентированной на другого, а 
значит, имеющей коммуникативную природу. Из этого следует, что манифе-
стируемые лектором действия, обозначающие его присутствие в аудитории, 
имеют, конечно, значение, однако их не следует рассматривать как нечто 
окончательно определяющее всю учебную ситуацию, и прежде всего потому, 
что они рассчитаны на ответ и ввиду его осуществляются. Кроме этого, вер-

1	И. Гофман в свое время заметил: «Действие, подчиняющееся правилу, становит-
ся, таким образом, актом коммуникации, ибо через него получают свое подтверж-
дение социальные Я участников – и то Я, для которого правило выступает обяза-
тельством, и то, для которого оно оборачивается ожиданием. Действие, которое 
регулируется правилами, но не соответствует им, также является актом коммуника-
ции, зачастую даже в большей степени, поскольку нарушения передают новую ин-
формацию, нередко отрицающую прежние Я участников. В общем, правила поведе-
ния превращают и действие и бездействие в форму выражения, и, следует ли индивид 
правилам или нарушает их, этим сообщается нечто важное» [261, с. 69].
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ные заявленному ранее проблемному определению, мы будем продолжать 
будировать вопросы скрытого влияния педагогической активности, акцен-
тируя при этом ее позитивный потенциал.

С этой точки зрения ответ на вопрос «Что делает преподаватель в лекци-
онной аудитории?» предполагает рассмотрение действия как социально ори-
ентированного (или, терминологически точнее, социального действия). При-
чем, поскольку человеческие феномены берутся нами как «вещи» тотально 
социокультурной природы, то социальность здесь следует понимать не просто 
как опосредованность гуманитарных форм теми или иными артефактами, 
например знаками или историей отношений, а в смысле актуальной социаль-
ности, реализуемой посредством драматургического действия1. В указанном 
отношении анализ действий М. К. Мамардашвили при чтении им курса «Лек-
ций о Прусте», произведенный, например, В.  А.  Подорогой, обнаруживает 
себя как направленный на идентификацию прагматического смысла главным 
образом индивидуального действия, хотя и реализованного публично2.

Настоящее описание мы намерены насытить фрагментами высказываний 
М. К. Мамардашвили, сохранив тем самым, насколько это допустимо в транс-
крипте, во-первых, стиль выступления этого известного ученого, а во-вторых, 
открыть  читателю возможность самому выстроить на этом же «вербальном» 
материале интерпретационную перспективу, и не исключено, что она будет 
существенно отличаться от той, которую создает автор данного сочинения. 
Последнее, как мы об этом говорили неоднократно, обусловлено не столько 

1	«Понятие драматургического действия, пишет Ю.  Хабермас, не отсылает ни к 
одинокому действующему субъекту, ни к члену социальной группы, оно касается 
участников взаимодействия, образующих друг для друга публику, перед взором кото-
рой они представляют себя. Действующий субъект вызывает у своей публики опреде-
ленный образ, впечатление о самом себе, более или менее целенаправленно раскры-
вая свою субъективность. Каждый действующий может контролировать публичный 
доступ к сфере своих собственных намерений, мыслей, установок, желаний, чувств 
и т. д., к которым только он имеет привилегированный доступ. В драматургическом 
действии участники извлекают выгоду из этого обстоятельства и управляют своим 
взаимодействием посредством регулирования взаимного доступа к собственной 
субъективности. Центральное понятие представления себя означает вследствие это-
го не поведение, состоящее в спонтанном самовыражении, а учитывающую публику 
стилизацию выражения собственных переживаний» [263, s. 120].

2	В. А. Подорога выделяет в акте «дешифровки» (термин Подороги) текста М. Пру-
ста М. К. Мамардашвили четыре ключевых действия: а) остановку – нарушение дви-
жения прустовского письма, выделение отдельной мысли, фразы, символа, жеста и 
т. п. из единого контекста; б) удержание – удерживается то, что возникло благода-
ря остановке; так может, в частности, удерживаться удивление перед высказанным, 
перед загадкой того, что высказано; в) повторение – «кружения», «петли», «спирали»; 
по этим большим фигурам стиля движется его лекционный курс, они и создают до-
статочно свободную форму речевого произведения; г) замещение – эпиграф (цитата 
из Пруста) замещается метафорой, «подобранной» М. К. Мамардашвили [264].
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особенностями материала, сколько той позицией, от имени которой интер-
претирующий утверждает порядок значений.

Следует также сказать, что метод анализа, который мы используем в ка-
честве рабочей условности, предполагает специфическую размещенность пред-
метного материала в «здесь и теперь» происходящей учебной ситуации. То 
есть предполагается, что все необходимые конститутивы функционирующих 
в лекционной аудитории отношений могут быть аналитически обнаружены в 
различных формах поведения участников академического взаимодействия, и 
прежде всего в особенностях их дискурса, или, другими словами, являются 
продуктом их совместного производства в учебной коммуникации. Так, на-
пример, с точки зрения используемого метода было бы неверным трактовать 
поведение лектора как определяемое опытом предшествующего общения со 
студентами или литературными особенностями привлекаемого лектором 
художественно-философского сочинения. Разумеется, этот опыт присутству-
ет в конституции учебной ситуации как «историческое» образование, однако 
его активация обусловлена обстоятельствами текущей интеракции. И это свя-
зано не столько с тем, что «резоны и основания, стоящие в наших разумах за 
многими из наших поступков, не есть их реальные причины и основания» 
[265, c. 131], но и с отмеченным выше методологическим обязательством ис-
кать корни всего происходящего на занятиях в самой аудитории.

3.1.1. Ресоциализация

Начнем наш анализ с фиксации собственных впечатлений от прослушан-
ных лекций. Манера чтения М.  К.  Мамардашвили не совсем обычна для 
академических штудий. Голос лектора не оккупирует аудиторию, отдельные 
слова едва различимы в общем потоке, нет очень строгого говорения. Требу-
ется достаточно большое волевое усилие и концентрация слуха, чтобы удер-
живать смысл сказанного в поле ясного сознания. Сообщение не опирается 
на линейную логику повествования, развивающую предварительно пред-
ставленные тезисы. Как заметил В. А. Подорога, ораторский стиль фрагмен-
тарен, он, скорее, напоминает «эпиграфическую игру»:

…я прошу прощения что я вот так кругами хожу поскольку моя задача сообщить 
вам не сумму знаний а привести в движение ваши души и мысли то (…) такой 
метод оправдывается такой задачей1…

Мамардашвили не пересказывает взятый им в качестве опоры роман, хотя 
он по большей части незнаком слушателям. «Речедействие производится как 
бы наоборот: сначала отыскивается эпиграф, а потом к нему делается ком-

1	Стенограмма лекций М. К. Мамардашвили приближена нами к ее фонограм-
ме, с тем чтобы максимально усилить эффект присутствия читателя в аудитории. 
При стенографировании нами были использованы следующие знаки транскрипции: 
(…) – пауза от 2 до 4 секунд; (…)(…)(…) – пауза более 5 секунд; _____ – подчеркива-
ние громкостью голоса или интонированием; / – самокоррекция.
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ментарий, который дает смысловую форму, которая, в свою очередь, под-
тверждает свой статус другим эпиграфом (афористическим высказыванием 
то ли из самого Пруста, то ли из другого текста, причем совершенно безраз-
лично из какого). Как только статус предшествующего эпиграфа подтвержден, 
возможно двинуться дальше, найти новый эпиграф и следующую цепочку 
эпиграфических элементов, которые должны раскрыть первоначальное зна-
чение мысли Пруста» [264]. Так «видит» речь Мамардашвили философ По-
дорога. Для него, как аналитика, зачарованного идейным содержанием, важ-
но то, в каком отношении друг к другу находятся разные суждения лектора и 
как они взаимодействуют между собой. Отсюда внимание к эпиграфической 
концентрации мысли, комментирующим актам говорящего. 

Наше же внимание устремлено, как уже отмечалось, к тем аспектам ре-
чевого поведения лектора, которые определяются учебными смыслами1. Од-
нако курс Мамардашвили оставляет ощущение педагогической аномалии, 
если (опять же) педагогической позиции приписывать такие характеристики, 
как ясность и публичность целей, а главное, особую специфическую центри-
рованность говорящего на сообщаемом материале2. Следы подобной упо-
рядоченности найти в действиях Мамардашвили весьма непросто, но даже 
если это и удается, то все время присутствует сознание некоторого аналити-
ческого неудобства, дефектности собственного языка, вдруг обнаружившего 
неадекватность, например, привычных деятельностных описаний3 такому 
странному предмету, как «Лекции о Прусте». Анализируя их, буквально фи-
зически ощущаешь скрежет наскакивающих друг на друга привычных опре-
делений. Возможно, это связано с сопротивлением самого Мамардашвили 
производственной тропике в дескрипции гуманитарных процессов: 

…человек не предмет воспитания а субъект развития (…) который обречен на 
то чтобы совершать внутренние акты на свой страх и риск…

1	Как замечает иронически И. Гофман, в случае типичной академической лекции 
«на слушателей можно официально возложить ответственность за усвоение сказан-
ного, что наносит сильный удар по ритуальному характеру исполнений. На таких 
лекциях могут вестись записи, и лектор будет всячески способствовать этому; делаю-
щий записи предпочитает получить конспект, а не опыт» [266, с. 9]. 

2	Методические рекомендации преподавателям обычно строятся как стратегия 
повышения «градуса» содержательной выразительности лекционной работы. Педа-
гогам, готовящимся к лекции, предлагается: выделить основное и главное в теме, 
продумать способы мотивации студентов к изучению предмета, наметить связь из-
лагаемого материала с будущей профессиональной деятельностью учащихся, учесть 
профиль факультета в содержании лекции [267, с. 59].

3	Речь идет о применении в анализе педагогической работы претендующей на 
универсальность социотехнической схемы деятельности, включающей: «ИсМ — ис-
ходный материал объектного преобразования, ПР – продукт его, Ор – орудия преоб-
разования, д1…в – действия, осуществляемые человеком (взятые вместе с орудиями, 
они образуют процедуры деятельности…» [268, с. 48].
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Начало каждой лекции, сам их ход производит впечатление напряженно-
го поиска той задачи, которую лектору предстоит решать на данном занятии 
и в данной аудитории. Тоже мы можем сказать и в отношении содержания 
излагаемого материала. У Мамардашвили нет предварительно заготовленно-
го и целесообразно организованного текста лекции. Выступающий пользует-
ся как оригинальным франкоязычным изданием романа, так и набором 
карточек-выписок, которые он, бормоча себе что-то под нос, долго и тща-
тельно перебирает. Высказывание возникает здесь и теперь как спонтанная 
речь. Для М. К. Мамардашвили, по всей видимости, было важным, чтобы его 
чтение воспринималось собравшимися как рождающееся на их глазах слово, 
и это косвенно подтверждается его отказом говорить строгим философским 
языком в пользу метафор и поэтических образов. Создается впечатление, что 
студенты находятся не перед лицом завершенного в понятии мышления, а 
ввиду самого его процесса, никогда не окончательного и рискованного. Каков 
педагогический смысл такого рода приема? И в чем он, собственно, состоит?

Попробуем высказать одно соображение. Оно опирается на демонстраци-
онную трактовку происходящего. Совершая публичное действие – рассужде-
ние,  – М.  К.  Мамардашвили «объективирует» мыслительный процесс, по-
казывает если не всю кухню, то существенные детали философского 
производства, достаточные для того, чтобы изображение (картина) мышления 
возникло. Значит ли это, что студентам предъявляются образцы философ-
ствования с ориентацией на подражание в будущем? Так, наверное, можно 
было бы думать, однако наш метод обязывает нас искать прагматический 
смысл педагогического поведения не за рамками учебных обстоятельств, а 
внутри них, в логике здесь и сейчас происходящих событий. То есть мы стре-
мимся к предельной имманентизации анализа. Приняв же «внутреннюю» 
ориентацию в качестве правил игры, мы должны искать смысл производимо-
го действия в стороне от того направления, на которое оно само указывает, и 
видеть его продуктивность, скажем, в оформлении символического простран-
ства академического взаимодействия. О чем здесь, собственно, идет речь? 

Сам Мамардашвили говорит студентам о необходимости привести в по-
рядок «их души и мысли», но что значит «привести в порядок» и в чем он, 
собственно, состоит? Для ответа на этот вопрос нам придется отказаться от 
педагогического реализма, выводящего смысл действий из их очевидности, и 
предположить, что упорядочивающая восприятие и мышление студентов ра-
бота не дело преподавателя и его активность направлена не столько на пар-
тнеров по взаимодействию, сколько на обстоятельства этого взаимодействия. 
Ее смысл заключается прежде всего в пространственном разрыве, отделении 
образовательной ситуации от повседневной, доминирующей в аудитории, 
создании пространства «исхода» и изменения участников образовательной 
коммуникации. Изобразительное действие лектора может быть уподоблено 
сценическому поведению, когда актер, вышедший к публике в античной тоге, 
символизирует самим фактом выхода и время, и место, и редакцию пред-
ставляемого события. Для учащихся публичная демонстрация мышления 
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выступает в данном случае маркером специфической учебной коммуникации, 
ситуации, в которой «господствует мышление». 

Однако произведенной символической маркировки недостаточно. Про-
должая театральные аналогии, можно сказать, что эффект условности грозит 
исчезнуть, если в ансамбле с символизацией обстоятельств не будут органи-
зованы поддерживающие их взаимодействия1. Теперь участники образова-
тельной ситуации должны действовать по правилам вновь возникающей 
условности. В этом случае изобразительное действие Мамардашвили – есть 
прежде всего действие в промежутке реальностей, вернее, действие, создаю-
щее этот промежуток. С этой точки зрения его оценка из повседневной пер-
спективы может быть достаточно дискриминационной, поскольку необъ-
яснима привычной методической логикой, например, приобретаемыми 
профессиональными умениями. Между тем задача «инсталляции» ситуации 
мышления предполагает создание специфических символических объектов, 
в связи с которыми мышление могло бы осуществляться. Эти объекты не 
являются темами или предметами мысли, а выступают в медиативной функ-
ции, обеспечивая мыслительные акты и поддерживая необходимое напряже-
ние в среде. В качестве такого специфического «текстуального посредника», 
как мы отметили выше, М.  К.  Мамардашвили избирает известный фило-
софский роман М. Пруста. Вот как лектор обосновывает его присутствие в 
учебной ситуации:

…я напомню вам (…) что Фолкнер в свое время и кстати говоря это связано с 
формой романа (…) то есть то что я сейчас говорю (…) и в применении и к 
Фолкнеру и к Прусту отразилось на радикально измененной или революцион-
ной если хотите форме романа (…) который не похож на классические романы 
(…)(…)(…) очевидно то что тот тип испытания который хотели пройти Фолкнер 
и Пруст (…) тот тип опыта (…) он не укладывался/он не мог бы уложиться в 
классическую форму сломал бы ее (…) и приходилось изобретать новую форму 
(…) другую форму (…) (…) вы знаете что и у Пруста и у Фолкнера нет именно-
го (…) сюжетного героя (…) есть герой фамилии которого мы даже не знаем (…) 
никаких характеристических черт там нету (…) все слои времени там переме-
шаны (…) что повествование свободно скачет от одного времени к другому (…) 
вне какой-либо последовательной связи (…) к которой мы привыкли в класси-
ческом романе (…) что там нет никаких социальных/что там нет никакого обще-
ства (…) никаких социальных движений (…) никакой объективной картины 
внешнеописательной там нету (…) все строится совершенно иначе…

Традиционное использование текста в образовании сообразуется с двумя 
его основными функциями: сообщения и толкования. В первом случае текст 
выступает источником значимой для обучения информации, которая по учеб-
ным каналам должна быть доставлена потребителю, во втором – текст реа-
лизуется как вспомогательное средство к основному сообщению, устанавли-

1	Социальная реальность, согласно прескрипциям феноменологической эписте-
мологии, базируется на интерактивном подтверждении. – А. П.
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вая связи между базовым посланием и структурами понимания реципиента. 
Посредническая функция при этом сообразуется, как правило, с определенной 
лингвистической редакцией исходного высказывания. Примером такой тол-
ковательной работы могут выступать учебники и учебные пособия, словари 
и другая учебно-вспомогательная литература. Текст-посредник в типичных 
учебных обстоятельствах действует как проводник, минимизируя дистанцию 
между адресантом и адресатом. За счет установления жесткой связи между 
сообщением и реципиентом текст-посредник стабилизирует академическую 
среду, обеспечивает воспроизводство и самотождественность коммуникатив-
ных позиций взаимодействующих с ним индивидов (читателей, слушателей). 
Единообразное употребление стабилизирующей медиаторной формы высту-
пает важным условием стандартизации результатов образовательной деятель-
ности, установления педагогического контроля над учебным процессом.

В случае же посреднической миссии романа Пруста, мы имеем принци-
пиально иное педагогическое решение. Место текста так же, как и в пред-
ставленном выше случае, обусловлено медиаторными соображениями, одна-
ко значение медиации иное. Посредническая функция текста заключается 
на этот раз не в сближении послания и получателя, а, напротив, в усложне-
нии отношения между ними, создании некоторой дистанции, благодаря ко-
торой содержание сообщения окажется «приторможенным», интертекстуаль-
ным, образующим вместе с посланием (но не сливающуюся с ним) 
интерактивную семиотическую организованность, к которой имеют доступ 
и преподаватель, и студент. Сообщение не может быть теперь непосредствен-
но интернализовано, поскольку имеет перед собой медиаторный «буфер», и 
«подвешено» в интерсубъективном пространстве, будучи оплетено интерпре-
тационными связями. Энергия сообщения ослабевает, его трансмиссия те-
ряет свою значимость, а на передний план выходит отношение к сообщению 
и те позиции, в которых это отношение может возникать. 

Сложность и многозначность медиатора (вкупе с риторическими приема-
ми) ставят под вопрос учебную идентичность студента в статусе адресата 
сообщения, и его позиция (первоначально потенциальная) получает место 
для интерпретативной активности, побуждаемой к этому сложностью и от-
крытостью медиаторного образования1. В отношении коммуникативной сре-
ды лекции этот второй тип текста-медиатора действует как ее «динамизатор», 
формирующий поле неустойчивых значений, изменения диспозиций которых 
небезразличны для циркулирующего в этой среде академического опыта. 
Последний в рассматриваемом случае заключается в возникновении нового 
самоотношения, не выводимого из предшествующих данной коммуникации 
обстоятельств. Текст-посредник, ощутимо присутствующий в интерсубъек-

1	Ролло Мэй в своих исследованиях психотерапевтических практик на примере 
культурной аналогии – предсказаний оракула – показывает, как неопределенность 
коммуникативного посредника способна генерировать феномены социального са-
моопределения и творчества [269, с. 97].
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тивном пространстве лекции в качестве никому не принадлежащей вещи, 
создает не только новую сложноопосредованную ситуацию, но и превраща-
ет образовательное взаимодействие в образовательное событие1. Для иллю-
страции последнего воспользуемся фрагментом стенограммы лекции, где, 
обращаясь к роману Пруста, М.  К.  Мамардашвили формулирует принцип 
новой опытной парадигмы:

…в одном из мест романа есть такая сцена (…) он2 едет на лошади (…) в невы-
соких горах (…) по тропинке которую/по которой ему проехать посоветовала 
герцогиня Германт (…) сказала ему что он увидит там экзотический пейзаж (…) 
и действительно он едет на этой лошади среди скал и между скал то показыва-
ется то исчезает море (…) и в этом то показывающемся то исчезающем море он 
узнает пейзажи Эльстира (…) Эльстир это выдуманный им художник (…) он 
Пруст выдумал не только художника (…) но выдумал также и произведения 
этого художника которые описываются среди других произведений (…) о кото-
рых я вам говорил…

…и вот он едет и видит как бы видит эти пейзажи сквозь проемы скал и вдруг 
(…) лошадь шарахнулась от какого-то неожиданного для нее звука (…) и он еле 
удержал лошадь (…) поднял голову на источник звука и увидел (…) это было 
первый раз в его жизни (…) и увидел аэроплан над его головой (…) этот аэро-
план парил примерно в ста метрах над его головой (…) попарил (…) помахал 
крыльями и исчез а душа Пруста3 переполнилась непонятным и в то же время 
ясным для него ощущением (…) другой жизни (…) то есть не той жизни которой 
он живет и не той жизни которая привычна (…) и не той жизни которую мож-
но угадать потому что мы с вами своим воображением угадываем что-то что 
называем другой жизнью но в действительности все это не другая жизнь а про-
должение нашего воображения наше воображение (…) как часто говорил Пруст 
(…) не можем представить себе незнакомую ситуацию потому что незнакомую 
ситуацию наше воображение складывает из знакомых элементов и мы в прин-
ципе не можем вырваться (…) то есть естественным образом не можем вырвать-
ся (…) что-то должно нам помочь или мы сами себе должны помочь (…) не 
можем вырваться из сплетения известных элементов… так что это воображаемое 
другое не есть другое (…) а тут в этом ощущении которое он ассоциировал с 
звуком планирующего самолета он представил себе какую-то совершенно аб-
страктную неясную но переполняющую его радость (…) ощущение другой жиз-
ни (…) другого «я» (…) то есть другого самого себя (…) и так далее…

1	Образовательное событие в данном случае приобретает смысл драматизации, в 
которой «на первый план выходит не передача информации, не чтение или слушание 
текста, а совместное действие, со-деяние – это род сообщничества, не поглощающе-
го уникальность личностей. Лекция – драма знания, драма незнания, драма обще-
ния. Это движение навстречу неведомому, не спланированному, движение после соб-
ственной “смерти”» [270, с. 73].

2	Речь идет о герое романа М. Пруста «В поисках утраченного времени» Марсе-
ле. – А. П.

3	Оговорка Мамардашвили, речь идет о Марселе. – А. П.



181

Этому фрагменту предшествовало короткое установочное высказывание 
М. К. Мамардашвили, с помощью которого лектор демонстрировал образец 
отношения к посреднику. Здесь важно отметить, что пример текстуального 
взаимодействия не просто провозглашался оратором, а реализовывался в 
форме собственного действия1, которому надлежало следовать участникам 
образовательной коммуникации. Согласно с этой установкой акт чтения дол-
жен разворачиваться не как декодирование сообщения с целью извлечения 
скрытых в нем смыслов, а как встреча с чем-то несовпадающим с читателем, 
открывающим ему возможность нового опыта. В нашем понимании такой 
тип текстуального опосредования сообразуется с образовательным актом и 
тем, что М.  Фуко трактовал как – «психогогику» – практику «изменения 
способа существования субъекта» [133, с. 311].

В свете сказанного можно заметить, что образовательная среда создается 
преподавателем не в узкой перспективе профессионального или гедонисти-
ческого интереса студента, как условие кумулятивного расширения его субъ-
ективности, а в широком диапазоне само-Другости, невыводимой из имею-
щегося ранее опыта. Так лектор активирует одну из мотивационных 
тенденций в учебной ситуации, интрига которой базируется на неизбывном 
интересе человека к испытыванию самого себя.

Событийность лекции, образующая целое ситуации, должна быть понята 
в данном случае как актуальная текстуально-опосредованная коммуникатив-
ная конструкция, создаваемая участниками (вместе с лектором), т. е. не име-
ющая самостоятельной онтологии и вне производимых ими взаимодействий 
не существующая. Эта конструкция обеспечивает новую среду участия, или 
поле ресоциализации. В то же время и сами участники не господствуют над 
событийными обстоятельствами, так как они производны не только от ин-
терактивных отношений, удачности подбора медиаторов2, но и от неконтро-

1	В связи с демонстрируемым Мамардашвили действием мы бы хотели обратить 
внимание на его миметический характер. «Практическое знание, – пишет немецкий 
философ образования К. Вульф, – это габитуальное знание, образующееся в основ-
ном через ритуализации. Это результат опыта, который приходит из предыдущей 
деятельности и который становится исходным пунктом будущих действий. Практи-
ческое знание – это не аналитическое и не руководствующееся правилами знание, а 
знание действий. Поэтому логически и понятийно его почти невозможно уловить. 
Попытки однозначно задать его терпят крах потому, что невозможно в достаточной 
степени определить практическое знание. Всякое толкование или интерпретация 
приписывают ему однозначность и логику, которых в момент действия у него нет и в 
которых оно в этот момент не нуждается. С помощью ритуального мимесиса произ-
водится практическое телесное знание, которое способствует формированию много-
слойной, противоречивой и не поддающейся теоретическому осмыслению жизнен-
ной практики» [171, с. 126].

2	Медиативное средство невозможно «вычислить» теоретически, его можно толь-
ко «нащупать» практически, апробируя разного рода тексты в аудиториях разного 
типа. – А. П.
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лируемых факторов, способных трансформировать тем или иным образом 
характер средового функционирования. Например, неожиданное появление 
на лекции представителей вузовской администрации способно не только 
внести помехи в происходящее, но и совершенно разрушить событийность 
образовательных отношений. В возникновении ситуаций «случай и возмож-
ность,  – считает Вальденфельс,  – играют более или менее продуктивную 
роль» [272, с. 84]. Из сказанного следует, что анализируемое нами действие, 
направленное на создание новых символических условий взаимодействия, 
вероятностно, связано с методом «проб и ошибок», а значит, не может быть 
гарантировано ни личной ответственностью педагога, ни технологическими 
обстоятельствами.

Другой ряд (уровень) активности лектора носит преимущественно такти-
ческий характер. Среди этих оперативных действий есть ряд таких, способ 
реализации которых прямо связан с порядком функционирования идентич-
ности студента. Речь идет, например, о педагогическом приеме, обеспечива-
ющем подключенность слушателей к символическим объектам лекции и на-
званным Мамардашвили «переносом на себя»:

…если вы совершите тот акт о котором я предупреждал вас в самом начале (…) 
акт переноса на себя (…) то вы (…) не может быть чтобы у вас не было этого 
опыта…1

…я помогу вам сейчас в переносе на собственную жизнь…

…через текст мы можем понимать что-то в своей жизни…

…вам знакомо то (…) о чем я говорю…

Внешне это педагогическое действие напоминает знакомый многим пре-
подавателям прием конкретизации – приведение примеров, реализацию ме-
тодического требования «связи с жизнью и опытом учащегося». И действи-
тельно, в одном из фрагментов лекционного взаимодействия М. К. Мамар-
дашвили предлагает всем присутствующим вспомнить о лозунгах и 
транспарантах, развешанных на фронтонах домов, улицах и площадях, об 
изречениях великих, выбитых на скалах и отлитых в бронзе, прекрасных 
скульптурах, выставленных на площадях и скверах, которые, по мнению “не-
которых деятелей” должны самим фактом своего существования оказывать 
на воспринимающих их людей воспитательное воздействие. Задача слушате-
лей, причастных к «переносу на себя», состоит в этом случае не в том, чтобы 
запомнить содержание сделанного сообщения или солидаризоваться со сде-
ланной лектором оценкой, а, во-первых, в индуцировании в своем внутрен-
нем мире соответствующей ассоциации, и, во-вторых, в ее реконтекстуали-
зации. Последнее заключается в том, что воспитательный процесс начинает 
пониматься присутствующими не как прямая трансмиссия опыта, а как осо-
бое отношение, предполагающее со стороны воспитуемого осуществление 
внутреннего акта – создания в своей душе аналога усваиваемого культурно-

1	Речь идет об опыте переноса. – А. П.
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го предмета, требующего как разрыва процесса восприятия, так и времени 
на переработку впечатления. В этом и состоит в данном случае механика 
«переноса на себя». Мамардашвили делает в связи с «переносом» следующее 
методическое замечание:

…содержание не существует (…) оно может возникнуть в зависимости от вну-
тренних актов…

Таким образом, при помощи приема «переноса на себя» опыт слушателей 
не столько привлекается как солидарное свидетельство, сколько реализуется 
как педагогическое требование внутреннего действия, вовлекается в свое
образный интерсубъективный процесс, состоящий в переработке вызванно-
го к жизни впечатления. И это методическое правило носит в «Лекциях о 
Прусте» сквозной характер: ни одно высказывание не имеет смысла, если 
оно не «перенесено на себя», если вызванное им впечатление не включено в 
отмеченную нами реконтекстуализацию: 

…все то чем мы занимаемся или будем заниматься имеет к нам самое непо-
средственное отношение (…) не потребительско-эстетическое как мы обычно 
читаем книги (…) а жизненное непосредственное…

Отмеченные нами выше обстоятельства: возникновение новых символи-
ческих условий (условий ресоциализации), их зависимость от участия в игре 
«новообращенных», эффективность/неэффективность медиаторных средств 
отражается на форме образовательной ситуации. Нестабильность состояния 
учебной среды, являющейся эффектом взаимодействия, требует от ее членов 
постоянных символических инвестиций, жестов и действий, предохраняющих 
эту среду, с одной стороны, от распада, а с другой, обеспечивающих в ней не-
обходимое напряжение. И если первое поддерживается в основном самим 
процессом образовательной коммуникации, то второе требует отдельных уси-
лий. В каждой системе, гласит системный анализ, наличествует тенденция к 
установлению гомеостаза, образованию структур. Это значит, что лектору не-
обходимы и средства, способные нарушать средовое равновесие, вносить хаос 
в порядок1. Дестабилизирующие приемы мы можем отнести как к стратегиче-
скому уровню педагогического поведения, так и к тактическому. Примером 
приемов такого рода выступают текстуальные практики Ж. Деррида, стремя-
щегося что-то сделать с восприятием читателя, например придать ему неустой-
чивость, неопределенность положения, сдвинуть с «мертвой точки», раскачать… 
Гештальттерапевт Г. Уиллер, в частности, к «открытиям» Деррида относит ком-
муникативную технику демонтажа разговора – расшатывание [274, с. 11]. Об 
озабоченности М. К. Мамардашвили подобного рода приемами говорит его 
комментарий своих действий, столкнувшихся с недоумением аудитории:

1	Более подробно на деконструктивных практиках образования мы остановимся в 
4-й главе этой книги. – А. П.
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…и когда я сталкиваюсь с твердыми пунктами закостенения (…) я пытаюсь при-
вести факты (…) рассуждения (…) расшатать (…) вы уж меня простите (…) у меня 
просто мания какая-то расшатывать (…) выбивать шары из ячеек в которых они 
стоят…

Этим утверждением М. К. Мамардашвили как бы указывает нам на сущ-
ностную особенность своего педагогического поведения. Лектор «не знает», 
что сказать (сделать), пока не обнаружит точек сопротивления опытных струк-
тур студентов, и этим отчасти объясняется своеобразное «кружение» препо-
давателя, его «топтание на месте», его «вслушивание» в возникающие у него 
самого впечатления от лекционного взаимодействия, которые способны ука-
зать те актуальные задачи, которые необходимо решать в данном месте и 
времени. В определенном смысле речь идет о самонастройке лектора, вклю-
чающей формирование им ситуативной профессионально-педагогической 
идентичности, которая (подчеркнем в этом месте) является не результатом 
предварительного внеаудиторного самоконструирования, как этого требуют 
методические предписания, а выступает как «живая» форма, способная к 
изменению в связи с динамикой текущей ситуации1. То есть оперативные 
педагогические цели возникают не как результат актуализации целевых так-
сономий – продукта творчества научной педагогики, а как практические 
организованности непосредственного образовательного взаимодействия.

Таким образом, наше исследование обнаружило особый предмет педаго-
гической заботы – пространство символического взаимодействия, ту сцену, 
на которой получают возможность экспозиции и взаимодействия коммуни-
кативные позиции участников события лекции. Это символическое простран-
ство, или среда, не сводимо к материальным интерактивным обстоятельствам, 
а представляет собой условность (часто прямо не артикулируемую), в которой 
все интеракции и их продукты приобретают образовательный смысл. Созда-
ваемое и поддерживаемое усилиями участников (не всегда осознанными), 
это отношение характеризуется иллюзорностью, хрупкостью, подвижностью 
пространственных и временных границ. В качестве культурных аналогов сим-
волического пространства лекции могут рассматриваться семиотико-семан
тическая среда театрального представления, игры, религиозного обряда и 
т. п. В методическом отношении выделение в качестве условий деятельности 
преподавателя символических (атрибутивно-смысловых) обстоятельств по-
зволяет теперь не только очертить специфический предмет педагогического 
отношения, но и указать направление разработки средств его реализации. 
Второй уровень педагогической активности имеет оперативно-тактическое 
назначение, однако его формы и эффективность прямо связаны с решением 
педагогических задач стратегического порядка.

1	В обсуждаемом случае речь идет о различении идентичности субъективной и 
дискурсивной. Последняя сообразуется с позицией, занимаемой индивидом в ком-
муникации. «Это означает, что дискурсивное “Я” тождественно самому себе лишь на 
территории данного дискурса» [274, с. 87].
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3.1.2. Текстуализация

Смещение аспекта анализа коммуникативной ситуации на занятиях с 
контентуального аспекта на контекстуальный (прагматический), о котором 
мы говорили во вступительной части раздела, имеет не только исследова-
тельский смысл. Дело в том, что в практике современного университетского 
преподавания, как мы уже отмечали ранее, содержанию (контенту) придает-
ся исключительное значение1. Вследствие этого программирование учебного 
процесса затрагивает преимущественно тематический аспект, что не может, 
в свою очередь, не провоцировать доминирование вертикальных форм учеб-
ной коммуникации и монологических режимов функционирования сообще-
ний. Изменение порядка образования – проблема многоплановая и много-
уровневая, однако одной из своих сторон она связана с текстуальной 
полипрактичностью. Исследование дифференциации функций использования 
текста в обучении в этой связи приобретает особую значимость. В данной 
части изложения мы коснемся в основном проблемы многообразия тексту-
альных практик, причем в двух взаимосвязанных аспектах – общего отно-
шения к тексту и конкретных читательских приемов. У М. К. Мамардашви-
ли мы находим несколько указаний по интересующей нас проблеме:

…текст не есть то что мы читаем я предлагаю другое текст есть то посредством 
чего мы читаем события…

…мы можем воспользоваться этим как духовным инструментом чтобы заглянуть 
посредством этого оптического инструмента в свою душу и в свой собственный 
опыт…

…текст это то посредством чего мы видим если вы призадумаетесь возьмете в 
любой живописи натюрморт ну скажем яблоки Сезанна ведь если призадумае-
тесьто живопись Сезанна натюрморт вовсе не изображение яблока (…) если мы 
видим то что нарисовано у Сезанна мы видим этими яблоками они становятся 
нашими органом посредством которого мы видим то чего не видим нашими 
глазами там не яблоки изображены (…) там построена конструкция посредством 
которой мы видим то чего не видим вовсе глядя на яблоки висящие на деревьях 
когда я говорю текст я не имею ввиду изобразительный текст не имею ввиду 
изобразительную сторону текста а какую-то другую давайте сейчас будем на-
щупывать эту другую сторону…

…текст как орган (…) который может произвести изменения (…) иначе недо-
ступные нашим усилиям…

1	Доминирующая имплицитная установка к тексту в современном академическом 
образовании, отмечает Т. В. Тягунова, «артикулируется через категории сообщения 
и усвоения. Функция текста – понимаемого в качестве репрезентации реальности – 
сообщать, передавать, накопленные в культуре знания; задача студента – усваивать 
их в процессе чтения. Чтение понимается в перспективе формирования у студента 
умения “правильного” (содержательного) чтения классических учебных текстов. 
Причем чтение, а точнее, особая форма правильного чтения, выступает основной 
текстуальной практикой в отечественном образовании…» [275, с. 8].
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Прежде чем мы начнем вычленение функций использования текста, на-
помним читателю о контексте ситуации чтения, обсуждаемой Мамардашвили. 
Что мы читаем в данном случае? Какова направленность чтения? Книга? Ста-
тья? Социальные и культурные знаки? Вовсе нет. В редакции М. К. Мамар-
дашвили мы «читаем» наш собственный жизненный опыт, возникшие впечат-
ления, т. е. то, что мы хотим понять: свое действительное положение. Чтение 
обернуто на себя, подчинено действию интровертированной установки. Это 
обстоятельство сразу же придает чтению образовательный ракурс. Образова-
тельный в том смысле, в каком Д. Б. Эльконин понимал учебную деятельность 
и отличал ее от любой другой, ориентированной на внешний предмет. Спе
цифическим предметом преобразования учебной деятельности является сам 
индивид и это, считал советский психолог, ее важнейший конститутивный 
признак [276, с. 289]. Или, другими словами: в курсе лекций Мамардашвили 
акт чтения направлен не столько на процесс восприятия внешнего мира, сколь-
ко на конституирующие восприятие перцептивные структуры. 

Как следует из представленных выше извлечений из стенограммы курса, 
первая и важнейшая двуединая функция текста определяется задачами тор-
можения1, приостановкой ориентированного вовне процесса восприятия сту-
дентов и его переключения на внутренний объект – впечатление – который 
бы без участия текста просто «смыло» потоком внешних впечатлений.

Следующая функция – оптическая (телескопическая (…) позволяющая ви-
деть большее там, где все видят малое), амплифицирующая в содержаниях 
впечатления какие-то элементы, детали, сливающиеся обычно с фоном. В 
одном из мест своей лекции Мамардашвили сравнивает предмет внутренне-
го восприятия с проблеском молнии, опытом, на который только и следует 
на деле обращать внимание и который способен стать действительным жиз-
ненным событием. 

И наконец, преобразующая функция текста, производящая реконтекстуа-
лизацию восприятия читателя, обеспечивающая выход индивида за пределы 
наличествующего опыта (например, как мы указывали ранее, посредством 
«переноса на себя»), что, по существу, и знаменует собой акт развития.

Таким образом, значение текста лежит главным образом не в самом тек-
сте, а в том опыте, который благодаря обращению к тексту, вернее, особым 
образом построенному с ним взаимодействию, появляется.

Между тем, предупреждает Мамардашвили, отношение с текстом имеет 
не только позитивное измерение. Текст, как и любая культурная форма (про-

1	Для блокировки автоматизма восприятия М. К. Мамардашвили намеренно ко-
веркает слова: «отпечатлеть», «наблюсти», «ухождение» и пр. Эти и некоторые другие 
слова не являются результатом грузинского происхождения их автора, неологизмами 
поэтического творчества или именами вещей. Их значение носит инструментальный 
характер. В данном случае речь идет об оборачивании зрения на ненаблюдаемые фе-
номены и законы, которые воспринимающий аппарат слушателей, настроенный на 
переработку перцептивной информации, мог, вследствие такой настроенности, не 
заметить. – А. П.
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изведение искусства, способ действия, установка сознания), не только по-
зволяет видеть, но и часто препятствует процессу внутреннего восприятия. 
В том числе и благодаря своим формальным характеристикам: 

…я вам маленькую цитату прочитаю и вот эту цитату воспринимайте с одним/
учетом одного важного обстоятельства понимаете текст Пруста поскольку он 
большой художник очень красив непосредственно он состоит из хорошо вы-
бранных слов и хорошо связанных одно с другим есть непосредственная кра-
сота стиля и она настолько доступна мы не задумываемся над сказанным обо-
рот красив он доставляет нам удовольствие но в действительности там почти 
все слова многозначны в том смысле что имеют какую-то глубину…

Действенность художественной структуры текста нуждается в особой бди-
тельности читателя, его способности противостоять инерции формального 
восприятия, подчиненного «естественному» движению нашей души завершить 
взаимодействие эстетической реакцией. Здесь, возможно, лежит критерий 
спецификации художественного и учебного использования текста. Трудно 
себе представить, хотя и невозможно исключить, что катарсис, например, 
выступает мишенью текстуального взаимодействия в учебной аудитории. 

Анализ собственного сознания, к которому побуждает студентов на лек-
ции М. К. Мамардашвили, а он может быть описан в терминах феномено-
логической редукции1, состоит, как мы указывали выше, в переработке те-
кущего впечатления. Между тем эта задача оказывается чрезвычайно сложно 
выполнимой. Трудность при этом не некое трансцендентное учебной ситуа-
ции явление, к которому нужно готовиться в учебной аудитории, а особен-
ность актуальной, осуществляемой и студентами, и лектором аудиторной 
работы. Мамардашвили обращает внимание присутствующих на это обстоя-
тельство, причем в двух принципиальных аспектах:

…с одной стороны впечатление вправлено в оправу объекта (…) выступающего 
из-под земли и лежащего на поверхности (…) второй своей половиной он ухо-
дит в подземелье (…) подземный мир нашей души (…) но вот такое подземное 
ухождение для Пруста есть ухождение впечатления как бы в вещи (…) скажем 
так (…) чтоб вы не вкладывали в то что я говорю в то с чем пытается разобрать-
ся Пруст (…) не вкладывали ментальных психологических ассоциаций (…) ко-
торые являются нашей привычкой (…) и вот остановить эту привычку очень 
трудно (…) потому что когда я сказал вложено/проросло в душу подземелье 
души то вы конечно думаете о тайнах человеческого сердца (…) о нашей вну-
тренней субъективности нашем внутреннем богатстве (…) и так далее (…) нет 
(…) не это имеется в виду (…) вот в чем сложность (…) то есть (…) и это и не 
это (…) что имеется в виду нельзя понять не остановив привычек (…) наших 
привычек которые привелигúруют как особенно священное что-то нашу вну-
треннюю субъективность (…) такой вот второй половиной моей оправы может 

1	Задачу феноменологической редукции ее изобретатель Э.  Гуссерль определял 
как необходимость освобождения «от всех точек зрения, которые в моей естествен-
но-практической жизни сознания играли свою естественную роль» [277, с. 62].
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быть пироженное Мадлен куда ушла моя душа (…) или Альбертина в той мере 
какой она за закрытыми окнами моих грез (…) она в моей душе тоже как вещь 
(…) такими внутренними тюрьмами для восприятий для впечатлений могут быть 
места (…) люди (…) имена (…) произведения искусства…

То есть, с одной стороны, предметное содержание впечатления и форма 
впечатления накрепко спаяны друг с другом, а с другой – форма впечатле-
ния – способ субъективной представленности во впечатлении индивида свя-
зан не только и не столько с психологическими особенностями человека, 
сколько с действием разного рода семиотических механизмов, участвующих 
в конституировании воспринимающего процесса. Или, другими словами, мы 
не в полной мере хозяева своего восприятия. 

Мамардашвили использует для прояснения этого последнего обстоятель-
ства следующий пример: 

Мне кажется, что я люблю эту женщину, спешу к ней на свидание, но как толь-
ко свидание произошло и цель, казалось бы, достигнута, я начинаю томиться, 
стремлюсь поскорее уйти. А оказывается, что я на самом деле хочу не идти на 
свидание, а слушать музыку. И только по странному стечению обстоятельств 
мое желание слушать музыку соединилось с образом любимой женщины и опре-
делило в какой-то момент характер действия моего впечатления. Образ любимой 
женщины перенаправил, трансформировал мое изначальное побуждение. И 
хотя вот это желание слушать музыку промелькнуло в моем сознании, я не 
придал ему значения, и оно было стерто жизненным процессом, однако имен-
но оно, вернее усилие по его остановке, амплификации и переработке могло 
бы открыть мне то, что есть на самом деле. 

Но не только случайные следы прошлых впечатлений оказываются вклю-
ченными в структуру перцептивного процесса, инверсируя его и представляя 
в том или ином виде нашему самосознанию, но и действующие формы вос-
приятия, его актуальные «рабочие процессы», вследствие того, что они функ-
ционируют по ужé имеющейся у нас схеме, оказываясь неудобными для объ-
ективации и анализа. Нам необходимо, что-то сделать с собой, чтобы 
воспринять новое:

…извлечь самого себя (…) высвободить свою способность восприятия из ее за-
действования и тогда оказаться свободным перед новым восприятием…

Обобщая, можно сказать, что наше собственное сознание, сложившиеся 
ментальные привычки обнаруживают себя как сущностная проблема, увидеть 
которую, считает лектор, позволяет особым образом организованное чтение. 
С этой точки зрения становится понятной прагматика многих методических 
замечаний М. К. Мамардашвили, в том числе и таких:

…какая-то сцена на пятидесятой странице романа имеет смысловую переклич-
ку то есть не может быть понята по окончательному своему смыслу без того что 
у Пруста фигурирует на трехтысячной…
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Этим замечанием Мамардашвили что-то делает со способом понимания, 
разделяемым данной аудиторией. Ориентируясь в своих высказываниях, в 
том числе и на реакцию студентов, лектор подмечает, что студенты не просто 
не понимают или недопонимают сказанное им, а в самом механизме их по-
нимания заложено фундаментальное противоречие. Оно заключается, как 
следует из обращения лектора к теме «смысловой переклички», в естествен-
ной привычке понимать сразу, понимать в принципе. Это мгновенное по-
нимание базируется на человеческой способности создавать целостности, 
обусловленной воображением. С этой «естественной» привычкой понимания, 
как автоматизмом нашего восприятия, и работает Мамардашвили. 

Однако о целостности чего в данном случае идет речь? Мы полагаем, что 
не о понимании философского концепта Пруста. С ним как раз идет работа. 
Речь идет о понимании студентами актуальной учебной ситуации. Если за-
вершенность образа целого учебного курса, в виде его результатов, выступает 
основным конститутивом их осмысленного присутствия на занятиях, то про-
блема «непонимания/понимания» связана не столько с тем, что студенты не 
понимают смысл произносимых лектором слов (их он худо/бедно разъясняет, 
и это непонимание обычно входит в социальную компоновку лекционного 
взаимодействия), сколько не понимают смысл действия (не могут реконстру-
ировать по элементам действия преподавателя образ его поведения в целом)1. 

Данным разъяснением лектор осуществляет работу с «понимательной» 
установкой аудитории. Он вводит норму «разорванного» понимания: пони-
мание, «говорит» он, следует практиковать как неодномоментный акт, как 
сложноустроенный процесс, близкий по своему характеру к незавершенному 
гештальту2. Здесь уместно говорить о практическом гештальте, формируемом 
образом целокупного действия. Студентам, чтобы не потеряться на занятии, 
необходимо научиться действовать в дискретных условиях, в локально-
осмысленных ситуациях. По психологической сути такого рода установка 
означает установление контроля над экспансией своего реконструктивного 
воображения или способность относительно длительно находиться в состоя-
нии открытости. Этот опыт для человека неестественен, если принять во 
внимание то, что воображение выполняет онтологическую функцию3. Оно 

1	Это заключение корреспондирует с нашим экспериментально зафиксирован-
ным фактом специфической бессмысленности, возникающей у студентов в том слу-
чае, когда они не могут создать из элементов действий преподавателя образец для 
подражания. Более подробно см. [278, с. 163].

2	Согласно учению гештальтпсихологов работа нашего восприятия подчиняется 
действию закона прегнантности. Прегнантность означает тенденцию целостностей 
восприятия к завершенности, уравновешенности состояния, «хорошей форме». Пре-
гнантные гештальты имеют следующие свойства: замкнутые, отчетливо выраженные 
границы, симметричность, внутренняя структура, приобретающая форму фигуры [279].

3	В онтологическом смысле воображение «является той творческой силой, кото-
рая превращает реальное бытие в идеальное небытие, для того чтобы это последнее, 
воплотившись, вернуло себе реально-бытийный статус. В этой творческой способно-
сти – специфическая функция воображения, его отличие и от мышления, и от эмоций, и 
от памяти, и от интуиции, и от воли и от всех других “механизмов” психики» [280, с. 7].
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фиксирует для индивида структуры реальности, мгновенно и автоматически 
реагируя восстановлением утраченной целостности на любые ее нарушения 
и деформации. С этой точки зрения любое социальное изменение оказыва-
ется связанным с сопротивлением воображения, а в обстоятельствах диффе-
ренциации условий образовательной коммуникации – с конфликтом репро-
дуктивных и продуктивных имагинативных форм. В случае решения 
трансгрессивной педагогической задачи – создании в учебной коммуникации 
новой символической условности, порывающей с условностями повседнев-
ного взаимодействия, – репродуктивное воображение действует в противо-
положном направлении, препятствуя появлению новообразования образова-
тельной среды. Эмансипация и педагогическая поддержка создающего новую 
реальность воображения становится в этих условиях одной из ключевых пси-
хологических задач преподавателя.

Продолжая работу с организацией актов понимания в студенческой ау-
дитории, М. К. Мамардашвили указывает еще на одну проблему, инспири-
рованную посредническим участием текста Пруста:

…мы должны одну вещь блокировать в себе (…) нашу неминуемую склонность 
приписывать те или иные проявления человеческим свойствам (…) глупости 
или уму (…) мы имеем дело с топологией а не умом или глупостью (…) они на-
ходятся в другом месте в не умные или глупые…

В этом месте М. К. Мамардашвили обращается к сердцевине понимания – 
стратегии атрибуции смысла. Для моделирования в аудитории необходимой 
для этой цели ситуации лектор использует тот фрагмент романа Пруста, в 
котором стоящие во дворе дома посыльные и слуги, мимо которых проходит 
очаровательнейшая герцогиня Германт, видят ее семидесятилетней старухой, 
ломакой, хотя мадам Германт в это время всего лишь тридцать лет. Студенты 
интерпретируют восприятие дворни как психологическую неадекватность 
или умысел. Они склонны объяснять происходящее когнитивной дефици-
тарностью дворни.

Но, замечает Мамардашвили… они видели ее так [!]. И это вúдение обу-
словлено не психофизиологическими особенностями перцептивного аппа-
рата наблюдателей, не их интеллектуальными качествами, а тем, что лектор 
называет «топологией», «местом» в некотором жизненном пространстве. Речь 
идет не о социальной роли, выполняемой индивидом функции, психологи-
ческих установках, хотя часто это неразличимо, а о нахождении в том или 
ином регионе бытия, присутствия в конкретной жизненной точке. Во многих 
случаях эти нахождения у разных людей различны. Видимость общего фи-
зического пространства не должна нас вводить в заблуждение. В таких слу-
чаях принято говорить о разных символических мирах или реальностях. 
Именно они, действуя как закон, определяют человеческое понимание, суж-
дение и действие. С этой точки зрения обращение в акте понимания к ха-
рактерологиям, личностным особенностям дезориентирует воспринимающе-
го, направляет его по пути поиска эмпирических соответствий, в то время 
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как анализ должен концентрироваться, как мы уже отмечали выше, на умо-
постигаемых сущностях, конституирующих субъективность воспринимаю-
щего индивида: принципе порядка, жизненном месте, социальной ангажи-
рованности. Эти же обстоятельства действуют и на лекции: мы видим (или 
не замечаем) что-либо, прежде всего, благодаря (вследствие) своему место-
положению на ней. Находясь в обстоятельствах лекции, дифференцирующих 
ее символическое пространство, создающих кратковременный и условный 
мир человеческих отношений, те или иные участники взаимодействия могут 
выпадать из разворачивающегося семиозиса и, находясь вместе с другими в 
одних и тех же физических условиях, в символическом смысле пребывать в 
разных мирах. Разнонахождение, несовпадающая топология и есть принци-
пиальное условие непонимания, а не сложность или новизна предлагаемой 
к усвоению информации.

Обращение к факторам, конституирующим акт восприятия, кроме вы-
деления новых объектов внимания, типа неэмпирических сущностей – сим-
волических контекстов, предполагает и овладение студентом навыком во-
левого поведения, который обусловлен не только виртуальным 
(символическим) субстратом предмета усилия, но и его локализованостью во 
внутреннем мире индивида:

…весь наш опыт сознания моделирован опытом рассудка (…) а живое неавто-
матично не само собой разумеется…

Пародоксальность такого личного усилия заключается, однако, в том, что 
оно невозможно без участия другого, в данном случае педагога, создающего 
с помощью текста и других участников взаимодействия место и мотив во-
левого акта. Усилие, которое стремится вызвать к жизни оратор, связано не 
столько с экзистенциальной ситуацией участников как таковой, сколько с 
конкретными аудиторными обстоятельствами. Речь идет об усилии понима-
ния, мышления, воображения, осуществленном здесь и сейчас. Именно 
поэтому Мамардашвили говорит не о понимании жизненных событий или 
самого себя вообще, а о понимании впечатления, вызванного сказанным им:

…я ясно выражаюсь (…) не очень (…) да (…) слова я употребляю все простые 
(…) но я понимаю конечно что ухватить сложно но [!] на это я вам могу ответить 
только так (…) что понять то что я говорю (…) можно только [!] при одном 
условии которое я уже ввел (…) что вы сами [!] это испытаете (…) то есть понять 
что такое мысль (…) а я это описываю снова можно только тогда если вы сами 
будете мыслить (…) все это станет на место и все это будет понятно…

Таким образом, чтение лекции в исполнении М. К. Мамардашвили ока-
зывается сложноустроенным процессом, в ходе которого при посредничестве 
литературно-философского текста происходит развитие опыта слушателей, 
его модификация, причем не столько в сторону его насыщения той или иной 
социально значимой информацией, сколько в направлении трансформации 
самоотношения студента, формирования у него установки на самоанализ, 
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опосредованный текстуальным взаимодействием. С этой точки зрения усло-
вием преодоления границ человеческого опыта становится не столько реф-
лексивный акт или коммуникация с другим, хотя и они тоже, сколько ин-
тертекстуальный процесс, специфическая текстуализация сознания 
слушателей, созданная Мамардашвили. В нем ставка делается не на при-
своение или декодирование знаково-символических организованностей, как 
это обычно принято, а на задействование их трансгрессивного потенциала.

3.1.3. Альтернация

Среди собранных нами выписок методических замечаний, сделанных 
М. К. Мамардашвили на лекции, оказалось достаточно большое количество 
таких, которые было сложно квалифицировать в качестве тактических опе-
раторов учебного взаимодействия. В их числе, например, такие утверждения:

…человек стоит один на один с миром (…) не имея вне себя никаких внешних 
опор (…) а если имеет какую-то опору то только внутри себя (…) и такой опорой 
является внутреннее слово…;

…необходимо собирать себя в точке (…) самому и одному…;

а также целый ряд разбросанных по всему тексту стенограммы, постоян-
но повторяющихся в самых разнообразных контекстах предикатов, выступа-
ющих в связке с субъектом «подлинный»: «мысль», «впечатление», «жизнь», 
«смысл», «чувство», «я», «путь», «рассказ», «реальность», «бытие», «чтение», 
«событие» и пр.1

Размышляя о предназначении выделенных нами слов, мы предположили, 
что, вызывая с их помощью самые разные впечатления, Мамардашвили соз-
дает в интерсубъективном пространстве рельеф реальности – систему пре-

1	 Здесь мы используем идею Выготского о несовпадении логического и психо-
логического порядков, примененную им в отношении членов предложения – под-
лежащего и сказуемого, когда, например, логическое сказуемое оказывается психо-
логическим подлежащим. Выготский замечает, что «несовпадение грамматического 
и психологического подлежащего и сказуемого может быть пояснено на следующем 
примере. Возьмем фразу “Часы упали”, в которой “часы” – подлежащее, “упали” – 
сказуемое, и представим себе, что эта фраза произносится дважды в различной ситу-
ации и, следовательно, выражает в одной и той же форме две разные мысли. Я обра-
щаю внимание на то, что часы стоят, и спрашиваю, как это случилось. Мне отвечают: 
“Часы упали”. В этом случае в моем сознании раньше было представление о часах, 
часы есть в этом случае психологическое подлежащее, то, о чем говорится. Вторым 
возникло представление о том, что они упали. “Упали” есть в данном случае психоло-
гическое сказуемое, то, что говорится о подлежащем. В этом случае грамматическое 
и психологическое членение фразы совпадает, но оно может и не совпадать» [281, 
с. 308–309]. В нашем случае «подлинному» отводится место логического сказуемого, 
а вступающему с ним в отношение слову – подлежащего.
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ферированных значений, с опорой на которые и в отношении которых долж-
но теперь совершаться внутреннее усилие участников образовательного 
взаимодействия. Само же усилие сообразуется со сказуемым «подлинный», 
подлинность которого есть предмет испытывания. Благодаря такого рода 
«впечатлительности» акт самоотношения студента оказывается педагогически 
обустроенным, поскольку заданы не только предметы усилия, но и предложен 
критерий, на основании которого усилия могут быть оценены.

Здесь, однако, возникает ряд вопросов, связанных с особенностью реаль-
ности образования как таковой. Являются ли условные (игровые) обстоя-
тельства учебного курса необходимыми и достаточными для проявления 
индивидуального усилия слушателей, причем не в отдаленной перспективе, 
а в актуальном учебном взаимодействии? Следует ли всерьез относиться к 
многократно акцентированному Мамардашвили императиву «совершенно-
летия», диктующему индивиду требование не только иметь внутреннее по-
буждение, но и быть способным его осуществить? Ведь именно поступок 
выступает критерием «мужественности» (взрослости) индивида. 

В чем может выражаться поступок студента в аудиторных обстоятельствах, 
о каком действии в данном случае идет речь? Если учесть к тому же, что 
работа с собственным впечатлением предполагает остановку, прерывание 
текучести как учебной ситуации, так и функционирующей формы социаль-
ности  – академической идентичности, то требование «подлинного само
определения» оказывается процедурно необеспеченным. Да и сам Мамар-
дашвили неоднократно говорит об одиночестве, как необходимом условии 
сосредоточения, внутреннего усилия. Когда же мы добавим к этому плотность 
и сложность лекционного материала, непривычность и неопределимость 
общего рисунка осуществляемых лектором действий, то можно с уверенно-
стью утверждать, что у присутствующих нет никакой возможности не только 
сосредоточиться и углубиться в себя с целью переработки впечатления, но и 
просто перевести дух, без риска потерять контроль за смыслом сообщения, 
осуществляемого к тому же на языке, не родном для большей части студен-
тов1. Да и что практически означает «опора внутри себя», «собирание себя в 
точке», «знание своего действительного положения», «определение своего 
подлинного “я”»? Правомерно ли в принципе «нагружать» такой жизненной 
ответственностью лекцию, а если да, то как она связана с теми конститути-
вами учебных интеракций, которые мы анализировали выше? Не являются 
ли все эти экзистенциалистские категориями благопожеланиями и их лек-
ционный смысл должен определяться индексными соображениями?

По всей видимости, выделенный нами тип высказываний не является опе-
ративным регулятивом, управляющим восприятием студентов. Его функция 
не сводима и к целевому определению, по крайней мере такому, как его опи-
сывают педагогические реалисты, трактующие перспективные педагогические 

1	Лекции о Прусте М. К. Мамардашвили читал грузинским студентам на русском 
языке, о чем свидетельствуют нередкие вопросы слушателей и комментарии лектора 
на грузинском языке. – А. П.
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цели в виде образов потребностного будущего, в направлении которых, путем 
последовательного приближения, движутся обучаемые субъекты1. Скорее все-
го, конститутивная функция такого рода объектов состоит в инвестировании 
капитала в создание пространства учебного взаимодействия, посредством ко-
торого возникает особая символическая реальность учебной ситуации, то 
«магнитное» поле, в котором получают смысловую определенность содержа-
ния взаимодействия. Создание новой символической условности выступает 
решающим условием реализации педагогического действия, поскольку, если 
прибегать к синергетическим метафорам, не требует теперь индивидуализации 
лекторской активности. Либерализированные структуры (позиции студентов) 
сами осуществят дрейф к аттракторам (семиотическим организованностям), 
помещенным преподавателем в имагинативное интерсубъективное простран-
ство. Отчасти мы уже касались этого вопроса в первом параграфе, развивая 
мысль о специфической коммуникативной конструкции  – символическом 
пространстве лекции. Поскольку в педагогической практике, осуществляемой 
М. К. Мамардашвили, решается задача качественной опытной модификации, 
то к ее анализу должны быть привлечены эпистемологические средства, адек-
ватные описываемым реалиям. Разумеется, их анализ предполагает отдельную 
исследовательскую работу, на которую в данном изложении нет ни места, ни 
времени и поэтому, с согласия читателя, обойдемся лишь короткой заметкой. 

Среди известных в культуре практик трансформации сознания, кроме 
эзотерических (медитации, психотропного, наркотического или гипнотиче-
ского воздействия), которые мы по вполне понятным причинам не рассма-
триваем, широкое распространение получили такие формы опытных изме-
нений, как искусство, религия, пропаганда, игра и конечно же образование. 
Связанное с ними изменение, как уже отмечалось ранее, предполагает транс-
грессию, перемещение структур субъективности из одного символического 
порядка в другой, знаменуя собой в конечном итоге то, что в феноменологии 
знания принято называть альтернацией2. Рациональное описание трансгрес-
сии может быть выражено в следующей последовательности действий:

ªª создание концептуальной среды альтернации; 
ªª организация реальной или номинальной группы, с которой альтер-

нируемые осуществляют аффективную идентификацию;

1	 «Всякое практическое отношение характеризуется тем, пишет Г. П. Щедровиц-
кий, что, во-первых, обязательно имеется образец продукта деятельности, во-вторых, 
реально задан исходный материал, преобразуемый деятельностью, и, в-третьих, су-
ществуют уже отработанные и социально зафиксированные приемы и процедуры де-
ятельности, которые в обычных условиях (естественных и искусственных) в общем и 
целом успешно преобразуют исходный материал к заданному виду» [268, с. 127].

2	Альтернация означает радикальную смену субъектом смыслоорганизующих эк-
зистенциональных координат, включая и биографический порядок. Прошлое, на-
пример, может оцениваться альтернантом как период заблуждений и неподлинного 
существования, в то время как постальтернационный период как просветление и ис-
тинная жизнь. Историческим прототипом альтернации выступает религиозное об-
ращение [27, с. 257].
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ªª использование специального языка, разграничивающего сообщество 
альтернируемых и другие сообщества;

ªª активация солидарных взаимоподтверждаемых усилий членов группы, 
совершающей трансгрессию. 

Все эти альтернационные условия, как показывает наш анализ, в полной 
мере присутствуют в лекционной работе М. К. Мамардашвили, однако с одной 
существенной оговоркой. Значительная часть образовательных прецедентов 
альтернационных практик финально ориентирована. Их устройство предпо-
лагает, что новый, обретенный в альтернационном взаимодействии «сакраль-
ный» опыт, будь то опыт профессионального мышления, религиозной веры 
или научного мировоззрения, обладает всеми необходимыми атрибутами под-
линности, а значит, существенным преимуществом перед прежним «неаль-
тернированным» способом восприятия и самовосприятия. В этом отношении 
альтернационные процессы стремятся к образованию конечных целостностей.

Те же преобразования опыта, которые вызывает к жизни М.  К. Мамар-
дашвили, лишены традиционной финальности. Идея усилия означает и со-
вершение акта, и его кратковременность. Длительность усилия темпорально 
и ресурсно ограничена. С этой точки зрения опыт символической транс-
формации, практикуемый в аудитории Мамардашвили, по своей хронотопии 
близок, скорее, к игре или спектаклю, чем к религиозному или профессио-
нальному обращению. Однако в его энергетической составляющей имеются 
существенные отличия. Игровое насыщение, равно как и театральное зрели-
ще, обещающее катарсис, притягательны уже самим фактом своего суще-
ствования. Увы, этого не скажешь об образовании. Учебный мотив чаще 
всего еще должен появиться и выступает важнейшим показателем педагоги-
ческой эффективности. Применительно к анализируемой лекции здесь об-
наруживается определенный парадокс. Ну, кто, например, из слушающих 
лекцию студентов воспримет как значимую и энергетически насыщенную 
такую, публично выдвигаемую лектором цель, как «овладение умением пра-
вильно понимать текст» или просто «его понимать», «читать между строк» 
или «видеть неочевидное, закон»? Все это локальные, избирательно и инди-
видуально привлекательные задачи. Вряд ли они способны удерживать зна-
чительное время интерес академической группы, заставлять ее участников 
приходить в аудиторию задолго до начала занятия, побуждать студентов к 
коммуникативной консолидации и сотрудничеству. Здесь присутствует какая-
то загадка. Проще всего было бы решить ее расхожим указанием на личност-
ное влияние лектора, его харизму, которое, на наш взгляд, больше отговорка, 
чем ответ по существу.

В лекционной ситуации должны быть обнаружены какие-то достаточно 
мощные мотиваторы, способные обеспечить и индивидуальную смысловую 
атрибуцию (например, интерес к себе), и генерацию общезначимых для ми-
кросообщества смыслов. Движимые этим соображением, мы провели вто-
ричную ревизию находящихся за границами конкретно-инструментального 
порядка слов и обратили внимание на такие словосочетания, как: «поиск 
подлинного себя», «умение собирать себя в точке», «находить опору внутри 
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себя», которые, на наш взгляд, способны создать интригующую и захваты-
вающую каждого перспективу. Интегрирующий группу механизм в этом слу-
чае – не совместная предметная деятельность, которую тщетно искали в 
учебных обстоятельствах деятельностно-ориентированные социальные пси-
хологи, а имагинативная коммуникация, в которой решающую роль играет 
инспирированное преподавателем коллективное фантазирование. Именно 
оно выступает в аудитории базовым механизмом «социальной конвергенции» 
(общего сознания) [282, с. 128]. Символическая конвергенция ведет к созда-
нию символического климата и субкультуры, общего языка, которые позво-
ляют людям налаживать взаимопонимание с полуслов. Индивиды, полагает 
американский социальный психолог Борман, разделяющие достаточное для 
развития общего сознания количество фантазий, имеют основание не толь-
ко для коммуникации друг с другом, но также для того, чтобы выстраивать 
сознание новых членов, поддерживать социальную идентичность членов груп-
пы, обсуждать свои общие интересы и переживания, договариваться о пра-
вилах взаимодействия.

Таким образом, для осуществления обсуждаемой нами трансгрессии нуж-
ны «сильные» притягательные идеи, способные побуждать сообщество к дви-
жению в определенном направлении. Подчеркнем еще раз: принципиальным 
условием функционирования подобного рода «целей» выступает не их реа-
лизуемость с точки зрения достижимости, а привлекательность и мобили-
зующий потенциал. В определенном смысле речь идет о той ставке, ради 
которой индивиды стремятся вступить в интенсивную коммуникацию и ко-
торую П. Бурдье удачно назвал illusio1. Illusio в его изображении должно об-
ладать особым «аттрактивным» по отношению к текущей интеракции каче-
ством, быть манящим и субъективно близким (касающимся личной жизни 
каждого), вызывать эффект социальной консолидации и идентификации. 
Действие illusio сквозно и тотально, оно стремится пронзить в каждой точке 
социальную ткань временного сообщества, позволяет поддерживать дискур-
сивное единство события, несмотря на эпистемологическую разнородность 
позиций участников и неминуемые временные разрывы в течение социаль-
ного процесса. Illusio имеет утопическую природу и укоренено в социогене-
зе. На этом основании мы можем отделить данный тип образов от перцеп-
тивных структур индивидуального сознания, таких как, например, оптические 
иллюзии, имеющих психологическую природу. 

Конечно, действия лектора в рассматриваемой нами ситуации не исчер-
пываются инспирированием процессов коллективного фантазирования и 
требуют иных дополнительных действий, поддерживающих временную устой-

1	«Процесс автономизации связан с реализацией имплицитного и эксплицитно-
го права входа. Право входа имеет два измерения. Во-первых, это компетенция, ин-
корпорированный научный капитал (например, знание математики), она становится 
смыслом или ставкой игры. Во-вторых, кроме компетенции необходимо еще и вле-
чение, libido scientifica, иллюзио, вера не только в ставки, но в саму игру. Игра должна 
стоить свеч и приносить радость» [283, р. 102–103]. 
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чивость учебного пространства, включая и стимулирование усилий студентов 
в создании illusio. Задавшись вопросом об этих действиях, мы обратили вни-
мание на часто повторяемые М.  К.  Мамардашвили слова: …поверьте мне. 
Вряд ли стоит интерпретировать эти слова в этических терминах, равно как 
и «шум», оговорки или паразитарные выражения. Мы полагаем, что данные 
слова имеют, скорее всего, характер прямого действия, т. е. являются свое
образным перформативом, призванным осуществить направленную консо-
лидацию аудитории. К этому лектора побуждает общая оценка им ситуации, 
которая обладает высокой степенью неопределенности в том смысле, что 
учащимся чрезвычайно сложно установить принцип реализации взаимодей-
ствия или «правила игры». В этих нестабильных условиях, как заметил по 
близкому поводу П. Рикёр, «кредит доверия к словам другого делает из со-
циального мира мир, разделяемый интерсубъективно» [96, с. 230].

Таким образом, образовательная альтернация1, выступающая в анализи-
руемом нами случае важнейшей задачей лектора, обладает двуединым стату-
сом. С одной стороны, она укоренена в коммуникации и процессах симво-
лической трансмиссии в группе, а с другой – выступает как новая фактичность 
образования, призванного подготовить индивида к новым жизненным об-
стоятельствам, прежде всего возрастающей культурной и социальной нео-
пределенности, бросающей вызов современному образованию и образова-
тельному знанию. 

Заключение

В исследовании, представленном на этих страницах, нам, как кажется, 
удалось сделать несколько вещей. Во-первых, представить преподавателя как 
дизайнера учебной среды, действующим не только в направлении учащихся 
как таковых, но и в перспективе условий академических интеракций. Вне 
создания новой условности интеракций их участники принуждены привносить 
в учебные обстоятельства те типизации (правила и принципы) функциони-
рования, которые содержатся в их габитусе2. В образовательном плане это 

1	Субъективно образовательная альтернация должна переживаться как «прозре-
ние», ясное понимание сути вещей или явлений, духовный подъем. – А. П.

2	П. Бурдье, придумавший этот термин, определял габитусы как «системы устой-
чивых и переносимых диспозиций, структурированные структуры, предрасположен-
ные функционировать как структурирующие структуры, т. е. как принципы, порож-
дающие и организующие практики и представления, которые могут быть объективно 
адаптированными к их цели, однако не предполагают осознанную направленность 
на нее и непременное овладение необходимыми операциями по ее достижению. 
Объективно «следующие правилам» и «упорядоченные», они, однако, ни в коей мере 
не являются продуктом подчинения правилам и, следовательно, будучи коллективно 
управляемыми, не являются продуктом организующего воздействия некоего дири-
жера» [285, с. 102] 
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означало бы дление сложившейся отношений, а значит, и принципиальную 
закрытость обучающихся для нового опыта, испытание которого в нашем 
разумении сообразуется опытом фактического образования. Создание сим-
волической конструкции – учебной ситуации, не начинается с нуля, а име-
ет дело со сложившейся привычкой реагирования, конвенцией ритуалов и 
правил, практиками самоотношения и саморегуляции. Возникающее симво-
лическое пространство реализуется как переключение, габитуальный разрыв, 
утверждение новой топологии учебной ситуации «поверх» ее старой редакции. 
В этом обнаруживается ее родство с детской игрой, преодолевающей скрепы 
внешних ограничений, создающей свою онтологию и праксеологию1. Игра, 
как заметил Г. Гадамер, являет собой некий феномен самодвижения, «который 
не имеет никаких целей, кроме самого движения, феномен надмирности и 
самопрезентации жизненности» [284, s. 30].

Среди конструктивных средств, обеспечивающих символическое новооб-
разование учебного взаимодействия, в качестве наиболее значимого мы вы-
делили «illusio». Именно это семиотическое устройство стимулирует и ком-
муникативную динамику, и ее социально-образовательные эффекты. «Illusio» 
не является теоретическим объектом, а потому плохо поддается прямому 
определению. Обладая двойной природой, т. е., являясь, с одной стороны, 
практической организованностью, а с другой – интерсубъективным образо-
ванием, «illusio» реализуется как условие и продукт коммуникации социаль-
ных акторов, но не обязательно выражается в их рациональном соглашении. 
«Illusio» – есть референдум в действии, его трансцендетный смысл. Его кор-
релятом может выступать понятие «сверхзадача»2 спектакля, введенное в те-
атральную теорию и практику К. С. Станиславским.

Примером образовательного «illusio» может выступить такая миссия выс-
шего образования, как «подготовка высококвалифицированных профессио-
налов». Речь идет, разумеется, не о том, готовит или нет высшая школа этих 
специалистов, а о том, что профессиональная подготовка выступает тем, что 
придает смысл учебным интеракциям, обеспечивает воспроизводство обра-
зовательных ситуаций. Однако сегодня в случае «подготовки высококвали-
фицированных профессионалов» мы, вероятно, сталкиваемся с феноменом 
«умирания» «illusio». Участники образовательного взаимодействия перестают 

1	 «Игровая реальность коммуникативна по своему содержанию, смыслу и функци-
ям. Коммуникативность бытия игры может быть рассмотрена в двух аспектах: 1) как 
необходимое условие развертывания игровых процессов, что составляет онтологи-
ческую специфику бытия среди людей; 2) как осуществление игровых отношений» 
[286, с. 31]. 

2	В исследованиях российского психофизиолога П.  В.  Симонова содержание 
сверхзадачи связывается с гражданской позицией и мировоззрением индивида, хотя 
и не отождествляется с ними. Ученый отмечал, что сверхзадача имеет образную фор-
му и полностью непереводима в понятийный вид, что обуславливает ее многознач-
ность и полиинтерпретативность [287, с. 117]. 
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верить в эту форму как в высший смысл своего присутствия, заменяя его 
другими утилитарными значениями. Если это так, то поиск и легитимация 
нового жизнеспособного «illusio» становится важной задачей образовательных 
исследований и практик, поскольку без ее решения у педагогического пер-
сонала ничего, кроме бюрократического ресурса, не остается. 

Отдельно следует оговорить и еще одно обстоятельство. В преподаватель-
ских кругах, в связи с апелляцией к опыту обучающихся, достаточно часто 
звучат призывы к изучению психологии студентов, необходимости знать их 
действительные потребности и интересы, использовать это знание при по-
становке учебных целей. Такого рода провозглашения оправдываются (ши-
роко) гуманистическими и демократическими ценностями, а узко – идеоло-
гией образования как сферы услуг. Предполагается, что учащийся приходит 
в вуз с некоторыми собственными определенностями, вопросами, на которые 
образование призвано дать ответы. Утверждается также, что «студент вполне 
может в существующих условиях выстраивать индивидуальную образователь-
ную стратегию, которая предполагает самостоятельное осознание студентом 
цели своего образования, своих приоритетов, своего стиля учения» [288, с. 20]. 
Педагогу в этом случае отводится роль «повивальной бабки» (консультанта, 
тьютера). В основе его активности  – содействие студенту в наращивании 
рациональности  – осознании им цели (образа своего желаемого будущего) 
своего учения и соотнесении ее с имеющимися возможностями и ресурсами, 
что и выражается в идее индивидуальной образовательной программы [289, 
с. 155–159].

Практика работы с опытом студента в этом случае строится как конти-
нуальная, а его академическая идентичность помещается между дообразова-
тельной ее формой и постобразовательной, сохраняя черты преемственности 
или конгруэнтности. Социальная среда данного типа опыта конституируется 
диадными отношениями педагог/студент и состоит в основном из предметов 
академического выбора учащегося, представляющего калькуляцию имеюще-
гося у студента ресурсного обеспечения. Опыт самого студента здесь доступен 
непосредственному восприятию и принципиально непроблематичен. Акцент 
на изменении реальности присутствия студента в образовании в этой педа-
гогической системе отсутствует. Сама среда характеризуется относительной 
константностью, поскольку позволяет себя прогнозировать. Или, другими 
словами, в данном выражении образование реализуется как практика инди-
видуализации или тренинг самоопределения. Основанием последнего, как 
мы уже отметили, выступает поиск (и обнаружение) в самом себе внутренних 
опор.

Работа же с символическим пространством (средой) образования, которую 
мы аналитически обнаруживаем в лекционной работе М. К. Мамардашвили, 
связана с принципиальным различением образовательного опыта первого и 
второго порядка, разрыве между ними, резким диссонансом и неконгруэнт-
ностью, когда опыт, появляющийся благодаря специфике трансгрессивной 
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среды и коммуникативных усилий участников, вне них не возможен и ими 
не гарантирован. И это не естественная, а, как замечает Мамардашвили в 
одной из своих лекций, противоестественная ситуация. При этом возникает 
определенный парадокс, состоящий в том, что можно находиться в учебной 
аудитории, совершать учебные действия и в то же время не участвовать в 
образовании. Такое положение, к сожалению, не столь уж редкое явление в 
наших университетах.

Еще один важный вывод заключается в том, что все, что говорилось выше 
в связи с illusion, ориентировано, если так можно выразиться, на «фоновую» 
символическую производительность и не предполагает, как мы замечали 
выше, например, приобретение навыка «собирать себя в точке (…) самому и 
одному». Однако именно благодаря illusio преподаватель получает возмож-
ность обучать студентов опыту самонаблюдения, анализа структуры возни-
кающих впечатлений, формирует непрагматическое отношение к тексту, 
создает терпимое отношение к собственному непониманию, реинтерпретируя 
его как продуктивное состояние человека, готовит его к восприятию много-
образия миров человеческого участия и, в более широком плане, к способ-
ности задавать вопросы миру, другим и самому себе. 

Теперь несколько слов в сторону уточнения используемого нами метода 
критического исследования. Так как вниманию читателей представлен рас-
сказ о лекциях М. К. Мамардашвили, то было бы неверно относиться к нему 
как теоретическому обобщению эмпирических наблюдений, равно как и к 
подведению эмпирических наблюдений под ранее сформулированные по-
нятия. Сознательно мы стремились развернуть перед взором читателя опыт 
нашего собственного чтения, фиксируя, насколько это возможно, траекторию 
движения своего понимания/непонимания, точки своих удивлений и пара-
доксальности, рассчитывая при этом, что сама «кухня» исследования будет 
интересна читателю не менее, а может и более, чем сделанные нами выводы 
и сформулированные предположения. Этот прием своим появлением обязан 
педагогическому замыслу – заинтриговать читателя самим действием, по-
будить его к образовательному творчеству, для чего мы дополнительно аран-
жировали описание: насытили проблематизациями, усиливающими неодно-
значность, обрамили ссылками, открывающими альтернативные направления 
размышлений, словом, попытались создать ряд условий текстуальной от-
крытости и диалога, вне которых, по нашему разумению, трудно говорить не 
только об образовательных изменениях, но и об образовании как таковом. В 
то же время, как мы уже неоднократно отмечали, экспонируемое нами чте-
ние – действие ангажированное. Это было хорошо заметно, когда мы про-
тивопоставили два способа прочтения действий лектора: свой и философа 
Подороги. Разная ангажированность вызывала к жизни разный опыт чтения 
и разную фактичность. Однако эта та фактичность, которая, как нам кажет-
ся, делает мир практик образования более богатым.
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3.2. Порядок семинара

3.2.1. Режимы взаимодействия

Использование текста (устного, письменного, электронного) при органи-
зации семинарской практики в университете сообразуется сегодня, о чем мы 
не устаем повторять, главным образом с его содержательным потенциалом. О 
борьбе за качество содержания говорит и болезненная проблема плагиата, в 
которой просвечиваются не только неоднозначные вопросы принадлежности 
знания, но и самоценность содержания знания как такового. Неслучайно в 
плагиате, как заметила Т. И. Краснова, используются такие сильные метафо-
ры приватизации, как «воровство», «“угон” текста», «присвоение чужих идей, 
мыслей» [290, с.  40]. В терминах теории коммуникации, эксплуатирующей 
метафору информационного обмена1, текст рассматривается как источник 
сообщения, учебная валоризация которого определяется континуумом «старое/
новое». Преподаватель, разделяющий это убеждение, озабочен наращивани-
ем потенциала новизны, связывая с ним свою современность. Методическая 
организация семинара, обслуживающего функцию сообщения, в этом случае 
ориентирует свои описания (и читателей описаний) на корректность, глуби-
ну и осмысленность восприятий содержаний, прагматику использования кон-
тента за рамками учебных ситуаций [291, с. 25–28]. Правила этих дескрипций 
требуют от участников семинара точного воспроизведения тех или иных дан-
ных, построения смысловых иерархий, критики идейного содержания и пр.2 
Работа учебного семинара в этом случае ориентируется на обеспечение со-
держательного декодирования, именуемого «пониманием». Если же понима-
ние выражено, то его имя меняется на «знание». Понимать (знать) – выразить 
в понятии.

1	В настоящем описании мы используем известное в теории коммуникации 
противопоставление двух коммуникативных моделей. Первая связывается исследо-
вателями с романтической традицией лингвистики и именами В. фон Гумбольдта, 
А. А. Потебни, К. Бюлера и др., которые подходили к языку как «к динамическому 
феномену, находящемуся в постоянной эволюции, предопределяемой творческой 
энергией говорящего», в то время как вторая – с постулатами структурализма (Ф. де 
Соссюр, Р. О. Якобсон и др.), рассматривавшего пользование языком как «создание 
по заранее заданным моделям определенных конструкций из дискретно фиксиро-
ванных единиц» [292, с. 18]. 

2	Мы говорим о тех случаях, когда текстуальная работа все же ведется, хотя в дей-

ствительности отношение с текстом чаще всего строится как запоминание указанных 

преподавателем фрагментов и их воспроизведение. – А. П.
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Положение дел принципиально не изменяется и тогда, когда в анализ 
вовлекаются те контенты, значение которых связано с действиями, описан-
ными в тексте.

В качестве примера такого двойного анализа может быть представлен анализ 
Л. С. Выготским фрагмента пьесы А. С. Грибоедова «Горе от ума» [281, с. 357]:

Текст пьесы реплики
(сообщение)

Параллельно намечаемые 
хотения (действие)

С о ф ь я
Ах, Чацкий, я вам очень рада.

Ч а ц к и й
Вы рады, в добрый час.

Однако искренно кто ж радуется 
этак?
Мне кажется, что напоследок,
Людей и лошадей знобя,
Я только тешил сам себя. 

Хочет скрыть замешательство.

Хочет усовестить насмешкой. Как 
вам не стыдно!
Хочет вызвать на откровенность.

Содержательная доминанта в отношении текста и здесь сохраняется. Про-
сто декодированию подлежит наряду с семантикой еще и прагматика текста. 
Текст-посредник семинара в этой ориентации – вместилище общезначимых 
смыслов и ценностей.

Попытка усложнить обстоятельства содержательности и тем самым обо-
сновать уровневый режим коммуникации обнаруживает себя в метапсихоло-
гической концепции коммуникации Н. Л. Мусхелишвили и Ю. А. Шрейде-
ра. В их описаниях представлены две модели коммуникациии: прямая и 
непрямая. Обе они базируются на метафоре «передача», однако отношение 
к источнику информации разное. В первом случае источник сообщения свя-
зан непосредственно с событием сообщения, например, лектор, повествую-
щий о данных собственных исследований, во втором – связь с источником 
сообщения обусловлена знаниями некоего третьего лица. (Наиболее типич-
ная ситуация массового образования, в которой говорящий выступает ани-
матором1 чужой речи.) Семинарская ситуация, в отличие от лекционной, в 
большей степени сообразуется с самостоятельной локализацией текста. 
Студенты-психологи, например, дискутируют статьи и фрагменты моногра-
фий ученых близкой дисциплинарной принадлежности. Для обстоятельств 
преподавания это означает принципиальную равнозначность позиций участ-
ников обсуждения как интерпретаторов. По мере распространения инфор-
мации содержательное доминирование педагога все более размывается, и 
децентрализация коммуникации делает учебную коммуникацию явно или 
скрыто инцедентной.

1	Термин И. Гофмана. – А. П.
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Метапсихологическая концепция коммуникации апеллирует к трем типам 
текстов, всякий раз иначе опосредующих ситуацию понимания. Научный 
текст ориентирует читателя на воспроизводящее понимание и логико-ре
конструктивную работу мышления; художественный – на комментарий и 
имагинативную активность субъекта, сакральный – на постижение и отказ от 
внешнего отношения, отчуждающего сообщение. Сакральный текст служит 
не для передачи идеи, но для вовлечения адресата в иную реальность. Такой 
текст являет собой побуждение, указывая при этом не столько на предмет 
или идею, сколько на направление изменения сознания. Тем самым он функ-
ционирует не как знак, но как символ. Символ можно воспринять (постиг-
нуть) лишь одновременно выйдя из исходной структуры сознания и перейдя 
в ту, на которую этот символ указывает1. «Постигнувший символ как бы ока-
зывается в ином измерении духовности – в превратном мире» [294, с. 77]. 
Для авторов этой концепции применяемая ими типология сообразуется с 
характеристиками самого текста, т. е. обладает объективным статусом, детер-
минирующим читательскую ситуацию.

С развиваемой нами точки зрения статус текста – есть результат истории 
текстуальных отношений, опыта образования, а также практики его актуаль-
ной реализации. Библия, например, может выступать как сакральный текст, 
легитимированный в своем каноническом варианте христианской традицией, 
а может вовлекаться в дело в качестве исторического источника, или худо-
жественного произведения. Понятно, что во всех указанных случаях характер 
чтения будет совершенно различным. Когда же мы ведем речь об образова-
тельном чтении, в котором само чтение выступает предметом учебного от-
ношения, тогда объективация типологических условий, скрытых в привычке 
чтения, попадает в перечень решаемых обучением задач. Разумеется, что текст 
может быть предъявлен студенческой аудитории (и чаще всего предъявляет-
ся) снабженной формальными реквизитами. Однако в новой коммуникатив-
ной ситуации, связанной, в частности, с особенностями электронной ком-
муникации, обеспеченность соответствующим дизайном не только не всегда 
присутствует, но и часто выступает средством манипуляции сознанием по-
требителя. 

Взаимодействие с художественным текстом, в изложении Мусхелишвили 
и Шрейдера, связанно с ценностью комментариев, позволяющих наращивать 
общее понимание, вписывать текст в культурную ситуацию. И поскольку 
отношение между комментирующим и комментируемым текстом не линей-
но, и даже, считают авторы, характеризуется несовместимостью, то ситуация 
чтения становится творческой, а понимание коммуникативным. «В этом слу-
чае понимание определяется способностью адресата воссоздавать взаимно 

1	О том, что символическая функция текста свойственна не только религиозному, 
но и научному тексту, говорят исследования социологии религии П. Бергера. Науке, 
как и религии, свойственно противопоставление сакральной реальности профанной 
[293, s.  64]. В этом отношении обращение к научному тексту призвано обеспечить 
выход за пределы повседневной жизни.
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дополнительные (несогласуемые) тексты. Так происходит в высших образцах 
художественных текстов, требующих диалогического понимания, а также при 
понимании текстов, принадлежащих чуждым культурам» [294, с. 64].

Здесь, однако, присутствует определенная проблема. Она связана с мар-
кировкой границ научного и художественного текстов. Если в естественно-
научном варианте ее значимость не высока, то с гуманитарными сообще-
ниями дело обстоит иначе. Рост числа и удельного веса такой формы 
текстуальной организации, как эссе в образовании, стремительно растет. Как 
отмечает белорусский исследователь А. И. Тарелкин, использование эссе уже 
давно и прочно вошло в систему обучения в западных вузах и выступает 
основанием выведения итоговой оценки, набора кредитов [295, с. 58]. Оче-
видно, что дело идет к редемаркации методических границ и легитимации 
текстуальных художественных форм в массовом образовании. Одновременно 
это означает и просачивание в обучение вариативных способов употребления 
текста. Комментарий отдельных текстов и тезисов, взаимное комментирова-
ние высказываний и их оценка становится повседневной практикой образо-
вания, превращая способность к комментированию в метадисциплинарную 
компетентность.

В этой связи методическое наблюдение практики использования художе-
ственных текстов Н.  Л.  Мусхелишвили и Ю.  А.  Шрейдера представляется 
дидактически ценным. Однако в его реализации есть и своя скрытая сторона. 
О ней имеет смысл говорить тогда, когда идентификация текста сама попа-
дает в проблемную область, что было описано в параграфе «Мес(с)ага». По-
лученные нами данные, как кажется, легко переносимы на обстоятельства, 
касающиеся анонимных высказываний, интернет-сообщений, симулятивных 
семиотических объектов. В этом случае априорное отнесение текста к тому 
или иному типу рождает неоправданные ожидания, актуализирует, а иногда 
и блокирует и связанные с ними практики чтения1. 

Еще одной особенностью метапсихологической концепции, интересной 
с точки зрения специфики нашего усмотрения, является центрированность 
коммуникативной модели Мусхелишвили и Шрейдера, причем в данном 
случае не столько на тексте, сколько на инстанции управления чтением. В 
особенности это касается текстуальных ситуаций первого типа, т. е. взаимо-
действия с научным текстом. Авторы указывают, например, на важность пе-
дагогического контроля понимания текста, который осуществляется посред-
ством решения учеником задачи на перефразирование, пусть даже мысленным 
образом. На основании корректности перефразирования, считают Мусхе-
лишвили и Шрейдер, педагог может заключить о качестве и факте понимания 
сообщения учеником. Посредством перефразирования устанавливается (и 

1	Отсутствие же указаний на статус текста, как мы уже демонстрировали в преды-
дущей главе, оборачивается диффузией читательской позиции и стагнацией символи-
ческого взаимодействия. Сетования преподавателей на то, что «студенты не читают», 
фиксируют не только тот факт, что читают не то, что рекомендуют педагоги, т. е. по-
терю управления, но и новую семиотическую ситуацию, требующую изучения. – А. П.
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контролируется) смысловая тождественность позиций участников текстуаль-
ного взаимодействия.

В целом же метапсихологическая концепция коммуникации, придавая 
большое значение перформативности текста, придерживается установки ме-
тодологического индивидуализма. Социально-психологические обстоятель-
ства, и прежде всего обусловленность индивидуального понимания группо-
выми процессами, в предметную область метапсихологической концепции 
коммуникации не входят. В условиях коллективного обучения, которое свой-
ственно массовому образованию и представляемому нами далее опыту, вли-
яние разделяемых членами сообщества убеждений может оказаться решаю-
щим. В то же время выделенные авторами особенности читательской 
интеракции с художественным и сакральным текстом заслуживают, как нам 
представляется, особого внимания, что обусловлено как нашим интересом к 
педагогическим практикам утилизации текста, так и современными поис-
ками коллег, ориентированными на рокировку схематизмов наук и схематиз-
мов искусства [296], а также стремящихся ослабить доминирование парадиг-
матики точных наук («sciences») в пользу образцов наук гуманитарных 
(«Humanities and Arts») [297].

Еще одной научной традицией, парадигматической в плане построения 
режима семинарской организации является СМД-методология. В текстах 
этого интеллектуального движения, впрочем, далеко неоднородных, про-
блематика текстуального действия одна из ключевых. Это обусловлено глав-
ным образом тем, что данное направление, будучи озабоченным междисци-
плинарной коммуникацией, много внимания уделяло и уделяет созданию 
специального языка – схемотехнике, с помощью которой, как полагают его 
представители, может быть достигнуто «мышление по схемам многих знаний». 
Правда, для его осуществления, кроме схемотехники, нужны еще приемы 
объективации индивидуального и коллективного мышления, посредническое 
участие специалистов по коммуникации – методологов, а также наличие 
особого посредника – семиотической конструкции – конфигуратора, по-
зволяющего производить интегрирующие знания мероприятия1. То, что эти 
знания в принципе сопоставимы и соизмеримы, входит в постулятивную часть 
данного учения. 

Для создателя СМД-методологии – Г. П. Щедровицкого – текст-сообщение – 
есть средство воздействия в практической ситуации. Или другими словами, 
текст помещается «внутри» обстоятельств деятельности и ими определяется 
[298, с. 104]. Последнее принципиально, поскольку деятельность трактуется 
достаточно широко, как системное отношение (практика)2. Широкое отно-

1	 Идея конфигуратора в свою очередь базируется на допущении, что «основная 
задача семиотики состоит в синтезе всех уже наработанных и существующих порознь 
знаний о знаках и знаковых системах» [300, с. 23].

2	Г. П. Щедровицкий пишет в этой связи, что для большинства исследователей – 
психологов, логиков и даже социологов, не говоря уже о физиках, химиках и биологах, 
«само предположение, что вопрос может ставиться как-то иначе, например, что дея-
тельность носит безличный характер, кажется им диким и несуразным» [299, с. 241].



206

шение не исключает и узких трактовок деятельности, но широкий практи-
ческий смысл зримо или незримо во всех СМД-методологических описани-
ях присутствует. «Человеческая деятельность должна рассматриваться не как 
атрибут отдельного человека, а как исходная универсальная целостность, 
значительно более широкая, чем сами люди» [299, с. 241]. Человек действует 
не просто как индивидуальный субъект, а как носитель практического от-
ношения, обобщенный социальный актор. Понимание этого обобщенного 
отношения важно для идентификации практического смысла. Наделение 
деятельности, как некой объективной формы, «надеваемой» на материал 
субъекта статусом источника индивидуальной активности, не может не цен-
трировать взгляд аналитика (практика) на внешних детерминантах тексту-
ального взаимодействия. Деятельность овладевает субъектом и реализуется 
при его посредстве. Именно в ней черпает свой интерпретативный ресурс 
СМД-исследователь, подчиняющий ее логике схемотехнику и формы меди-
ативного участия методологов. 

В этом месте возникает удобный момент для подчеркивания наших раз-
личий. Мы отказываем системе деятельности (практике) в объективном ста-
тусе, видя в ней ситуационное произведение, порожденное коммуникативным 
(символическим) взаимодействием и явленное нам лишь в актах объектива-
ции. К этому тезису применимо известное методологическое требование 
Бурдье об объективации объективации1. Так высказывание, само выступая 
актом объективации, должно быть вторично объективировано. Но посколь-
ку любое образовательное действие не только реализуется, но и возникает в 
условиях коммуникации, то уже сама его структура внутренне полилогична 
и может иметь n-мерное количество возможностей обретения формы объ-
ективного существования. Сведение множественности к инварианту – есть 
практика власти, а логика – форма и инстанция социального контроля. С 
этой точки зрения использование СМД-методологических схем в организации 
семинарского взаимодействия чревато принудительной социальной (эписте-
мологической) идентификацией и исключением уклоняющихся от инстанции 
централизованного рационального контроля суждений. Пафос же наших по-
исков как раз состоит в обратном: нахождении условий ослабления (децен-
трации) властных поползновений наряду с их экспликацией.

Рассмотрим в этой связи альтернативное описание действия, предложен-
ное Б.  Вальденфельсом, на которое мы намерены опираться в данном раз-
деле. С точки зрения этого ученого, действие является не индивидуальным 
произведением, а диалогом «с тем, что встречается действующему в физиче-

1	Требование «объективации объективации» П.  Бурдье формулировал в связи с 
работой над теорией практики и необходимостью выявить устройство действия на-
учного высказывания, т. е. «указанное ранее и признанное место объективного и 
объективирующего наблюдателя, который предписывает предмету свои нормы кон-
струирования, как бы мечтая о власти (наподобие режиссера, который по-своему ис-
пользует возможности инструментов объективации, чтобы приблизить или удалить 
предмет, увеличить или уменьшить его)» [285, с. 61].
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ском, социальном или в собственном мире» [272, с. 83]. Взаимодействие ха-
рактеризует всякое действие. Цели действия не существуют вне процесса их 
производства, хотя, разумеется, они и могут быть предварительно намечены. 
Решающее значение для генезиса действия имеет требование ситуации, ко-
торое провоцирует ответ. Из этого положения возникает следствие несуще-
ственности различения сущего и должного, важное для СМД-методологических 
процедур, поскольку в ряде случаев долженствование включено в структуру 
актуально осуществляемого актором деяния. Для педагога, например, образ 
потребностного будущего выступает принципиальным моментом конституи-
рования взаимодействия в настоящем. Также обстоит дело и в случае пер-
формативного употребления языка.

Поскольку каждый из участников взаимодействия делает свой вклад в 
создание ситуации, которая в ходе интеракции может достаточно радикаль-
но изменяться, постольку формируемая взаимодействием реальность всегда 
не завершена, актуально и потенциально изменчива, связана реципрокными 
отношениями с действиями акторов. Представить ситуационые условия в 
виде объективно существующих обстоятельств в этом случае не представля-
ется возможным. В то же время и сами участники не являются демиургами 
ситуации, так как для ее конституции и развития могут иметь значение лю-
бые привходящие обстоятельства, что никогда в полной мере не позволяет 
гарантировать ее перспективы. Влетевшая в окно птичка способна разрушить 
любые хитроумные стратегии лектора. 

В то же время концепция Вальденфельса не просто заменяет индивиду-
ального актора диадой. Большое значение в его подходе имеет положение о 
«поле действия», которое представляет собой механизм обусловливания ин-
теракций. «Действия, – пишет исследователь, – всегда непрямы, прерывисты, 
опосредованы через посреднические поля, посреднические инстанции и по-
среднические формы, такие как схема, стиль, ритуал, символ, техника, пра-
вило и норма» [272, с.  85]. Или, иными словами, перечисленные здесь со-
держания характеризуют структуру поля, составляют его символический 
конструктивный ресурс. В том смысле, что и поля, вместе со всеми их со-
держаниями, представляют собой процессы и продукты интеракций, актуа-
лизирующих полевые структуры в «здесь и теперь» функционирующих от-
ношениях. 

Обращение к ситуации семинара с помощью диалогической концепции 
действия позволяет сделать его структуру дискретной и динамичной, а ин-
теракцию участников зависимой от принятых в каждый конкретный момент 
взаимодействия тактических обязательств. Эти обязательства становятся клю-
чевым условием смысловой организации и, следовательно, оказываются зна-
чимыми для полевой конфигурации. Иначе обстоит дело в СМД-методоло
гическом случае. 

Ученые, попытавшиеся применить идеологию Г. П. Щедровицкого к от-
ношениям образования, считают, что основная задача опосредованной тек-
стом коммуникации «передать такое сообщение контрагенту, чтобы тот понял, 
т. е. реконструировал смысл исходного текста, и (по получении текста) со-
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вершил действия, отвечающие исходным целям отправителя сообщения и 
смыслу этого сообщения» [301, с. 17]. То есть прокламируемое взаимодействие 
призвано в ходе текстуальной трасмиссии гарантированно обеспечить непо-
средственный и прочный контакт адресанта сообщения и адресата. Неслу-
чайно этот тип использования текста авторы цитируемой статьи назвали 
«педагогическим». И, хотя разработчики СМД-проекта приписывают ему 
универсальный, ориентированный на любую область взаимодействия харак-
тер, независимый «от конкретных социальных организованностей» [там же, 
с.  21], мы склонны видеть это предложение как локальную практику, на-
правленную на решение задач снятия неопределенности и повышение уров-
ня социальной организации.

Этому служит, во-первых, схематизация, фиксирующая разворачивание 
действия и обеспечивающая его обозримость (последнее ведет к инвариант-
ности). Публичное обнаруживание действия делает его доступным групповому 
и педагогическому контролю. Во-вторых, авторизация, атрибутирующая от-
ветственность за действие конкретному лицу, поскольку для «перформатива 
важно, что позиция рассказчика совпадает с фигурой, то есть рассказчик явля-
ется «оператором события» [там же]. Авторизация «прикрепляет» высказыва-
ние к говорящему, подчиненному требованию ответственной речи. Речь ста-
новится «частной собственностью» оратора. В-третьих, конвенционализация, 
поскольку «событие перформатива – это событие, в которое должен быть 
включен как рассказчик, так и читатель; перформатив (как демонстрация по-
зиции) всегда производится перед лицом других» [там же]. В-четвертых, со-
циальный контроль, подключающий к нему ресурс группы, осуществляющей 
пошаговое согласование действий и оценивающей демонстрацию персональ-
ной позиции. И наконец, в-пятых, контроль на выходе, фиксирующий резуль-
таты присвоения, – «появление отношения у читателя к рассказчику (фигуре)» 
[там же, с.  22–23]. В результате влияния отмеченных нами обстоятельств 
коммуникативное отношение, предлагаемое сторонниками СМД-подхода, 
оказывается обремененным социальным принуждением и контролем, форми-
рующим теневую сторону «педагогического» плана его реализации. 

Еще один режим семинарской организации выводим из некоторого из-
бирательного прочтения теории коммуникативного действия Ю. Хабермаса. 
В описании коммуникативного действия мы обратили внимание на введен-
ные Хабермасом категории «телеологического» («стратегического») и «нор-
мативного» действия. Первое предполагает «наличие одного, а именно объ-
ективного мира», в то время как второе опирается на предпосылку различий 
не только между действующими субъектами, но и между мирами [263, s. 131]. 
В первом случае «все действующие субъекты, для которых имеют силу соот-
ветствующие нормы (воспринимаемые ими как действенные), принадлежат 
одному и тому же социальному миру» [там же, s. 132]. Стратегическое дей-
ствие не означает отказ действующего лица от признания фактичности иных 
онтологических определений, оно означает лишь то, что актор исходит из 
приоритета собственных определений, т. е. действует эгоцентрически, руко-
водствуясь собственной выгодой. Нормативное же действие исходит из при-
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знания различий и их согласования. Для его реализации «необходимо говорить 
на одном и том же языке и входить в интерсубъективно разделяемый языко-
вым сообществом жизненный мир, для того чтобы извлечь преимущества из 
собственной рефлексивности естественного языка и основать описание вы-
полненного посредством слов действия на понимании имплицитного авто-
комментария этого речевого действия» [302, с. 59].

Для Ю. Хабермаса использование языка и коммуникация не являются 
самотождественными феноменами. Он выделяет два модуса языкового упо-
требления: некоммуникативное и коммуникативное. Согласно теории ком-
муникативного действия всякое человеческое произведение: вербальное или 
невербальное высказывание может быть определено двояко: как доступное 
наблюдению событие и как подлежащее пониманию значение. Наблюдать, 
описывать и даже анализировать причины явлений мы можем безотноси-
тельно к их содержанию. Например, речь на непонятном нам языке. Чтобы 
понять – нужно принять участие в коммуникативных действиях (действи-
тельных или воображаемых). «Только второй способ употребления языка 
внутренне связан с условиями коммуникации» [303, с.  39]. Понимание со-
держания высказывания предполагает слушателя. В этом случает точнее го-
ворить о взаимопонимании, даже если результатом коммуникативного акта 
будет взаимное несогласие.

Практика взаимопонимания, по Хабермасу, решает три задачи:
ªª выражение мнения,
ªª налаживание коммуникации (установление единства языка),
ªª сообщения чего-то.

Только при решенности трех этих задач, считает Хабермас, можно говорить 
о понимании.

В элементарных речевых актах Хабермасом выделена трехкомпонентная 
структура с «пропозициональным компонентом – для описания существую-
щего порядка вещей (или упоминания о нем); иллокутивным компонентом – 
для установления межличностных отношений; и наконец, языковым компо-
нентом, выражающим намерения участников диалога» [304, с.  323]. Если в 
некоммуникативном употреблении языка устанавливается отношение между 
высказыванием и положением дел, то его коммуникативное употребление за-
действует в большей степени два последних аспекта. Забота о всех трех типах 
отношений (перформативная установка по Хабермасу) позволяет согласовать 
более или менее общий для взаимодействующих индивидов контекст. Все они 
(в проекции на учебный семинар) должны быть отработаны педагогом.

Перформативная установка «допускает чередование позиций третьего 
лица, или объективирующей установки, второго лица, или правилосообра-
зующей установки, и первого лица, или экспрессивной установки. Перфор-
мативная установка позволяет взаимно ориентироваться в притязаниях на 
значимость (в отношении истинности, нормативной правильности, правди-
вости высказывания), которые говорящий выдвигает в ожидании приятия 
или неприятия со стороны слушателя. «Общаясь друг с другом в перформа-
тивной установке, говорящий и слушающий участвуют в то же время и в вы-
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полнении тех функций, благодаря которым в ходе их коммуникативных дей-
ствий воспроизводится и общий для них обоих жизненный мир» [303, с. 42]. 

Последнее уточнение имеет решающее значение для тематизации значи-
мого для нас аспекта теории коммуникативного действия Ю. Хабермаса. Ор-
ганизация взаимопонимания в стремительно фрагментирующемся мульти-
культуральном мире является реальной проблемой западной культуры. Как 
пишет П. Бергер: «Мультикультурную ситуацию в Германии можно суммиро-
вать, сказав, что черные ребята уже подросли, и немецкая культура имеет дело 
с черными баварцами, швабскими мусульманами и жителями провинциальных 
городков, чьи “сексуальные предпочтения” озадачили бы и привели в ужас 
их бабушек и дедушек. Эту реальность невозможно вместить в рамки при-
зыва (в целом замечательного) бороться против “ненависти к иностранцам” 
(Auslaenderhass). Конечно, это надо делать. Но проблема в том, что миллионы 
этих людей – чернокожих, мусульман, кого угодно – больше не “иностранцы”, 
а коренные жители в социологическом смысле и все больше в смысле граж-
данства. Это реальность, для любой западной страны, и она бросает главный – 
и, как мне кажется, в сущности позитивный – вызов определениям коллек-
тивной идентичности» [305, с. 65]. Для Бергера и его единомышленников, к 
коим мы причисляем в рассматриваемом отношении Ю. Хабермаса, пробле-
ма мультикультуральности (многомирия) оборачивается для миссии образо-
вания проблемой поддержания соответствия порядка культуры и порядка об-
разования. Различия описываются Бергером как определяющая черта 
социальной реальности западного мира. Образование в этой парадигме от-
стает от социокультурных изменений1 в той мере, какой лишь постулирует 
чуждое, оставляя в стороне вопросы сообщения и взаимопонимания. 

1	Процесс дезинтеграции культуры зеркально отразился в образовании. Общий 
мир оказался под угрозой. Вот как это конкретизирует П. Бергер: «Одна моя коллега, 
белая женщина, рассказала мне о новой школе, в которую пошел ее сын-подросток. 
Эта школа располагается в одном из наиболее изысканных и прогрессивных при-
городов Бостона, оплоте политкорректного образования. В ней преподаются специ-
альные курсы и проводятся мероприятия, посвященные, скажем так, официально 
защищаемым меньшинствам (афро-американцам, латиноамериканцам и коренным 
американцам), женщинам (понимаемым в строго феминистских терминах), геям и 
лесбиянкам и людям с ограниченными возможностями. Сын моей коллеги (насколь-
ко я его знаю, прекрасный мальчик) сказал, что считает это прекрасным, но затем 
добавил: “Знаете, в школе ничего не делается, чтобы я мог гордиться тем, кто я есть”. 
Неудивительно. В рамках виктимологической идеологии школы единственная иден-
тичность, которую могли предложить этому парню, – идентичность расиста, потен-
циального насильника или гомофоба. Примерно в то же время школа запланировала 
событие, посвященное разнообразным этническим культурам. Детей попросили за-
полнить анкету, в которой они должны были указать свою этническую принадлеж-
ность. Мальчик написал: “Американец”. Учитель вернул ему анкету со словами, что 
это неправильная идентификация. Мне кажется, такой тип мультикультурного об-
разования не способствует формированию ни уважения к “другим”, ни чувства при-
надлежности к единому сообществу» [305, с. 66].
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Можно предположить, что, реагируя на социокультурный вызов много-
мирия, функционирующего в пределах одной географической территории и 
провоцирующего кризис национальной самотождественности, Хабермас соз-
дает теорию, способную обеспечить налаживание контакта с иным, что от-
ражается в своеобразной спецификации функций языка, предназначенных 
для реализации задач социального единения. Речь идет о воспроизводстве 
культуры; социальной интеграции и социализации (культурной интерпрета-
ции потребности). С этой точки зрения теория коммуникативного действия 
Хабермаса – это проект налаживания социального согласия в новых жизнен-
ных условиях, в которых нарушено его автоматическое воспроизводство и в 
которых, кроме необходимых для этих целей моделей, например, «идеальной 
коммуникации», требуется еще и соответствующая онтология. Ее, собствен-
но, немецкий социолог и создает, привлекая для этого метафоры «коммуни-
кативный поворот» и «коммуникативная рациональность».

Ситуация и связанный с ней режим коммуникации, на который ориен-
тирован наш текст, выглядят иначе. Культурное многообразие понимается 
как перспектива, на которую должно ориентироваться постсоветское обра-
зование, в том числе и в его микрокоммуникативных вариантах. Мы про-
должаем жить в условиях доминирования программ гомогенизации, вписан-
ных в габитус современности. В какой-то мере в предшествующих разделах 
мы проиллюстрировали это утверждение экспликациями скрытых образова-
тельных программ унификации и гомогенизации. 

Диалог, в основе которого лежит инность – есть то, что, по нашим убеж-
дениям, необходимо моделировать в образовательном пространстве, включая 
и порядок самого пространства. В моделировании этих реалий, среди других 
прочих, и заключается важнейшая функция критического дискурс-анализа. 
Открытие Инности (Другого) – есть та задача, которая должна решаться в 
текстуально-опосредованном взаимодействии и его описаниях. Однако, если 
для проекта Хабермаса согласие Инностей есть актуальная проблема1, то для 
наших поисков проблемой является их рождение, преодоление инерции при-
своения Другого. Применительно к семинарским практикам образования это 
означает в первом случае рациональный поиск компромисса, во втором – 
акцентуацию различий. Впрочем, этой проблемы мы уже касались в первой 
главе, анализируя опыт различания, представленный Н. Феркло. Сейчас к 
этому следует добавить несколько слов.

Решение проблемы «неприсвоения» может решаться двояко: теоретиче-
скими средствами, посредством онтологических изменений2, что в большей 

1	Коммуникация в этой связи начинает рассматриваться «не как информацион-
ное взаимодействие, а как результат взаимодействия разных (и равных) субъектов, 
как интеракция, в ходе которой рождаются общие смыслы и значения» [306, с. 15].

2	Возможность появления Другого связывается в современной гуманистике с не-
антропоцентрическими онтологиями. Речь идет не об исключении человека из ис-
следовательского дискурса, а о преодолении гегемонии тезиса «человек есть мера 
всех вещей». «Осуществляемые в рамках новой гуманистики дискуссии о человече-
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мере связано с гуманитарным исследованием и трансформацией представ-
лений образовательного сообщества и практически, посредством коммуни-
кативных модификаций. Мы остановимся на втором. В коммуникативных 
модификациях выделим то, что нам представляется главным. Речь идет об 
опыте двойного остранения, составляющего, на наш взгляд, суть диалога раз-
личий1. П е р в ы й  п о я с  остранения возникает во внешней коммуникации 
и связан с преобразованием речи другого в речь Другого. Данное преобразо-
вание реализуется не столько как противодействие чужому высказыванию, 
что означало бы борьбу позиций и их взаимное структурирование, сколько 
как удивление его «таковостью». При содержательной ориентации, например, 
эффект удивления может производиться акторной интерпретацией сообще-
ния или вниманием к его скрытой программе. «Затронутость “я” другим, 
нежели “я”, служит опорой упорядоченного обмена между этими двумя грам-
матическими лицами» [307, с. 384]. И более того, возникающий в такого рода 
коммуникации Другой «помогает мне сосредотачиваться, утверждаться в моей 
идентичности» [там же, с. 387]. В т о р о й  п о я с  остранения определяется 
в пространстве внутреннего диалога и связан с превращением собственной 
коммуникативной позиции, приобретшей данность благодаря взаимодей-

ской самотождественности, инности, исключительности, все чаще захватывают не-
человеческие предметы: животных, растения, вещи. Иной уже не только тот, кто от-
личается от нас с точки зрения на расу, пол, класс или сексуальную (религиозную) 
ориентацию, но и тот, кто отличен от нас по своей органической природе (в смыс-
ле неорганической жизни)… Границы идентичности все чаще становятся ключевой 
проблемой гуманистики. Интерес к вещам, животным, а также связанные с ним по-
вороты (поворот к вещам, поворот к материальности, а также перформативный или 
практический поворот) не являются эффектом интеллектуальных упражнений, ум-
ственных спекуляций авангардных мыслителей, но вытекают из нарастающего убеж-
дения в том, что привычные способы мышления о мире не соответствуют происходя-
щим в нем изменениям (генная инженерия, трансплантология, психофармакология, 
нанотехнология). Это убеждение проявляется в интересе к изучению различных кон-
фигураций предметности, к которым относятся: киборг, клон, вещь в своей имма-
нентности, животные, преступники, мутанты (человеческий индивид или животное, 
генетически трансформированное), террористы (как правило, шахиды), бродяги, 
представители разного рода меньшинств (ненормальные, транссексуалы, а также 
люди разного этнического происхождения и неполнолетние) [250, s. 12].

1	 В формулирования гипотезы диалога различий мы опирались на идею герме-
невтики «Я», предложенную П. Рикёром, согласно которой эта герменевтика пред-
ставляет собой место формулирования трех проблематик: «1. косвенного подхода к 
рефлексии, идущей в анализе окольным путем, 2. первого определения самости че-
рез ее противопоставление тождественному, 3. второго определения самости через 
ее диалектическое отношение с инаковостью» [307, с. 349]. Эти три проблематики, 
по мнению Рикёра, опосредуют интерпретации «Я». Идея герменевтики «Я» в этом 
случае отлична от так называемого «самопознания», сводимого к самонаблюдению, 
и реализуется как практика деконструкции себя.
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ствию, в предмет удивления. То, что было «я», предстает как «не-я». Речевое 
воплощение этого превращения выглядит как грамматическая модификация 
самоименования или в терминах Рикёра «алогический перенос». «Смысл ego 
в alter ego – вот что мы предполагали во всех наших исследованиях, касаю-
щихся самообозначения всякой другой личности, нежели “я”, в языке, дей-
ствиях, повествовании и моральном вменении. В предельном случае этот 
перенос может облекаться в форму цитирования, благодаря которому “он 
мыслит”, “она мыслит”, означает: “он/она говорит в сердце своем”» [307, 
с.  390]. Возникающая в этом случае инаковость «должна (по Рикёру) рав-
няться радикальной экстериоризации» [там же, с. 391]. Большая часть драмы 
радикальной экстериоризации – событие внутреннего диалога, скрытого от 
глаз внешнего наблюдателя, а значит, недоступного, например, педагогиче-
скому контролю. Об этих внутренних трансформациях можно судить лишь 
косвенно, фиксируя изменения во внешнем взаимодействии, вернее, в его 
изменениях. Однако и самоостранение – акт во многом парадоксальный. 
Превращение «я» в «не-я», появление во внутриличностном пространстве 
«чужого голоса», ставшего продуктом саморазотождествления не следует трак-
товать в терминах психопатологии1. Мы говорим здесь о необходимости фор-
мирования у субъекта особого самоотношения, допускающего «непрозрач-
ность» «я» для самого субъекта, а также неожиданность самопрезентаций «я» 
в динамических коммуникативных обстоятельствах. В определенном смысле 
обсуждаемая нами модель диалога различий означает возвращение к гумани-
тарной программе самоотношения, постулированной З. Фрейдом, противо-
стоящей представленным в начале параграфа рационалистическим схемам 
семинарского взаимодействия в форме локальной (частичной, фрагментар-
ной) рациональности. При этом, разумеется, и культурную программу Фрей-
да мы склонны интерпретировать не как отражение в психоаналитическом 

1	Парадокс внутреннего диалога в коммуникации, ориентированной на произ-
водство различий, состоит в невозможности полного сознательного контроля всех 
коммуникативных позиций и их расщеплений в акте аутокоммуникации. Вполне 
допустимо их спонтанное появление в плане сознания, а также их идентификация 
субъектом самовосприятия как чуждых, вмененных ему и неосознанно присвоен-
ных им. Как замечает по близкому поводу белорусский психолог Г.  М.  Кучинский 
во внутреннем диалоге «могут воспроизводиться чужие интонации и акценты, тембр 
и манера говорить, особенности лексики и т. п. Вспомним в этой связи слуховые 
псевдогаллюцинации и автоматическое говорение чужим голосом. И наконец, воз-
можна такая степень отчужденности внутренней речи, при которой эта речь оказы-
вается даже относимой к каким-то вне субъекта находящимся точкам пространства 
(слуховые галлюцинации). Конечно, такие крайние случаи отчуждения собственной 
внутренней речи характерны для патологии. Но различные степени отчуждения вну-
тренней речи, бесспорно, присутствуют и в норме, причем не только в таких случаях, 
как сновидения или, скажем, различные формы фантазирования, грез, но и в самых 
обычных ситуациях, когда человеку приходится сталкиваться с чужими мнениями, 
учитывать их, принимать на их основе решения и т. п.» [147, с. 96]. 
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дискурсе «действительности бессознательного», а как практику, использую-
щую дискурс «бессознательного» для решения гуманитарных проблем1. Так, 
замечает социальный психолог К.  Джерджен, само появление психоанали-
тического дискурса было бы невозможно без содействия других лингвисти-
ческих практик. «Теории Фрейда и Юнга, например, являются детищами 
романтичной традиции. Если бы не поэтические и художественные пред-
шественники, то вера Фрейда в динамику бессознательного и стремление 
Юнга к поиску исходных архетипов показались бы бессмысленными. И ког-
да современные терапевты говорят о тенденциях самоактуализации, перво-
родных криках, катарсисе, защитных механизмах и ребефинге, они не дают 
угаснуть романтическому огню. Они делают реальным глубинный внутренний 
мир Я» [130, с. 109].

Вернемся, однако, к традиции утилизации текста при организации ди-
версифицирующего опыт «я» режима функционирования семинара. В боль-
шинстве известных нам работ, как уже было сказано, отношение с текстом 
нормируется таким образом, что внимание участников дискуссии концен-
трируется на контенте, а его присвоение объявляется «интериоризированным 
результатом, итогом понимания» [308, с. 80]. Упрощая, можно сказать, что 
обсуждение в этом случае выступает «проводником» содержания обсуждае-
мого текста в индивидуальное сознание его реципиента. Значимость сообще-
ния, даже в тех случаях, когда речь идет, например, о внетекстовой цели – 
формировании критического мышления учащихся, обуславливается 
основополагающим статусом памяти, тем, что «для самостоятельного мыш-
ления нужен достаточный запас знаний» [291, с. 26]. 

Мы бы не хотели, чтобы последнее замечание читатели воспринимали 
как критику, окончательно дискредитирующую содержательную модель тек-
стуального взаимодействия. Она выступает важным моментом конституиро-
вания определенных педагогических практик и имеет в своих контекстах 
оправдание и обоснование. Например, в педагогических практиках индок-
тринации. Пафос нашего комментария в данном случае состоит в ограниче-
нии экспансии этой практики, сужении спектра ее действия, позволяющее 
открыть некоторую перспективу для появления других игроков образователь-
ного поля, утверждающих другие педагогические цели и ценности. Именно 
поэтому «содержательные» ориентации приобретают в нашем изображении 
чуждые значения, которые мы к тому же заостряем. 

В этом залоге ключевой становится не столько точность реконструкции 
анализируемых подходов, сколько их «зеркальная» функция, Другость, спо-
собность порождать и умножать различия. Привлекаемые в качестве «реф-
лекторов» сгущения очуждаемого педагогического опыта сами по себе не 
плохи и не хороши. Тот или иной знак они приобретают только в интерпре-
тативном контексте, а значит, являются продуктом применяемой оптики, а 
не собственных сущностных свойств. При такой постановке вопроса основ-

1	 Как неоднократно замечал в отношении психоанализа Ж.  Лакан, «бессозна-
тельное выстроено как язык» [309, с. 30].
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ной проблемой компаративных исследований становится не поиск объек-
тивных оснований сравнения, не создание «преобразователя», способного 
перевести предметы сопоставления из одной системы координат в другую, а 
остранение того описания, в контексте которого упорядочиваются анализи-
руемые феномены. Это также означает, что их оценка должна производиться 
не в вертикальной плоскости (логика прогресса, новое/старое, совершенное/
несовершенное), а в горизонтальной (образовательный интерес, решаемая 
проблема, эффекты и результаты реализации). 

После сделанных нами экспликаций режимов описаний коммуникативных 
практик учебных семинаров, а также сделанных замечаний, уточняющих 
статус и предназначение такого рода дескрипций, мы можем перейти к ана-
лизу той формы образовательного взаимодействия, которая, как нам пред-
ставляется, служит целям диверсификации дискурсивных различий или, по 
крайней мере, строит свои порядки в этом направлении. В этой работе будет 
сделана попытка противопоставления практики организации семинара, при-
дающего особую ценность контенту и его пониманию, тем конститутивам 
образовательного взаимодействия, которые «подвешивают» содержание со-
общения, обнаруживают конструктивность непонимания, причем не «недо-
понимания», отрывающего дорогу пояснению и приближению к исходному 
смыслу, а непонимания принципиального, неразрешимого, но от того не 
менее педагогически значимого. В данном описании будет использован опыт 
методологического семинара Центра проблем развития образования БГУ, 
который строился как обсуждение книги современного французского фило-
софа Алена Бадью «Бытие и событие»1. Особенностью этой дискуссии явля-
лось то, что никто из ее участников не был глубоко знаком с традицией мыш-
ления А.  Бадью, а значит, не мог выступать экспертом в трактовке тех или 
иных обсуждаемых тем. В отношении текста А.  Бадью в семинаре присут-
ствовало негласное соглашение об образовательной конвертации дискути-
руемых содержаний, а значит, о придании им образовательного смысла2. 

3.2.2. Соблазн понимания

«Субъектом я называю любую локальную конфигурацию родовой про-
цедуры, поддерживающей истину» [310, р.  489]. Этими словами А.  Бадью 
начинает тридцать пятое размышление, посвященное теории субъекта. 
В  смысле содержания это послание ясным не назовешь. И дело здесь не 
столько в содержательной «темноте» таких слов, как «локальная конфигура-
ция», «родовая процедура», «поддержка истины», соответствий которым не 

1	Перевод книги А. Бадью «Бытие и событие» выполнен сотрудницей Центра про-
блем развития образования БГУ М. Ф. Гербовицкой. – А. П. 

2	Здесь мы предлагаем различать тексты, повествующие об образовании, и тек-
сты, позволяющие достигать образовательных эффектов, которые могут быть в отно-
шении образования содержательно индифферентны. Данное различение было пред-
ложено автору в одной из частных бесед А. М. Корбутом. – А. П.
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легко найти в нашем опыте, но и специфической размещенности высказы-
вания ученого в пространстве философского дискурса, к тому же дискурса 
изменяемого. Как утверждает сам Бадью во введении к данному изданию, 
его идеи идут «полностью вразрез с общепринятой философией» [310, с. 12]. 
Работа, осуществляемая французским философом, оказывается напрямую 
связанной с задачей ревизии традиции гуманитарного словоупотребления, 
что предполагает, кроме всего прочего, и реорганизацию действующих кон-
текстов: исторических, эпистемологических, культурных и пр. Ревизия, про-
изводимая автором, достаточно радикальна, поскольку касается оснований 
философского мышления, того, что именуют «лингвистическим сознанием» 
философии. 

Таким образом, топология дискурса Бадью сообразуется с уровнем мето-
дологии философии предельной абстрактностью и специфической субстан-
тивностью. Последняя связана с ориентацией мышления Бадью не на вещные 
реалии окружающего человека мира, не на состояния его сознания, а на язык 
описания сущностей третьего мира1. Подчеркнем в этом месте: не сущностей, 
а языка описания сущностей, что означает принадлежность анализируемого 
в семинаре текста метафилософскому уровню. В нем Бадью осуществляет 
операцию «дереференционализации», в результате которой любое философ-
ское высказывание, стремящееся к метафизическим установлениям, обнару-
живается в своей принципиальной артефактичности и практической нагру-
женности. Бадью как бы пытается встроить рефлексивный механизм в ту 
ноуменальную область, в которой традиционно бытийствовали аксиомы, 
апории2 и эйдосы3.

Представленные выше соображения не следует трактовать как реконструк-
цию тезисов указанного сочинения А. Бадью, призванную ввести читателя в 
пространство соответствующих размышлений. Это бы означало некоторое 
авторское лукавство, претензию на понимание тезисов Бадью. Соображения 
о философской работе Бадью являются авторской реконструкцией и груп-
пировкой тех высказываний, которые циркулировали в семинаре и самим 
своим фактом потенциировали особое символическое пространство непо-

1	Согласно учению К. Поппера универсум может быть условно структурирован на 
мир физических объектов или физических состояний; мир состояний сознания или 
мыслительных состояний; мир объективного содержания мышления, в частности, 
научного и поэтического мышления и произведений искусства [311]. 

2	Апории – неразрешимые положения, фиксирующие базовые установки фило-
софского мышления. Сформулированы античным философом Зеноном [312].

3	Понятие «эйдос» мы заимствуем здесь у Гуссерля, для которого, как пишет он, 
«потребность вполне четко отделить в высшей степени важное кантовское понятие 
идеи от всеобщего понятия (формальной или материальной) сущности тоже вынуж-
дает меня изменить терминологию. Поэтому из заимствованных слов я пользуюсь 
терминологически незатертым словом эйдос, а в качестве слова немецкого, сопря-
женного с неопасными, хотя иной раз и огорчительными недоразумениями, словом 
“Wesen” – “сущность”» [313, с. 247–248]. 
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вседневных значений, которое, по нашему разумению, и является принци-
пиальным условием образовательных изменений.

Текст же Бадью выступал подходящим средством. Если мы забиваем гвоздь 
и у нас нет молотка, то в качестве ударного инструмента годится и валяю-
щийся под ногами камень. Главным в этом случае для нас оказывается его 
функциональность, обеспечивающая решение задачи, а не природа или эсте-
тические свойства. С этой точки зрения функциональное соответствие кни-
ги Бадью определялось, во-первых, ее принципиальной закрытостью, бло-
кирующей понимание, а во-вторых, генеративно-дискуссионным потенциа-
лом, способностью выступать коммуникативным медиатором, для которого 
типовые методические критерии текстуальной избирательности оказывают-
ся непригодными1. 

Таким образом, текст, к которому апеллировал семинар, характеризовал-
ся недоступностью его содержаний для большинства участников обсуждения, 
ограниченной возможностью ассоциирования, отсутствием ключей к ис-
пользуемому автором коду, а также посреднических комментирующих текстов, 
способных обустроить работу индивидуального и коллективного понимания. 
Проблемную ситуацию, возникшую в работе методологического семинара, 
отражает следующий фрагмент стенограммы события:

Уч. А.: Ощущение бития о стенку, не появляется субъективная нагруженность…

Уч. Б.: Мы напоминаем собой терапевтическую группу…

Уч. В.: Может быть, нам следует читать пофразово и интерпретировать?

Уч. Б.: Нам необходимо разобраться с теорией множеств.

Уч. Г.: В словаре логики понятие множества определяется… возможно, это нам 
поможет?

Уч. В.: Он другим определением множества пользуется, не тем, что в словаре…

Уч. Д.: Нам необходимы предварительные гипотезы, а затем их следует коррек-
тировать. Иначе мы ничего не поймем.

Уч. Е.: Может быть, нам стоит сначала обсудить работу Бадью «Святой Павел»?

Уч. Ж.: Есть ли у нас в Минске специалисты по философии Бадью? (Протокол 
семинара ЦПРО БГУ от 17 февраля 2008 г.)

Из приведенных данных следует, что участники обсуждения в своих от-
ношениях с текстом ориентированы прежде всего содержательно (позиции 

1	Речь идет о таких методических характеристиках учебного текста, как способ-
ность быть проводником, обеспечить донесение до читателя учебного предмета, а 
не науки в целом. Его усвоение «облегчает овладение всем остальным материалом… 
чему служит особая методическая форма и последовательность изложения знания» 
[314, с.  29–30]. В отношении «странного» медиатора проблематичной выглядит и 
критическая позиция «неподъемного чтения», согласно которой угрозу обучению 
представляют «объем текстов, их внеконтекстность для читающего, неопределен-
ность читательской позиции, страх непонимания и т. п.» [291, с. 11].
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уч. А., В., Г., Д., Е., Ж.), а кроме этого, рефлексивно относятся к своим действи-
ям, обнаруживая дефицитарность понимания и корректируя свое поведение (по-
зиции уч. Б., В., Е.). В то же время, как можно заметить, корректирующие действия 
разворачиваются внутри стратегии содержательного отношения к тексту. 

Не меньшие трудности возникают у участников обсуждения и с органи-
зацией процесса чтения. Как заключили партнеры по семинарскому взаимо-
действию, их чтение столкнулось не только с отмеченной выше дисципли-
нарной спецификой, но и с особым стилем изложения, которым мышление 
не выражалось, но совершалось. Это тот случай, когда текст представляет 
собой не описание состоявшегося акта мысли (учебник, научный отчет), а 
здесь и теперь происходящее интеллектуальное движение, с присущей ему 
незавершенностью и противоречиями. Вот почему методический вывод, сде-
ланный при обсуждении сложившейся ситуации, заключался в предложении 
смены режима чтения: «слежение» за текстом, наблюдение за ним из внеш-
ней позиции, решили участники дискуссии, невозможно и требует «включе-
ния» в процесс, присоединения к мышлению, буквального следования ему. 

Однако стратегия присоединения, будь чтение индивидуальным, сложная, 
но на каком-то уровне принципиально решаемая задача. Когда же речь идет 
о групповой работе, когда индивидуальные «присоединения» сталкиваются 
с другими, порой альтернативными формами участия, тогда несостоятель-
ность этой стратегии становится слишком очевидной. Смысл прочтенного, 
даже в тех случаях, когда его, как кажется, удавалось постичь, оказывался 
неполным, деформированным конкурирующим «постижением», разрушаю-
щим с таким трудом возведенную конструкцию целого. Этому немало спо-
собствовала и архитектоника книги Бадью. То, например, что говорилось на 
первых страницах работы, оказывалось в какой-то степени проясненным в 
конце произведения, а то, что появлялось в конце, – неожиданно отсылаю-
щим к его началу. Смысловые элементы текста образовывали сложные сце-
пления, расположенные в разных точках текстуального пространства, по-
буждая участников дискуссии к установлению символических соответствий 
(идентификации их переклички), тому, что М. К. Мамардашвили, используя 
словарь поэтов-символистов, называл «correspondance» [239]. В этих услови-
ях автоматический запуск властных механизмов согласия становился прак-
тически неизбежным1. 

Кроме отмеченных нами выше особенностей отношения с текстом, об-
условленных спецификой коммуникативного взаимодействия, можно указать 
еще на несколько проблемных обстоятельств, которые зафиксировало реф-
лексивное обсуждение хода семинара. Первое касается вопросов управления 
семинаром, прежде всего отсутствия типичной для академической дискуссии 

1	Само наличие множества коммуникативных позиций, как показывают исследо-
вания проблем управления высшей школой польскими социальными психологами, 
не является основанием дифференциации образовательных практик, а, наоборот, в 
ходе их взаимодействия ведет к увеличению сходств. В результате возникает требова-
ние к образовательной политике, состоящее в проведении специальных мероприя-
тий, противодействующих процессам гомогенизации [315, s. 5].
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центральной педагогической позиции1, стабилизирующей коммуникацию и 
гарантирующей ее конечную осмысленность. Децентрация управления и свя-
занная с ней динамичность отношений рождала, с одной стороны, сильную 
тенденцию к конкуренции коммуникативных инициатив, а с другой – кон-
формные тенденции, например, эмоциональное ассоциирование позиций 
участников, менявшее, незаметно для носителей, их исходный статус. Вто-
рое – герметичность действующего социального контекста, обусловленного, 
как мы заметили ранее, невключенностью коммуникантов в символическое 
пространство актуальной западной гуманитарной мысли, способной высту-
пить внеситуативным символическим ресурсом. Третье – кризисом модели 
логической коммуникации, апеллирующей к обоснованию и подведению обо-
снований под «общий знаменатель». Рациональный договор хабермасовского 
типа очевидно стагнировал2. В результате ведущий, стремясь как-то разбло-
кировать дискуссию, вынужден был постоянно предлагать присутствующим: 

Давайте зафиксируем обнаруженную нами проблему, отметим ее и двинемся 
дальше… (Протокол семинара ЦПРО БГУ от 17 февраля 2008 г.)

Кроме действий, направленных в сторону предмета обсуждения, уже на 
первом семинаре стали звучать предложения, связанные с реорганизацией 
общего взаимодействия. Одним из таких предложений являлось провозгла-
шение общей цели и разделяемого всеми прагматического контекста: 

Уч. Ж.: Необходимо строго определить: для чего читать, как использовать ре-
зультат коллективной работы. (Протокол семинара ЦПРО БГУ от 24 февраля 
2008 г.)

Принятие этого предложения означало бы смену общих правил игры, в 
то время как, согласно исходным договоренностям, должны были действовать 
лишь рамочные условия предельно либерального свойства: периодичность, 
время проведения семинара, место, предмет обсуждения, добровольность 
участия и формальное руководство. Все остальное, включая и способ работы 
на каждом семинаре, подлежало, в случае необходимости, отдельной редак-
ции и коррекции. Понятно, что при такой постановке дела крайне затруд-
нительной оказывалась сопоставимость высказываний. Но одновременно, 
благодаря именно этой коммуникативной либерализации, разнородность 
становилась выпуклой, практически проблемной. В то же время в процессе 

1	Под педагогической позицией (установкой) мы понимаем здесь, вслед за 
П. Г. Щедровицким, такую структуру учебной ситуации, в которой устанавливается 
иерархия отношений «ведущий/ведомый» [316, с. 4].

2	Семинар, как нам представляется, столкнулся с коммуникативной ситуацией, 
описанной в свое время Р. Рорти с помощью термина «соизмеримость», предполага-
ющей, что рациональное согласие может быть достигнуто рациональным согласием, 
в то время как «утверждения входят в конфликт» [427, с. 233–234].
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обсуждения наметилась определенная цикличность, возвращение к тем спо-
собам речевых действий, которые показали свою неэффективность. В основ-
ном это касалось как утверждения доминирующих коммуникативных по-
зиций, так и локализации (геттоизации) отдельных высказываний. Появление 
такого продукта взаимодействия, который Ю.  М. Лотман называл «новой 
семиотической личностью», связывая его с интеракцией различий, не про-
исходило. Кризис коммуникации становился все более заметным.

С этой точки зрения стратегическая задача семинара – инспирирование 
позиционных различий – оказывалась решенной, но лишь частично, по-
скольку важны были не они сами по себе. И хотя свою высокую эффектив-
ность в их производстве обнаружил «непереводимый» текст-посредник, 
«профнепригодный», исключаемый из иных образовательных обстоятельств, 
дальнейшее развитие событий приобретало для семинарской коммуникации 
катастрофический характер. 

Обсуждение создавшегося положения зафиксировало господствующее в 
семинаре стремление к социальной интеграции, зависимость индивидуальных 
суждений от аффективно заряженных высказываний партнеров, скуку. Кри-
зис коммуникации был квалифицирован ее участниками как исчерпанность 
стратегий взаимодействия, определенных привычкой отношения с текстом. 
Для модификации ситуации явно не хватало теоретического и практическо-
го ресурса, который мог бы быть в какой-то мере извлечен из альтернативных 
описаний коммуникации. Конечно, расхожим актам такого рода противо-
стоит и определенный корпус альтернативных текстов1, однако оперативных 
средств решения возникшей проблемы явно не хватало.

1	В качестве примера таких альтернативных трактовок коммуникации можно 
привести: 

а) онтологическую деконструкцию коммуникации А.  Туреном, который обнару-
живает ее как гетерономное пространство разнокачественных практик, отношения 
между которыми характеризуются антагонизмами, несоизмеримостью логик функ-
ционирования, и, соответственно, взаимоисключающими эффектами. Турен строит 
«описание с разрывами», отказывая коммуникации в единстве формы. Им выделены 
три ее типа: информационный (главным образом массмедиальный) «обмен»; «эмис-
сия» информации, например, информационное программирование (пропаганда), ре-
ализуемая властными структурами; «межперсональная коммуникация». В него Турен 
включает различные инициированные людьми способы взаимодействия, которые 
реализуются неформальным образом [245, с. 135]. И если первая форма использует в 
своем устройстве прежде всего социально-ролевой репертуар и механизмы статусной 
динамики, то вторая базируется на властных отношениях и манипулятивной риторике. 
Межперсональная коммуникация возникает как реакция на доминирование первых 
двух организованностей, ориентируясь в своем функционировании на ускользающую 
от социального контроля сферу приватного, возникающую во многом благодаря про-
тиворечивому взаимодействию коммуникативных процессов первого и второго типов; 

б) различение описаний коммуникации Р.  Крейгом, который противопоставил 
несколько ее исследовательских редакций: риторическую (практическое искусство 
ведения беседы), семиотическую (межсубъектное взаимодействие, опосредованное 
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Кроме этого, в устройстве практик обращения с текстом есть одна особен-
ность, имеющая принципиальное значение. Она связана с тем, что действие 
«обобществляющей» установки реализуется не столько на уровне представ-
лений, к которым адресованы описывающие коммуникацию тексты, а на 
уровне привычных действий, в очередной раз подтверждая известную ис-
тину о том, что единство сознания и поведения скорее идеал рационалистов, 
нежели реально действующий психологический механизм. Опыт семинара 
показывает несовпадение уровня представлений участников, ориентирован-
ных на разные риторические идеалы и ценности, а также действие скрытых 
программ, идентифицирующих коммуникативное сообщество. Их актуали-
зацию мы связываем не с габитуальными условиями или наличием, например, 
коммуникативных фреймов, а со спецификой ситуации неопределенности, 
которая вызывает к жизни апелляцию участников взаимодействия к опреде-
ленным ресурсам. В данном случае неопределенность ситуации производилась 
как особенностями стимульного материала (книга Бадью), так и обстоятель-
ствами коллективного чтения, актуализировавшего у всех участников несо-
впадающие читательские позиции, которые, в свою очередь, вносили в ком-
муникативное событие дестабилизирующие вклады. 

Неопределенность условий, при отсутствии привычных внешних опор 
чтения, приводила к переоценке значения личного опыта, к тому, что мы 
ранее обозначили как «центрацию взаимодействия на субъекте». Одним из 
ее эмпирических выражений было высказывание, парадигму которого задал 
участник Г.:

Меня неправильно поняли, я не это имел в виду… (Протокол семинара ЦПРО 
БГУ от 24 февраля 2008 г.)

Это утверждение достаточно ярко характеризует событийность семинара. 
Его, как нам кажется, нельзя понимать буквально, как это могло бы быть в 
случае непонимания речи на чужом языке. Участник Г. говорит об искажении 
смысла сказанного, обнаруженном им в качестве элемента речи другого. На 
правомерность нашего заключения указывает словосочетание «я не это имел 
в виду». Разночтения в данном случае являются продуктом интерпретацион-
ного конфликта, адресации значений к разным системам релевантностей, а 
протест автора «травмированного» суждения следует рассматривать не столь-
ко как борьбу за истину, сколько как требование и практику выравнивания 
интерпретационных перспектив. Одновременно это требование обнаружи-
вает и жесткую связанность говорения и говорящего. Речь реализуется так, 
как если бы она постоянно поддерживала режим тождественности мысли-

знаками), феноменологическую (проживание иного опыта, диалог), кибернетиче-
скую (процесс обработки информации), социопсихологическую (экспрессия, взаи-
модействие и влияние), социокультурную (воспроизводство социального порядка), 
критическую (дискурсивная рефлексия) [184, с. 87].
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мого и сказанного, фиксируя статус произносимого в качестве приватной 
собственности оратора. В результате говорящий действует так, как будто бы 
затронуты глубинные структуры его субъективности. Позиция «собственни-
ка» высказывания разделялась многими участниками семинара. Феноменаль-
но на интерсубъективном уровне это проявлялось в остроте защиты своего 
мнения, на субъективном – внутренней напряженности, повышенном реф-
лексивном контроле и тревоге1.

Такого рода психологическая феноменология может быть определена как 
кризис самоотношения, порожденный условиями взаимодействия. Последнее 
находит свое обоснование в концепции связи индивидуального и социально-
го2, между которыми, согласно ее положениям, существует определенная кор-
реляция. Так, например, очень сложно квалифицировать собственные утверж-
дения в условиях рассогласования ситуационных дефиниций. Речь идет не о 
выделенной в коллективной рефлексии редакции ситуации, а о координации 
высказываний (определении действием). «Самость в такой практической са-
моотнесенности опирается на интерсубъективное признание своих притязаний 
на идентичность» [429, с.  203]. Если процессы практического соотнесения 
нарушены, то диффузия самоотношения в той или иной степени неизбежна. 
По нашим наблюдениям можно говорить о двух формах ее проявления на 
индивидуальном уровне: нехватке идентичности и фундаментализации иден-
тичности. Первая выражается в потере «чувства Я», ослаблении ориентиро-
вочных реакций, вторая – в абсолютизации собственного опыта в качестве 
источника речевых акций и реакций. Наблюдаемым проявлением нехватки 
идентичности можно считать отказ от высказываний (молчание), «словоиз-
вержение», прикрывающее «я», а также повышенную критичность (агрессив-
ность) речи. Феноменология же опытной фундаментализации выражается в 
акцентировке личного мнения, активном использовании индивидуальных 
биографических ресурсов, апелляции к доводам здравого смысла.

Одним из следствий опытной абсолютизации оказывается «специфическая 
слепота» к условиям той интерпретационной версии партнера, в которой 
обнаружило себя в качестве части эгоцентрическое3 суждение. Внимание 
оппонента в этом случае концентрируется на тождественности содержания 

1	Данные наблюдений и рефлексивных самоотчетов участников семинара. – А. П.
2	Связь целого (в той или иной форме) и индивидуальной идентичности в язы-

ке когнитивной психологии описана Ж. Пиаже: «Маленькая дочка Пиаже Жаклин 
(2 года 6 месяцев) на прогулке всегда употребляла слово “червяк” с определенным 
артиклем. “Вот он!” – восклицала девочка. “Вот опять червяк!” – говорила она, 
пройдя десять метров. Пиаже пытается выяснить, думает ли она, что это тот же са-
мый червяк, и обнаруживает, что для Жаклин этот вопрос не имеет смысла. Пиаже 
комментирует: “Эти две характеристики – отсутствие индивидуальной идентичности 
и общего понятия класса – в сущности одно и то же”» [317, с. 68]. 

3	Речь идет в данном случае не о познавательном эгоцентризме, связываемом, в 
частности Ж. Пиаже, с возрастными особенностями интеллекта, а о коммуникатив-
ном эгоцентризме, порожденном условиями неравновесной среды дискуссии. – А. П.
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заимствованного высказывания, а не на том контексте, в который оно во-
влечено. При этом само высказывание обедняется, поскольку ему вменяется 
однозначность и структурная устойчивость. Приватизация высказывания, 
удержание его на «коротком поводке» имеет другим своим следствием сни-
жение креативного потенциала дискуссии, блокировку эффектов взаимодей-
ствия суждений, способных не только породить новые неожиданные видения, 
но и вызвать к жизни коммуникативные трансформации, отличные от тех 
стартовых условий, в которых изначально разворачивалось обсуждение.

Описывая ситуацию, сложившуюся на семинаре, следует также отметить 
те проблемы, которые непосредственно связаны с практикой чтения, вернее, 
с ее блокировкой: 

Уч. Б.: Если бы не семинар, я бы никогда не стал читать этот текст…
Уч. Ж.: Скажите, зачем мне читать Бадью?
Уч. И.: Знаю точно – это не мой текст, так ведь всегда бывает, важно найти 
свой… (Протокол семинара ЦПРО БГУ от 24 февраля 2008 г.)

При всей разности данных высказываний, в них присутствует одна общая 
черта – антропоцентристская предпосылка. Предполагается, что смысл чтения 
есть атрибут индивида. Или, используя язык Пиаже, мы можем сказать, что 
каждый из участников, оказавшихся в проблемной ситуации, действовал эго-
центрически – «согласно себе». Придание проблемности такого рода установ-
ке – одна из возможных «точек удивления» в диалоге различий. Однако труд-
ности ее появления обусловлены в том числе и опытом чтения1, освященным 
психолого-педагогическим знанием. Примером такой легитимации выступа-
ют, в частности, те психологические теории, которые связывают продуктив-
ность чтения со встроенностью акта чтения в определенную текстуальную 
целостность. Согласно такому убеждению, читая, мы не просто эмпирически 
воспринимаем отдельные слова, объединяя их впоследствии в предложения. 
Наше восприятие «бежит» впереди, создавая фрагментарную и пропозицион-
ную целостность, в свете которой мы получаем возможность осмысленного 
отношения к отдельным словам и их сочетаниям. Процесс чтения «осущест-
вляется сразу в двух направлениях: от отдельного высказывания к тексту и от 
целого текста к высказыванию. При этом читатель опирается на бессозна-
тельно (а отчасти и сознательно) усвоенные им закономерности композици-
онной и смысловой (содержательной) организации целого текста» [318]. При 
этом подчеркивается, что «процесс чтения – неважно, на родном или на не-
родном языке – это частный случай процесса восприятия <…> чтение под-
чиняется общим закономерностям любого восприятия» [там же]. Опытная 
стратегия определяет и методические рекомендации психологов по оптими-

1	«Я умею читать тексты настолько хорошо, что в процессе чтения у меня не воз-
никает сомнений в своей способности это делать, т. е. для меня чтение текстов как 
текстов является специфически незамечаемой деятельностью, не требующей обра-
щения на нее внимания» [140, с. 350].
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зации процесса понимания. Они заключаются в п е р е в о д е  индивидом смыс-
ла текста в любую другую форму: перефраз или пересказ другими словами, 
смысловая компрессия, личностно-смысловая интерпретация [318]. Акцент 
в рекомендациях, как можно заметить, делается на индивидуальной работе 
учащегося с текстом, т. е. производит центрацию на субъекте.

В перспективе данной стратегии, ведущей свое начало от субъективных 
предпосылок (или сводящей все к субъекту), представляется важным понимать 
текст сразу, понимать в принципе. Для этого, например, школьное обучение 
должно прививать ученику умение видеть «за текстом» и сообразовывать с 
этим умением действительное понимание. «Нельзя забывать, что, понимая 
текст, мы используем его в качестве ориентировочной основы для другой 
деятельности, которая качественно отлична от восприятия текста и включа-
ет в себя это восприятие в качестве структурного компонента» [там же]. 
Понятно, что правило, вводимое Леонтьевым, перестает работать, когда пред-
метом чтения становится не внешняя по отношению к чтению деятельность, 
а читаемый текст или читательское отношение.

Приведя в качестве примера научной легитимации индивидуализирован-
ного взгляда на процесс отношения с текстом психолингвистическую кон-
цепцию А. А. Леонтьева1, мы не подвергаем сомнению его исследовательскую 
корректность, и более того, соответствие целому ряду педагогических задач 
и отношений. Наши действия сообразуются с работой по редемаркации гра-
ниц подобных опытов, часто утверждающих себя в качестве универсальных. 
Ограничение в этой связи сообразуется с указанием на ряд неочевидных до-
пущений, в рамках которых данный опыт правомерен. Относительно других, 
использующих иные предпосылки позиций, его правомерность неочевидна. 
В леонтьевском случае речь идет о допущении индивидуального порядка 
чтения, инструментального статуса текста, а также утверждении сверхцен-
ности понимания, влекущей за собой контентуальную установку. Присвоение 
содержание текста как естественным-образом-следующий из этой концепции 
результат чтения является важным показателем сути утверждаемой ею прак-
тики чтения и связанной с ней редакцией образования (о-своение санкцио-
нированных социумом образцов культуры).

Сопоставление психолингвистической концепции чтения А.  А. Леонтьева 
и описаний событий семинара позволяет сделать вывод о том, что центриро-
ванная на субъекте стратегия чтения неадекватна задачам работы с «закрытым» 
текстом в неопределенной ситуации, которая к тому же вынуждена считаться 
с интерактивными читательскими условиями. Одновременно это означает прин-
ципиальную проблематичность читательской идентичности, использующей для 
самостроительства «оестествленные» центрированные на субъекте конститути-
вы чтения, пригодные в иных жизненных и учебных обстоятельствах и непри-

1	Выбор нами психолингвистической концепции чтения А. А. Леонтьева не слу-
чаен, а обусловлен, во-первых, ее необычайной популярностью в научном и мето-
дическом постсоветском психологическом ареале, а во-вторых, ее нерефлексивным 
использованием, главным образом в охранительной функции, консервирующей 
субъект-центрированные установки чтения. – А. П. 
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годные в коммуникативно-семиотически центрированных условиях. Здесь, опять 
же, следует оговорить, что кризис читательской идентичности, который мы 
изобразили в настоящем параграфе, не есть проблема чтения вообще, как мо-
жет, наверное, показаться, а является следствием «наложения» коммуникатив-
но ангажированного описания на тексты и события чтения. «Наложение» дру-
гих дескрипций (прескрипций) породит и другие «перцептивные данные».

Вместе с этим на основании проделанного анализа мы можем сформули-
ровать и принципиальную для функционирования образовательных ситуаций 
проблему: какой будет их конфигурация, если преодолеть соблазн понимания, 
относиться к тексту не столько как к источнику сообщения, сколько как к 
коммуникативному и образовательному ресурсу? 

3.2.3. «Коммуникативный поворот»

Анализ ситуации чтения, возникшей на семинаре, а также приведенная 
выше иллюстрация симптомов кризиса читательской идентичности позво-
ляют предположить, что сложности, возникшие в процессе обсуждения кни-
ги А. Бадью «Бытие и событие», связаны не столько с отсутствием у участ-
ников дискуссии конкретных философских знаний, опыта изучения 
сложноорганизованных текстов, интеллектуальной недостаточностью чита-
телей, сколько с коллапсом тех стратегий чтения, которые составили габи-
туальный ресурс участников взаимодействия. 

Между тем есть все основания утверждать, что габитус читателя, лежащий 
в основе его идентичности, не является субстанциональным, но ситуацион-
ным образованием, возникающим как ответ на типовые коммуникативные 
обстоятельства, и сам выступающий в качестве одного из условий их вос-
производства. «Сам» здесь следует понимать как совокупность социокуль-
турных и образовательных практик, вмененных индивиду. В этой связи «си-
туация чтения» и «идентичность читателя» выступают коррелятивными 
понятиями. Психологическим механизмом ситуационного воспроизводства 
выступают серии действий по самоорганизации, которые читатель реализует 
на себе. Эта активность, как показали наши наблюдения, имеет преимуще-
ственно практический характер, т. е. предполагает специфическую нацелен-
ность актора на извлечение смысла сообщения, содержащегося в тексте. По 
мере автоматизации опыта чтения эти практики становятся прозрачными, 
т. е. скрытыми и от самого их носителя, и от внешнего наблюдателя, который 
чаще всего также является носителем схожего опыта. Значительная часть этих 
действий реализуется в форме интериоризованных инструкций и типизаций 
читательских приемов, а для своего обнаружения требует специальных ис-
кусственных условий. Исследование этих действий в кризисном эксперимен-
те, осуществленном одним из наших сотрудников1, позволило выделить сле-
дующие их группы:

1. Идентификация и типизация текста на основании образа «правильно-
го», например, логичного, научного и академического произведения.

1	Т. В.Тягуновой. – А. П.



226

2. Контекстуализация – определение обстоятельств происхождения текста 
(исторических, культурных, психологических и пр.).

3. Концептуализация – приписывание смысла тексту путем соотношения 
с условиями его написания.

4. Персонификация – выстраивание отношения с создателем текста как 
компетентным, заслуживающим доверия членом сообщества.

5. Присвоение – обращение к запасу личного опыта как основанию ин-
теграции всех определений и отношений1.

Сбой в осуществлении любого из перечисленных действий вел к дефор-
мации идентичности читателя, делал сложновыполнимым, а то и невозмож-
ным последующее декодирование сообщения. В этом плане, обобщает автор 
приведенной выше структуры Т. В. Тягунова, «текст, будучи рассмотрен как 
социальное событие, есть, прежде всего, согласованный набор операций по 
организации текущей ситуации (ситуации чтения, в первую очередь), вклю-
чая условия осуществления данных операций, а также способ обращения с 
самим текстом (его восприятия и понимания, то есть, прежде всего, наделе-
ния смыслом – в рамках текущей ситуации)» [216, с. 125].

Выполнив выделенный реестр действий, индивид получает возможность 
(в ходе их реализации) структурировать себя в качестве читателя, поддержи-
вая этот статус за счет синхронизации собственных усилий с поведением 
других участников образовательной ситуации. С этой точки зрения позиция 
читателя учебных произведений обладает определенной принудительностью. 
Данное обстоятельство не позволяет нам в полной мере разделить утвержде-
ние Т. В. Тягуновой о том, что, реагируя «на тот или иной “запрос” социаль-
ной системы, то есть на то или иное требование занять определенную по-
зицию в рамках системы, мы можем, подтвердив требование соответствия 
конкретной идентичности, отвергнуть “вменяемую” нам идентичность; от-
ветить, заняв другую позицию, то есть ответить как субъект, “обладающий” 
другой идентичностью; мы можем вообще не отвечать» [275, с. 16]. Способ-
ность к трансформации читательской идентичности, отвержение вменяемой 
идентичности в условиях контентуально ориентированного образования озна-
чает развитие позиции читателя и нередко требует специального педагоги-
ческого участия.

Кризис читательской идентичности, инспирированный текстом А. Бадью 
«Бытие и событие», привел к прекращению «естественного» воспроизводства 
привычных учебных отношений и ситуации чтения. Автоматизм появления 
читательской позиции в этом случае можно соотнести с положением «das 
Man» у М. Хайдеггера, «смертью» у М. К. Мамардашвили, описанным А. Ту-
реном процессом «десубъективации, обезличивания или коммунитаризации». 
У последнего субъективация и десубъективация оказываются противоречивым 
единством двух взаимосвязанных социальных тенденций, взаимопорождаю-
щих и взаимоуничтожающих [132, р. 137]. Применительно к ситуации ана-

1	Дано в нашем изложении. – А. П.
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лизируемого методологического семинара, субъективация сообразуется с 
выходом из процесса автоматического воспроизводства инвариантной по-
зиции читателя и образования новой ее конфигурации и, соответственно, 
порядка учебной ситуации. Субъективация в качестве условия иной стратегии 
чтения оказывается задачей, которую теперь, в кризисных обстоятельствах, 
индивиду предстоит решать. В то же время в контексте реализуемого нами 
подхода следует подчеркнуть, что субъективация не является исключительно 
продуктом осмысленного и сознательного выбора, героического поступка – 
плода индивидуального усилия. Индивид, участвуя в социальных отношени-
ях (коммуникации), может обнаруживать себя как в процессах субъективации, 
так и десубъективации, в которые он вовлечен и которые функционируют 
для него в статусе некоторой объективности условий, в отношении которых 
он может осуществлять (при определенных условиях) выбор. Ключевым ус-
ловием в этом случае оказывается, как мы уже замечали в первой части дан-
ного параграфа, остранение ситуации чтения. Прямая рефлексия высказы-
ваний, отраженная нами иллюстрацией первого фрагмента семинара, лишь 
усиливает тупиковость ситуации. 

В начальный период коллективной работы значительная часть усилий 
участников дискуссии разворачивалась в направлении активации типизиро-
ванных читательских практик. Речь идет как о попытках внешней контек-
стуализации (ассоциировании текста Бадью с известными участникам семи-
нара философскими учениями), так и о привлечении значений личного 
опыта, которые достаточно быстро (в течение нескольких семинаров) ис-
черпали себя. На психологическом уровне исчерпанность привычных схем 
действия, после отмеченного выше пика позиционных манифестаций, вы-
зывала апатию, своеобразную «социальную аномию», нежелание участвовать 
в продолжении прений. В обычных условиях появление такого рода фено-
менологии означало бы завершение ситуации и коллапс взаимодействия, 
подпадающего под определение «имплозии»1 в философии Ж. Бодрийара. В 
повседневной педагогической практике, по нашему мнению, с имплозивны-
ми эффектами мы сталкиваемся достаточно часто, однако их обнаружению 
препятствует тотальная принудительность присутствия участников образо-
вательного взаимодействия в стенах учебного заведения и утилитаристская 
инверсия самой сущности образования студентами (уклонение от армии, 
брачно-семейные упования, интересное времяпрепровождение и пр.).

Переломным моментом в работе анализируемого семинара было измене-
ние его формата (сокращение числа участников, повышение периодичности 
встреч) и трансформация отношения с текстом. Последнее стало реализовы-
ваться как опыт фрагментированного и детализованного чтения. Предвари-
тельное знакомство с текстом перестало играть организующую роль, участ-

1	Имплозия – распад на молекулярные образования – всего лишь логическое за-
вершение тотального усилия по поддержанию различных пространств социального 
[319, с. 71].
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ники отказались от подготовленных дома интерпретаций, а содержанием 
взаимодействия стало чтение вслух очередного фрагмента текста вкупе со 
сличением английской и французской версий перевода текста А. Бадью. Темп 
продвижения в тексте заметно снизился (на некоторых семинарах удавалось 
прочесть не более одного абзаца), а коммуникативный обмен не менее за-
метно возрос. Изменился и его характер. Борьба интерпретаций уступила 
место их взаимной поддержке и наращиванию, проблема же личного мнения 
перестала существовать.

Уч. Д.: Истины без субъекта нет…

Уч. А.: Субъект не связан с предписанием закона, он случаен…

Уч. Б.: Субъект есть именование и оператор…

Уч. Ж.: Оператор (неразборчиво) связи, произвольность и случайность всех ин-
дексов, терминов…

Уч. А.: Случайная связь, которая потом расследуется…

Уч. Г.: Мы совершаем ошибку, отделяя субъекта от события, утверждение ис-
тины и есть субъективация… истина это материя субъекта… 

Уч. В.: Индивид способен субъективироваться… (Протокол семинара ЦПРО 
БГУ от 14 октября 2008 г.)

Изменение предмета чтения и способа взаимодействия повлекло за собой 
изменение читательской позиции. В каком-то смысле она стала близка по-
зиции этнографа, столкнувшегося с новой неизвестной ему культурой, для 
описания которой его конвенционализированный в других условиях про-
фессиональный язык малоподходящ1. Этот язык становится проблемой, а 
действие языка подозрительным и подлежащим ограничению (поскольку 
исключение вообще невозможно)2. То есть «буквальное, фрагментарное» (в 
отличие от целостного) чтение оказывается перед задачей учета лингвисти-
ческого опыта, действующего «за спиной» читателя и в виде скрытой про-
граммы, определяющей его действия. При этом важнейшим вопросом, со-
провождающим чтение на всех этапах его осуществления, становится 
проблема «каким образом я узнал то, что узнал». Читательский процесс раз-
дваивается: отношение с текстом оказывается сложно опосредованным «чте-
нием» собственных читательских действий, что разрывает процесс восприя-

1	Принятое в науке фактическое описание невозможно без знания аналитическо-
го языка и языковой конвенции, конституируемой научной дисциплиной. «Другой 
социолог, владеющий аналитическим языком, может прийти и увидеть те же самые 
«факты», которые видит данный социолог [320, с. 224]. 

2	Этнограф этой ориентации, по мнению С. А. Шандыбина, «должен отказаться 
от теоретизирования по образцу естественных наук: не нужно упорядочивать имею-
щиеся у него точки зрения, подводить под общий знаменатель, выстраивать из них 
связную теорию. Этнографическое описание должно стать полифоническим, т.  е. 
превратиться в сумму противоречащих друг другу голосов, – тогда и культура пред-
станет в нем такой, как она есть, – как “полифония”, разноголосое множество, от-
дельные голоса которого могут прямо противоречить один другому» [321].
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тия текста, делает его искусственно замедленным, трудным. В этом случае 
можно опять-таки говорить о двойном «остранении» текста и позиции чита-
теля, продукты и процедуры которого теперь включены в процесс чтения.

Уч. Д.: Следует развить идею Бадью об образовании.

Уч. Г.: Участник Ж. считает, что Бадью не имеет никакого отношения к обра-
зованию. Другие же участники семинара разделяют точку зрения об образова-
тельной ангажированности его работы. Похоже, что нам нужна какая-то систе-
ма опосредований… Изначальный интерес к тексту был связан с темой 
субъекта. Темой субъекта, как некоторым термином, который после встречи с 
Бадью уже не может оставаться прежним…

Уч. В.: Наше понимание субъекта не эксплицировано, мы и не подозревали, что 
субъект – случайность… Мы пытались отказаться от риторики субъекта…

Уч. Г.: Приблизиться к субъекту можно только радикально разрушив свои пе-
дагогические иллюзии.

Уч. Д.: Мы все начинаем пользоваться языком Бадью. Это уже изменение. (Про-
токол семинара ЦПРО БГУ от 17 февраля 2008 г.)

Выше мы уже коснулись изменения качества дискуссии в семинаре. К 
этому следует добавить то, что ее внешний рисунок скорее походил на обмен 
впечатлениями, возникающими как живая реакция «здесь и теперь», чем на 
взвешенные ответственные суждения. При этом природа этих впечатлений 
была не ментальной, а коммуникативной. Их возникновение носило «по-
верхностный» реактивный характер, являясь результатом случайного сцепле-
ния циркулирующих в обсуждении знаков. Если обычный психогенез впе-
чатлений имеет в своей основе представления (вторичные образы), которые 
в коммуникации обретают форму выражения, то в данном случае формы 
выражения рождали образные ряды и связанные с ними психологические 
эффекты. То есть схема отношения со знаком во второй части семинара об-
ратна семиотической диспозиции первой его части. Так первоначально смысл 
рождался в голове читателя и лишь впоследствии «воплощался в слове» [15, 
с. 353], то в результате указанного нами формального изменения динамиче-
ски взаимодействующие высказывания (знаковая интеракция) вызывали к 
жизни новые идеи, понимания и связи. Изменились не отдельные речевые 
действия индивидов, а их коммуникативное поведение в целом. Коммуни-
кативная ситуация первого типа, пережив описанный нами кризис, транс-
формировалась в ситуацию второго типа. 

Доминирование в семинаре интеракции знаков, необремененных мен-
тальными предпосылками, качественно изменило структуру коммуникатив-
ного сообщества. «Обмен с текстом и обмен с другим настолько тесно свя-
заны, что при этом впечатления оказываются не столько “моими”, сколько 
“нашими” – совместно моими, текста и другого, – возникая в коммуникации 
и развивая ее» [322, с. 73]. Собственное высказывание отражалось теперь не 
в зеркале объемлющей теории, а в высказывании другого, взаимодействую-
щего с ним, но необязательно с ним договорно согласованного. «Диалоги-
ческое, – пишет Дж.  Шоттер, – рождается в пространстве между живыми, 
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телесными выражениями одного индивида и спонтанными телесными от-
ветами на них другого. Однако такая диалогически-структурированная дея-
тельность не мгновенна, она разворачивается во времени. Она не вызвана ни 
внешним (стимульным) событием (как поведение), ни мыслями или моти-
вами индивида (как действия), а относится к особой, третьей категории де-
ятельности, демонстрирующей упорядоченное, многомерное, сложное стро-
ение. Ее разворачивающаяся “форма” определяется ее непрерывно 
меняющимися ответными отношениями с окружением по мере того, как 
люди последовательно спонтанно “отвечают” на “призыв”, обращенный к 
ним в зависимости от их участия в происходящем вокруг» [323, с. 105].

Среди отмеченных нами коммуникативных новаций, наблюдаемых в ходе 
работы семинара, следует указать также на обращение к давно утратившей 
практическую легитимность форме – чтению вслух. «Овнешнение» чтения 
является своего рода исторической регрессией, поскольку чтение «про себя» 
было определенным цивилизационным достижением, прогрессивным шагом 
в развитии письменной культуры1. Чтение вслух (при одновременном слеже-
нии участниками за письменным изложением) выступало, как мы уже от-
мечали, информационным поводом для возникновения коммуникативного 
взаимодействия. Однако, не только. Посредством чтения вслух, размещающем 
значения в интерсубъективном пространстве, создавалась общая для всех 
среда взаимодействия, наполненная сопротивляющимися оповседневниванию 
смыслами. Чтение вслух производило эффект коммуникативной инициати-
вы, делающей решающий вклад в общий интерсубъективный «символический 
мир», обеспечивая новый уровень «символической конвергенции группово-
го сознания» [45, с. 217]. Здесь, как и в представленном нами в предыдущем 
разделе опыте М. К. Мамардашвили, мы в очередной раз фиксируем действие 
важнейшей функции коммуникативного действия, обеспечивающего пере-
ключение регистра коммуникации, коммуникативного поворота, переводя-
щего обстоятельства взаимодействия в условный имагинативный режим. 
Коммуникативная трансформация связана не с отдельными участниками, а 
с топическими обстоятельствами или самой ситуацией в целом. С этой точ-
ки зрения можно говорить о возникновении на семинаре особого дискур-
сивного пространства, в лоне которого получили возможность возникать и 
исчезать новые коммуникативные факты. В этой связи вывод, сделанный 
одной из участниц семинара, о том, что предметы, обсуждаемые А. Бадью, 
имеют особый онтологический статус – существуют в дискурсе, – может быть 
экстраполирован на всю совокупность описываемых нами феноменов. При 
том, конечно, уточнении, что событием семинара оказывается не явление 
дискурса, а его символическая трансформация.

1	В Средние века, отмечает в своем исследовании исторический психолог 
В. А. Шкуратов, «навык чтения “про себя” был редок» [324, с. 385]. Шведский фило-
лог Й. Свенбро отсылает рождение практики чтения «про себя» к V в. до н. э., отме-
чая, что «греки – точнее, некоторые из них – читали про себя и что в эпоху пелопо-
несской войны драматурги уже могли рассчитывать на то, что публика была знакома 
с подобной практикой» [325, с. 12].
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Заключение

Центральным вопросом данного раздела был вопрос о конфигурации об-
разовательного взаимодействия (коммуникации), продиктованного отноше-
нием к тексту-посреднику не столько как к источнику сообщения, сколько 
как к ресурсу дискурсивной трансформации. Его постановка одним из своих 
источников имела публикацию нашими коллегами методического пособия 
для преподавателей университета по работе с текстом. В нем на основании 
таксономии Блума1 был проделан определенный анализ способов педагоги-
ческой утилизации текста и прежде всего для достижения конкретных, по-
ставленных педагогом целей развития. «Говоря проще, предлагая первокурс-
нику сложный текст, неплохо было бы задать себе вопрос: “Зачем я это делаю, 
какие последствия этого действия предполагаю, и собираюсь ли я работать 
с этими последствиями?”» [291, с.  22]. Среди требований, предъявляемых 
учеными к работе с учебными текстами, выделялись следующие:

ªª оптимальный (посильный) объем материала чтения;
ªª соответствие сложности текста уровню подготовленности студентов;
ªª четкое определение педагогом контекстов чтения;
ªª фиксированность читательской позиции;
ªª ориентированность на применение результатов чтения за рамками 

учебных обстоятельств;
ªª психологическая комфортность процесса чтения2.

Цитируемые авторы приводят и типологию текстов, используемых в об-
разовательных целях: «В образовательной практике обычно используются 
разные типы текстов: инструкции, диагностические материалы, статьи, на-
боры высказываний, описания методов, схемы, формулы, таблицы, списки 
литературы и т. п. Один и тот же текст, в зависимости от контекста его ис-
пользования, может стать разным по характеру средством (схемой описания, 
схемой анализа, различения понятий, постановки проблемы, средством по-
иска ответа на свой образовательный вопрос и т. д.). Текст может выступать 
как посредник практической и ментальной активности участника. Но сред-
ственная функция текста не есть нечто естественное, принадлежащее ему как 
само собой разумеющееся. Текст и работа с ним должны стать средством, или 
точнее, они могут стать, а могут и не стать таковыми» [там же, с. 33].

1	Бенджамин Блум (Benjamin Bloom) – американский психолог, создатель так-
сономии Блума, ставшей психологическим основанием различных систем когни-
тивного обучения. Таксономия Блума включает в себя следующие составляющие: 
воспроизведение (воспроизводящее чтение), понимание (непонимающее чтение), 
применение (примеряющее чтение), анализ (аналитическое чтение), синтез («про-
сеивающее выращивание»), оценивание (критическое чтение) [291, с. 32]. 

2	Положения работы Е.  Ф. Карпиевич и Т.  И. Красновой переформулированы 
нами. – А. П.
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Соглашаясь во многом с утверждениями авторов, мы не можем, с учетом 
проделанного нами анализа, согласиться с кросситуативностью предлагаемых 
ими требований к учебным текстам. Представленные выше критерии следу-
ет рассматривать как элементы стратегии чтения, место которой требует от-
дельного обоснования. С нашей точки зрения, непроявленная авторами, но 
утверждаемая текстом образовательная стратегия ориентирована на обеспе-
чение содержательной трансмиссии. В пользу такого предположения говорят 
следующие обстоятельства: концентрация управленческого ресурса на по-
люсе преподавателя (четкое определение педагогом контекстов чтения), жест-
кий контроль ситуации чтения (фиксированность читательской позиции), 
вертикальная иерархия учебных отношений (соответствие сложности текста 
уровню подготовленности студентов), обесценивание коммуникативных кон-
фликтов (психологическая комфортность процесса чтения) и т. д. Мы уже не 
говорим о вынесении за скобки социально-психологических текстуальных 
обстоятельств, системных эффектов читательских интеракций, различных 
форм текстуальной организации (например, гипертекста, открывающего пер-
спективу неконтролируемых траекторий чтения студентов).

Предлагаемые авторами требования к отбору текстов, способам их учеб-
ной утилизации нерелевантны описанному нами опыту. В нем, в частности, 
объем предлагаемого учебного текста оказывается несущественным моментом 
организации занятия. В качестве текстового материала может выступить и 
отдельная цитата, и многостраничный отрывок, и целостное произведение. 
Сложность текста в свою очередь, напротив, должна быть предельно высокой, 
препятствующей ассимиляции текстуального содержания учащимися и в то 
же время способной производить впечатление первичной понятности (на-
пример, изложение текста должно быть на знакомом читателю языке). В то 
же время «сложность» – относительная категория, и в определенных усло-
виях эффект языковой новации Бадью, например, в аудитории, посвященной 
в содержания его философствования, может оказаться нулевым. Это значит, 
что «сложность» не является собственной характеристикой текста, а чертой 
ситуации взаимодействия, указывающей на специфику учебных отношений. 
При этом отсутствие привычных контекстов и методических указаний мож-
но считать достоинством педагогической утилизации «сложного» текста, а 
неопределенность и даже кризис читательской позиции – желательным и 
даже необходимым элементом конструкции учебной ситуации. В то же вре-
мя трансцендентальность учебных задач, отсыл к внеситуативным целям и 
ценностям может оказаться нежелательным коммуникативным регулятором, 
поскольку внимание взаимодействующих лиц должно концентрироваться на 
«здесь и теперь» происходящем образовательном событии.

Не требует особых доказательств и то, что представленные нами контр-
критерии будут разрушительны для учебных обстоятельств, преследующих 
содержательно-трансмиссионные цели. 

В любом случае обсуждаемый нами опыт семинарской организации, апел-
лировавший к тексту Бадью, характеризуется «ослабленной» педагогической 
позицией и особой чувствительностью к тем методическим обстоятельствам, 
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которые могут способствовать ее кристаллизации1. Сделав предметом кри-
тической атаки медиативные практики текста в образовании, мы в очередной 
раз оказались перед необходимостью представить ту точку зрения (или тот 
текст), от имени которой критика осуществлялась. Разумеется, что она ис-
пользует в качестве своего основного конститутива положение, согласно ко-
торому за словом «читать» могут лежать качественно разноплановые и раз-
ноуровневые действия, несводимые к получению сообщения. 

Стратегия чтения и отношение к тексту, утверждаемые настоящим ис-
следованием, определяют ситуацию образования в контексте «постмодер-
нистского вызова» или «вызова многообразия». Данная позиция может быть 
названа интеллигибельной2, отвечающей на указанный вызов умножением 
форм социального действия и самоорганизации. Этот опыт, сконцентриро-
ванный и обращенный в предмет внимания образованием, связан со способ-
ностью человека к динамизации себя, готовностью вступать в новые локаль-
ные отношения, обнаруживать себя в них. 

Такого рода опыт, как свидетельствуют наши данные, являет собой опре-
деленную педагогическую перспективу. Его выработка и освоение нуждают-
ся в специальных лабораторных условиях, выделенных из общего функцио-
нирующего порядка, где он будет сформирован, апробирован и встроен в 
образовательные отношения в качестве (возможно) скрытой программы 
трансформации последних. В этом случае критическому исследованию пред-
писывается особая творческая миссия – инициатора и промоутера образо-
вательных изменений. 

3.3. Порядок экзамена

3.3.1. Режимы дескрипций

Наше стремление приблизиться к феномену экзамена с первых шагов 
столкнулось с препятствием. С одной стороны, был мучительный опыт соб-
ственного экзаменационного присутствия (студенческий, преподавательский), 
разумеется, неконцептуализированный, а с другой – огромное количество 
теоретических и методических экзаменационных описаний (и предписаний), 

1	К числу таких фиксаторов педагогической позиции можно отнести разного рода 
текстуальные идентификаторы, важные для исследователя, но излишние и даже раз-
рушительные для организации образовательной ситуации с высокой степенью не-
определенности. С этой точки зрения предложенная педагогам типология текстов 
Бьерка, включающая: «описание, повествование, толкование (изложение), аргумен-
тация, инструкция» [158, с. 130], нерелевантна нашему описанию, зато может ока-
заться вполне уместной в трансмиссионной образовательной практике. 

2	Под интеллегибельностью понимается такое качество взаимодействия с текстом, 
в результате которого рождаются новые читательские позиции, беспрецедентные для 
опыта участников интеракции способы понимания, суждения и действия. – А. П.
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которые образовывали некую завесу, сквозь которую опытные очертания эк-
замена если и проступали, то как-то странно. Педагогическая энциклопедия, 
например, самым серьезным образом уверяла читателей в том, что экзамены 
являются одной из традиционных форм проверки знаний учащихся, которые … 
дают возможность педагогическому коллективу глубоко и неформально про-
верить и оценить знания и умения учащихся и таким образом определить 
итоги своей учебно-воспитательной деятельности [326, с. 600]. Указывалось, 
что «объективной оценке знаний способствует анализ экзаменационного от-
вета с различных точек зрения: широты общего кругозора учащегося, знания 
фактического материала, логики его изложения, умения самостоятельно мыс-
лить, доказательность, аргументация и т. п.» [там же, с. 601]. 

Наш же опыт говорил обратное: «Экзамен – лотерея», «экзамен – согла-
шение между экзаменуемым и экзаменатором», «экзамен – сдача студентом 
знаний, взятых напрокат». То есть экзамен в нашем представлении никаких 
знаний не проверял и уж тем более никак не мог свидетельствовать об итогах 
учебно-воспитательной работы преподавателей. То есть как-то все-таки мог 
свидетельствовать, однако не о том, о чем рассказывают и к чему побуждают 
своих учеников педагоги. В любом случае нам казалось, что экзамен гораздо 
более сложное социальное событие, чем это представлено в словарных де-
скрипциях, и, возможно, словарные описания не то, чтобы бессмысленны 
вовсе, но обладают непрямым действием, играют несколько иную роль, соз-
давая, например, необходимую для экзаменационного события декорацию, 
без которой экзамен теряет свою образовательную уместность и специфичность.

Интересно, что подобное описанному выше ощущению некоторой недо-
стоверности в отношении экзамена производили и тексты, созданные в за-
падной научной традиции. Пример такого «сильного» описания экзамена-
ционных обстоятельств мы находим в структурно-функциональной 
социологии. П. Бурдье и Ж.-К. Пассрон, уделившие идеологической прак-
тике немало места в своих произведениях, были убеждены в том, «что экза-
мен доминирует в университетской жизни, т. е. не только в представлениях 
и практиках агентов, но и в организации и функционировании института 
образования»… что система организации школьного труда не признает «ни-
какого другого стимула, кроме абсолютной неизбежности срока расплаты», 
что «экзамен не просто самое наглядное выражение ценностей образования 
и имплицитных выборов системы образования», но и «один из самых дей-
ственных инструментов внушения господствующей культуры и ценностей 
этой культуры» [105, с. 147]. Появление экзамена, которого не знала антич-
ность, ученые связывают с институционализацией образования, обществен-
ным запросом на воспроизводство иерархических систем, а также социальной 
гарантией формального равенства для участников образовательной транс-
миссии. Неслучайно авторы-социологи используют в качестве эпиграфа ци-
тату из К.  Маркса, в которой экзамен определяется как «бюрократическое 
крещение знания, официальное пресуществление мирского знания в святое 
знание» [там же, c. 146]. В этой связи особенно показателен опыт вписан-
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ности в социальную жизнь китайской системы экзаменов1, к которой, кста-
ти сказать, апеллируют и французские исследователи. Ее принято рассма-
тривать как способ прямого производства иерархий, причем не только в 
образовании, по и любой другой сфере социальной жизни. 

Социальная критика П. Бурдье и Ж.-К. Пассрона эксплицирует вписан-
ность образования и экзаменационных структур в социальные отношения 
современного французского общества, обнаруживает экзамен как проводник 
классовых интересов и один из механизмов воспроизводства социальной 
реальности как таковой. Разумеется, что, выступая как идеологическая фор-
ма, экзамен использует все необходимое для того, чтобы скрыть свое базовое 
социальное действие, выставляя напоказ реалии «справедливости» и «равен-
ства», образуя вокруг себя этически нагруженное дискуссионное поле, муль-
типлицируя себя в качестве разнообразных конкурсных структур, уводящих 
сущностную критику от своей основной цели.

Такого рода описание экзамена, которое мы представили выше, наряду с 
его принципиальной критикой, делает еще одну незаметную, но весьма зна-
чительную работу. Она состоит в реификации экзамена, в придании ему чув-
ственно воспринимаемых свойств. Экзамен однозначно зафиксируется в 
своей социально генеративной роли и других толкований не допускает. Пере-
несение данной дескрипции в другие социальные и культурные условия не-
вольно начинает воспроизводить в них ту структурированную ситуацию, в 
которой переносимое описание возникало. Последнее, в свою очередь, рож-
дает эффект фантомной реальности, побуждая пользователя текста к «поис-
ку черной кошки в темной комнате, которой там нет». 

В этом отношении показательна критика экзамена, осуществляемая поль-
скими коллегами, которая, несмотря на ее полипозиционную выраженность, 
«льет воду» на ту же реификационную мельницу. Упомянутая критика про-
изводится одновременно в четырех перспективах: со стороны учеников, со 
стороны учителей, со стороны управленцев и родителей. В первом отношении 
атаке подлежат несправедливость, царящая на экзаменах, их стрессогенность, 
неясность критериев оценивания, недосмотр и ошибки создателей экзаме-
национных опросников, время, отпущенное на выполнение заданий, их 
неоправданная сложность и отсутствие выбора. Во втором – способ оцени-
вания письменных и устных ответов, стандартизация, дискриминирующая 
оригинальные высказывания экзаменующихся, ошибки и неточности в опро-
сниках, а также процедурные упущения, открывающие широкую дорогу под-
логу и коррупции. Третья позиция обрушивается на формализм и бюрокра-
тизацию экзаменов, лишенное смысла их документирование и слишком 
жесткие предписания поведения экзаменаторов. Перспектива, отражающая 

1	Известно, что в Китае на протяжении полутора тысяч лет существовал жесткий 
конкурс многоступенчатых письменных экзаменов для людей, стремящихся занять 
государственные должности. Значительная часть содержания испытаний заключа-
лась в знании сочинений Конфуция. «Через год после сдачи экзаменов обучающихся 
назначали на должности в соответствии с уровнем знаний» [327, с. 78].
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точку зрения родителей, связана с сетованиями на перегрузку экзаменую-
щихся, длительность сроков экзаменов, большое количество предметов, зна-
ния по которым подлежат оценке [328, s. 7–8]. 

Реализм экзамена сохраняется и в тех случаях, когда предметом анализа 
выступают институциональные ритуалы, которые посредством его создают 
«магическую границу», решая тем самым такие задачи, как селекция, испы-
тание и изоляция [329, s. 4]. Такого рода описание производит своеобразную 
рокировку значений: место «оценки академических достижений» студентов 
занимает теперь практика инициации. Первое оказывается фигурой при-
крытия истинных целей. Второе – сущностью экзамена, тем, ради чего он 
осуществляется, возводя на пьедестал фигуру того, кому студенты должны 
во время обучения подражать – «ценой аутентичной самоотдачи “мастеру” 
или более опытному “коллеге”» [там же, s. 5]. Справедливости ради следует 
сказать, что в данном случае речь идет о вступительном экзамене в театраль-
ную академию, где конфигурация экзамена во многом определяется не зна-
ниями студентов, а задачами профессионального отбора. 

Феномен экзамена – не самая популярная тема в белорусских психолого-
педагогических исследованиях. Те немногие аналитические работы, которые 
нам удалось обнаружить, касаются главным образом вопросов многознач-
ности этого образовательного события, не сводимости к процедурам оценки 
знания и качества образования в целом. Социальный психолог из Гроднен-
ского государственного университета К.  В.  Вербова пишет: «В дидактике 
высшей школы нет другой проблемы, которая была бы в такой степени свя-
зана с субъективными предпосылками и индивидуальным подходом. Экзамен 
как типовая форма контроля и оценка знаний действительно порождает мно-
жество учебных и воспитательных проблем. Не случайно данную форму кон-
троля зачастую называют интуитивной. Отождествление оценки качества 
знаний с отметками, отсутствие четких критериев оценки качества, несопо-
ставляемость, случайность, поверхностность, схематизм – наиболее очевид-
ные и существенные недостатки экзаменов…» [330, с. 161–162].

Ситуация экзамена в изображении цитируемого автора формируется гу-
манистическими установками экзаменатора, причем таким образом, что 
«именно у авторитарного преподавателя, для которого характерно формально-
ролевое воздействие, критерии восприятия студента и оценки его знания, 
как правило, чрезвычайно субъективны. Упрощенное деление всех студентов 
на “сильных” и “слабых” и, соответственно, отрицательная установка по 
отношению к “слабым” провоцирует определенные действия преподавателя 
для оправдания правомерности этой установки. Субъективность оценок не-
редко связывается даже с оценкой внешности студента. В результате склады-
вается неблагоприятная для студента установка педагога на основании пово-
да, который не имеет никакого отношения к знаниям по предмету» [там же, 
с. 163]. Зато у субъект-субъектно ориентированного преподавателя на экза-
мене складывается благоприятная в психологическом плане ситуация, про-
являющая и активизирующая интеллектуальный ресурс студента. «Для сту-
дента экзамен заканчивается моментом, когда выставлена оценка в ведомость 
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и зачетную книжку. Для преподавателя экзамен дает “информацию к раз-
мышлению”. В ходе его проверке подвергаются не только знания студентов, 
но и работа преподавателя. Экзамен дает возможность ему судить о резуль-
татах своего труда, увидеть конкретные недостатки в изложении материала 
на лекциях, в организации самостоятельной работы студентов и т. д. Более 
того, в рамках диалогического взаимодействия педагог должен заранее пред-
полагать “эффект взаимного обучения”, что создает основу для критической 
оценки собственной работы, поведения и общения. Установка на профес-
сиональное и личностное совершенствование предполагает заинтересован-
ность в получении обратной связи, в мнениях студентов. Просьба препода-
вателя к студентам после экзамена высказать ему замечания, пожелания 
(можно анонимно, в письменной форме) не только подчеркивает позицию 
личностного партнерства (что само по себе значимо), но и служит целям 
формирования профессиональной компетентности [330, с. 164].

Представленные выше извлечения, как можно заметить, не проблемати-
зируют в целом сущность экзамена, а ставят под вопрос лишь способ его 
реализации. Его парадигма строится на базе метафоры «объективной оценки 
знаний»1, с демонстрации которой мы начали настоящее изложение, и ви-
димая часть политики анализируемого текста направлена на «повышение 
градуса» объективности. Это значит, что в своей неявной части описание 
экзамена не только «инсталлирует» экзамен в качестве действительного со-
бытия образования, но и утверждает само образование в качестве подлинно-
го жизненного события, которое должен венчать не менее подлинный экза-
мен. Между порядком обучения и порядком экзамена устанавливается 
прочная связь (в плане должного), и эта связь носит содержательный харак-
тер. Если для студента время образования на экзамене заканчивается, то для 
преподавателя оно получает, посредством обратной связи, возвратную на-
правленность, т. е. течет вспять. 

В то же время, как следует из представленного нами фрагмента, экзамен 
не просто итог образования, но и часть образования. Субъект-субъектно ори-
ентированный преподаватель демонстрирует желательную модель поведения, 
передавая студенту образец личностного партнерства и профессиональной 
позиции. Таким образом, описание экзамена создает гармонический (и даже 
романтический) нарратив образования, в котором интегрируются все пред-
шествующие этапы образовательного пути. В этом отношении целостность 

1	В социальной теории И. Гофмана экзамен сообразуется не с объективной про-
веркой качества знаний, а с психологической самоорганизацией: «Как часть соци-
ализации, школьные экзамены могут быть важны не столько потому, что ученики 
должны выучить предмет для его сдачи, но благодаря тому, чему они учатся в про-
цессе сдачи. Ведь здесь (по крайней мере, в нашем обществе) наступает, быть может, 
наиболее важная, первая тренировка в выполнении сложных задач в условиях огра-
ниченного времени. Недостаток душевного самообладания, вероятнее всего, приве-
дет к потере части и без того ограниченного времени, что может вызвать рост этого 
недостатка в дальнейшем [261, с. 262–263]. 
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анализа образует не сам экзамен, а история образовательных отношений, вне 
которых экзамен теряет статус самостоятельного события.

Решительную попытку автономизации экзамена в качестве события об-
разования совершает другой белорусский исследователь Т.  В.  Тягунова, к 
работам которой мы уже неоднократно обращались в этой книге. Т. В. Тягу-
нова, ориентируясь на принципы постнеклассической методологии1, обра-
щается к экзамену как аисторическому, «здесь и теперь» складывающемуся, 
уникальному ситуативному событию. В интересующем нас фрагменте ис-
следований Тягуновой анализируется стенограмма экзамена по психологии, 
состоявшегося в одном из университетов г. Минска в январе 2008 г.:

«01 Пр. 	 так подождите гипократ положил в основание своей 
02		  типологии (.) э::: идею о соотношении четырёх основных 
03		  жидкостей в теле организма а что в основание своей (.) 
04		  своего учения положил павлов (.) како/идею о чём
05		  (6.0)
06 Ст.: 	 о свойствах нервной системы
07 Пр.: 	 о свойствах нервной системы. что это за свойства
08		  (2.0)
09 Ст.: 	 э=м::
10		  (17.0)
11 Ст.: 	 я уже не помню
12 Пр.: 	 ну вы же только что первые четыре слова назвали
13		  (2.0)
14 Ст.: 	 ну безудержность да? (1.0) да?
15 Пр.: 	 нет вот вы когда говорили был такой то тип (2.0) по павлову
16		  (1.0)
17 Ст.: 	 да?=
18 Пр.: 	 =да
19 Ст.: 	 <<смеётся>>
20		  (1.0)
21 Ст.: 	 так. сильный тип
22 Пр.:	  так чтО он положил какое первое свойство нервной системы
23		  (2.0)
24 Ст.: 	 ну:: (1.0) ну не силу характера а
25		  (1.0)
26 Пр.: 	 сила (1.0) [нервной системы
27 Ст.: 	            [      нервной системы↓
28 Пр.: 	            [            как свойство нервной системы; 

1	Постнеклассическая методология в редакции В.  В. Васильковой предполагает 
ориентацию на следующие принципы: «когерентности (согласованности) в дискурс-
ном анализе, изучение фоновых знаний, суперструктур и фреймов как неких объ-
ективно складывающихся матриц (стереотипных правил) выстраивания коммуни-
кации и организации дискурса. Однако при этом полагается, что любые подобные 
стереотипизированные нормы не устанавливаются “на все времена”, а актуализиру-
ются лишь в определенных  “значимых” ситуациях [306, с. 18]. 
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29			   какие ещё свойства нервной [системы
30 Ст.: 					        [слабость
31 Пр.: 					        [          ещё какие
32		  (1.0)
33 Ст.: 	 э:::: (1.0) а=спокойствие да?=
34 Пр.: 	 =нет
35		  (11.0)
36 Ст.: 	  может быть эмоциональность
37		  (1.0)
38 Пр.: 	 речь идёт о свОйствах нервной системы а не о: (.) 
39		  характеристиках человека (2.0) и эти свойства относятся 
40		  к двум основным процессам которые характерны для нервной 
41		  системы это процессы (2.0) возбуждения и↑ (4.0)
42 Ст.: 	  возбуждения и (2.0) ну не скажешь же успокоение↓
43 Пр.: 	 [торможение
44 Ст.: 	 [            торможение

Данный фрагмент демонстрирует несколько взимообусловленных и конкуриру-
ющих стратегий управления ситуацией ответа на экзамене, посредством которых 
конституируются различные типы студенческой идентичности. Преподаватель 
просит студента назвать свойства нервной системы (с. 07), что вызывает у по-
следнего явные затруднения (с. 08-10). Свою неспособность ответить студент 
оправдывает тем, что “он уже не помнит” (с. 11). Таким образом, ситуация кон-
ституируется как ситуация одновременно и ответа, и не ответа: студент не мол-
чит и не говорит, что он не знает, а отвечает таким образом, который позволяет 
ему позиционировать себя как потенциально знающего, но не помнящего, при-
чем слово “уже” должно подчеркнуть, что он готовился. Тем самым студент рас-
ширяет рамки текущей ситуации как ситуации ответа на экзамене, связывая ее 
с предшествовавшей ей ситуацией подготовки. <...> Однако в данном случае 
обращение к ситуации предшествовавшей подготовки используется в качестве 
ресурса оправдания невозможности продемонстрировать знание, которое ожи-
дается от студента. Слову “уже” в ответе студента противопоставляется “только 
что” в следующем за ним высказывании преподавателя (с. 12). Тем самым пре-
подаватель возвращает релевантность актуально происходящего, акцентируя то, 
что было сказано студентом здесь и сейчас: “только что”. Стратегии студента 
“демонстрировать знание значит помнить и актуализировать выученное” он 
противопоставляет, как показывает дальнейший обмен, стратегию “демонстри-
ровать знание значит рассуждать” (с. 22, 38–41). <…> Это обращение к актуаль-
но сказанному лишает студента возможности апеллировать к памяти как ресур-
су знания (с. 14–20). Студент начинает использовать стратегию “угадывания” 
(с. 14). Однако неудача ее применения, обнаруживаемая последующей репликой 
преподавателя (с. 15), заставляет студента скорректировать свои дальнейшие 
действия, и, как видно из строк 24 и 42, он задействует в дальнейшем еще одну 
стратегию, которую можно охарактеризовать как стратегию “упреждения не-
верного ответа” (“ну не силу характера”, с. 24; “ну не скажешь же успокоение”, 
с. 42), позволяющую ему, с одной стороны, представить ответ как результат сво-
их актуальных размышлений, с другой стороны, смягчить возможный негативный 
эффект в случае, если ответ окажется неверным» [331, с. 45–47].
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Анализ Т. В. Тягуновой продиктован контекстом изучения студенческого 
сопротивления, которое она пытается обнаружить на микроуровне его суще-
ствования: в способах сцепления высказываний, трансформациях форм их 
выражения и взаимоотражения. Интеракция текстов превращает экзамен в 
своеобразное состязание с перманентно смещаемым центром. В этих об-
стоятельствах решительно невозможно точно указать – кто управляет экза-
менационной коммуникацией. В фокус внимания ученого здесь помещены 
не «представления» участников взаимодействия о событии, не их самоотчеты, 
а наблюдаемые формы активности, смысл которых обнаруживается в по-
рядке интеракции, способах реагирования и предвосхищающем поведении 
экзаменатора и экзаменуемого, т. е. в пространстве между структурами «иден-
тичности, складывающимися в рамках дискурсивного взаимодействия» [332, 
с. 70]. В то же время и в этом, при многих внешних совпадениях, принци-
пиальное отличие утверждаемого нами подхода от метода Т.  В.  Тягуновой, 
действия партнеров взаимно очевидны, коммуникативной компетентности 
участников достаточно для того, чтобы идентифицировать и координировать 
свои акты с актами другого. Или, другими словами, в своем анализе Т. В. Тя-
гунова опирается на известное этнометодологическое допущение «возмож-
ности взаимопонимания с другими людьми» [333, с. 155]. Последнее означа-
ет тождественность или как минимум соотносимость символических 
пространств присутствия участников коммуникации, что, в свою очередь, 
позволяет нам квалифицировать политику текста Т. В. Тягуновой в терминах 
согласия. При этом, разумеется, речь идет о скрытой политической програм-
ме, близкой по способу реализации к той, которая представлена описанием 
К. В. Вербовой. 

3.3.2. Экзамен как акт образования

Прежде чем мы предъявим наш вариант анализа экзаменационных об-
стоятельств, мы бы хотели в нескольких тезисах уточнить ту теоретическую 
позицию, в перспективе которой этот анализ будет осуществлен. Исходным 
для ее конституирования выступают положения символического интерак-
ционизма, согласно которым человек взаимодействует с миром не на прямую, 
а посредством создаваемых вместе с другими людьми значений. Формирова-
ние значений связано с выделением чего-либо из окружающего мира, при-
данием ему смысла. Такого рода операция в символическом интеракциониз-
ме называется «превращением в объект». Сущность объекта обнаруживает 
себя путем его различения с категорией «стимул». «Отличие объекта от сти-
мула заключается в том, что объект не может воздействовать на индивида 
непосредственно и не может быть идентифицирован независимо от индиви-
да» [334, с. 174]. Символическое взаимодействие индивидов рождает объект, 
однако последний несводим к его механической сумме. Объект оказывается 
системным отношением, эффектом агрегации интеракций и интерпретаций, 
т.  е. ситуацией. С этой точки зрения «только ситуация, интерпретируемая 
человеком, является единственным подлинным стимулом» [335, с. 47]. Здесь, 
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однако, важно сделать одно уточнение. Действие, осуществляемое индивидом 
и являющееся интерактивным подструктурным элементом, не является по 
своей символической природе «чистым». Человек, как смысловое бытие, 
действует в отношении другого коннотативно1. Из этого, разумеется, не сле-
дует, что ситуация этой коннотацией определена окончательно, но означает 
все же, что конкретный вклад в ее определение действием индивида осущест-
влен. «Это тот род коммуникации, который мы с вами обсуждаем, – пишет 
Мид, – не в том смысле, в каком курица что-то кудахчет своим цыплятам, 
волк лает в сторону стаи или мычит корова, а коммуникация в смысле зна-
чащих символов, коммуникация ориентированная не только на других, но 
также и на самого индивида» [336, с. 167]. Смысловое взаимодействие рож-
дает ситуацию как общее произведение, а не просто сцепление самих «чистых» 
актов. В то же время ситуация оказывает обратное воздействие на индиви-
дуальные смыслы акторов, порой их радикально трансформируя. С этой точ-
ки зрения возможна смысловая трансформация в ходе развертывания дей-
ствия, его смысловая инверсия и обессмысливание. Ситуация оказывается 
некой объективной данностью интеракции, с которой она не может не счи-
таться. Cвое качество действие приобретает не только в отношении с другим 
действием, но и с ситуацией в целом. Это значит, что индивиды принуждены 
практически ориентироваться не столько на собственную трактовку проис-
ходящего, сколько на то определение, которое предположительно разделяют 
собеседники. Обнаружение нарушения соотношения целостного значения 
ситуации и приписываемых ему частей должно сигнализировать о необходи-
мости трансформации рабочего определения ситуации. Так, например, ком-
муникативное действие, кажущееся странным, алогичным, бессмысленным, 
может свидетельствовать о смене ситуационного контекста. Или, другими 
словами, порядок коммуникации не абсолютен, т. е. «понятие рациональ-
ности, может быть задано только в определенных ситуациях» [337, с. 61]. 

Таким образом, особенность развиваемой здесь концепции ситуациониз-
ма такова, что в ней исходно ситуация открыта, окончательно не определена, 
потенциальна, т.  е. представляет собой зону возможностей и их ресурсов: 
правил, образцов поведения и т. д., используемых участниками для ее ком-
муникативного дефинирования. Из этого следует, что социальность в нашем 

1	Коннотативность не означает, однако, семантической ориентации настоящего 
исследования. Она и в отношении экзамена остается устремленной прагматически. 
Речь идет о том, что мы, вслед за сторонниками разговорного анализа, не рассма-
триваем высказывания как действия, имеющие отношение к внешнему миру, но 
трактуем акты речи как события относительно автономные, которые сами создают 
и изменяют ситуацию. Семантика высказываний принимает в нашем рассмотрении 
подчиненное, вторичное положение. Д. Ранцев-Сикора пишет: «Отказ от изучения 
лингвистических структур облегчает дистанцирование от обыденного понимания 
значений и реификации воспринимаемого посредством языка мира, а также обе-
спечивает перенос внимания на процессы, происходящие исключительно “здесь и 
теперь” в контексте текущей ситуации» [68, s. 26].
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анализе будет фигурировать в динамическом изменчивом статусе, являясь в 
полном смысле этого слова микросоциальностью, дискурсивным произведе-
нием, групповой дискурсивной конструкцией их «собственной ситуативной 
версии общества» [45, с. 51].

Установление границ ситуации (согласование значения целого) будет ре-
шающим для нашего понимания коммуникативных действий участников 
экзамена. В то же время следует понимать, что это согласование далеко не 
всегда сознательно организуемый участниками процесс. Точнее будет сказать, 
что такого рода задача чаще всего решается путем взаимной координации, 
или подстройки подражательно-конформного типа1. То, что иногда называ-
ют «договором», следует считать частным случаем определений ситуаций. 
Или слово «договориться» начинает означать не сознательно заключаемый 
контракт, а время, необходимое для самоорганизации, установления режима 
более или менее близкого употребления значений.

Ситуационное определение при всей его открытости не может не считать-
ся с историей отношений, актуализируемых взаимодействием. Одной из форм 
такой типизации выступает институт ритуала. Ритуальный порядок «опреде-
ляет квалификацию, которой должны обладать говорящие индивиды (которые 
в игре диалога, вопрошания или повествования должны занимать вполне 
определенную позицию и формулировать высказывания вполне определен-
ного типа); ритуал определяет жесты, поведение, обстоятельства и всю сово-
купность знаков, которые должны сопровождать дискурс; он, наконец, фик-
сирует предполагаемую или вменяемую действенность слов – их действие на 
тех, к кому они обращены, и границы их принудительной силы» [428, с. 182]. 
Типизированная ситуация, с максимальной эффективностью использующая 
в своем устройстве эффект формы, реализуется автоматически, обеспечивая 
ситуационное воспроизводство. В то же время ритуальный порядок, равно 
как и другие упорядочивающие структуры, требует для своей реализации 
определенных действий участников, актуализирующих именно эти интерак-
тивные формы, а не иные. Как правило, для этого используются самые раз-
нообразные металингвистические и метакоммуникативные указания2. Напри-
мер, участники «договорного» экзамена могут имитировать его, «изображать 
экзамен», предварительно перемигнувшись. Предметом метакоммуникатив-
ного действия тем самым является вся ситуация как оперативная единица.

1	Конформизм не означает простого подстраивания под другого человека, это 
более сложный социальный процесс, который может пониматься в терминах кон-
ститутивных ожиданий, ситуационных переменных, ролевого функционирования и 
т. п. – А. П.

2	«В высказывании присутствуют “подсказки” для контекстуализации (contex-
tualisationcues), которые показывают, как должен быть понят контекст. Слушатели 
обращают внимание на эти подсказки в высказывании (они иногда конфликтуют 
между собой), на основе этих подсказок они подбирают те аспекты контекста, кото-
рые кажутся подходящими, и на основе этого определяют, какое позиционирование 
осуществляется» [338, p. 36].
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В данном анализе нас, в отличие от Т. В. Тягуновой, будут интересовать 
не столько условия воспроизводства экзаменационной ситуации, сколько 
попытки ее переопределения. В трансформациях, производимых действиями 
высказываний и открывающими перспективу новых коммуникативных дей-
ствий важным становится не форма, приобретаемая ситуацией, а условия 
изменения. При таком взгляде на предмет «адекватным состоянием образо-
вания оказывается движение» [177, с. 6], а не образ, в который оно отлива-
ется. Это еще важно и потому, что кристаллизовавшись, «став шаблонным и 
рутинным, взаимодействие теряет свою образовательную силу» [339, с. 11]. 
Образовательное исследование как политика имеет прямое отношение к фор-
ме реализации педагогических систем. Речь идет об участии научного поис-
ка в воспроизводстве или модификации реальности. Выбор нами второй 
стратегической позиции и определяет режим функционирования нашего 
описания. Отчасти этим объясняется та критическая установка, которая 
проявила себя в первой части изложения, посвященного экзамену, мы стре-
мились выявить те конститутивы в текстах наших коллег, которые, действуя 
подспудно, гарантируют образовательным практикам их воспроизводство.

В нашем же анализе экзамена акцент будет делаться на ситуации – как 
на совокупном предмете взаимодействия, так и на специфике ее прочтения 
партнерами, позволяющей заключать о механизме согласования и пересо-
гласования. Происходящее будет рассматриваться нами как публично ори-
ентированное социальное действие, которое объективируется в коммуника-
тивных актах участников, и которые, в свою очередь, являются 
совокупно-распределенной реакцией на целостное понимание ими ситуации 
взаимодействия1. 

И наконец, последнее. Анализ экзамена будет не только прояснять спе
цифику интеракций его участников, но и стремиться обнаружить продуктив-
ность взаимодействий с точки зрения производства определенной социальной 

1	Примером рассмотрения коммуникации из перспективы целостной ситуации 
может выступать «социальная драматургия» И. Гофмана. В его работах речь идет о 
принципах анализа микросоциального взаимодействия (лицом к лицу), когда поря-
док коммуникации диктуется задачей представления себя некоторой (реальной или 
вымышленной) аудитории. Важнейший элемент такого представления – ожидания и 
оценки других, на основании и с учетом которых участники взаимодействия реали-
зуют свою активность. При этом следует отметить, что само представление строится 
не на интеракциях целостных субстанционально организованных личностей, а на 
экспозициях сценических персонажей, ролях, что позволяет рассматривать данную 
ситуацию в «изобразительном» качестве, как игру особого типа. Однако внимание 
Гофмана к роли не должно нас толкать к характерной ошибке интерпретации, когда 
исследователь место «психологической сущности» пытается заменить сценической 
сущностью – ролью. Да, роль конечно же важна в анализе «драматургических» обсто-
ятельств, но не она, по сути, выступает актором как таковым, а целостное представ-
ление, коммуникативное событие, в котором роли, действия и различные отношения 
функционируют в его контексте. – А. П.
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формы. Посредством этого мы станем на примере конструкции экзамена 
противодействовать той гипостазии социальности, которая нередко сопут-
ствует социологическим и социально-психологическим описаниям. В про-
тивоположность им мы принимаем точку зрения Н. Лумана, полагавшего, 
что «процесс социокультурной эволюции можно понимать как преобразова-
ние и увеличение возможностей перспективной коммуникации, вокруг ко-
торой общество создает свои социальные системы» [340]. 

Материалом нашего анализа выступит стенограмма экзамена по психо-
логическому консультированию, состоявшегося в одном из вузов г. Минска 
летом 2010 г. С согласия преподавателя была сделана видеозапись события, 
которая впоследствии была нами транскрибирована1 в соответствующий текст, 
фрагментарно представленный ниже. В нем формально наличествуют две 
части, сообразно вопросам экзаменационного билета. Первая часть разгово-
ра прикреплена к теме «Принципы психологического консультирования», 
вторая – к «Жизненным сценариям как приему психологического консуль-
тирования». В иллюстративных целях мы будем использовать вторую часть 
стенограммы, как наиболее показательную с точки зрения понимания харак-
тера происходящих на нем событий.

Ст.: Жизненные сценарии () как прием психологического консультирования 
(.) речь идет о семейном консультировании членов уже существующих или бу-
дущих семей по поводу проблем которые уже возникли или которые могут воз-
никнуть (.)
Пр.: хорошо (.) в рамках какого подхода (.) разработан этот метод (?)
Ст.: (4,0) м-м-м
Пр.: психоанализа (.) (лингвистического) подхода (.) транзактного анализа (?)
Ст.: м-м-м
Пр.: работа с родительскими позициями (.) жизненными сценариями (?)
Ст.: (4,2) м-м возможно в поведенческих (системах) (?) когда э-э
Пр.: с чем созвучно (.) () ребенок ()() транзактный анализ (1,5)

1	Знаки транскрипции:
(3,0)		  пауза в три секунды;
___		  ускоренная речь;
к		 замедленная речь; 
(.)	 очень короткая пауза, мгновенная задержка в процессе речи;
ххх	 выраженный выдох (количество знаков отражает протяженность выдоха);
***		  выраженный вдох (количество знаков отражает протяженность вдоха);
()		 плохо различимый фрагмент высказывания;
//		  самокорректировка;
(?)		  вопросительная интонация;
(!)		  утвердительная интонация;
(вытеснить)	 сказано предположительно это слово;
та:а:к		  растянутое слово;
в чем		  акцентированное слово, часть слова;
(гх)		  покашливание;
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Ст.: транзактный анализ (.) когда м-м-м (.) м-м-м выявляются м-м-м//в тран-
зактном анализе рассматривают определенного человека имеющего определен-
ную структуру (гм) то есть я-взрослый (.) я-ребенок (.) я-родитель м-м-м
Пр.: ты не хочешь ничего сказать по поводу жизненных позиций родительских 
сценариев
Ст.: э-э (2,0) 
Пр.: или хочешь (?)
Ст.: э-э в контексте
Пр.: в любом контексте ()()
Ст.: жизненная позиция может рассматриваться с позиции я-взрослый (.) 
я-родитель (.) я-ребенок (.) соотношение этих позиций в () какую позицию 
они//какое соотношение этих позиций супругов (.) чтобы благодаря этому вы-
явить существующие проблемы 
Пр.: это где это (.) откуда эта информация (.) из каких источников (?)
Ст.: м-м эти вопросы изучала алешина (.) () вирджиния сотир () занимался 
изучением семейных конфликтов (2,0)
Пр.: хорошо (.) но если классически (.) то (.) жизненная позиция я окей ты окей 
я не окей ты не окей и так далее (.) ясненько (?) если неклассически то (.) в 
современной литературе можно прочитать все что угодно (1,0) хорошо (…) я 
оцениваю ваш ответ на семь с половиной (1,0) соответственно дополнительный 
вопрос (.) итак (.) вы заканчиваете свое обучение на факультете (0,5) занимае-
тесь психоконсультированием (.) так (.) ценным является повышение своего 
профессионализма (.)
Ст.: угу
Пр.: как вы будете после окончания факультета повышать свой профессионализм 
(.) в рамках психоконсультирования (?) 
Ст.: м-м-м возможно использование ()()
Пр.: не говори что возможно (.) говори (.) что будешь делать 
Ст.: ()()() решение своих собственных проблем и наблюдала бы работу про-
фессионального консультанта 
Пр.: самому//самой прийти за помощью или предложить//попросить консуль-
танта выступить в роли супервизора (?) 
Ст.: думаю (.) что одинаково полезны оба варианта (.) ()()()
Пр.: хорошо (.) убедила (.) восемь
Ст.: хорошо
Пр.: согласна (?) (.) ну молодец (Стенограмма видеозаписи экзамена от 18 июня 
2010 г.).

Обсуждение материалов видеозаписи данного фрагмента экзамена на се-
минаре ЦПРО БГУ происходило следующим образом1:

Вед.: Что вы еще увидели?
Уч. 3: Он ее перебивал. Причем, только она начинала формулировать, как он 
тут же ее перебивал. 
Уч. 8: Потому, что она не по теме говорила…

1	Материалы дискуссии на методологическом семинаре Центра проблем разви-
тия образования БГУ представлены курсивом. – А.П.
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Уч. 4: Она по своему тексту говорила, а не по его…
Уч. 6: Это же просто эхолалия. То, что он только что сказал, она ему тут же и 
возвращает. (Смеется). В этом смысле это очень странный ответ. Он ей рас-
сказывает о чем сказать, потом она начинает это повторять. 
Уч. 8: Нормально, экзамен это не только контроль – это обучение.
Уч. 6: (Смеется). Почти все содержание он ей рассказывает. Это интересно. За-
чем он это делает? (Говорит сквозь смех).
Уч. 3: Но ведь любопытно, она ведь, если брать в сравнении с предыдущими 
студентками, она произносит вполне внятный и связный текст. Особенно по 
сравнению с первой девушкой. 
Уч. 8: Да-а… Мне тоже так показалось…
Уч. 3: И он ее перебивает. А потом перебивает и начинает рассказывать сам. 
Уч. 8: Может он соскучился без разговора? 
(Протокол методологического семинара ЦПРО БГУ № 24 от 1 марта 2012 г.)

Как следует из представленного выше фрагмента стенограммы, предметом 
анализа участников методологического семинара стали высказывания пар-
тнеров экзаменационного диалога. Большая часть наблюдателей отмечает 
странную «несообщаемость» ответа студентки, размещенность ее речи «вну-
три» речи преподавателя, преобладание высказываний экзаменатора и в 
целом его активности над высказываниями и активностью экзаменующейся. 
При этом никто из участников методологической дискуссии не склонен рас-
сматривать данное экзаменационное взаимодействие как ситуацию оценки 
знаний студента преподавателем. Участник 8 даже формулирует некоторую 
компромиссную версию наблюдаемого события, согласно которой «экзамен 
это не только контроль – это обучение», тем самым проявляя определенную 
чувствительность к «нетаковости» происходящего. 

В то же время негласно все аналитики разделяют убеждение о принад-
лежности воспринимаемой ими ситуации к образовательным отношениям в 
целом и их экзаменационной разновидности в частности. Это значит, что в 
материале видеоролика присутствуют некие реквизиты, мобилизующие до-
верие зрителей, побуждающие их видеть на экране не спектакль «Экзамен», 
не повседневный разговор или коммуникацию экспертов, а событие образо-
вательной жизни, пусть и отступающее в чем-то от идеальной модели. С на-
шей точки зрения, к этим реалиям следует отнести не столько мелькающие 
на экране институциональные характеристики: учебную аудиторию, расста-
новку мебели, экзаменационные ведомости и веер экзаменационных билетов, 
сколько поведение партнеров по взаимодействию: их диспозицию, стиль 
общения, действия и движения, которые вкупе с институциональными об-
стоятельствами производят соответствующий эффект восприятия1. Понятно, 

1	 «В относительном производстве значения используются не только слова и дей-
ствия собеседников. В нем оказываются задействованными различного рода объек-
ты и определенные материальные условия. Так, дискурс бейсбола будет зависеть не 
только от форм поведения, но и от таких объектов, как биты, перчатки и мячи, а эти 
формы координации будут опосредованы и ограничены игровым полем» [130, с. 123]. 
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что действия вне «игрового поля» экзамена будут восприниматься как недо-
стоверные, а несоответствующие экзамену предметы, например теннисные 
ракетки, как не относящиеся к делу или придающие экзамену несерьезное 
выражение. С этой точки зрения действительным актором ситуации высту-
пает само событие экзамена, подчиняющее все его элементы своей компо-
зиции и динамике. Конечно, участники события обладают достаточно боль-
шим диапазоном возможностей в смысле импровизации, однако именно 
диапазоном, а не абсолютным произволом. 

В случае же, например, инсценировки экзамена в реквизитах события 
должны были содержаться элементы, если не прямо указывающие, то на-
мекающие на его условный характер. В данном случае, судя по всему, вос-
производимое на экране монитора явление экзамена таких указаний не со-
держало. Вместе с тем следует, однако, учесть тот факт, что участники 
дискуссии имели дело с видеозаписью экзамена, а не присутствовали на нем 
непосредственно. Это означает, что в формировании образа события «Экза-
мен» принимали участие технические средства (видеокамера + компьютер), 
которые формировали рамку события, центрируя внимание наблюдателей на 
фигурах экзаменатора и экзаменующегося, делая их разговор центральным 
событием восприятия. Аудитория (готовящиеся отвечать студенты) не по-
пала в видоискатель и, соответственно, техническим образом была исклю-
чена из данного социального события. В то же время для некоторых анали-
тических перспектив, например социальной драматургии И. Гофмана, такое 
исключение означало бы существенную редукцию исследуемого предмета1. 
Мы использовали «аргумент от Гофмана» для того, чтобы показать, что ана-
литическая установка участников обсуждения была обусловлена целым рядом 
технических и теоретических условий, не говоря уже о социально-психо
логических условиях самой дискуссии, и в этом смысле само обсуждение не 
может быть понято, как отражение экзаменационных событий, а лишь как 
определенная практика взаимодействия с «объектом», выявление которой и 
представляет задачу нашего критического анализа.

Вед.: Мне кажется, что там есть подсказка, он сам делает ее. Когда он спраши-
вает, как она будет повышать свою квалификацию в будущем. Помните. В про-
шлый раз я говорил о проблеме времени? Часть событий экзамена они пово-
рачиваются в будущее. Она говорит: «Возможно использование…» Он 
перебивает: «Не говори, что возможно, говори, что будешь делать!» Он хочет, 
чтобы ее речь была полностью сформулированной и размещенной в будущем. 
В будущем, в котором располагается и вся конфликтная среда экзамена. Он 

1	Наличие аудитории превращает действующих лиц в актеров, а их действие ана-
лизируется Гофманом как «исполнение» (или «выступление»). С этой точки зрения 
все проявления деятельности данного участника в данном эпизоде влияют на других 
участников взаимодействия. «Взяв одного конкретного участника и его исполнение 
за базисную точку отсчета, можно определить другие категории исполнителей как 
публику, аудиторию, наблюдателей или соучастников» [21, с. 47].
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расценивает ее речь как робкую, неуверенную, и все его усилия направлены на 
то, чтобы вывести ее на более жесткую линию, хотя бы в отношении той сту-
дентки, которая махала ручкой. Его реагирование не содержательно, а напо-
минает психологическое манипулирование. Что она говорит, мне кажется, его 
не очень интересует. 
Уч. 8: Вот модус ее говорения его и интересует. Если студент не говорит о том, 
что будет делать, то это его не удовлетворяет в любом ответе. 
Вед.: Мне кажется, что преподаватель, который занимается консультированием, 
есть понимание его главной составляющей – клиент должен доверять консуль-
танту. Знает он или не знает, если клиент недоверяет, то никакого консульти-
рования не будет. А доверие клиента это индикатор внутренней уверенности 
консультанта. Поэтому важна постановка голоса, голоса как материального 
эквивалента того ядра, на которое клиент может опираться, когда он находит-
ся за ситуацией раскачивания... 
Уч. 3: А как это связано с требованием?
Вед.: С требованием? А, он требует говорить о будущем, как об уже свершив-
шемся будущем. Все, что определяет экзамен – это обещание некоего будуще-
го, но, поскольку это отсроченное будущее, то все, что она может предложить 
сейчас в качестве индикатора своего знания – это эта вот уверенность. Голос, 
который готов подхватить, удержать любые содержания, которые консультант 
использует при работе с клиентом. Почему преподаватель начинает раскачивать 
лодку? К чему эти «пятисекундные» воспоминания о человеке, который вы-
бросился из окна в результате консультирования? (Смех). Он предлагает ей 
ситуацию: Ты разговариваешь с человеком, а он вскакивает и выбрасывается из 
окна. То есть подводит к какому-то пределу, к чему-то, что невозможно на самом 
деле. Человек пришел лечиться, сделать небольшую психокоррекцию и увидел, 
что консультант почему-то выскочил в окно. (Общий смех). 
Уч. 6: Ну, да. Он в практическую модальность, да, поворачивает разговор. Стро-
ит его как своеобразный кейс. Обстоятельства и твои действия… 
Уч. 8: Ну, да, да… Квазипрактические обстоятельства.
Вед.: То есть такой предельный жест пациента, клиента, а с другой стороны, на 
экзамене нужно отвечать. Что такое принципы? Прокручивать какие-то мо-
ральные величины, абстрактные величины, которые непонятно как подсоеди-
няются к конкретной практике. 
Уч. 3: В принципе это преподаватель добивается того, чтобы ситуация работы 
с клиентом была представлена в тексте. 
Вед.: И он, что он делает? Своими вопросами он как бы вносит различения и 
требует от нее понимания этого различия. Есть абстрактные принципы, которые 
должен знать консультант, и есть язык практической ситуации. Вопрос не в том, 
хорошо ли она знает и то, и другое. А в том, может ли она их связать. Возни-
кает момент, когда он предлагает ей эти два горизонта, в ее сознании возника-
ет разрыв, через который проваливаются все содержания учебы там, экзамена. 
По существу, он эту линию проводит во всех собеседованиях. То есть для себя 
я выстраиваю такую темпоральную линию: есть прошлое, собранное на экза-
мене, и то, чему преподаватель апеллирует – личный опыт студента. Этот опыт 
может быть подсказкой или, наоборот, чем-то, что ему мешает. И есть часть 
объектов, асимметрично расположенных в будущем. Как часть того, что экзамен 
полагает уже выполненным. А сам экзамен это временное короткое замыкание 
между двумя этими порядками событий. То есть насколько эффективно студент 
может взаимодействовать в контексте этих двух времен.
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Уч. 6: Понятно, понятно…
Вед.: В этом смысле педагог не привязан к тому, что студент говорит. 
Уч. 8: Так вот это и бросается в глаза – он не оценивает содержания.
(Протокол методологического семинара ЦПРО БГУ № 24 от 1 марта 2012 г.)

В данном извлечении виден переход дискуссии семинара от контентуаль-
ной ориентации к контекстуальной. Участники обсуждения ставят вопрос о 
действии высказываний и обнаруживают, что для экзаменатора важным был 
не ответ студента как таковой, сколько та позиция, которую занимал гово-
рящий в ходе экзаменационного диалога. Ведущий семинара в этой связи 
отмечает использование экзаменатором прямого указания: «“Не говори, что 
возможно, говори, что будешь делать!” Он хочет, чтобы ее речь была полно-
стью сформулированной и размещенной в будущем. В будущем, в котором 
располагается и вся конфликтная среда экзамена». 

Его поддерживают (реплики участников 6, 8, 3): 
– Ну, да. Он в практическую модальность, да, поворачивает разговор. 

Строит его как своеобразный кейс. Обстоятельства и твои действия…
– Ну, да, да… Квазипрактические обстоятельства.
– В принципе это преподаватель добивается того, чтобы ситуация работы 

с клиентом была представлена в тексте. 
О чем говорят отмеченные нами обстоятельства? Прежде всего об изме-

нении регистра коммуникации. Эти изменения обнаруживают себя:
В смене аспекта обсуждения (с содержательного аспекта на прагматиче-

ский).
В смене позиции восприятия (с индивидуальной перспективы на коллек-

тивную).
В смене речевой практики (с критической и нейтральной на конструк-

тивную).
В смене образовательного отношения (с экзамена как составной части 

образования на экзамен как автономное событие).
Кроме этого, мы можем констатировать наличие определенной корреля-

ции между трактовкой события экзамена участниками дискуссии и событий-
ными изменениями порядка семинара. (В последнем случае речь идет, разу-
меется, лишь о тенденции.) 

В предложенной участниками перспективе экзамен представлен как дей-
ствительное событие образования, в котором экзаменатор за счет дискреди-
тации содержания («в современной литературе можно прочитать все что 
угодно», читай: «все, что ты говоришь, не имеет особого значения») решает 
задачу перевода студента из позиции наблюдателя в позицию участника жиз-
ненной ситуации. В той мере, какой позиционная динамика себя обнаружи-
вает, в той преподаватель склонен позитивно оценивать ответ студента. С 
этой точки зрения становится понятной дестабилизирующая активность пре-
подавателя, зафиксированная нами в протоколе видеофрагмента. (Об этом 
свидетельствуют как многочисленные «м-м-м» студента, так и россыпи во-
просов, которые обрушивает на экзаменуемого экзаменатор, провоцируя рас-
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терянность последнего.) Нестабильность позиции экзаменуемого выступает 
принципиальным условием ее образовательного смещения. В то же время 
одной нестабильности, как следует из протокола экзамена, недостаточно, и 
преподаватель активно конструирует семиотическое пространство, в направ-
лении которого должен осуществляться дрейф позиции студента: 

Пр.: «Вы заканчиваете свое обучение на факультете (0,5) занимаетесь психокон-
сультированием (.) так (.) ценным является повышение своего профессиона-
лизма (.)». (Стенограмма видеозаписи экзамена от 18 июня 2010 г.)

Преподаватель обозначает условные обстоятельства, в которые студент 
должен поместить свое высказывание, причем его залог не должен быть ги-
потетическим. Или, другими словами, экзаменуемому необходимо сменить 
режим риторики с дескриптивной на перформативную.

Из отмеченного нами следует, что и интерпретация событий экзамена, и 
ход семинарской дискуссии обнаруживают в своей динамике определенное 
сходство. Это сходство состоит в наличии переходной тенденции, микро-
трансформации условий коммуникативного взаимодействия или дискурса 
события. Взаимодействие участников экзаменационного события (в терминах 
его обсуждения) приобретает характер новой условности (квазипрофессио-
нальной ситуации), но и интеракция методологического семинара, освобож-
даясь от связанности высказываний индивидуальными перспективам, на-
чинает функционировать в режиме социального целого, дискурсивного 
сообщества (среды коммуникации), порождающего позитивную интерпре-
тацию наблюдаемого события.

Однако, несмотря на отмечаемую нами (и подтверждаемую материалами 
протоколов) динамику и ее воплощенность в высказываниях участников, 
сложно говорить об осознанном характере этих взаимодействий, а если и 
можно, то только post factum. То, что мы наблюдаем, скорее коммуникатив-
ный процесс, продвигаемый усилиями партнеров, чем неизменное в своей 
консистентности событие. Процесс сам выступает «действующим лицом», 
живым топосом присутствия, неразрывно связанным с активностью произ-
водящих его суждений. С этой точки зрения и участники экзаменационных 
отношений, и участники методологического семинара выступают и как аген-
ты дискурса, и как его создатели, провоцируя действующей событийной фор-
мой те методологии исследования, которые объединяют либо приверженцев 
структурного детерминизма, либо сторонников центрированного на субъек-
те действия. 

Заключение

Отмеченная нами особенность генеза и реализации социальной формы 
является, с нашей точки зрения, серьезной проблемой для образовательных 
исследований, стремящихся стабилизировать свой предмет. В рассмотренном 
нами случае взаимодействовали две изменяющиеся и сложно взаимодей-
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ствующие реальности изучаемых и изучающих отношений, достоверность 
которых вне учета их связанности не может быть признана. В то же время 
само отмеченное нами изменение (изменения) носит, как мы стремились 
показать, характер качественного преобразования, которое может быть по-
нято как образовательный акт.

Вывод об акте образования выступает главным итогом нашего исследования 
экзамена. В его интерпретации мы будем опираться на исследования бело-
русского психолога С. А. Новикова, посвятившего анализу образовательного 
акта отдельную работу. Ключевой ее тезис заключается в специфической ре-
интерпретации образования в терминах локального молярного взаимодействия, 
в котором рождаются, реализуются (и воспроизводятся) сложные культурные 
феномены. Причем настоящее наделяется автором статусом единственно дей-
ствительной реальности, а прошлое и будущее рассматриваются как комму-
никативные ресурсы, при помощи которых участники взаимодействия при-
дают своему присутствию в ситуации тот или иной смысл. Это обстоятельство 
позволяет исследователю центрировать внимание на коммуникативной си-
туации в качестве аналитической единицы. «Все происходящее в человеческих 
отношениях, в том числе в образовании, можно увидеть как трансформацию 
нашего способа участия в Актуальности. То есть люди в Действительности, – 
и это единственное, что Существует, – отличаются друг от друга способами 
своего участия в Актуальности, в ее “кванте” – в “ситуации”» [341, с. 40]. При 
этом в фокусе внимания исследователя находится не статика актуальности, а 
некоторый ее сдвиг, ведущий к перестройке всех основных отношений функ-
ционирующей коммуникативной системы. И это смещение объявляется авто-
ром сущностью образования или его «событием» [там же, с.  45]. 

Обстоятельства реализации образовательного акта, и в этом состоит сле-
дующий тезис С.  А.  Новикова, связаны с наличествующим согласием со-
циальных существ, историей их отношений и заинтересованности как членов 
данной общности в сохранении status quo. Эти отношения, считает автор, не 
следует реифицировать, поскольку они не только знаменуют «распределение 
“сил” внутри данной общности, но и являются выражением наших социаль-
ных практик, наших соответствующих “политик”, и существуют благодаря 
нам и нашим действиям» [341, с.  6]. Изменение положения вещей (сдвиг) 
возможен благодаря изменению характера образовательного взаимодействия. 
Однако здесь автор делает важное замечание: «Мы своими действиями их 
[порядки] устанавливаем и реализуем (но при этом нельзя говорить, что мы 
это делаем осознанно и целенаправленно, – скорее, они развиваются прак-
тически и прагматически в контексте наших развивающихся социальных 
отношений… их “рациональность” имеет некую историческую структуру как 
функцию форм такого упорядочивания в контексте наших отношений, а не 
как отражение неких абсолютных вневременных идей…» [там же]. Это зна-
чит, что «морфология» порядка взаимодействия состоит из акционных сгу-
щений – типизаций. Это значит, что и изменение этих типизаций нуждается 
не в новых представлениях о взаимодействии, а в новой типизации, способ-
ной поколебать или трансформировать функционирование первой. То есть 



252

в основе образовательного акта лежит не новое представление о взаимодей-
ствии, а само качественно отличное взаимодействие, которое впоследствии 
может быть как-то концептуализировано. В определенном смысле надо по-
ступать атеоретично – сначала действовать, а затем думать.

Так работа С. А. Новикова вносит свой вклад в ограничение доминиру-
ющего в отечественных образовательных исследованиях «теоретизма» и «ин-
теллектуализма», утверждая в них ценности практической логики и опыта. 
В результате интерпретации С. А. Новиковым акта образования его реальность 
начинает определяться в перформативных терминах, а знание, которому 
обычно в описаниях образования отводится центральное место (в этом про-
являлся логоцентризм трактовок образования), занимает подчиненное по-
ложение «как привязанное к контексту актуального взаимодействия [там 
же, с. 46].

Образовательный акт, сдвиг реальности, смещение действующей типоло-
гии, как нам представляется, может быть трактован в терминах деконструк-
ции. При этом деконструкцию мы понимаем не столько как критическую 
исследовательскую процедуру (форму научной критики), сколько как обра-
зовательное действие, интервенцию в процесс конструирования социальных 
отношений. C этой точки зрения представленные в данном тексте феномены 
могут быть интерпретированы в терминах образовательного акта как сущ-
ности события экзамена.

В его рождении особое значение мы придаем описанию. Отчасти поэтому 
в параграфе 3.3.1 мы более или менее подробно представили описания экза-
менов в современной гуманитарной литературе. Речь идет, конечно, не об ис-
черпывающей дескрипции, а об иллюстрациях, представляющих, по нашему 
мнению, несобытийные описания1. Опыт моделирования событийного опи-
сания составлял основное содержание описания образовательной практики в 
параграфе 3.3.2.

Выводы

Третий раздел, как следует из его наименования, в качестве своего пред-
мета избрал такие феномены образования, как лекцию, семинар, экзамен. 
Каждый из них выступает не только знаком высшего образования, но и ста-
рым знакомым каждого, разделяющего социальные представления своего 
времени. Особенность последних, согласно данным исследователей, состоит 
в обеспечении устойчивости социального мира, его преемственности и от-
носительной самотождественности. Синонимом социальных репрезентаций, 

1	Мы говорим сейчас о событии в том понимании, каком его экспонировал куль-
туролог В. Руднев. Речь идет о таких атрибутах события, как, во-первых, связанность 
с кем-то, обладающим антропоморфным сознанием, как, во-вторых, чего-то меняю-
щего для личности в жизни или ее части, и, наконец, в-третьих, как то, что описано 
[342, с. 226].
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как правило, выступает такая коммуникативная конвенция, как «здравый 
смысл», который сегодня, вследствие информационно-коммуникативных 
обстоятельств – приобрел не только парадоксальный, но и универсальный 
статус. Французский социальный психолог С. Московичи, например, пишет 
о такой черте современных социальных репрезентаций, как сближение в них 
социального и индивидуального, вследствие чего традиционная оппозиция 
этих категорий теряет смысл. Нормативным становится «индивидуальное 
использование “коллективной вещи” и коллективное использование “вещи 
индивидуальной”…’Социальные репрезентации’ переносят в частную жизнь 
то, что по природе носит публичный характер – школа, оборона, правосудие, 
гуманность и т. д. – создают частно-публичное наряду с публично-частным» 
[343, р.  22]. Культурная инновация, являющаяся продуктом динамичного 
символического обмена вместе с эффектом новизны порождает и способы 
освоения новшеств, включая и тиражирование самих способов их ассимиля-
ции. Новость перестает быть новостью уже в момент своего появления на 
экране телевизора или монитора.

Захваченные информационно-коммуникативными процессами образова-
тельные феномены, как мы уже указывали выше, перестали быть индивиду-
альными событиями, да и событиями как таковыми. Превращение челове-
ческого сознания в место скопления отходов духовного производства всех 
стран и народов становится транснациональной проблемой, которую, по-
хоже, невозможно решить без участия образования. Феномены образования, 
став социальными представлениями, приобрели устойчивые материализо-
ванные очертания, чему немало способствовали, как мы стремились показать, 
и научно-гуманитарные описания. 

Механизм преобразования культурных реалий достаточно подробно опи-
сан в исследованиях французского социального психолога С.  Московичи. 
Этот ученый на примере изучения социальных репрезентаций такой экстра-
вагантной теории – как психоанализ, показал, как сложноидентифицируемые 
категории фрейдовского мышления превращаются в хорошо знакомые и при-
способленные к обыденным нуждам предметы.

Исследователь выделил в процессе усвоения психоаналитических идей 
две группы процессов: внешние и внутренние. Внешние указывают на из-
менения фрейдовской теории, внутренние – на динамику самих обыденных 
представлений. К числу первых Московичи отнес – персонификацию знаний 
и феноменов, когда «теория или наука ассоциируется с поименно названны-
ми людьми, становящимися их символом: психоанализ с Фрейдом, относи-
тельность с Эйнштейном, обусловливание с Павловым и т. д.» [344, р. 553]. 
Персонификация превращает чужеродные ситуации в ситуации знакомые 
(лицом к лицу), придает теориям статус непосредственности. Перекодиро-
вание письменных текстов в устные сообщения радикально изменяет дис-
танцию между воспринимающим индивидом и предметом восприятия. Мо-
сковичи предполагает существование тенденции к «переворачиванию» 
свойственного научному познанию стремления к обезличиванию, в присущую 
здравому смыслу личностную окраску всякого знания.
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К работе социальных репрезентаций автор относит отбор и деконтек-
стуализацию элементов теории (явления). Отдельные содержания лишаются 
присущего им профессионального или концептуального контекста и поме-
щаются в структуру имеющихся у индивида типологий. Так, психоаналити-
ческие утверждения могут восприниматься как экстравагантные и помещать-
ся в разряд необычных явлений. В некоторых случаях им может быть 
уготована судьба интерпретативных схем повседневного гендерного поведе-
ния.

Персонифицированные и деконтекстуализированные описания превра-
щаются в то, что Московичи назвал «фигуративной схемой», образной формой. 
Фигуративная схема – опора социальных репрезентаций, упаковка перцеп-
тивного материала, за которой следует схематичная визуализация научных 
идей и понятий.

Преобразование материала теории завершается «натурализацией» (онтиза-
цией) фигуративной схемы. «Фигуративная схема, совершенно отделенная от 
объекта, перестает быть абстрактной конструкцией, а становится его непо-
средственным выражением» [345, р. 316]. «Непосредственность» понимается 
как отрыв представления от реального явления и приобретение этим феноме-
ном свойств объективности. «В данном случае, – уточняет Московичи, – речь 
идет о придании образу материальной плотности, о нахождении его места в 
онтологии здравого смысла, ни о чем более» [344, р. 555]. В результате нату-
рализации «понятие или явление теряют свой абстрактный характер, обретая 
квазифизические, автономные формы существования» [346, р. 45].

Что касается динамики самих представлений индивидов, или внутренних 
изменений, то здесь, сталкиваясь с новым знанием («странным» по Моско-
вичи), представление видоизменяется. Странное при этом включает три типа 
ситуаций и феноменов:

1. То, что является для индивида внешним и удаленным.
2. То, что не соответствует устоявшимся нормам и правилам поведения.
3. То, что избыточно для индивида: информация, новые понятия, новые 

отношения.
Странным оно становится из-за невозможности его ассимиляции по уже 

имеющимся схемам. «Это то, что приводит в состояние готовности индиви-
дуальный или коллективный организм, оживляет социальные связи и за-
ставляет вскрыть систему базисных аксиом» [там же, с. 27]. Странное дезо-
риентирует. Задача же социального представления сохранить внутренний мир 
субъекта от разрушения. 

На этом пути реализуется, по мнению С. Московичи, следующая страте-
гия: «Факт репрезентации переносит то, что изменяет, рискует пертурбировать 
наш универсум во внутрь, из удаленного пространства в пространство близ-
кое... Странное проникает в щель обычного... Напряженность между обычным 
и странным разрешается с помощью наших социальных представлений в 
пользу первого в ущерб второму...» [там же, р. 28–29]. «Торжество “обычно-
го” через овладение непонятным и превращение его в банальность – основ-



ное русло социального познания» [347, с. 65]. «Движимое стремлением “при-
ручить” странности, встречающиеся на пути познания, когнитивное освоение 
социальной действительности приобретает форму “овладения чуждым” [там 
же, с. 66]. Сделать странное своим означает встроить его в уже имеющуюся 
типологию. «Все нам кажется странным, ненормальным, тревожным до тех 
пор, пока остается нерасклассифицированным и неназванным» [346, р. 32]. 

Мы столь подробно остановились в заключении на механизмах и про-
дуктах эпистемических трансформаций, чтобы читателю стала в большей 
мере понятной та практика текста, которую мы стремились реализовывать. 
Во всех случаях описаний феноменов образования нами делался акцент на 
тех событиях и фактах, которые противодействовали процессам ассимиляции 
знаний и действий, которые создавали иные, несхожие прецеденты суще-
ствования, вызывая к жизни смыслопорождающую динамику и ситуационные 
пересогласования участников взаимодействия. К сожалению, а может быть 
и к счастью, такого рода преобразования никогда не окончательны. Культур-
ные феномены, вследствие их воспроизводства, теряют качество новизны, 
оповседневниваются, становятся близкими, привычными. Разумеется, что 
превращение этих реалий в факты обыденной жизни не происходит без уча-
стия образования. Более того, именно образование, ориентированное на при-
своение культурных элементов, оказывается (наряду со средствами массовой 
информации) тем транспортом, благодаря которому оповседневнивание осу-
ществляется. С этой точки зрения формула становящегося образования долж-
на быть не только чувствительной к «регрессивной» динамике здравого смыс-
ла, выявлению скрытых программ хабитуализации (опривычивания), но и 
иметь в своем устройстве средства постоянного обновления реализуемых в 
нем культурных форм, которые на интересующем нас микроуровне сообра-
зуются с новой функцией образовательных предметов-посредников, или ме-
диаторов. Этой проблеме мы намерены посвятить заключительный раздел 
нашего исследования.
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4. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ  МЕДИАЦИЯ

4.1. Энвайронментализм1

4.1.1. Педагогика среды

Давно стало трюизмом утверждение, согласно которому образование воз-
никло и существует как социальное предприятие, порожденное потребно-
стями культурной трансляции и через это получившее легализацию и леги-
тимацию. «Накопившиеся за тысячелетия знания, трудовой опыт, наблюде-
ния за природой, открытия, – пишут сторонники такого рода воззрений, – 
требовали систематизации, концентрации, сохранения и его использования. 
Механизмом, осуществляющим эти функции, до сих пор служит возникший 
социальный институт образования со своими средствами и методами» [348]. 
Мысль, верная в своем абстрактном выражении, при ближайшем рассмотре-
нии оборачивается упрощением, скрывающим сложную и противоречивую 
реальность культурно-образовательных отношений. Получается, что образо-
вание как социальная практика непосредственно из культуры черпает все 
свои основные интенции и содержания, в то время как между ним и куль-
турным универсумом располагается огромное количество форм опосредова-
ния (научных, методических, технических, хозяйственных, политических и 
пр.), не только способствующих трансляции, но и создающих самим своим 
положением передаточные структуры, в которых материал трансляции под-
вергается специфической обработке – реконтекстуализации. С другой сто-
роны, выступая составной частью культуры, образование оказывается не 
просто транслятором тех или иных значений, но и их создателем, существен-
но влияющим на культурную морфологию и способы связи с актуальным 
культурным окружением. Гармонизация отношений между образованием и 
культурой, вне которой немыслим процесс культурного воспроизводства, 
предполагает сложную поднастройку (а порой и перестройку) всей структуры 
посреднических отношений образования, например практик категоризации 
культуры корпусом гуманитарных наук, поставляющих педагогическим си-
стемам предназначенные к трансляции содержания. 

1	Направление в педагогике, акцентирующее внимание на условиях образования 
и противостоящее антропоцентристским редакциям педагогического взаимодей-
ствия. – А. П.
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Сторонники идеи «прямой» связи образования и культуры для защиты 
своей точки зрения прибегают к историческим аргументам, указывая, что на 
заре образовательной институционализации, когда передача культурного опы-
та осуществлялась преимущественно из рук в руки, непосредственный кон-
такт носителя передаваемых образцов и его потребителя оказывался есте-
ственным путем культурной трансмиссии. В особенности это касалось 
различных трудовых операций, главным образом ремесленного производства. 
Не являются с их точки зрения исключением и современные опыты, в част-
ности, профессионального обучения, когда в ходе персональных контактов 
учителя (носителя культуры) и ученика передаются не только специальные 
умения, но и «встроенные» в педагогические интеракции «представления, 
понятия… эмоциональные коды (личностные смыслы, ценности, установки, 
стереотипы)» [349, с.  22]. Соглашаясь с подобными утверждениями в том 
самом, отмеченном выше, абстрактном смысле, в приближенном рассмотре-
нии мы обнаруживаем в этом непосредственном взаимодействии не менее 
сложные в своем устройстве медиативные формы, «транспортирующие» куль-
турные содержания: способы употребления языка, приемы символического 
принуждения и социального контроля, механики интернализации значимой 
для воспроизводства идеологии, а в современных условиях еще и самые раз-
нообразные тексты, значительная часть которых отнюдь не учительского 
авторства1. Эти конструктивные обстоятельства выдвигают на передний план 
анализа культурной трансмиссии феномен его опосредования не столько в 
качестве аккомпанемента к передаваемому практическому опыту, сколько 
как самостоятельный предмет культурного воспроизводства, обеспечивающий 
ориентационное единство опыта социализирующегося индивида, в особен-
ности в той его части, которая связана с неэмпирическими реалиями. 

По всей видимости, в рассматриваемом случае мы имеем дело с двумя 
относительно автономными видами культурной преемственности: интерна-
лизацией образцов действий и интернализацией смыслов, которые апелли-
руют к разным механизмам и, соответственно, различным медиаторным 
устройствам, обеспечивающим передачу схем поведения (присвоение норм) 
и делегирование ориентационных форм (присвоение смыслов)2. Присвоение 
норм обеспечивается типизацией взаимодействий и опосредовано участием 
тех поведенческих образцов, которые претендуют на общезначимость. При-

1	П. Бурдье и Ж.-К. Пассрон указывают на возникшее уже в Средние века раз-
личие в таких позициях педагогов, как auctor и lector. Первый мог высказывать ори-
гинальные неповседневные суждения, в то время как второму предписывалось за-
ниматься «повторяющимися и возвращающимися толкованиями авторитетов» и 
преподавать «повседневно» идеи, которые не он создавал [105, с. 67]. 

2	Эту разность, кстати, пытался удержать в своей концепции психического раз-
вития Д. Б. Эльконин, выделив в детском развитии периоды, в которых происходит 
преимущественное развитие мотивационно-потребностной сферы и периоды, «в ко-
торые происходит преимущественное освоение общественно выработанных спосо-
бов действий с предметами» [350, с. 30]. В их связи, насколько нам известно, ученый 
проблемы не видел.
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своение смыслов сообразуется с символическим обменом или согласованием 
языковых процедур. Однако это еще не все. В той мере, какой образование 
имеет дело с «потребностным будущим», выходящим за рамки непосред-
ственного опыта1, оно вынуждено, как мы уже писали в первом разделе, за-
ниматься «имитационно-предметными преобразованиями», построением 
условных учебных ситуаций, в которых моделируются внеопытные обстоя-
тельства предстоящей жизни. Этим условным ситуациям приписывается за-
дача опытной интеграции, соединения нормативных и смысловых содержа-
ний. Данное обстоятельство не только связывает образование с творческой 
креацией воображаемого мира, но и рождает особую проблему – преодоление 
инерции настоящего, границ актуальной ситуации, в которой находятся участ-
ники создаваемых учебных отношений. Задача, которую они принуждены 
решать, состоит из двух взаимосвязанных частей: создания воображаемой 
ситуации и побуждения к действию в продуцируемых иммагинативных ус-
ловиях. Это означает, что участники образовательного взаимодействия долж-
ны на какое-то время отказаться от условностей повседневной жизни и по-
местить себя в некую квазиреальность данного учебного сообщества. 

В каком-то смысле суть образовательной коллизии оказывается связанной 
с взаимоотношением двух видов условностей: условностей повседневной жиз-
ни и условностей, формируемых обстоятельствами образования. Поскольку 
последние наделяются определенными характеристиками «высшей реаль-
ности» (религиозной или научной истинности, социальной справедливости, 
а также этической правильности), то «хорошим» результатом образователь-
ного взаимодействия оказывается переход2 учеников из реальности повсед-

1	Теоретики образования Э. Н. Гусинский и Ю. И. Тучанинова замечают в этой 
связи: «Образование отдельного человека складывается и растет в ходе взаимодей-
ствия личности (*особи!) с культурой сообщества. Чем разнообразнее и шире кон-
такты личности с мировой культурой, тем богаче перспективы индивидуального 
образования. Главная роль в организации этих контактов на протяжении веков при-
надлежала образовательным учреждениям (школам, университетам, академиям и 
т. п.), способным вывести учащихся за узкие рамки культуры своей ниши» [351, с. 64]. 

2	Идея «образования как перехода», по мнению многих аналитиков, была впер-
вые сформулирована Платоном в седьмой книге «Государства» в разделе под назва-
нием «Символ пещеры». В ней, говоря современным языком, обсуждается проблема 
культурной трансляции – передачи добродетели последующим поколениям. Перед 
читателем предстает картина, изображающая закованных в цепи узников, которые, 
вследствие своего ограниченного положения, вынуждены довольствоваться иска-
женными отображениями предметов, тени которых отбрасываются огнем на доступ-
ную их взору стену. Обрести истинное зрение они могут только освободившись от 
оков и выбравшись из пещеры. Восхождение из пещеры и приспособление зрения к 
подлинным предметам может быть трактована как образовательная траектория. Так 
как солнечный свет способен ослепить привыкшего к темноте узника, то Платон на-
стаивает на постепенном его приспособлении к новому мировосприятию, поскольку 
в противном случае он может утвердиться в мнении, что «гораздо больше правды в 
том, что он видел раньше, чем в том, что ему показывают теперь» [352, с. 296]. 
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невности в привилегированную осваиваемую реальность, которую им не-
обходимо принять в качестве базы смысложизненного самоопределения. 
Методолог образования П. Г. Щедровицкий замечает в этой связи: «Педагог, 
для того, чтобы его деятельность по обучению и воспитанию стала возможной, 
вынужден принять в качестве онтологической рамки принцип иного мира. 
Эта “гипотеза” позволяет ему вступать в организованную коммуникацию с 
учеником, направленную на передачу определенных содержаний» [316, с. 5].

Таким образом, не только само образование выступает посредническим 
институтом, размещенным между культурой и индивидом, но и педагог (пе-
дагогическая функция) оказывается по сути медиатором, обеспечивая связь 
учащегося с образовательным институтом1 и внеобразовательными условиями 
(подготовка к жизни). В настоящем разделе именно эта форма педагогиче-
ского опосредования станет предметом обсуждения, поскольку при ближайшем 
рассмотрении (здесь, однако, мы пользуемся биноклем, а не микроскопом) 
она оказывается принципиально неоднородной, встроенной в самые раз-
нообразные педагогические практики, которые (ради аналитического удоб-
ства) мы представим в виде прагматических контекстов трех типов. Однако 
перед тем, как мы перейдем к изложению заявленного предмета, следует 
остановиться на самой общей трактовке того значения, с которым мы соот-
носим понятие медиации. В ходе изложения его содержание будет много-
кратно трасформироваться и уточняться.

В целом понятие «медиация» будет использовано нами в нескольких смыс-
лах: во-первых, как искусственная связь элементов, по природе своей не 
связанных между собой, во-вторых, как средство, инструмент, при помощи 
которого реализуется то или иное отношение в мире, в-третьих, как внутрен-
няя инстанция, имеющая регулятивно-распорядительное значение, и, на-
конец, в-четвертых, как среда – системное качество, непрямым образом 
детерминирующее порядок функционирования включенных в нее реалий. 
Представленная ниже типология не должна рассматриваться как классифи-
кация. Речь идет лишь о некоторых первичных фокусировках, «выворачива-
ниях», делающих предмет анализа более динамичным и практически обра-
щенным. То есть «медиация» берется нами не как теоретический объект, 
подлежащий системному определению, а в прагматической перспективе, 
всякий раз иначе придающей форму ее значению. Под формой мы, вслед за 
Выготским, понимаем «всякое расположение готового материала, сделанное 
с таким расчетом, чтобы вызвать известный... эффект» [15, с. 70].

Как искусственная связь элементов, по природе своей не связанных, ме-
диация (медиатор) реализуется в форме контекста, события, процесса, вы-
нуждающего опосредуемые структуры к соприсутствию или взаимодействию. 
В экономической жизни такого рода связывание выполняют деньги, консо-

1	Обеспечение связи ученика с образовательным институтом имеет особое зна-
чение в начальной школе, когда формирование положительного отношения к ней 
вписывается в структуру психологической готовности к обучению. – А. П.
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лидируя, например, национальные и интернациональные сообщества. Здесь 
посредник выполняет интегрирующую функцию, вызывая к жизни содержа-
ния, которые бы не имели шансов без него возникнуть. Напряженные меж-
личностные отношения между преподавателем и студентом, например, ока-
зываются опосредованными их включенностью в учебно-воспитательные 
отношения. Конечно, сама включенность в них не детерминирует в полной 
мере в течение межличностного конфликта, однако фактичность этой инте-
ракции обусловлена институциональной опосредованностью. Точно так же 
течение реки обеспечивает соприсутствие в ней пловцов, а иногда и их судеб, 
событие же спектакля становится медиатором, соединяющим воедино акте-
ров, зрителей, театральные сооружения, разыгрываемое художественное про-
изведение и многообразный реквизит. При этом очевидно, что медиатор 
этого типа объемлет опосредуемые эмпирические элементы неэмпирическим 
образом. Будучи привлечен в анализ в связующей ипостаси, медиатор пер-
воочередным образом станет концентрировать наше внимание и практику 
на контекстах, системных эффектах, действиях целого, ориентируя наше 
педагогическое поведение на сверхчувственных объектах. Однако, поскольку 
сам педагог выступает лишь одним из элементов события, постольку его 
полномочия существенно ограничены структурой последнего и динамикой.

Как средство, инструмент, при помощи которого реализуется то или иное 
отношение в мире, медиация прочно вошла во многие современные психо-
логические программы, реагируя, разумеется, на особенности действующих 
в них регулятивов. Отражая господствующую в психологии тенденцию, аме-
риканский исследователь Дж. Верч пишет, что для понимания определения 
«опосредованное» следует учитывать, «что в человеческом действии обычно 
используются “медиаторы”, или промежуточные средства, такие как орудия 
или язык, и что они существенно влияют на формирование действия. Со-
гласно такому взгляду, не только возможно, но и необходимо провести ана-
литическое различение между действием и медиаторами, но взаимосвязь 
действия и медиаторов настолько фундаментальна, что, говоря о субъекте 
действия, правильнее говорить об “индивиде-действующем-с-помощью-
медиаторов”, а не просто об “индивиде”. Таким образом, ответ на вопрос о 
том, кто совершает действие, будет неизменно указывать на индивида в кон-
кретной ситуации и используемые им медиаторы» [8, с. 21–22].

Идея опосредования, как известно, являлась программной в позитивист-
ском психологическом проекте Л. С.  Выготского1, где в медиативной роли 
выступали «история» и «культура». В узком смысле его идея может быть по-
нята как искусственно-техническое развитие человека, «развивание» психи-
ки, происходящее за счет включения в ее структуру исторически определен-
ных культурных посредников (знаков), превращающих элементарные 
психические функции в высшие. В широком плане опосредующую функцию 

1	Российский психолог В. П. Зинченко перечисляет в своих исследованиях такие 
типы медиаторов, как знак, слово, символ, миф, а также «завещанные нам в Еванге-
лии» любовь к ближнему, вечную жизнь и свободу личности [353, с. 9].
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выполняет совокупный исторический опыт. Последователь Выготского А. Р. Лу-
рия, оценивая медиативное участие культурных фактов, писал: «Несмотря на 
то, что древняя культура Узбекистана дала ценнейшие образцы научного, ху-
дожественного и архитектурного творчества, народные массы столетия жили 
в условиях застойного хозяйства, оставаясь неграмотными и испытывая тор-
мозящее влияние мусульманской религии» [243, с. 3]. Искусственно-техническое 
отношение не только инструментально ориентирует педагога-практика, но и 
предполагает его ведущую, активную развивающую позицию, а также ответ-
ственность за цели и результаты педагогического действия.

Как внутренняя инстанция, имеющая регулятивно-распорядительное зна-
чение, опосредование наиболее полно представлено, например, в феноме-
нологии, где медиаторную роль выполняет человеческое сознание. Лозунг 
«мир дан в структурах наших значений», равно как и сам онтологический 
поворот Гуссерля, сводящий объективное к феноменальному, ставит между 
миром и индивидом культурно нагруженный фильтр, систему распределений 
значений, анализ которой сообразуется в этом подходе с разноуровневой 
редукцией (феноменологической, эгологической). Принципиальное значение 
при этом придается упорядочивающему восприятию индивида, практикую-
щему свой внутренний мир в качестве предмета первоочередной заботы. 

Другим примером апелляции к внутренней «инстанции» может служить 
опыт генетической психологии Ж. Пиаже. Его кредо заключается в том, что 
«процесс познания невозможен без структурации, осуществляемой благо-
даря активности субъекта» [168, с. 90]. В образовательном плане действие 
педагогической установки в феноменологической или генетико-эпистемо
логической редакции радикально отличается от ее позитивистского вариан-
та. Позиция педагога в них вторична, зависима от тех структур опыта, кото-
рые ужé сформированы у его воспитанника обучением и опытом прошлой 
жизни1. Констелляция субъективности ученика, ее актуальное качество не 
позволяют учителю «вести за собой», предписывая ему функцию сопрово-
ждения или поддержки. Если «педагог Выготского», узнав о сформирован-
ности у ребенка структур наглядно-образного мышления, может сказать: «Что 

1	Последователь Ж. Пиаже швейцарский педагогический психолог А. Шиордан 
так описывает медиативную инстанцию, называя ее ученическими концепциями: 
«Концепции никогда не возникают из ничего, они являются продуктами предыдуще-
го опыта ученика (ребенка или взрослого). Они представляют собой решетку схемы 
чтения, интерпретации, предсказания реальности индивида, его интеллектуальной 
тюрьмы. Нельзя  понимать мир иначе, чем через реальность индивида. Реальность 
отсылает человека к своим вопросам (проблемам). Она поддерживается, опираясь 
на суждения и их интерпретации (операционный модус), на другие идеи, которыми 
манипулирует (ее решетка значений), на способ объяснения (значений), на способ 
производства смысла (семантическую сеть). Эти различные элементы, очевидно, 
не легко разъединить, они находятся в постоянном взаимодействии. Концепция – 
функция проблемы, решётки значений, ментальных операций, семантической сети 
и сигнификантов» [354].
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ж, теперь будем развивать у него словесно-логические функции», то практик, 
ориентированный на «внутреннюю инстанцию», принужден видеть в наглядно-
образном мышлении базу своего действия, а значит, и ограничение своей 
развивающей экспансии.

Как среда медиация чаще всего бытует в описаниях «педагогики среды», 
акцентирующей непрямое взаимодействие педагога и воспитанника. Идео-
логия педагогической (воспитывающей) среды имеет давнюю традицию, свя-
занную с Материнской школой М. Монтессори, Вальдорфской педагогикой 
Р. Штейнера, Новой школой С. Френе и школой-коммуной А. С. Макарен-
ко, Саммерхиллом А. Нилла, Яснополянской школой Л. Н. Толстого, Первой 
опытной станцией по народному образованию Наркомпроса РСФСР 
С. Т. Шацкого и пр. К современным попыткам концептуализации образова-
тельных сред следует отнести опыт педагогического психолога Ш.  А. Амо-
нашвили и московского педагога А. Н. Тубельского. В нашей стране идеоло-
гия педагогической среды развивалась в проекте «Национальная школа 
Беларуси» (1993), где формулировался, в частности, следующий педагогиче-
ский принцип: «Основным инструментом развития сознания выступает спе-
циально создаваемая педагогом развивающая среда» [154, с. 126]. 

Анализ психолого-педагогических описаний образовательных сред, осу-
ществленный в рамках организованного нами исследования1, показал высо-
кую популярность тем, связанных с изучением средовых влияний в образо-
вании. Подробное их представление требует отдельного изложения, поэтому 
лишь укажем на опорные для нашего исследования публикации того перио-
да. К ним относятся: изучение Ж.  Карпеем и Б.  ван Урсом дидактических 
сред и диалогов, обеспечивающих их динамику [355, с.  20], разработка 
К. Джердженом проблем многоголосья коммуникации [130, с. 122], а А. Жи-
орданом диcкуссионных форм, побуждающих учащегося порождать новое 
знание [356]. Данные исследования переакцентировали педагогическую дея-
тельность с прямого воздействия на ученика или отдельные параметры его 
личности на особенности ситуации, условия образовательного взаимодей-
ствия. В них педагогика принимала характер косвенного действия. На это 
обстоятельство в свое время обратили внимание и белорусские исследовате-
ли. В их работах сам феномен среды (в виде разделяемого отношения) вы-
ступал как системное качество, изменяющее свое состояние и неотделимое 
от индивидов, участвующих в этих изменениях и зависимых от них [357, 
с. 39–42]. 

Все исследования «педагогики среды» в указанном выше исследовании 
мы условно разделили на две альтернативные ориентации, две формы сред: 

1	Исследование по теме «Учебные среды как условие диверсификации культур-
ного опыта учащегося» (УДК 159.9:37.015.3; № госрегистрации 20022686), выполне-
но сотрудниками ЦПРО БГУ под руководством автора этих строк в рамках Государ-
ственной программы фундаментальных и ориентированных научных исследований 
«Непрерывное образование» (2002–2005).
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«закрытую» и «открытую». При их интерпретации мы будем опираться на 
следующие мыслительные операторы: бытие проектируемого объекта (форма 
существования), эпистемология (способ описания) и технология (способ ути-
лизации). Бытие объекта предполагает акцент на трех характеристиках: про-
странстве существования, времени существования, механизме изменения 
объекта. Эпистемология адресует нас к языку описания объекта и его грани-
цам, а технология – к очерку условий использования. 

В случае закрытой среды наиболее адекватным способом ее онтологиче-
ского представления может выступить образ прямолинейного, гомогенного 
пространства, упорядоченного по определенному системному основанию. То 
есть, говоря культурологическим языком, пространство объекта есть космос 
или система организованных по доминантному признаку элементов. В каче-
стве примера такого описания может выступить предложенная российским 
социальным психологом В. А. Ясвиным трактовка, в которой «среда» озна-
чает систему влияний и условий формирования личности по заданному образцу 

(курсив наш. – А. П.), а также поддающиеся калькуляции возможности ее раз-
вития, содержащихся в социальном и пространственно-предметном окруже-
нии [358, с. 14]. 

Эпистемология закрытой образовательной среды предполагает логическое 
выделение структуры входящих в нее элементов, процессов, норм, их отно-
шений связей и пр., т. е. реалий педагогического манипулирования, к кото-
рым адаптируется как к внешним объективным условиям учащийся. В не-
которых случаях в описании в качестве элемента среды может присутствовать 
педагог. Основная задача, которую решает обучающийся в формирующей по 
образцу среде, состоит в усвоении социокультурного кода и социальных от-
ношений, связанных с его использованием. Эпистемология формирующей 
среды опирается чаще всего на репрезентативную концепцию знака.

Технология использования такого рода формирующих образовательных 
сред опирается на схемы контролируемого и управляемого развития, в кото-
рых управляющая система объемлет управляемую. Педагогическое управле-
ние в свою очередь опирается на ее кибернетическую версию со схемами 
прямой и обратной связи. Основным конституирующим формирующие об-
разовательные среды условием выступает их связанность с гарантированным 
результатом.

Среда открытого образования опирается на иные конститутивы. Так, опо-
рой ее онтологии может выступить образ диссипативного, гетерогенного про-
странства, рассогласованного в своей структуре. Или, используя культуроло-
гический язык, уместно говорить о среде как хаосмосе, неупорядоченном 
(частично упорядоченном) взаимодействии разнородных практик, процессов, 
регулятивов. В содержание этого пространства включены и его участники, 
однако их положение и движение строго не детерминировано. Идентифика-
ции позиций возможны лишь как результат взаимодействия и локального 
определения связанных с интеракцией реалий (в нашем случае высказыва-



264

ний). В такой среде нивелируются индивидуальные вклады, а результаты 
ситуационно опосредованным образом связываются и с характером транс-
формации индивидуальной активности. В то же время продуктом такой сре-
ды может стать новая процессуальность. (В теории диссипативных систем – 
явления, связанные с фазовым переходом.)

Эпистемология открытой образовательной среды опирается на идею ком-
муникативного генеза значений (смыслы рождаются, развиваются и умирают 
в коммуникации), а также их зависимость от типа осуществляемой «здесь и 
теперь» языковой игры. Значения всегда многозначны, производны от ком-
муникативных позиций и в принципе неисчерпаемы. Сама среда (ситуация) 
выступает как значение.

Технология использования открытых образовательных сред ориентируется 
на схемы педагогического взаимодействия, связанные с нарушением равно-
весия в среде. Функция педагога в открытых развивающих средах сообразу-
ется с производством информационной нестабильности, проблематизацией 
различных форм устойчивости. Основным, конституирующим открытые об-
разовательные среды условием выступает их направленность на процесс, в 
котором негарантированно возникают творческие продукты и генеративные 
социальные отношения. Педагогика реализуется как рискованное предприятие.

4.1.2. Многомерная среда1

Открытые образовательные среды будут далее выступать тем прагматиче-
ским контекстом, в рамках которого станут определяться все основные эле-
менты нашего описания. Все компоненты дискурса коммуникации, публи-
куемые ниже, следует связывать с этим локальным контекстом, поскольку за 
его границами действуют другие порядки, формы осмысленности и регуля-
тивные отношения. Разумеется, что «открытость» не единственное из управ-
ляющих изложением отношений, и остальные позиции, ситуативно опреде-
ляющие зону достоверности нашего высказывания, станут появляться 
постепенно, по мере создания текстуальных условий их введения. К сказан-
ному следует добавить, что образовательная среда, представленная в настоящем 
изложении, рассматривается нами в качестве одной из ключевых медиаторных 
форм, перспективы которой сообразуются не только с межличностной инте-
ракцией, но и возможно, при соответствующей корректировке, выступят осно-
ванием для проблематизации дистанцированного обучения, интернет-
обучения, электронного образовательного взаимодействия в целом.

В коммуникативных образовательных описаниях предположение об из-
начальной упорядоченности ситуации считается фактором упорядочивания 
этой ситуации. В настоящем изложении реализуется допущение, согласно 
которому ситуационный порядок связан с действиями участников ситуации 

1	При написании параграфа 4.1.2 использовались отдельные материалы выпол-
ненного под нашим руководством научного исследования по теме «Учебные среды 
как условие диверсификации культурного опыта учащегося». – А. П.
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по его установлению. Как следует из представленной в этой книге концепции 
ситуационного определения, этот порядок не может быть в полной мере при-
писан структурам восприятия или интерпретации, понятой как оперирование 
понятиями или значениями. Определение ситуации связано прежде всего с 
действиями (главным образом вербальными) ее участников, их демонстра-
цией, а также реципрокными (взаимоподтверждающими/взаимоотрицающи-
ми) актами. С этой точки зрения любое ситуационное действие является 
упорядочивающим и ориентирующим одновременно. По крайней мере, оно 
свидетельствует об определенной трактовке ситуации партнером по взаимо-
действию. 

Интерпретация ситуации, принадлежащая вместе с действиями дискурсу 
ситуации, и изменение интерпретаций зависима от ситуационных флуктуаций. 
Зависимость не означает каузальной детерминации, поскольку тогда ситуа-
ционное переопредение было бы невозможным. Последнее оказывается воз-
можным как вследствие действия случайных обстоятельств, так и в резуль-
тате намеренной деятельности участников ситуации. Сознательность, 
разумеется, не следует преувеличивать, видя в ней скорее действие постфак-
тум, чем рациональный проект. Такое положение обусловлено многозначно-
стью высказываний (действий), часто понимаемых апостериори1. В то же 
время интерпретации ситуации часто имеют характер оправданий или объ-
яснений, опирающихся в своем осуществлении на конкретику действий, как 
единственную феноменальную основу. 

Упорядочивание не есть установление, предшествующее взаимодействию, 
это живой процесс, постоянно изменяющийся и зависимый от конкретного 
соотнесения интерактивных элементов. Каждое действие соотносится с «со-
седними» действиями и динамикой среды не в форме (логической) последо-
вательности, а через то общее, что подразумевается каждым актором под 
именем «ситуация». В предыдущем разделе нами был описан стратегический 
конфликт, имевший место в экспериментальном семинаре, сутью которого 
была борьба за определение коммуникативной ситуации. Порядок здесь воз-
никает как эффект соотношения частного действия и общей ситуации и 
определения им своего места в ней, а не как продукт конституирующего со-
знания или действия внешних социальных сил. Между тем именно этот ди-
намический порядок и составляет ту среду опосредования, которая, несмотря 
на свою изменчивость и связанность со структурой действий, является «си-
ловым полем» функционирующих образовательных отношений. 

1	Польский дискурсный аналитик Д. Ранцев-Сикора описывает феномен «Per-
spective-Display Series», состоящий в том, что один из участников разговора «в момент 
инициирования новой темы не формулирует собственного мнения, а лишь задает 
вопросы, предлагая партнеру высказаться на сей счет. Лишь узнав мнение партне-
ра, говорящий презентирует собственную позицию, но формулирует ее так, что она 
уточняет точку зрения другого собеседника. Таким устройством разговора мнение 
спрашивающего может быть существенно модифицировано в зависимости от степе-
ни сходства оценок обоих участников» [68, с. 82].
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В типичных учебных ситуациях существует достаточно много обстоятельств, 
обеспечивающих стабильность среды и устойчивое воспроизводство ее эле-
ментов. К их числу следует отнести педагогическую власть, методические пре-
скрипции, ритуалы, а также «символическое уплощение», сводящее образова-
тельное взаимодействие к повседневному. В результате действия этих и 
некоторых других факторов образовательная интеракция становится контро-
лируемой и предсказуемой. Неслучайно данные ситуационные элементы (и их 
иновыражения) чаще других фигурируют в традиционных психолого-педаго-
гических нарративах. Наше же описание стремится к тому, как мы уже неодно-
кратно заявляли, чтобы уже за счет дескриптивных средств способствовать 
производству нестабильности и медиаторной многофункциональности.

Открытость среды ставит под вопрос традиционный способ описания об-
разовательной коммуникации как регулируемого внешними правилами про-
цесса. Сказанное не означает, что в условиях открытости регулятивность как 
таковая отсутствует. Даже если в образовательной ситуации правила не за-
явлены эксплицитно, это не значит, что участники коммуникации не ориен-
тируются на некоторые правила и не строят свои действия как действия по 
правилам. Однако, что говорится, есть правила и есть правила. Так, Л. Вит-
генштейн пишет: «Что я называю “правилом, по которому он действует”? – 
Гипотезу, удовлетворительно описывающую наблюдаемое нами его употре-
бление слов; или правило, которым он руководствуется при употреблении 
знаков; или же то, что он говорит нам в ответ на наш вопрос о его правиле? – 
Но, что если наблюдение не позволяет четко установить правило и не спо-
собствует прояснению вопроса? – Ведь, дав мне, например, на мой вопрос, 
что он понимает под N, ту или иную дефиницию, он тотчас же был готов взять 
ее обратно и как-то изменить. – Ну, а как же определить правило, по кото-
рому он играет? Он сам его не знает. – Или вернее: что же в данном случае 
должна означать фраза “Правило, по которому он действует”?» [359, с. 118]. 

Некоторое время тому назад, анализируя работу учебного семинара, мы 
выделяли несколько форм регулятивов (это было общее для всех правил имя), 
которые реализуются посредством высказываний в образовательной комму-
никации. В то время они выглядели так: эксплицитные регулятивы, к кото-
рым относились целевые указания: что следует делать, и оперативные указа-
ния: как следует действовать, и латентные регулятивы: процедурные схемы, 
образцы формулирования высказываний и способов взаимодействия. Их 
последующее действие иллюстрировалось следующим примером:

Открывая семинар, преподаватель произносил следующую фразу: 

Ну и… прежде чем начинать обсуждение, нам надо дать определение, давайте 
договоримся все вместе о том, что мы имеем в виду [360, с. 20–21].

В этом высказывании выделялось два типа предписаний: целевое указа-
ние – что необходимо сделать (дать определение), и оперативное – как сле-
дует действовать (договоримся все вместе). Данные регулятивы мы определя-
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ли в терминах принуждения к согласию, полагая, что они, будучи приняты 
студентами, обеспечат нерефлексивную социальную интеграцию группы и 
делегирование контроля преподавателю над характером распределения вы-
сказываний. В противном случае каждый участник учебной коммуникации 
мог получить право собственного определения предмета и способа его экс-
позиции. Такой ход события не устраивал преподавателя, поскольку ставил 
под угрозу его центральную позицию в разговоре и не позволял строго кон-
тролировать процесс трансмиссии определенных им учебных содержаний.

Позднее мы дополнили список имплицитных регулятивов, добавив к ним 
регулятивы общего спектра действия, направленные, например, на смену 
управляющей инстанции. Для демонстрации регулятивного действия исполь-
зовалась иллюстрация, извлеченная из нарративного интервью, взятого пре-
подавателем у студента:

Пр.: Э… расскажите, пожалуйста, о тех событиях Вашей жизни, которые про-
изошли в последние 5–6 лет.
Ст.: Ну, например… ну, очень сумбурный/ну, (усмешка) я не подготовился, очень 
сумбурный, может, получиться рассказ, ну, я буду просто события перечислять, 
а потом может какие-то там основания или что, ну, короче, за последние 5–6 
лет… Э-э… ну вот… (замолкает) [361, с. 160].

Реакцию студента мы предлагали рассматривать не в терминах когнитив-
ной недостаточности говорящего, а как регулирующее действие, ориентиро-
ванное в направлении переопределения ситуацию разговора. Студент строит 
свое повествование так, что посредством сумбурности и смысловой непро-
ясненности (позиция Ребенка), побуждает преподавателя к «задаванию во-
просов» (позиция Взрослого). В результате такого действия нарративное ин-
тервью преобразуется в структурированный опрос или привычную для 
студента учебную ситуацию. 

К имплицитным регулятивам мы отнесли и ряд высказываний, призван-
ных обеспечить социальное структурирование аудитории:

Пр.: Я буду говорить о том, что ЭТО с точки зрения обывателя, да еще притом 
на дурных педагогических книгах воспитанного [362, с. 84].

Произнося эти слова, лектор критически оценивает повседневную по-
знавательную перспективу. Его оценка очевидна и относится к эксплицит-
ному плану регулирования. Эксплицитное же регулирование заключалось, 
на наш взгляд, в прочерчивании границы между двумя подмножествами мно-
жества социального мира: «обывателями» – и академическим «мы-сообщест
вом», конструируемым преподавателем. Поскольку в лекции профессиональ-
ная позиция лишена своего специфического контекста и задана как 
абсолютная, продуктом такого высказывания становится не только фавори-
тизм академической группы, но и установка на восприятие иерархий соци-
ального мира как само собой разумеющихся. 
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Описывая формы коммуникативного регулирования, мы отмечали, что 
открытая образовательная среда характеризуется ослаблением явных правил 
взаимодействия и усилением латентных [363, с.  83]. Партнеры вынуждены 
чаще обращаться к средствам обеспечения коммуникативного процесса, ис-
пользовать в качестве коммуникативного ресурса все попадающие в поле 
внимания возможности. В неравновесных условиях в качестве коммуника-
тивных ресурсов может выступать все что угодно, при условии сообщения 
этому «что угодно» коммуникативного значения. Правила (регулятивы) тоже 
могут быть таким ресурсом, но в таком случае они используются не для на-
правления действия, а для его ориентировки. «Правило выступает здесь как 
дорожный указатель.  – Разве последний не оставляет никаких сомнений 
относительно пути, который я должен избрать? Разве он указывает, когда я 
прохожу мимо него, в каком направлении мне идти – по дороге ли, тропин-
кой или прямо через поле? А где обозначено, в каком смысле нужно следовать 
ему: в направлении ли его стрелки, или же (например) в противоположном? – 
А если бы вместо одного дорожного указателя имелась замкнутая цепь путе-
вых знаков или меловых меток на земле, – разве в этом случае проигрывалась 
лишь одна их интерпретация? – Итак, можно говорить, что дорожный знак 
все-таки не оставляет места сомнению. Или вернее: он иногда оставляет ме-
сто сомнению, а иногда нет. Ну, а это уже не философское, а эмпирическое 
предложение» [359, с. 119]. 

Наше внимание к правилам (регулятивам) коммуникации как опосреду-
ющему ее фактору обусловлено во многом существованием тенденции рас-
смотрения образовательных феноменов с точки зрения их правилосообраз-
ности. Между тем жесткая ориентация на эксплицитные правила 
оборачивается сужением перспектив коммуникации, сужением диапазона 
речевой активности участников образовательных отношений. В этом случае 
действие, не попадающее в категорию «действие по правилам», выносится 
за рамки коммуникативной ситуации, теряя свою легитимность. Когда же 
речь идет об открытой ситуации, то либерализация отношений с правилами 
становится важным ресурсом коммуникативных изменений, который может 
быть включен в реестр педагогических средств преподавателя, ориентиро-
ванного на открытость среды. Введение представления о коммуникативном 
ресурсе в область образовательных описаний позволяет, в свою очередь, по-
ставить вопрос о коммуникации, как предмете специальной заботы участни-
ков учебных отношений. Мы говорим в таком случае о коммуникации как 
особой задаче, с которой приходится сталкиваться сторонникам открытых 
образовательных сред  [364, с. 148–164]. Участники коммуникативных ситу-
аций в образовании оказываются перед необходимостью превращать все со-
держания среды и ее саму в коммуникативный ресурс. Это предполагает, в 
свою очередь, несколько моментов. 

Во-первых, умения реконтекстуализировать каждый момент среды, пре-
вращая его в нечто противоположное. В частности, учебный текст перестает 
редактироваться как «зеркало души» или «природы», как то место, где про-
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являются мысли или желания автора, и выступает как коммуникативный 
жест, находящийся в сложных отношениях с актуальной образовательной 
ситуацией, возникающий только в коммуникации и говорящий прежде все-
го о ней. 

Во-вторых, ориентации в обстоятельствах коммуникации, выделения 
(коммуникативных аттракторов) мест их концентрации и трансакций. При 
этом, включаясь в коммуникативное взаимодействие, собственное суждение 
теряет статус приватной собственности, расщепляется, обнаруживает в себе 
самом условия собственного производства, те очевидности и основания, ко-
торые сложились в некоторую традицию коммуникативного действия и те-
перь, оказываясь под воздействием других высказываний, получают возмож-
ность вхождения в новые отношения друг с другом. 

В-третьих, обретения способности к продуцированию новых языков ком-
муникации. Создание языка (речь идет о новом порядке его употребления) 
означает новый уровень функционирования коммуникативных отношений, 
перегруппировку связей образовательной среды. Понятно, что создание нель-
зя понимать как творение из ничего. Коммуникация всегда происходит на 
языке, заимствованном в том или ином ресурсе. Однако открытость среды, 
принципиальная возможность многоголосья ставит несколько иначе, чем это 
принято, проблему взаимопонимания. Если обычно взаимопонимание сооб-
разуется с согласованием языков, выработкой общих значений, например, 
метаязыка (у Ю. М. Лотмана это именуется «единой семиотической лично-
стью»), то в рассматриваемом нами случае речь идет об обнаружении раз-
ности, смысловых дериваций, поддержании целостности посредством от-
рицательной комплиментарности [365, с.  217]. Отрицательная взаимосвязь 
обеспечивает самореферентность речевых действий, создает пространство 
сосуществования множественностей. Множественность это не эклектическое 
сосуществование различных речевых практик, а пространство их варьирова-
ния и смещения по отношению друг к другу, при этом каждое участвующее 
во взаимодействии высказывание «не только неотделимо от некоего “редко-
го“ и одновременно регулярного множества, но оно и само является множе-
ством: множеством, а не структурой и не системой» [276, с. 28].

В открытой образовательной среде господствует коммуникативная онто-
логия. Ее отличительным признаком оказывается возможность употреблять 
язык в отрыве от внеязыковой реальности, с минимальным вниманием к так 
называемой «грамматической действительности». Примером здесь выступа-
ет интернет-коммуникация. Действительность или стихия языка замещает 
область онтологической референции процессом коммуникативного произ-
водства, в котором происходит возникновение, становление и исчерпание 
ситуации, а также «рождение», «жизнь» и «смерть» образовательных фактов 

[367, с. 44].
Поведение участников открытой образовательной среды предполагает 

использование ряда операторов (средств), позволяющих производить в диф-
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ференцирующие коммуникативные действия и их серии. В качестве основ-
ных операторов можно назвать дерегуляризацию, метафоризацию и перефор-
мулирование. Их задача – перевести коммуникативные акты в разомкнутое 
состояние, допускающее их использование для решения задач реконтексту-
ализации. В этом смысле коммуникативные операторы действуют только 
как средства саморефлексии или проблематизации своих собственных прак-
тик, хотя располагаются на уровне соотнесения различных коммуникативных 
актов. 

Дерегуляция связана с «подвешиванием», «выведением из игры» само со-
бой разумеющихся способов взаимодействия, коммуникативных ожиданий, 
вписанных в групповой габитус форм саморегенерации и самореабилитации. 
Благодаря дерегуляции происходит выведение их из строя, блокировка ауто-
поэзиса (воспроизводства) и освобождение места для проявления регулятор-
ного творчества. Вследствие этого дерегуляция может быть только упрежда-
ющей, а не апостериорной. Например, отсутствие начала у лекции способно 
вызвать дезорганизацию ряда рутинных образовательных практик, а также 
поставить под вопрос саму «образовательность» ситуации. В качестве средств 
дерегуляции могут быть использованы самые разнообразные коммуникатив-
ные ресурсы. В одном из наших исследований функцию дерегуляции вы-
полняло зеркало, поставленное перед кафедрой, за которой находился лектор 

[368, с. 160].
Метафоризация в контексте образовательной коммуникации может ин-

терпретироваться как одновременное использование двух или больше типов 
высказываний для конструирования коммуникативных действий, причем 
каждый из них используется как посредник другого. Это означает не то, что 
каждое высказывание приобретает двойной, тройной и т. д. смысл, а то, что 
оно приобретает двойной, тройной и т. д. контекст использования в отноше-
нии ситуации, на которую оно сориентировано. Коммуникативная ситуация, 
вмещающая в себя совокупность метафорических прагматик, лишается це-
лостности, соотносимой с ожиданиями, и оказывается разделенной внутри 
себя на множество микроситуаций, связанных с различными эффектами. 
Примером метафоризации может выступить «игра именами» события, опи-
санная нами в анализе коммуникации, опосредованной аудиовизуальным 
сообщением [369, с. 153]. 

Наконец, переформулирование в образовательной коммуникации – это бук-
вальное повторение некоторого коммуникативного действия в измененном 
контексте, что приводит к его деконструкции. Переформулирование означа-
ет изменение всей коммуникативной ситуации, конструируемой и идентифи-
цируемой отдельными коммуникативными актами в их множественности. 
Переформулируя действие, а следовательно, и коммуникативную ситуацию, 
можно менять порядок ожиданий, а значит, и способ придания своим дей-
ствиям статуса образовательных. Образовательное перефразирование следует 
отличать от психотерапевтического перефразирования, или педагогического, 
в том его смысле, какой был нами обнаружен у Мусхелишвили и Шрейдера, 
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задачей которого являлось сохранение и фиксация смысла, услышанного с 
помощью иного построения фразы. Целью же образовательного перефрази-
рования в обсуждаемом нами контексте выступает смысловая деконструкция. 
Следствия действия перефразирования описаны нами в одной из работ, где 
участники дискуссии активно противодействовали реконтекстуализации сво-
их высказываний посредством перефразирования, обосновывая свои действия 
борьбой за истину [370, с.  94–119]. Между тем как сама риторика истины в 
ее корреспондентской версии требует отдельного обоснования, если, конечно, 
учесть введенное нами различение двух типов семиотических ситуаций.

4.1.3. Трансформации среды

В зависимости от решаемых в образовательном процессе задач можно 
говорить об особенностях динамики форм опосредования или динамике от-
крытой образовательной среды. Обсуждение этого вопроса обусловлено не-
обходимостью реорганизации опыта субъектов образования, сформирован-
ного в обстоятельствах закрытых учебных сред. С этой точки зрения 
динамика – есть вопрос о форме изменения, переходе от одного типа сред 
(и способа развития) к другому. 

Первый шаг этого перехода связан с частичной неопределенностью си-
туации и во многом схож с порядком проблемного обучения. Преподаватель 
создает проблемно-конфликтную ситуацию с неопределенностью на уровне 
целей, способа или условий взаимодействия1. Задача студентов состоит в до-
страивании обнаруживаемой незавершенности до полноты. В акте интеллек-
туального действия наибольшую нагрузку в этом случае выполняет рекон-
структивное воображение. Материалом предметной реконструкции выступа-
ют информационные элементы разной природы (идеи, идеальные объекты, 
модели, неупорядоченные эмпирические множества). Подготовка учебного 
материала  является заботой педагога, однако по мере приобретения студен-
тами навыка конструктивной активности в нее могут и должны включаться 
студенты. Посредством смены предмета упорядочивания происходит управ-
ление развитием образовательной ситуации.

Этот способ учебной организации в значительной степени связан с цен-
трацией образовательной ситуации на полюсе педагога, что означает одно-
временно и реализацию внешнего локуса контроля на полюсе студента. В 
начале образовательного взаимодействия все элементы структуры ответствен-
ности (предмет, субъект, инстанция) конструируются преподавателем. 

1	Согласно теории проблемного обучения неопределенность учебных ситуаций 
не тотальна, а связана с тремя типами рассогласований в регуляции деятельности. 
Обнаружение оснований рассогласования составляет основное содержание искомо-
го и знаменует собой разрешение проблемной ситуации [27, с.  39]. Ситуации этих 
трех типов являются проблемными для ученика, но не для учителя. – А. П. 
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Педагогическая задача состоит в постепенном делегировании студенту со-
держаний ответственности. Очевидно, что при ее решении в качестве пере-
ходной инстанции интернализации ответственности может выступать учебная 
группа. Именно ей преподаватель передает свои полномочия с последующей 
их трансляцией каждому отдельному участнику.

Второй шаг перехода связан с отрывом реконструктивных действий от 
внешних предметов и переносом центра тяжести образовательной коммуни-
кации на действия интерпретации и интерпретативные конвенции. Наи-
большая нагрузка в этом случае ложится на продуктивное воображение и 
фантазию. Важным условием реализации имагинативной активности данно-
го типа будет уже не предметно-тематическая неопределенность, а неопреде-
ленность позиции образовывающегося субъекта. Говоря словами российско-
го психолога И.  Е.  Берлянд, эта ситуация ставит перед студентом его 
«собственную психологию, собственную культуру как задачу» [371, с. 71]. В 
данном варианте педагогическое участие обусловлено поиском и инсталля-
цией в коммуникации медиаторов-генераторов, способствующих конфликту 
интерпретаций и их самоостранению. Ответственность на этом этапе работ 
реализуется в коллективно-распределенном качестве, поскольку взаимодей-
ствующие высказывания теряют качество приватной собственности, пере-
ходя в разряд коммунальной реалии. Именно она становится интерактивным 
посредником, условием перехода участников в имагинативное пространство 
новой образовательной условности.

Третий шаг средовой динамики связан с виртуализацией коммуникатив-
ных отношений и самоотношений, обнаружением контекстов, продуцируемых 
речевыми практиками и формами их сцепления. Предметом коммуникации 
становятся не только предметные содержания, но и порождаемые коммуни-
кацией условия. Или, другими словами, образовательная коммуникация сама 
становится метакоммуникацией, зримым коммуницируемым предметом, а 
ориентация в ее практиках решаемой в обучении задачей. При этом мета-
коммуникативная позиция не является позицией вненаходимости. Каждая 
речевая фигура, обретающая себя в данных средовых обстоятельствах, по-
тенциально чревата и специфической образовательной прагматикой, и но-
выми пространственными отношениями. Коммуникативная среда в этом 
смысле есть многомерное пространство, единство которого носит сетевой 
характер. В средах данного типа обнаруживает себя способность к аутоди-
дактике, умение превращать любую жизненную ситуацию в образовательную. 
Таким образом, все элементы среды образования создаются творческим вза-
имодействием и аутокоммуникацией образовательных субъектов. Данный 
тип средового опосредования обнаруживает системное единство трех интел-
лектуальных процессов: мышления, воображения и фантазии, хотя основу 
отношений этих элементов составляет последняя. 

Ориентация преподавателя на работу с образовательными средами ведет 
к отказу от определения содержаний и результатов процессов развития, по-
скольку изменения среды коммуникации предсказать невозможно. А имен-
но от их качественного состояния во многом зависят параметры групповой 
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и индивидуальной дискурсивной идентичности. Превращение «я» в тексту-
альную организованность в образовательном плане радикально изменяет по-
рядок учебных отношений. Образовательная интрига разворачивается теперь 
не вокруг формулы профессионального, смысложизненного, экзистенциаль-
ного, самобытного и всякого другого самообнаружения, обеспокоенного са-
мореализацией, а в контексте семиотического «я». «Я» становится ситуаци-
онной констелляцией, лишается статуса «на-самом-деле», превращается в 
риторическое произведение, текстуальное качество, оно перестает опреде-
ляться как центр ситуации, дистанцируется от индивида и формы своего 
выражения [372, с. 141]. 

Использование такого рода онтологии связано с ревизией привычных 
координат реальности и, прежде всего, переопределения отношения с про-
странством, временем и источником производства социального порядка [367, 
с.  44–45]. Пространство образования определяется теперь функционирую-
щими микросоциальными отношениями: высказываниями, действиями и 
движениями участников, характеристиками образовательного поля, произ-
водного от активности образовательных агентов, но не сводимого к нему. 
Особенность существования этого пространства такова, что оно действует 
только в момент реализации образовательных интеракций и, по мере их пре-
кращения, дереализуется. Или, иными словами, онтология образовательной 
коммуникации связана с усилиями ее участников, выделяющих себя в момент 
этой реализации из других структур жизненного мира и, благодаря этому 
дистанцирующему акту, потенциально способных к остранению действия 
любых и всяких символических форм

Время существования образовательной онтологии связано с характером 
функционирования пространства и образует то, что можно назвать «внутрен-
ним временем»1 «здесь и сейчас» происходящего образования. Любые и вся-
кие темпоральные высказывания рассматриваются как коммуникативный 
ресурс, используемый участниками взаимодействия для конституирования 
образовательной ситуации, ее стабилизации или динамизации. 

Источник производства образовательного порядка сообразуется теперь не 
столько с индивидуальными усилиями акторов, хотя без них и не мыслим, 
сколько с широкими дискурсивными обстоятельствами, включающими в 
себя институциональные параметры, речевые практики, явные и скрытые 
регулятивы, нормы и правила интерактивного взаимодействия, коммуника-
тивные позиции и отношения, образующие в совокупности динамическую 
среду, «структурирующую структуру» (П. Бурдье), анонимную силу, с нуди-
тельными условиями которой не могут не считаться действующие в образо-
вании индивиды.

1	В определенном отношении это означает реактивацию идеи Брентано о том, 
что «только настоящее (“теперь”) реально, представления о прошлом или будущем 
создаются первичными ассоциациями, которые превращают реальное в нереальное» 
[373, с. 61].
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Коммуникативная онтология образования обращена, прежде всего, к его 
участникам, которые теперь начинают действовать в образовательных усло-
виях не как люди, наделенные «подлинными» мыслями и «чувствами», само-
тождественные сущности, способные к сохранению своей внеситуативной 
идентичности, а как дискурсивные организованности, констелляции выска-
зываний или позиций в коммуникативных процессах образовательных сред. 
Разумеется, указанная форма индивидуального и группового существования 
(образовательная идентичность) не естественна для традиционных образова-
тельных субъектов и сама представляет собой как эффект развития образо-
вательной ситуации, ее качественное изменение, так и одно из необходимых 
условий функционирования открытой образовательной среды. 

Заключение

Данную часть, посвященную стратегиям посредничества, мы хотим за-
вершить описанием принципов педагогического функционирования, которое 
реализуется как «дизайном образовательной среды». Эти принципы фикси-
руют не столько нормативные требования, сколько рамочные условия, кон-
ституирующие взаимодействие. То есть все они «работают» внутри образова-
тельных онтологий. К их числу можно отнести:

1. Принцип неопределенности, который означает открытость любых ком-
муникативных ситуаций (значений) для переосмысления, причем не только 
для студента, но и для преподавателя, и постулирует сомнительность, спор-
ность, непредсказуемость в качестве базового отношения образовательных 
субъектов к учебным реалиям1. 

2. Принцип релятивности требует интерпретации любых и всяких значений 
как локальных. Данный принцип несет преимущественно эпистемологическую 
нагрузку, определяя образовательное отношение к знанию. В образовательных 
ситуациях «подвешиваются» универсальные истины, вневременные структу-
ры, объективность внеситуативных условий и ценностных систем2. Любое 
обобщение реализует собой ситуационный конструкт и находится под мета-
коммуникативным контролем [375, с.  36]. Релятивность означает также и 
самоограничение, т. е. такое отношение к Другому, в котором возникает его 
инаковость. 

3. Принцип средовой ориентации связан с педагогическим целеполаганием 
и концентрирует внимание педагога не на личностных особенностях учаще-

1	Обсуждая принципы новой педагогической парадигмы английский философ 
образования Р.  Барнетт пишет: «Неопределенность есть форма бытия, в которой 
человек сознает, что его состояние ума есть состояние “открытого конца”. Неопре-
деленность есть состояние, в котором человек не может быть уверен. Неопределен-
ность имеет отчасти вынужденный когнитивный характер, но изначально она бази-
руется на опыте» [374, с. 105].

2	«Не существует единой точки, в которой осуществляется процесс производства 
осмысленности» [130, с. 122].
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гося и даже не на подлежащих формированию качествах как таковых. Лич-
ность перестает быть предметом педагогических усилий не только вследствие 
проблематичности самой категории [376, с. 73–74], но и в связи со специфи-
кой решаемых в образовании задач. Речь идет о возникновении у образова-
тельного субъекта отношения к своей личности, как ситуационно констру-
ируемому феномену. Образовательная среда выступает условием развития 
участвующих в ее создании субъектов. «“Ситуация”, а не учитель “обучает”, 
“заставляет” ребенка мыслить и делать выводы» [154, с. 127].

4. Принцип эффекта обусловлен необходимостью пересмотра результатив-
ности педагогической работы, которая перестает использовать в своей орга-
низации принцип производственной продуктивности. Это в свою очередь 
означает негарантированность результатов образовательного взаимодействия, 
непредсказуемость дискурсивных продуктов индивидуальной и коллективной 
формы. Более того, сама образовательная среда выступает рискованным пред-
приятием, своего рода гуманитарным экспериментом. Эффекты образователь-
ных ситуаций следует оценивать исключительно в контексте действующих 
дискурсивных условий, связывая их фактами и процессами коммуникативной 
самоорганизации1. Это обстоятельство требует переопределения педагогической 
ответственности. Ее действие ограничено краткосрочной перспективой как 
влияние в момент реализации образовательной ситуации. Отсроченные след-
ствия, хотя и возможны, не могут быть, ввиду ряда неконтролируемых и со-
путствующих обстоятельств, включены в зону педагогической ответственности.

5. Принцип дистанцирования носит процессуальный характер и указывает 
на траекторию образовывающегося субъекта. Она связана с приобретением 
им опыта сопротивления символическому насилию, в том числе и насилию 
образования. Механизмом, обеспечивающим дистанцирование, выступает 
специфическое использование языка. «Язык – социально сконструированный 
код означения – имеет над нами определенную власть и в традиционном 
смысле: ограничивает нас, навязывает категории восприятия мира, но одно-
временно сам язык содержит в себе возможность дистанцирования от соб-
ственных конструкций» [31, s.  100]. Поскольку использование языка есть 
коммуникация (необязательно со-общение), то именно коммуникация ста-
новится посредником как в отношениях участников между собой, так и в 
самоотношениях. В этом как раз и состоит ее основная медиативная функция. 
В педагогической позиции дистанцирующая функция реализуется в двух ре-
жимах: провокативного действия и недеяния (невмешательства), исследова-
нию которых был посвящен ряд наших работ [379, с. 111].

Интерактивный характер среды не исключает, а как раз предполагает при-
влечение внеситуативных ресурсов (прежде всего текстов) в образовательную 
коммуникацию. Регулярные символические инвестиции в среду – показатель 
ее открытости. В то же время, включаясь в коммуникацию, эти ресурсы под-

1	«Открытая система может достичь состояния независимо от времени и исход-
ных условий и определяемого только параметрами самой системы» [377, с. 61].
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вергаются образовательной реконтекстуализации, связанной с утратой ими 
статуса прямого действия. Реконтекстуализация, как показывают современ-
ные исследования, касается трех областей: производства дискурса (текста), 
воспроизводства дискурса и его перемещения [378, с. 144]. Коммуникация, 
захватывающая отмеченные области, может вовлекать в свое обращение не 
только «внешние» ресурсы, но и «внутренние» (высказывание Другого, ре-
чевую практику автора суждения). При этом реконтекстуализация не всегда 
предполагает публикацию позиции в коммуникации. Ее реализация может 
происходить и во внутреннем плане (внутреннем диалоге). Для педагога по-
следнее ее неподконтрольный вероятностный характер.

С точки зрения традиционной организации образования описанное нами 
педагогическое отношение может рассматриваться как антипедагогика или 
постмодернистская деструкция1.

4.2. Педагог как трикстер

4.2.1. Провокативность

Выбор педагогической позиции в качестве фокуса описания процесса 
медиации обусловлен двумя практическими соображениями, прежде всего 
сознанием того, что действие педагога является существенным вкладом в 
ситуационный генез, а также поиском условий диверсификации педагогиче-
ской позиции. 

Традиция психолого-педагогического письма, как было показано ранее, 
определяла педагогу место посредника в отношениях между культурой и об-
разовывающимся индивидом. В них учитель изображался проводником и 
гарантом качества значимых культурных содержаний. Из них он черпал свой 
статус и власть. Легитимации центральной позиции педагога посвящено 
огромное количество научной, околонаучной и ненаучной литературы. Со-

1	Подтверждение нашему выводу мы находим в исследованиях известного рос-
сийского философа образования А.  П.  Огурцова, который заключает: «Следу-
ет признать, что многие теоретики и практики педагогики выступили с критикой 
постмодернизма, с доказательством того, что применение  идей постмодернизма в 
педагогике может разрушить всю систему воспитания и образования в Европе. Мож-
но сказать, что теоретики и практики педагогики одними из первых разглядели и по-
казали разрушительные возможности постмодернизма». Он отмечает, «что критика 
науки, скептическое отношение к разуму, превращение науки в совокупность раз-
розненных языковых игр разрушительны для содержания образования, а отказ от 
универсальности и обязательности норм практического разума приводит к тому, что 
философы и педагоги “перестают искать ориентир”, определяющий значимую цель 
воспитания и образования» [380, с. 427].
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гласно этим предписаниям основные инвестиции педагогического капитала 
должны осуществляться в содержание образования, а педагогическому вза-
имодействию следует обеспечить бесперебойную поставку учащемуся ото-
бранного и упакованного контента. Это обстоятельство, как замечают ис-
следователи образовательных отношений, обусловило и «привилегированное 
место “информационно-кодовой” модели коммуникации в оправдывающих 
ее теориях» [292, с. 22]. При этом молчаливо, а порой и гласно признавалось, 
что присвоенный в образовании контент и опыт его распаковки станет ос-
нованием самоопределения индивида в постучебных жизненных обстоятель-
ствах. Разрыв между присвоенной субъективной позицией и жизненными 
условиями если и предполагался, то виделся незначительным, восполнимым 
как на базе полученных при обучении знаний, так и посредством адаптиру-
ющего образования в разных его формах. В любом случае в этом нарративе 
(в статусе метанаррации) педагог сохранял свое центральное положение и 
связанные с ним функции.

Поиск условий диверсификации педагогической позиции исходит из со-
знания ее диффузии, которая, в свою очередь, связана с нарушением отно-
шения культуры и образования. Отчасти мы уже об этом говорили ранее, 
ссылаясь на описания культурных трансформаций, обусловленных информа
ционно-техническим прогрессом и беспрецедентной символической дина-
микой. Фиксируя эти новые обстоятельства, С.  Московичи утверждал, что 
«после Второй мировой войны стало невозможным строить общество лишь 
на труде и убеждении, как было ранее, усилилась роль процессов коммуни-
кации и производства знаний» [381, с. 9]. 

Пытаясь «схватить» характер этих изменений, современная гуманитари-
стика занялась созданием новых описательных средств, призванных иденти-
фицировать и интерпретировать «ускользающую реальность». Ю. Хабермас 
создает теорию «коммуникативного поворота», в которой все феномены жиз-
ненного мира человека и его отношения получают коммуникативную интер-
претацию [263, с. 125]; Ж. Бодрийяр обнаруживает современную культурную 
ситуацию как пространство знаковых трансформаций и конкуренций, а так-
же переводит символический обмен из разряда надстроечной категории в 
статус единственной реальности человеческого присутствия [319, с.  194]; 
Ж.-Ф. Лиотар возвещает конец эпохи общего мира, деструкцию метанарра-
тива и торжество паралогии [10, с. 147]; Г. Рейнголд живописует киберпро-
странство в качестве нового условия человеческого существования [382, с. 28], 
а неоднократно цитированная нами Э. Доманьска – провозглашает появле-
ние беспрецедентных человеко-технических систем [250, s. 11–13]1. Образо-
вание, связанное с этими нарративами, представало уже не как центральный 

1	И это, разумеется, «капля в море» гуманитарного дискурса, при помощи кото-
рой мы только обозначили дескриптивную тенденцию. – А. П.
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посредник в процессах культурной трансляции, а как аккомпанемент к ак-
циям массмедиальных процессов и институтов1. 

Развитие массмедиа, ведущее к размыванию границ институционального 
образования, стихийной педагогизации среды, свидетельствуют аналитики, 
например, Шперналовски (2010), оказывает мощное давление на педагоги-
ческую позицию с ее традиционной «проводниковой» функцией. Из этого 
следует, что производство описания посреднических отношений, которые 
были бы более адекватны приведенной выше дескрипции ситуации, стано-
вится важной задачей психолого-педагогических исследований. 

Так бы мы могли построить обоснование последующего описания педа-
гогической позиции, и повторили мы во многом традиционный методоло-
гический ход, состоящий в опоре на внешние обстоятельства [384, р. 229–230]. 
Правда, мы бы его немного «ослабили», указав на то, что приведенные выше 
свидетельства и не свидетельства вовсе, а дескрипции, социальные проекты 
симпатичных нам авторов. Они не столько отражают существующее поло-
жение дел, сколько создают некую жизненную перспективу, возможность, 
которой сообщество, пожелав того, может воспользоваться2. 

План обоснования, как нам представляется, может быть основан и на 
внутренних обстоятельствах. Их в настоящем тексте предостаточно. Все они 
строятся по схеме «вызов–ответ» и приписывают образованию реактивную 
функцию. Однако можно посмотреть и с другой стороны: со стороны обра-
зования, инициирующего перемены. С этой точки зрения что-то должно быть 
сделано в самом образовании, чтобы оно обнаружило трансформационную 
динамику. В определенном смысле речь идет о «первотолчке», способном 
прекратить бесконечное воспроизводство образования, которое, по нашим 
данным, не имеет временных ограничений [385, с. 166–167]. Речь идет о спец-
ифическом образовательном аутопоэзисе, репродуцирующем не только струк-
туры образовательных практик, но и иллюзию их изменения. Для «схваты-

1	По данным российских социологов (к сожалению, нам ничего не известно об 
аналогичных белорусских исследованиях), 75  % молодежи России проводит в Ин-
тернете от 5 до 10 часов в неделю, две трети при этом одновременно слушают музыку, 
а чуть меньше половины – говорят по телефону. Телевизор молодежь смотрит в два 
раза меньше, чем их родители: в среднем 144 мин в сутки, т.  е. 2,5 ч, тогда как их 
мамы-папы – почти 5 ч. 74 % информации молодые поколения россиян получают 
преимущественно из Интернета, в то время как их родители, примерно такой же ее 
процент, черпают из телевидения. Несмотря на разность и содержание источников 
информации, общая тенденция остается одной – преимущественной формой орга-
низации значимой для людей современной информации выступает аудиовизуальный 
текст [383]. 

2	Написав эти строки, автор сам себе улыбнулся: для реализации возможностей 
нужна политическая воля и работающие социальные механизмы. – А. П.
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вания» этого своеобразного поведения образования мы использовали 
понятие «итерация», введенное в научный обиход Ж. Деррида1. 

В нашей трактовке этого термина мы апеллировали к такому смыслу «ите-
рации», как повторение без повторяемого. Воспроизводство оказывается воз-
можным потому, что отсутствует самотождественное содержание и каждое 
повторение выглядит другим по сравнению с предыдущим повторением. 
«Итерация выступает возможностью дубликации» [387, с. 247].

Исторический анализ образования обнаруживает существенную динами-
ку содержаний обучения при неизменности использующей эти содержания 
педагогической установки. Меняются страны, эпохи, учебные заведения, не 
изменяется только форма, конституирующая образование и образовательных 
субъектов. Мы говорим о системе педагогических диспозиций, обусловленных 
посредническим местом педагога-проводника. Выступая агентом культуры, 
педагог ведет ученика в «лучший из миров», по крайней мере, на этой пред-
посылке строятся коммуникативные стратегии образования, и эта установка 
остается неизменной при всех других качественных и количественных мо-
дификациях. Последние, в особенности изменения содержания образования, 
способствуют выпадению педагогической установки из сферы критического 
анализ, и именно она, как мы пытались показать это в предыдущих главах, 
должна быть выявлена и модифицирована на микроуровне своего функцио-
нирования. Из этого следует, что изменению подлежит посредническая функ-
ция педагога (текста) в системе образовательного взаимодействия и этому (в 
контексте межличностной коммуникации) мы намерены посвятить заклю-
чительную часть данного параграфа.

В открытых образовательных средах, как уже говорилось ранее, сообще-
ние перестает выполнять центральную роль, уступая место взаимодействиям 
(главным образом речевым) разного жанра и предназначения. Предметом 
развития становится теперь не усвоение кодифицированных содержаний 
культуры, а становление отношений индивида с самим собой, Другим, миром 
знаков и символических практик. Педагогическое действие начинает ориен-
тироваться при этом не на конечный фиксированный результат, а на процесс. 
Освоение техник себя, самоэкспериментирование и самоизменение напол-
няются значениями обнаружения символического принуждения и микро-
политик власти. Посредничество заключается теперь в создании таких об-
разовательных условий, в результате действия которых символические формы, 
определяющие индивидов, во-первых, обнаруживали бы себя, а во-вторых, 
обнаруживали бы свою условность. В этом плане содержательная ангажиро-

1	Понятие «итерация» было введено Ж. Деррида для различения устной и пись-
менной коммуникации. Устная коммуникация в его интерпретации всегда ориенти-
рована на присутствие адресата, в то время как письменная может совершаться и «при 
отсутствии и по ту сторону присутствия эмпирически определимого субъекта, отпра-
вившего или изготовившего след в данном контексте» [386, с. 44]. Итерация в этом 
случае обозначала определенную автономию текста, не связанность его реципрокны-
ми обязательствами и способность с своеобразному циклическому воспроизводству. 
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ванность педагога оказывается препятствием в реализации нового медиатор-
ного отношения и должна быть помещена в сноски образовательного опи-
сания, а ее категориальный аппарат подвергнут радикальной деконструкции 

[388, с. 55–56].
Прототип новой формы посредничества мы хотим обозначить с помощью 

метафоры «трикстер», активно использовавшейся в дискурсе аналитической 
психологии К. Г. Юнга. В его транскрипции трикстер – порождение римских 
сатурналий, возродившийся в карнавале христианской церкви и просуще-
ствовавший там с попеременным успехом до ХVІ в., не исчез окончательно, 
а возродился в театральных представлениях Возрождения в «лице тех коми-
ческих персонажей, которые часто украшали свои костюмы огромными фал-
лическими символами и забавляли далеко не ханжескую публику непристой-
ностями в подлинно раблезианском духе» [389, с.  271]. По свидетельству 
Юнга, «призрак Трикстера никогда не покидал мифологию – будь он в без-
ошибочно узнаваемом или странно изменившемся облике» [там же]. В пси-
хологическом описании Юнга Трикстер «проявляется в виде контртенденций 
в бессознательном, иногда даже в чем-то вроде второй личности, для которой 
характерна определенная детскость, недоразвитость, которая очень похожа 
на тех духов, что являются во время сеанса спиритизма и с которым связаны 
все столь типичные для полтергейста откровенно детские проделки» [там 
же, с. 274]. И далее: «Трикстер – предшественник спасителя, и, подобно ему, 
он одновременно Бог, человек и животное. Он и недочеловек, и сверхчеловек, 
бестия и божество, а самая главная и бросающаяся в глаза его черта – его 
бессознательность» [там же, с.  276]. Трикстер провоцирует коллективное 
сознание прежде всего тем, что демонстрирует ценность непонимания, а так-
же склонность человека переоценивать значимость интеллекта: «Человек 
редко понимает лишь при помощи головы…» [там же, с. 277].

В юнгианском смысле трикстер – «нарушитель запретов и низвергатель 
канонов, он всезнайка и обманщик, жертва и злодей одновременно. Он про-
воцирует, и сам страдает (иногда даже гибнет). Не ведая добра и зла, существо 
амбивалентное по своей природе, трикстер соединяет противоположные по-
люса бытия: он посредник между богами и людьми, жизнью и смертью» [390]. 
Трикстер вносит беспорядок в порядок, деконструкцию в конструкцию, слу-
чайность в нормативность.

Основная функция трикстера – провокация. Культурные антропологи 
считают последнюю, если, конечно, не апеллировать к негативным смыслам 
этого слова, специфическим побуждением к развитию, стимулированием 
спонтанности, изменению самой формы развития (развитие развития). Яв-
ляясь одним из механизмов выработки неопределенности в культуре, прово-
кативность обеспечивает ее гетерогенность и жизнеспособность в долговре-
менном плане [391].

Трикстер – своеобразно активная фигура. Особенность его активности – 
в демонстративности, наделении самого действия, поступка, исполнения 
самодостаточным значением. Важен не столько результат, сколько сам про-
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цесс. Трикстер не ставит перед собой задачу целесообразного изменения дру-
гих, поскольку это изменение непредсказуемо. Что касается результата про-
вокативного действия, то его будет точнее представить в виде социального 
эффекта – индуцирования у публики «определенного образа или впечатления 
посредством более или менее целенаправленного раскрытия своей субъект-
ности» [8, с. 19].

Предметом провокаций трикстера выступают, как правило, не столько 
конкретные индивиды, сколько целостное понимание ситуации, ожидания 
и привычные действия людей. В этом плане трикстер – герой перформанса, 
актор, преодолевающий тотализирующее влияние формы, парадоксализиру-
ющий устойчивости во имя новых возможностей.

Как это следует из наших литературных изысканий, словарь описания 
идентичности трикстера (и эта фигура в целом) не характерен для традици-
онных педагогических нарративов. По обыкновению термин «трикстер» при-
меняется в культурологических и этнографических дескрипциях феноменов 
архаичной культуры, событий искусства, политических и психотерапевтиче-
ских практик. Эти и некоторые другие источники парадоксального «трик-
стерского» опыта создают лингвистический ресурс и перспективу для его 
педагогической версии. Аналоги трикстерских практик мы находим и в со-
временных гуманитарных исследованиях. Речь идет, прежде всего, о перфор-
мансах так называемых «ситуационистов» и, в частности, акциях француз-
ского писателя, художника-авангардиста, философа и режиссера Ги Дебора. 
Именно ему приписывают изобретение особого метода социального остра-
нения, именуемого «детурнеман» [392]. Согласно этому методу новые смыс-
лы возникают в результате столкновения старых текстов с новыми контек-
стами. Так, например, «героям комиксов вкладываются в уста революционные 
лозунги, газетные страницы разрезаются на тонкие полоски и снова собира-
ются вместе, но уже в произвольном порядке» [393].

Не менее интересен в рассматриваемом отношении и этнометодологиче-
ский опыт Г.  Гарфинкеля, полученный им при исследовании структур по-
вседневности. В реализации своей поисковой стратегии ученый полагал, что 
изучение устойчивых систем должно строиться не путем апелляции к пере-
менным, повышающим их стабильность, а посредством действий, пробле-
матизирующих обычный порядок вещей. То есть специфическая активность 
исследователя, его нацеленность на интервенцию и парадоксальное действие, 
берется в этом подходе в качестве принципа всей методической организации 
анализа изучаемых отношений. При этом предпочтение в выборе средств 
отдается тем инструментам и операциям, которые способны вызвать такие 
нарушения в протекании устойчивых процессов, которые позволяют фикси-
ровать процессы или их элементы «с помощью грубых методов непосред-
ственного наблюдения» [227, с. 129].

Обратим внимание на кризисный эксперимент Г. Гарфинкеля, в котором 
предметом провокации выступал рассказ испытуемой о дорожном проис-
шествии:
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«Испытуемая: У меня спустилась шина.
Экспериментатор: В каком смысле, спустилась шина?
Какое-то мгновение рассказчица была ошеломлена. Затем ответила с нотками 
враждебности в голосе: 
В каком смысле, в каком смысле? Шина спустилась, вот в каком смысле! И 
больше ничего особенного. Что за глупый вопрос!» [394, с. 155].

В своем повествовании испытуемая, не подозревающая, разумеется, о 
своем статусе испытуемой, действует так, как будто ее собеседник использу-
ет ту же систему распознания значений, что и она. Однако в задачу экспе-
риментатора как раз и входит обнаружение автоматизмов речевых практик, 
а также тех регуляторов гуманитарных отношений, которые распределяют 
ткань социальной реальности. При этом невозможно в полной мере гаран-
тировать, что испытуемая извлечет урок из этого разговора. Действия экс-
периментатора – лишь шанс развития, а не его детерминанта.

Еще один пример взят нами из исследований провокативных практик 
чань-буддизма (яп. дзэн-буддизма) нашим сотрудником А. М. Корбутом [395, 
с. 267]. 

«Монах обратился к Дзёсю со словами:
– Я только что поступил в монастырь. Прошу вас, дайте мне наставления.
– Ты ел сегодня рисовую кашу?
– Да, – ответил монах.
– Тогда иди и вымой свою тарелку, – сказал Дзёсю.
Монах был просветлен».

Как видно из приведенного отрывка, своим обращением к учителю ученик 
апеллирует к той редакции ситуации, в которой педагогическое посредниче-
ство определяется в терминах содержательности и авторитетности. «Монах 
не просит никаких конкретных разъяснений, ему важно, чтобы учитель ис-
полнил свою роль наставника, для того чтобы он сам мог исполнить свою 
роль ученика» [там же, с.  267]. Однако Дзёсю вопросом о рисовой каше 
реализует противотекст – новую медиаторную форму, радикально трансфор-
мирующую обстоятельства общения. Апелляция к ситуации, в которой опыт 
ученика не менее значим, чем опыт его собеседника, сталкивает в паралоги-
ческом взаимодействии два типа организации образовательных отношений, 
вследствие чего условность первой конструкции, создаваемой учеником, ста-
новится видимой. 

Или вот такой пример. На этот раз из психоаналитической педагогики. 
Шотландский психоаналитик А. Нилл вспоминает: 

«Уинифрид, новая ученица, заявила мне, что ненавидит все школьные пред-
меты, и завопила от радости, когда я сказал ей, что она вольна делать только 
то, что хочет. “Ты не должна приходить в класс, если не хочешь”, – сказал я.
Она решила наслаждаться вольной жизнью и делала это в течение нескольких 
недель. Потом я заметил, что она заскучала.
– Поучи меня чему-нибудь, – попросила она меня однажды, – мне скучно так 
болтаться.
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– Здорово! Чему ты хочешь научиться?
– Не знаю, – ответила она.
– А я тоже не знаю, – сказал я и ушел от нее.
Шли месяцы, — продолжает Нилл. – Потом она пришла ко мне снова. “Я со-
бираюсь сдавать вступительные экзамены в колледж и хочу, чтобы ты давал мне 
уроки”» [396, с. 33].

Поведение А. Нилла, так же как и действия Дзёсю, строится в виде отказа 
от диктуемых воспитанницей отношений, что, как следует из дальнейшего 
повествования, стимулировало у нее акт самоопределения, т. е. провоцирова-
ло образовательный эффект. При этом мы не можем определить активность 
психоаналитика в терминах запланированного акта, поскольку и оно само, и 
его результат были реакцией на сложившуюся в разговоре ситуацию1. 

Разумеется, что в случае, описанным Ниллом, эффект такого рода по-
средничества был связан с определенным педагогическим риском, который 
является неизменным атрибутом образования, делающего свою ставку на 
парадоксальное взаимодействие.

Обсуждая специфику педагогической позиции провокативного типа, сле-
дует сказать несколько слов и о тех приемах, которые позволяют производить 
подобные трансформационные эффекты. К их числу аналитики относят, на-
пример:

ªª агрессию (направленную вовне и аутоагрессию);
ªª смех (направленный вовне или на себя);
ªª отсутствие воздействия, молчание;
ªª избыток / недостаток смысла (абсурд, непонятность);
ªª открытость [391].

В то же время следует иметь в виду, что деконструктивное действие опи-
санной формы посредничества часто предполагает в качестве своего непо-
средственного следствия эскалацию напряженности. «Известно, что пере-
комбинация элементов привычного, переворачивание может вызывать 
недоумение, возмущение, тревогу, даже шок» [398, с. 91]. Последнее надлежит 
учитывать при оценке эффективности педагогического взаимодействия в 
качестве позитивного момента ее реализации. Разумеется, что в традицион-
ной системе образовательных отношений этот плюс превращается в минус.

1	Для описания такого рода эффектов в гуманитарных науках часто используют 
термин «контингентный» (от англ. contingent), означающий: 1) то, что возможно, но 
не обязательно происходит; 2) происходящее случайно либо непредвиденным обра-
зом; 3) предназначенное для использования в обстоятельствах, которые нельзя точно 
предсказать; 4) непредсказуемое; 5) зависимое от чего-то другого или обусловленное 
чем-то другим; 6) то, что не является логически необходимым (но эмпирически на-
личным); 7) не вызванное необходимостью [397, с. 51].
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4.2.2. Фикциональность

Наша перцепция образования непомерно рационалистична и реалистич-
на. Во многом это обусловлено доминированием классической естественно-
научной парадигмы, регулирующей образовательные отношения, в том числе 
и содержание образования, которое, по крайней мере в своей декларативной 
части, опирается на принцип научности. В той мере, какой образование яв-
ляется дискурсивной конструкцией, определяемой способами употребления 
языка, в той мере правила включения/исключения, ориентированные на 
классическую естественнонаучную парадигму, регулируются репрезентатив-
ной концепцией знака и связанной с ней корреспондентской версией ис-
тины. Одним из следствий такого распределения становится иерархически 
упорядоченная информация, передаваемая от адресанта к адресату. Любая 
граничная или организованная по другим правилам информация получает 
статус «ложной», «иллюзорной», «фикциональной» [399, с. 93].

Между тем практика современной науки, причем не только ее гумани-
тарной части, убедительно свидетельствует об эффективности применения 
несуществующих (вымышленных, фиктивных) объектов в процессах науч-
ного познания, что свидетельствует о релегитимации фикции. Речь идет, раз-
умеется, не о субъективных иллюзиях сознания, часто выступающих пред-
метом психопатологии, а об особого рода семиотических конструкциях, 
основной функцией которых выступает не отражение действительности, а 
содействие в реализации актов понимания и продуктивной мыслительной 
деятельности в целом. Для их обозначения М. К. Мамардашвили, например, 
использовал термин «превращенные формы», указывая на распространен-
ность фиктивных объектов, типа √-1» в математике [196, с. 318].

Российский культуролог Ю. М. Шилков, наблюдая развитие современных 
практик научного мышления, даже пишет о «фикциональном повороте» в 
исторических науках, связанном с исчерпанностью линейных моделей исто-
рического процесса, выводящих свои законы на базе строгой фактологии. 
Ученый показывает продуктивность использования в современном летописа-
нии идей «сослагательной (альтернативной) истории» или истории как фикции 
[195, с. 266]. «Фикциональный поворот» исследователь связывает с примене-
нием психологических и игровых технологий, расширяющих творческое про-
странство мышления историка практически до неограниченных пределов [там 
же, с. 267]. История при этом начинает трактоваться не «как собрание объ-
ективных событий, фактов, а разнообразие текстов (с их документальной зна-
чимостью), выражающих взаимодействия людей» [там же, с. 272].

Сторонники этой точки зрения, например Э. Доманска, отмечают, что в 
ситуации перепроизводства исторических свидетельств и перспектив «гра-
ница между фактом и фикцией неуловима» [400, с.  157]. Последнее не ис-
ключает из исторического исследования его эмпирическую составляющую, 
но переносит вопрос о принципе организации материалов с фактов на фор-
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мальные характеристики нарративов1. Это обстоятельство существенно сбли-
жает историческое исследование и литературное творчество.

Нечто подобное происходит с философским дискурсом. «В современной 
критической теории конститутивная для философии оппозиция “мира мни-
мого” и “мира истинного” принимает вид оппозиции наличного — реифи-
цированного и неподлинного — социального мира и его утопического из-
мерения (утопического в широком смысле: включая креативный праксис, 
“исторический процесс” и собственно “светлое будущее”), измерение, в ко-
тором вновь обретается распавшееся было единство двух аспектов “идеаль-
ного”: “действительного бытия” и “идеала”» [402].

Для исследования продуктивности использования фикционального дис-
курса в образовании особое значение имеет позиция немецкого социолога 
К. Кнорр-Цетиной, сделавшей фикции предметом отдельного исследования. 
Она отмечала, что основная функция фикций – методологическая, связанная 
с получением знания об ошибках и ограничениях знания. «Фикции транс-
формируют технические и социальные аспекты современных институтов в 
культурные системы множественных порядков <…> устанавливают для участ-
ников социального действия новые эпистемологические перспективы на-
блюдения и самопознания» [403, s. 16–17].

В цитируемом исследовании К. Кнорр-Цетина описала три типа вымыш-
ленных форм (фикций): примитивные классификации, социальные модели 
и операциональные системы знаний [там же, s. 9]. Первые из них связаны 
с социокультурной ориентацией и обеспечивают исходную категоризацию 
окружающего мира. К их числу автор относит первичные рационализации – 
имена: метафоры и аналогии. Фикции такого рода свойственны не только 
обыденному сознанию, считает исследователь, но и составляют значительную 
часть словарей естественных наук, образуя терминологические наборы, про-
изводящие технические объекты и различия. Второй тип фикций служит 
социальному сотрудничеству и социальной идентификации, в то время как 
третий тип выступает инструментом познания, схватывая ускользающие от 
наблюдения реалии. В этой второй (орудийной) функции мы и будем ана-
лизировать применение фикций в образовании.

К сожалению, ни в педагогической теории, ни в педагогических практи-
ках фикциональный дискурс не получил в настоящее время, по нашим на-
блюдениям, легитимного статуса. Речь идет, разумеется, не об апелляции 
ученых-педагогов и педагогов-практиков к тем или иным фиктивным объ-
ектам при организации ими отдельных высказываний или действий, а о си-
стемной методической аранжировке вымышленных объектов, превращении 
их в стратегию образовательного понимания, мышления и деятельности.

1	Ф. Анкерсмит отмечает в своих исследованиях, что «историк конструирует исто-
рическое поле практически так же, как лингвист конструирует новый язык (ищет 
лексические, грамматические, синтаксические элементы языка, интерпретирует по-
лученные конфигурации элементов и их изменения) [401, с. 41].
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Введем несколько теоретических положений, касающихся методологии 
современного образования, которые помогут нам создать контекст для «фик-
тивного» обращения, преодолевающего отмеченную методическую дефици-
тарность. В своей трактовке педагогических обстоятельств мы будем апелли-
ровать к той редакции антропологической ситуации, в описание которой 
наиболее значительный вклад внесли идеологи и практики (в основном де-
ятели искусства) постмодерна. Замечено, что к комплексу их идей сегодня 
все чаще обращаются науки об образовании, видя в постмодернистских нар-
ративах определенную инновационную перспективу [119, с. 87].

Постмодернистские описания дефинируют реальность как ситуацию ан-
тропологического кризиса, который обусловлен исчерпанием практики цен-
трированного функционирования культуры1. Современное культурное со-
стояние они определяют как «хаосмос» (хаос порядков), каждый из которых, 
являя собой «осколок» прежней исторической упорядоченности, сложно 
взаимодействует с другими, преисполненными, как и он, персонифицирую-
щими притязаниями и влияниями. При этом объявляется, что между акту-
альным состоянием культуры и социализируемым индивидом должно суще-
ствовать определенное соответствие. Его опосредует образование, которое 
включает коррекционные механизмы и восстанавливает необходимое соот-
ношение. С помощью образования между культурным порядком и личност-
ной идентичностью устанавливается динамическое равновесие [404, с. 147–
150]. Культура, таким образом, постоянно «бросает перчатку» образованию.

Представленная выше логика исходит, как было замечено ранее, из адап-
тивного понимания существа образования, его вторичности по отношению 
к динамике культурных процессов. Описание, базирующееся на имманентных 
образованию основаниях, апеллирует к культуре не в качестве действующей 
объективности, а в качестве легитимирующей риторики, которую образова-
тельные акторы используют для оправдания своей деятельности. Данное об-
стоятельство свидетельствует не только о педагогической релятивности (и, 
соответственно, возможностях), но и о различных способах «врезки» обра-
зования в культуру, всякий раз иначе оформляющей для педагогических ак-
торов ее целостность и качество. 

В строгом смысле для образования культура является своего рода симу-
лякром2, символическим пространством, наполнение которого определен-
ными значениями принципиально для педагогической организации. Фран-

1	Предполагается, что культура в своем историческом развитии функционировала 
как системное образование, организованное вокруг того или иного принципа, на-
пример, в Средние века – вокруг абсолютов веры, в Новое время – абсолютов науч-
ной истины. – А. П. 

2	Симулякр здесь понимается в том значении, каком его использует экономи-
ческий аналитик Д. Песков, относящий к этой категории те понятия, за которыми 
не стоит конкретное действие: «кризис», «устойчивое развитие», «нанотехнологии», 
«образование» [405].
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цузский теоретик образования Ж.-К. Форкен, возражающий против проекта 
культурного релятивизма в образовании на том основании, что он противо-
речит принципу предпочтения, утверждает, что «знания, которые передают-
ся в обучении, не являются только лишь знаниями в узком смысле этого 
слова, они также являются мифо-символическими элементами, эстетически-
ми ценностями, социальными и моральными установками, базисом культуры» 
[406, р. 18]. Следовательно, этот базис должен быть передан образованием, 
а «на уровне содержаний и методов обучения необходимо делать акцент на 
том, что является наиболее глубоким, обоснованным и бесспорным в пред-
ставлениях человеческой культуры» [там же, р. 29]. 

Эта ценностная педагогическая установка диктует ее носителю и опреде-
ленное культурное отношение. В нем культура приобретает иерархические 
очертания, сообразующиеся с самоопределением педагогических субъектов. 
Скорее всего, солидарные с Форкеном преподаватели будут «вдалбливать» 
(Бурдье) своим подопечным признаваемые ими легитимными культурные 
значения, для чего избирать и соответствующий задаче порядок учебного 
взаимодействия. Риторика упорядоченной культуры (космоса), как нам пред-
ставляется, выступает основным педагогическим мотивом иерархических 
образовательных отношений.

Другой подход к культуре, в котором она фигурирует не как упорядочен-
ная структура, а набор принципиально неупорядоченных значений, исполь-
зуется в педагогических идеологиях и практиках, акцентирующих ментальную 
активность и самостоятельность образовательных субъектов. Польский пе-
дагогический психолог, создатель неклассической дидактики Д. Клус-Станьска 
пишет в этой связи: «Понятие хаоса имеет как правило негативные конно-
тации. Они коренятся в дезорганизации, балагане, деструкции и даже в ко-
нюшнях мифологического Авгия. Однако хаос это также предпорядок, со-
стояние глубокой потенциальности, существующее исключительно для того, 
что исходно, ново, сущностно. Творческий замысел соотносим с недостатком 
порядка, со стремлением к приданию реальности упорядоченности, согласно 
собственным принципам и критериям. Хаос, следовательно, является анти-
подом застывшим схемам, тоталитарному однообразию, интеллектуальной 
муштре. Он отрицает очевидность, которая приписывается именно дидакти-
ке. В хаосе все не просто, раз и навсегда определено, представлено как “ве-
роятность”. И именно, благодаря этой многомерности хаоса, мы получаем 
шанс обнаружения в дидактике того, что зыбко и слабо, и того, что жизне-
способно, исполнено побуждений и многовариантности» [185, s. 10–11]. 

Данная культурная ориентация дает в руки педагогам сильные аргументы 
в защиту автономии субъекта, который посредством своей индивидуализи-
рованной активности устанавливает зоны упорядоченности. Организация 
учебного процесса в этом случае сообразуется с институтом свободных дис-
куссий и самоопределения, а место педагога определяется в терминах ме-
диации, направленной на осознание собственных интересов и их согласова-
ние с теми позициями, с которыми они конкурируют в претензии на 



288

общезначимость1. Умение осуществлять рациональный договор2 выступает 
базовой ценностью образовательной коммуникации, использующей тезис о 
культурной неопределенности.

И наконец, третий подход к культуре носит промежуточный характер и 
сообразуется с идеей «хаосмоса». Авторы нарративов, изображающих культу-
ру в виде неупорядоченного набора культурных организованностей, рисуют 
драматическую картину образования, которое теряет критерии отбора своих 
содержаний и форм, вовлекаясь в ту или иную культурную игру, случайно 
развернувшуюся в данное время и данном месте [409, с. 22–25]. При этом в 
обстоятельствах массированного массмедиального и рекламного влияния, 
доминирования визуальных носителей информации многие личностные фор-
мы реализуются как случайные конгломераты навязанных и конфликтующих 
между собой структур, которые, склонный к семантическому синтезу, индивид 
воспринимает как собственные я-репрезентации. Образование, стремясь 
«успеть за временем», надеется упорядочить все это великое многообразие, 
создав универсальную картографию, однако, вследствие исключительного 
динамизма жизни, вынуждено все чаще создавать уже картографии картогра-
фий. Образование попадает в круговращение потерявших референциальную 
связь семиотических форм. В этом и состоит, как считают продуценты «хаос-
мических» описаний, одна из основных проблем современной педагогики. 

Из этого следует, что задача образовательных институтов, состоящая в 
передаче кодифицированных элементов культуры, уходит на второй план. 
Образованию, принимающему вызов «хаосмоса», теперь уже недостаточно 
указывать на онтологическую многовариантность жизненных порядков, что 
с успехом делают и другие культурно-образовательные ориентации. Новой 
миссией образования в этой транскрипции становится обеспечение практи-
ческой ориентации (компетентности) образовательных субъектов в конфлик-
тующих системах культурных окликов, символически организованных гете-
рогенных средах, в том числе и виртуальных. 

Именно в этом контексте приобретает актуальность исследование фик-
ционального дискурса в образовании, продуктивность применения которого 

1	Работающие в русле этого направления российские педагоги Н. Н. Михайлова 
и С. М. Юсфин разрабатывают методики образовательного договора, в котором «пе-
дагог избирается в качестве доверенного лица, которому ребенок готов открыть свои 
не только сильные, но и слабые стороны. Именно на усиление своих слабых сторон 
рассчитывает ребенок, доверяя педагогу свои проблемы и запрашивая его о помощи» 
[407, с. 199].

2	Авторы учебного пособия «Базовый курс медиации», изданного недавно в Мин-
ске, посредническую работу определяют как умение обеспечивать переговоры, в ко-
торых «участвуют две или более стороны с целью выработки договора по вопросу, 
представляющему интерес для всех сторон. Данный процесс включает в себя обмен 
идеями, обсуждение вариантов в попытке найти общее решение, которое является 
основой любого не юридического способа разрешения конфликта» [408, с. 38]
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мы намерены продемонстрировать на нескольких примерах, взятых нами из 
литературных источников разных жанров и предназначений.

Первый из них представлен в монографии польских философов образо-
вания З. Мелосикa и Т. Шкудлярека, в которой ученые описывают стратегию 
критического образования, обеспечивающую двойное дистанцирование ин-
дивида как от его непосредственного опыта, так и от той практики обучения, 
которая диктуется сложившейся образовательной традицией. Используемую 
в этом случае форму обучения авторы именуют «стратегией деконструкции» 
[76, s. 99]. Дидактической целью деконструктивного обучения в их изложении 
является «эпистемологическая трансформация» – изменение отношения уче-
ников к знанию. «Речь идет о создании установки на то, что знание “произ-
ведено”, что оно не равнозначно: знание есть текст, кем-то и в каких-то ус-
ловиях созданный, несущий в себе частично познавательную перспективу и 
условия ее конструирования. Обучение должно стремиться к стимулированию 
подозрительности, к вскрытию структуры текста, к деконструкции структуры 
его значений, к критической трансформации знания» [там же].

Для реализации деконструктивного обучения исследователи предлагают 
использовать фиктивный дискурс современной литературы. Ученые именуют 
эту стратегию «путем LeGuin» (по имени «культовой» писательницы-фан-
тастки, автора повести «Левая рука тьмы»). Произведение Урсулы ЛеГун (Le-
Guin), считают З. Мелосик и Т. Шкудлярек, является образцом критической 
педагогической и литературной работы, основывающейся не столько на де-
конструкции элементов текста, сколько на трансформации всей ситуации 
восприятия путем использования «противотекстов» [там же, с. 100]. ЛеГун 
описывает мир, заселенный двуполыми людьми – гермафродитами, для ко-
торых такое состояние вполне нормально. В повести изображена реальность, 
основные конститутивы которой маркированы противоположными знаками. 
Столкнувшись с фиктивным опытом, читатель, с одной стороны, имеет воз-
можность представить себе иную культуру, а с другой – получает шанс увидеть 
и относительность собственной культуры. Этот пограничный опыт реализу-
ется благодаря литературным достоинствам текста в воображении читателя, 
являя собой целостное мировоззренческое отношение, которое теперь ста-
новится видимым предметом. Тождество индивида и его мировоззрения на-
рушается. Таким образом, посредством фикций осуществляется критика 
структур сложившегося восприятия, возникает возможность понимания себя 
как культурной и исторической конструкции.

Второй пример мы заимствовали из современного литературного опыта, 
использующего фикцию теперь уже для локализации генерализированных 
когнитивных установок читателя.

В рассказе американского писателя Ричарда Баха представлен диалог двух 
героев, обсуждающих философскую тему – категорический императив Кан-
та1. Один из собеседников восхищен его совершенством и универсальностью. 

1	Обсуждаемый категорический императив Канта гласит: «Поступай всегда так, 
чтобы максима (принцип) твоего поведения могла стать всеобщим законом (посту-
пай так, как ты бы мог пожелать, чтобы поступали все)» [411].
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Второй – настроен скептически, однако понимает недостаточность своих 
оценок и аргументов. Неожиданно к разговору друзей присоединяется по-
сторонний, который, как выясняется вскоре, оказывается вампиром, уми-
рающим от жажды без глотка свежей человеческой крови. Он обращается за 
помощью к стороннику Канта:

«...Он посмотрел на меня с отчаянной улыбкой, от которой я похолодел. «Да, 
вы можете помочь мне. Мне это крайне необходимо, иначе бы я не попросил. 
Можно я попью вашей крови? Совсем чуть-чуть? Это моя пища; мне нужна 
человеческая кровь <…> «Пожалуйста, поймите меня. Я не виноват, что родил-
ся вампиром. Не повезло. У меня мало друзей. Но мне необходимо немного 
свежей крови каждую ночь, или я чувствую страшную боль, а если не достать 
ее дольше, то я не могу жить! Пожалуйста, мне будет очень плохо, – я умру – 
если вы не разрешите мне попить вашей крови… совсем немного, мне больше 
пол-литра и не надо…» [410, c. 32].

Однако последователь Канта вовсе не намерен идти вампиру навстречу:

«Еще один шаг, и кровь обязательно будет. Мистер, если вы только прикоснетесь 
ко мне, вы умрете...»

После того, как вампир ретировался, на вопрос кантианца: «Что это было?» – 
его собеседник ответил: 

«Это был вампир из Трансильвании <…> Или, если быть точным, это была мыс-
леформа вампира из Трансильвании. Если ты когда-нибудь захочешь рассказать 
о чем-нибудь, а тебе покажется, что тебя не слушают, сотвори им небольшую 
мыслеформочку, чтобы проиллюстрировать то, что ты хочешь сказать» [410, c. 32].

В приведенных примерах использования литературного вымысла хорошо, 
на наш взгляд, представлены два типа образовательных работ, связанных, 
во-первых, с расщеплением диалогических структур (отношение с другим) 
и, во-вторых, с локализацией границ собственного опыта (отношение с со-
бой). В первом случае индивид обнаруживает, что у разных людей воспри-
нимаемый мир может быть организован на несовпадающих ценностно-
смысловых основаниях и автоматическое обобщение чревато стиранием 
различий, поглощением мира другого, а во втором – у него возникает воз-
можность обнаружения принципа мироупорядочения, который вменен ему 
опытом предшествующей жизни, с которым он идентифицировал себя до 
этого акта коммуникации, и который автоматически определял его восприя-
тие и поступки. Объективация действующего латентно автоматизма оказы-
вается возможной только в результате паралогического взаимодействия раз-
нокачественных организованностей гуманитарного опыта. Здесь, по всей 
вероятности, реализуется реципрокное отношение, когда «акт обращения на 
себя является не только условием возможности субъекта, но также условием 
возможности фикции, фабрикации, преображения» [412, с. 63]. Фикция при-
обретает объективный статус, перестает быть «ложной» организованностью, 
поскольку подтверждает свою реалистичность действенностью.
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Заключение

Представленные выше трансформации мы трактуем как педагогические 
условия инструментального применения «фиктивных» объектов. Понятно, 
что это лишь одна из образовательных форм их реализации. Образование, 
использующее метафору «хаосмос», всегда связано с риском и вопрос о его 
границах требует отдельного обсуждения, хотя даже на этом уровне предъ-
явления видно, что реализация паралогических условий (взаимодействие 
несовпадающих логик) может иметь ряд специфик и ограничений, например, 
в дошкольном образовании.

Таким образом, настоящий параграф являл собой попытку переноса ка-
тегории «фикциональный дискурс» из области научных исследований в об-
разовательную практику. Предполагалось, что функции «фикционального 
дискурса» в исследовании и образовательной практике различны. В иссле-
довании – это инструмент познания, повышающий его эффективность, в то 
время как применение фикций в образовании имеет трансформационное 
предназначение. Если использование фикции в научном исследовании со-
образуется с преемственностью идентичности пользователя и расширением 
границ его опыта, то в образовательной практике «фиктивная» утилизация 
взывает к переопределению границ воспринимающего сознания и возник-
новению опыта, который невыводим из предшествующего опытного состо-
яния индивида. С этой точки зрения использование фикциональных текстов 
(высказываний) следует рассматривать в качестве семиотических условий 
образовательных изменений.

Апелляция к фикциональному дискурсу образования связана с переори-
ентацией педагогической практики с ценности памяти и мышления на цен-
ность значимости воображения и фантазии. Изменение положения имаги-
нативных процессов в образовательных обстоятельствах не исключает 
мышление из педагогического употребления, но переводит его в служебный 
разряд. По существу речь идет о системной трансформации педагогической 
ориентации.

Модификация базового процесса влечет за собой реорганизацию других 
структурных элементов образования, например конститутивов его содержа-
ния. Наука, в качестве законодателя моды в организации образовательных 
отношений, ограничивает свои притязания, уступив определенные сегменты 
учебного пространства литературе, искусству, виртуальным и практическим 
организованностям гуманитарного опыта. Речь идет не о внедрении в обу-
чение новых гуманитарных дисциплин, а об использовании в дизайне об-
разования художественных, литературных и практических логик, ортогональ-
ных научно ориентированному порядку. В этом случае принято говорить о 
порядках искусства, практической и нарративной логике, применяемых на-
ряду с научной.

В то же время следует отметить, что фикциональный статус образователь-
ных инструментов должен определяться не столько его предметной морфо-
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логией, сколько соотношением элементов образования и способом употре-
бления в образовательном взаимодействии. Так, в частности, применение 
вещи не по назначению («молекулы» – для «повышения самооценки», «ло-
гарифма» – для «жарки») может выступать примером подобного рода ис-
пользования. Наряду с этим фикциональный статус может быть приписан и 
тем состояниям образовательной коммуникации, которые возникают поверх 
стартовых условий взаимодействия, составляя область коллективно созда-
ваемой символической среды.

Акцентирование указанных логик означает и определенную реинтерпре-
тацию научного опыта, используемого в образовательных практиках. Речь 
идет не о его исключении из образовательной коммуникации, а о специфи-
ческой педагогической реконтекстуализации, подчинении задачам употре-
бления в конкретной учебной ситуации, в том числе и с точки зрения про-
изводства посредством этого опыта ключевых диспозиций индивида: 
отношения к миру, Другому, самому себе. 

4.3. Эвалюационизм1

4.3.1. «Внешняя» оценка

Известному российскому педагогическому психологу Г. А. Цукерман при-
надлежит одно из самых «сильных», на наш взгляд, высказываний о фено-
мене оценивания. Приведем его полностью: 

«Оценка пронизывает все сферы человеческого существования. Все наши дей-
ствия и взаимодействия насквозь оценочны хотя бы на эмоциональном уровне 
(люблю  – не люблю, боюсь – не боюсь и пр.). Безоценочность – это либо 
фикция, либо свидетельство нечеловеческого способа жизни» [413].

Категоричность заявленной позиции была воспринята нами как пригла-
шение к дискуссии, стимулировав подозрительность2, которая и так присуща 
критическому дискурс-анализу. Мы «подвесили» это высказывание и занялись 
поисками тех ситуаций и перспектив, где бы это самоочевидное свидетельство 
обнаружило бы свои границы. Работа с соответствующей теме литературой 
показала нам, что в рецепции оценки и оценивания мы, скорее всего, имеем 

1	Эвалюация (англ. evaluation) – оценка, определение количества или качества 
чего-либо.

2	По ходу работы над книгой мы как могли стремились следовать известному 
принципу, провозглашенному Л.  Витгенштейном: «Из того, что мне – или всем –
кажется, что это так, не следует, что это так и есть. Но задайся вопросом, можно ли 
сознательно в этом сомневаться» [359, с. 323].
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дело с некоторой педагогической конвенцией. Чего стоит хотя бы такое ав-
торитетное суждение: 

«От оценки зависит вся наша ориентировочная и вообще всякая деятельность 
в целом. Точность и полнота оценки определяют рациональность движения к 
цели. Трудно представить, в какой хаос могли бы мы погрузиться, выключив 
хотя бы на время из нашей деятельности оценочный компонент» [414, с. 15]. 

О повышенном внимании психолого-педагогической общественности к 
процессу оценивания говорит, например, недавняя публикация в Минске 
коллективного сборника статей «Оценивание: образовательные возможности», 
в предисловии к которой отмечается, что «тема оценивания образовательно-
го процесса является одной из самых популярных и интенсивно обсуждаемых» 
в педагогическом мире, озабоченном вопросом о том, «как можно более эф-
фективно использовать развивающие возможности оценивания, делая систе-
му оценивания максимально “прозрачной”, а также о том, как можно вовлечь 
в процесс оценивания студентов, «используя разные средства организации 
систематической обратной связи для всех субъектов образовательного про-
цесса» [415, с.  3]. Авторы сборника связывают оценку главным образом с 
качеством образования, акцентируя при этом не столько итоговые, сколько 
его процессуальные характеристики (рейтинговая и накопительная система 
оценивания), фиксируют этическое значение оценочной деятельности и угро-
зы, обусловленные ее «инфляцией», подчеркивают значение оценивания не 
только активности студента, но и активности педагога. 

В работе, посвященной методическим проблемам университетского об-
разования, белорусский исследователь Г. Я. Миненков, обеспокоенный не-
эффективностью существующей системы оценивания качества работы и 
уровня знаний студентов, акцентирует внимание читателей на неясности 
вопроса о том, «что, собственно, мы должны оценивать, анализируя учебную 
деятельность студентов?» [416, с. 127]. В поисках ответа на него автор пред-
лагает проводить различие «между “результатами студентов” и “результатами 
обучения студентов”», а также вводит представление об «аутентичной оцен-
ке», цель которой «сбор и обобщение данных, свидетельствующих о том, что 
студенты могут действительно эффективно использовать приобретенные зна-
ния и при этом способны самостоятельно критически оценивать свои усилия» 
[там же, с. 131]. При этом под инстанцией оценивания в описаниях Г. Я. Ми-
ненкова подразумевается преподаватель, контролирующий полноту и объ-
ективность эвалюации.

Начиная с 2009 г. в Республике Беларусь активно работает методический 
сайт «Активная оценка» (Актыўная ацэнка – aacenka.by), на котором раз-
мещено множество советов и других экспертных средств для оказания по-
мощи практикующим преподавателям, а в системе повышения квалификации 
педагогических работников заметно набирают очки учебные курсы, содер-
жанием которых выступают технологии оценивания. Осмыслению первых 
результатов этой многоплановой работы посвящена вышедшая недавно кни-
га учителей, методистов и педагогов-теоретиков [417]. 
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Судя по всему, дескриптивная ситуация строится так, что оценка утверж-
дается не столько как важный педагогический инструмент, но и как необхо-
димый момент педагогического самосознания, без которого оно ощущает себя 
незавершенным. Из этого предположения вытекает следующее: если мы хотим 
своим текстом способствовать образовательным изменениям, то атаку оценки 
следует включить в число первоочередных деконструктивных мероприятий. 
В организации такого действия мы будем руководствоваться социально-
конструкционистскими допущениями, согласно которым любые социльные 
феномены, равно как и оценивание,  являются коммуникативными произ-
ведениями, возникающими в социальных группах посредством специфиче-
ского использования языка [418, с. 45]. Эффект такого использования оказы-
вается ставкой в игре, воспроизводящей ту или иную образовательную 
традицию. Возникнув как продукт микросоциального взаимодействия, оце-
ночная ситуация ритуализируется, приобретает само собой разумеющийся 
статус. Наладив связи с другими элементами ситуации, оценка создает вместе 
с ними практически незыблемую ткань образовательной реальности, защи-
щенную самим своим устройством от инновации и переопределения.

Утвердившись в этом отношении, попытаемся реконструировать практи-
ку текста Цукерман, уделяя особое внимание характеру использования в тек-
сте языка, тому, как построено сообщение. Такого рода аспектация позволит 
нам вскрыть образовательную производительность высказывания, увидеть те 
педагогические отношения, которые создаются высказыванием и которые 
составляют основной предмет нашего критического анализа.

Прежде всего, следует отметить, что процесс оценивания в анализируемом 
тексте строго не определяется автором (всем якобы интуитивно понятно о 
чем идет речь) и его значение формируется контекстуально. Одним из таких 
важнейших контекстов выступает инструментальная рамка образования, где 
оценивание фигурирует в качестве педагогического средства формирования у 
индивида ответственного, инициативного поведения, независимого от посто-
ронних влияний, совершаемого без посторонней помощи, собственными силами1. 
Интересующий Г.  А.  Цукерман аспект самостоятельности связан с автоно-
мией, прежде всего в учении, как умении расширять свои знания и способности 
по собственной инициативе. 

Сама необходимость такого рода педагогической задачи связана с допу-
щением изначальной неспособности индивида к осуществлению оценивания 
учения, что рождает особую форму образовательных отношений, в которых 
происходит трансмиссия функции оценивания от педагога к учащемуся. Вы-
ступая изначально и педагогическим инструментом, и транслируемым от-
ношением, оценивание под контролем преподавателя (в итоге) становится 
средством самоорганизации теперь уже автономного индивида. Отметим здесь 
весьма важный для интерпретации образования факт: в педагогическом вза-
имодействии (по Цукерман) передаются не столько знания, информация или 

1	Прямые и косвенные цитаты из работы Г. А. Цукерман взяты из интернет-ис-
точника [413] и  даны нами без ссылок курсивом. – А. П.
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ценности, сколько способы действия, его приемы или (в более привычной 
трактовке) умения. 

Однако, обсуждая отмеченные Цукерман предметы трансляции, мы бы хо-
тели указать и на те реалии, которые передаются вместе с «умениями». Речь 
идет, например, об индивидуализирующей установке – умении расширять свои 
знания и способности по собственной инициативе. Или, другими словами, за уме-
нием оценивания стоит тень личностной самодостаточности, образ самораз-
вивающегося индивида, утверждаемого посредством целерационально-
ориентированного образовательного проекта Г. А. Цукерман. Самодостаточность 
индивида обеспечивается и той формой образования, которое при ориентации 
на автономию не может не быть завершенной. Согласно идеологии самораз-
вития образование готовит индивида к самостоятельному существованию, снаб-
жая его механизмом самоизменения1. Человек теперь действует исходя из себя 
самого. Это и есть психологическое воплощение автономии, и это есть одно из 
оснований либерального педагогического проекта.

Как же организовано пространство оценивания и определены его основ-
ные функции? Автор пишет: «Применительно к обучению речь идет о выращи-
вании привычки и умения перед любым действием задавать себе вопрос: “Я это 
могу? Что мне надо сделать, чтобы смочь? (как мне себя научить?)”». Обратим 
внимание на два неявных послания, содержащихся в этом тезисе. Первое 
касается принципиальной исходной непроблематичности «я», а второе – 
универсальности «я–опоры» для любого действия. Индивид, примеряющий-
ся к действию и задающий себе вопрос о своих возможностях, несомненно, 
рефлексивный субъект. Однако его рефлексия не затрагивает самой сути «я»-
существования, того контента культуры и актуальной образовательной си-
туации, которые незримо участвуют в конституировании «я», но с которыми 
рефлексирующий субъект в отношение не вступает. Более того, предполага-
ется, что индивид в акте рефлексивного усмотрения способен оценить свои 
возможности и по-хозяйски ими распорядиться. Он прозрачен для самого 
себя, по крайней мере доступен собственной, поставленной в образовании, 
интроспекции.

Универсальный статус «я», утверждаемый описанием Г. А. Цукерман, до-
пускает, в свою очередь, не то чтобы неизменность «я», но принципиальную 
возможность установления его самотождественности, иначе как понимать 
«перед любым действием». В схеме Цукерман невозможен радикальный «я–
разрыв» (любой разрыв должен быть контролируем рефлексивным сознани-
ем), его несовпадение с самим собой (возможно лишь преодолеваемое несо-
впадение «я–настоящего» и «я–проекта»), поскольку в этом случае 
нарушается процесс нормального «я»–функционирования и обнаруживается 

1	Здесь вспоминается замечание М. Хайдеггера, оппонировавшего «сильной» ин-
терпретации Ж.-П.  Сартром его высказывания: «Человеческое существование есть 
его собственная возможность». Хайдеггер уточняет: «Человек есть собственная воз-
можность, но он не может сам себя “творить”» [419, с. 152].
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неконгруэнтность «я» и действия. Соединение деятельности и «я» создает 
одномирную ситуацию, отношение структурной гармонии, стабилизирующей 
как образовательные, так и внеобразовательные условия. 

Производимую нами (здесь и далее) реконструкцию не следует понимать 
как принципиальную критику. В данном случае борьба идет не между «старой» 
и «новой» истиной, а в пространстве взаимных экспликаций. Если своим 
описанием Г. А. Цукерман действительно устанавливает жесткую связь меж-
ду структурами «я» и его действием, то для нашего анализа не имеет значения 
научная корректность такой психологической формулы. Нам важно знать, 
во-первых, так ли это, а во-вторых, каково социальное и образовательное 
действие текста, апеллирующего именно к такой связке значений. В этом 
суть нашей версии критического дискурс-анализа. 

В этой версии анализа «оценка» является текстуальной идентичностью, 
«литературным» персонажем, однако не нейтральным в отношении своего 
читателя, а обладающим кодирующим потенциалом, хотя и не абсолютным. 
В то же время, реализуясь в качестве семиотического объекта и включаясь в 
символические отношения с другими аналогичными высказываниями (на 
некоторые из них мы указали в начале параграфа), оценочный нарратив Цу-
керман вступает в игру взаимоподтверждения, создает вместе с другими не 
только оценочную тенденцию, но и формирует теперь уже самоочевидную 
композицию образовательной практики, которая, не встречая сопротивления, 
способна занять в образовательной среде доминирующее положение. Задача 
критического дискурс-анализа состоит в том, чтобы создавать очаги симво-
лического сопротивления доминирующим текстам, способствовать их фраг-
ментации и локализации в качестве частных случаев образовательной прак-
тики. Критика в этом случае реализуется как противотекст.

Тематизация оценки, в редакции Цукерман, позволяет субъекту оцени-
вания осуществлять рефлексивный контроль над ситуацией и центрировать 
ее вокруг собственной управленческой позиции. В результате оценки ситуа-
ция действования выделяется из целостного жизненного процесса, рефлек-
сивно фиксируется, становится предметом последующих мыслительных пре-
образований. По существу акт оценки – есть способ интериоризации 
ситуации, превращения ее в подструктуру собственного внутреннего мира, 
т. е. присвоения. Посредством оценивания действующее сознание объемлет 
ситуацию, устанавливая над ней рациональный контроль. Именно поэтому 
становится возможным последующее самостоятельное, ответственное по-
ведение. Границы сознания и границы ситуации в этом случае совпадают. 

Оценка ситуации является одновременно и способом самоидентификации 
оценивающего субъекта. В авторском нарративе это разумеется как вполне 
самодеятельный индивидуальный акт. Процедура самоидентификации реа-
лизуется, согласно Цукерман, посредством само-оценивания. Для акценти-
ровки его значимости автор отсылает нас к Сократу с его призывом «познать 
себя таким, какой есть». (Еще один отсыл к самотождественности «я».) 
Утверждение наличия «я» как того, что «есть на самом деле», позволяет 
Г. А. Цукерман легитимировать в постановку вопроса об адекватной самооцен-
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ке. С нашей точки зрения, это наиболее интересный и трудный для этого 
автора фрагмент изложения. Чему же, собственно, должна быть адекватна 
самооценка? – задает она вопрос. А действительно, чему? Если актуальному 
уровню развития учащегося, то в отношении слабых учеников такого рода 
призыв вряд ли назовешь педагогически оптимальным, если потенциально 
возможному (т. е. воображаемому) состоянию, то о какой тогда форме адек-
ватности идет речь? 

Оказавшись перед парадоксом, автор проделывает своеобразный вербаль-
ный трюк, говоря, что очень условно, с большой осторожностью и с множеством 
оговорок можно употреблять расхожий термин “адекватная” самооценка. Эти 
оговорки, однако, сводятся к идеологии и этике, в результате чего мерка 
адекватности попадает в руки педагога-гуманиста, в то время как педагогу-
негуманисту доступ к ней перекрыт. Однако главное не это. Главное здесь то, 
что в качестве субъекта адекватности устанавливается внешняя инстанция. 
Вследствие отмеченного трюка с ценностями Г. А. Цукерман получает двой-
ной символический выигрыш. Во-первых, обладателем не проясненных кри-
териев адекватности, а значит и власти, становится некая привилегированная 
группа гуманистов, а во-вторых, посредством связывания «адекватности» и 
«самооценивания» эта привилегированная группа самоделегирует себе право 
распоряжения во внутреннем мире субъектов образования. Так, с помощью 
риторики «адекватного оценивания» создаются условия профессионально-
психологического символического господства и социально-психологический 
механизм его реализации. 

Не меньшее значение имеет и та редакция социальной ситуации, которую 
устанавливает посредством дискурса оценивания анализируемый текст. Ил-
люстрируя обстоятельства адекватности, Г. А. Цукерман пишет: «Так, готовясь 
к экзамену, ученик может ясно различить, что он твердо знает и ясно понима-
ет, что надо подучить, а чего именно он не знает совсем». То есть в качестве 
условий самооценки автором берется нормативная ситуация, где адекватность 
фигурирует в качестве измерительной процедуры, с помощью которой уста-
навливается соотношение таких величин, как социально одобренное знание 
и знание, находящееся в распоряжении ученика. Социально одобренное зна-
ние при этом образует эталонную область. Так в примере Цукерман «оцени-
вание» продуцирует и легитимирует контекст социально-адаптивного пове-
дения (социоцентристскую версию социализации). Или, другими словами, 
анализируемое описание участвует в «простом воспроизводстве» традицион-
ного типа образовательных отношений, сообразующихся с высокой социаль-
ной валентностью транслируемых содержаний и контентуально-ориенти
рованой коммуникацией.

Нашу гипотезу подтверждает и следующий фрагмент текста: «…девушке 
при поступлении в университет чрезвычайно важно, чтобы ее внутреннее ощу-
щение “я этот вопрос знаю хорошо” совпало с критериями экзаменатора». И да-
лее: «…при формировании оценочной самостоятельности в сфере обучения не-
обходимо, чтобы школьники овладели способом оценивания, принятым в данном 
социуме».
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Размышляя об обучении самооцениванию, Г. А. Цукерман в качестве клю-
чевых условий его эффективности видит прежде всего целостность системы 
оценивания, ее продуманность, а также социальную согласованность всех ее 
уровней и шагов. В тексте это обосновано тем, что «оценка – это тот узел, 
тот перекресток, на котором встречаются все участники школьной жизни: 
дети, их родители, учителя, администрация».

Здесь, как можно видеть, оцениванию приписывается функция социаль-
ной интеграции и унификации. Оценка становится методом «сшивания» со-
циальной реальности образования, поскольку результатом переговоров участ-
ников оценочного акта становится принятая всеми система значений. 
Допустить разность и самоценность практик оценивания семьей и школой, 
школой и учеником, а тем более позитивность этой разности, в системе об-
разовательных координат Цукерман невозможно.

Смысл подобного рода сшивающих символических действий нельзя не-
дооценивать, когда мы говорим и пишем о «системе образования». У реци-
пиента сообщения может возникнуть впечатление субстанционального свой-
ства, в котором образование приобретает вещные характеристики. Особую 
опасность в этом отношении представляют органические метафоры. Фило-
софы образования Э. Н. Гусинский и Ю. И. Турчанинова в этом отношении, 
что говорится, не без греха: «Рассматривая школу как экосистему, можно 
сказать, что в образовательной среде обитают два вида живых организмов: 
учителя и ученики, причем в традиционной школе первые являются, несо-
мненно, доминантным видом, а вторые – субординантным. В отличие от 
традиционной, альтернативные образовательные системы стремятся под-
держивать в образовательной среде характеристики, обеспечивающие со-
трудничество «видов» в совместной жизнедеятельности» [351, с. 84]. 

Образование в этом случае предстает внутренне связанной монадой (си-
стемой), имеющей свою имманентную конфигурацию и логику. Такого рода 
описания, учреждающие некую форму образования, причем не в качестве 
продукта разного рода дескрипций (обыденных, научных) и человеческих 
действий, способствуют, на наш взгляд, культурной фиксации образования, 
превращению его в объект бесконечной репродукции и обновления. При 
этом направленность содержания высказывания здесь не принципиальна. 
Оно может быть как апологетическим, так и критическим. Весь вопрос в 
подтверждении.

С этой точки зрения обращение Г.  А.  Цукерман к оценке как средству 
социального единения действует идеологически, превращая исходно не свя-
занные между собой элементы в целостное качество. Это и иные подобные 
дескриптивные действия обеспечивают постоянные символические инвести-
ции «в тело» образования, вернее, именно в этих описаниях образование 
приобретает форму «тела» и «вечную жизнь».

В целом ценность социальной унификации пронизывает весь анализиру-
емый текст. Она утверждается через тиражирование мысли о необходимости 
разделения определенной формы оценочной деятельности всеми участника-
ми педагогического процесса в учебном заведении, через экстраполяцию 
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данного способа оценивания (как наиболее оптимального) в высшие педа-
гогические учебные заведения и систему повышения квалификации, через 
фетишизацию нормативного плана и его связывание с моралью. Все это оз-
начает не что иное, как символическое самообеспечение генерализации со-
циетальных установок и практик, что не может не вызывать вполне оправ-
данную озабоченность тех, для кого образование не является образцом 
социального порядка.

При этом, разумеется, следует учитывать, что предлагаемая Г. А. Цукерман 
практика оценивания может вполне рассчитывать на сочувствие самых раз-
нообразных образовательных субъектов, в диапазоне от структур дошколь-
ного образования до профессиональной подготовки высшего уровня, наце-
ленных на адаптивные решения, т.  е. там, где речь идет об утверждении 
нормативной индивидуальности, где определенность обстоятельств челове-
ческого существования не выступает в проблематичном качестве.

4.3.2. «Внутренняя» оценка

Обнаружению границ и зон нерелевантности данной дескрипции оцени-
вания должны способствовать как анализ устройства описания, так и текст, 
иначе изображающий образовательные отношения. В этих целях воспользу-
емся материалами альтернативного образовательного проекта, обозначаемо-
го в литературе как «антипедагогический»1. Выделим в нем значимые для 
анализа и конституирования новой «оценочной» ситуации позиции.

Во-первых, это центральное положение антипедагогики о спонтанной 
автономии ребенка. Поскольку индивид с рождения является автономным, 
постольку бессмысленно говорить о формировании автономности как таковой. 
Утверждением этого принципа сама задача обучения, поставленная Цукерман 
в центр ее повествования, теряет свою очевидность.

Во-вторых, антипедагогический проект ставит под вопрос историчность 
и преемственность поколений, благодаря которым молодое поколение может 
стать взрослым, лишь включаясь в связь традиций, используя опыт и знания 
более старого поколения в воспроизводстве и производстве общественного на-
следия и человеческого рода. Тем самым проблематизируется сущностное со-
держание процесса обучения в виде усвоения нормативных культурных со-
держаний, из которого традиционное образование черпает свой основной 
мотивационный ресурс.

В-третьих, основной формой педагогического участия в антипедагогиче-
ском проекте выступает не управление учебной деятельностью школьника, 
которая теперь критически оценивается как манипуляция учащимся, а под-
держка как форма отношения между учителем и учеником, которая основыва-
ется на понимании того, что ребенок лучше, чем его родители и тем более учи-

1	Прямые и косвенные цитирования представляют извлечения из работы А. П. Огур-
цова, взяты нами из интренет-источника [121] и даны далее курсивом. – А. П. 
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тель, знает, что ему нужно на любой стадии его жизни. Тем самым 
центральный вопрос педагогического проекта Цукерман – вопрос об адекват-
ности оценки и самооценки заменяется другим: нуждается ли ребенок в под-
держке или нет. Поскольку субъект оценивания здесь изначально сам ребенок, 
то и процесс самооценки строится не посредством рационально-рефлексивных 
процедур, а путем эмоционального отношения, если угодно, эстетической 
или моральной реакции учащегося.

И наконец, в-четвертых, вопрос целостности и согласованности оценоч-
ных отношений в антипедагогическом случае также неправомерен, посколь-
ку всякий раз оказывается связанным с индивидуальной системой критери-
ев и отсчетов, направлений движения и сфер самореализации. Развитие 
носит спонтанный неуправляемый характер, а значит, любая внешнезадава-
емая нормативная структура будет сдерживать этот процесс, навязывать век-
тор и содержание изменений. Современное общество, считают представите-
ли антипедагогики, лишено фундаментальных ценностей, вследствие чего 
преподаватель не имеет права признавать какие-то общезначимые цели вос-
питания и образования, которые, в свою очередь, основываются на общезначи-
мых ценностях и нормах.

Таким образом, введенные нами выше антипедагогические конститутивы, 
представляющие современную редакцию педоцентристски ориентированно-
го образования, определяют себя в контексте педагогики (антипедагогики), 
обеспечивающей культурную диверсификацию и уникализацию. Основопо-
лагающим актом такого культурного программирования выступает разделение 
мира на две несовпадающие и нетождественные части: культуру детей и куль-
туру взрослых. В каждой из них господствуют разные представления о жизни, 
ее ценностях и целях, своя семантика и семиотика. 

Заданная так культурная функция образовательного проекта включает 
феномен оценивания в специфическую языковую игру. Если в проекте 
Г. А. Цукерман, как мы стремились показать выше, оценивание представля-
ет собой фундамент любого действия, то в антипедагогическом варианте ему 
приписывается второстепенная, по сравнению с актами самовыражения, роль. 
В антипедагогическом нарративе педагог часто не имеет средств для иденти-
фикации продуктов детского творчества, понимания ситуации взаимодействия 
в целом. И это непонимание, не сопутствующее педагогическому действию 
условие, в его конституирующий момент. Отчасти это связано с тем, что «в 
отношениях с феноменами культуры дети все чаще ориентируются на язык 
СМИ, под влиянием которого появляются значения и тексты мира детства, 
труднопредставимые с позиций мира взрослых. Именно потому, что комму-
никация современных детей стала проходить по “другим руслам”, возникла 
проблема понимания языка детей. «Мы начинаем органически не понимать, 
о чем говорят и о чем молчат наши дети, откуда в них рождаются те или иные 
желания» [420, с. 1]. Трактовка оценки в антипедагогическом проекте обу-
словлена осознанием ее оформляющей, структурирующей роли, а потому 
оценочная педагогическая стратегия уступает место безоценочному отноше-
нию. Протагонистом же образовательного взаимодействия в этом случае ста-
новится самооценка и интерпретация действия самим учеником.
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Заключение

Несмотря на принципиальное различие образовательных задач, решаемых 
в рамках противопоставленных нами выше педагогических ориентаций, в 
них тем не менее обнаруживается определенная общность, функционирующая 
на уровне практик субъективности, учреждающих человеческое измерение в 
качестве естественной рецепции образования. 

Как уже отмечалось нами ранее, к новым обстоятельствам современной 
жизни можно отнести появление гуманитарных описаний, в которых про-
блематизируется однозначность антропоцентристских редакций, тематизи-
руется их историчность, а также зависимость гуманитарных феноменов от 
анонимных и стихийных процессов, информационного и коммуникативно-
го обращения. В гуманитарном мышлении все более нарастает критика так 
называемого «традиционного гуманизма», формируются неантропологические 
интерпретации образования, что наиболее концентрировано выражено в 
постмодернистских и близких к ним лингвофилософских ориентациях, на-
пример в постструктурализме. 

Попытка ухода от субъект-центрированного педагогического действия 
побуждает сторонников неантропологического подхода вырабатывать язык 
и, соответственно, создавать реальность, в которой бы действовали иные, 
чем в традиционных описаниях, персонажи. Вместо привычной связки «учи-
тель–ученик» на сцену образовательной жизни выходят такие акторы, как 
«среда», «ситуация», «коммуникация», «событие», «дискурс» и пр., которые, 
выступая как особые формации, укоренены не в ментальности субъектов, а 
в сложном переплетении культурных и коммуникативных процессов. В этой 
перспективе правила дискурса, например, «навязываются в соответствии с 
неким видом анонимной единообразности всем индивидуумам, которые пы-
таются говорить в этом дискурсивном поле» [172, с. 63]. Разумеется, что все 
эти и многие другие «объекты» педагогической реальности могут выступать 
предметом анализа и экспертного суждения, но, во-первых, сам говорящий 
не может быть свободным от тех или иных металингвистических обязательств, 
а, во-вторых, любое его высказывание оказывается лишь одним из голосов 
на динамичном коммуникативном форуме. «На первый план выдвигается 
постоянный взаимообмен среди собеседников, а значение локализуется вну-
три паттернов взаимозависимости. Вслед за Витгенштейном можно утверж-
дать, что не существует приватного языка (посредством которого индивид 
формулирует значение еще до отношений); наоборот, язык (и другие действия) 
обретает смысл лишь в ходе социального употребления и в зависимости от 
того, как он скоординирован с действиями других» [130, с.  121]. Субъект 
теряет свою устойчивость и определенность и превращается в позицию, за-
нятую индивидом в коммуникативных и информационных процессах. 

Антропологический фундамент оценивания – самотождественное, само-
определенное и целостное «я» (как проект и как источник) – обнаруживает 
в этом анализе свою эфемерность и фиктивность. В постмодернистском про-
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екте происходит «распад прежней самотождественности индивида, фрагмен-
тация “я”» и перемещение в центр педагогического внимания речевых прак-
тик [421]. Последнее уточнение важно с той точки зрения, что позволяет 
конкретизировать область определения языка неантропоцентристского об-
разования. Ведь читателю может показаться будто бы описываемый подход 
вводит табу на использование языка субъективности. Это не так. В то же 
время характер его использования в педагогическом дискурсе становится 
теперь специфичным. Эта специфика связана прежде всего с задачей преодо-
ления тенденции субстанциализации, подозрительности к метафизическим 
утверждениям. Эти краеугольные опоры в разное время господствовали в 
гуманитарных нарративах как трансцендентальные объекты: Бог, Наука, При-
рода, Человек и т.  п. В либеральном педагогическом проекте эту функцию 
взял на себя субъект (личность). В целом «краеугольные» имена весьма раз-
личны, однако «их значение всегда оставалось одним: они держали социаль-
ность, скрепляли ее различные сферы, обуславливали однолинейные, жест-
кие связи, чем обеспечивали стабильность, иерархичность и жесткость 
социальности» [422, с. 3].

Постмодернистский взгляд в этой связи нацелен на деконструкцию куль-
турных значений и отношений между ними, «метафизические» объекты на-
чинают циркулировать в гуманитарном и педагогическом дискурсе в качестве 
языковых конструкций, обнаруживая свою практичность и несамоочевид-
ность. Применительно к предмету нашего обсуждения такие понятия, как 
«оценка», «педагог» и «учащийся», перестают быть точками отсчета в обра-
зовательном мышлении и действии. Их рассмотрение и использование теперь 
обуславливается практическими, социокультурными и ситуационными об-
стоятельствами. 

В описаниях, в которых субъективность либо перестает выступать в ка-
честве предмета педагогического мышления и деятельности, либо виртуали-
зируется и фрагментируется, исчезает сам пафос оценивания, как момент 
организации образовательной ситуации. Ситуация оценки перестает форми-
роваться как таковая. Или, точнее, она теперь фигурирует как риторика оцен-
ки. Оценка, в ее принципиально непроблематичном статусе, возможна толь-
ко в перспективе антропоцентристской редакции образовательной реальности 
и вписанных в ее структуру субъективных действий. 

Риторизация оценки не следует трактовать как ее устранение из педаго-
гического лексикона. Речь идет лишь о контекстуализации и локализации 
оценивания в терминах той или иной практики, видении его в качестве ин-
струмента образовательной политики, средства педагогической власти и куль-
турного воспроизводства. Вопрос педагогической сущности оценки в этом 
случае уступает место вопросу о том, что побуждает субъектов обращаться к 
категориям «оценка» и «оценивание», а также выяснением того, к какой 
социально-культурной продуктивности они в этом случае стремятся.
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Выводы

Последняя четвертая часть посвящалась одной достаточно непростой за-
даче – поиску точек сопротивления языка описаний педагогической позиции, 
нахождению возможностей «семантического прорыва», с которого, по на-
шему мнению, начинаются образовательные изменения. Это значит, что мы 
склонны связывать образовательные трансформации с лингвистической и 
коммуникативной вариативностью, а не с рациональными проектами или 
интуитивными находками практиков1. Нет, мы не отрицаем значимость кон-
цептуальных решений и рационализаторских находок, однако здесь ставка 
делалась не на них. 

В качестве объектов описательных модификаций мы избрали привычные 
образовательные категории, определяющие место педагога, средства его де-
ятельности, а также ключевые ориентиры, представленные в данном случае 
в форме оценки. Все они в той или иной мере были «подвешены» в своем 
устоявшемся значении, обнаружены как конструктивные элементы практик 
образования и даже культуры. Нам было важно показать не только укоренен-
ность этих объектов в жизненном порядке, но и акцентировать их активную 
роль в его воспроизводстве и совершенствовании.

Практика текста, которую мы пытались реализовывать, основывалась, с 
одной стороны, на приведенной в первом разделе гипотезе Р. Рорти о том, что 
изменение в гуманитарной сфере связано со сменой ключевых конституирую-
щих метафор, а с другой – на тезисах польского философа образования П. Шуль-
за, указывающего направление искомого переопределения. «На волне диффе-
ренциации в педагогике выделяется, эмансипируется, развивается и 
автономизируется сфера педагогического дискурса, сфера описания и выраже-
ния педагогического порядка, отличающегося от мира реальных педагогических 
дел. Производным этого процесса становится формирование идеи педагогики 
как формы образовательного сознания сообщества. Речь идет здесь об инфор-
мационном метаболизме, обусловленном использованием кодов символической 
культуры, логосе, манифестирующем себя в образовательном дискурсе. Альтер-
нативное название этого сегмента педагогики – “символический логос обра-
зования”, педагогика дискурса, педагогика языка и письма. Это область обра-
зовательного сознания – пространство, в котором появляются, а затем 
изменяются, разрабатываются и используются различные символические “об-
разы”, “представления”, “портреты”, которые сообщество создает по поводу 
образовательной системы и ее окружения. Эти “портреты” артикулированы в 
определенных высказываниях, взглядах и суждениях, а формой для них вы-
ступают различные виды языков, например обыденный язык, язык художе-
ственной литературы, язык общественного мнения, педагогический жаргон, 
язык идеологического дискурса, язык научной теории, язык философских ис-
следований и т. п. Образовательное сознание сообщества это та часть инфор-
мационного метаболизма образования, который заключает в себе символическое 

1	«Новое рождается на кончиках пальцев», – сказал автору этой книги в частной 
беседе философ образования М. А. Гусаковский.



поведение (язык и письмо) в качестве носителя знания» [423, s. 214]. Дескрип-
ция, производимая П. Шульзом, конституирует образование как область язы-
ковых практик и отношений, место их встречи и взаимного раскрытия, пара-
доксального взаимодействия и не менее парадоксального самосознания. 

Следуя указанным этими учеными путем, мы активировали в нем пер-
формативную составляющую информационного обмена, не просто демон-
стрируя в своем описании «новые» и «старые» педагогические суждения, но 
намеренно сталкивая их в конфликтном взаимодействии, побуждая к экс-
пликации неявных контекстов, обнаружению границ применимости, а значит, 
релятивизации и локализации. В этом, по нашему убеждению, и состоит 
медиативная миссия текста, ангажированного образовательными измене-
ниями и стремящегося эти изменения инициировать. В этом мы видим сущ-
ностную характеристику современной педагогичекой медиации. 

Текст, тип которого мы стремились модулировать нашим изложением, в сущ-
ности своей текст-интервент. Однако интервент своеобразный. Если значение 
интервенции связывать с захватом территории и последующей ее оккупацией, 
то этой задачи он не преследовал. Это мы относим к историческому опыту ме-
диативных отношений. Рассматривая педагогическое пространство как область 
сложного взаимодействия самых разных образовательных практик, текст-
интервент внедряется в их порядки, нарушает сложившиеся связи и отношения, 
создавая разрывы там, где их автоматизм, как кажется, ведет к формализации и 
окостеневанию. В других же случаях наоборот, появляясь в межполевых про-
межутках педагогичечких отношений, текст-интервент поворачивает их друг к 
другу, обеспечивает контакт и перераспределение сил, видя в пародоксальной 
коммуникации различий возможности образовательных обновлений. 

Медиативность такого рода указывает на особую (фикциональную) природу 
описанного нами медиатора, являющегося, по существу, артифактической. Клю-
чом к пониманию его психологического действия может послужить выдвинутая 
Выготским идея «“обратного действия” артефакта, воздействующего на инди-
видуума, а не на предмет» [424, c. 628]. Коммуникативные медиаторы не несут 
в себе сообщения, как это кажется на первый взгляд, по крайней мере, сообще-
ние – не их основная цель. Это скорее артефакты, действующие в области от-
ношений. В идеальном случае медиаторы – это «“чистые случаи” самореферент-
ности, демонстрирующие эффект самореферентности и ничего больше» [там же]. 

Знак, находящийся в пространстве между знаками, знак и дистанцирующий, 
и связывающий не змий-искуситель, но яблоко, которое вкушают жители Эдема.

Применительно к педагогической позиции такое понимание посредни-
чества означает ее перефункционализацию. Место проводника культурных 
влияний, ведущего своего подопечного «в лучший из миров», занимает теперь 
актор, главной задачей которого становится выработка учащимся дистанци-
рующего отношения к практикам и средствам современной культуры, соб-
ственному опыту как их средоточию и парадоксальному взаимодействию. 
Польский философ образования Т. Шкудлярек, на работы которого мы не-
однократно ссылались в этой книге, обозначил такой тип посредничества 
термином «педагогика дистанции».
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ИТОГИ

К нига, на которую в своем устройстве ориентировалось наше сочинение – 
монография польских ученых З.  Мелосикa, Т. Шкудлярека «Культура, 

идентичность и образование: мерцание значений» («Kultura, tożsamość i 
edukacja: migotanie znaczeń»). В ней была сформулирована важная для нас 
«техническая» идея – идея никогда незавершенного текста. Ее авторы писа-
ли: «Мы хотим, чтобы наша книжка никогда не приобрела конечной формы, 
чтобы ее можно было писать всегда. Однако в определенный момент нам 
пришлось задержаться в нашем путешествии. Книжка начинала угрожающе 
разрастаться, наше взаимное редактирование все более усложняло нарратив. 
Мы решили, что теперь твоя очередь, Читатель. Тебе не остается ничего ино-
го, как вложить дискету в компьютер и переделать текст этой книги по мере 
своих нужд и воображения. Мы не будем иметь ничего против, даже если ты 
ее вообще переиначишь» [76, s. 106–107]. Этот же посыл мы адресуем и на-
шим Читателям.

С прагматической точки зрения наш текст не был сообщением, вернее, 
сообщение не было его главной целью. Как было уже сказано во введении, 
мы стремились превратить свое высказывание в текст-медиатор, моделируя 
в его устройстве те доступные на данный момент нашему разумению педа-
гогические функции, с которыми мы сообразуем основное содержание со-
временной педагогической компетентности. То есть для нас важным было не 
столько эти функции описать, сколько реализовать посредством дескриптив-
ных манипуляций. В этом отношении текст носил экспериментальный ха-
рактер и сейчас самое время обозначить его удачные и, как нам предствля-
ется, неудачные моменты.

К числу первых следует отнести принципиальное решение вопроса о мо-
дальности критического отношения, реализованного нами на разном мате-
риале и разными способами. По существу речь идет о медиативной критике, 
которая реализуется в режиме педагогической практики деконструктивного 
типа. Основные функции этой практики мы представили в виде формулы 
двойного остранения: остранения высказывания и самоостранения. Действие 
данного двойного остранения таково, что оно препятствует тенденции при-
сваивания мира, Другого и самого себя, а также тотальности того педагоги-
ческого опыта, который на практике присвоения «сделал свою карьеру». В 
этом стремлении мы оппонировали отечественной психолого-педагогической 
традиции (психологии усвоения), следуя завету М. Хайдеггера, утверждавше-
го, что «бытие исчезает в событии присваивания» [419, c. 98]. Предложенная 
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нами схема двойного остранения после соответствующей доработки может 
выступить психолого-педагогическим основанием организации учебного 
взаимодействия студентов с элементами современной культуры. 

Второй удачей работы можно, по-видимому, считать апробацию продук-
тивности коммуникативной (дискурсивной) онтологии, которая, по нашему 
убеждению, должна сменить (или ограничить) господствующую сегодня (по 
крайней мере, в представлениях педагогического персонала) центрированную 
на субъекте предметно-деятельностную парадигму. Речь идет, разумеется, не 
о философской парадигме, тематизирующей смысложизненные ориентации 
индивидов, а о локальной онтологии одного из видов образовательного опы-
та, обобщенного нами в предыдущем тезисе. Это значит, что мы снимаем с 
себя тотальную претензию мышления о мире и обо всем образовании, вы-
деляя для своего суждения некую делянку, ограниченную область значений, 
в пределах которой действуют специфические законы и обретают себя опре-
деленные факты. В данном отношении устройство книги претендует на ста-
тус тренинга локальной (фрагментарной) ориентации в образовательных 
ситуациях и контроля доктринальных расширений (их неконтролируемой 
трансгрессии за пределы образования), базирующихся на общезначимости 
языка и практиках социальной унификации.

К числу находок нашего изложения мы хотели бы причислить и пере
определение содержания педагогического посредничества, которое в усло-
виях символической перенасыщенности учебного пространства, в редакции 
М. К. Мамардашвили «буквальной замусоренности отходами духовного про-
изводства всех стран и народов» [425, с. 46], становится проблемой культур-
ной ориентации индивида, усугубляемой индоктринационной направленно-
стью современной гуманитарной подготовки. Это обстоятельство формирует 
образованию парадоксальный вызов, адресованный его собственному по-
рядку со стороны этого порядка. Функция педагога, находящегося, как и 
прежде, в пространстве между индивидом и культурой, становится теперь 
иной: место индоктринации занимает инкультурация с тем уточнением, что 
последняя реализуется теперь как отношение к предметам культуры и прак-
тикам культуры, которое без остраняющего участия педагога не возникает. 

Еще одно изобретение, которое мы бы хотели приписать себе, связано с 
«вертикальной» диверсификацией образовательных ситуаций, возникнове-
нием в учебном взаимодействии новой символической дискурсивной орга-
низованности, близкой по своим свойствам к игровой реальности, в которой 
происходят радикальные трансформации идентичности индивида. Мы гово-
рим о возникновении таких форм образовательного присутствия, как дис-
курсивная, текстуальная, повествовательная идентичность, выступающих 
новыми именами образовательного субъекта. Переход от психофизиологи-
ческого единства к образовательной субъективности составляет сущность 
образовательного акта или задачу практики образования.

Что касается неудач нашего предприятия, то, как нам представляется это 
теперь, главная из них связана с техникой письма, непреодоленностью скры-



того программирующего действия линейного нарратива, а значит, трансляции 
латентного метанарративного влияния. Противодействуя структурирующему 
влиянию научного метанарратива, польский дискурсный аналитик образо-
вания M. Заводняк избирает для своего сочинения «Эссе о школе и образо-
вании. Введение в критический дискурс-анализ» форму эссе, в котором из-
бегает прямых цитат и ссылок, обзоров работ предшественников, дисципли-
нарных обязательств [426, s. 4]. Образцом «разорванного» сообщения мог бы 
также выступить гипертекст, размещенный в интернете или на электронном 
носителе. В этом случае, вероятно, пострадал бы монографический статус 
текста, однако практическое образовательное решение при этом выиграло 
бы, несомненно.

Практическое решение в этом случае заключалось бы в такой конструкции 
текста, которая была бы способна действовать по образу компьютерного ви-
руса, вторгаясь в порядки индивидуального и группового сознания, произ-
водя их скрытое перепрограммирование и провоцируя то самоотношение, 
которое сообразуется с опытом самопроблематизации и дискурсивных транс-
формаций субъекта. Этот текст являл бы собой технологическое изобретение, 
образовательное средство, продуктивно действующее независимо от личности 
и намерений педагога, а иногда и вопреки им. Мы говорим о скрытой про-
грамме образования, значение которой в данном случае насыщается пози-
тивными коннотациями. Здесь, к сожалению, мы продвинулись совсем не-
много, завязнув в проблемах и контекстах. Такого рода программа – мечта 
автора этих строк – педагогического психолога. Но мечта не совсем безос-
новательная. Опыты У.  Фолкнера и М.  Пруста в области художественной 
литературы, а также практики постмодернистских философских текстов, 
прежде всего Ж. Бодрийяра и Ж. Деррида, являют собой образцы децентри-
рованного изложения, извлечение кода которых могло бы способствовать 
превращению мечты в проект.



308

БиблиографиЧЕСКИЕ ССЫЛКИ

1.	 Uchwanowa-Szmygowa I. Przeszłość i przyszłość pojęcia dyskurs // Dyskurs w 
perspektywe akademickiej : materiały z międzynarodowego okrągłego stołu Mińsk, 
Białoruś, 3–5 kwietnia 2009 r. – Mińsk : BGU, 2010. – S. 13–15.

2.	 Барт  Р. Мифологии ; пер. с фр., вступ. ст. и коммент. С. Н.  Зенкина.  – М.  : 
Изд-во им. Сабашниковых, 1996. – 312 с.

3.	 Бадью А. Святой Павел. Обоснование универсализма ; пер. с фр. О. Голова. – 
М. : Университетская книга, 1999. – 66 с.

4.	 Стенгерс И. События и истории познания / под ред. И. Р. Пригожина ; пер. с 
фр. В.  В.  Шуликовской // Человек перед лицом неопределенности.   – М. : 
Ижевск : Институт компьютерных исследований, 2003. – С. 287–301.

5.	 Коломинский,  Я.  Л. Психология взаимоотношений в малых группах (общие и 
возрастные особенности). – Минск : БГУ, 1976. – 350 с.

6.	 Коломинский Я. Л., Реан А. А. Социальная педагогическая психология  [Электрон-
ный ресурс]. – 2000. – Режим доступа : http://uz9.ru/1182-socialnaya-
pedagogicheskaya-psihologiya.html. – Дата доступа : 06.02.2010.

7.	 Выготский Л. С. Педагогическая психология. – М. : Педагогика, 1991. – 480 с.
8.	 Верч Дж. Голоса разума. Социокультурный подход к опосредованному действию ; 

пер. с англ. Н. Д. Сполисор. – М. : Тривола, 1996. – 176 с.
9.	 Шкловский В. Искусство как прием [Электронный ресурс] / ОПОЯЗ. – 2007. – 

Режим доступа : http://www.opojaz.ru/manifests/kakpriem.html. – Дата доступа : 
01.08.2007.

10.	 Лиотар Ж.-Ф. Состояние постмодерна ; пер. с фр. Н. А. Шматко. – М. : Але-
тейя ; СПб. : Институт социологических исследований, 1998. – 231 с.

11.	 Гиппенрейтер Ю. Б. Метод интроспекции и проблема самонаблюдения [Элек-
тронный ресурс] / Psychology. Online. Net. – 2011. – Режим доступа : http://www.
psychology-online.net/articles/doc-28.html. – Дата доступа : 15.03.2012.

12.	 Боринг Э. Г. История интроспекции // Вестн. Моск. ун-та. – Сер. 14, Психоло-
гия. – 1991. – № 2. – С. 60–72.

13.	 Лакан Ж. Инстанция буквы, или Судьба разума после Фрейда ; пер. с фр. 
А. К. Черноглазова, М. А. Титовой. – М. : Русское феноменологическое обще-
ство : Логос, 1997. – 184 с.

14.	 Гилберт Д., Малкей М. Открывая ящик Пандоры: социологический анализ вы-
сказываний ученых / Д. Гилберт, М. Малкей ; пер. с англ. М. Бланко ; общ. ред. 
и послесл. А. Н. Шамина, Б. Г. Юдина. – М. : Прогресс, 1987. – 269 с.

15.	 Выготский Л. С. Психология искусства. – М. : Искусство, 1986. – 573 с.



309

16.	 Деррида Ж. Письмо и различие ; пер. с фр. А. Гараджи, В. Лапицкого, С. Фо-
кина ; сост. и общ. ред. В. Лапицкого. – СПб. : Академический проект, 2000. – 
428 с.

17.	 Grzymała-Kazłowska A. Socjologicznie zorientowana analiza dyskursu na tle współ-
czesnych badań nad dyskursem // Kultura i Społeczeństwo.  – 2004. – № 48(1). – 
S. 13–34.

18.	 Уайт Х. Метаистория: историческое воображение в Европе XIX в. ; пер. с англ. 
Е. Г. Трубиной, В. В. Харитонова. – Екатеринбург : УралГУ, 2002. – 528 с.

19.	 Rogers R. Critical Approaches to Discourse Analysis in Educational Research // An 
Introduction to Critical Discourse Analysis in Education. – New York : Routledge, 
2011. – P. 1–20.

20.	 Щитцова Т. Феномен воспитания и наука о воспитании в творчестве Финка.
Предисловие к публикации // Топос. – 2000. – № 2. – С. 38–40.

21.	 Гофман И. Представление себя другим в повседневной жизни ; пер. с англ. 
А. Д. Ковалева. – М. : КАНОН-пресс-Ц, 2000. – 304 с.

22.	 Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии : в 2 т. – М. : Педагогика, 1989. – 
Т. 1. – 488 с.

23.	 Ерчак  Н.  Т. Психология профессиональной речи учителя : учеб.-метод. посо-
бие. – Минск : МГЛУ, 2004. – 143 с.

24.	 Шюц А. Избранное: Мир, светящийся смыслом ; пер. с нем. и англ. В. Г. Ни-
колаева, С.  В.  Ромашко, Н.  М.  Смирновой. – М. : Российская политическая 
энциклопедия, 2004. – 1056 с.

25.	 Kacperczyk A. Badacz i jego poszukiwania w świetle «Analizy Sytuacyjnej» Adele 
E.  Clarke // Przegląd Socjologii Jakościowej. – 2007 – T. III. – № 2. – S. 5–32.

26.	 Мак-Люэн М. Галактика Гутенберга: Сотворение человека печатной культуры.— 
Киев : Ника-Центр, 2003. – 432 с.

27.	 Бергер П., Лукман Т. Социальное конструирование реальности. Трактат по со-
циологии знания ; пер. с англ. Е. Руткевич. – М. : Academia-Центр : МЕДИУМ, 
1995. – 321 с.

28.	 Бахтин М. М. Эстетика словесного творчества / сост. С. Г. Бочаров. – М. : Ис-
кусство, 1979. – 424 с.

29.	 Медик Х. Микроистория ; пер. с нем. Т. И. Дудниковой // THESIS.  – 1994. – 
Вып. 4. – С. 193–202.

30.	 Gee J. P. Discourse Analysis: What Makes It Critical? // An Introduction to Critical 
Discourse Analysis in Education. – New York : Routledge, 2011. – P. 23–45.

31.	 Szkudliarek T. Media. Szkic z filozofii i pedagogiki dystansu. – Kraków : Impuls, 
2009. – 151 s.

32.	 Jabłońska B. Krytyczna analiza dyskursu: refleksje teoretyczno-metodologiczne // 
Przegląd Socjologii Jakościowej. – 2006. – T. II. – № 1. – S. 53–67.

33.	 Филлипс Л. Дж., Йогренсен М. В. Дискурс-анализ. Теория и метод ; пер. с англ. 
и науч. ред. А. А. Киселевой. – Харьков : Гуманитарный Центр, 2004. – 336 с.

34.	 Galasiński D. Dyskurs a nieznośna lekkość psychopatologii // Krytyczna analiza dys-
kursu. Interlyscyplinarne podejście do komunikacji spolecznej ; red.  : A. Duszak, 
N. Fairclough. – Kraków, 2008. – S. 149–184.



310

35.	 Szkudlarek T. Wiedza i wolność w pedagogice amerykańskiego postmodernismu. – 
Krakow : Impuls, 2009. – 244 s.

36.	 Fairclough N. Semiotic Aspects of Social Transformation and Learning // An introduc-
tion to critical discourse analysis in education ; еd. Р. Роджерс. – New York : Rout-
ledge, 2011. – Р. 119–127.

37.	 Квале  С. Исследовательское интервью ; пер. с англ. М. Р.  Мироновой.  – М. : 
Смысл, 2003. – 302 с.

38.	 Полани М. Личностное знание ; пер. с англ. М. Б. Гнедовского, Н. М. Смирно-
вой, Б. А. Старостина. – М. : Прогресс, 1985. – 344 с.

39.	 Гарфинкель Г. Исследования по этнометодологии ; пер. с англ. З. Замчук, Н. Ма-
карова, Е. Трифонова. – СПб. : Питер, 2007. – 335 с.

40.	 Вальденфельс Б. Повседневность как плавильный тигль рациональности ; пер. 
с нем. М. В. Воронцова // Социо-Логос. Социология. Антропология, Метафи-
зика. – М. : Прогресс, 1991. – Вып. 1: Общество и сферы смысла. – С. 39–50.

41.	 Выготский Л. С. Орудие и знак в развитии ребенка // Собрание сочинений. – 
М. : Педагогика, 1984. – Т. 6 : Научное наследство. – С. 5–90.

42.	 Хайдеггер М. Цолликонеровские семинары ; пер. с нем. О. В.  Никифорова // 
Логос. – 1992. – № 3. – С. 82–97.

43.	 Выготский Л. С. Психология развития человека. – М. : Смысл : Эксмо, 2005. – 
1136 с.

44.	 Szacki J. Historia myśli socjologicznej. – Warszawa : Wydawnictwo Naukowe PWN, 
2002. – 1076 s.

45.	 Макаров М. Л. Основы теории дискурса. – М. : Гнозис, 2003. – 280 с.
46.	 Chouliaraki L. W stronę analityki mediacji // Krytyczna analiza diskursu. Interdyscy-

plinarne podejśce do komunikacji społecznej ; red. А. Душак. – Kraków : Fairclough, 
2008. – S. 305–342.

47.	 Маклюэн Г. М. Понимание Медиа: внешние расширения человека ; пер. с англ. 
В. Н. Николаева. – М. : Жуковский : Канон-Пресс-Ц ; Кучково поле, 2003. – 
464 с.

48.	 Лакофф Дж., Джонсон М. Метафоры, которыми мы живем ; пер. с англ. 
Н. В. Перцова // Теория метафоры : сб. – М. : Прогресс, 1990. – С. 387–415.

49.	 Бернстейн Б. Класс, коды и контроль: структура педагогического дискурса ; пер. 
с англ. И. В. Борисовой. – М. : Просвещение, 2008. – 272 с.

50.	 Лосев А. Ф. Диалектика мифа // Философия. Мифология. Культура. – М. : По-
литиздат, 1991. – С. 21–186.

51.	 Пригожин И. Р. Человек перед лицом неопределенности / под ред. И. Р. При-
гожина ; пер. с фр. В. В. Шуликовской. – М. ; Ижевск : Институт компьютер-
ных исследований, 2003. – 304 с.

52.	 Бурдьe П. Клиническая социология поля науки ; пер. с фр. Ю. В. Марковой // 
Социоанализ Пьера Бурдьe : альманах Российско-французского центра социо-
логии и философии Института социологии Российской академии наук. – М. : 
Институт экспериментальной социологии ; СПб. : Алетейя, 2001. – С. 49–95.

53.	 Деянов  Д. Практические логики и коммуникативные стратегии // Критика и 
семиотика. – 2001. – Вып. 3/4. – С. 106–115.

54.	 Деррида Ж. О грамматологии ; пер. с фр. Н. Автономовой. – М. : Ad Marginem, 
2000. – 512 с.



311

55.	 Витгенштейн  Л. Избранные работы ; пер. с нем. и англ. В.  Руднева. – М. : 
Территория будущего, 2005. – 440 с.

56.	 Fairclough N., Duszak F. Krytyczna analiza dyskursu — nowy obszar badawczy dla 
lingwistyki i nauk społecznych // Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne po-
dejście do komunikacji społecznej. – Krakόw : Universitas, 2008. – S. 7–29.

57.	 Методы анализа текста и дискурса / С. Тичер [и др.] ; пер. с англ. А. Киселе-
вой. – Харьков : Гуманитарный Центр, 2009. – 356 с.

58.	 Солодухо А. С. Трансформация научного психологического дискурса последова-
телей Л.  С.  Выготского : автореф. … дис. канд. психол. наук : 19.00.05 ; Акад. 
последипл. образования. – Минск, 2005. – 22 с.

59.	 Althusser L. Lenin and Philosophy and Other Essays // Monthly Review Press. – 
1971. – P. 79–87.

60.	 Макинтайр А. После добродетели: Исследования теории морали ; пер. с англ. 
В. В. Целищева. – М. : Академический проект ; Екатеринбург : Деловая книга, 
2000. – 384 с.

61.	 Орлова Г. А. Практическая аналитика: анализ дискурса в университетском спец-
курсе // Высшее образование в России. – 2011. – № 7. – С. 127–133.

62.	 Domańska E. Zwrot performatywny we współczesnej humanistyce // Teksty drugie. – 
2007. – № 5. – S. 48–60.

63.	 Holmes L. Reframing Learning: Performance, Identity and Practice [Electronic re-
source] / Critical Contributions to Managing and Learning: 2nd Connecting Learning 
and Critique Conference, Lancaster University, July 2000. – Mode of access : http://
www.re-skill.org.uk/papers/lanc00.html. – Date of access : 27.09.2012.

64.	 Дейк Т. А. ван. Язык. Познание. Коммуникация ; пер. с англ. О. И. Гулыги [и 
др.] ; сост. В. В. Петрова ; под ред. В. И. Герасимова. – М. : Прогресс, 1989. – 
310 с.

65.	 Жирмунский  В.  М. Теория литературы. Поэтика. Стилистика ; ред. и авт. ст. 
Ю. Д. Левин, Д. С. Лихачев ; сост. Н. А. Жирмунская ; редкол. : М. П. Алексе-
ев [и др.]. – Л. : Наука, 1977. – 407 с.

66.	 Розет И. М. Психология фантазии. Экспериментально-теоретическое исследо-
вание внутренних закономерностей продуктивной умственной деятельности. – 
Минск : Университетское, 1991. – 342 с.

67.	 Теория познания : в 4 т. ; под ред. В.  А.  Лекторского, Т.  И.  Ойзермана / Рос-
сийская Академия наук, Институт философии. – М. : Мысль, 1995. – Т. 4 : 
Познание социальной реальности. – 431 с.

68.	 Rancew-Sikora D. Analiza konwersacyjna jako metoda badania rozmów codziennych. – 
Warszawa : TRIO, 2007. – 151 s.

69.	 Фуко М. О начале герменевтики себя ; пер. с англ. А. Корбута // Логос. – 2008. – 
№ 2. – С. 65–95.

70.	 Эко У. Открытое произведение: Форма и неопределенность в современной по-
этике ; пер. с итал. А. Шурбелева. – СПб. : Академический проект, 2004. – 384 с.

71.	 Король Д. Ю. Дискурс и коммуникативные стратегии образования // Универси-
тет как центр культуропорождающего образования. Изменение форм коммуни-
кации в учебном процессе / М. А. Гусаковский [и др.] ; под ред. М. А. Гусаков-
ского. – Минск : БГУ, 2004. – С. 97–98.

72.	 Melosik Z. Uniwersytet i społeczenstwo. Dyskyrsy wolności i władzy. – Krakόw : Im-
puls, 2009. – 156 s.



312

73.	 Pryszmont-Ceisielska M. Perspektywa ukrytego programu w badaniu edukacji uniwer-
syteckiej – proekt badań // Rocznik Andragogiczny. – Warszawa : Akademickie 
Towarzystwo Andragogiczne ; Polsko-Niemiecka Fundacja Edukacji Dorosłych, 2008. – 
S. 123–133.

74.	 Фуко М. Психиатрическая власть : курс лекций, прочитанных в Коллеж де Франс, 
1973–1974 гг. ; пер. с фр. А. В. Шестакова. – СПб. : Наука, 2007. – 450 с.

75.	 Klus-Stańska D. Narracje w szkole // Narracja jako sposób rosumienia świata ; рod 
red. J.  Trzebińskiego. – Gdańsk : Gdanskie Wydawnictwo Psycologiczne, 2002. – 
S. 189–220.

76.	 Melosik Z., Szkudlarek T. Kultura, tożsamość i edukacja: migotanie znaczeń. – Kra-
ków : Impuls, 2009. – 134 с.

77.	 Рорти Р. Случайность, ирония и солидарность ; пер. с англ. И. В. Хестановой, 
Р. З. Хестанова. – М. : Русское феноменологическое общество, 1996. – 280 с.

78.	 Danziger K. Psychological objects, practice and history // Annals of theoretical psy-
chology / H. van Rappard, P. J. van Strien, L. P. Mos ; еds. : W. J.  Baker.   – New 
York : Plenum, 1993. – Vol. 8. – Р. 15–47.

79.	 Бюлер К. Теория языка ; пер. с нем. ; общ. ред. и коммент. Т. В. Булыгиной. – 
М. : Прогресс, 1993. – 502 c.

80.	 Давыдов В. В. Теория развивающего обучения. – М. : ИНТОР, 1996. – 542 с.
81.	 Левин К. Динамическая психология ; пер. с нем. и англ. Е. Ю. Патяева, Д. А. Ле-

онтьева. – М. : Смысл, 2001. – 568 с.
82.	 Вертгеймер М. Продуктивное мышление ; пер. с нем. ; общ. ред. С. Ф. Горбова, 

В. П. Зинченко. – М. : Прогресс, 1987. – 336 с.
83.	 Мещеряков  Б.  Г., Зинченко В.  П. Большой психологический словарь. – М. : 

Прайм-Еврознак, 2003. – 672 с.
84.	 Анкерсмит Ф. Р. Нарративная логика. Семантический анализ языка историков ; 

пер. с англ. О. Гавришиной, А. Олейникова ; под науч. ред. Л. Б. Макеевой. – 
М. : Идея Пресс, 2003. – 360 с.

85.	 Леви-Стросс К. Первобытное мышление ; пер. с фр., вступ. и прим. А. Б. Остров-
ского. – М. : Республика, 1994. – 384 с.

86.	 Apple  M.  W. Ideology and Curriculum. – New York ; London : Routledgefalmer, 
2004. – 264 р.

87.	 Hamilton D. Bread and Circuses: some Challenges to educational research in the 
1980s // British Educational Research Journal. – 1985. – Vol. 11.  – № 1.

88.	 Hidden curriculum [Electronic resource]/ E-notes. – Mode of access  : http://www.
enotes.com/oxsoc-encyclopedia/hidden-curriculum. – Date of access : 10.10.2011.

89.	 Kentli F.D. Comparison of Hidden Curriculum Theory // European Educational Stu-
dies. – 2009. – № 1(2). – Р. 83–88.

90.	 Kowalska B. Ukryty program szkoly w świadomości uczniów. Interpretacja wyniców 
ankiety [Electronic resource] /Szkolnictwo. – 2010. – Mode of access  : http://www.
szkolnictwo.pl/index.php?id=PU2788. – Date of access : 28.12.2010.

91.	 Hiding and Outing the Curriculum / E. Margolis [and oth.] // The Hidden Curricu-
lum in Higher Education ; ed. : E.  Margolis. – New York ; London : Routledge, 
2001. – Р. 1–19.

92.	 Jackson P. W. Life in classrooms. – New York ; London : Holt, Rinehart & Winston, 
1968. – 183 р.



313

93.	 Тубельский  А.  Н. Уклад школьной жизни — скрытое содержание образования  
// Вопросы образования. – 2007. – № 4. – С. 177–180.

94.	 Nauczyciele wobec ukrytogo programu w edukacji [Electronic resource] / Shvoong. 
Globalne źródło streszczen i recenzii. – Mode of access : http://pl.shvoong.com/social-
-sciences/education/1924165-nauczyciele-wobec-ukrytego-programu-edukacji. – Date 
of access : 10.11.2011.

95.	 Мак-Ларен П. Жизнь в школах: введение в критическую педагогику ; пер. с англ. 
О. Ю. Фадиной. – М. : Просвещение, 2007. – 418 с.

96.	 Рикёр П. Память, история, забвение ; пер. с фр. И. И. Блауберг [и др.]. – М. : 
Издательство гуманитарной литературы, 2004. – 728 с.

97.	 Heinze T. Schülertaktiken. –München; Wien ; Baltimore : Urban & Schwarzenberg, 
1980.

98.	 Henry J. Lernziel Entfremdung. Analysen von Unterrichtsszenen in Grundschulen // 
Der heimliche Lehrplan – Untersuchungen zum Schulunterricht. – Weinheim : Beltz, 
1975. – S. 35–71.

99.	 Giroux H., Witkowski L. Edukacja, polityka, ideologia // Edukacja i sfera publiczna. 
Idee i doświadczenia pedagogiki radykalnej. – Krakόw : Impuls, 2010. – S. 185–199.

100.	 Janowski A. Uczeń w teatrze życia szkolnego. – Warszawa, 1989. – 187 s.
101.	 Lenkiewicz J. Czym są «ukryte programy» szkoły? [Electronic resource] / Edukacja 

internet dialog. –1994. – Mode of access : http://www.eid.edu.pl/archiwum/1994,24/
czerwiec,30/czym_sa_ukryte_programy_szkoly,104.html. – Date of access : 29.12.2010.

102.	 Pankowska D. Wychowanie a role płciowe.– Gdańsk : Gdańskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, 2005. – 176 s.

103.	 Смирнова Н. В. Структурно-функциональные характеристики образовательного 
процесса [Электронный ресурс] / Credo new : теоретический журнал. – 2010. – 
Режим доступа : www.credonew.ru/. – Дата доступа : 23.12.2010.

104.	 Бурдьe П. Университетская докса и творчество: против схоластических делений ; 
пер. с фр. Н. А. Шматко // Socio-Logos’96. – М. : Socio-Logos, 1996. – С. 8–31.

105.	 Бурдьe П., Пассрон Ж.-К. Воспроизводство: элементы теории системы образо-
вания ; пер. с фр. Н. А. Шматко. – М. : Прогресс, 2007. – 267 с.

106.	 Wesołowska A. Ukryty program szkoły jako przejaw wladzy symbolicznej w koncepcji 
Pierre’a Bourdieu // Kultura i Edukacja. – 2003. – № 2. – S. 104–117.

107.	 Ридингс Б. Университет в руинах ; пер. с англ. А.  М.  Корбута ; под общ. ред. 
М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2009. – 248 с.

108.	 Окольская Л. А. Трудовые ценности и нормы в содержании учебников для на-
чальной школы: сегодня и 20 лет назад // Вопросы образования. – 2007. – 
№ 2. – С. 68–85.

109.	 Żłobicki W. Ukryty program w edukacji. Między niewiedzą a manipulacją. – Kraków : 
Impuls, 2002. – 142 s.

110.	 Окольская  Л.  А. От школы к фабрике (Пол Уиллис. Приобщение к трудовой 
культуре: как дети рабочих становятся рабочими). Археорецензия // Отечествен-
ные записки. – 2006. – № 3(30). – С. 160–166.

111.	 Окольская Л. А. Социализация с точки зрения социального конструктивизма и 
теорий социального воспроизводства // Вопросы воспитания. – 2010. – № 1(2). – 
С. 25–33.



314

112.	 Sobecki M. Polska pedagogika uniwersytecka wobec przemian społeczno-kulturowych 
u wschodnich sąsiadów. Rola diagnozy społeczno-kulturowej w działaniach edukacyj-
nych // XV Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Kielce, 4–6 grudnia 2009 r. – Kiel-
ce, 2009. – S. 58–64.

113.	 Фрумин  И.  Д. Тайны школы: заметки о контекстах. – Красноярск  : КрасГУ, 
1999. – 256 с.

114.	 Рац М., Ойзерман М., Слепцов Б. Строительство будущего: изыскания // Человек 
и природа. – 1991. – № 12. – С. 7–14.

115.	 Perrenoud P. Curriculum: le formel, le réel, le cache [Electronic resource] /Faculté de 
psychologie et des sciences de l’éducation Université de Genève. – 1993. – Mode of 
access  : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/
php_1993/1993_21.html. – Date of access : 24.03.2010.

116.	 Perrenoud P. Curriculum caché: deux paradigmes possible [Electronic resource] /Faculté 
de psychologie et des sciences de l’éducation Université de Genève. – 1990. – Mode 
of access  : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/perrenoud/php_main/
php_1990/1990_10.html. – Date of access : 24.03.2010.

117.	 Давыдов В. В., Слободчиков В. И., Цукерман Г. А. Младший школьник как субъ-
ект учебной деятельности // Вопросы психологии. – 1992. – № 3. – С. 14–19.

118.	 Томпсон Д. Л., Пристли Д. Социология: вводный курс ; пер. с англ. А. К. Мень-
шикова. – М. : АСТ ; Львов : Инициатива, 1998. – 496 с.

119.	 Kwiecinśki Z. Pedagogiczne zero. Zastosowania problemowe, epistemiczne i magiczne // 
Nauka. – 2004. – № 2. – S. 83–104.

120.	 Дворецкий И. Х. Латинско-русский словарь. – М. : Рус. яз.-Медиа, 2003. – 846 с.
121.	 Огурцов А. П. Постмодернистский образ человека и педагогика [Электронный 

ресурс] / Человек. – 2001. – №  3–4. – Режим доступа : http://courier.com.ru/
homo/ho0401ogurtsov.htm. – Дата доступа : 01.08.2005.

122.	 Иллич И. Освобождение от школ. Пропорциональность и современный мир: 
(фрагменты из работ разных лет) ; пер. с англ.; под ред. Т. Шанина. – М. : Про-
свещение, 2006. – 160 с.

123.	 Ильин Г. Л. Нетрадиционные формы усвоения социального опыта в контексте 
психологии образования // Вопросы психологии. – 1992. – № 3. – С. 19–24.

124.	 Фрейре П. Педагогика угнетенных ; пер. с англ. [Электронный ресурс] / Direc-
taction. – 2009. – Режим доступа : http://direct-action.org.ua/?lang=en&p=31. – 
Дата доступа : 26.09.2012.

125.	 Morbitzer J. Autorytet nauczyciela w społeczenstwie informacyjnym [Electronic re-
source] / Mode of access : www.up.krakow.pl/ktime/ref2007/Morbit_1.pdf. – Date of 
access : 23.02.2012.

126.	 Lamarre J.-M. La croyance en l’école à l’épreuve de la post-modernité: peut-on ap-
prendre sans faire crédit au maître et à la culture enseignée? // Recherches en Educa-
tion / Centre de Recherche en Education de Nantes, Université de Nantes. – 2007. – 
№ 2(129). – Р. 91–101.

127.	 Тэффи Н. Публика // Рассказы. – М. : Худ. лит., 1971. – С. 50–55.
128.	 Бейтсон Г. Экология разума. Избранные статьи по антропологии, психиатрии 

и эпистемологии ; пер. с англ. Д. Я. Федотова, М. П. Папуша. – М.  : Смысл, 
2000. – 476 с.

129.	 Бауман З. Индивидуализированное общество ; пер. с англ. ; под ред. В. Л. Ино-
земцева. – М. : Логос, 2005. – 390 с.



315

130.	 Джерджен К. Социальный конструкционизм: знание и практика ; пер. с англ. 
А. М. Корбута ; под общ. ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2003. – 232 с.

131.	 Барт Р. Смерть автора // Избранные работы. Семиотика. Поэтика ; пер. с фр., 
сост. и общ. ред. Г. К. Косикова. – М. : Прогресс, 1989. – С. 384–391.

132.	 Touraine A. L’emergence du sujet // La recherche de soi. Dialogue sur le Sujet. – 
Paris : Fayard, 2000. – P. 135–149.

133.	 Фуко  М. Герменевтика субъекта : курс лекций в Коллеж де Франс, 1982. Вы-
держки ; пер. с фр. И.  И.  Звонаревой // СОЦИО-ЛОГОС. – М. : Прогресс, 
1991. – С. 284–311.

134.	 Kulas D. Dyskurs filozofii postmodernistycznej. – Katowice  : Uniwersytet Śląski, 
2006. – 229 s.

135.	 Touraine A. Critique de la modernité. – Paris : Fayard, 1992. – 463 p.
136.	 Фуко М. Технологии себя ; пер. с англ. А. Корбута // Логос. – 2008. – № 2. – 

С. 96–122.
137.	 Давыдов В. В., Маркова А. К. Концепция учебной деятельности школьников // 

Возрастная и педагогическая психология / тексты ; сост. и коммент. Шуаре 
Марта О. – М. : МГУ, 1992. – С. 243–259.

138.	 Соссюр Ф. де. Заметки по общей лингвистике ; пер. с фр. П. Б. Нарумова ; общ. 
ред., вступ. ст. и коммент. H. A. Слюсаревой. – М. : Прогресс, 2000. – 280 с.

139.	 Выготский Л. С. История развития высших психических функций // Собрание 
сочинений : в 6 т. – М. : Педагогика, 1983. – Т. 3 : Проблемы развития психи-
ки.  – С. 5–328.

140.	 Корбут А. М. Педагогические основания чтения комментария к записи учебно-
го занятия // Коммуникативный ландшафт образования / В.  А.  Герасимова 
[и  др.] ; под ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 350–437.

141.	 Микешина Л. А. Философия науки: Современная эпистемология. Научное зна-
ние в динамике культуры. Методология научного исследования : учеб. посо-
бие. – М. : Прогресс-Традиция : МПСИ : Флинта, 2005. – 464 с.

142.	 Якимова  Е.  В. Западная социальная психология в поисках новой парадигмы: 
анализ методологических дискуссий 70–90-х годов. – М. : ИНИОН РАН, 1993. – 
76 с.

143.	 Тульчинский Л. В. К упорядочению междисциплинарной терминологии // Пси-
хология процессов художественного творчества. – Л. : Наука, 1980. – С. 241–245.

144.	 Потебня А. А. Мысль и язык. – Киев : СИНТО, 1993. – 192 с.
145.	 Горных  А.  А. Формализм: от структуры к тексту и за его пределы.  – Минск : 

И. П. Логинов, 2003. – 312 с.
146.	 Тжебиньский Е. Нарративное понимание и нарративные действия ; пер. с англ. 

Д. А. Кутузовой, Ф. И. Барского // Постнеклассическая психология. Социаль-
ный конструкционизм и нарративный подход. Научно-практический журнал. – 
2006–2007. – №1(3). – С. 56–80.

147.	 Кучинский Г. М. Психология внутреннего диалога. – Минск : БГУ, 1988. – 190 с.
148.	 Гофман И. Лекция ; пер. с англ. А. М. Корбута // Академическая лекция: пре-

подавание и исследование : сб. науч. ст. ; под ред. Т.  В.  Тягуновой, А.  А.  По-
лонникова. – Минск : БГУ, 2010. – С. 222–253.

149.	 Мертон Р. Самоисполняющееся пророчество (Теорема Томаса) [Электронный 
ресурс] / Режим доступа : http://socioline.ru/pages/r-merton- samoispolnyayuscheesya-
prorochestvo-teorema-tomasa. – Дата доступа : 10.04.2012.



316

150.	 Латур Б. Когда вещи дают отпор: возможный вклад «науковедения» в социаль-
ные науки ; пер. с англ. Ю. А. Кимелева, Н. Л. Поляковой // Социологическое 
обозрение. –  2001. – Т. 1, № 1. – С. 44–45.

151.	 Фуко М. Дискурс и истина ; пер. с англ. А. М. Корбута. – Минск : Пропилеи, 
2006. – 152 с.

152.	 Барт Р. Избранные работы. Семиотика. Поэтика ; пер. с фр., сост. и общ. ред. 
Г. К. Косикова. – М. : Прогресс : Универс, 1994. – 616 с.

153.	 Уорф  Б.  Л. Отношение норм поведения и мышления к языку ; пер. с англ. 
Л. H. Натан, Е. С. Турковой // История языкознания XIX–XX веков в очерках 
и извлечениях : в 2 ч. / В. А. Звегинцев. – М. : Просвещение, 1960. – Ч. II. – 
С. 255–285.

154.	 Концепция национальной школы Беларуси / М. А. Гусаковский [и др.] // Фак-
тары станаўлення i развiцця нацыянальнай школы Беларусi  : матэрыялы навук.-
практ. канф., Мінск, 11–13 мая 1994 г. ; пад рэд. М. А. Гусакоўскага, А. I. Жука. – 
Мінск : IПК адукацыi, 1994. – С. 104–155.

155.	 Крупник Е. П. Психологическое воздействие искусства. – М. : Институт психо-
логии РАН, 1999. – 240 с.

156.	 Ушинский К. Д. Человек как предмет воспитания. Опыт педагогической антро-
пологии // Избранные пед. сочинения : в 2 т. / К. Д. Ушинский. – М. : Мин-во 
просвещения РСФСР, 1974. – Т. 1. – С. 228–547.

157.	 Пископпель А. А. Педология и психотехника: исторический опыт методологиче-
ского оформления и обоснования комплексных научно-технических дисциплин // 
Методология и история психологии. – 2006. – Т. 2, № 2. – С. 47–56.

158.	 Бьерк Л. Типы текста, текстовое сознание и способность к академическому пись-
му ; пер. с англ. А. В. Царевой // Стратегии академического чтения и письма. 
Сер. «Современные технологии университетского образования» / Белорус. гос. 
ун-т, Центр проблем развития образования.   – Минск : Пропилеи, 2007. – 
Вып. 5. – С. 128–138.

159.	 Губаревич И. И. Подходы к разработке и реализации курса «Академическое пись-
мо» // Стратегии академического чтения и письма / Белорус. гос. ун-т, Центр 
проблем развития образования. – Минск : Пропилеи, 2007. – Вып. 5. – С. 108–
127. – Сер. «Современные технологии университетского образования».

160.	 Выготский  Л.  С. Педология подростка // Собрание сочинений : в 6 т. – М. : 
Педагогика, 1984. – Т 4 : Детская психология. – С. 2–242.

161.	 Пирс Ч. Начала прагматизма ; пер. с англ., предисл. В. В. Кирющенко, М. В. Ко-
лопотина. – СПб. : Лаборатория метафизических исследований философского 
факультета СПбГУ : Алетейя, 2000. – 352 с.

162.	 Занков  Л.  В. Избранные педагогические труды. – М. : Новая школа, 1996.  – 
431 с.

163.	 Бергер П., Бергер Б., Коллигз Р. Личностно-ориентированная социология ; пер. 
с англ. В. Н. Анурина. – М. : Академический проект, 2004. – 608 с.

164.	 Асмолов  А.  Г. От практической психологии к развивающему образованию // 
Детский практический психолог. – 1996. – № 1–2. – С. 9–14.

165.	 Барт Р. Актовая лекция, прочитанная при вступлении в должность заведующе-
го кафедрой литературной семиологии в Колледж Франс 7 января 1977 года 
[Электронный ресурс] / – Режим доступа : http://philosophy.ru/library/barthes/
lect.html. – Дата доступа : 11.03.2012.



317

166.	 Trzebiński J. (red.)   Narracja jako sposób rosumienia świata. – Gdańsk : Gdanskie 
Wydawnictwo Psycologiczne, 2002.

167.	 Ильин И. Постмодернизм. Словарь терминов. – М. : ИНИОН РАН : INTRADA, 
2001. – 384 с.

168.	 Пиаже Ж. Психогенез знаний и его эпистемологическое значение ; пер. с фр. 
Н. В. Уфимцевой // Семиотика ; сост., вступ. ст. и общ. ред. Ю. С. Степанова. – 
М. : Радуга, 1983. – C. 90–101.

169.	 Ортега-и-Гассет Х. Избранные труды ; пер. с исп. С. Л. Воробьева [и др.] ; сост., 
предисл. и общ. ред. А. М. Руткевича. – М. : Весь мир, 1997. – 704 с.

170.	 Щедровицкий П. Г. Очерки по философии образования. – М. : Педагогический 
центр «Эксперимент», 1993. – 154 с.

171.	 Рубинштейн С. Л. Основы общей психологии. – СПб. : Питер, 2002. – 720 с.
172.	 Фуко  М. Археология знания ; пер. с фр. С.  Митина, Д.  Стасова ; общ. ред. 

Бр. Левченко. – Киев : Ника-Центр, 1996. – 208 с.
173.	 Scholes R. Textual Power. Literary Theory and the Teacing of English. – London : Yale 

University Press ; New Haven, 1985.
174.	 Ясперс К. Идея университета ; пер. с нем. Т. В. Тягуновой ; ред. пер. О. Н. Шпа-

рага ; под общ. ред. М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2006. – 159 с.
175.	 Ортега-и-Гассет Х. Миссия университета; пер. с исп. М.  Н.  Голубевой ; ред. 

пер. А. М. Корбута ; под общ. ред. М. А. Гусаковского.  – Минск : БГУ, 2005. – 
104 с.

176.	 Ньюмен Дж.  Г. Идея Университета; пер. с англ. С. Б.  Бенедиктова ; под общ. 
ред. М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2006. – 208 с.

177.	 Петрова Г. И. Социальные коммуникации и коммуникативная онтология об-
разования // Межкультурные взаимодействия и формирование единого научно-
образовательного пространства ; под ред. Л. А. Вербицкой, В. В. Васильковой. – 
СПб. : Политехника-сервис, 2005. – С. 181–190.

178.	 Кирилюк Л. Г., Краснова Т. И., Карпиевич Е. Ф. Программа учебного курса как 
путеводитель для студента и преподавателя ; под ред. Л. Г. Кирилюк / Белорус. 
гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : БГУ, 2008. – Вып. 7. – 
211 с. – Сер. «Современные технологии университетского образования».

179.	 Алтайцев А. М. Учебно-методический комплекс как коммуникативный посред-
ник в формировании современной информационно-образовательной среды уни-
верситета // Дискурс университета : материалы междунар. науч.-практ. конф., 
Минск, 27–28 окт. 2010  г. ; под ред. А.  А.  Полонникова / Белорус. гос. ун-т, 
Центр проблем развития образования. – Минск : БГУ, 2011. – С. 177–184.

180.	 Гальперин П. Я. Психология как объективная наука ; под ред. А. И. Подольско-
го / вступ. ст. А. И. Подольского – М.  : Изд-во «Институт практической пси-
хологии»; Воронеж : НПО «МОДЭКС», 1998. – 480 с.

181.	 Узнадзе  Д.  Н. Общая психология ; пер. с груз. Е.  Ш.  Чомахидзе  ; под ред. 
И. В. Имедадзе. – М. : Смысл ; СПб. : Питер, 2004. – 413 с.

182.	 Сидорская  И.  В. Теория коммуникации : учеб.-метод. комплекс для студентов 
фак. журналистики спец. Е 23 01 07-02 «Информация и коммуникация». – Минск : 
БГУ, 2008. – 160 с. (http://elib.bsu.by/handle/123456789/20328).

183.	 Катастрофическое сознание в современном мире и в конце ХХ века (по мате-
риалам международных исследований) ; под ред. В. Э. Шляпентоха, В. Н. Шуб-
кина, В. А. Ядова. – М. : МОНФ, 1999. – 347 с.



318

184.	 Крейг Р. Т. Теория коммуникации как область знания ; пер. с англ. Т. В. Каши-
ной ; науч. ред. пер. Н. В.  Казаринова // Компаративистика –  III : альманах 
сравнительных социогуманитарных исследований ; под ред. Л.  А.  Вербицкой 
[и др.]. – СПб. : Социологическое общество им. М. М. Ковалевского, 2003. – 
С. 72–126.

185.	 Klus-Stańska D. Dydaktyka wobec chaosu pojęć i zdarzeń. – Warszawa : ZAK, 2010. – 
408 s.

186.	 Banasiak B. Dekonstrukcja: przemieszczenie metafizyki // Derridiana.  – Kraków : 
Inter esse, 1994. – S. 205–228.

187.	 Бурман Э. Деконструктивная психология развития ; пер. с англ. Д. И. Медве-
девой ; под науч. ред. С. Ф. Сироткина. – Ижевск : УдГУ, 2006. – 284 с.

188.	 Милгрем С. Бихевиористские исследования подчинения ; пер. с англ. Е. Буда-
гова [и др.] // Общественное животное. Исследования : в 2 т. ; под ред. Э. Арон-
сона. – СПб. : Прайм-Еврознак, 2003. – Т. 1. – С. 44–64.

189.	 Николаев В. Герберт Маршал Маклюэн и его книга «Понимание средств ком-
муникации» [Электронный ресурс] / Отечественные записки. – 2012. – Режим 
доступа : http://www.strana-oz.ru/?article=601&numid=13. – Дата доступа : 06.09.2012.

190.	 Бекус  Н.  Э. Дискурс современного университета // В поисках нового универ-
ситета ; под ред. М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2002. – С. 49–63.

191.	 Lenartowicz I. Jeżeli nie edukacja to co? Pedagogika międzykulturowa jako odpowiedź 
na rzeczywistość społeczeństwa wielokulturowego // Homo communicativus. Filozo-
fia – komunikacja – język – kultura. – 2007. – № 1(2). – S. 112–118.

192.	 Лотман Ю. М. Семиосфера. – СПб. : Искусство–СПБ, 2000. – 704 с.
193.	 Российская педагогическая энциклопедия : в 2 т. ; гл. ред. В. В. Давыдов. – М. : 

Большая Российская энциклопедия, 1999. – Т. 2. – 608 с.
194.	 Фейерабенд П. Избранные труды по методологии науки ; пер. с англ. и нем. 

А.  Л.  Никифорова ; общ. ред. и вступ. ст. И.  С.  Нарского. – М. : Прогресс, 
1986. – 542 с.

195.	 Шилков Ю. М. История как вымысел, или О «новом историзме» // Методология 
гуманитарного знания в перспективе XXI века. К 80-летию профессора М. С. Ка-
гана : материалы Междунар. науч. конф., Санкт-Петербург, 18 мая 2001 г. 
Сер. «Symposium». – СПб. : С.-Петерб. философ. о-во, 2001. – Вып. 12. – С. 265–
274.

196.	 Мамардашвили М. К. Как я понимаю философию... ; сост. и предисл. Ю. П. Се-
нокосова. – М. : Прогресс, 1990. – 368 с.

197.	 Бахтин М. М. Вопросы литературы и эстетики. Исследования разных лет. – М. : 
Худ. лит., 1975. – 504 с.

198.	 Руднев В. П. Словарь культуры ХХ века. – М. : Аграф, 1997. – 221 с.
199.	 Гусаковский  М.  А. Знание как знак. Проблема репрезентации // Университет 

как центр культуропорождающего образования. Изменение форм коммуникации 
в учебном процессе / М. А. Гусаковский [и др.] ; под ред. М. А. Гусаковского. – 
Минск : БГУ, 2004. – С. 76–80.

200.	 Grcic J.  The Halo Effect Fallacy [Electronic resource] / E – LOGOS. Electronic 
journal for philosophy. – 2008. – Mode of access : http://nb.vse.cz/kfil/elogos/mind/
grcic08.pdf. – Date of access : 19.09.2012.



319

201.	 Дацюк С. Коммуникативные стратегии [Электронный ресурс] / Режим доступа : 
http://xyz.org.ua/russian/win/discussion/communicative_strategy.html. – Дата до-
ступа : 10.06.2010.

202.	 Heath S.  B. Ways with Words [Electronic resource] / Language. Life and Work in 
Communities and Classrooms. – Mode of access : http://books.google.pl/. – Date of 
access : 20.08.2012.

203.	 Красных  В.  В. Основы психолингвистики и теории коммуникации : курс лек-
ций. – М. : Гнозис, 2001. – 270 с.

204.	 Словарь интернет-сленга [Электронный ресурс] / 2006. – Режим доступа : http://
www.uralweb.ru/pages/archive.php?id=2006.09.15.11. – Дата доступа : 19.09.2012.

205.	 Шартье Р. Письменная культура и общество ; пер. с фр. и послесл. И. К. Стаф. – 
М. : Новое издательство, 2006. – 272 с.

206.	 Информационные технологии в образовании : материалы II Респ. науч.-практ. 
конф., Минск, 4–5 нояб. 2009 г. / Национальный институт образования.  – 
Минск : НИО Респ. Беларусь, 2010. – 212 с.

207.	 Школовая  М.  С. Лингвистические и семиотические аспекты конструирования 
идентичности в электронной коммуникации : автореф. … дис. канд. филол. наук 
: 10.02.19. – Тверь, 2005. – 18 с.

208.	 Розина И. Н. Компьютерно-опосредованная коммуникация в педагогическом и 
научном взаимодействии // Коммуникация: теория и практика в различных 
социальных контекстах : «Коммуникация–2002» : материалы междунар. науч.-
практ. конф., Пятигорск, 3–6 июня 2002 г. : в 2 ч. – Пятигорск : ПГЛУ, 2002. – 
Ч. I. – С. 138–145.

209.	 Filiciak M. Jaka edukacja medialna? Przyklady spoza Polski [Electronic resource] / 
2012. – Mode of access  : http://pl.scribd.com/doc/78893932/Raport-Cyfrowa-
Przysz. – Date of access : 09.07.2012.

210.	 Войскунский А. Е. Вступительное слово // Психология. Журнал Высшей Школы 
Экономики. – 2011. – Т. 8, № 4. – С. 29–34.

211.	 Neuage T. Conversational Analysis of Chatroom Talk. PhD Thesis. University of South 
Australia, 2004. – 184 р.

212.	 Zawojski P. Elektroniczne obrazoświaty. Między sztuką a technologią. – Kielce : Szu-
macher, 2000. – 139 s.

213.	 Колышко А. М. Формирование профессиональной идентичности студента в кон-
тексте его работы с научным текстом // Дискурс университета : материалы 
Международных науч.-практ. конф., Минск, 2010, 2011 гг. ; под ред. А. А. По-
лонникова / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : 
БГУ, 2011. – С. 181–195.

214.	 Посмотрел фильм «12 обезьян» с Брюсом Уилисом [Электронный ресурс] / 
Режим доступа : http://vs-redo.narod.ru/common/12_manks.htm. – Дата доступа : 
19.06.2006.

215.	 Гарфинкель Г. Что такое этнометодология? / пер. с англ. А. М. Корбута // Со-
циологическое обозрение. – 2003. – Т. 3, № 4. – С. 3–25.

216.	 Тягунова Т. В. Конститутивные свойства событий образовательной коммуника-
ции // Коммуникативный ландшафт образования / В.  А.  Герасимова [и др.] ; 
под ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 102–182.

217.	 Лейси Х. Свободна ли наука от ценностей? Ценности и научное понимание ; 
пер. с англ. Л. В. Сурковой [и др.] ; под общ. ред. В. А. Яковлева. – М. : Логос, 
2001. – 360 с.



320

218.	 Зинченко В. П. Эмпирическое и теоретическое мышление, практический интел-
лект? // Прикладная психология. – 2002. – № 3. – С. 1–14.

219.	 Кнорр-Цетина  К. Объектная социальность: общественные отношения в пост-
социальных обществах знаний ; пер. с англ. В. И. Дудиной // Журнал социо-
логии и социальной антропологии. – 2002. – Т. V, № 1. – С. 101–124.

220.	 Кремень  М.  А. Психологическая структура деятельности оператора в режиме 
слежения  // История психологии в Беларуси : хрестоматия ; авт.-сост.: Л. А. Кан-
дыбович, Я. Л. Коломинский. – Минск : Тесей, 2004. – С. 348–356.

221.	 Соломатин В. А. Фасеточное зрение: перспективы в оптико-электронных систе-
мах // Фотоника. – 2009. – № 1. – С. 22–26.

222.	 Вацлавик П. Конструирование клинических «реальностей» ; пер. с англ. Т. К. Кру-
гловой // Эволюция психотерапии : в 4 т. – М. : Класс, 1998. – Т. 1 : «Семейный 
портрет в интерьере»: Семейная терапия. – С. 272–282.

223.	 Polonnikov А. А., Korbut A. M., Tyagunova T. V. Toward a question of «communicative 
turn» in contemporary education : Communication Theory and Practice : the col-
lected articles // Bulletin of the Russian Communication Association. Issue 3 ; ed. by 
I. N. Rozina. – Rostov-na-Donu : Institute of Manegement, Business and Law, 2005. – 
P. 51–69.

224.	 Цветов В. П. Реальность как описание // Модели мира. – М. : Российская ас-
социация искусственного интеллекта, 1997. – С. 159–178.

225.	 Тягунова Т. В. «Воспринимаемая нормальность» учебных ситуаций // Социоло-
гический журнал. – 2006. – № 1–2. – С. 129–146.

226.	 Уотсон  Р. Этнометодологический анализ текстов и чтения ; пер. с англ. 
А. М. Корбута // Социологический журнал. – 2006. – № 1–2. – С. 91–128.

227.	 Гарфинкель Г. Понятие «доверия»: доверие как условие стабильных согласован-
ных действий и его экспериментальное изучение ; пер. с англ. В. Г. Николаева 
// Социальные и гуманитарные науки : Отечественная и зарубежная литерату-
ра. Реферативный журнал. – Сер. 11 : Социология. – 1999. – № 4. – С. 146–184.

228.	 Morbitzer J. Postmodernistyczne konteksty Internetu [Electronic resource] /2010. – 
Mode of access : http://www.up.krakow.pl/ktime/ref2005. – Date of access : 12.12.2010.

229.	 Szpernalowski T. Problemy współczesnej kultury audiowizualnej. Media w kontekście 
edukacji [Electronic resource] / 2010. – Mode of access  : / http://www.zsz7.pl/pdf/
media.pdf. – Date of access : 10.01.2011.

230.	 Mœglin P. Communication et education: éléments de problématique // La notion de 
bien éducatif: services de formation et industries culturelles: Actes du Colloque inter-
national. – Roubaix : IUP Infocom, 1994. – P. 1–22.

231.	 Первые результаты международной программы PISA-2009 : материалы для об-
суждения. – М. : РАО, Отдел оценки качества образования, 2010. – 149 с.

232.	 Неожиданная победа: российские школьники читают лучше других ; под науч. 
ред. И. Д. Фрумина. – М. : Изд. дом Гос. ун-та – Высшей школы экономики, 
2010. – 274 c.

233.	 Nawojczyk M., Chrząszcz A. Wirtualne nauczanie. Przekraczanie kulturowych i tech-
nologicznych barier. Przypadek ICAMP // Kultura i Edukacja. – 2008. – № 1(65). 
– S. 140–154.

234.	 Nowakowska A. Społeczności internetowe – realny czy nierealny świat społeczny // 
Kultura i Edukacja. – 2007. – № 4. – S. 39–50.



321

235.	 Программа перспективного развития Белорусского государственного универ-
ситета на 2011–2015 годы ; сост. С. В. Абламейко [и др.] / Белорус. гос. ун-т.  – 
Минск : БГУ, 2011. – 87 с.

236.	 «Революционер» / [Электронный ресурс] 2010. – Режим доступа : http://vk.com/
away.php?to=http%3A%2F%2Fwww.youtube.com%2Fwatch%3Fv. – Дата доступа : 
19.09.2010.

237.	 Ортега-и-Гассет Х. Немного феноменологии ; пер. с исп. С. Л. Воробьева // 
Самосознание европейской культуры ХХ века: мыслители и писатели Запада о 
месте культуры в современном обществе. – М. : Политиздат, 1991. – С. 237–240.

238.	 Gawor L.Globalne problemy wspołczesności a kształcenie uniwersyteckie // Kultura i 
Edukacja 2004. – 2004. – № 4. – S. 7–13.

239.	 Мамардашвили М. К. Психологическая топология пути [Электронный ресурс] / 
Библиотека Fort/DA. – 2011. – Режим доступа  : http://yanko.lib.ru/books/
philosoph/mamardashvili-topology.htm. – Дата доступа : 10.06.2011.

240.	 Роджерс К. К науке о личности ; пер. с англ. // История зарубежной психологии 
(30–60-е гг. ХХ в.). Тексты. – М. : МГУ, 1986. – С. 200–230.

241.	 Розов А. И. Проблемы категоризации: теория и практика // Вопросы психоло-
гии. – 1986. – № 3. – С. 90–96.

242.	 Бек У. От индустриального общества к обществу риска ; пер. с нем. В. Седель-
ника, Я. Федоровой // THESIS. – 1994. – Вып. 5. – С. 161–168.

243.	 Лурия А. Р. Об историческом развитии познавательных процессов: эксперимен-
тально-психологическое исследование. – М. : Наука, 1974. – 172 с.

244.	 Mead G. Н. Тhe Philosophy of the Act. – Chicago : University of Chicago, 1945. – 
Р. 140–153.

245.	 Турен А. Возвращение человека действующего. Очерк социологии ; пер. с фр. 
Е. А. Самарской. – М. : Научный мир, 1998. – 204 с.

246.	 Полонников А. А. Очерки методики преподавания психологии. Системно-ситу-
ационный анализ психологического взаимодействия. – Минск : ЕГУ, 2001. – 
128 с.

247.	 Тернер Дж. Социальное влияние ; пер. с англ. З. Замчук. – СПб. : Питер, 2003. – 
256 с.

248.	 Серл Д. Р. Конструирование социальной реальности ; пер. с англ. А. Романовой 
[Электронный ресурс] / Психологическая сеть российского интернета. – 2011. – 
Режим доступа  : http://psyberlink.flogiston.ru/internet/bits/searle.htm. – Дата до-
ступа : 12.10.2011.

249.	 Киппер Д. Клинические ролевые игры и психодрама ; пер. М. Ю. Никуличева, 
Ю. Г. Григорьевой. – М. : Класс, 1993. – 223 с.

250.	 Domańska E. Humanistyka nie-antropocentryczna a studia nad rzeczami // Kultura 
Wspołczesna. – Warszawa. – 2008. – № 3. – S. 9–21.

251.	 Выготский Л.  С. Вопросы детской (возрастной) психологии // Собрание со-
чинений : в 6 т. – М. : Педагогика, 1984. – Т. 4 : Детская психология. – С. 243–
385.

252.	 Бекус-Гончарова  Н.  Э. Дискурс и образовательное знание // Университет как 
центр культуропорождающего образования. Изменение форм коммуникации в 
учебном процессе / М. А. Гусаковский [и др.] ; под ред. М. А. Гусаковского. – 
Минск : БГУ, 2004. – С. 85–86.



322

253.	 Тульчинский Л. В. Гуманитарная экспертиза как социальная технология // Экс-
пертиза в современном мире: от знания к деятельности ; под ред. Г. В. Иван-
ченко, Д. А. Леонтьева. – М. : Смысл, 2006. – С. 10–29.

254.	 Поттер Дж., Уезерел М. Дискурс и субъект ; пер. с англ. А. Дерябина [Электрон-
ный ресурс] / Библиотека Фонда содействия развитию психической культуры. – 
Режим доступа : http://psylib.org.ua/books/_pottu01.htm. – Дата доступа : 26.09.2012.

255.	 Хакер У. Восприятие и реакция на рабочую ситуацию ; пер. с англ. // Психоло-
гия социальных ситуаций ; сост. и общ. ред. Н. В. Гришиной. – СПб.  : Питер, 
2001. – С. 363–366.

256.	 Кандыбович  Л.  А. История психологии в Беларуси : учеб. пособие ; под ред. 
Я. Л. Коломинского. – М. : Тесей, 2002. – 208 с.

257.	 Василейский С. М. Лекционное преподавание в высшей школе. Краткий очерк. 
Психолого-педагогические основы и общая методика. – Горький, 1959. – 271 с.

258.	 Fichte J. G. Deduzierter Plan einer in Berlin zu errichtenden höheren Lehranstalt // 
Die Idee der deutschen Universität. Die fünf Grundschriften aus der Zeit ihrer Neu-
begründung durch klassischen Idealismus und romantischen Realismus / hg. E. An-
rich. – Darmstadt : Wissenschaftliche Buchgesellschaft, 1956. – S. 125–217.

259.	 Краснов  Ю.  Э. Критика лекционно-семинарской образовательной технологии 
высшего образования // БГУ: университетское образование в условиях смены 
образовательных парадигм : материалы науч.-практ. конф., Минск, 10–12 дек. 
1997 г. ; под ред. М. А. Гусаковского, В. В. Наумова, А. А. Полонникова / Бело-
рус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : БГУ, 1997. – 
С. 116–121.

260.	 Сеннет Р. Каждый — сам себе дьявол. Париж Умбера де Романа ; пер. с англ. 
Н. Эдельмана // Логос 1991–2005. Избранное : в 2 т. – М. : Территория буду-
щего, 2006. – Т. 2. – C. 449–467.

261.	 Гофман И. Ритуал взаимодействия: очерки поведения лицом к лицу ; пер. с англ. 
С. С. Степанова, Л. В. Трубицыной ; под ред. Н. Н. Богомоловой, Д. А. Леон-
тьева. – М. : Смысл, 2009. – 319 с.

262.	 Джеймс У. Воля к вере ; пер. с англ. ; сост.: Л. В. Блинников, А. П. Поляков. – 
М. : Республика, 1997. – 431 с.

263.	 Habermas J. Weltbezüge und Rationalitätsaspekte des Handelns in vier soziologischen 
Handlungsbegriffen // Theorie des kommunikativen Handelns : 2 bd. / J. Habermas. – 
Frankfurt/Main : Suhrkamp, 1992. – Bd. 1: Handlungsrationalität und gesellschaftli-
che Rationalisierung. – S. 114–151.

264.	 Подорога  В.  А. Проект и опыт (Г. Щедровицкий и М. Мамардашвили: 
сравнительный анализ стилей мышления) [Электронный ресурс] / Полит.ру. – 
2008. – Режим доступа : http://www.polit.ru/research/2004/07/06/podoroga.html. – 
Дата доступа : 10.06.2008.

265.	 Мид Дж. Г. Философия акта (Избранные фрагменты) ; пер. с англ. В. Г. Николаевой 
// Социальные и гуманитарные науки. Отечественная и зарубежная литература. 
Реферативный журнал. – Сер. 11. Социология. – 2007. – № 3. – С. 113–143.

266.	 Гофман И. Лекция ; пер. с англ. А. В. Царевой, А. М. Корбута // Социологиче-
ское обозрение. – 2007. – Т. 6, № 2. – С. 4–26.

267.	 Педагогические основы самостоятельной работы студентов : пособие для пре-
подавателей и студентов / О. Л. Жук [и др.] ; под общ. ред. О. Л. Жук. – Минск : 
РИВШ, 2005. – 111 с.



323

268.	 Щедровицкий  Г.  П. Система педагогических исследований (методологический 
анализ) // Педагогика и логика. – М. : Касталь, 1993. – С. 16–200.

269.	 Мэй Р. Мужество творить : Очерк психологии творчества ; пер. с англ. П. П. Мак-
сима. – Львов : Инициатива ; М. : Институт общегуманитарных исследований, 
2001. – 158 с.

270.	 Семенов Н. С. К драматургии образования (фрагмент) // Образование в совре-
менной культуре ; под ред. М. А. Гусаковского / Белорус. гос. ун-т, Центр про-
блем развития образования. – Минск : Технопринт, 2001. – С. 69–73.

271.	 Вульф К. Антропология воспитания ; пер. с нем. Н. Масловой ; под ред. Г. Хай-
даровой. – М. : Праксис, 2012. – 295 с.

272.	 Вальденфельс Б. Мотив чужого ; пер. с нем. И. Жук [и др.]. – Минск : Пропилеи, 
1999. – 176 с.

273.	 Уиллер Г. Гештальттерапия постмодерна: за пределами индивидуализма ; пер. с 
англ. О. Ю. Донец. – М. : Смысл : ЧеРо, 2005. – 464 с.

274.	 Бекус-Гончарова  Н.  Э., Король Д.  Ю. Дискурс и коммуникативные стратегии в 
образовании // Университет как центр культуропорождающего образования. 
Изменение форм коммуникации в учебном процессе / М.  А. Гусаковский [и 
др.] ; под ред. М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2004.  – С. 86–102.

275.	 Тягунова Т. В. Метафизика текста и онтология «Я» // Работа с текстом / Бело-
рус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : РИВШ БГУ, 
2003. – Вып. 1. – С. 8–20. – Сер. «Современные технологии университетского 
образования»

276.	 Эльконин Д. Б. Психическое развитие в детских возрастах. – М. : Институт прак-
тической психологии ; Воронеж : МОДЭК, 1997. – 416 с.

277.	 Гуссерль Э. Феноменологическая психология. Амстердамские доклады ; пер. с 
нем. А. В. Денежкина. – М. : Логос, 1993. – С. 62–80.

278.	 Полонников А. А. Порядок учебных ситуаций в контексте кризисного экспери-
мента // Анализ образовательных ситуаций : сб. науч. ст. ; под ред. А. М. Кор-
бута, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2008. – С. 136–178.

279.	 Прегнантность [Электронный ресурс] // Мир словарей. Психологический сло-
варь. – 2008. – Режим доступа : http://mirslovarei.com/content_psi/
Pregnantnost-1339.html. – Дата доступа : 12.07.2008.

280.	 Каган М. С. Введение. Онтологический статус воображения // Социальное во-
ображение : материалы науч. конф., Санкт-Петербург, 17 янв. 2000 г. – СПб. : 
Издательство Санкт-Петербургского философского общества, 2000. – С. 7–11.

281.	 Выготский Л. С. Мышление и речь // Собрание сочинений : в 6 т. / Л. С. Вы-
готский. – М. : Педагогика, 1982. – Т. 2 : Проблемы общей психологии. – 
С. 5–361.

282.	 Bormann E. Symbolic convergence theory: a communication formulation // Journal 
of Communication. – 1985. – Vol. 35, № 4. – P. 128–138.

283.	 Bourdieu P. Autonomie et droit d’entreé // Science de la science et reflexivité. – 
Paris : Raison d’agir, 2001. – P. 91–109.

284.	 Gadamer H.-G. Aktualność piękna : tłum. K. Krzemieniowa. – Warszawa, 1993. –70 s
285.	 Бурдье  П. Практический смысл ; пер. с фр. А.  Т.  Бикбова [и др.] ; отв. ред. 

Н. А. Шматко. – СПб. : Алетейя, 2001. – 562 с.



324

286.	 Ретюнских Л. Т. Философия игры. – М. : Вузовская книга, 2002. – 256 с.
287.	 Симонов  П.  В., Ершов П.  М. Темперамент. Характер. Личность. – М. : Наука, 

1984. – 163 с.
288.	 Губаревич  Д.  И., Карпиевич Е.  Ф., Кирилюк Л.  Г. Преподаватели и студенты в 

условиях образовательного процесса БГУ: попытка анализа // Университетское 
образование: от эффективного преподавания к эффективному учению : мате-
риалы Респ. науч.-практ. конф., Минск, 16–17 марта 2000 г. ; под ред. Л. Г. Ки-
рилюк (отв. ред.), Д.  И.  Губаревича, Е.  Ф.  Карпиевич / Белорус. гос. ун-т. – 
Минск : Пропилеи, 2001. – C. 8–27.

289.	 Карпиевич Е. Ф. Индивидуальная образовательная программа как стратегия осу-
ществления учебной деятельности студента в условиях смены образовательных 
парадигм // Университет как центр культуропорождающего образования. Из-
менение форм коммуникации в учебном процессе / М. А. Гусаковский [и др.] ; 
под ред. М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2004. – С. 155–159.

290.	 Краснова Т. И., Луговцова Е. И. Оплошности и досадные нарушения норм ака-
демического письма в публикациях преподавателей // Высшее образование в 
России. – 2012. – № 5. – С. 37–43.

291.	 Карпиевич Е. Ф., Краснова, Т. И. Задачи и способы организации работы с текстом 
(на основе таксономии Б. Блума) // Работа с текстом. Сер. «Современные тех-
нологии университетского образования» / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем 
развития образования. – Минск : РИВШ БГУ, 2003. – Вып. 1. – С. 21–47.

292.	 Гудков Д. Б. Теория и практика межкультурной коммуникации. – М. : Гнозис, 
2003. – 288 с.

293.	 Berger P. L. Święty baldachim. Elementy socjologicznej teorii religii. – Kraków : No-
mos, 1997. – 235 s.

294.	 Мусхелишвили Н. Л., Шрейдер Ю. А. Метапсихологические проблемы непрямой 
коммуникации // Когнитивная эволюция и творчество. – М. : ИФ РАН, 1995. – 
С. 153–167.

295.	 Тарелкин А. И. Эссе как метод диалогизации педагогического взаимодействия : 
учеб.-метод. пособие для преподавателей и студентов высш. учеб. заведений. – 
Барановичи : РИО БарГУ, 2009. – 282 с. 

296.	 Библер В. С. От наукоучения — к логике культуры. (Два философских введения 
в двадцать первый век). – М. : Изд-во полит. лит-ры, 1991. – 413 с.

297.	 Гумбрехт Х.-У. Ледяные объятия «научности», или Почему гуманитарным на-
укам предпочтительнее быть «Humanities and Arts» ; пер. с англ. Е. Канищевой 
// Новое литературное обозрение. – 2006. – № 5. – С. 7–17.

298.	 Щедровицкий  Г.  П. «Герменевтика»: проблемы исследования понимания (про-
блемный семинар) // Вопросы методологии. – 1992. – № 1–2. – C. 97–124.

299.	 Щедровицкий Г. П. Избранные труды. – М. : Школа культурной политики, 1995. – 
800 с.

300.	 Щедровицкий Г. П. О методе семиотического исследования знаковых систем // 
Семиотика и восточные языки. – М. : Наука, 1967. – С. 19–47.

301.	 Грязнова Ю., Давыдова Г., Максимов В. Технология текста // Кентавр. – 2001. – 
№ 25. – С. 17–23.

302.	 Фурс В. Н. Философия незавершенного модерна Юргена Хабермаса. – Минск : 
Экономпресс, 2000. – 224 с.



325

303.	 Хабермас  Ю. Моральное сознание и коммуникативное действие ; пер. с нем. 
под ред. Д. В. Скляднева ; послесл. Б. В. Маркова. – СПб. : Наука, 2000. – 379 с.

304.	 Хабермас  Ю. Философский дискурс о модерне ; пер. с нем. М.  М. Беляева 
[и др.]. – М. : Весь Мир, 2003. – 416 с.

305.	 Бергер П. Л. Формирование взглядов в образовании – идентичность и мульти-
культурность ; пер. с англ. А. М. Корбута // Философия и социальные науки. – 
2007. – № 1. – С. 63–66.

306.	 Василькова В. В. Эволюция исследовательских парадигм в теории коммуникации  
// Коммуникативные практики в современном обществе : сб. ст. ; под ред. 
В. В. Васильковой, И. Д. Демидовой. – СПб. : Скифия принт, 2008. – С. 11–21.

307.	 Рикёр П. Я сам как другой ; пер. с фр. Б. М. Скуратова. – М. : Изд-во гуманит.  
лит-ры, 2008. – 416 с.

308.	 Кулинка Н. А. Образование как коммуникативная система. Из опыта препода-
вания на факультете журналистики // Работа с текстом / Белорус. гос. ун-т, 
Центр проблем развития образования. – Минск : РИВШ БГУ, 2003. – Вып. 1. – 
С. 79–87. – Сер. «Современные технологии университетского образования»

309.	 Лакан Ж. Четыре основных понятия психоанализа. Семинары: Книга XI (1964) ; 
пер. с фр. А. Черноглазова. – М. : Гнозис : Логос, 2004. – 299 с.

310.	 Badiou A. Being and event.– New York : Continuum, 2005. – 526 p.
311.	 Поппер, К. Логика и рост научного знания ; пер. с англ. Л. В. Блинникова [Элек-

тронный ресурс] // Вечность пахнет нефтью. – 2009. – Режим доступа : http://
www.vpn.int.ru/index.php?name=Files&op=view&id=777&word=%EF%EE%EF%E
F%E5%F0. – Дата доступа : 26.09.2012.

312.	 Зенон Элейский [Электронный ресурс] // Энциклопедия Кругосвет. – Режим 
доступа : http://www.krugosvet.ru/enc/gumanitarnye_nauki/filosofiya/ZENON_
ELESKI.html. – Дата доступа : 20.09.2012.

313.	 Гуссерль Э. Избранные работы ; пер. с нем. Р. Громова [и др.] ; сост. В. А. Ку-
ренной. – М. : Территория будущего, 2005. – 464 с.

314.	 Тупальский Н. И. Основные проблемы вузовского учебника. – Минск : Выш. шк., 
1976. – 186 с.

315.	 Jabłecka J. Ewalucja I i II wariantu strategii rozwoju szkolnictwa wyższego w Polsce 
do 2020 roku. – Warszawa : Ernst & Young, 2007.

316.	 Щедровицкий П. Г. Проблемы непрерывного образования и педагогическая ан-
тропология : курс лекций в Харьковском государственном университете. – Харь-
ков : ХГУ, 1989. – 32 с.

317.	 Казановская А. В. К вопросу о проявлении в речи нарцисстических видов пере-
носа // Московский психотерапевтический журнал. – 1988. – № 2. – С. 64–71.

318.	 Леонтьев А. А. Психология обучения чтению [Электронный ресурс]. – Режим 
доступа : http://www.school2100.ru/arch_rtf/leon_st10.rtf.  – Дата доступа : 
26.09.2008.

319.	 Бодрийяр  Ж. Реквием по масс-медиа ; пер. с фр. М.  М.  Федоровой // S/Λ’98. 
Поэтика и политика : альманах Российско-французского центра социологии и 
философии Института социологии Российской Академии наук. – М. ; СПб., 
1999. – С. 193–226.



326

320.	 Корбут  А.  М. Обыденное производство социальных вещей: случай выхода из 
автобуса // Пути России: проблемы социального познания ; под общ. ред. 
Д. М. Рогозина. – М. : МВШСЭН, 2006. – С. 223–238.

321.	 Шандыбин  С.  А. Постмодернистская антропология и сфера применимости ее 
культурной модели [Электронный ресурс] / Библиотека этнопсихолога. – 2008. – 
Режим доступа : http://ethnopsyhology.narod.ru/libr/Sh/shand-postmod.htm. – Дата 
доступа : 01.10.2008.

322.	 Корбут  А.  М. Обмен впечатлениями о тексте: версия образования // Работа с 
текстом / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : 
РИВШ БГУ, 2003. – Вып. 1. – С. 70–78. – Сер. «Современные технологии уни-
верситетского образования».

323.	 Шоттер Дж. Конструирование «ресурсных или взаимосодействующих» сооб-
ществ: внедрение новой (диалогической) практики в наши практики ; пер. с 
англ. А. М. Корбута // «Коммуникативный поворот» современного образования : 
сб. науч. ст. ; под ред. В. А. Герасимовой [и др.]. – Минск : Пропилеи, 2004. – 
С. 90–138.

324.	 Шкуратов В. С. Историческая психология. – М. : Смысл, 1997. – 505 с.
325.	 Свенбро  Й. Внутренний голос. Об изобретении чтения про себя ; пер. с фр. 

Е. Решетниковой // Неприкосновенный запас. Дебаты о политике и культуре. – 
2009. – № 6(68). – С. 10–22.

326.	 Экзамены // Российская педагогическая энциклопедия : в 2 т. ; гл. ред. В. В. Да-
выдов. – М. : Большая Российская энциклопедия, 1998. – С. 600–601.

327.	 Боревская Н. Е. Система императорских экзаменов в Китае // Педагогика : на-
учно-теоретический журнал. – 2005. – № 10. – С. 78–90.

328.	 Jakubowski M. Metody szacowania edukacyjnej wartości dodanej // Biuletyn badaw-
czy.– 2007. – № 14. – S. 7–20.

329.	 Hernik K. Doświadczenie konwersji przez studentów Wydziału Aktorskiego Akademii 
Teatralnej w Warszawie. Wpływ instytucji edukacyjnych // Przeglądu Socjologii 
Jakościowej. – 2007. – T. III, № 3. – S. 2–115.

330.	 Вербова К. В. О психологическом аспекте экзамена // ТехноОбраз’2009 : мате-
риалы VII Междунар. науч.-практ. конф., Гродно, 17–18 марта 2009 г. ; редкол. : 
В.  П.  Тарантей (отв. ред.) [и др.] / Гродн. гос. ун-т им. Я.  Купалы. – Гродно : 
ГрГУ, 2009. – С. 161–165.

331.	 Тягунова Т. В. Логики осуществления и исследования студенческого сопротив-
ления  // Институциональная прагматика студенческого действия в универси-
тете: академическое сопротивление : сб. науч. ст. ; под ред. А. А. Полонникова, 
А. М. Корбута. – Минск : БГУ, 2008. – С. 38–53.

332.	 Бенвелл Б., Стокое Э. Х. Сопротивление студентов университета академической 
идентичности ; пер. с англ. А.  М.  Корбута // Институциональная прагматика 
студенческого действия в университете: академическое сопротивление : сб. науч. 
ст. ; под ред. А. А. Полонникова, А. М. Корбута / Белорус. гос. ун-т. – Минск : 
БГУ, 2008. – С. 69–87.

333.	 Абельс  Х. Интеракция, идентификация, презентация. Введение в интерпрета-
тивную социологию ; пер. с нем. Н. А. Головина, В. В. Козловского. – СПб. : 
Алетейя, 1999. – 272 с.



327

334.	 Блумер Г. Общество как символическая интеракция ; пер. с англ. // Современ-
ная зарубежная социальная психология : тексты ; под ред. Г.  М.  Андреевой, 
Н. Н. Богомолова, Л. А. Петровской. – М. : МГУ, 1984. – С. 173–179.

335.	 Росс Л., Нисбетт Р. Человек и ситуация: перспективы социальной психологии ; 
пер. с англ. В. В. Румынского ; под ред. Е. Н. Емельянова, В. С. Магуна. – М. : 
Аспект Пресс, 1999. – 429 с.

336.	 Мид Дж. Разум, Я и общество (главы из книги) ; пер. с англ. В. Г. Николаевой // 
Социальные и гуманитарные науки: Отечественная и зарубежная литература. 
Реферативный журнал. Сер. 11 : Социология. – 1997. – № 4. – С. 162–195.

337.	 Будон Р. Место беспорядка: критика теорий социального изменения ; пер. с фр. 
М. М. Кириченко. – М. : Аспект Пресс, 1998. – 284 с.

338.	 Wortham S. Narratives in action : A Strategy for Research and Analisis (Bluestreak). – 
New York : Teachers College Press. – 2001. – 183 p.

339.	 Дьюи Дж. Демократия и образование ; пер. с англ. Э. Н. Гусинского, Ю. И. Тур-
чаниновой, Н. Н. Михайлова. – М. : Педагогика-Пресс, 2000. –  383 с.

340.	 Луман Н. Невероятность коммуникации ; пер. с англ. [Электронный ресурс] // 
Журнал социологии и социальной антропологии. – Режим доступа : http://soc.
pu.ru.8101/publication/pts/luman_c.html/. – Дата доступа : 04.02.2011.

341.	 Новиков С. А. Природа образовательного взаимодействия. Об акте образования: 
препринт. – Могилев, 2008.

342.	 Руднев В. П. Феноменология события // Логос. – 1993. – № 4. – С. 226–238.
343.	 Moscovici S. Communications et representations socials paradoxales // Exclusion so-

ciale, insertion et prevention ; ed. : J.-C. Abric. – Saint-Agne : Eres, 1996. – P. 19–22.
344.	 Moscovici S., Hewstone M. De la science au sens commun // Psychologie sociale ; ed. : 

S. Moscovici. – Paris : Larousse, 1984. P. 545–572.
345.	 Moscovici S. Introduction a la psychologie sociale. – Paris : PUF, 1972.
346.	 Moscovici S. La representatin sociales. – Communication presente an collogue sur les 

representation sociales. – Paris, 1979. – 96 p.
347.	 Донцов А. И., Емельянова Т. П. Концепция социальных представлений в совре-

менной французской психологии. – М. : МГУ, 1987. – 128 с.
348.	 Люрья Н. А. Культура, общество, образование [Электронный ресурс] / 2011. – 

Режим доступа : http://www.metanauka.ru/edu/3.html. – Дата доступа : 11.12.2011.
349.	 Слепович Е. С. Размышления специалиста об авторской практике «Психология 

ребенка с аномальным развитием» // Образовательные практики: амплификация 
маргинальности : сб. науч. ст. ; под ред. А. А. Забирко. – Минск : Технопринт, 
2000. – С. 22–24.

350.	 Эльконин Д. Б. К проблеме периодизации психического развития в детском воз-
расте // Хрестоматия по возрастной и педагогической психологии. Работы со-
ветских психологов периода 1946–1980 гг. ; под ред. И. И. Ильясова, В. Я. Ля-
удис. – М. : МГУ, 1981. – С. 26–31.

351.	 Гусинский Э. Н., Турчанинова Ю. И. Введение в философию образования. – М. : 
Логос, 2003. – 248 с.

352.	 Платон. Собрание сочинений : в 4 т. ; пер. с древнегреч. ; общ. ред. А. Ф. Ло-
сева, Ф. В. Асмуса, А. А. Тахо-Годи ; авт. вступ. ст. и ст. в примеч. А. Ф. Лосев; 
примеч. А. А. Тахо-Годи. – М. : Мысль, 1994. – Т. 3. – 654 с.



328

353.	 Зинченко  В.  П. Культурно-историческая психология: опыт амплификации // 
Вопросы психологии. – 1993. – № 4. – С. 5–20.

354.	 Giordan A. Les conceptions de l’apprenant comme tremplin pour l’apprentissage [Elec-
tronic resource] /2009. – Mode of access : http://www.unige.ch/fapse/SSE/teachers/
giordan/LDES/infos/publi/articles/concep.html. – Date of access : 12.01.2012.

355.	 Карпей Ж., Урс Б. ван. Дидактические модели и проблема обучающей дискус-
сии // Вопросы психологии. – 1993. – № 4. – С. 20–26.

356.	 Giordan A. Le modele allosterique et les theories contemporaines sur l’apprentissage  
[Electronic resource] / 2003. – Mode of access  : http://www.unige.ch/fapse/SSE/
teachers/giordan/LDES/rech/allostr/th_app.html. – Date of access : 09.07.2003.

357.	 Коломинский Я. Л. Психология детского коллектива: Система личных взаимо-
отношений. – Минск : Нар. асвета, 1984. – 239 с.

358.	 Ясвин В. А. Образовательная среда: от моделирования к проектированию. – М. : 
Смысл, 2001. – 365 с.

359.	 Витгенштейн  Л. Философские исследования ; пер. с нем. М.  С.  Козловой, 
Ю.  А.  Асеева // Философские работы : в 2 ч. – М. : Гнозис, 1994. – Ч.  1. – 
С. 75–319.

360.	 Полонников А. А. Коммуникативная регуляция: микроанализ одной дискуссии 
// Коммуникативный ландшафт образования / В. А.  Герасимова [и др.]  ; под 
ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 15–101.

361.	 Полонников А. А., Корбут А. М. Ситуационные основания нарративных образо-
вательных исследований // Анализ образовательных ситуаций : сб. науч. ст. ; 
под ред. А. М. Корбута, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2008. – С. 179–208.

362.	 Полонников А. А. Социальное действие лекции. Конструирование образователь-
ной реальности // Образовательные технологии. – 2009. – № 1. – С. 82–88.

363.	 Полонников А. А. Стратегии проектирования образовательных сред в социокуль-
турно ориентированных педагогических системах // Современная образователь-
ная среда: приоритетные направления развития : материалы междунар. науч. 
конф., Минск, 22–23 окт. 2009. – Минск : НИО, 2010. – С. 221–226.

364.	 Полонников А. А. Коммуникация как учебная задача // Коммуникативные прак-
тики в современном обществе : сб. ст. ; под ред. В. В. Васильковой, И. Д. Де-
мидовой. – СПб. : СПбГУ, 2008. – С. 148–164.

365.	 Полонников А. А. Диверсификация культурного опыта участников образователь-
ных отношений // Зборнiк навуковых прац Акадэмii паслядыпломнай адукацыi. – 
Минск : АПО, 2005. – Вып. 1. – С. 208–218.

366.	 Делез Ж. Фуко ; пер. с фр. Е. В. Семиной. – М.: Изд-во гуманит. литературы, 
1998. – 172 с.

367.	 Полонников  А.  А. К построению коммуникативной онтологии образования // 
Коммуникативные практики в современном обществе: осмысление, освоение, 
обучение : тезисы докл. и выступлений на Всерос. науч.-практ. конф., Санкт-
Петербург, 23–25 нояб. 2006 г. – СПб. : СПбГУ, 2006. – С. 44–45.

368.	 Полонников А. А. Порядок учебных ситуаций в контексте кризисного экспери-
мента // Анализ образовательных ситуаций : сб. науч. ст. ; под ред. А. М. Кор-
бута, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2008. – С. 136–178.

369.	 Полонников  А.  А. К вопросу о стратегическом конфликте в образовательной 
коммуникации // Дискурс университета : материалы Международных науч.-



329

практ. конф., Минск, 2010, 2011 гг. ; под ред. А. А. Полонникова / Белорус. гос. 
ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : БГУ, 2011. – С. 144–163.

370.	 Полонников А. А. Образовательный потенциал текста. Психолого-педагогические 
замечания по поводу чтения книги А. Бадью «Бытие и событие» // Политики 
субъективации в университетском образовании: образовательное событие : сб. 
науч. ст. ; под ред. Д. Ю. Короля, М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2008. – 
С. 94–119.

371.	 Берлянд И. Е. К построению психологической концепции школы диалога куль-
тур // Школа диалога культур. Основы программы ; под общ. ред. В. С. Библе-
ра. – Кемерово : Гуманитарный Центр, 1992. – С. 69–79.

372.	 Полонников А. А. Образование и идентичность // Вузовская наука, промышлен-
ность, международное сотрудничество : материалы 4-й Междунар. науч.-практ. 
конф., Минск, 17–18 окт. 2002 г. : в 2 ч. – Минск : РИВШ БГУ, 2002. – Ч. 1. – 
С. 137–142.

373.	 Молчанов В. И.  Время и сознание. Критика феноменологической философии : 
монография. – М. : Высш. шк., 1998. – 144 с.

374.	 Барнетт Р. Осмысление университета ; пер. с англ. Р. Гайлевича // Образование 
в современной культуре ; под ред. М. А. Гусаковского. – Минск : Технопринт, 
2001. – С. 97–124.

375.	 Полонников А.  А. Знание в психологической практике и психологическом об-
разовании // Идея университета: парадоксы самоописания : сб. материалов 
третьей междунар. науч.-практ. конф. «Университетское образование: от эффек-
тивного преподавания к эффективному учению», Минск, 29–30 апр. 2002 г. – 
Минск : БГУ, 2002. – С. 31–42.

376.	 Полонников  А.  А. Кризис личностно-определенной формы бытия человека в 
современной социокультурной ситуации // Адукацыя i выхаванне. – 1997. – 
№ 7. – С. 73–81.

377.	 Вацлавик П., Бивин Д., Джексон Д. Психология межличностных коммуникаций ; 
пер. с англ. И. Авидон, П. Румянцева. – СПб. : Речь, 2000. – 298 с.

378.	 Гусаковский  М.  А. Дискурс университета и порядки образования // Дискурс 
университета : материалы Международных науч.-практ. конф., Минск, 2010, 
2011 гг. ; под ред. А. А. Полонникова / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем раз-
вития образования. – Минск : БГУ, 2011. – С. 137–148.

379.	 Полонников  А.  А. Открытие мира детства (Утопия Ж.-Ж.  Руссо) // Адукацыя i 
выхаванне. – 1996. – № 11. – С. 112–118.

380.	 Огурцов  А.  П., Платонов В.  В. Образы образования. Западная философия об-
разования. ХХ век. – СПб. : РХГИ, 2004. – 520 с.

381.	 Московичи С. Социальные представления: исторический взгляд ; пер. с фр. 
Т. П. Емельяновой // Психологический журнал. – 1995. – Т. 16, № 2. – С. 3–14.

382.	 Рейнголд Г. Умная толпа: новая социальная революция ; пер. с англ. А. Гарька-
вого. – М. : ФАИР-Пресс, 2006. – 416 с.

383.	 Альбац  Е. Непознанное поколение [Электронный ресурс] / Новое время. – 
2011. – Режим доступа : http://newtimes.ru/articles/detail/33310. – Дата доступа : 
21.02.2012.

384.	 Palonnikau A., Zhbankou M. Educational System Diagnosis // Belarus: Reform Scena. – 
Warsaw : Stefan Batory Foundation, 2003. – P. 229–246.



330

385.	 Полонников А. А. Педагогическая установка классического университета: опыт 
психоисторической реконструкции // Идея университета: парадоксы самоопи-
сания : сб. материалов третьей междунар. науч.-практ. конф. «Университетское 
образование: от эффективного преподавания к эффективному учению», Минск, 
29–30 апр. 2002 г. – Минск : БГУ, 2002. – С. 161–170.

386.	 Деррида Ж. Подпись – событие – контекст ; пер. с фр. В. Мароши // Дискурс. – 
1996. – № 1. – С. 39–55.

387.	 Итерация // Современный философский словарь. – Москва ; Бишкек ; Екате-
ринбург : Одиссей, 1996. – С. 247–248.

388.	 Полонников А. А. К вопросу о деконструкции категориального аппарата педаго-
гики // Педагогическое образование в условиях трансформационных процессов: 
методология, теория, практика : материалы IV Междунар. науч.-практ. конф., 
Минск, 14 мая 2010 г. / Белорус. гос. пед. ун-т им. М. Танка. – Минск : БГПУ, 
2010. – С. 55–56.

389.	 Юнг  К.  Г. О психологии образа трикстера ; пер. с англ. В. В.  Кирюшенко // 
Исследование мифов североамериканских индейцев с комментариями К. Г. Юнга 
и К. К. Кереньи / П. Радин. – СПб. : Евразия, 1999. – С. 265–286.

390.	 Шерман Е. Журналист как трикстер [Электронный ресурс] / Топос. – 2004. – 
Режим доступа : http://www.topos.ru/article/2804/printed. – Дата доступа : 
16.08.2006.

391.	 Морозова Е. Провокативность как метод социально-психологического воздей-
ствия [на примере авангардного искусства] [Электронный ресурс] / 2002. – Ре-
жим доступа : http://rubtsov.penza.com.ru/chitar/7/morozova.htm. – Дата доступа : 
01.09.2006.

392.	 Дебор Г.-Э. Предварительные проблемы в конструировании ситуации [Электрон-
ный ресурс] / Anarchism_ru. – 2010. – Режим доступа : http://community.livejournal.
com/anarchism_ru/201279.html. – Дата доступа : 01.12.2010.

393.	 Кузнецов С. По ту сторону иметь и казаться: от Исидора Изу до Малколма Ма-
кларена, далее — везде [Электронный ресурс] / Русский журнал. – 2003. – Ре-
жим доступа : http://magazines.russ.ru/nlo/2003/64/kuz15.html. – Дата доступа : 
23.05.2006.

394.	 Гарфинкель Г. Понятие «доверия»: доверие как условие стабильных согласован-
ных действий и его экспериментальное изучение ; пер. с англ. В. Г. Николаева 
// Социальные и гуманитарные науки : Отечественная и зарубежная литерату-
ра. Реферативный журнал. – Сер. 11 : Социология. – 2000. – № 1. – С. 146–184.

395.	 Корбут  А.  М.   Порядок образовательных отношений в чань-буддистских гун-
анях // Коммуникативный ландшафт образования / В. А. Герасимова [и др.] ; 
под ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 255–302.

396.	 Нилл А. Саммерхилл: воспитание свободой ; пер. с англ. Э.  Н.  Гусинского, 
Ю. И. Турчаниновой. – М. : Педагогика-Пресс, 2000. – 296 с.

397.	 Ионин Л. Г. Социология культуры: путь в новое тысячелетие. – М. : Логос, 2000. – 
431 с.

398.	 Горгулов П. Коммуникационная теория безвластия. – М. : Гилея, 2005. – 144 с.
399.	 Полонников  А.  А. Фикциональный дискурс образования // Актуальные психо-

логические проблемы непрерывного образования человека : материалы Между-
нар. науч. конф., посвященной 90-летию со дня рождения известного белорус-
ского психолога Александра Тимофеевича Ростунова, Минск, 19 нояб. 2010 г. / 
Нац. институт образования. – Минск : НИО, 2011. – С. 92–97.



331

400.	 Доманска Э. Философия истории после постмодернизма ; пер. с англ. и авт. 
введ. М. А. Кукарцева ; под ред. А. Никифорова, А. Мегилла. – М.  : Канон+, 
2010. – 400 с.

401.	 Анкерсмит Ф. Р. История и тропология: взлет и падение метафоры ; пер. с англ. 
М. Кукарцева, Е. Коломоец, В. Катаева. – М. : Прогресс-Традиция, 2003. – 496 с.

402.	 Фурс В. Н. Парадигма критической теории в современной философии: Попыт-
ка экспликации [Электронный ресурс] / Логос. – 2001. – Режим доступа : http://
www.ruthenia.ru/logos/number/2001_2/03_2_2001.htm. – Дата доступа : 01.12.2010.

403.	 Knorr-Cetina  K. Primitive classification and postmodernity: Towards a sociological 
notion of fiction // Theory, culture & society. – Cleveland. – 1994. – Vol. 11. – P. 1–22.

404.	 Полонников  А.  А. Культурная динамика: игры с идентичностью // Сучасны 
гiсторыка-культурны працэс: самавызначэнне i самарэалiзацыя асобы : матэ-
рыялы Рэсп. навук. канф., Мiнск, 16–17 мая 2006 г. ; рэдкал.: С. В. Снапкоўская 
[i iнш.] ; адк. рэд. А. У. Рагуля / Белапус. дзярж. пед. ун-т iмя М. Танка. – Мiнск 
: БДПУ, 2006. – С. 147–150.

405.	 Песков Д. Революция в образовании: шесть трендов [Электронный ресурс] / 
E-xecutive.ru. – 2012. – Режим доступа : http://www.e-xecutive.ru/education/
adviser/1686593/. – Дата доступа : 06.08.2012.

406.	 Forquin J.-C. Justification de l’enseignement et relativisme culturel //Revue Francaise 
de Pedagogie. – 1991. – № 97. – Р. 13–30.

407.	 Михайлова Н. Н., Юсфин С. М. Педагогика поддержки : в 2 т. // Учитель и уче-
ник: возможность диалога и понимания ; под общ. ред. Л. И. Семиной. – М. : 
Бонфи, 2002. – Т. 2. – С. 15–403.

408.	 Лабода С. В. Базовый курс медиации: рефлексивные заметки. – Минск : Меди-
сонт, 2011. – 316 с.

409.	 Полонников А.  А. Политики идентичности в университетском географическом 
образовании // Система географического образования Беларуси в условиях ин-
новационного развития : материалы Респ. науч.-практ. конф., Минск, 21–23 окт. 
2010 г. ; редкол. : И. И. Пирожник [и др.] / Белорус. гос. ун-т. – Минск : БГУ, 
2010. – С. 22–25.

410.	 Бах Р. Иллюзии, или Приключения мессии, который мессией быть не хотел; 
пер. М. Шишкина. — Самара : Кредо, 1992. – 43 с.

411.	 Кант Иммануил [Электронный ресурс] // Cвободная энциклопедия. – 2010. – 
Режим доступа : http://ru.wikipedia.org. – Дата доступа : 06.01.2011.

412.	 Батлер  Дж. Психика власти: теории субъекции ; пер. с англ. З.  Баблояна.  – 
Харьков : ХЦГИ ; СПб. : Алетейя, 2002. – 168 с.

413.	 Цукерман Г. А. Оценочная самостоятельность как цель школьного образования  
[Электронный ресурс]/ 2000. – Режим доступа : http://modern.ed.gov.ru/common/
data/pub/files/articles/1873/doc1.doc. – Дата доступа : 20.06.2003.

414.	 Амонашвили  Ш.  А. Личностно-гуманная основа педагогического процесса. – 
Минск : Университетское, 1990. – 560 с.

415.	 Краснова Т.  И. Предисловие // Оценивание: Образовательные возможности : 
сб. науч.- метод. ст. / редкол. : Т. И. Краснова (отв. ред.) [и др] ; под общ. ред. 
М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2006. – Вып. 4. – С. 3–4.

416.	 Миненков Г. Я. Трансформация университета и учебный процесс : метод. посо-
бие для преподавателей. – Минск : ЕГУ, 2004. – 164 с.

417.	 Актыўная ацэнка : метад. дапам. / укл. Н. Ільініч. – Мінск, 2011. – 83 с.



418.	 Фридман Дж., Комбс Дж. Конструирование иных реальностей: Истории и рас-
сказы как терапия ; пер. с англ. В. В. Самойлова. – М. : Класс, 2001. – 368 с.

419.	 Хайдеггер М. Разговор на проселочной дороге : сб. ; пер. с нем. / под ред. А. Л. До-
брохотова. – М. : Высш. шк., 1991. – 192 с.

420.	 Гусаковский М. А. Открытие мира детства // Первое сентября. – 2002. – № 56.
421.	 Трубина Е. Г. К вопросу об автономном индивиде и децентрированном субъек-

те [Электронный ресурс] // Социумы. – 1996. – № 5. – Режим доступа : http://
www2.usu.ru/philosophy/soc_phil/rus/sociemi.html. Дата доступа  : 04.05.2012. 

422.	 Петрова Г. И. Коммуникативная онтология и современное образование // Фи-
лософия образования. – 2004. – № 2. – С. 3–8.

423.	 Schulz P. Wykłady z pedagogiki ogólnej : у 3 t. Logos edukacji. –Toruń : Wydawnictwo 
Uniwersytetu Mikołaja Kopernika, 2009. – T. III. – 225 s.

424.	 Фихтнер Б. Рефлексивное обучение. Вопросы, касающиеся современной кон-
текстуализации выготскианского подхода ; пер. с нем. // Субъект, познание, 
деятельность. – М. : Канон+ : Реабилитация, 2002. – С. 613–632.

425.	 Мамардашвили, М. К. Язык и культура //Alma mater. – 1991. – № 3. – C. 45–49.
426.	 Zawodniak M. Esej o szkole i edukacji. Wstęp do krytycznej analizy dyskursu. – Byd-

goszsc : Centrum Innowacji Educacyjnych. 2011. – 21 s. 
427.	 Рорти Р. Философия и зеркало природы ; пер. с англ. В. В. Целищева. – Ново-

сибирск : НГУ, 1997. – 320 с.
428.	 Король  Д.  Ю. К проблеме определения ритуального аспекта образовательной 

коммуникации // «Коммуникативный поворот» современного образования : сб. 
науч. ст. ; под ред. В.  А.  Герасимовой [и др.]. – Минск : Пропилеи, 2004. – 
С. 180–190.

429.	 Хабермас Ю. Понятие индивидуальности ; пер. с нем. // О человеческом в че-
ловеке ; под общ. ред. И. Т. Фролова. – М. : Политиздат, 1991. – С. 195–206.

430.	 Ухванова-Шмыгова И. Ф. Дискурсные методики в социологическом исследова-
нии : учеб.-метод. комплекс. – Минск : БГУ, 2003. – 191 с.



333

Приложение

Публикации автора

Монографии, разделы монографий

Полонников, А. А. Вместо заключения. От классического университета к неклас-
сическому / А. А. Полонников, М. А. Гусаковский // Университет как центр культу-
ропорождающего образования. Изменение форм коммуникации в учебном процес-
се. – Минск : БГУ, 2004. – С. 240–268.

Полонников, А. А. Коммуникативная регуляция: микроанализ одной дискуссии / 
А. А. Полонников [и др.] // Коммуникативный ландшафт образования / В. А. Гера-
симова [и др.] ; под ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 15–101.

Полонников, А. А. Миссия университета в белорусской культуре / А. А. Полонни-
ков // Университет как центр культуропорождающего образования. Изменение форм 
коммуникации в учебном процессе. – Минск : БГУ, 2004. – С. 29–38.

Полонников, А. А. Образование как проектирование / А. А. Полонников // Уни-
верситет как центр культуропорождающего образования. Изменение форм комму-
никации в учебном процессе. – Минск : БГУ, 2004. – С. 142–153.

Полонников, А. А. Очерки истории психологии Беларуси: теоретико-методологи
ческое исследование / А. А. Полонников. – Минск : БГУ, 2011б. – 259 с.

Полонников,  А.  А. Педагогическая деятельность: смена отношений / А.  А.  По-
лонников // Университет как центр культуропорождающего образования. Изменение 
форм коммуникации в учебном процессе / М.  А. Гусаковский [и др.] ; под ред. 
М. А. Гусаковского. – Минск : БГУ, 2004. – С. 170–174.

Полонников, А. А. Ситуация разговора: опыт коммуникативной реконструкции / 
А. А. Полонников // Коммуникативный ландшафт образования / В. А. Герасимова 
[и др.] ; под ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2007. – С. 303–349.

Учебники, учебные пособия

Палоннiкaў, А. А. Мадэль нацыянальнага гуманiтарнага лiцэя / А. А. Палоннiкaў 
// Метадычны дапаможнiк беларускага настаўнiка. – Мінск : Супольнасць, 2003. – 
С. 11–23.

Полонников, А. А. Очерки методики преподавания психологии. Системно-ситуа-
ционный анализ психологического взаимодействия / А. А. Полонников. – Минск : 
ЕГУ, 2001. – 128 с.



334

Полонников, А. А. Мое «Я» / А. А. Полонников // Человек и мир. Гуманистика : 
учеб. материалы. — Минск : ВУЗ-ЮНИТИ, 1995. — С. 32–53.

Полонников, А. А. Конфликты и конфликтные ситуации / А. А. Полонников // 
Человек и мир. Гуманистика  : учеб. материалы. Минск : ВУЗ-ЮНИТИ, 1996. — 
С. 56–70. 

Полонников, А. А. Когда трудности с другими. Когда трудности с собой / А. А. По-
лонников // Человек и мир. Гуманистика : учеб. материалы. – Минск : Изд-во Вуз-
Юнити, 1996. – С. 29–45.

Полонников, А. А. Психология человеческого действия. Индивид в коллективе / 
А. А. Полонников // Человек и мир. Гуманистика. Мир социального действия : учеб. 
материалы для учашихся 10 кл. общеобразоват. шк. — Минск : Полибиг, 1997. — 
С. 50–72.

Полонников, А. А. Психологическая культура человека / А. А. Полонников // Че-
ловек и мир (Гуманистика). Человек в мире культуры : Эксперим. учеб. материалы 
для учащихся 11 кл. общеобразоват. шк. — Минск : НПООО «Пион», 1998. — Кн. 4. – 
С. 66–76.

Программа воспитания детей и учащейся молодежи в Республике Беларусь / 
А. А. Полонников [и др.].– Минск : НМЦУК и СО, 2001. – 121 с.

Человек. Общество. Государство : учеб. пособие для 8-го класса общеобразоват. 
шк. с рус. яз. обучения : в 4 кн. / А. А. Полонников [и др.] ; под ред. Ю. А. Харина. – 
Минск : Нар. асвета, 1999. – Кн. 1 : Мой мир.

Человек. Общество. Государство : учеб. пособие для 9-го класса общеобразоват. 
шк. с рус. яз. обучения : в 4 кн. / А. А. Полонников [и др.] ; под ред. Ю. А. Харина. – 
Минск : Нар. асвета, 2001. – Кн. 2 : Мир людей.

Человек. Общество. Государство : учеб. пособие для 10-го класса общеобразоват. 
шк. с рус. яз. обучения : в 4 кн. / А. А. Полонников [и др.] ; под ред. Ю. А. Харина. 
– Минск : Нар. асвета, 2001. – Кн. 3 : Мир человеческого действия.

Человек. Общество. Государство : учеб. пособие для 10-го класса общеобразоват. 
шк. с рус. яз. обучения : в 4 кн. / А. А. Полонников [и др.] ; под ред. Ю. А. Харина. – 
Минск : Нар. асвета, 2002. – Кн. 4.

Статьи

Палоннiкaў, А. А. Парадокс дасведчанасцi / А. А. Палоннiкaў // Адукацыя i вы-
хаванне. – 1992. – № 4. — С. 64–70.

Палоннiкaў,  А.  А. Парадыгмальныя зрухi ў адукацыi i педагагiчнай навуцы / 
А. А. Палоннiкaў, М. I. Латыш, Ю. Э. Красноў // Адукацыя i выхаванне. – 1995. – 
№ 9. – С. 4–13.

Полонников, А. А. Великий еретик педагогики (Яснополянская школа Л. Н. Тол-
стого) / А. А. Полонников // Адукацыя i выхаванне. – 1997. – № 4. – С. 111–118.

Полонников, А. А. Диверсификация культурного опыта участников образователь-
ных отношений / А. А. Полонников // Зборнiк навуковых прац Акадэмii пасляды-
пломнай адукацыi. – Минск : АПО, 2005. – Вып. 1. – С. 208–218.

Полонников, А. А. Динамика психологической реальности и процесс психологи-
ческого образования / А. А.  Полонников // Университет в перспективе развития : 
альманах Центра проблем развития образования БГУ. № 3. Психологическое обра-
зование: контексты развития ; под ред. М.  А.  Гусаковского, А.  А.  Полонникова / 
Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : Технопринт, 
1999. – С. 7–24.



335

Полонников, А. А. Интеллигибельность практики психологического образования 
/ А. А. Полонников // Психологическая практика: проблемы и перспективы : учеб. 
пособие. – Минск : ЕГУ, 2002. – С. 182–217.

Полонников, А.  А. К вопросу о кризисе современного образования / А.  А. По-
лонников, А. В. Барченок // Альтэрнатывы ў адукацыі : зборнік артыкулаў. – Мінск : 
Таварыства беларускай школы, 2012. – С. 33–47.

Полонников, А. А. Коммуникация как учебная задача / А. А. Полонников // Ком-
муникативные практики в современном обществе : сб. ст. ; под ред. В. В. Василько-
вой, И. Д. Демидовой. – СПб. : СПбГУ, 2008. – С. 148–164.

Контуры модели практикоориентированного образования / А.  А.  Полонников 
[и др.] // Псіхалогія. – 1998. – № 4. – С. 76–88.

Концепция ИПК как центра развития образовательных практик / А. А. Полон-
ников [и др.]. – Минск : ИПК образования, 1995. – 45 с.

Полонников, А. А. Кризис личностно-определенной формы бытия человека в со-
временной социокультурной ситуации / А. А. Полонников // Адукацыя i выхаван-
не.  – 1997. – № 7. – С. 73–81.

Полонников, А. А. Кризис репрезентативных систем и перспективы психологиче-
ских практик / А. А. Полонников, Е. С. Слепович // Теоретические и прикладные 
аспекты кризисной психологии : сб. науч. тр. ; под ред. Л.  А.  Пергаменщика (отв. 
ред.). – Минск : НИО, 2001. – C. 46–59.

Полонников, А. А. «Лекции о Прусте» М. К. Мамардашвили : методическая про-
екция / А. А. Полонников // Академическая лекция: преподавание и исследование : 
сб. науч. ст. ; под ред. Т. В. Тягуновой, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2010. – 
С. 191–221.

Полонников,  А.  А. Les etudiants attaquent: анализ случая / А.  А.  Полонников // 
Институциональная прагматика студенческого действия в университете: академиче-
ское сопротивление : сб. науч. ст. / под ред. А.  А.  Полонникова, А.  М.  Корбута. – 
Минск : БГУ, 2008. – С. 88–102.

Полонников,  А.  А. Личностная проекция / А.  А.  Полонников // Адукацыя i вы-
хаванне. – 1994. – № 9. – С. 31–32.

Полонников, А. А. Модальности педагогического посредничества / А. А. Полон-
ников [Электронный ресурс] / ReLga. – 2010б. – № 20(218). – Режим доступа : http://
www.relga.ru/Environ/WebObjects/tgu-www.woa/wa/Main?textid=2815&level1=main&lev
el2=articles. – Дата доступа : 26.09.2012.

Полонников, А. А. Направление и способы изменения среднего образования Бе-
ларуси. Проблема инновации / А. А. Полонников // Фактары станаўлення i развiцця 
нацыянальнай школы Беларусi : матэрыялы навук.-практ. канф., Мінск, 11–13 мая 
1994 г. – Мінск : IПК адукацыi, 1994. – С. 33–40.

Полонников, А. А. «Не-Я» ситуации в обучении. Конститутивы образовательной 
коммуникации / А. А.  Полонников // «Коммуникативный поворот» университет-
ского образования : сб. науч. ст. ; под ред. В. А. Герасимовой [и др.]. – Минск : Про-
пилеи, 2004. – С. 65–89.

Полонников, А. А. Образовательный потенциал текста. Психолого-педагогические 
замечания по поводу чтения книги А. Бадью «Бытие и событие» / А. А. Полонников 
// Политики субъективации в университетском образовании: образовательное со-
бытие : сб. науч. ст. ; под ред. Д.  Ю.  Короля, М.  А.  Гусаковского. – Минск : БГУ, 
2008. – С. 94–119.

Полонников,  А.  А. О языке описания психолого-педагогических феноменов / 
А. А. Полонников // Весн. ГрДУ. – Сер. 4. – 2007. – № 1. – С. 104–110.



336

Полонников, А. А. От классического университета к неклассическому / М. А. Гу-
саковский, А. А. Полонников // Выбраныя навуковыя працы БДУ : у 7 т. – Минск : 
БДУ, 2001. – Т. 1 : Педагогiка, псiхалогiя, сацыялогiя, фiласофiя. – С. 26–41.

Полонников, А. А. Открытие мира детства (Утопия Ж.-Ж. Руссо) / А. А. Полон-
ников // Адукацыя i выхаванне. – 1996. – № 11. – С. 112–118.

Полонников, А. А. «Политики субъективации»: порядок чтения и чтение порядка / 
А. А. Полонников // Университет в перспективе развития : альманах Центра проблем 
развития образования БГУ / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образова-
ния. – Минск : Пропилеи, 2007. – Вып. 5 : Политики субъективации в университет-
ском образовании ; под ред. А. М. Корбута, А. А. Полонникова. – С. 5–8.

Полонников, А. А. Порядок учебных ситуаций в контексте кризисного экспери-
мента / А. А. Полонников // Анализ образовательных ситуаций : сб. науч. ст. ; под 
ред. А. М. Корбута, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2008. – С. 136–178.

Полонников, А. А. Практическая аналитика: анализ дискурса «университетского 
спецкурса» / А. А. Полонников // Высшее образование в России. – 2012. – № 5. – 
С. 29–37.

Полонников,  А.  А. Проблематизация: общение, коммуникация, образование / 
А. А. Полонников // Коммуникация и конструирование социальных реальностей : 
в 2 ч. Сб. науч. ст. ; отв. ред. О. Г. Филатова :  – СПб. : Роза мира, 2006. – Ч. 2. – 
С. 360–370.

Полонников, А. А. Проектная организация профессионального образования в выс-
шей школе: методологические проблемы / А. А. Полонников // Известия Междуна-
родной академии технического образования. – Минск : МАТО, 2000. – С. 21–32.

Полонников, А. А. Развивающаяся культура и современный университет / А. А. По-
лонников // Вестн. БГЭУ. – 2012. – № 3. – С. 110–117.

Полонников, А. А. Ребенок в изменяющейся культуре / А. А. Полонников // Па-
чатковая школа. – 2007. – № 1. – С. 30–32.

Полонников, А. А. Сверхъестественность образования / А. А. Полонников // Об-
разовательные практики: амплификация маргинальности : сб. ст. ; под ред. А. А. За-
бирко. – Минск : Технопринт, 2000. – С. 106–130.

Полонников, А. А. «Скрытая программа» как предмет образовательных исследо-
ваний и практик / А.  А.  Полонников [Электронный ресурс] / ReLga. – 2011. – 
№  06(224). – Режим доступа : http://www.relga.ru/Environ/WebObjects/tgu-www.woa/
wa/Main?textid=2875&level1=main&level2=articles. – Дата доступа : 26.09.2012.

Полонников, А. А. Ситуация оценки / А. А. Полонников // Оценивание: образо-
вательные возможности ; редкол. : Т. И. Краснова (отв. ред.) [и др.] ; под общ. ред. 
М.  А.  Гусаковского / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – 
Минск : БГУ, 2006. – Вып. 4. – С. 64–77. – Сер. «Современные технологии универ-
ситетского образования».

Полонников,  А.  А. Ситуационные основания нарративных образовательных ис-
следований / А. А. Полонников, А. М. Корбут // Анализ образовательных ситуаций : 
сб. науч. ст. ; под ред. А.  М. Корбута, А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2008. – 
С. 179–208.

Полонников, А. А. Социальное действие лекции. Конструирование образователь-
ной реальности / А. А. Полонников // Образовательные технологии. – 2009. – № 1. – 
С. 82–88.

Полонников, А. А. Социокультурная перспектива образования и «психология вну-
треннего диалога» / А. А. Полонников // Образование и педагогическая наука : тр. 



337

Нац. ин-та образования ; под ред. О. Е. Лисейчикова (отв. ред.) [и др.]. – Минск : 
НИО, 2008. – Вып. 1 : Модели и концепции. – С. 48–70.

Полонников, А. А. Трудный опыт чтения / А. А. Полонников // Социальный кон-
струкционизм: знание и практика / К. Джерджен ; пер. с англ. А. М. Корбута ; под 
общ. ред. А. А. Полонникова. – Минск : БГУ, 2003. – С. 23–28.

Полонников, А. А. Усилие быть человеком / А. А. Полонников // Чалавек. Грамад-
ства. Свет. – 1996. – № 3. — С. 4–15.

Полонников, А. А. Что такое альтернативное образование / А. А. Полонников // 
Адукацыя i выхаванне. – 1996. – № 8. – С. 3–8.

Полонников, А. А. Экспертиза образовательных практик: проблемы и решения / 
А. А. Полонников // Вести БАО. – 1995. – № 2. – С. 23–36.

Полонников, А. А. «Hidden curriculum» и продуктивность образования / А. А. По-
лонников // Вестн. Томского гос. ун-та. – 2012. – № 359. — С. 165–169.

Palonnikau, A. Educational System Diagnosis / A. Palonnikau, M. Zhbankou // Belarus: 
Reform Scena. – Warsaw : Stefan Batory Foundation, 2003. – P. 229–246.

Polonnikov, А. А. Toward a question of «communicative turn» in contemporary education : 
Communication Theory and Practice : the collected articles / А. А. Polonnikov, A. M. Korbut, 
T.  V.  Tyagunova // Bulletin of the Russian Communication Association. Issue 3 ; ed. by 
I.  N. Rozina. – Rostov-na-Donu : Institute of Manegement, Business and Law, 2005. – 
P. 51–69.

Материалы конференций

Полонников, А. А. Акторный профиль лекции / А. А. Полонников // Университет 
в перспективе развития : альманах Центра проблем развития образования БГУ / 
Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : Пропилеи, 2007. 
Вып. 5 : Политики субъективации в университетском образовании ; под ред. 
А. М. Корбута, А. А. Полонникова. – С. 70–84.

Полонников, А. А. Власть коммуникации / А. А. Полонников // Трансформация 
образования и мировоззрения в современном мире : материалы Междунар. науч. 
конф., Минск, 22 окт. 2010 г. ; под ред. В. В. Бущик (отв. ред.) [и др.] / Белорус. гос. 
пед. ун-т им. М. Танка. – Минск : БГПУ, 2011. – С. 279–282.

Полонников,  А.  А. Вызов многообразия и проблема психологического метода / 
А.  А.  Полонников, Е.  С.  Слепович // Социально-психологическая реабилитация 
населения, пострадавшего от экологических и техногенных катастроф : материалы 
VII Междунар. конф., Минск, май  –  июнь 2000 г. – Минск : Технопринт, 2000. – 
С. 46–58.

Полонников,  А.  А. Знание в психологической практике и психологическом об-
разовании / А. А. Полонников // Идея университета: парадоксы самоописания : сб. 
материалов третьей междунар. науч.-практ. конф. «Университетское образование: от 
эффективного преподавания к эффективному учению», Минск, 29–30 апр. 2002 г. – 
Минск : БГУ, 2002. – С. 31–42.

Полонников, А. А. К вопросу о стратегическом конфликте в образовательной ком-
муникации / А. А. Полонников // Дискурс университета : материалы Международных 
науч.-практ. конф., Минск, 2010, 2011 гг. ; под ред. А.  А.  Полонникова / Белорус. 
гос. ун-т, Центр проблем развития образования. – Минск : БГУ, 2011. – С. 144–163.



338

Полонников, А. А. К построению внедисциплинарного учебного предмета «ком-
ментарий» / А. А. Полонников // Стратегии коммуникативного поведения : матери-
алы докл. Междунар. науч. конф., Минск, 3–4 мая 2001 г. : в 3 ч. – Минск : МГЛУ, 
2001. – Ч. 3. – С. 110–114.

Полонников, А. А. Кризисная педагогика: попытка определения / А. А. Полонни-
ков // Вузовская наука, промышленность, международное сотрудничество : матери-
алы 3-й Междунар. науч.-практ. конф., Минск, 25–27 окт. 2000 г. : в 2 ч. – Минск : 
БГУ, 2000. – Ч. 2. – С. 39–44.

Полонников, А. А. Культурная динамика: игры с идентичностью / А. А. Полонни-
ков // Сучасны гiсторыка-культурны працэс: самавызначэнне i самарэалiзацыя асо-
бы : матэрыялы Рэсп. навук. канф., Мiнск, 16–17 мая 2006 г. ; рэдкал.: С. В. Снапкоўская 
[i iнш.] ; адк. рэд. А. У. Рагуля / Беларус. дзярж. пед. ун-т iмя М. Танка. – Мiнск : 
БДПУ, 2006. – С. 147–150.

Полонников, А. А. Образование и идентичность / А. А. Полонников // Вузовская 
наука, промышленность, международное сотрудничество : материалы 4-й Междунар. 
науч.-практ. конф., Минск, 17–18 окт. 2002 г. : в 2 ч. – Минск : РИВШ БГУ, 2002. – 
Ч. 1. – С. 137–142.

Полонников, А. А. Образовательные среды: опыт дескрипции / А. А. Полонников 
// Высшая школа: опыт, проблемы, перспективы : материалы Междунар. науч.-практ. 
конф., Москва, 25–26 мая 2010 г. / Российский университет дружбы народов. – М. : 
РУДН, 2010. – С. 141–144.

Полонников,  А.  А. О буквальном и духовном отношении к опыту Выготского / 
А. А. Полонников // Л. С. Выготский и современная культурно-историческая пси-
хология : материалы междунар. науч. конф., Гомель, 17–18 окт. 2001 г. – Гомель : ГГУ, 
2001. – С. 250–253.

Полонников, А. А. Об одном методическом усовершенствовании в преподавании 
курса педагогической психологии / А. А. Полонников // Университетское образова-
ние в условиях смены образовательных парадигм : материалы науч.-практ. конф., 
Минск, 10–12 дек. 1997 г. – Минск : БГУ, 1997. – С. 189–193.

Полонников, А. А. О медиации психического развития в контексте обучения пси-
хологии / А. А. Полонников // Актуальные проблемы теоретической и практической 
психологии в свете идей Л. С. Выготского (К 110-летию со дня рождения ученого. 
1896–2006) : материалы междунар. науч.-практ. конф., Минск 16–18 нояб. 2006 г. / 
Белорус. гос. пед. ун-т им. М. Танка. – Минск : БГПУ, 2006. – С. 131–132.

Полонников,  А.  А. Онтогенез самостоятельного действия студента университета 
(По мотивам иcследований Д. Б. Эльконина) / А. А. Полонников // Многоступен-
чатое университетское образование: от эффективного преподаванию к эффективно-
му учению : материалы четвертой междунар. науч.-практ. конф., Минск, 14–16 мая 
2003 г. – Минск : Пропилеи, 2003. – С. 198–210.

Полонников,  А.  А. Онтологический, эпистемологический и праксеологический 
вызов образованию / А. А. Полонников, С. А. Новиков // Коммуникация в совре-
менной парадигме социального и гуманитарного знания : материалы 4-й Междунар. 
конф. РКА «Коммуникация–2008», Москва, 8–13 мая 2008. – М. : РУК, 2008. – 
С. 346–448.

Полонников, А. А. О понимающей экспертизе / А. А. Полонников // Повышение 
квалификации в развивающемся образовательном пространстве: инновационные 
модели учебного процесса: экспертиза образовательных проектов : материалы Меж-



339

дунар. науч.-практ. конф., Минск, 19–21 нояб. 1996 г. / Академия последипломного 
образования.– Минск : АПО, 1997. – С. 102–109.

Полонников, А. А. Педагог как трикстер / А. А. Полонников // Управление каче-
ством высшего образования в условиях перехода к двухступенчатой системе подго-
товки кадров : материалы междунар. науч.-практ. конф., Минск, 6–7 июня 2007 г. ; 
редкол. : В. В. Самохвал (отв. ред.) [и др.] / Белорус. гос. ун-т. – Минск : БГУ, 2007.  – 
С. 347–351.

Полонников,  А.  А. Педагогическая установка классического университета: опыт 
психоисторической реконструкции / А. А. Полонников // Идея университета: пара-
доксы самоописания : сб. материалов третьей междунар. науч.-практ. конф. «Уни-
верситетское образование: от эффективного преподавания к эффективному учению», 
Минск, 29–30 апр. 2002 г. – Минск : БГУ, 2002. – С. 161–170.

Полонников,  А.  А. Политики идентичности в университетском географическом 
образовании / А. А. Полонников // Система географического образования Беларуси 
в условиях инновационного развития : материалы Респ. науч.-практ. конф., Минск, 
21–23 окт. 2010 г. ; редкол. : И. И. Пирожник [и др.] / Белорус. гос. ун-т. – Минск : 
БГУ, 2010. – С. 22–25.

Полонников, А. А. Предмет практической психологии в свете положения Л. С. Вы-
готского о медиаторах психического развития / А.  А.  Полонников // Актуальные 
проблемы деятельности практических психологов (в свете идей Л. С. Выготского) : 
материалы междунар. науч.-практ. конф., Минск, 14–15 дек. 1999 г. : в 2 ч. – Минск : 
БГПУ им. М.Танка, 1999. – Ч. 1. – С. 77–80.

Полонников, А.  А. Пcихолого-педагогические условия смены студентом эписте-
мологической перспективы в учебной коммуникации / А. А. Полонников // Педа-
гогическое образование в классическом университете: проблемы и перспективы : 
материалы Междунар. науч.-практ. конф., Минск, 12 окт. 2000 г. : в 2 ч. – Минск : 
БГУ, 2000. – Ч. 1. – С. 80–85.

Полонников,  А.  А. Рефлексивный анализ педагогических ситуаций / А.  А.  По-
лонников [и др.] // Повышение квалификации в развивающемся образовательном 
пространстве: инновационные модели учебного процесса : материалы Междунар. 
науч.-практ. конф., Минск, 19–21 сент. 1996 г. – Минск : ИПК образования, 1996. – 
С. 26–50.

Полонников, А. А. Стратегии проектирования образовательных сред в социокуль-
турно ориентированных педагогических системах / А. А. Полонников // Современ-
ная образовательная среда: приоритетные направления развития : материалы между-
нар. науч. конф., Минск, 22–23 окт. 2009. – Минск : НИО, 2010. – С. 221–226.

Полонников, А. А. Существует ли ведущая деятельность как психологический фе-
номен? / А. А. Полонников // Возрастные закономерности социализации личности : 
сб. науч. тр. ; под науч. ред. Л. А. Кандыбовича (отв. ред.) [и др.] / Белорус. гос. пед. 
ун-т им. М. Танка. – Минск : БГПУ, 2008. – С. 11–15.

Полонников, А. А. Текстуальное производство согласия в практике университет-
ского образования / А. А. Полонников // Социальное знание и проблемы консоли-
дации белорусского общества : материалы междунар. науч.-практ. конф., Минск, 
17–18 нояб. 2011 г. ; под ред. И. В. Котлярова (гл. ред.) [и др.] / НАН Беларуси, Ин-т 
социологии НАН Беларуси. – Минск : Право и экономика, 2011. – С. 66–68.

Полонников, А. А. Фактичность образования / А. А. Полонников // Дискурс уни-
верситета : материалы Международных науч.-практ. конф., Минск, 2010, 2011 гг. ; 
под ред. А. А. Полонникова / Белорус. гос. ун-т, Центр проблем развития образова-
ния. – Минск : БГУ, 2011. – С. 39–66.



340

Полонников, А. А. Фикциональный дискурс образования / А. А. Полонников // 
Актуальные психологические проблемы непрерывного образования человека : мате-
риалы Междунар. науч. конф., посвящ. 90-летию со дня рождения известного бело-
русского психолога Александра Тимофеевича Ростунова, Минск, 19 нояб. 2010  г. / 
Нац. институт образования. – Минск : НИО, 2011. – С. 92–97.

Тезисы докладов

Полонников, А. А. «Вызов многообразия» и практика университетского образова-
ния / А. А. Полонников // Научная рациональность и структуры повседневности : 
тезисы науч. конф., Санкт-Петербург, 22–23 нояб. 1999 г. – СПб. : СПбГУ, 1999. – 
С. 200–201.

Полонников, А. А. Дифференциация пространства коммуникации и задачи ком-
муникативного образования / А. А. Полонников // Коммуникация в социально-гу-
манитарном знании, экономике, образовании : материалы II Междунар. науч.-практ. 
конф., Минск, 13–14 нояб. 2008 г. ; под ред. А. В. Рубанова (пред.) [и др.]. – Минск : 
БГУ, 2008. – С. 232–233.

Полонников, А. А. К вопросу о деконструкции категориального аппарата педаго-
гики / А. А. Полонников // Педагогическое образование в условиях трансформаци-
онных процессов: методология, теория, практика : материалы IV Междунар. науч.-
практ. конф., Минск, 14 мая 2010 г. / Белорус. гос. пед. ун-т им. М. Танка. – Минск : 
БГПУ, 2010. – С. 55–56.

Полонников,  А.  А. Коммуникативная контекстуализация в университетском об-
разовании / А. А. Полонников // Социальные коммуникации: новое в науке, обра-
зовании, технологиях : материалы междунар. науч.-практ. конф., Санкт-Петербург, 
21–22 окт. 2004 г. – СПб. : Роза мира, 2004. – С. 70–72.

Полонников, А. А. Коммуникативное сообщество временного детского коллекти-
ва / А. А. Полонников // Педагогическое взаимодействие в системе отдыха и оздо-
ровления детей: состояние и перспективы развития : материалы Междунар. науч.-
практ. конф., НДОЛ «Зубренок», 11–12 мая 2006 г. ; отв. ред. С. С. Кашлев. – Минск : 
Паркус плюс, 2006. – С. 46–48.

Полонников, А. А. Коммуникативные стратегии в университетском образовании 
/ А. А. Полонников // Феномен коммуникации в социально-гуманитарном знании 
и образовании : материалы междунар. науч.-практ. конф., Минск, 12 мая 2002 г. – 
Минск : РИВШ БГУ, 2002. – С. 126–128.

Полонников,  А.  А. К построению коммуникативной онтологии образования / 
А. А. Полонников // Коммуникативные практики в современном обществе: осмыс-
ление, освоение, обучение : тезисы докл. и выступлений Всерос. науч.-практ. конф., 
Санкт-Петербург, 23–25 нояб. 2006 г. / С.-Петерб. гос. ун-т. – 2006. – С. 44–45.

Полонников,  А.  А. Методологические аспекты осуществления образовательных 
трансформаций / А.  А.  Полонников // Трансформация образовательных систем: 
оценка, проблемы, перспективы : тезисы докл. науч.-практ. конф., Минск, 29–30 окт. 
1996 г. – Минск : НИО, 1996. – С. 39–41.

Полонников, А. А. Образовательное чтение / А. А. Полонников // Рациональность 
и вымысел : тезисы науч. конф., Санкт-Петербург, 12–14 нояб. 2003 г. / С.-Петерб. 
гос. ун-т. – 2003. – С. 214–216.



Полонников, А. А. Парадоксальная коммуникация: опыт определения / А. А. По-
лонников // Коммуникация: концептуальные и прикладные аспекты : материалы 
второй Междунар. конф., Ростов-на Дону, 24–28 мая 2004 г. – Ростов н/Д : ИУБиП, 
2004. – С. 76–77.

Полонников, А. А. Парадоксальность образовательной коммуникации / А. А. По-
лонников // Языковое разнообразие как фактор межкультурного взаимопонимания 
и демократической стабильности : материалы Междунар. науч. конф., Минск, 4–5 дек. 
2001 г. : 2 ч. / Минский гос. лингв. ун-т. – Минск : МГЛУ, 2001. – Ч. 1. – С. 55–57.

Полонников, А. А. Три стратегии образовательного взаимодействия: логическая, 
паралогическая и парадоксальная коммуникация / А. А. Полонников // Коммуни-
кативные технологии в системе современных экономических отношений : материа-
лы междунар. науч.-практ. конф., Минск, 1–2 февр. 2006. – Минск : БГУЭ, 2006. – 
С. 233–234.

Полонников,  А.  А. Социокультурная динамика и психолого-педагогическое ис-
следование / А.  А.  Полонников // Психология и жизнь. Традиции культурно-
исторической психологии и современная психология детства : сб. науч. ст. ; редкол.: 
Л. А. Пергаменщик (отв. ред.) [и др.] / Белорус. гос. пед. ун-т им. М. Танка. – Минск : 
БГПУ, 2010. – С. 220–222.

Полонников, А. А. Университетское образование в полидискурсивной ситуации / 
А. А. Полонников // Онтология возможных миров в контекстах классической и не-
классической рациональности : тезисы науч. конф., Санкт-Петербург, 14–16 нояб. 
2001 г. / С.-Петерб. гос. ун-т. – 2001. – С. 211–212.



342

Содержание

Введение........................................................................................................................... 3

1. КРИТИКА МЕТОДА

1.1. Исследовательская экспозиция................................................................................. 9
Предварительные замечания.................................................................................... 9
1.1.1. Дефиле CDA................................................................................................. 13
1.1.2. Читатель как другой..................................................................................... 15
1.1.3. Практика различий...................................................................................... 18
1.1.4. Образовательный контекст.......................................................................... 27

Заключение.................................................................................................................... 32
1.2. Педагогическая экспозиция.................................................................................... 34

1.2.1. Конструирование читательского интереса................................................. 34
1.2.2. «Транспортная логистика» текста............................................................... 41

Заключение.................................................................................................................... 46
1.3. Скрытое программирование.................................................................................... 47

1.3.1. Исследовательская перспектива................................................................. 47
1.3.2. Миры скрытых программ............................................................................ 49

Заключение.................................................................................................................... 72
Выводы........................................................................................................................... 73

2. ТЕКСТУАЛЬНЫЕ ПОЛИТИКИ ОБРАЗОВАНИЯ

2.1. Научный текст........................................................................................................ 81
2.1.1. Производство отношений чтения............................................................... 84
2.1.2. Управление читательскими предпочтениями............................................ 91
2.1.3. Описание versus социальный контроль...................................................... 96

Заключение.................................................................................................................. 103
2.2. Учебно-методический текст.................................................................................. 105

2.2.1. Генез учебной ситуации............................................................................. 109
2.2.2. Дизайн образовательной коммуникации...................................................114
2.2.3. Аутопоэзис педагогических форм............................................................. 122

Заключение...................................................................................................................131
2.3. Электронный текст............................................................................................... 133

2.3.1. Ме(с)сага..................................................................................................... 133
2.3.2. Ролик........................................................................................................... 148

Заключение.................................................................................................................. 165
Выводы......................................................................................................................... 167



3. ФЕНОМЕНЫ ОБРАЗОВАНИЯ

3.1. Порядок лекции.....................................................................................................171
Предварительные замечания..................................................................................171
3.1.1. Ресоциализация.......................................................................................... 175
3.1.2. Текстуализация........................................................................................... 185
3.1.3. Альтернация................................................................................................ 192

Заключение.................................................................................................................. 197
3.2. Порядок семинара................................................................................................. 201

3.2.1. Режимы взаимодействия............................................................................ 201
3.2.2. Соблазн понимания.................................................................................... 215
3.2.3. «Коммуникативный поворот».................................................................... 225

Заключение.................................................................................................................. 231
3.3. Порядок экзамена................................................................................................. 233

3.3.1. Режимы дескрипций................................................................................... 233
3.3.2. Экзамен как акт образования.................................................................... 240

Заключение.................................................................................................................. 250
Выводы......................................................................................................................... 252

4. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ  МЕДИАЦИЯ

4.1. Энвайронментализм.............................................................................................. 256
4.1.1. Педагогика среды....................................................................................... 256
4.1.2. Многомерная среда.................................................................................... 264
4.1.3. Трансформации среды................................................................................ 271

Заключение.................................................................................................................. 274
4.2. Педагог как трикстер............................................................................................ 276

4.2.1. Провокативность......................................................................................... 276
4.2.2. Фикциональность....................................................................................... 284

Заключение.................................................................................................................. 291
4.3. Эвалюационизм..................................................................................................... 292

4.3.1. «Внешняя» оценка...................................................................................... 292
4.3.2. «Внутренняя» оценка.................................................................................. 299

Заключение.................................................................................................................. 301
Выводы......................................................................................................................... 303

ИТОГИ........................................................................................................................ 305
Библиографические ссылки....................................................................... 308
Приложение......................................................................................................... 333



   

Научное издание

Полонников Александр Андреевич

ДИСКУРС-АНАЛИЗ 
СОБЫТИЙ ОБРАЗОВАНИЯ

Критическое исследование

Ответственный за выпуск 
Т. М. Турчиняк

Художник обложки Т. Ю. Таран
Технический редактор Т. К. Раманович

Компьютерная верстка Т. А. Малько
Корректор Л. Н. Масловская

Подписано в печать 29.03.2013. 
Формат 70×100/16.
Бумага офсетная. Печать офсетная. 
Усл. печ. л. 27,73. Уч.-изд. л. 27,69. 
Тираж 100 экз. Заказ.

Белорусский  
государственный университет. 
ЛИ № 02330/0494425 от 08.04.2009. 
Пр. Независимости, 4, 220030, Минск.

Республиканское  
унитарное предприятие 
«Издательский центр Белорусского  
государственного университета». 
ЛП № 02330/0494178 от 03.04.2009. 
Ул. Красноармейская, 6, 220030, Минск.


