
Введение

Отношения человека с миром семиотиJ
чески опосредованы. Семиотические поJ
средники (медиаторы) как продукт развиJ
тия коллективных форм восприятия выJ
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ступают основным предметом культурной
трансмиссии в процессах социализации.
Являясь институтом социализации, обеспеJ
чивающим реципрокную связь человека и
культуры, образование производит селекJ

* Публикация подготовлена в рамках поддержанного БРФФИJРГНФ международного научJ
ного проекта № Г16Р – 016 «Медиация образовательных событий средствами современной
визуальной культуры». Более подробную информацию о проекте можно найти по адресу:
http://edc.bsu.by/index26.html.
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цию и внедрение в сознание индивидов меJ
диаторов, признаваемых сообществом леJ
гитимными. Этим обеспечивается и устойJ
чивое воспроизводство социальной реальJ
ности, и необходимое качество коммуниJ
кации включенных в нее индивидов. ВследJ
ствие действия целого ряда исторических
обстоятельств центральное место в систеJ
ме медиаторов занял печатный текст. Он
определил как тип образовательного дисJ
курса (способы употребления речи в учебJ
ной коммуникации), так и, в конечном итоJ
ге, общественную оценку состояния обраJ
зования.

Культурные изменения последнего вреJ
мени, обусловленные резким возрастаниJ
ем роли информации и коммуникации, массJ
медиальных факторов конституирования
социальной реальности, внесли корректиJ
вы в культурный семиозис, в том числе и в
режим медиаторного функционирования.
Речь идет о визуализации культуры, свяJ
завшей ее морфогенез с «эффективностью
образа» [1, с. 153]. Визуализация культуJ
ры стала новым вызовом образованию, на
который последнее откликнулось целым
рядом содержательных и организационных
мероприятий: введением новых специальJ
ностей, разработкой и внедрением курриJ
кулумов информатизации и медиаграмотJ
ности, созданием образовательных сетей и
нового поколения электронного обеспечеJ
ния дидактического процесса. В результаJ
те начала складываться новая образоваJ
тельная ситуация. Ее состояние – предмет
наблюдения целого ряда научных дисципJ
лин, и прежде всего – педагогики 1.

Между тем состояние функционируюJ
щих в образовании медиаторных отношеJ
ний во многом остается в тени исследоваJ
тельской рефлексии, неявно предполагаюJ
щей автоматизм смены порядка опосреJ
дования. Вывод их из тени, анализ дейстJ
вительного положения дел и его

проблематизация составляют ключевую
задачу настоящего изложения. С этой цеJ
лью в первой части статьи определяется
научная позиция исследовательской групJ
пы и обосновывается методологическая ваJ
лидность избранного авторами микрокомJ
муникативного подхода. Во второй – форJ
мулируется исследовательская гипотеза:
современные образовательные отношения
все еще определяются учебной ситуацией,
в которой визуальный медиатор – образ –
ассистирует (подчинен) вербальному поJ
среднику (слову). В третьей части статьи
описывается опыт экспериментальной
учебной ситуации, построенной на моделиJ
ровании медиаторного конфликта между
словом и образом, после чего в завершаюJ
щей части обсуждаются полученные в ходе
эксперимента данные и делаются выводы
относительно состояния и перспектив разJ
вития дискурса современного образования.

Разработка педагогической концепции,
которая бы устанавливала более паритетJ
ный характер медиаторных отношений, а
также способствовала расширению и диJ
версификации дискурсивного репертуара
образования, составляет перспективную
задачу исследования.

Методологическая диспозиция

Теоретическое направление, от имени
которого реализуется настоящее изложеJ
ние, принято называть «микроподходом».
Его истоки обнаруживают себя в таких гуJ
манитарных междисциплинарных традициJ
ях, как символический интеракционизм и
социальная психология малых групп, этноJ
методология и микроэтнография, нарратоJ
логия и разговорный анализ, дискурсивные
и культурноJантропологические исследоJ
вания. Микроподход концентрирует свое
внимание на «здесьJиJсейчас» происходяJ
щем межличностном взаимодействии. С
точки зрения данного подхода изучение

1 Начало обсуждению данной проблематики на страницах журнала «Высшее образование в
России» было положено в работе: Полонников А.А. «Иконический поворот»: образовательJ
ные стратегии и альтернативы // Высшее образование в России. 2013. № 6. C. 127–136.
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ситуативных интеракций способно не тольJ
ко пролить свет на их актуальное состояJ
ние, но и сообщить исследователю «коеJ
что» о макропроцессах, происходящих в
социуме и культуре, то есть указать на
большое в малом. Предметизация социальJ
ной молярности имеет стратегический хаJ
рактер, связанный с высокой оценкой роли
микропрактик в формировании социальной
структуры. С их помощью «люди на микJ
роуровне создают предвидимый и упоряJ
доченный мир, эти формы упорядочивания
они способны переносить на множество
социальных интеракций, происходящих в
разных контекстах» [2, s. 13]. Суть микроJ
подхода – это взгляд на все обстоятельства
окружающей жизни из перспективы, форJ
мируемой интеракциями высказываний. В
то же время социологическая установка
господствующих версий микроподхода
определяет его интерес к законосообразJ
ному в общественной жизни (негласным
правилам, ритуалам, поведенческим автоJ
матизмам). При этом последнее не исклюJ
чает интереса к индивидуальному и маргиJ
нальному; однако и в этом случае внимание
исследователя больше связано с условияJ
ми воспроизводства социальной ткани, чем
с возможностями ее разрыва. Заметим, что
у большинства исследовательских версий
микроподхода системообразующей выстуJ
пает классическая познавательная установJ
ка – поиск ответа на вопрос: что происхоJ
дит «на самом деле»? [3, с. 16].

Наше обращение к микроподходу, соJ
впадая во многом с его ключевыми полоJ
жениями, отличается доминированием не
исследовательского, а прагматического пеJ
дагогического контекста. Это выражается

в приоритете «должного» перед «сущим»,
в подчинении исследования практической
задаче – изменению характера взаимодейJ
ствия участников учебных ситуаций. Из
этого следует, что отношения с образоваJ
нием определяются нами соображениями
не столько истинности, сколько эффективJ
ности. Данное обстоятельство роднит наJ
стоящую версию образовательного исслеJ
дования 2 с так называемым «ангажированJ
ным исследованием», выступающим форJ
мой «социальной практики и даже политиJ
ческой деятельности, направленной на
изменение реальности» [5, s. 31].

Методологическая организация настоJ
ящего исследования апеллирует к таким
возможностям образовательной коммуниJ
кации (ситуационному дискурсу), которые
позволяют ей быть одновременно и предJ
метом исследования, и его конститутивным
условием, а изменение ее формы — желаеJ
мым результатом развития образовательJ
ных отношений.

Проблемная ситуация

В основу организации нашего исследоJ
вания положено известное культурологиJ
ческое положение о трех формах медиации
межличностной коммуникации, конституJ
ирующих образовательный морфогенез.
Речь идет об опосредовании учебных отноJ
шений устноJречевыми, письменноJтекстуJ
альными и электронными (визуальными)
медиаторами, которое определяет и содерJ
жание образовательного взаимодействия,
и его конституцию [6, с. 96]. Историческая
рефлексия образования свидетельствует о
драматической смене одной медиативной
формы другой 3, так как они создают не

2 Американский социолог М. Бэсси подчеркивал, что следует различать «образовательные
исследования, направленные на образовательные суждения и решения для улучшения педагоJ
гического действия, и те, что не обеспокоены улучшением образовательных отношений, хотя
и осуществлены в образовании» [4, р. 39].

3 М. МакJЛюэн, например, пишет о конфликте в обучении магистров средневековых соборJ
ных школ между визуальным (основанным на письменном тексте) и устным подходами к
Писанию, «который стал также, как можно было предвидеть, осевым конфликтом в новой
визуальной культуре Возрождения» [7, с. 166].
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только соответствующие возможности, но
и проблемы. При этом созвездия комJ
петентностей, требуемые различными форJ
мами медиации [8, s. 139] и выступающие и
целью, и принципом организации учебного
процесса, зачастую оказываются в антагоJ
нистических, взаимоисключающих отношеJ
ниях. Так, «европейская школа оказалась
однозначно сконцентрированной на письJ
менных компетенциях», что обусловливаJ
ет, по мнению Т. Шкудлярека, дискурсивJ
ное доминирование текстоцентрированных
образовательных практик в ущерб практиJ
кам, сообразным устноJречевому и визуальJ
ному порядкам.

Если это наблюдение польского исслеJ
дователя верно, то ситуация становится
парадоксальной. Современная культура
приобретает все более визуализированный
(окуляроцентристский) характер 4, в то вреJ
мя как образование продолжает воспроизJ
водить текстоцентрированную традицию;
говоря словами МакJЛюэна, мы «продолJ
жаем мыслить в соответствии со старыми,
фрагментированными пространственными
и временными образцами доэлектрической
эпохи» [14, с. 6]. Американский психолог
Р. Арнхейм считает, что доминирование
текстоцентрированной установки обесцеJ
нивает работу человеческого восприятия,
приписывая ему вторичный, вспомогательJ
ный статус 5.

Как уже отмечалось, ситуация последJ
них десятилетий сообразуется с активным

проникновением визуально нагруженных
информационноJкомпьютерных средств во
все сферы культурной жизни. ОбразоваJ
ние в силу своего положения между кульJ
турой и индивидом оказалось в числе тех
социальных сфер, которых компьютерная
революция коснулась в первую очередь.
Осмысляя американскую образовательную
ситуацию, исследователь М. Пренски говоJ
рит о наличии радикального межпоколенJ
ческого разрыва между студентами и преJ
подавателями (он относит первых к «цифJ
ровым аборигенам», а вторых – к «цифроJ
вым иммигрантам» [16, p. 1]), который моJ
жет привести к изменениям в привычном
порядке учебных отношений. В нашем исJ
следовании ставится вопрос: есть ли такого
рода разрыв в постсоветском образовании
или же на его территории проблема отноJ
шений между «словом» и «образом» должJ
на быть сформулирована несколько иначе?

В поиске ответа на этот вопрос мы реJ
шили смоделировать в образовательных
условиях ситуацию медиаторного конфликJ
та, которая бы помогла выявить господствуJ
ющие в университетской аудитории коммуJ
никативные предпочтения. Мы предполаJ
гали, что специфическим признаком создаJ
ваемого семиотического конфликта будет
преобладание речевых действий участниJ
ков, обусловленных вербальной (текстуJ
альной) медиацией, проявляющихся в поJ
глощении словом образа. Это обстоятельJ
ство, в свою очередь, должно определятьJ

4 Исследования культуры и образования квалифицируют современную ситуацию как «визуJ
ализированную культуру» [9, s. 53]; как «иконический поворот» в культуре [10, p. 5]; как смену
грамматологической модели культуры (где основа – письмо) «моделью, где первичную роль
играют визуальность и ее коды» [11, с. 51]; как утверждение парадигмы «диктатуры глаза»,
«кризиса письма и чтения» [12, s. 38]; как возникновение новых возможностей образования,
позволяющих делать «обучение более ярким и мотивированным, субъектным и интерактивJ
ным, открывающим возможности его индивидуализации и профилирования» [13, s. 97].

5 Мы отрицаем дар понимания вещей, который дается нам нашими чувствами. В результате
теоретическое осмысление процесса восприятия отделилось от самого восприятия и наша
мысль движется в абстракции. Наши глаза превратились в простой инструмент измерения и
опознавания, отсюда недостаток идей, которые могут быть выражены в образах, а также
неумение понять смысл того, что мы видим. Естественно, что в этой ситуации мы чувствуем
себя потерянными среди предметов, которые предназначены для непосредственного восJ
приятия. Поэтому мы обращаемся к более испытанному средству — к помощи слов [15, с. 19].

Ф илософия образования и науки
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ся участниками взаимодействия как само
собой разумеющееся отношение.

Визуальная интервенция

На одном из образовательных семинаJ
ров 6 в феврале 2015 г. в Томском государJ
ственном университете его участникам –
преподавателям в возрастном диапазоне
25–60 лет (22 человека) было предложено
внимательно рассмотреть представленную
здесь фотографию 7 и ответить на вопрос
ведущего: Что вы увидели? ИнтерпретаJ
ция экспериментальных данных произвоJ
дится по двум параметрам: информационJ
ному – «о чем говорят» и перформативноJ
му – «как производят высказывание» (или
как высказывание функционирует в актуJ
альных коммуникативных условиях).

Реплика 1: Я увидела ледовое поле, ка�

кая�то фиксация этапа игры, увидела,
что это класс, учитель в классе.

Реплика звучит через несколько секунд

после заданного ведущим вопроса. Скорость
ответа здесь свидетельствует о кратковреJ
менности этапа рассматривания фотограJ
фии, прямом следовании регулятивному дейJ
ствию слов ведущего. (Ведущий использует
глагол прошедшего времени: «увидели», а
репликант, вероятно, воспринимает его как
указание на завершение процесса наблюдеJ
ния и апеллирует не к образу восприятия, а
к представлению – вторичному образу, опоJ
средованному памятью). Форма вопроса, заJ
данного ведущим, регулятивна, она стимуJ
лирует не процесс рассматривания, а рефJ
лексию.

Реплика имеет многоплановую органиJ
зацию, которая определяется как текстоценJ
трированными, так и визуальноJцентрироJ
ванными правилами. ВоJпервых, в своем инJ
троспективном отчете автор реплики обраJ
щен к содержанию изображения, которое
имеет интеллектуально опосредованный хаJ
рактер (ледовое поле, класс, учитель, но не
лед, помещение, человек / мужчина). ВоJвтоJ
рых, рассказ о нем включает в себя и некоJ
торые иконические элементы (ледовое поле,
фиксация этапа игры), и нарративные фрагJ
менты (этап игры, учитель в классе). ВJтретьJ
их, порядок описания отражает порядок
восприятия: от переднего плана к заднему и
одновременно – от фрагментированного
наблюдения (ледовое поле) к обобщенному
(учитель в классе). Однако, и это вJчетверJ
тых, изобразительный статус предмета восJ
приятия – фотография – не эксплицирован
в речи, равно как и его двойственность (изобJ
ражение в изображении). «Ледовое поле»
фигурирует в рассказе как реально наблюJ
даемый физический объект.

Как социальное действие, данное выскаJ
зывание использует личную форму «я», деJ
монстрируя этим действием другим участJ
никам образец коммуникативного поведеJ
ния в текущем событии. Этот образец строJ

6 В настоящем анализе будут последовательно представлены высказывания, зафиксированJ
ные в стенограмме занятия, сопровождаемые комментариями к ним авторов статьи.

7 Фотография демонстрировалась с помощью проектора на большом экране на всем протяJ
жении занятия.
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ится по модели диадного взаимодействия с
ведущим, на вопрос которого отвечает репJ
ликант. Таким образом, ответ на вопрос поJ
зиционирует не только отвечающего, но и
реципрокно – ведущего как инстанцию, имеJ
ющую право эти вопросы формулировать.

Реплика 2: Мы увидели некоторое
изображение, откадрированное в опреде�
лённом формате.

Вторая реплика относится уже не к соJ
держанию изображения, а к его репрезентаJ
ции, подчеркивая артефактический статус
обсуждаемого предмета. В качестве значимоJ
го предмета наблюдения выступает «откадJ
рированность» (наличие рамки), что следует
расценивать как внимание репликанта к виJ
зуальному контексту. Удельный вес визуальJ
ного контекста увеличивается за счет протиJ
вопоставления характеристик изображения:
оно приобретает ценность как артефакт, исJ
кусственно созданный объект (на что в репJ
лике указывает прилагательное «определенJ
ный»), в то время как содержание изображеJ
ния обесценивается (изображение представJ
ляется как «некоторое», т. е. как и любое друJ
гое). Вместе с тем использование участником
дискуссии глагола «увидели» можно, как и в
случае первой реплики, рассматривать как
рефлексивное отношение.

Реплика реализуется от имени множеJ
ственного «я» («мы»). В аспекте коммуниJ
кативной регуляции это может трактоватьJ
ся как реакция на правило коммуникации,
утверждаемое первой репликой. Вместо диJ
адного взаимодействия «ведущий – участJ
ник дискуссии» вводится коммуникативная
норма «ведущий – группа». Этим действием

репликант повышает социальный статус
своего высказывания, увеличивает его шанJ
сы в борьбе за коммуникативную власть в
начавшейся дискуссии.

Реплика 3: На разных мониторах раз�
ные картинки.

Третья реплика апеллирует к отображенJ
ному на фотографии содержанию, поддерJ
живая тем самым контентуальный тренд,
заданный первым высказыванием. Вместе с
тем содержание экспонируется как парциJ
альное, в реплике отсутствует попытка приJ
дать изображению обобщенный и осмысJ
ленный формат. Характер реплики позволяJ
ет с высокой степенью вероятности предJ
положить, что говорящий в данном случае
обращается не к содержанию своего предJ
ставления, а к изображению на экране, виJ
зуально доступному всем присутствующим.
Регулятивное действие реализуется не тольJ
ко вопросом ведущего, но и присутствием
изображения на экране. Слово «смотрите»
в речи репликанта подразумевается. Однако
неэксплицированность визуального статуса
обсуждаемого предмета позволяет обсужJ
дению функционировать в реалистическом
режиме 8. Участник дискуссии «видит» не
фотографическое отображение мониторов,
а мониторы, воспроизводящие те или иные
жизненные события. Это обстоятельство
позволяет нам определить речевую стратеJ
гию, развиваемую первой и третьей реплиJ
ками, как своего рода «коммуникативный
реализм». Коммуникативный реализм блоJ
кирует содержащуюся в данном высказываJ
нии возможность взаимодействия с изобJ
ражением как визуальным артефактом; граJ

8 В данном случае мы используем различение «нарративного реализма» и «нарративного
идеализма», введенного Ф. Анкерсмитом. В основе нарративного реализма, по мнению учеJ
ного, лежит зрительная метафора «картины» или «фотографии», предполагающая возможJ
ность верификации соответствия «между фотографиями и картинами (взятыми как целое и в
деталях) и фрагментами зримой реальности, изображенными на них» [17, с. 118]. НарративJ
ный идеализм, в свою очередь, исходит из прямо противоположного допущения, учитываюJ
щего текстуальную опосредованность нашего восприятия: «Мы “видим” <…> только сквозь
маскарад нарративных структур (хотя за этим маскарадом нет ничего, что обладает нарраJ
тивной структурой» [Там же, с. 130].

Ф илософия образования и науки
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ница, создаваемая фотографическим кадром,
стирается. Фотография используется в фунJ
кции удвоения реальности, ей отводится «доJ
кументальная роль» [18, с. 23].

Отсутствие регулятивных «включений»
ведущего позволяет участникам занятия расJ
ценивать его молчание как одобрение осуJ
ществляемых диспутантами речевых дейJ
ствий, подтверждение верности производиJ
мой ими антиципации учебной задачи 9.

Реплика 4: Я увидела вечную, как мир,
проблему: педагог и те, кто находится в
аудитории, и не факт, что они встреча�
ются. Слушают только первые парты,
все дальше в компьютерах что�то дела�
ют свое. А лектор читает лекцию.

Четвертая реплика участвует в содержаJ
тельной координации, стремясь перевести
обсуждение на более высокий уровень абJ
стракции: «Увидела вечную, как мир, проJ
блему». Это высказывание концептуализиJ
рует визуальную презентацию в повествоJ
вательной форме 10. И хотя четвертая
реплика включает в себя описательные элеJ
менты («слушают только первые парты»,
«лектор читает лекцию»), они «реалистичJ
ны» и подчинены концептуальному контекJ
сту. Высказывание, реализуемое как обобJ
щающий нарратив, трансформирует визуJ
альный объект в мыслимую с помощью слов
вещь. Образ в этом высказывании подчинен
слову, контролирующему не только предмет
восприятия, но и воспринимающий процесс.
Нарратив опосредует отношение говорящеJ

го к визуальному артефакту, определяет его
риторическую позицию.

Анализируемое высказывание содержит
в себе и социальное послание. Оно, по наJ
шему мнению, заключается в неявной оцеJ
ночности суждения. Внешне реплика выгляJ
дит как констатив 11, репрезентирующий
происходящее. Однако через оценку (как
перформатив) она утверждает в сообществе
семинара ценность единства участников
образовательных ситуаций.

Реплика 5: Вы знаете, а я обратила
внимание, что все смотрят в разные сто�
роны, они смотрят на объект, находя�
щийся в стороне, здесь общей, единой
коммуникации нет.

Пятая реплика носит интерпретативный
характер, подчиняясь концепции события,
привнесенного в обсуждение предыдущей
репликой: «все смотрят», «нет общей, едиJ
ной коммуникации». Коммуникативное поJ
ведение такого рода связано, на наш взгляд,
не только с особенностями идущей дискусJ
сии, но и со спецификой визуального артеJ
факта – фотографии, на которую указал в
свое время Р. Барт: «Фотография как бы поJ
стоянно носит свой референт с собой» [21,
с. 13]. Отмеченное Бартом обстоятельство
– соединенность знаковой формы фотограJ
фии и ее значения – провоцирует восприяJ
тие на содержательное отношение, помещая
визуальные конститутивы артефакта в слеJ
пое пятно перцепции.

Пятая реплика использует четвертую

9 Задачи занятия сознательно не эксплицировались организаторами обучения, с тем чтобы
посредством целевой неопределенности вызвать к жизни поисковую активность участников
в области образовательных целей и тем самым обнаружить действующий в аудитории реперJ
туар педагогических практик.

10 Здесь мы используем различение описательной и повествовательной форм высказываJ
ний, предложенное российским лингвистом Д. Токаревым. Согласно его утверждениям, опиJ
сательная и повествовательная формы выражения сообразуются с разностью дистанций,
реализуемых между словом и образом. Близость слова и образа рождает описательную страJ
тегию высказывания, «целью которой является наиболее точная фиксация образа» [19, с. 63],
в то время как дистантное отношение к образу вызывает к жизни нарратив (повествование).

11 Различение высказываний на констативы (дескрипции) и перформативы (прескрипции –
поступки или действия, а также часть поступков или действий) принадлежит, как известно,
Д. Остину [20, с. 16–18].
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реплику в качестве контекстообразующего
условия. При этом в ее организации сущеJ
ствен элемент «додумывания», «дорисовыJ
вания» путем введения в интерпретацию
«находящегося в стороне объекта», котороJ
го на самом изображении нет 12. ДостраиJ
вая в воображении недостающие элементы
фотографии, репликант как бы оживляет ее,
психологически приближая изображенное
к собственному опыту. Психотехнически это
обеспечивается посредством «сопровождеJ
ния взгляда» того, кто изображен на фотоJ
графии. Репликант «смотрит» вместе с фиJ
гурой идентификации, переживая за нее отJ
сутствие объекта. Кроме того, четвертая и
пятая реплики консонируют в образовательJ
ной интерпретации изображения, причем
обе реплики согласованно экспонируют обJ
разование как центрированный на фигуре
преподавателя коммуникативный процесс,
функционирующий в нормальном режиме в
том случае, если может быть обнаружена
«зрительноJмоторная» координация всех
присутствующих.

Образец действия, который демонстрируJ
ет в дискуссии пятый репликант, связан с конJ
текстуальным приемом, использующим для
организации восприятия внешние по отноJ
шению к изображению условия (личный опыт
реципиента, историю визуального объекта
или биографию его автора). Этот прием, исJ
пользующий ресурс «вненаходимой» гермеJ
невтики, автоматически переносится в рабоJ
ту с визуальными объектами, становящимиJ
ся текстом внутри другого текста.

Реплика 6: Можно еще оценить уровень
благосостояния студентов как средний,
потому что у них недорогие ноутбуки.

В ключе отмеченной нами концептуальJ
ной конвенции действует и шестая реплика.
Подхватывая эстафету высказываний у пяJ
того участника, она апеллирует к «сильной»
оценочной интерпретации, доминирующей
над зрительным процессом («средний уроJ
вень благосостояния студентов»), и коммуJ
никативно распределенной интерпретации
изображения как имеющего своим референJ
том образование («студенты»). Фотография
в этом высказывании предстает как предмет
декодирования (текстуальный прием), в реJ
зультате которого проясняется содержание
фотографического сообщения. ИзображеJ
нию приписывается статус сообщения. КомJ
муникативный императив (правило, претенJ
дующее на общезначимость) может быть
сформулирован так: «Изображение есть соJ
держательное послание».

В то же время это высказывание не тольJ
ко нечто утверждает, но и, как всякое сужJ
дение, утверждая нечто, чтоJто скрывает. В
данном случае оно, переводя внимание учаJ
стников дискуссии на внешний по отношеJ
нию к изображению контекст, имплицитно
поддерживает складывающуюся на семинаJ
ре конвенцию, согласно которой участники
обсуждения, воспринимающие один и тот же
визуальный артефакт, видят одно и то же 13.
С этой точки зрения тождественность
объекта восприятия обнаруживает себя не

12 Феномен «додумывания» можно трактовать с помощью категории «инференция», ознаJ
чающей «широкий класс когнитивных операций, в ходе которых и слушающим, и нам, интерJ
претаторам дискурса, лишенным непосредственного доступа к процессам порождения речи
в голове или “душе” говорящего, приходится “додумывать за него”» [22, с. 124].

13 В данном случае нас не интересуют внеситуативные интерпретации происходящего на
семинаре. Так трактует предметное единство визуального восприятия в сообществе, наприJ
мер, Р. Арнхейм. Он пишет: «Если бы восприятия всех людей были совершенно различными,
то никакая их социальная коммуникация не была бы возможной, а если бы образы одного
объекта, полученные неким человеком, были абсолютно несопоставимы, то этот человек
окончил бы жизнь в сумасшедшем доме.  …Для всех практических целей перцепты являются
объективными сущностями» [23, с. 321]. В фокусе нашего внимания – не социальноJпсихолоJ
гические, а коммуникативные условия взаимодействия с визуальным артефактом, производJ
ство согласия в группах посредством координации высказываний.

Ф илософия образования и науки
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как продукт индивидуальной перцепции, а
как социально обусловленный феномен.
Принцип общего видения устанавливается
и поддерживается коммуникативно, в том
числе и посредством скрытых регулятивов.

Реплика 7: Вообще�то написано, что
это «На лекции», очень бы хотелось по�
нять, на какой лекции; хорошо бы пони�
мать, где это снято, то есть самой кар�
тинки вообще недостаточно, она порож�
дает много разных версий. Контекст надо
расширить.

Свое обоснование это высказывание наJ
ходит в подписи к фотографии. Подпись, как
можно заметить, обратившись к представJ
ленному выше изображению, ему не принадJ
лежит. Подпись – атрибут электронного
файла, его название. Однако репликант соJ
вершает акт объединения слова и образа
путем подчинения фотографического изобJ
ражения текстуальному сообщению 14. Этим
он не только поддерживает содержательное
согласие в обсуждении, но и учреждает реJ
чевым действием текстоцентрированное
определение ситуации. Подписи отводится
фундаментальная роль. При этом текстоценJ
трированное отношение конституируется
как открытое требование контекстуализаJ
ции: «Контекст надо расширить». ПревраJ
щение разного рода реалий в текст польский

исследователь Т. Шкудлярек именует «текJ
стуализацией» 15. В результате текстуализаJ
ции фотографическое изображение лишаJ
ется своей визуальной специфики. ИнтерJ
претативный акт в этом случае выступает не
как средство производства различий, а как
условие когнитивного и социального отожJ
дествления 16.

Одновременно с текстуализацией седьJ
мая реплика реализуется как корректировка
дефицитарной (по мнению говорящего) поJ
зиции ведущего: ему следовало бы указать,
«на какой лекции это снято», «где это сняJ
то». Определенность позиции педагога в
этой логике рождает определенность позиJ
ции учащегося. Ответственность за ситуаJ
ционный и перцептивный порядок возлагаJ
ется на педагога, а многовариантность верJ
сий понимания оценивается как следствие
управленческой недостаточности. РеплиJ
кант № 7 посредством своего высказывания
пытается делегировать ответственность за
происходящее на семинаре формальной
управляющей инстанции.

Заключение

В задачу исследования, как уже отмеJ
чалось выше, входило изучение проявлеJ
ний текстоцентрированных стратегий в
коммуникативном поведении участников
образования. В перспективе это может

14 Текст здесь «служит опорой для изображения, называет, объясняет его, разлагает, помеJ
щает в последовательность текстов и на страницы книги и вновь становится “легендой”» [24,
с. 21].

15 Этой операцией, замечает Т. Шкудлярек, реализуется акт «текстуальной» власти (textual
power), обеспечивающей «придание текстуальной формы опыту и его презентации» [25, s. 131].

16 Здесь мы вступаем в полемику с однозначностью утверждения М. Фуко, который пишет:
«В западной живописи с пятнадцатого и вплоть до двадцатого века господствовали, я думаю,
два принципа. Первый утверждает отделенность пластической репрезентации (заключаюJ
щей в себе сходство) от лингвистической референции (исключающей его). Показывают через
сходство, говорят через различие. Две системы не могут пересечься или смешаться. НеобхоJ
димо, чтобы в той или иной форме существовало отношение соподчинения: либо текст опреJ
деляется изображением (как в тех картинах, где представлена книга, надпись, письмо, имя
персонажа), либо изображение определяется текстом (как в книгах, где рисунок завершает,
словно следуя наикратчайшим путем, то, что поручено представлять словам)» [24, с. 37]. ПракJ
тика сходства или различий сообразуется, как нам представляется, не только с формой реJ
презентации, но и с организационноJкоммуникативными условиями, в которых репрезентаJ
ция реализуется.
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позволить расширить и согласовать медиJ
аторный репертуар образовательных пракJ
тик, связанных с теми или иными формаJ
ми медиации.

Для решения указанных задач был исJ
пользован визуальный артефактJфотограJ
фия, позволивший в ходе его обсуждения
инспирировать ряд высказываний, проявJ
ляющих коммуникативные позиции и реJ
чевые действия преподавателей – участниJ
ков семинара, а также обнаружить опоJ
средующие восприятие медиативные услоJ
вия. Эта инспирация должна была пролить
свет на два интерактивных феномена: когJ
нитивный (способ оперирования знанием о
феномене восприятия) и социальноJповеJ
денческий (характер взаимодействия выJ
сказываний, их регулятивноJкоммуникаJ
тивное значение). Как показал наш анализ,
текстоцентрированная стратегия и связанJ
ная с ней медиация на начальном этапе взаJ
имодействия имели определенный приориJ
тет и осуществляли экспансию на все комJ
муникативное пространство семинара.

Признаками текстуально опосредованJ
ной коммуникативной ориентации выстуJ
пили следующие способы поглощения обJ
раза словом: нарративизация визуального
артефакта (превращение фотографии в
рассказ о фотографии), текстуализация
визуального артефакта (применение к фоJ
тографии приемов текстологического анаJ
лиза), а также интеллектуализация визуJ
ального артефакта (перевод образа в стаJ
тус мыслимой и словесно структурируемой
сущности).

В социальноJповеденческом плане наш
анализ выявил следующие формы коммуJ
никативного ассоциирования: диадное вза�
имодействие (отношение между «я» ведуJ
щего и «я» участника семинара), квазиди�

адное взаимодействие (отношение между
«я» ведущего и групповым «мы» участниJ
ков семинара), процессуальная инклюзия
(отношение подчиненности индивидуальJ
ных и групповых форм субъективности доJ
минирующим коммуникативным трендам и
состояниям).

Регулятивное значение высказываний в
ходе занятия сообразовывалось не только
с «выставлением на референдум» различJ
ных вариантов социального ассоциироваJ
ния, но и с использованием особого рода
«безадресных» высказываний, ориентироJ
ванных на стабилизацию образовательной
коммуникации. Этот тип высказываний боJ
лее рельефно, чем другие, заявлял свою
претензию на общезначимость, то есть на
коммуникативную власть. Последняя, судя
по данным анализа, может реализовыватьJ
ся не отдельными репликами, а их послеJ
довательностями и ансамблями. В этом слуJ
чае власть принадлежит не отдельной поJ
зиции, а доминирующим в коммуникации
процессам или состояниям.

Исследование зафиксировало и имплиJ
цитные формы коммуникативной регуляJ
ции (внеситуативную контекстуализацию,
игнорирование высказываний, тематичесJ
кое переключение). Они обладают высокой
степенью эффективности прежде всего поJ
тому, что реализуются «в тени» содержаJ
тельного внимания участников взаимодейJ
ствия и плохо поддаются осознанию и конJ
тролю. К такого рода имплицитным регуJ
ляторам принадлежат инициативные высJ
казывания 17, открывающие обменные
процессы в коммуникации. В анализируеJ
мом нами случае к инициативным высказыJ
ваниям можно отнести вопрос, заданный
ведущим в начале семинара, который с точJ
ки зрения визуализации учебных отношеJ

17 М.Л. Макаров называет инициативные высказывания «инициативными предписывающиJ
ми ходами». К их числу он относит вопросы, просьбы, приказы и пр. Он отмечает, что «в
вопросноJответном единстве (микродиалог: запрос информации) инициатива принадлежит
задающему вопросы, в то время как в диалоге, где один из участников чтоJто рассказывает, а
другой время от времени переспрашивает, инициативой владеет обычно рассказчик, а не
автор переспросов» [22, с. 218].

Ф илософия образования и науки
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ний можно рассматривать как контрпроJ
дуктивный.

В образовательном отношении особый
интерес представляют формы коммуникаJ
тивного согласия, возникающие в процесJ
се интерпретации отдельных реплик и их
последовательностей. В нашем анализе соJ
гласие фигурирует как поведенческое дейJ
ствие, базирующееся на координации и соJ
стыковке высказываний. С точки зрения
эффективности при достижении согласия
для этого типа интеракций осознание их
условий и последствий вовсе не обязательJ
но. В основе данной формы согласия лежат
миметическая реакция и механизм распреJ
деления коммуникативной власти. ИнициJ
ативное или авторитетное высказывание в
этом случае способно вызывать к жизни
различные варианты «согласия без соглаJ
шения». В социальноJпсихологическом
языке феномен такого конкордата часто
описывается как конформность.

Наблюдение за коммуникативными альJ
янсами имеет, как мы уже сказали выше,
важное образовательное значение. Оно свяJ
зано с пониманием образовательного акта
как смены медиатора и связанной с ним
дискурсивной позиции. С этой точки зреJ
ния обнаружение действующих в учебной
коммуникации конвенций выступает как
особый предмет педагогического внимания.
Смена дискурсивной позиции может быть
связана с реконвенционализацией, перехоJ
дом от одной формы коммуникативной
устойчивости к другой. Именно этот переJ
ход и есть время жизни образования в утJ
верждаемом нами смысле, причем каждая
возникающая вследствие перехода дискурJ
сивная позиция становится возможностью
последующего образовательного акта. Это
значит, что образование связано со сбраJ
сыванием и обретением формы, с трансфорJ
мацией когнитивного и социального порядJ
ка коммуникации, групповых и индивидуJ
альных дискурсивных позиций. Отражение
исходных и переходных состояний дискусJ
сии в различных формах сознания и самоJ

сознания, а также формирование отношеJ
ния его участников к условиям происходяJ
щего образовательного взаимодействия явJ
ляются перспективой последующих наших
исследований и дискуссий.
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Abstract. The ideological base of the presented research in favor of the provisions of
semiotic mediation of human relations with the world and the key role of education as a
breeding institution and transmission of semiotic mediators. The main problem discussed
here is to try to determine whether there is concordance between the increasing cultural
imaging process due to advances in technology, based mainly on the shape code, and in the
formation of dominant forms of interaction. In an experimental situation a semiotic conflict
between textual and visual mediators created in educational context leads us to the particular
tendency. The tendency shows that ‘words eat image’ and is reflected in cognitive and behavioral
phenomena. Working out a pedagogical concept which would establish parity between
mediators and contribute to widening discourse repertoire in education is considered to be
the main aim of the research presented in the article.
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