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К ВОПРОСУ О ЛЕГИТИМАЦИИ
 «КОММУНИКАТИВНОГО ПОВОРОТА»
СОВРЕМЕННОГО ОБРАЗОВАНИЯ

А. М. Корбут, А. А. Полонников, Т. В. Тягунова

Изменения в науке и культуре, наметившиеся во второй полови-
не ХХ века, многие аналитики описывают с помощью метафоры ком-
муникативного поворота. Один из современных французских мыс-
лителей С. Московичи, в частности, фиксируя эти новые обстоятель-
ства, писал, что «после Второй мировой войны стало невозможным
строить общество лишь на труде и убеждении, как было ранее, уси-
лилась роль процессов коммуникации и производства знаний» (Мос-
ковичи, 1995, с. 9). Это «усиление» можно трактовать как обнаруже-
ние резко возросшей производительности знаний и коммуникации
во всех сферах общественной жизни, в том числе и образовании 1.

Появление этой небольшой книги в Беларуси представляет со-
бой одну из первых попыток реакции отечественного гуманитарного
мышления на новые культурные обстоятельства. Эта попытка была
оперативно поддержана правлением Белорусского республиканского
фонда фундаментальных исследований в лице его председателя ака-
демика Валентина Антоновича Орловича, за что редакционная кол-
легия выражает ему искреннюю благодарность.

В основу содержания сборника были положены доклады, сде-
ланные на конференции «„Коммуникативный поворот“ современно-
го образования» (Минск, 29—30 апреля 2004 г.) ее участниками, а
также некоторые статьи, специально подготовленные в связи с изда-
нием данной книги.

Если в целом обозначить проблемное поле предлагаемого сбор-
ника, то, можно сказать, неявным аспектом всех собранных в нем
работ выступает напряжение между научной рефлексией коммуника-
ции и формами культурной практики коммуникации, которые могут
обнаруживаться при попытке анализа коммуникативных контекстов



6

современного образования. Все авторы тем или иным образом име-
ют дело с коммуникативностью как практическим явлением и свое-
образно реагируют на нее. Совокупность реакций на эскалацию ком-
муникативности в современном мире не означает, однако, единоду-
шия участников публикации в интерпретации как самого феномена
коммуникативности, так и его образовательной транскрипции. Здесь
пространство сборника скорее выступает, если воспользоваться тер-
мином П. Рикера, пространством «конфликта интерпретаций», за
которыми стоят несовпадающие опыты социокультурного и педаго-
гического самоопределения индивидов и групп. Эти опыты нельзя
назвать абсолютно несоотносимыми, но в то же время их и не нельзя
объединить на основании какого-либо внешнего и единого для всех
критерия. Отбор и композиция текстов в данном сборнике продикто-
ваны не только необходимостью выявления специфического комму-
никативного потенциала, позволяющего обнаруживать границы меж-
ду разными подходами, но и надеждой на системные эффекты интер-
текстуальности.

Наиболее радикальная попытка оппонирования идее «коммуни-
кативного поворота» содержится в статье С. В. Сивухи. С его точки
зрения образование, и тем более университетское, всегда было мес-
том концентрации знания и коммуникации, что, собственно, и спе-
цифицировало данную сферу человеческих отношений. Вот почему
говорить о каком-то особом «коммуникативном повороте» не более
чем интеллектуальная спекуляция. «Коммуникация, — замечает он,
— выступает универсальным условием образования в той же степе-
ни, в какой она есть условие социальности. Она не есть только сред-
ство передачи знаний, и сводить все многообразие взаимодействий в
университете к коммуникации нельзя». Миссия образования в целом,
и университета в частности, состоит в производстве «специалистов,
то есть человеческого капитала», чувствительности к «запросам прак-
тики и потребностям социально дискриминированных групп».

Такой взгляд — взгляд с позиций системного подхода — поме-
щает «образование» и «коммуникацию» в точку пересечения вызо-
вов социума, где и первое и второе начинают функционировать в ка-
честве ответов этому метасистемному целому. Последний момент
имеет особое значение, поскольку критерии оценивания образования,
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правила игры на образовательном поле, структуры образовательных
диспозиций и процессов конституируются в перспективе этого более
общего контекста. Разумеется, не все может быть охвачено данными
структурирующими влияниями, как, вероятно, и любыми другими, а
значит то, что подчиняется другим правилам, оказывается вне сферы
рассмотрения и интереса, либо становится предметом критического
оценивания. Так обнаруживает себя зависимость значений «образо-
вания» и «коммуникации» от избранных аналитических средств (в
данном случае, определенным образом понимаемого системного под-
хода) и дефиниций образовательной ситуации. С позиций системно-
го подхода последняя подчиняется целям и ценностям существую-
щих социальных отношений и в этом смысле функционирует адап-
тивно. В свою очередь, перемещение «образования» в другую абст-
рактную перспективу, например, полагание его в качестве источника
генерации социальных и культурных форм, делает актуальными иные
проблематизации, выделяя в качестве приоритетных, в частности,
вопросы «имманентного» характера: о механизмах, условиях, про-
цессах и процедурах образовательно-культурной креативности.

Логику социально-системного анализа поддерживает и дру-
гой автор представляемого читателю сборника, Е. А. Кожемякин.
Для него образование оформляется «как двухуровневое поле:
макроуровень, на котором вырабатываются идеи оптимального
состояния образования в терминах социального института и го-
сударства, и микроуровень, представленный уникальными учас-
тниками образования (например, студенческая группа, деканат,
ректорат, обслуживающий персонал и т. д.), объединенными не-
которыми общими культурными практиками». В этом смысле
образование не самодостаточно, а представляет собой простран-
ство противоречивого взаимодействия метасистемных органи-
зованностей (идеологии и повседневных практик), что прелом-
ляется в коммуникативной динамике учебных ситуаций.

На подчинении образования и учебной коммуникации целост-
ностям профессиональной практики делается акцент в статьях ав-
торской группы Е. С. Слепович, А. М. Полякова, Д. Г. Дьякова и
А. А. Давидович. Здесь в центре внимания «специфика коммуника-
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ции в процессе подготовки специалистов в сфере специальной пси-
хологии». Коммуникация в этой связи выступает не как самодоста-
точное целое, а как служебная функция в перспективе трансляции
конкретного авторского опыта. Соответственно, на первое место выд-
вигается активность коммуницирующих субъектов, пытающихся со-
гласовать коммуникативные практики с практиками профессиональ-
ного самоопределения.

Другая группа текстов масштабирует образование и коммуника-
цию в пространстве социокультурных динамик и процессов. И. В.
Гибелев считает, в частности, что «целостное поле образовательной
деятельности, связанной с коммуникативными процессами, представ-
ляется продуктивным рассмотреть в рамках понятия гиперкоммуни-
кативности», что, в свою очередь, предполагает видение образова-
тельного пространства как полностью охваченного «коммуникатив-
ными сетями и формирование представления об образованности как
коммуникативной компетентности». Образование в гиперкоммуни-
кативном контексте лишается привычных границ и ориентиров, на-
пример, личностной ориентации и соотносимых с нею коннотаций.
В пространстве заданного И. В. Гибелевым способа мышления об-
наруживается ограниченность традиционного психологизма языка
образования и создаются предпосылки для самой широкой лингвис-
тической новатики, позволяющей сместить проблематику описания
образовательных феноменов с подбора языка, адекватного реальнос-
ти, на разработку генеративных дискурсов, способных продуциро-
вать новые образовательные практики (реальности), а не только фик-
сировать их.

Эту лингвистическую заботу разделяет П. Ондрейкович. Для
анализа проблем современного образования он использует широкую
метафорику социализации индивида в культуре. Преодолевая став-
ший естественным для деятелей образования эдукационизм 2, он пи-
шет о том, что сегодня «возникли новые образовательные условия, в
которых школьное образование (хотя образование в целом — лишь
частично) становится лишь одной из множества составляющих про-
цесса социализации». Институциональное образование стремитель-
но маргинализируется, теряет свое центральное место в культуре, а
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его смысл радикально трансформируется. Автор помещает поня-
тие «образование» в пространство современных социологических
теорий, что позволяет ему достаточно оригинально перепрочесть
категориальный аппарат современной педагогики.

Категориальный анализ (в рамках лингвистического эксперимен-
та) образования продолжает Н. В. Кравцова. Она солидаризуется с
П. Ондрейковичем в том, что отечественная педагогическая наука
сегодня малочувствительна к современным философским и социоло-
гическим поискам. Обновление наук об образовании возможно на
путях обновления их языка, подходы к которому и демонстрирует в
своей статье Н. В. Кравцова. Такая постановка вопроса об образова-
нии может быть прочтена как коммуникативное действие, трансфор-
мирующее существующие образовательные отношения, что роднит
данную работу (и всю группу текстов в целом) со следующим рядом
статей, в которых предпринимается попытка дать специфическую
трактовку, а значит и осуществить на деле практику коммуникатив-
ного поворота.

Речь идет о статьях В. А. Герасимовой, А. М. Корбута, Ю. Ф.
Лахвич, С. А. Новикова, А. А. Полонникова, Т. В. Тягуновой и Дж.
Шоттера. Все эти работы, несмотря на тематическую разнонаправ-
ленность, объединяет схожесть методологической ориентации и,
прежде всего, осуществляемого посредством текста коммуникатив-
ного действия.

Сама возможность такого действия обусловлена, как минимум,
тремя типами преобразований, являющихся принципиальными ус-
ловиями коммуникативного поворота: онтологическим (все культур-
ные предметы начинают рассматриваться как коммуникативные
структуры; более того, реальность, в той мере, в какой она понимает-
ся как результат культурного производства, тоже получает коммуни-
кативную трактовку), эпистемологическим (функция коммуникации
в генерации значений, а также в выработке схем интерпретации ок-
ружающего мира, других людей и самого себя) и технологическим
(механизм коммуникации распространяется на все виды социально-
го воспроизводства и трансформаций, опосредуя их) 3. Последова-
тельное использование коммуникативного залога связано с ус-
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мотрением взаимной соотнесенности этих трех аспектов, хотя в
аналитическом действии они могут выступать и в самостоятель-
ном модусе.

Акцент на коммуникативности предполагает особую установ-
ку восприятия — социоцентричность. Социоцентричность вы-
ражается в специфической перспективе, точке фокусирования зре-
ния, которая помещается в пространство социального общения,
межличностного взаимодействия и опосредованности самых раз-
нообразных имманентных процессов формами социального цело-
го, которое и образует контекст коммуникации. «Категории и фор-
мы нашего понимания мира и нас самих являются социальными
артефактами, продуктами исторически и культурно обусловлен-
ного взаимообмена между людьми» (Gergen, 1999, с. 49). В этом
смысле, коммуникативный подход использует ресурс социальной
психологии, которая рассматривает либо феномены, производные
от группового взаимодействия, либо сами коллективные формы,
их генезис и динамику. В этой связи в коммуникативной социо-
центрической перспективе личность теряет свое субстанциональ-
ное содержание и начинает функционировать в качестве момента
социальных отношений, коммуникативной позиции или ситуаци-
онно-речевой деятельности. Социоцентричность ориентируется на
уход от индивидуалистической перспективы (и ментализма в час-
тности), рассматривая ее при этом как одну из коммуникативных
практик, утверждающую и поддерживающую в сообществе соци-
альную риторику индивидуализации, когда «описания индивиду-
альных сознаний играют важную роль в оправдании и сохране-
нии паттернов культурной жизни» (Gergen, 1999, с. 211).

Такое социоцентрическое понимание коммуникативных практик
обеспечивает перенос внимания в исследованиях с анализа обстоя-
тельств, мотивирующих субъектов к определенного рода действиям,
на изучения совместных коммуникативных усилий, реализующихся
в формах взаимодействия. Это значит, что коммуникативные прак-
тики не просто носят социальный характер, но прежде всего направ-
лены на достижение социальных эффектов. Социоцентричность, тем
самым, — это принцип, которым руководствуются участники
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коммуникативных ситуаций и который используется ими в каче-
стве способа постижения того, что они делают. Исходя из этого в
исследованиях коммуникации фокус внимания смещается с со-
держательных аспектов социальных практик взаимодействия на
процессуальные и инструментальные особенности той или иной
кооперации.

Социоцентричность не предполагает тотальности одной со-
циальной формы, хотя динамика культурных процессов такова, что
их овеществление, например, в виде социальных институтов, мо-
жет приобретать видимость судьбы. Однако, поскольку коммуни-
кативный подход обнаруживает коммуникативное начало любых,
в том числе институциональных форм, постольку сама социаль-
ность начинает дробиться на самые разнообразные ее качества и
состояния, с одновременным появлением возможности соци-
альных трансформаций, которые начинают сообразовываться с
изменением структуры коммуникативных процессов. В этой пер-
спективе социальность производится как локальный феномен, ог-
раниченный рамками практикуемой коммуникативной стратегии,
которая направлена на согласование многочисленных действий в
рамках единого поля значений. Социальность требует практичес-
кого подтверждения и принятия, и поэтому она может легитими-
роваться лишь ситуационно, т. е. она имманентна коммуникации.
Трансформация социальности — это трансформация внутри ком-
муникативных порядков, изменение которых только и делает воз-
можным переопределение социальных практик и конструирова-
ние новых социальных отношений.

Здесь необходимо сделать небольшое уточнение, позволяющее
не только отмежеваться от «индивидуальной перспективы», но и бо-
лее точно указать на особенность коммуникативного рассмотрения.
Многие, если не все, индивидуалистические трактовки в трансфор-
мационном аспекте акцентируют момент индивидуального усилия,
его выводимость из мотивационно-волевых или интеллектуальных
особенностей акторов. В частности, близкие к психологии педагоги-
ческие новаторы, например, связывали свои надежды на образова-
тельные трансформации с повышением уровня рефлексивности (ког-
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нитивной сложности) субъектов образования. Инновационные
практики разделяющих эти убеждения индивидов разворачивались
в виде наращивания рефлексивности, повышения уровня крити-
ческого мышления индивидов и групп. Вполне естественно, что
активность реформаторов в этом случае направлялась на индиви-
дов и на их ментальный мир (не важно, в каких словах он описы-
вался) как на свой предмет. С точки зрения коммуникативной перс-
пективы здесь имеются, как минимум, две опасности. Первая свя-
зана с «рефлексивной возгонкой», уходящим в бесконечность про-
цессом перепредметизации своего «внутреннего мира», вторая — с
замкнутостью на себе, с самоизоляцией, с апологетикой одинокого
самодостаточного индивида, извлеченного из социальных отноше-
ний и жизненных процессов.

С точки зрения коммуникативного подхода инновационно ори-
ентированное действие направляется на социальные условия, контек-
сты, правила и формы стабилизации коммуникации, поскольку именно
в них видятся структуры, производящие различные формы субъек-
тивности, а не наоборот. Одной из значимых категорий здесь высту-
пает ситуация, в связи с чем в качестве особых «объектов наблюде-
ния» оказываются границы ситуации, вызываемые к жизни консти-
тутивные ожидания участников, формы субъективности, связанные с
ситуационными переменными, и т. д. При этом речь не идет о том,
чтобы выяснить, что первично — мотивация участников или обстоя-
тельства, рождающие мотивацию определенного типа; и то и другое
есть коммуникационная риторика, с необходимостью вызывающая к
жизни некоторую морфологию разнокачественых феноменов.

Категория ситуации делает акцент на локальности, ограничивая
действие историзма, понимаемого как «просачивание» в настоящее
тех или иных тенденций прошлого или будущего и детерминация ими
актуальной фактичности. Но это не означает отказа от исторических
или футурологических высказываний. Речь идет об особой коммуни-
кативной аранжировке 4, когда те или иные «архетипические» или
«кенотипические» следы рассматриваются как коммуникативный
ресурс, используемый участниками взаимодействия для определения
ситуации, ее стабилизации или динамизации. Темпоральные измере-
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ния понимаются как одна из составляющих актуального ландшафта
коммуникативных действий, связанных с приданием эффектам ком-
муникации характера осмысленности.

Группа текстов, о которой упоминалось выше, тяготеет к тому,
что в гуманитарных науках иногда называют «радикальным ситуа-
ционизмом». Его истоки могут быть прослежены в дискуссиях меж-
ду представителями универсализма (предпосылка о наличии вне-
временной и внекультурной человеческой сущности) и их оппо-
нентами — сторонниками социокультурного метода (подхода). В
психологии, например, последние всегда стремились «дать объяс-
нение психических процессов человека, учитывая их существен-
ную взаимосвязь с культурным, историческим и общественным
(institutional) окружением» (Верч, 1996, с. 15). Социокультурный
подход, акцентирующий влияние культурных и социальных обсто-
ятельств на индивидуальную деятельность, может быть назван
«ситуационистским».

Влияние ситуационных переменных (среды, жизненного контек-
ста, социокультурных реалий) никогда не отрицалось в гуманитар-
ных науках. Однако процесс включения их в качестве объяснитель-
ного принципа, самой сущности изучаемого предмета в отечествен-
ных психологических исследованиях еще только начинается (Гриши-
на, 2001, с. 6—7). И это своего рода загадка, поскольку многие дос-
таточно принципиальные методологические ситуационистские сооб-
ражения были высказаны в свое время Л. С. Выготским. Кредо ситу-
ационизма, оценивая вклад Выготского в мировую психологию, А. Р.
Лурия выражал следующим образом: «…для понимания сущности
высших психических процессов человека необходимо выйти за пре-
делы организма и искать корни этих сложных процессов в обществен-
ных условиях жизни, в общении ребенка со взрослым, в объективной
реальности предметов, орудий, языка, сформировавшихся в обще-
ственной истории, — т. е. в усвоении общечеловеческого, историчес-
ки накопленного опыта» (Лурия, 1971, с. 37). Как видим, ситуация
здесь носит широкий характер, выступая «хранилищем» множества
культурных смыслов и общественных отношений, имеющих надси-
туативный характер.
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С так понимаемой ситуационистской позиции речь идет не
столько и не только о влиянии микроокружения, сколько, прежде всего,
о более широких связях и отношениях, опосредующих внутренний
мир человека. Соответственно, мерность ситуационных изменений
совпадает не с ритмом реальных, здесь и теперь происходящих взаи-
мообменов, сколько с мерностью крупных культурных преобразова-
ний. Ситуация, в этом случае, берется как социокультурный и
исторический контекст в целом. Предпринятое А. Р. Лурией ис-
следование исторического развития познавательных процессов,
проведенное им в отдаленных кишлаках Узбекистана, является
наилучшей иллюстрацией указанного метода. Эта работа, как из-
вестно, убедительно показала сторонникам ситуационного подхо-
да, что все основные психические процессы конкретно обществен-
но-исторически обусловлены. Эту обусловленность Лурия фикси-
рует следующим образом: «Несмотря на то, что древняя культура
Узбекистана дала ценнейшие образцы научного, художественно-
го и архитектурного творчества, народные массы столетия жили в
условиях застойного хозяйства, оставаясь неграмотными и испы-
тывая тормозящее влияние мусульманской религии» (Лурия, 1974,
с. 3). С данной точки зрения, психический мир узбекских пасту-
хов является локальной зоной, в некотором смысле — проекцией,
более широких общественных отношений.

В отличие от социокультурного подхода, радикальный ситуаци-
онизм сужает спектр своих исследований до микросоциологического
уровня. Широкая социокультурная обусловленность выносится за
скобки и ее место занимает обусловленность непосредственно проис-
ходящей коммуникацией. Например, результаты узбекских исследо-
ваний А. Р. Лурии можно понимать не столько как свидетельства за-
данности психологических процессов местного населения историчес-
кой и социальной средой, сколько как продукт микросоциальных си-
туаций исследования, в которых совместно участвовали эксперимен-
таторы и испытуемые. При этом понятие ситуации используется не
столько в качестве гносеологической (аналитической) категории,
сколько в качестве категории онтологической. Предполагается, что
действующие субъекты в своих акциях и интеракциях исходят из не-
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которого понимания ситуации, или ее определения. В принципе,
ситуация — это тот невербализованный (не символизированный)
контекст, который придает предельный смысл всему происходя-
щему в данный конкретный момент времени. Сказанное не озна-
чает, что этот контекст не может быть символизирован (концепту-
ализирован) участниками взаимодействия. Здесь в фундаменталь-
ном качестве действует постулат У. Томаса: «Если ситуация опре-
деляется как реальная, то она реальна по своим последствиям»
(Гофман, 2003, с. 61). Границы ситуации основополагающи для
конститутивных ожиданий участников, форм субъективности, пси-
хологических состояний и качеств. Однако определение ситуации
— не продукт полагающей деятельности индивидуального созна-
ния, пусть и имеющего социальное происхождение. Ситуация яв-
ляется эффектом множества скоординированных действий, каж-
дое из которых стремится утвердить согласованное ее описание.
Тем самым можно говорить о том, что определение коммуника-
тивной ситуации выступает практической конструкцией, а не реф-
лексивной интерпретацией, точнее, оно устанавливает тождествен-
ность практики и интерпретации в качестве способов актуально-
го производства коммуникации. Соответственно, с точки зрения
радикального ситуационизма не вполне корректно переносить дан-
ные, полученные в одной экспериментальной ситуации, в другие
экспериментальные ситуации и повседневную жизнь. Это ограниче-
ние связано не с невозможностью буквального воспроизведения экс-
периментальных условий, а нетождественностью определений ситу-
ации ее участниками.

Радикальный ситуационизм в коммуникативной редакции пере-
определяет статус интерпретации в социальном познании. Логика
здравого смысла, равно как и логика научного исследования, исходит
из разделения предмета высказывания и самого высказывания, по-
нимания и интерпретации. Из этого допущения следует, что на один
и тот же предмет могут быть спроецированы позиционно-обуслов-
ленные и, соответственно, разнокачественные суждения. Они не
столько конфликтуют между собой, сколько описывают разные сто-
роны отношения к действительности. Различия между ними — это
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различия в точности отображения действительности. С этой точ-
ки зрения, конфликт интерпретаций — всегда противоречие не по
существу, недоразумение, образуемое непроясненностью, недоста-
точной осмысленностью наблюдения. Локализация позиции на-
блюдателя позволяет установить, что в пределах фиксированной
перспективы осуществляемая интерпретация обоснована. Более
того, ее в полной мере возможно контролировать стороннику дру-
гой интерпретации. Для этого достаточно осуществить перепози-
ционирование и обнаружить не только правомерность другой ин-
терпретации, но и относительность собственной точки отсчета.
На этом постулате, как уже было сказано выше, строятся практи-
ки обучения критическому мышлению и рефлексивному анализу.
В частности, этой предпосылке следует О. Касчак — один из ав-
торов данного сборника. Герои его повествования — индивиду-
альные акторы, обладающие специфическими системами релеван-
тностей (интерпретативными системами), вне анализа которых
коммуникативный процесс исследовать невозможно. Однако эти
системы релевантностей в принципе сопоставимы и взаимоконт-
ролируемы.

Коммуникативный подход исходит из неразделимости понима-
ния и интерпретации, суждения и предмета суждения, суждения и
действия. Реальности, смыслы и значения возникают и исчезают в
постоянно производимых процессах интерпретации и переинтерп-
ретации. Интерпретация и означает по существу конструирование.
Вне интерпретативного поля нет предмета суждения, равно как и
привычных для гуманитарного мыслителя объектов, вроде личнос-
ти, культуры, значения, коммуникации. Из данного допущения сле-
дует, что конфликт интерпретаций связан не с личностными диспо-
зициями, а с самой «природой» культуры, этот конфликт есть неиз-
бежная характеристика нашего присутствия в мире. Как говорит П.
Рикер, «…полисемия не является более отклоняющимся от нормы
явлением… полисемия… принадлежит сфере, где образуется и фун-
кционирует любой язык» (Рикер, 2002, с. 112). Только господством
самых разнообразных форм принуждения к согласию можно объяс-
нить существование и доминирование определенных интерпретатив-



17

ных структур. При этом важно отметить, что принуждение к со-
гласию далеко не всегда открыто себя манифестирует. В некото-
рых случаях этот процесс имплицитен, он выступает в форме те-
леологической унификации, гомогенного проблемного поля, од-
нозначности процедур и продуктов образовательного процесса.

Тот факт, что сегодня становится возможным говорить о комму-
никативном повороте применительно к образованию, не есть резуль-
тат уже произошедших в образовании изменений; скорее, сами эти
изменения будут являться следствием установления новых правил
понимания и определения образовательной «реальности», то есть
новых практик говорения или новой «когнитивной сети», в терми-
нах Фуко, «приводящей, в конце концов, к изменению первоначаль-
ной точки зрения» (Фуко, 2002, с. 98). При этом речь, разумеется,
не идет о противопоставлении реальности и ее описания, возвра-
щающего нас к дилемме субъекта и мира как относительно авто-
номных образований; изменения в реальности есть изменения в
способе ее понимания, обусловленном не индивидуальным созна-
нием, а определенной социокультурной коллективной практикой.
Коммуникацию в этом смысле следует рассматривать как произво-
дящую коллективную деятельность, внутри которой и располага-
ются индивиды и знание. Само понимание коммуникации в значи-
тельной степени будет зависеть от того, как мы ставим проблему и
в каких категориях ее формулируем. Но эти категории и та ценность,
которую мы им придаем (как, впрочем, и мы сами), являются, в свою
очередь, следствием определенных практик производства тех или
иных форм знания и понимания, с которыми мы взаимодействуем,
с которыми состоим в отношениях, которые трансформируем и, тем
самым, творим дальше.

Появление проблематики коммуникативности в области гумани-
тарного мышления вызвало к жизни специфическую установку, свя-
занную главным образом с особенностями исследовательской пози-
ции по отношению к этой проблематике. Традиционному понима-
нию характера взаимоотношений коммуникации и образования свой-
ственно их противопоставление, подчинение коммуникации самым
различным педагогическим задачам. Если же рассматривать комму-
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никацию как отдельный предмет исследования, то это ведет, на-
против, к рассмотрению образования как подчиненного коммуни-
кации (при этом сама коммуникация всегда оказывается подчи-
ненной более широким областям социальной жизнедеятельнос-
ти) — задачам формирования навыков успешного общения в раз-
личных сферах, развития коммуникативной компетентности и т. д.
Теоретико-исследовательская парадигма коммуникации и пробле-
ма ее практической реализации определяют для многих современ-
ных исследователей собственно образовательный контекст ком-
муникации 5, где коммуникация рассматривается как отдельная
дисциплина. Область проблематичного связывается здесь со спо-
собом осуществления коммуникации в условиях множества раз-
личных подходов к исследованию и теоретизированию коммуни-
кации. Проблема в этом смысле заключается в том, как достичь
взаимопонимания между различными исследователями, т. е. про-
блема коммуникации формулируется как необходимость нахожде-
ния единого языка коммуницирования по поводу коммуникации.
«Коммуникация», таким образом, расщепляется на область тема-
тическких концептуализаций и область инструментальных вложе-
ний (коммуникация как средство операционализации тематическ-
ких концептуализаций); инструментальность коммуникации так-
же может выступать темой теоретизирования или проблемой ис-
следования (примером чего является понятие «коммуникативной
компетентности», или «коммуникативных навыков»). Тем самым по-
лагается изначальный разрыв между практикой и теорией коммуни-
кации — но идеал коммуникации как дисциплинарной области и не
может осуществляться иначе. Дисциплинарное размещение комму-
никации в образовании предполагает проведение границы между
коммуникацией как привилегированной областью исследования, изу-
чения и преподавания и обыденным пониманием и практикованием
коммуникации. Данная демаркация обеспечивает в том числе и саму
легитимацию введения коммуникации в образование как особой дис-
циплинарной области. Вопросы, которые ставит такого рода «ком-
муникативное образование», связываются с тем, чтобы «научить бу-
дущих педагогов, равно как и других специалистов гуманитарного
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профиля, строить общение», «работать с людьми», «эффективно
строить коммуникативный процесс и управлять им» (Матьяш) 6.

Такого рода проблематизация коммуникации и образования, ког-
да первая вводится в последнее как отдельное дисциплинарное поле
знания с целью подготовить будущего специалиста к тому, чтобы быть
«грамотным, компетентным коммуникатором», вероятно, имеет смысл
и может рассматриваться как важная задача в процессе профессио-
нализации и преобразовании социальных отношений. Возможно,
однако, что такого рода постановка проблемы не достаточна. Мик-
роанализ образовательных отношений показывает, что само образо-
вание представляет собой сложную сеть коммуникативных практик,
утверждающих и поддерживающих определенный тип знания и
понимания. В этом смысле трансформация традиционных обра-
зовательных отношений — и, в более широком смысле, соци-
альных — должна осуществляться изнутри уже существующих в
образовании коммуникативных практик, «языковых игр» (Витген-
штейн). Исследование того, как коммуникативные отношения кон-
ституируют саму ткань образования, с одной стороны, и как при-
обретаемый в процессе обучения образовательный опыт транс-
формирует те или иные формы коммуникации, с другой, позволи-
ло бы обнаружить, каким образом, благодаря каким дискурсив-
ным и иным системам и при каких условиях могут возникать спе-
цифические культурные феномены. В этом смысле, акт взаимо-
проникновения образования и коммуникации, вследствие чего
образование становится коммуникативным, а коммуникация —
образовательной (Moeglin, 1994), ведет к появлению особого мира,
образующего автономную семиотико-семантическую область, об-
ладающего собственной прагматикой и особым типом связи с куль-
турным контекстом.

Совмещение коммуникации и образования в рамках единого
взгляда на процессы производства культурных значений изменяет в
том числе статус и строение наших исследовательских практик. Ком-
муникация в этом смысле, если воспользоваться различением Фуко,
является не столько научным понятием, задающим предмет исследо-
вания, сколько «дифференцирующим эпистемологическим показа-
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телем», оказывающим влияние на сам способ постановки иссле-
довательской проблемы и тип реализуемого дискурса (Фуко, 2002,
с. 86). Коммуникация, можно сказать, «побуждает» специфичес-
кие методы и дискурсы ее изучения и описания, но делает она это,
расщепляясь в качестве понятия и приобретая форму подвижного
контекста, интуитивного образа, метафоризирующего любое суж-
дение по его поводу. Исследование коммуникации отходит от мо-
дели «проникновения в реальность». Его форма больше соответ-
ствует образу «отклонения в практике».

Мы указали на основные линии соприкосновения и расхожде-
ния групп текстов, помещенных в предлагаемом сборнике. Однако
эти тексты могут быть сгруппированы еще одним важным образом:
по типу реализуемой ими стратегии. Первая стратегическая ори-
ентация может быть представлена как «феноменальная». В ней
феномены «образования» и «коммуникации» наделяются призна-
ками предзаданности, предшествующими акту их изучения, обла-
дающими собственной структурой, доступной обнаружению и
изображению в эскплицитной форме. «Оснащенный наблюдатель»
лишь фиксирует их динамику и структуру. Вторая стратегическая
ориентация — «конструктивная» — связана с трансформацией
позиции наблюдателя, когда она сама превращается в часть ис-
следуемой реальности, причем «исследуемой реальностью» ее
можно назвать с большой натяжкой. Скорее, исследование — это
коммуникативная практика, в которой участвуют несколько сто-
рон, совместными усилиями конституирующие определенные це-
почки отношений, которые затем и приводятся к некоторому бо-
лее-менее эксплицитному продукту. Если огрублять, то централь-
ным звеном первого типа исследований остается «феноменореф-
лексия», конституирующая это «феномено», тогда как во втором
типе исследований ключевой момент — саморефлексия, смещаю-
щая это «само». В первом типе исследований инструментом явля-
ется особый, соответствующий феномену, отчужденный метод. Во
втором — сам исследователь. Здесь трансформации идентичности
«исследователя» в процессе исследования (создания текста) есть ору-
дие, условие и механизм производства реальности, а не эффект
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или результат, как в первом случае. (Обсуждению проблем этой
методологической дихотомии посвящена статья Ю .Ф. Лахвич.)

Самотрансформация исследователя — не волевой акт и не ин-
теллектуальное действие. Самотрансформация представляет осо-
бый тип коммуникативного перформативного действия, в котором
благодаря ему и в связи с ним возникают новые формы субъектив-
ности или «способы жизни» (М. Фуко). Последнее и есть образо-
вание. Это значит, что образование (коммуникативное образова-
ние) становится центральным моментом культурной жизни, ее
сущностью. Экспериментирование с новыми реальностями, с но-
выми идентичностями, с новыми сообществами, составляющее
поле координат коммуникативно проинтерпретированного обра-
зования, бесконечно расширяет поле ресурсов, доступных для
практик культурного конструирования. Такова позиция указанной
нами последней группы текстов, в той или иной степени разделя-
емая всеми их авторами.

И, наконец, последнее. Что касается того типа опыта, кото-
рый реализован в самом замысле книги, то речь идет о попытке
моделирования культурной неопределенности и многообразия.
Позволяет ли коммуникация создавать условия для появления со-
вместно реализуемого пространства творчества, способного выс-
тупать продуктивным посредником между разнородными форма-
ми понимания мира, других людей и самих себя? Современные
общества, как уже было сказано вначале, сталкиваются с «вызо-
вом коммуникации», который состоит в том, что все чаще соци-
альные проблемы становятся проблемами коммуникации между
различными социальными субъектами и их решение оказывается
возможным только за счет создания особого диалогического про-
странства, в котором взаимодействуют различные, в том числе и
альтернативные, смысловые порядки. Такая коммуникация, в от-
личие от традиционной, должна ориентироваться на порождение
и дифференциацию различных проектов действия, а не на уста-
новление априорного общего и единого поля смыслов и значений,
разделяемых всеми. Ее цель — не единогласие, а обнаружение
различий и выстраивание конструктивного поведения, исходя из
различий и благодаря им. Такая попытка была предпринята в дан-
ном сборнике. О том, насколько она оказалась удачной, судить не
только нам, но и нашим читателям.
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Примечания

1 Термин «образование», фигурирующий во всех собранных в
данном сборнике текстах, наполняется каждым автором своим со-
держанием. В институциональном плане большинство (хотя не все)
случаев его использования отсылает к высшему образованию. Одна-
ко каким бы образом не определялось образование, каждое его пола-
гание носит характер концептуализации коммуникативной практи-
ки. В этом смысле, сборник, вмещая в себя самые разные тексты,
кроме того, что позволяет по-новому концептуализировать образова-
ние, еще и предоставляет площадку для реализации множества его
эмпирических форм.

2 Эдукационизм понимается нами как генерализированная об-
разовательная установка, требующая рассмотрения всех без ис-
ключения реалий сквозь призму образовательных отношений.

3 Идея такого рода обусловленности принадлежит С. Квале
(см.: Квале, 2003, с. 44—45).

4 Аранжировка от фр. arranger — приводить в порядок, ус-
траивать.

5 См. в связи с этим статью президента Российской коммуника-
тивной ассоциации О. И. Матьяш «Что такое коммуникация и нужно
ли нам коммуникативное образование» (Матьяш).

6 Как пишет Матьяш, «решению этих задач — конституирова-
нию коммуникативных дисциплин как отдельной области социаль-
ного знания и расширению коммуникативного компонента в содер-
жании образования российской высшей школы — подчинена деятель-
ность недавно созданной профессиональной организации коммуни-
кативных исследователей и педагогов: Российской коммуникативной
ассоциации (РКА)» (Матьяш).
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К ПРОЦЕДУРЕ
КОММУНИКАТИВНОГО ПОВОРОТА

ОБРАЗОВАНИЯ

А. М. Корбут

Аннотация: В статье делается попытка показать проце-
дурный характер коммуникативного поворота в образова-
нии. Коммуникативный поворот анализируется как после-
довательность действий, составляющих определенную ком-
муникативную практику, обеспечивающую процессы кон-
струирования образовательных ситуаций. Доказывается,
что коммуникативные действия можно считать тожде-
ственными действиям образовательным на уровне произ-
водства образовательных феноменов в актуальных обсто-
ятельствах коммуникации. Это означает, что в образова-
тельных практиках имеется «запас» рефлексивности, по-
зволяющий пересматривать основные существующие типы
ориентировки коммуникативных образовательных дей-
ствий.

Ключевые слова: Коммуникативное действие, актуальная
образовательная ситуация, практическая рефлексивность,
коммуникативный ресурс, порядок взаимодействия.

Если можно продемонстрировать то, о чем идет речь, самим спо-
собом «ведения» речи, то вполне допустимо будет предположить, что
такого рода демонстрация должна быть описанием самого способа
ее осуществления. Когда мы применим данный принцип к анализу

1.
КОНТЕКСТУАЛИЗАЦИЯ

КОММУНИКАТИВНОГО ПОВОРОТА
ОБРАЗОВАНИЯ
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коммуникативного поворота в современном образовании, это позво-
лит дать описание поворота через демонстрацию его практики, т. е.
тех действий, которые совершаются как поворот (а не с целью «полу-
чения» поворота). Демонстрация же практики — это не ее репрезен-
тация, а ее неотъемлемая составляющая, определяющая контекст об-
наружимой сущностной рефлексивности практики. Таким образом,
вопрос о коммуникативном повороте может быть поставлен как воп-
рос узко практического, «демонстрационного» характера, а не толь-
ко и не столько как вопрос аналитический. Вопрос о коммуникатив-
ном повороте — вопрос перформативный: он осуществляет то, о чем
спрашивает, самим актом спрашивания. Это значит, что, в соответ-
ствии с одной из характеристик перформативного высказывания по
Остину, описание коммуникативного поворота «является частью по-
ступков или действий, которые в обычных случаях не описываются
как говорение о чем-либо» (Остин, 1999, с. 18).

Идея обязательного наличия традиции, фактически подчинив-
шая себе образовательные практики, которые можно в силу этого
рассматривать как «традиционные», составляет то основание, от ко-
торого мы вынуждены отталкиваться, анализируя образовательную
коммуникацию. Эта идея по большей части остается имплицитной и
самоочевидной даже в тех случаях, когда мы встречаем наиболее же-
сткую критику определенного педагогического опыта. Каждая тра-
диция стремится к описанию реальности, которое абсолютно адек-
ватно любому нашему действию, даже критическому. Стремление
придать образовательному действию форму «традиционного» ведет
к созданию каталогизированного и каталогизирующего (библиогра-
фического) языка, при помощи которого можно описывать это дей-
ствие. Такой язык изначально допускает только те термины, которые
обладают «аналитической референтностью», удовлетворяющей лю-
бой конкретной ситуации, которая благодаря им становится «описуе-
мой» в форме единичного случая общего класса (подобно библио-
графической карточке, в которой любое уникальное издание может
быть представлено посредством одной схемы записи). Понятие обра-
зовательной коммуникации, если его наделять обобщенным тради-
ционным значением, обусловливает очевидность любого полагания
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образовательной коммуникации как того, что необходимо либо изме-
нить, либо создать, но что в своей очевидности принадлежит уже
уровню феномена, причем феномена явного, встречающегося только
во множестве ситуаций и лишь благодаря этому фиксируемого в ак-
туальных образовательных обстоятельствах.

Однако об образовательной коммуникации можно говорить и
иначе. Альтернативным способом обсуждения коммуникации в об-
разовании могло бы стать достижение исходного практического един-
ства, или даже тождества, образования и коммуникации. Это не оз-
начает сужения рамки образования и расширения рамки коммуника-
ции (или наоборот) до полного их совпадения. Тождественность об-
разования и коммуникации оказывается полем образовательного дей-
ствия, тем самым обнаруживающего свою связь с механизмами кон-
струирования образовательных ситуаций. Образовательное действие,
понятое как действие коммуникативное, — это действие образова-
ния, вызывающее коммуникативные эффекты и вызываемое ими.
Задача отождествления коммуникации и образования формулирует-
ся таким образом, чтобы обнаружить тот способ анализа, который
был бы формой практического использования образования как «двой-
ника» коммуникации на уровне создаваемых участниками образова-
тельных ситуаций феноменов. Именно так мы будем говорить о ком-
муникативном повороте: как о процедуре выработки образователь-
ных ситуаций в качестве коммуникативных практик. (Именно прак-
тик, а не контекстов или оснований. Образовательная ситуация осу-
ществляется с целью обнаружения практики, способной носить имя
образовательной. Своей «образовательностью» ситуация обязана воз-
можности строить действия в виде практического единства, опреде-
ляемого самой изначальной ориентацией на ситуацию.)

Коммуникативный поворот образования можно понимать не
столько как появление новой идеи коммуникативности, становящей-
ся ключевым элементом образовательных практик или их основопо-
лагающим принципом, а, скорее, как поворот образования к самим
формам осуществления коммуникации и самоосуществления в ком-
муникации, как своего рода критическое действие, когда образова-
тельная практика начинает предоставлять конкретным участникам
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новые инструменты для анализа самой себя, и этот анализ развора-
чивается в пространстве коммуникации. Тем самым, коммуникатив-
ный поворот образования — это поворот в и к образовательной ком-
муникации, и поэтому он носит процедурный, а не содержательный
(т. е. парадигмальный) характер. Иными словами, мы видим в ком-
муникативном повороте не рождение либо реальности коммуника-
тивности вообще (в первую очередь — для участников образователь-
ных ситуаций), либо нового ее понимания. Вместо этого мы ведем
речь о появлении некоторой процедуры, которая позволяет выделять
саму коммуникацию в качестве объекта (в методологическом смыс-
ле) и некоторым образом с ней поступать.

Коммуникация как объект и условие определенной процедуры
демонстрирует два аспекта, отражающих то, каким образом она со-
здается в качестве объекта: во-первых, практичность и, во-вторых,
конструктивность. Коммуникация, в первую очередь, — практичес-
кое образование, представляющее собой конгломерат практик или
действий. Можно даже сказать, что коммуникация в принципе лише-
на содержания, точнее, то, что называется ее содержанием, можно
понять как способ действия, содержащийся в самом себе и характе-
ризующий возникающую ситуацию (этот момент иллюстрируют эт-
нометодология и разговорный анализ) 1. Например, мы можем ана-
лизировать некоторое коммуникативное событие как дискуссию между
студентами и преподавателем по теме «Личность преподавателя» (на-
пример, в рамках курса «Педагогика и психология высшей школы»).
Тем самым мы ориентируемся на содержательный аспект, по отно-
шению к которому определяются все остальные: способ обсуждения,
наличие разных мнений, несогласие, поиски ответа и т. д. Однако
ситуацию можно рассмотреть и как совокупность действий. К при-
меру, преподаватель, утверждая, что личность преподавателя являет-
ся одним из главных воспитательных моментов, может (в зависимос-
ти от предыдущего и последующего течения коммуникации) осуще-
ствлять действие побуждения студента к задаванию вопроса или, ска-
жем, рассказыванию истории из личной жизни. В такой перспективе
коммуникативное действие начинает анализироваться не как цент-
рированное на предметном содержании высказываний, а как вызы-
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вающее определенные упорядочивающие эффекты в конкретной си-
туации. Однако содержательная предметоцентрированность нераз-
рывно связана с субъектоцентрированностью. Более того, между ними
происходит своеобразное разделение функций. Предмет в содержа-
тельном плане призван отвечать на вопрос «что», то есть о чем идет
речь, о чем говорится, тогда как субъект (точнее, апелляция к нему)
призван отвечать на вопрос «каким образом», т. е. в каком контексте
обсуждается предмет, почему для его обсуждения выбран тот или иной
тип высказывания. Данная субъект-тематическая схема интерпрета-
ции коммуникации как раз и ставится под вопрос практическим ана-
лизом, исходящим из презумпции конечной «действенности» комму-
никативных ситуаций, порождаемых практикой и существующих в
виде практик.

Второй момент анализа коммуникации как рефлексивного объек-
та образовательной практики заключается в ее конструктивности.
Введение идеи конструктивности в принципе могло бы быть понято
как главный принцип коммуникативного поворота образования, но
только в том случае, если бы мы превратили конструктивность в еще
один «предмет» образовательной рефлексии (чем занимается значи-
тельная часть представителей так называемого «конструктивизма» в
образовании, например, последователи фон Глазерсфельда и Пиаже).
В противном же случае конструктивность понимается как конструи-
руемость, т.е. как указание не на природу коммуникативных объек-
тов, а на способ оперирования с ними. Коммуникация конструктивна
в том смысле, что любое коммуникативное действие представляет
собой практику конструирования коммуникативного действия или
даже коммуникации в целом, т. е. коммуникативной ситуации. Каж-
дый участник образовательной ситуации совершает некоторые дей-
ствия не как действия «внутри» некоторого коммуникативного про-
странства, а как действия по созданию самого этого пространства.
Кроме того, рассуждая о конструктивности нельзя не отметить, что
субъект-предметная схема анализа коммуникации использует типи-
зирующие свойства языка для «осаждения» тех или иных значений,
для онтологизации определенных конструкций в виде «реальных»
феноменов, образующих само собой разумеющуюся и принимаемую
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по умолчанию подоплеку всякого коммуникативного действия, ины-
ми словами, несомненную «действительность». Если воспользовать-
ся приведенным выше примером, то анализировать обсуждение темы
«Личность преподавателя» как выражение различных мнений по по-
воду некоторого объекта можно, только если все участники ситуации
допускают реальное существования такого объекта (в данном случае,
тождественного теме) как личность преподавателя и согласны с его
действительностью в данной ситуации, т. е. определенным образом
легитимируют обсуждение путем выражения этих самых мнений. Это
не значит, что они действительно согласны друг с другом, но возмож-
ность взаимопонимания обеспечивается только при допущении обо-
юдного разделения коммуникативных значений вне зависимости от
отсутствия или наличия фактического разделения (причем это обо-
юдное разделение носит не тематический, а коммуникативный ха-
рактер, выводимый из устанавливаемого в данном месте и в данное
время порядка взаимодействия). В противном случае образователь-
ная ситуации оказывается проблематичной или даже невозможной.
Однако поддержание объективности того или иного сконструирован-
ного (в первую очередь — аналитически) предмета вряд ли возмож-
но в отсутствие определяющей практики, носителем которой сегодня
в большинстве случаев выступает педагог. Всегда должен (превраще-
ние долженствования в реальный элемент ситуации составляет пред-
мет коллективных усилий) существовать тот, кто способен, вне зави-
симости от наличия или отсутствия своей личной точки зрения, выс-
казывать точку зрения объективную (точнее, «правильную»; эта точ-
ка зрения «объективна» не в том, что она воспринимается истиннос-
тной, а в том, что она требуется в качестве элемента подтверждения
объективности образовательной ситуации, включающей ее и созда-
ваемой ею), то есть в образовательной ситуации определенный класс
высказываний интерпретируется всеми ее участниками (или анали-
тиками) как класс объективных утверждений, например, о том, что
такое личность преподавателя. Как правило, эти высказывания при-
писываются преподавателю (не как конкретному человеку, а как ин-
ституционализированной позиции, обладающей правом делать по-
добные утверждения). Причем это атрибутирование происходит не
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только от позиции к высказыванию (преподаватель высказывает
объективные суждения), но и от высказывания к преподавателю (вся-
кий, произносящий объективное суждение, становится преподавате-
лем). За счет этого и создается та «объективность», из допущения
которой исходят все участники коммуникативной ситуации. Объек-
тивность, онтологизирующая (т. е. привносящая в ситуацию нечто
«фактическое») и само собой разумеющаяся, релевантна для конст-
руктивной интерпретации коммуникативного действия лишь как оп-
ределенный способ конструирования, не центрированный на той или
иной позиции, а указывающий на пути превращения способа осуще-
ствления коммуникации (в том числе — определенного типа выска-
зываний) в характеристику этой коммуникации. Идея конструктив-
ности предполагает анализ многопозиционности или децентрирован-
ности коммуникативной ситуации, благодаря которому мы может
выявлять способы функционирования тех или иных коммуникатив-
ных действий как методов создания актуальных образовательных
ситуаций.

Отмеченные два момента коммуникативности — практичность
и конструктивность — уже дают первичное представление о том, что
значит конечная процедурность коммуникативного поворота образо-
вания. Эта процедурность присуща как уровню анализа коммуника-
тивных практик, так и уровню самих практик, причем различие между
тем и другим становится как минимум неоднозначным, а по большо-
му счету — вообще исчезает, о чем мы скажем ниже. Однако помимо
выделенных аспектов есть более точные характеристики, описываю-
щие собственно процедуру коммуникативного поворота, которые не-
обходимо теперь обсудить.

Участие = анализ

Традиционный подход таков: принципиальным для всякого уча-
стника или «аналитика» коммуникации выступает различие между
самим процессом участия в ситуации и анализом этой ситуации или
этого участия, которое суммируется в формуле «когда сороконожка
начнет думать, как переставлять свои ноги, она остановится». При-
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чем указанное разделение не имеет четкой ситуативной отнесен-
ности, то есть оно не совпадает с ситуативным и внеситуативным
действием. Анализ не обязательно разворачивается после того, как
ситуация завершилась, хотя участие должно обязательно связы-
ваться с конкретными обстоятельствами деятельности. В образо-
вании используются оба способа анализа: внеситуативный, когда
отдельный участник анализирует ситуацию по ее завершении, и
внутриситуативный, когда анализ происходит в рамках самой си-
туации. Однако и в том и в другом случае разделяются два класса
высказываний и действий — «аналитические» и «включенные».
На этой оппозиции строится в дальнейшем разделение между не-
посредственными участниками и аналитиками. По большому сче-
ту само понятие знания (в том числе — образовательного) соотно-
сится с идеей анализа ситуации и выделения (обобщения) опреде-
ленных структур или аспектов (связей) этой ситуации. В таком
случае образовательное знание — это знание аналитика, который
интерпретирует происходящее и делает определенные выводы,
фиксируемые в рационализированной форме (например, в виде
аналитических суждений). Однако такое представление о знании
несет в себе и прагматический смысл. Создаваемые в результате
идеальные (в том значении, что они «над-конкретны» или осно-
вываются, как предполагается, на обобщении) конструкции при-
писываются анализируемой ситуации как ее реальные характери-
стики. Аналитик не просто замещает реальную ситуацию своей
конструкцией, он изначально воспринимает и анализирует реаль-
ную ситуацию как аналитический конструкт реальной ситуации,
имеющий статус реальной ситуации, причем это приписывается
аналитической деятельности в качестве ее определяющего свой-
ства, т. е. участник ситуации начинает воспринимать себя как ана-
литика, получающего знание, всякий раз, как совершает подоб-
ное действие, в остальных случаях интерпретируя себя как непос-
редственного участника, не занятого формулированием знаний. И
позиция аналитика, и позиция участника определяются по отно-
шению к позиции аналитика, исходя из которой действие в ситуа-
ции всегда отмечено отсутствием знания, т. е. оно нерефлексивно,
непосредственно, нетеоретично и т. д.
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Описанная механика составляет тот способ отношения к зна-
нию и действию, который образует основу образовательных прак-
тик, исходящих из традиции разделения коммуникативного действия
и коммуникативного знания. В этой перспективе образовательные
исследования коммуникации должны быть (и являются) «надситуа-
тивными», как и знание, вырабатываемое ими. В качестве основ-
ной формы существования этих исследований и знаний, соответ-
ственно, избирается особый тип внеситуативных практик, вроде
ведения записей, написания текстов, аудио- и видеозаписи и т. д.,
который можно рассматривать не столько как способ фиксации,
сколько как практику придания определенным действиям статуса
аналитичности, и в этом смысле — независимости от конкретной
ситуации, т. е. «знаниевости». Этот класс процедур можно назвать
процедурами «выведения из ситуации», выведения как в логичес-
ком, так и в методическом смысле.

Коммуникативный поворот образования делает эту совокупность
практик одним из возможных способов действия в образовательной
ситуации, в отношении которого применим принцип практической
тождественности анализа и участия. Это означает не то, что участ-
ник той или иной ситуации действует, исходя из некоторого предпони-
мания или априорного знания, и не то, что он в момент совершения
действия размышляет о том, что он делает, или наблюдает за собой и за
ситуаций. Тождественность анализа и участия — это тождественность
на уровне действия, это одно и то же действие. Участник интерпре-
тирует ситуацию и участвует в ней одним действием; более того, для
него «действовать» — значит «интерпретировать». Анализ ситуации
составляет «мой» способ участия в ней. В таком случае, выделение
знания как продукта особого рода процедур, фиксированного в специ-
фической форме, оказывается нерелевантным действиям участника.
Знание начинает функционировать как знание-действие, как форма
участия в ситуации или, о чем будет сказано ниже, ее конструирования.
И это не просто практическое знание, т. е. знание о том, как действо-
вать, это знание как действие, знание в виде действия.

Если распространить эту перспективу на область образова-
тельной коммуникации, то можно сказать, что все участники об-
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разовательных ситуаций используют коммуникативное знание как
способ коммуникативного действия. С этой точки зрения на пер-
вый план выходит не момент того, о чем говорится в том или ином
высказывании в рамках коммуникации, а то, как это высказыва-
ние совершается. Только зная, «как» оно совершается, я могу ска-
зать, «о чем» оно говорит. Данная схема применяется и по отно-
шению к самому себе, и по отношению к другим. Коммуникатив-
ное действие приобретает функциональный статус, соответству-
ющий способу его осуществления, исходя из которого эксплици-
руется его содержание или предметность. Участники коммуника-
ции ориентируются на «как» своих и чужих действий, а не на их
«что». Для этого им необходимо выстраивать свои действия изна-
чально как способы экспликации, выявления коммуникативной
ситуации и ее демонстрации в аспекте «как», то есть каждый от-
дельный участник понимает свое действие в коммуникативной
ситуации как действие, демонстрирующее, как он действует, что
и составляет его форму знания. Тем самым, между анализом и уча-
стием можно поставить знак практического равенства, хотя, как
было показано выше, между ними нельзя поставить знак равен-
ства аналитического.

Необходимо так же отметить, что указанное тождество требует
определенной перестройки способа понимания любых ситуацион-
ных утверждений. Так, например, высказывание о том, что комму-
никация личностноцентрирована, следует понимать не как анали-
тическое заявление о некоторой ситуации, а как констатацию того,
что произносящий это высказывание участвует в определенной
коммуникативной ситуации, действуя  своим высказыванием о ее
личностной центрированности и исходя из него. «Исходя» здесь не
значит «основываясь»; скорее, на первый план выступает сам спо-
соб действия при формулировании высказывания, составляющий
характеристику этого высказывания и ее «содержание», и поэтому
личностная центрированность не определяет ситуацию, а состав-
ляет характеристику утверждения о личностной центрированнос-
ти. Иными словами, всякая аналитическая конструкция должна вос-
приниматься как способ действия участника.
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Ориентация на ситуацию

Практическое ситуативное тождество участия и интерпрета-
ции позволяет по-иному взглянуть на проблемы ориентации и
референции коммуникативного действия. Одним из ключевых
моментов при этом оказывается общая смена понимания ориен-
тированности отдельного действия. Исходное полагание, с кото-
рым связывается традиционная образовательная практика, утвер-
ждает субъективно-позиционную либо тематическую ориента-
цию коммуникативного действия. Первая из них имеет два аспек-
та: с одной стороны, любое коммуникативное действие понимает-
ся как выражение субъективной позиции, с другой, оно видится
как адресованное к определенной позиции. Способ анализа инте-
ракций, применяемый в большей части современных социальных
наук, как раз предполагает такую двоякую соотнесенность любо-
го высказывания в пространстве коммуникации, приобретающей
статус обмена. Соответственно, высказывание осмысляется как
способ передачи значений от одной субъективности к другой, а
коммуникация — как базовое условие этой передачи. Обратной
стороной подобного «субъективированного» подхода зачастую
выступает тематическая ориентация коммуникации, когда она по-
стигается как разворачивающаяся вокруг своей «темы» или пред-
мета. Коммуникативное действие видится уточняющим тему и «со-
держащим» ее вместе с другими коммуникативными действиями.
Последний момент — «со-держание» — следует отметить особо,
поскольку тематическая определенность коммуникации понима-
ется не столько как понятность темы, сколько как ее общность
понимания. Тема является темой только в отношении допущения
всеми участниками ее наличия. Можно даже выдвинуть предпо-
ложение, что тематическая ориентация означает не столько выст-
раивание коммуникативной практики вокруг некоторой темы,
сколько достижение общности тематических допущений отдель-
ных высказываний. Это же относится и к субъективистской трак-
товке коммуникации; согласно ей главная задача — не столько
выражение личной точки зрения, сколько достижение определен-
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ной гомогенности подразумеваемых субъективностей или пред-
полагаемых (лучше сказать — «вычитываемых» и «демонстриру-
емых») субъективных значений. Достижение гомогенности на те-
матическом и субъективном уровне и придает каждому отдельно-
му коммуникативному действию «коммуникабельность», а комму-
никативной ситуации в целом — «объяснимость».

Помимо стремления к гомогенизации общим для субъект-цен-
трированного и предмет-центрированного подходов является их
стремление к упрощению схемы понимания отдельных высказы-
ваний за счет введения общего принципа их соотнесения и упоря-
дочивания. Субъективная и предметная ориентации позволяют
сводить любого вида высказывания к достаточно небольшому чис-
лу источников и этим наделять их смыслом, т. е. определять спо-
соб обращения с ними. Если утверждение обладает смыслом (как
выражение или, точнее, про-явление личной точки зрения либо
как суждение о чем-то), к нему можно применять известные про-
цедурные приемы, в результате чего коммуникация оказывается
цепочкой взаимоскоординированных действий, соответствующих
определенному пониманию коммуникации. Однако это дает нам
право ввести представление о еще одном типе коммуникативной
ориентации — ориентации на ситуацию, не дополняющей две
предыдущие, а обнаруживающей их локальность и в определен-
ном смысле — некоммуникативность 2. Коммуникативное действие
в таком полагании ориентируется на целостную ситуацию, а не на
субъективные позиции участников или общую тему их обсужде-
ния. «Ориентацию» здесь нужно понимать в конструктивном клю-
че, то есть любое действие конструирует ту или иную ситуацию, а не
предпринимается в уже предзаданных условиях. Если для тематико-
субъективного понимания коммуникации ключевым моментом явля-
ется установление того, в каких первоначальных обстоятельствах
сформировалось высказывание, т. е. каковы его истоки, то для ситу-
ационной ориентации важно, к каким эффектам оно ведет, какую
ситуацию оно конструирует. В результате такого «перепонимания» с
ситуации неизбежно снимается акцент разведения общности/инди-
видуальности. В процессе ориентации на ситуацию коммуника-
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тивное действие (и создаваемая им ситуация) не может быть ни
общим, ни личным. Оно представляет собой часть той ситуации,
которую и создает, причем не в элементарном аспекте, а целостно.
Коммуникативное действие совершается как коммуникативное
действие в коммуникативной ситуации, создаваемой им самым, а
не в некой предполагаемой «общности» значений. Поэтому ори-
ентацию на ситуацию нужно понимать как ориентацию действия
на его совершение, а не как учет в действии объективных условий
его совершения. Действие определяет ситуацию (в смысле У. И.
Томаса) и тем самым создает условия своего свершения, что озна-
чает фактически, что коммуникативное действие является своим
собственным условием.

Ситуационная ориентированность проявляет себя, в первую оче-
редь, на уровне высказываний. Если первые две отмеченные ориен-
тации отталкиваются от высказываний, понимаемых в качестве
средств или инструментов (а фактически — способов, т. е. «высказы-
вать» интерпретируется, как и, например, «писать», не просто как
средство, а именно как способ действия) передачи субъективных зна-
чений, придаваемых объектам, то здесь и объект, и субъект начинают
выводиться из высказывания, которое их конструирует, и в котором
они конституируются в собственном статусе. Высказывание совер-
шается через конструирование своих субъекта и объекта, которых до
этого невозможно обнаружить. С одной стороны, субъект «находит»
себя в виде функции высказывания, в роли его переменной, посколь-
ку «чтобы построить высказывание, нет необходимости быть кем-
то… Существует множество „мест“ для субъекта каждого высказыва-
ния» (Делез, 1998, с. 26). Благодаря этому любое высказывание ут-
рачивает свою «исходность», оно не начинается в субъекте, который
придает ему смысл. С другой стороны, любое высказывание не начи-
нается и в объекте. У высказывания «есть „дискурсивный объект“,
который никоим образом не заключен в искомое положение вещей, а,
напротив, проистекает из самого высказывания» (Делез, 1998, с. 30).
Однако дискурсивность субъекта и объекта проникает не только в
область их конституирования, но и в пространство их референции,
замещая его коммуникативным полем. Субъект и объект, становясь
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дискурсами субъекта и объекта, начинают соотноситься с опреде-
ленными коммуникативными действиями, с иными высказывани-
ями, а не чистыми сущностями, фиксируемыми в языке (как ут-
верждают эссенциалистские концепции). Субъект и объект обре-
тают языковую функцию в качестве дискурсивных конструкций.
Эта функция превращает их в конститутивы той коммуникатив-
ной ситуации, на которую ориентировано отдельное коммуника-
тивное действие. Таким образом, ситуационная ориентация пере-
определяет высказывание и его отношения со своим объектом и
субъектом. Помимо того, что оба они становятся производными
от высказывания, субъект перестает совпадать как с некой лично-
стью, так и с грамматическим субъектом, а объект отделяется как
от объектов внешнего мира, так и от грамматического объекта.
Возникает представление об особых коммуникативных субъектах
и объектах: не материальных, не психологических, не граммати-
ческих. Они составляют механизм действия коммуникативной
ситуации на уровне дискурса и демонстрируют его «производи-
тельность».

Порядок коммуникации

В коммуникативных образовательных практиках предположение
об изначальной упорядоченности ситуации составляет элемент упо-
рядочивания этой ситуации. Коммуникация в образовании предпо-
лагает согласование действий ее участников с целью достижения оп-
ределенного ситуативного порядка, который не является свойством
ситуации, а составляет ее феноменальное поле. В таком качестве ком-
муникативный порядок не может быть приписан структурам воспри-
ятия или интерпретации, понятой как оперировании понятиями или
значениями. Порядок образуют действия, связанные со структурами
демонстрации упорядоченности, учитываемой и создаваемой ими.
Любое коммуникативное действие одновременно устанавливает по-
рядок и обнаруживает его в качестве того контекста, знание которого
необходимо для понимания этого действия. Фактически порядка до
и вне коммуникативного действия не существует, а следовательно, —
не может быть и ситуации, так как порядок и есть то, что позволяет
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«видеть» ситуацию и совершать по отношению к ней (уже как к
наличной и очевидной) в том числе интерпретативные действия.
Интерпретация ситуации в таком случае оказывается интерпрета-
цией, вписанной в ситуацию и предполагающей неотделимость
последней от совершаемых действий, в силу чего она по своей
функции составляет оправдание или объяснение, неизбежно от-
сылающее к конкретике отправляемых действий, как к единствен-
ной феноменальной основе возможного и достаточного обоснова-
ния своей достоверности.

Установление порядка в коммуникативной ситуации — это
не акт упорядочивания чего-то предшествующего коммуникатив-
ной ситуации. Скорее, это конструирование, которое несет в себе
черты частичности, так как совершается внутри целостной си-
туации как часть, определяющаяся по отношению к целому, воз-
никающему одновременно с этой частью. Каждое действие со-
относится с «соседними» действиями не в форме (логической)
последовательности, а через то общее, что предполагается каж-
дым из них под именем «ситуация коммуникации» (но это общее
не содержательного, а функционального уровня). Порядок, тем
самым, возникает как эффект соотношения частного действия и
общей ситуации и определения им своего места в ней, а не как
продукт конституирующего сознания или действия социальных
сил. Ни как обладающие Я, ни как социальные агенты участни-
ки коммуникации не способны установить порядок в коммуни-
кативной ситуации. Для этого им необходимо поставить и свое
Я, и свою социальность в зависимость от могущего возникнуть
порядка, изначальная незаданность которого проблематизирует
определение ситуации в качестве области жестко приписанных
вещам и другим людям значений.

В коммуникативной ситуации упорядочивание совершается
как в виде пространственных согласований (согласований ком-
муникативного пространства), так и в виде согласований времен-
ных. Пространство-время коммуникации — это, в отличие от
пространства-времени физического, где доминируют соотноше-
ние реального и возможного, пространство фактическое, где гос-
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подствует принцип соотношения настоящего и действительно-
го. Если в первом случае главным критерием оказывается клас-
сификация, благодаря которой мы можем, учитывая текущее по-
ложение какой-либо вещи, предвидеть ее возможные другие по-
ложения или то, что с ней можно будет сделать, то в коммуника-
ции главным для меня, как участника данной конкретной комму-
никативной ситуации, оказывается настоящее положение дел, то,
чем в данный актуальный момент занят каждый из «членов» си-
туации, и связь этого положения дел с фактическим положением
дел, с тем, что происходит «на самом деле». Последнее имеет
отношение скорее к способу оправдания для себя настоящего по-
ложения дел, причем оправдываемость настоящего изначально
предполагается в действиях другого и закладывается в действия
свои; все, что я делаю, носит демонстрируемо оправдываемый
характер, не требующий, в силу этого, комментариев или факти-
ческих оправданий: «…любая социальная обстановка полагает-
ся самоорганизующейся в отношении осмысленного характера
своих собственных проявлений как репрезентаций либо свиде-
тельств-социального-порядка» (Garfinkel, 1968, с. 33).

Коммуникативные ресурсы

Процедура коммуникативного поворота образования ставит под
вопрос традиционный способ полагания коммуникации как регули-
руемого правилами процесса. Даже если в образовательной ситуа-
ции правила не заявлены эксплицитно, это не значит, что участники
коммуникации не ориентируются на некоторые правила и не строят
свои действия как действия по правилам. Более того, в принципе ба-
зовым представлением об образовании, формулируемым и практику-
емым в повседневном мире, является образ строящегося по прави-
лам процесса, причем согласно этому образу правила задаются опре-
деленными лицами (чаще всего — преподавателем) и составляют ту
основу, благодаря которой предпринимаемые действия и становятся
действиями учебными или образовательными. Считается, что если
какое-либо действие не может быть наделено статусом действия по
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правилам, оно теряет статус образовательного. Это создает особо-
го рода пространство ожиданий в коммуникации, когда студент
ожидает от преподавателя, что тот будет формулировать правила,
а сам студент будет их исполнять, а преподаватель ожидает от сту-
дента, что тот будет исполнять правила, а сам преподаватель бу-
дет их формулировать (и в той степени, в какой он формулирует
правила для себя, — исполнять их). Преподаватель должен фак-
тически демонстрировать наличие у него определенной концеп-
ции образования, исходя из которой он выстаивает свою деятель-
ность и предписывает правила «образовательного поведения» в
конкретных коммуникативных ситуациях. Тем самым, нечто (пред-
мет, термин, текст, человек и пр.) становится частью коммуника-
ции, только если, предположительно, правило требует этого (и
появление термина, текста, человека и пр. в образовательной си-
туации воспринимается как требуемое «правилами», которые мо-
гут быть пока неизвестны). Исполнение правила интерпретирует-
ся как определяющий момент понимания коммуникации и ее уча-
стников: преподаватель — это тот, кто ведет себя как преподава-
тель, студент — это тот, кто ведет себя как студент.

Отношение к коммуникации как регулируемому правилами
процессу, однако, может быть сопоставлено с иным его понима-
нием, исходящим из того, что коммуникативная ситуация, в про-
цессе ее выстраивания, требует привлечения определенных ком-
муникативных ресурсов и только таким образом организуется 3.
Этими ресурсами может выступать все, что угодно, при условии
сообщения этому «что угодно» коммуникативного значения. Пра-
вила тоже могут быть таким ресурсом, но в таком случае они ис-
пользуются не для направления действия, а для его ориентиров-
ки 4. Ресурс — это то, что учитывается при конструировании ком-
муникативного акта. Любая норма, любая предписанная и предза-
данная интерпретация должна стать коммуникативным ресурсом,
чтобы ее можно было привлечь для конструирования коммуника-
тивного акта. В противном случае ее невозможно употреблять.
Коммуникативный ресурс, тем самым, — это то, что мы использу-
ем для продолжения коммуникации, т. е. ее выстраивания, если
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удерживать процессуальный характер коммуникации. Чтобы иметь
возможность быть ресурсом, то, что употребляется в подобном
качестве, должно получить «активную интерпретацию»: необхо-
димо выявить его практическое устройство, что возможно только
в ходе актуальной локализации прагматической функции данного
ресурса. Он не просто начинает прагматизироваться, но и делает
допустимым по отношению к себе всегда иной способ употребле-
ния, в силу чего он всегда лишен завершенности и требует ис-
пользования в контексте вариаций употребления. Неполнота ком-
муникативного ресурса обеспечивается наличием бесконечного
числа путей его использования в коммуникации. Практическое
обнаружение такой бесконечности составляет одну из функций
образовательной коммуникации.

Как было отмечено выше, существует тенденция рассматривать
образовательные коммуникативные практики с позиции их следо-
вания некоторым правилам. Когда мы интерпретируем всё как ком-
муникативный ресурс (актуальный или потенциальный), жесткая
ориентация на правила оказывается сужением перспектив комму-
никации. При наделении правил практикообразующим значени-
ем, действие, не попадающее в категорию «действие по прави-
лам», выносится за рамки коммуникативной ситуации, в пределе
строго придерживающейся четкого набора правил, а тем самым
— максимально увеличивающей область «неправильного».

Введение представления о коммуникативном ресурсе в область
образования позволяет говорить об особой образовательной задаче:
расширении доступных коммуникативных ресурсов. Участники ком-
муникативных ситуаций в образовании могут превращать то, с чем
они сталкиваются, в коммуникативный ресурс. Это предполагает не-
сколько моментов. Во-первых, происходит определенная реконтек-
стуализация каждого феномена, выявление его коммуникативных
истоков. Например, учебный текст интересен теперь не как «зеркало
души» или «природы», не как то место, где проявляются мысли или
желания автора, а как коммуникативный жест, находящийся в слож-
ных отношениях с актуальной коммуникативной ситуацией, возни-
кающий только в коммуникации и как-то ее реализующий, исполня-



42

ющий в ней определенную роль. Во-вторых, коммуникативный ре-
сурс используется как точка концентрации нескольких высказываний,
их пересечения и дифференциации в результате такого пересечения.
Кроме того, он способен дифференцировать каждое отдельное выс-
казывание, «расщеплять его» в нем самом, обнаруживая те оче-
видности и основания, которые сложились в некоторую традицию
коммуникативного действия и теперь, оказываясь под воздействи-
ем новых типов высказывания, входят в новые отношения друг с
другом. В-третьих, можно вести речь о роли коммуникативных
ресурсов в создании новых языков коммуникации. Каждое комму-
никативное действие использует особый язык для описания ком-
муникативной ситуации. Этот язык создается действием и, посколь-
ку оно конструирует некоторую ситуацию, делает коммуникатив-
ные эффекты «описуемыми» при помощи и в результате примене-
ния того языка, который их создает. Однако этот язык возникает
не внутри отдельного высказывая, а формируется под влиянием
употребляемых для его создания коммуникативных ресурсов. Ком-
муникация, можно сказать, всегда происходит на заимствованном
языке — заимствованном в том или ином ресурсе. Однако «заим-
ствованный» здесь не значит — чужой. Напротив, этот язык толь-
ко свой и никогда не единый для всех участников коммуникации.
Но разница языков в данном случае не препятствует коммуника-
ции, а наоборот, является ее обязательным условием и, можно ска-
зать, принципом ее функционирования. Производство множествен-
ности языков составляет один из главных эффектов коммуника-
тивной ситуации, позволяющий ей обрести свое место в отдель-
ных коммуникативных действиях. Однако множественность при
этом следует понимать трансформационно, а не статически. Это
не эклектическое сосуществование различных языковых практик,
а пространство их варьирования и смещения по отношению друг
к другу. Множественность не фиксируется, а функционирует как ге-
нетический принцип: «…каждое высказывание неотделимо от выс-
казываний другой группы, с которыми оно связано правилами пере-
хода (векторами). Каждое высказывание не только неотделимо от
некоего «редкого» и одновременно регулярного множества, но оно
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и само является множеством: множеством, а не структурой и не
системой» (Делез, 1998, с. 28).

Использование языка как коммуникативного ресурса и как ин-
струмента превращения чего-либо в коммуникативный ресурс по-
зволяет этому языку конституироваться за пределами какой бы то
ни было реальности. Отличительным признаком образовательной
коммуникации оказывается именно способность употреблять язык
в отрыве от реальности, т. е. исключительно как «употребляемую
вещь». Даже грамматическая действительность языковых средств
не играет здесь никакой роли. Как «нечто употребляемое», язык
произвольно создает практику употребления, с которой связыва-
ется коммуникативная ситуация, конструируемая им. Практика
употребления, в свою очередь, замещает область онтологической
референции процессом коммуникативного производства, в кото-
ром происходит возникновение (тоже как процесс, а не результат)
или становление ситуации, в которой это употребление обретает
возможность вызывать определенные результаты.

Операторы образовательной коммуникации

В заключение необходимо остановиться на возможной исследо-
вательской политике в образовании, составляющей не только способ
организации изучения образовательной коммуникации, но и саму
практику этой коммуникации, поскольку изучать коммуникативные
практики в данном случае означает их реализовывать. Эта политика
предполагает использование ряда операторов (наподобие математи-
ческих), соединяющих друг с другом различные коммуникативные
действия и ситуации. В качестве основных операторов можно назвать
дерегуляризацию, метафоризацию и переформулирование. Все они
создаются в каждый конкретный момент осуществления коммуника-
тивной практики и потому не могут быть введены в качестве средств
управления и целей. Их задача — перевести коммуникативные акты
в разомкнутое состояние, когда они начинают использоваться для
контекстуализации той ситуации, на которую ориентированы. В этом
смысле, коммуникативные операторы действуют только как сред-
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ства саморефлексии или проблематизации своих собственных
практик, хотя располагаются на уровне соотнесения различных
коммуникативных актов. Внешний локус саморефлексии как раз
задает абсолютную степень конкретности, необходимую для со-
здания новых коммуникативных ситуаций, постоянно находящихся
в текучем состоянии и характеризующихся своей «ожидательной»
структурой. Те или иные ожидания, не формулируемые как субъек-
тивные представления о возможном будущем, а имеющие статус
само собой разумеющейся реальности и в этом отношении — пре-
дельно достоверные «вещи» коммуникативных ситуаций, состав-
ляют процессуальный момент коммуникации, а не ее основание.
При этом именно они образуют и сам порядок и способ упорядо-
чивания, которые являются эффектами осуществления каждого
единичного (единичного в отношении множественности иных
практических вариантов) действия. Благодаря им происходит ут-
верждение регулярности коммуникативных процессов. Выведение
их из строя может быть только упреждающим, не апостериорным,
так как они ориентируют осуществляемые действия во всем вре-
менном континууме, превращаемом ими в некое подобие сложен-
ного в три регуляризирующие «складки» (начало, протекание, за-
вершение) пространства, к тому же постоянно скользящие, так что
каждая из складок оказывается на месте другой. Например, нача-
ло лекции не может никогда быть абсолютным началом, имею-
щим лишь «начальное» значение. Начало лекции конструируется
как завершение определенных действий (к примеру, громких раз-
говоров) и как протекание определенной практики (например,
посещения лекции, которое началось еще до собственно начала
лекции, с входом в аудиторию, либо с доставанием конспекта, либо
с ожидания опаздывающих и т. д.). Такая подвижная структура
делает систему коммуникативных ожиданий одним из основных
инструментов стабилизации здесь и теперь создаваемых ситуаций,
но одновременно и дает возможность легко дестабилизировать эту
ситуацию, когда одна из трех темпоральных структур восприятия
выводится за пределы ситуации. Отсутствие начала у лекции взы-
вает дезорганизацию ряда рутинных образовательных практик и
может поставить под вопрос саму «образовательность» ситуации.
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Метафоризация в контексте образовательной коммуникации
может интерпретироваться как одновременное использование
двух или больше типов высказываний для конструирования ком-
муникативных действий, причем каждый из видов используется
как посредник другого. Это означает не то, что каждое высказы-
вание приобретает двойной, тройной и т. д. смысл, а то, что оно
приобретает двойной, тройной и т. д. эффект в отношении ситу-
ации, на которую оно сориентировано. Коммуникативная ситуа-
ция, составляющая совокупность этих эффектов, вызываемых
отдельным действием, лишается характера целостности, соот-
носимой с ожиданиями, и оказывается разделенной внутри себя
на множество микроситуаций, определяемых различными взаи-
модействиями эффектов.

Наконец, переформулирование в образовательной коммуни-
кации — это буквальное повторение некоторого коммуникативно-
го действия с совершенно другими эффектами. Но эти эффекты
еще должны быть созданы, а потому их изменение означает изме-
нение всей коммуникативной ситуации, конструируемой и иден-
тифицируемой отдельным коммуникативными актами в их мно-
жественности. Переформулируя действие, а следовательно, и ком-
муникативную ситуацию, можно менять порядок ожиданий, а зна-
чит и способ придания своим действиям статуса образовательных.

Таким образом, коммуникативный поворот в образовании,
представленный как процедурная организованность действий, не
может быть «указан» или «спроектирован». Он составляет прин-
цип соорганизации различных коммуникативных актов, и поэто-
му его описание — это всегда демонстрация действием, конечной
целью которой является начало образовательной коммуникации в
виде осуществляющихся практик, обладающих собственной реф-
лексивностью. Расширение этой рефлексивности представляет
собой контекст совместных усилий участников образовательных
коммуникативных ситуаций.
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Примечания

1 Ср.: «Насколько бы обширным или явным не было то, что
говорит говорящий, оно ни своей обширностью, ни своей явнос-
тью не ставит задачу определения соответствия между тем, что он
говорит, и тем, что он имеет в виду… Напротив, его речь, когда
она становится частью того же самого случая взаимодействия,
становится еще одним обстоятельством этого взаимодействия»
(Garfinkel, Sacks, 1970, с. 344—345).

2 Фактически можно вести речь о некоммуникативной комму-
никации и коммуникативной коммуникации, с той оговоркой, что
и то, и другое — не описания реальных практик, а способы ком-
муникативного действия. Кроме того, речь идет о приемах ориен-
тации при осуществлении коммуникативного (в методологичес-
ком смысле) действия. Коммуникация как методологическая струк-
тура может ориентироваться на коммуникацию и может ориенти-
роваться на что-то иное. В той мере, в какой мы отождествляем
способ ориентации и способ действия (а именно это и составляет
принцип коммуникативности), мы говорим о коммуникации и не-
коммуникации. В той мере, в какой мы их разделяем, мы говорим
о разных типах коммуникации. Однако в обоих случаях мы исхо-
дим из методологичности, а не содержательности коммуникатив-
ной практики.

3 Ср.: «Что я называю «правилом, по которому он действует»?
— Гипотезу, удовлетворительно описывающую наблюдаемое нами
его употребление 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 позво-
ляет четко установить правило и не способствует прояснению воп-
роса? — 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
которому он играет? Он сам его не знает. — Или вернее: что же в
данном случае должна означать фраза «Правило, по которому он
действует»?» (Витгенштейн, 1994, с. 118).
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4 «Правило выступает здесь как дорожный указатель. — Разве
последний не оставляет никаких сомнений относительно пути, кото-
рый я должен избрать? Разве он указывает, когда я прохожу мимо
него, в каком направлении мне идти — по дороге ли, тропинкой
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 указа-
теля имелась замкнутая цепь путевых знаков или меловых меток
на земле, — разве в этом случае проигрывалась лишь одна их ин-
терпретация? — Итак, можно говорить, что дорожный знак все-
таки не оставляет места сомнению. Или вернее: он иногда остав-
ляет место сомнению, а иногда нет. Ну, а это уже не философское,
а эмпирическое предложение» (Витгенштейн, 1994, с. 119).
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TOWARD A PROCEDURE OF THE COMMUNICATIVE
TURN IN EDUCATION

A. M. Korbut

Abstract: The article is devoted to demonstration of the procedural
character of communicative turn in education. Communicative turn
is analyzed as sequence of actions which constitute a certain
communicative practice that ensure the processes of construction
of educational situations. It is argued that communicative action
can be considered to be identical with educational action on the
level of production of educational phenomena in actual settings of
communication. This mean that there is a «stock» of reflexivity in
educational practices which allow us to revise the major existing
kinds of orientation of communicative educational actions.

Keywords: Communicative action, actual educational situation,
practical reflexivity, communicative resource, interaction order.
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ФУНКЦИЯ И ПОЛЕ ТЕКСТА
В ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ КОММУНИКАЦИИ

Т. В. Тягунова

Аннотация: В статье обсуждается «естественность» об-
разовательной коммуникации в университетском психоло-
гическом образовании, характеризуемая через набор ожи-
даний в отношении образовательных действий с текстом.
Образование рассматривается как особый тип практики,
обладающий своей «повседневностью». Отношения, уста-
навливаемые в процессе взаимодействия с текстом и раз-
ворачиваемые в ходе коммуникации, связанной с его обсуж-
дением, рассматриваются как конститутивные типизиру-
ющие действия. В статье вводится понятие естествен-
ной образовательной установки, задающей конститутивы
образовательной коммуникации.

Ключевые слова: Образование, коммуникация, образователь-
ный текст, образовательные отношения, повседневность,
естественная образовательная установка, правила интер-
претации.

Незаметные отношения

Специфика современного университетского психологического
образования 1 проявляет себя в том, что высказывание как коммуни-
кативное действие, осуществляемое по отношению к другому выска-
зыванию в образовательной коммуникации, обнаруживает самые ин-
тимные отношения с «Я». Инстанция «Я» оказывается тем необходи-
мым ресурсом, без которого становится невозможным или затруд-
ненным какое-либо понимание — а ведь коммуникация и полагается
прежде всего как связанная с достижением (взаимо)понимания и
согласия (в социально-философском дискурсе эта позиция наиболее
последовательно представлена, как известно, у Ю. Хабермаса). Воп-
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рос о том, какого именно рода отношения устанавливаются между
высказыванием и фигурой «Я» принципиален для понимания обра-
зовательной коммуникации постольку, поскольку нужно признать, что
всякое коммуникативное действие ведет к конституированию субъек-
тивности и предметности, а значит эти отношения далее и будут яв-
ляться определяющими для коммуникации. Характер этой связи и ее
коммуникативные следствия можно рассмотреть на примере взаимо-
действия с образовательным текстом 2 — в той мере, в какой отноше-
ния, выстраиваемые с текстом в процессе обычного учебного заня-
тия, отмеченного привычными формальными — временными
(«пара») и пространственными (аудитория) — рамками, есть отно-
шения, характеризующие, как будет показано далее, образователь-
ные отношения в целом (что, безусловно, не означает утверждения
их тождественности).

Разумеется, коммуникация в образовании не исчерпывается лишь
взаимодействием «с помощью» текстов или «по поводу» текстов, и
по сути всякого рода «работа с текстом» (от составления учебных
планов или методических пособий преподавателями до написания
курсовых работ студентами) является наиболее рутинным и неинте-
ресным аспектом образовательного процесса. Эта неинтересность
текста (связанная прежде всего с его статусом и функциями, а не с
содержанием того или иного текста, который в этом последнем смысле
может быть в некоторых счастливых случаях «крайне интересным и
полезным») неизменным образом соседствует с его неустранимостью
и незаменимостью в качестве основного образовательного продукта,
инструмента или средства. Нет нужды оспаривать инструменталь-
ность функционирования текста в образовании — в силу простой
очевидности и необходимости этого момента. Правда это не значит,
что то, что подразумевает данная инструментальность и производи-
мые ею образовательные эффекты, не может быть поставлено под
вопрос.

Текст имеет в образовании неоднозначный, если не сказать со-
мнительный, статус. Будучи неотъемлемым образовательным ресур-
сом так называемого «профессионального и мировоззренческого ста-
новления» в процессе обучения, текст, тем не менее, изначально
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отмечен знаком испорченности теоретической абстракцией. В сущ-
ности, текст понимается как посредник между индивидом и ре-
альностью. В качестве наиболее выразительной иллюстрации дан-
ного представления может послужить следующая цитата: «Содер-
жание психологического текста часто соотносится субъектом с его
жизненным опытом, личностными потребностями, мотивами, цен-
ностями и установками. Текст в таком случае предстает как экран
для проекций читателем своего личного опыта, уникальных лич-
ностных установок, убеждений, идей, мнений, значений и смыс-
лов на представленный в нем материал» (Смирнова, 2003, с. 90).
В отношении как «Я», так и реальности, которая в этом смысле
есть всякий раз реальность до-текстовая, текст выполняет, таким
образом, функцию выражения и фиксации.

Диалектика такого рода отношений также говорит: психоло-
гическая реальность сообщает нам себя посредством текста, а если
точнее — посредством «выраженных» в тексте мыслей автора, к
которому изначально учат питать доверие — разумеется, не то-
тальное и слепое, а избирательное и тоже, в свою очередь, опос-
редованное — доверием к преподавателю, протежирующему того
или иного автора в качестве авторитетного, или традицией, кото-
рой придерживается соответствующее научно-психологическое
сообщество, ранжирующее степень доверия к тому или иному ав-
тору на основе тех или иных критериев. Так, мы уже не доверяем
З. Фрейду с его «пансексуалистской» интерпретацией человека и
движущих им мотивов — после знакомства с текстами (или по
крайней мере, что чаще, упоминания о них когда-то на лекции
преподавателем) О. Ранка, К. Хорни и Ж. Лакана, не говоря уже о
множестве «современных» исследователей в области психоанали-
за; мы также скептичны в отношении бихевиоризма с его програм-
мой, провозглашенной в свое время Д. Уотсоном и постулировав-
шей идею принципиальной управляемости и стимульной обуслов-
ленности поведения человека — поскольку знакомы с идеями геш-
тальтпсихологии, интеракционизма, психоанализа, наконец по-
стольку, поскольку образ идеального психолога, как нам говорят,
неотделим от гуманистического взгляда на человека, пусть он даже
и является в отдельных случаях «испытуемым», как того требует,
в свою очередь, идеал науки.
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Однако все мы, как кажется, доверяем этим авторам на уров-
не текста, точнее на уровне его интерпретации. Поскольку — яв-
ляясь посредником, текст всегда сообщает нам некую реальность,
пусть даже эта реальность и претерпела существенную корректи-
ровку в ходе развития научной мысли; некие идеи автора текста,
пусть даже мы и «критичны» в отношении этих идей (ведь, в кон-
це концов, у нас тоже есть идеи, мнения и представления, обильно
поставляемые нам в качестве схем интерпретации нашим «лич-
ным опытом»). Понимание текста как сообщения (а мы всегда,
как правило, задаемся вопросом: «Что хотел сказать автор?») не-
отделимо от требования правильной интерпретации — собствен-
но, образование учит нас в этом смысле не просто интерпретиро-
вать, а правильно интерпретировать. Однако поскольку текст,
будучи посредником, тем не менее всегда уже опосредован (при-
влекаемыми нами схемами интерпретации: «жизненным опытом,
личностными потребностями, мотивами, ценностями и установ-
ками»), мы всегда оказываемся пойманными в ловушку двойного
отрицания: интерпретация не должна быть ни «слишком субъек-
тивной» (то что называется «искажение смысла авторского тек-
ста», или «приписывание автору своих мыслей»), ни простой ас-
симиляцией содержания текста (то что обозначается как «некри-
тическое принятие информации»). Этот идеал интерпретации тре-
бует овладения особым искусством риторической «акробатики»
— искусством риторической балансировки. Данная парадигма
«нинизма» 3 неизменным образом сопровождает рассмотрение
социальных отношений (и коммуникации как одной из основных
составляющих социального) как производных от «Я» и «реально-
сти», понимаемых атомистически.

То, что с фигурой «Я» в образовательной коммуникации связана
особая мифология, показывает устойчивость задействуемых в обра-
зовании стратегий работы с текстом, где основными операторами
интерпретации выступают фигура автора, с одной стороны, и лич-
ное мнение как отражение «Я»-позиции читателя, с другой. Страте-
гия интерпретации (а значит и одна из основных коммуникативных
стратегий в психологическом образовании) в этом смысле есть дей-
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ствие субъективации, направленное на установление фигуры и ин-
тенций автора. При этом присутствует допущение об идентичности
текстуального содержания и внутреннего мира автора: текст есть от-
ражение состояния сознания автора. Понимание, таким образом, осу-
ществляется при помощи двойной процедуры: через идентификацию
с фигурой автора и посредством соотнесения с собственным личным
опытом.

«Само-собой-разумеющееся» образовательной установки

Специфика практики работы с текстом 4, включая восприятие,
отношение к тексту и прежде всего коммуникацию, связанную с его
обсуждением в образовательной ситуации, позволяет говорить о на-
личии естественной образовательной установки, задающей, как
кажется, конститутивы образовательной коммуникации и всего об-
разовательного дискурса в целом. Понятие «естественной установ-
ки», или «установки повседневной жизни», введенное Э. Гуссерлем,
описанное А. Шютцем и получившее дальнейшую эксперименталь-
ную разработку в исследованиях Г. Гарфинкеля, характеризуется ря-
дом «допущений», или «пресуппозиций», обладающих конститутив-
ным значением для восприятия и понимания человеком событий по-
вседневного мира. Этот термин социологической теории, будучи при-
менен к анализу образовательных действий, позволяет обнаружить
то, что составляет «естественность» последних 5.

Согласно Гарфинкелю, «конститутивные свойства событий» рас-
пространяются на все повседневные отношения (Гарфинкель, 1999—
2000). Повседневным событиям присущ нормативный порядок дей-
ствий, нарушение которого может вызывать негативные пережива-
ния, вплоть до тревоги или агрессии. Если принять во внимание тот
факт, что образованию как определенной социальной системе согла-
сованных действий также присуща своя нормативность, то можно
утверждать, что в отношении того или иного образовательного со-
бытия существует — принимаемый по умолчанию — набор фоно-
вых ожиданий относительно возможных действий 6. В этом смысле
образованию также присуща своя «повседневность», характеризуе-
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мая привычностью определенных действий, их рутинной повто-
ряемостью, типичностью, согласованностью и непроблематично-
стью, основанными на принимаемом по умолчанию минимальном
наборе определенных ожиданий.

Утверждение, согласно которому действия, осуществляемые в
отношении обращения с образовательным текстом, характеризуют
образовательные действия в целом, основано на том, что в ситуации
работы с текстом (являющейся одним из наиболее типичных образо-
вательных событий) мы никогда не имеем дело с отношением только
с самим текстом как таковым. Это всегда более широкая система,
включающая всякий раз многие составляющие, как то: роль и место
преподавателя, роль и место студента, ожидаемые (обоюдно) действия,
которые должен осуществлять преподаватель — как особый «агент
образовательной системы» — (говоря в общем, «давать знания») и
студент («приобретать», «усваивать» эти знания), особого рода ком-
муникация, посредством которой организуется работа с текстом (на-
пример, самый распространенный и практикуемый вариант — ре-
жим вопросов-ответов, фиксирующих адекватность понимания) —
коммуникация, которая задействует определенный образовательный
дискурс, который, несмотря на то, что он может быть специфициро-
ван по дисциплинарному признаку (психологический, философский,
экономический и т. д.), тем не менее всякий раз неизменно оказыва-
ется связан с двумя моментами — с высказываниями в безлично-ака-
демической форме (безличный язык академических текстов, объек-
тивированного знания учебников) и индивидуально окрашенными
высказываниями (так называемое «личное мнение»).

Другими словами, отношения и действия, выстраиваемые при
работе с образовательным текстом, конституируются более широки-
ми пресуппозициями, или неким «базовым набором правил» в тер-
минологии Гарфинкеля, по которым, как ожидается, будет действо-
вать субъект образования, ожидающий также, что те свойства, кото-
рые характеризуют его образовательные действия, обладают силой
не только для него, но и для другого, принадлежащего к тому же, что
и он, сообществу (сообществу преподавателей и студентов). Студент
ожидает от преподавателя, что преподаватель предоставит опреде-
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ленный материал (в виде «прочитанной» лекции, например), при
этом он определит цель привлечения этого материала (или иначе:
для чего он может быть использован в рамках его актуальной си-
туации обучения или в рамках его будущей профессиональной
деятельности); то, как следует интерпретировать этот материал и
т. д. Студент также ожидает, что как он ожидает данных действий
от преподавателя, так и преподаватель ожидает определенных дей-
ствий от него: понять предоставленный материал (в соответствии
с предоставленной схемой интерпретации), запомнить («усвоить»)
его, суметь впоследствии продемонстрировать успешность его
усвоения (в ожидаемом ближайшем будущем — на экзамене, в
отсроченном будущем — в профессиональной деятельности); и
наконец, как студент ожидает этого от преподавателя, так и пре-
подаватель ожидает, что от него ожидают осуществления выше-
описанных действий (предоставления материала, контроля степени
его усвоения и т. д.).

В отношении работы с текстом в образовании можно выделить
следующий ряд допущений, связанных с ожиданиями того, как дол-
жно протекать данное образовательное событие.

1.Основное допущение в отношении образовательного текста
связано с его восприятием как сообщения. В этом смысле в образова-
нии тексту всегда присуща определенная прозрачность, инвестируе-
мая установкой на «реальность за текстом». Основными оператора-
ми сообщаемости служат при этом смысловая ясность и формальная
связность. Как следствие, собственно текст как особого рода сконст-
руированная дискурсивная система никогда не проблематичен, он
воспринимается как нечто «само собой разумеющееся», или как то,
что «видится, но не замечается» (Г. Гарфинкель).

2.Текст воспринимается как выражающий определенную суть
(«сущность»), «основную идею», т. е. текст полагается как целост-
ный гештальт и, обычно, как нечто непротиворечивое. Правило «ос-
новной идеи» — это дотекстовое «само-собой-разумеющееся» вос-
приятия и интерпретации: даже в том случае, если текст, например,
представляет собой сборку отдельных высказываний автора по ка-
кой-либо теме, взятых из различных источников составителями тек-



56

ста, и содержит противоречия, он имеет тенденцию воспринимать-
ся в качестве непротиворечивой целостности.

3.Интерпретация текста направлена на выяснение того, в чем
состоит цель сообщения и какова его значимость (правило телеоло-
гичности).

4.Выражаемая в тексте идея соотносится с внешней ему реаль-
ностью (отношение с текстом реализуется в этом смысле в поле рефе-
ренции, фиксируя тем самым изначально полагаемый разрыв между
планом означаемого и планом означающего); «основная идея» тек-
ста, с одной стороны, есть отражение некоего (наличного или желае-
мого) положения дел, с другой стороны — руководство по его изме-
нению (правило восприятия текста — его содержания — как «руко-
водства к действию», или, заимствуя термин Г. Гарфинкеля, правило
«инструментальной эффективности»). Этот своеобразный плато-
новский жест как бы говорит нам: текст — это место рождения и
жизнь идеала, которому противостоит/не отвечает реальность.

5.Интерпретация выстраивается по принципу подтверждения/
неподтверждения «точки зрения автора» («Да, действительно…»,
«Как верно подмечено в тексте…») и подчинена диалектике здравого
смысла, операторы которой — «с одной стороны»/«с другой сторо-
ны» (правило согласия-несогласия). Отнестись к тексту — значит со-
гласиться либо не согласиться с идеями автора 7.

Правило согласия-несогласия дополняется установкой на выра-
жение личного мнения 8. В этом смысле, собственно интерпретация,
обсуждение текста и представляет собой обнаружение точек согла-
сия-несогласия, последовательность выражения собственного мнения
(как манифестаций Я-позиции) и участие в «дебатах» по поводу вы-
ражаемых другими участниками обсуждения текста личных мнений.
Обнаруживаемые различия здесь суть различия в точках зрения и
мнениях. С этим же связано и понимание относительности знания:
знание относительно в силу своей обусловленности личной позицией
высказывающегося.

В той мере, в какой в естественной образовательной установке
отношения студентов с текстом и стратегии интерпретации выстраи-
ваются преимущественно в логике здравого смысла, они исходят из
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обыденной позиции 9, где в качестве контекста может привлекать-
ся и контекст профессиональной (или, точнее, псевдопрофессио-
нальной) деятельности. Допущение о том, что текст надо пони-
мать и что понимание должно осуществляться через фигуру ав-
тора, не подлежит сомнению: если основная функция образова-
тельного текста — сообщить, то основная задача студента — по-
нять это сообщение.

В той мере, далее, в какой в естественной образовательной уста-
новке текст не проблематичен, работа с текстом осуществляется в поле
референции: содержание высказывания соотносится с действитель-
ностью, инструментальная функция текста сводится преимущественно
к сообщению. Текст становится проблематичным, когда что-то (наи-
более простой вариант — наличие грамматических, стилистических
и т. п. ошибок в тексте) начинает нарушать или не подтверждать те
принимаемые по умолчанию допущения, которые конституируются
«естественной установкой», как, например, допущение о текстуаль-
ной целостности и непротиворечивости, допущение об идентичнос-
ти текстуального содержания и внутреннего мира автора (или внеш-
ней реальности) и т. д., переводя, таким образом, взаимодействие с
текстом из поля референции в поле текстуальности.

Анализ эссе студентов-психологов 4-го курса, написанных пос-
ле прочтения текста «Посмотрел фильм «12 обезьян» с Брюсом
Уилисом» (в рамках курса «Методика преподавания психологии»,
ЕГУ, 4-й курс отделения психологии, 3.03.04).
§ Стратегия субъективации: установить фигуру и интенции автора:

1.«Такое ощущение, что все написано подростком, который
находится в процессе лихорадочного поиска себя, пытается по-
нять, что он такое и каков мир вокруг него».

2.«Такое ощущение, что человек находился под влиянием
каких-либо психотропных веществ или, в конце концов, являет-
ся фанатиком компьютеров, хакером или кем-то вроде этого».
§ Восприятие текста как сообщения, основными операторами

сообщаемости служат смысловая ясность и формальная связность:
1.«Текстом это назвать сложно. Это просто поток мыслей,

которые человек захотел как-то выразить».
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2. «Из-за множества ошибок в тексте серьезно отнестись к
нему невозможно, смысл самих предложений ускользает, между
ними нет смысловой связи… Такое впечатление, что автор прило-
жил большие усилия, сильные эмоции для создания данного про-
дукта, которые, однако, вызывают растерянность и улыбку у чита-
теля».

3.«…в сочетании с некоторым количеством орфографичес-
ких ошибок этот текст звучит более чем несерьезно, он теряет
смысл, если он, конечно, вообще там есть».
§ Допущение об идентичности текстуального содержания и внут-

реннего мира автора: текст как отражение состояния сознания автора:
1.«Текст выглядит как попытка донести до читателя что-то

очень важное, волнующее, новое переживание для автора».
2.«Человек, который это писал, вероятно, находился в со-

стоянии возбуждения. Об этом свидетельствует множество оши-
бок и опечаток. Однако в то же время возникает подозрение, не
находился ли он под действием какого-либо наркотического ве-
щества <…> Этот текст представляет собой просто поток мыс-
ли».
§ Понимание через идентификацию с фигурой автора и соотне-

сение с собственным личным опытом; установка на оценивание:
1.«Помню, я смотрела этот фильм когда-то, возможно, до-

вольно давно, потому что вряд ли могу понять чувства человека,
писавшего данный текст. Поэтому каким-то образом его оцени-
вать сложно».

2.«Может, мне не понравилось это читать именно из-за того,
что я очень негативно отношусь к таким людям».

Неоправдание ожиданий относительно формальных и смысло-
вых характеристик текста в определенной степени делает текст «ви-
димым и замечаемым», т. е. текст начинает обретать свою текстуаль-
ную плотность (анализу, например, начинают подвергаться стиль,
форма, риторика и др. текстуальные характеристики). Однако, если
эта утрата прозрачности и способна произвести первоначально неко-
торое замешательство, то оно быстро устраняется благодаря вступ-
лению в действие механизмов восстановления нарушенного порядка
«нормальности». Происходит контекстуализация, параметры которой
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задает, как правило, одна из доминирующих на данный момент
систем релевантности. Обычно это либо область обыденного опыта
либо область псевдопрофессиональной деятельности, чаще всего
имеют место оба типа контекстуализации одновременно. Наруше-
ния текстуальной «нормальности» могут включить режим недо-
верия к тексту (тогда как в «естественной установке» к тексту при-
сутствует изначальное доверие, не подвергающееся сомнению,
доверие по умолчанию): текст, например, начинает восприниматься
как попытка провокации читателя. Однако чаще всего доверие и
здесь сохраняется, модифицируя соответствующим образом вос-
приятие и интерпретацию текста: «неправильность построения»
текста в этом случае объясняются неумением или затрудненнос-
тью выражения мыслей (в силу возраста, необычного психологи-
ческого состояния и т. д.), концептуальной слабостью автора и т. д.

Таким образом, если текст не соответствует само собой разуме-
ющимся ожиданиям, может иметь место несколько альтернативных
отношений к нему: обесценивание (т. е. текст не подтверждается в
своем статусе); оправдание (за текстом сохраняется его статус, но при
условии привлечения «отягчающих обстоятельств дела», как то: осо-
бые обстоятельства его написания (психологическое возбуждение,
одиночество…), специфические притязания автора (например, пре-
тензия на научность или оригинальность, желание манипулировать
реакцией читателя…), тип личности автора; принятие предлагаемой
игры (отношение к тексту и его интерпретация выстраиваются на
основе тех же правил — текстуальных ходов, — по которым сконст-
руирован текст).

Изнанка образовательной механики недвусмысленно обнаружи-
вает себя в случае относительной незаданности ситуации, когда, на-
пример, форма и цель интерпретации текста однозначно не опреде-
лены преподавателем, вскрывая тем самым следующий факт: чтобы
ситуация была определена студентами как образовательная, необхо-
димо — в качестве одного из конституирующих компонентов — же-
лание преподавателя. Это напоминает логику лакановского субъекта,
согласно которой отношения (в данном случае отношения, выстраи-
вающиеся между преподавателем, студентом и знанием) конституи-
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руются желанием Другого: студент стремится угадать желание пре-
подавателя и соответственно удовлетворить его. Лакановский субъект
вопрошает: «Чего ты хочешь?», студенты почти с отчаянием в го-
лосе: «Скажите нам, к чему Вы клоните… и мы Вам ответим».

Осмысленность, придаваемая тому или иному высказыванию,
как и всей ситуации в целом, возникает не вследствие понимания
правильно структурированных и соотнесенных друг с другом пред-
ложений, то есть не на лингвистическом уровне. Согласно Э. Гид-
денсу, «смысл в коммуникативных актах, каким его производят
обычные действующие люди, нельзя уловить просто в лингвисти-
ческих терминах, точно так же, как не может быть оно переведено
и в термины формальной логики, которая не обращает никакого
внимания на контекстуальную зависимость» (Гидденс, 2002,
с. 291). Скорее, первичным и необходимым условием возникнове-
ния осмысленности является совпадение ожиданий (в частности,
относительно того, что ситуация коммуникации будет организо-
вана, что она будет организована преподавателем, что ее «струк-
тура» («план», «суть»…) и «общая направленность» («ориентиров-
ка»…) будут обналичены преподавателем, что преподаватель зай-
мет позицию «субъекта, который знает» (причем, институциональ-
ная позиция, то есть сам статус преподавателя еще не гарантиру-
ют с неизменностью того, что преподаватель будет воспринят в
качестве эксперта), а студент — позицию «субъекта, который дол-
жен верить, что преподаватель знает» и т. д.). Ожидание того, что
цель и формат коммуникации будут сообщены преподавателем,
является общим и для студента, и для преподавателя. Бессмыс-
ленность, таким образом, связана в первую очередь с неоправда-
нием ожиданий.

Как показывает К. Джерджен, наш психологический дискурс «Я»
имеет историческую обусловленность и «является сущностно согла-
сованным, то есть в принципе лишенным какого бы то ни было уста-
новимого референта» (Gergen). И хотя «в каждый отдельный момент
истории» наш обыденный язык, равно как и научный, стремится вну-
шить нам мысль, что он «отображает область независимо существу-



61

ющих предметов и событий», историческая контекстуализация по-
зволяет проблематизировать данную претензию. Образовательная
коммуникация представляет сегодня во многом поле взаимных инве-
стиций со стороны обыденного и научного дискурсов в их тенден-
ции онтологизировать и натурализировать «Я». И если определен-
ные, поддерживаемые образованием, практики коммуникации ин-
сталлируют и утверждают определенное отношение со знанием и
понимание субъекта, то проблематизация последних может быть
осуществлена прежде всего изнутри самих коммуникативных прак-
тик. На мой взгляд, задача образовательной коммуникации долж-
на состоять прежде всего в том, чтобы произвести простое дей-
ствие текстуализации знания и субъекта. И если, далее, основным
условием, определяющим то или иное отношение к тексту, а зна-
чит и к знанию, реализуемому в нем, выступает контект, то вопрос
заключается в том, какого рода контектуализации мы осуществля-
ем? И следовательно, способы «диверсификации форм субъектив-
ности» (А. А. Полонников) нужно искать прежде всего в способах
контекстуализации.

Примечания

1 В тексте и далее речь будет идти прежде всего о психологичес-
ком университетском образовании в Беларуси.

2 Под словами «образовательный текст» следует понимать здесь
любой текст, который предлагается преподавателем студентам в ка-
честве материала для работы в аудитории, либо к которому препода-
ватель отсылает как к источнику знания и который задействуется в
дальнейшем в той или иной форме в учебном процессе (в рамках
лекции, семинара, на экзамене, при выполнении тех или иных сту-
денческих работ — рефератов, докладов, курсовых, дипломных и пр.),
а также сами студенческие работы как сугубо образовательные тек-
стуальные продукты.

3 Я заимствую это выражение у Р.Барта из его статьи «Критика
“ни — ни”» в сборнике «Мифологии».

4 Представленные далее соображения основаны на ряде семи-
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нарских занятий со студентами-психологами 4-го курса БГУ и ЕГУ,
основным содержанием которых была практика работы с текстом и
выявление его функции в образовательной коммуникации, и носят
предварительный характер.

5 Вопрос оправданности применения понятия «естественной
установки» А. Шютца, описывающего действия человека в ситуа-
циях повседневной жизни, к действиям в образовательной ситуа-
ции, может быть снят, если рассматривать «повседневность» не суб-
станциально, а функционально, прежде всего, как нечто повторяе-
мое, привычное, не требующее явного определения, не проблема-
тичное, на что указывают, в частности, Касавин и Щавелев (Каса-
вин, Щавелев, 2004).

6 В качестве знакового может быть рассмотрено следующее выс-
казывание студентки, сделанное ей после того, как преподаватель
проинтерпретировал написанные студентами эссе: «Теперь мы зна-
ем, чего вы хотите… Ваши первые занятия и предложенные тексты
немного невротизировали, непонятно, чего вы хотели… Мы настолько
привыкли к заданности… Свобода, когда не заданы рамки, невроти-
зирует, буквально до агрессии…».

7 Отсутствие выражения согласия или несогласия рассматривает-
ся как изъян, как принципиальная недостаточность интерпретации:
«Данный текст представляет собой довольно доступное изложение сво-
их мыслей, возникших после прочтения статьи Выготского. <…> Од-
нако текст, на мой взгляд, не выражает отношения к прочитанному,
студентка не выражает своего согласия или несогласия» (из коммента-
рия студентки эссе ее однокурсницы, написанного в связи с текстом
Л. С. Выготского «Психологическая природа учительского труда»).

8 Как показали дискуссии со студентами на семинарских заняти-
ях, выражение согласия или несогласия и выражение личного мне-
ния — это финал интерпретации. Устойчивость, с которой повторя-
лось данное действие, позволяет квалифицировать его как типичный
эффект сегодняшнего университетского образования.

9 Под словами «обыденная позиция» я имею в виду позицию,
референтом которой выступает для субъекта, ее занимающего, его
«личный опыт», знание, которое он, как правило, не связывает с об-
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разовательным опытом (референтом которого для него, в свою оче-
редь, выступает научное знание).
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FUNCTION AND FIELD OF TEXT IN EDUCATIONAL
COMMUNICATION

T. V. Tyagunova

Abstract: «Naturalness» of the educational communication in the
university psychological education which is characterized through
a set of expectations concerning educational actions with the text is
discussed in the article. Education is viewed as a special type of
practice possessing its own «routine». Relations that established in
the process of interaction with the text and developed in the course
of the communication connected with discussion of it are considered
as constitutive typifying actions. The concept of the natural
educational attitude which determine constitutives of the educational
communication is introduced in the article.

Keywords: Education, communication, educational text, educational
relations, routine, natural educational attitude, rules of
interpretation.
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«НЕ-Я» СИТУАЦИИ В ОБУЧЕНИИ.
КОНСТИТУТИВЫ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ

КОММУНИКАЦИИ

А. А. Полонников

Аннотация: Статья посвящена проблеме оснований куль-
туропорождающей коммуникации в современном универси-
тетском образовании. В качестве такого фундамента ав-
тор предлагает рассматривать принцип игры. На мате-
риале работ, посвященных психологии игры, российского
ученого Д. Б. Эльконина и его учеников анализируются кон-
тексты образовательной продуктивности игры, осуществ-
ляется реконтекстуализация феномена «игра» в связи в за-
дачами современного этапа развития университетской под-
готовки. Основной акцент в этой реконтекстуализации
делается на способности игры производить «эксперимен-
ты с реальностью», ориентации ее продуктивности на
трансформацию качества присутствия человека в мире
культуры. Работа написана с позиции социально-конструк-
ционистского подхода, в котором игра рассматривается,
прежде всего, как метакоммуникативный феномен.

Ключевые слова: Культуропорождающее образование, куль-
турное многообразие, миссия игры, парадоксальная обра-
зовательная коммуникация, металингвистическое отноше-
ние, метакоммуникативная установка.

Отношение к отечественной традиции в ситуации конкуренции
различных форм знания и практик становится центральным момен-
том гуманитарного развития. Формула отказа от традиции по причине
ее идеологизированности, равно как и утверждение принципа селек-
тивной преемственности («взять из нее лучшее») все более обнаружи-
вают свою недостаточность. Новая постановка вопроса о традиции
скорее касается не столько ее, сколько того контекста, в который мы
помещаем традицию. В той мере, в какой контекст является текстом,
возникает проблема интертекстуальности. Текст-контекст и текст тра-
диции начинают вести между собой диалог, причем его итог и стано-
вится для нас основанием для выстраивания отношения к традиции.
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Миссия игры в онтогенезе: нерешенные проблемы

Среди проблем, которые нам завещал известный советский пси-
холог Даниил Борисович Эльконин, есть одна довольно странная. Ее
странность заключается в том, что ученый, написавший одну из ин-
тереснейших книг по психологии игры, разработавший оригиналь-
ную концепцию учебной деятельности младших школьников, оказался
на закате своего творчества перед вопросом, на который он, собствен-
но, все время пытался получить ответ. Вот фрагмент из научных днев-
ников Эльконина, в котором он формулирует перспективные пробле-
мы психологических исследований: «Нельзя, — пишет он, — обой-
ти, конечно, и проблемы готовности детей дошкольного возраста к
последующему обучению в школе и той функции, которую при этом
может выполнить ролевая игра» (Эльконин, 1989, с. 361). Означает
ли отсутствие ответа на поставленный ученым вопрос нерешенность
им и его учениками одной из важнейших задач, сформулированных
еще тогда, когда выстраивались контуры знаменитой эльконинской
периодизации психического развития? Или мы имеем прецедент раз-
вития научного мышления, обнаруживающего недостаточность пре-
жних постановок? В той, известной сегодня даже студентам перио-
дизации Элькониным ставилась задача описания логики перехода
ребенка с одного этапа развития на другой, обнаружения того, как
продукты развития (новообразования) предшествующего этапа на-
чинают выступать в качестве материала преобразования новой веду-
щей деятельности на последующей стадии детского развития.

Выдвигая, например, предположение о психологической связи
дошкольного и младшего школьного периода, Эльконин говорит сле-
дующее: «Ролевая игра выступает как деятельность, в которой про-
исходит ориентация ребенка в самых общих, самых фундаменталь-
ных смыслах человеческой деятельности. На этой основе у ребенка
формируется стремление к общественно значимой и общественно
оцениваемой деятельности, которое является основным моментом
готовности к школьному обучению. В этом и заключается основное
значение игры для психического развития, в этом заключается ее ве-
дущая функция» (Эльконин, 1971, с. 90).



67

Но что такое «фундаментальные смыслы человеческой дея-
тельности»? О какой ориентации идет речь? Ведь во многих «фун-
даментальных смыслах» ребенок ориентировался и раньше, при-
чем довольно неплохо? Ответ ученого слишком общ, он нас явно
не удовлетворяет. Впрочем, не только нас. Вот как реагирует на
утверждение Д. Б. Эльконина известный российский психолог
А. В. Петровский: «Одним словом, важность игры дошкольника
для развития его психики, на что обратил внимание еще Л. С. Вы-
готский, не требует новых доказательств. Вместе с тем трудно
предположить, что в дошкольном возрасте возникает уникальная
и маловероятная ситуация (никогда более не повторяющаяся в
биографии человека), когда его личность конструируют не реаль-
ные поступки, а изображение поступков других.

Для формирования личности необходимо усвоение образцов
поведения (действий, ценностей, норм и т. п.), носителем и пере-
датчиком которых уже на самых ранних стадиях онтогенеза мо-
жет быть только взрослый. А с ним ребенок вступает чаще всего
отнюдь не в игровые, а во вполне реальные жизненные отноше-
ния. Исходя из предположения, согласно которому личностно об-
разующим потенциалом в дошкольном возрасте обладает игра,
трудно понять воспитательную роль семьи, общественных групп,
отношений, складывающихся между взрослыми и детьми, кото-
рые в большинстве случаев также являются вполне реальными,
опосредованными содержанием той деятельности, вокруг которой
они формируются. Наиболее референтным лицам (родителям, вос-
питателям детсада) личность ребенка открывается именно через
его деяния, а не через исполнение ролей в игре… Играя в доктора,
дошкольник моделирует поведение врача (щупает пульс, просит
показать язык и т. п.), но важнейшие личностные качества, свя-
занные с гуманностью и действенностью идентификаций с дру-
гими, формируются и проявляются, когда он заботливо ухаживает
за больной бабушкой, т. е. в реальной жизненной ситуации, где
индивид выступает как субъект системы межличностных отноше-
ний, опосредованных реальной деятельностью, в данном случае
помощью больному» (Петровский, 1987, с. 42—43).
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Интересно, что и критик Эльконина Петровский тоже гово-
рит об ориентации в смыслах человеческой жизни, приобретае-
мой дошкольником, однако, эта ориентация связана с обобщени-
ем реального социального опыта и именно он, с точки зрения оп-
понента Эльконина, никак не связан с игрой и даже противостоит
ей. Абстрактность высказывания автора концепции периодизации
психического развития в онтогенезе открывает его критикам весь-
ма широкое поле для возражений.

Не просто, весьма не просто найти точные аргументы в пользу
того, что только игра, а не какая-нибудь другая, пусть даже очень
«реальная» деятельность создает необходимые для развития в млад-
шем школьном возрасте психологические предпосылки, и эти пред-
посылки имеют прямое отношение к господствующей в младшем
школьном возрасте активности — учебной деятельности, т. е. несут
такую нагрузку, которую никакая другая форма активности, кроме
игры, не способна обеспечить. Таким образом, вопрос о специфичес-
ком участии ролевой игры в акте развития оказывается ключевым
для нашего небольшого теоретического исследования.

Для ответа на него нам потребуется произвести три действия:
во-первых, еше раз обратиться к понятию «игра», реконструируя его
интерпретацию в русскоязычной психологической традиции; во-вто-
рых, уяснить его рабочую перспективу (значение для функциониро-
вания будущей учебной деятельности) и, в-третьих, обнаружить мо-
мент снятия, преобразования продуктов игры в «фактуре» учебной
деятельности, что и позволит нам ответить, пусть даже гипотетичес-
ки, на принципиальный, поставленный Элькониним вопрос: в чем
же все-таки состоит основной вклад игры в создание необходимых
психологических (ориентировочных) условий учебной деятельности
младшего школьника. Этот анализ имеет значение еще и в связи с
тем, что сам Эльконин, завершая свой творческий и жизненный путь,
пишет в своих научных дневниках: «Моя периодизация хотя в основ-
ном и правильно схватывает динамику развития, но в ней не раскрыт
внутренний механизм этой динамики» (Эльконин, 1989, с. 519).

Обращение к исследованиям Д. Б. Эльконина продуктивности
игры позволяет обнаружить довольно любопытную ситуацию. С од-
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ной стороны, в текстах работ этого автора игра чаще всего поме-
щается в инструментально-средственный контекст, например, как
дидактическое средство для развития тех или иных навыков, в ча-
стности, речь идет о влиянии ролевой игры на развитие умствен-
но отсталых детей, значении игры для коррекции взаимоотноше-
ний в малых группах, использовании игры для формирования но-
вых, более высоких уровней интеллектуального развития, форми-
ровании контроля и самоконтроля. Здесь мы видим, как «игра»
профилируется, подчиняется психокоррекционным и педагогичес-
ким задачам, т. е. берется в утилитарно-практическом аспекте,
определяется функционально. Но у функционального определе-
ния есть одна слабость, которая проявляется при его переносе в
другие ситуации и практические контексты. Здесь мы сталкива-
емся с проблемой переопределения. Новая функция рождает но-
вую структуру. Вот эта деконструктивная задача в отношении по-
нятия часто опускается доверчивыми к слову исследователями и
практиками. В результате возникает конфликт пользовательских
контекстов. Не решив задачи контекстуализации, а в последую-
щем и реконтекстуализации, нельзя начинать нового исследова-
тельского действия.

Вот почему проблематика философии эльконинской «игры», воп-
росы ее границ и структуры нуждаются в тщательном прояснении. И
хотя по станицам книг Эльконина разбросаны здесь и там различ-
ные значимые характеристики «игры»: условная ситуация, игровое
действие, игровая роль, тем не менее ключевой смысл игры, ее поня-
тие остается недостаточно проявленным. Что же, однако, присутствует
в явной форме?

Следуя призыву Выготского к «анализу не по элементам, а по
единицам» Эльконин выделяет единицу (клеточную структуру) игры.
Он пишет: «Итак, можно предположить, что именно роль и связан-
ные с ней действия по ее реализации и составляют единицу игры»
(Эльконин, 1999, с. 27). Тем не менее, это установление не вполне
устраивает самого ученого, поскольку в шестой главе цитируемой
монографии Эльконин вновь формулирует исследовательскую зада-
чу — спецификацию игры как формы развития. Он замечает: «…не-
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обходимо более точно определить те стороны психического раз-
вития и формирования личности ребенка, которые по преимуще-
ству развиваются в игре и не могут развиваться или испытывают
лишь ограниченное воздействие в других видах деятельности»
(Эльконин, 1999, с. 318). В чем же (обобщенно) этот ученый пред-
полагает увидеть основную продуктивность игры? Связана ли эта
продуктивность с такой специфической активностью, как ролевая
игра дошкольника? Таких зон значимости у Эльконина несколько.

Во-первых, игра — это путь социализации ребенка, канал его
приобщения к привлекательному большому миру. В игре происходит
развитие мотивационно-потребностной сферы, ее радикальное рас-
ширение, поскольку «ни в какой другой деятельности нет такого эмо-
ционально наполненного вхождения в жизнь взрослых, такого дей-
ственного выделения общественных функций и смысла человечес-
кой деятельности, как в игре. Таково первое и основное значение ро-
левой игры для развития ребенка» 1 (Эльконин, 1999, с. 323). Дан-
ной позиции противостоит приведенная выше точка зрения А. В. -
Петровского, отказывающего игре в той специфичности, на которой
настаивает Эльконин.

Во-вторых, игра — это преодоление «познавательного эгоцент-
ризма». С точки зрения Эльконина, в игре «коренным образом изме-
няется позиция ребенка в отношении к окружающему миру и форми-
руется самый механизм возможной смены позиции и координации
своей точки зрения с другими возможными точками зрения. Именно
это изменение и открывает возможность и путь для перехода мышле-
ния на новый уровень и формирования новых интеллектуальных опе-
раций» (Эльконин, 1999, с. 329). Однако и здесь мы вправе заметить:
но почему именно игровая децентрация, а не какая-либо иная? Поче-
му не взаимодействие в трудовой деятельности, не общение со свер-
стниками или с родителями?

В-третьих, игра — это развитие интеллектуальных действий.
Эльконин отмечает, что «игра выступает как такая деятельность, в
которой происходит формирование предпосылок к переходу умствен-
ных действий на новый, более высокий этап — умственных действий
с опорой на речь» (Эльконин, 1999, с. 331). Однако в чем состоят эти
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предпосылки? Каково их психологическое содержание и смысл?
И в чем, собственно, состоит особенность игрового использова-
ния речи (знака)? Все эти вопросы значимы, коль скоро мы оста-
емся на позиции школы Выготского. Игровое использование зна-
ка, новой формы опосредования должно открывать нам перспек-
тиву трансформации интеллектуальной функции ребенка в игро-
вой деятельности.

И, наконец, в-четвертых, игра выступает принципиальным ус-
ловием произвольности поведения дошкольника. В игре ребенок
«выполняет одновременно как бы две функции; с одной стороны,
он выполняет свою роль, а с другой — контролирует свое поведе-
ние. Произвольное поведение характеризуется не только наличием
образца, но и наличием контроля за выполнением этого образца»
(Эльконин, 1999, с. 334). Таким образом, при выполнении роли об-
наруживает себя своеобразное разделение на действующее и конт-
ролирующее «Я», которое впоследствии явится базовым условием
функционирования рефлексии. Конечно, считает ученый, разделе-
ние «Я» в игре — это еще не сознательный контроль, но в нем, в
самом процессе деления, содержатся уже все основные компонен-
ты произвольного поведения. «Именно поэтому игру можно счи-
тать школой произвольного поведения» (Эльконин, 1999, с. 335).
Но ведь рефлексия не обязательно связана с игровым генезисом?
Чем ценен именно игровой ее вариант?

Приводимые Элькониным аргументы действительно интересны.
Но вопросы, поставленные А. В. Петровским, требуют иной, более
точной аргументации. Все обозначенные Элькониным параметры
детского развития: и усвоение смысловой структуры человеческого
мира, и преодоление эгоцентризма, и развитие структур обобщения,
и необходимая для обучения произвольность, конечно же, формиру-
ются в игре. Но только ли? Почему предпосылки рефлексии должны
возникнуть именно в игре, а никак иначе? И, наконец, самый глав-
ный вопрос: что, собственно, делает игру игрой, что отличает игро-
вое действие, роль, условную ситуацию от самых разнообразных не
игровых жизненных позиций и отношений? В чем заключается этот
таинственный «игровой остаток»?
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Чтение работ Эльконина, посвященных проблематике психо-
логии игры, позволяет предположить, что именно этот вопрос,
вернее неудовлетворительность собственных ответов на него, по-
стоянно возвращают автора к исходной точке: смыслу игры.

В этих возвращениях Эльконин часто обращается к одному
из своих теоретических авторитетов — А. Н. Леонтьеву. Он соли-
даризуется с последним в представлении о социализирующей фун-
кции игры, в понимании роли игры при вхождении дошкольника
в мир смыслов человеческих отношений. А для А. Н. Леонтьева
«операции и действия ребенка всегда реальны и социальны, в них
ребенок овладевает человеческой действительностью» (Леонть-
ев, 1972, с. 485). «Реальны» в каком смысле? Если сам Леонтьев
определяет единицу игры в виде «игрового действия», значит, он
должен был бы поставить вопрос о специфически игровой соци-
альности и реальности в целом. Как, однако, близок был Леонтьев
к постановке этого важнейшего, ускользающего от него вопроса:
«Дети забираются в старую, брошенную коляску. Они усаживают-
ся в ней и „путешествуют“ в своем воображении. В такой игре нет
действий, нет правил, нет задачи. Только внешняя ситуация — заб-
рошенная коляска — еще свидетельствует о происхождении этой
деятельности, о ее рождении в настоящей игре. Но это уже не игра,
это греза, мечта. Создаваемый в ней образ фантазии самоценен
для ребенка, он вызывает у него волнующие и сладкие эмоции, во
имя их переживаний он строится. Мотив игры сместился на ее
продукт; игра умерла, родилась греза» (Леонтьев, 1972, с. 498—
499). Откуда у Леонтьева это противопоставление игры и вообра-
жения, какая в этом случае реальность реальна? Почему игра не
может быть одновременно и своим продуктом, и условием, и сред-
ством осуществления? Но это уже наши вопросы.

Миссия игры: опыт реконструкции

Вернемся, однако, к Эльконину, к его замечательным науч-
ным дневникам, и акцентируем для нашего анализа отдельные
строчки.
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«Главное — понять игру как взаимодействие реальной и
идеальной форм и, следовательно, как особую форму усвоения»
(Эльконин, 1989, с. 483).

«Где-то на определенном историческом этапе развития челове-
чества возникает неясность в определении будущего ребенка. Кого
готовить?.. Увеличивается разрыв между ребенком и обществом.
Даже при определенности будущего усложнение орудий труда не
создаст условий для непосредственного овладения ими» (Эльконин,
1989, с. 489).

«Роль есть „децентрация“, т. е. возможность произвести ряд дей-
ствий и отнестись к другому с точки зрения фиктивного „я“ 2: с дру-
гой точки зрения, с другой позиции» (Эльконин, 1989, с. 489).

«Ведь для дошкольника, если судить по игре, характерны расхож-
дение видимого и смыслового поля и ориентация на смысловые отно-
шения. Действия ребенка определяются не вещью, а ее смыслом. Как
же это может быть? В чем здесь дело? Откуда это противоречие? Как
она рождается и как разрешается?» (Эльконин, 1989, с. 489).

«У меня возникла мысль, что, может быть, кризис 7 лет, кото-
рый Лев Семенович описывал как потерю непосредственности, оп-
ределяется „децентрацией“, за которой стоит расчленение Я и НЕ Я»
(Эльконин, 1989, с. 499—500).

Условность — «важнейший, может быть, даже определяющий
момент в развитии мышления. Но условность не чисто интеллектуаль-
ное образование. Это образование особого типа, хотя оно и становится
средством гипотетического мышления. Условность социальна по свое-
му происхождению, по своей природе» (Эльконин, 1989, с. 509).

«Таким образом, вся проблема „центрации“ и „децентрации“ есть
проблема „Я — другой“, „Я — другое Я“. Именно она — проблема
двух человек в одном» (Эльконин, 1989, с. 513).

«В игре происходит первое преодоление самого себя, т. е., по моей
концепции, здесь истоки того, что принято называть личностью, но в
собственно психологическом аспекте» (Эльконин, 1989, с. 519).

Эльконин снова и снова ставит вопросы о продуктивности игры,
ее сущности, что в определенном смысле можно объединить. Попро-
буем сделать здесь некоторое обобщение и постараемся при его по-
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мощи увидеть возможность несовпадения Эльконина с самим со-
бой, усилим линию, обозначаемую этим несовпадающим с самим
собой Элькониным.

Игра двойственна, она совмещает в себе идеальную и реаль-
ную линии. В ней, в игре, возникает эффект двойного присутствия,
одновременного удержания и плана «преображенного», и плана
«на-самом-деле». Момент этого двойного удержания и есть важ-
нейший признак игры. Но это удвоение особое, весьма отличное
от удвоения мира при угрожающем действии или обмане. (Вер-
немся к этому позже.) Исчезновение двойственности, принятие
условности как реальности ведет к исчезновению игры, ее пере-
ходу в «бредовую» (Выготский) форму. «Когда ребенок, играя с
отцом в воинов, кусает его до боли и восклицает: „Прости, я за-
был, что ты папа“, то это является для нас свидетельством того,
что он пребывает в игровой, символической реальности. Точнее,
игровая реальность в этом случае как бы „поглощает“, надстраи-
вается над вещной реальностью. С другой стороны, это как бы
„пребывание на кончике ножа“ („хождение по лезвию бритвы“),
то есть не полное погружение в символический мир. Случай, ког-
да ребенок, играя в хозяина собачки, ведет мать на поводке и вдруг,
останавливаясь, фиксирует свою неловкость от ситуации, иллюс-
трирует как разрушается игровая реальность, когда она поглоща-
ется „настоящей“ реальностью» (Краснова, 1999, с. 30).

В обсуждаемом здесь понимании игры мы можем видеть рас-
щепление целокупного «Я», возникновение «НЕ-Я», игровой децен-
трации, в которой новое «фиктивное Я» становится центром новой
условной ситуации: «Я и другое Я, два человека в одном…». В игре,
с этой точки зрения, мы имеем не одну ситуацию, а две, которые за
счет диалогического отношения и позволяют игре как игре осуще-
ствляться. Этот момент очень интересно подчеркивается у Выготс-
кого. Он пишет о том, что «…наличие игры с мнимой ситуацией все-
гда было известно, но ее рассматривали как одну из групп игры.
Мнимой ситуации при этом придавалось значение второстепенного
признака. Мнимая ситуация не являлась в представлении старых ав-
торов тем основным качеством, которое игру делает игрой, раз толь-
ко одна определенная группа игры характеризовалась этим призна-
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ком» (Выготский, 1966, с. 30). Заметьте! Выготский говорит не об
игре в мнимой ситуации, хотя и это, безусловно, важно, а об игре с
мнимой ситуацией 3. Здесь мы можем видеть как Выготский не толь-
ко иначе, чем его последователи, определяет единицу игры (у Элько-
нина это роль, у Леонтьева — действие, у Выготского — условная
ситуация), но и указывает на важный для нас (и для Эльконина
тоже!) момент двойственности, специфичной для игры, удержа-
ния играющим парадоксальной ситуации — соединенности двух
реальностей.

Но и это не все. Обратим внимание на эльконинское дневни-
ковое замечание о преодолении себя в акте игры. Здесь важно все.
И принципиально возможное появление опыта, который не выво-
дим непосредственно из опыта человека, и целостное самоотно-
шение, и наконец, основная функциональность игры — ее особая
(создающая разрыв) направленность на «Я», создание «НЕ-Я» си-
туаций и экспериментирование с ними. Не экспериментирование
с эмпирическим «Я», центром жизненных ситуаций и реалисти-
ческих отношений, а с новым образованием (новообразованием)
игры, условной ситуацией, ситуацией «НЕ-Я», значение которой
для последующей учебной деятельности — решающе.

На это же обстоятельство обращает наше внимание, в частно-
сти, И. Е. Берлянд, когда отмечает такую особенность игровых об-
стоятельств как «…сознание условности, „как если бы“, отделение
себя играющего от своего действия (или персонажа, если это ролевая
игра), вненаходимость по отношению к нему.., составляют самую суть
игры» (Берлянд, 1992, с. 21). Или, как пишет по этому поводу Л. Т. -
Рутюнских: «Не просто условное бытие, а осознание условности ле-
жит в основе формирования игрового мира» (Рутюнских, 1997, с. 79).

На последнее следует указать отдельно. Речь идет о парадоксаль-
ном «игровом мире». Мире, который образует собственную «область
конечных значений» (А. Шюц), мире, ограниченном специфичными
правилами, местом и временем, мире условном и искусственном.
Подчеркнем еще раз эту важную особенность: в игре мы имеем дело
не с делением клетки, не с развитием одной исходной формы, а со
смысловым разрывом, возникновением и сосуществованием двух
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миров. Миров, обозреваемых изнутри. В каждом из них играю-
щий участвует одновременно. Здесь мы ведем речь не об игре как
культурном феномене, не об игре вообще, а об играх дошкольни-
ков, играх, призванных выполнить историческую миссию подго-
товки следующей онтогенетической эпохи детского развития.

Конечно, мы далеки от мысли, что условная граница между
реальным и фиктивным миром это специфически игровая ситуа-
ция. Раздвоенность мира, как отмечалось выше, присутствует в
моменты сновидений и пробуждений ото сна, в сценическом по-
ведении и обмане, угрозе и ритуальных действиях. Тем не менее,
игра имеет перед всеми этими психо-культурными формами не-
сомненное преимущество. Оно связано с парадоксом игры. Игро-
вое действие не символизирует, т. е. не выражает то, что им де-
монстрируется. У Грегори Бейтсона данное положение выражено
так: «Действия, в которых мы сейчас участвуем, не означают того,
что означали бы действия, которые они обозначают» (Бейтсон,
2000, c. 207). В результате игроки коммуницируют по поводу чего-
то несуществующего, а не по поводу того, что присутствует в их
действии. По существу, действия играющих направлены на созда-
ние особой реальности. В этом отношении игровая реальность не
репрезентативна, как полагали адепты деятельностного подхода,
да и не только они, а «самореферентна». В игре со знаком проис-
ходит какое-то загадочное преобразование. Знак отрывается от
денотативной связи, и его референт помещается в некоторое про-
странство, которого нет, но которое, собственно, и есть референт.
Или новая реальность, реальность игры. В ней обнаруживает себя
и раздвоение, и инверсия условной ее части, и отношение ко всей
игровой ситуации в целом. Это значит, что игра должна быть уви-
дена, прежде всего, в этой ее сложноустроенной функции, откры-
вающей играющему доступ к ситуационному производству значе-
ний, к практике их контекстуализации или культурной «кухне» их
конструирования. Не освоение недоступных ребенку смыслов
взрослого мира, а попадание в культурное бытие, бытие творчес-
кое — вот в чем основной смысл игры.
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Становится понятным, что отсутствие у ребенка-дошкольни-
ка опыта порождения миров инобытия, опыта «НЕ-Я» ситуаций,
который только игра и может сформировать, делает грядущую учеб-
ную деятельность безосновательной в психологическом смысле.
Она оказывается «без места», пространством ее реализации ста-
новится базовая реальность с ее единственным подлинным «эм-
пирическим Я», в результате чего возникают самые разнообраз-
ные «Я-деформации» и «Я-сопротивления». Дидактогенный не-
вроз, все чаще фиксируемый в современной школе экспертами-
психиатрами, становится неразрешимой проблемой. Идентичность
обучающегося вступает в смертельную схватку с культурными
формами, реализуемыми образованием, что чаще всего заверша-
ется массовым нежеланием детей учиться или образовательной
индоктринацией.

Игровое отношение имеет образовательное значение еще и
потому, что все другие (неигровые) отношения с ролью (социальная
роль), действием (предметно-преобразовательное действие), услов-
ной ситуацией (этикетное взаимодействие) базируются на реалисти-
ческом «Я», как фокусе развертывания структуры реальности, или
на схемах простой мультипликации одного и того же мира. Главный
вывод из такого разумения связи игры и учебной деятельности сле-
дующий: игра создает психологическую форму — особым образом
обусловленное пространство (реальность) действия, на котором в
процессе обучения разворачивается работа учебной деятельности,
куда помещается ее идеальное содержание и основные продукты ее
производства. Это и есть ответ на вопрос Эльконина о содержатель-
ной связи двух последовательных этапов онтогенеза.

Продуктивность игры и обучение

Обучающая система, над созданием которой многие годы своей
жизни трудился Д. Б. Эльконин, воплотилась, как известно, в опыте
Развивающего Обучения (РО Эльконина/Давыдова). В этой интерес-
нейшей психолого-педагогической практике ее авторы в качестве
фундаментального используют постулат о двух типах мышления:
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эмпирическом и теоретическом. Отношение между двумя этими
формами интеллектуальной активности, исходя из нашего анали-
за игровой логики, должно носить диалогический, сложно опос-
редованный характер. Замещение эмпирического «Я» теоретичес-
ким «Я», вытеснение эмпирического «Я» или их иерархическое
соединение с этой точки зрения могут быть поняты как деструк-
тивные практики, поскольку ведут к унификации мыслительных
процедур.

Но, как это не покажется странным, именно такое отношение
между теоретическим условным (НЕ-Я) и эмпирическим «Я» опре-
деляется в используемой В. В. Давыдовым и другими разработчика-
ми проблем развивающего обучения схеме «снятия». Давыдов пишет
по этому поводу, что «формирование у человека в процессе его обуче-
ния и воспитания рассудочного мышления 4 очень важная задача,
поскольку „рассудочность“ как особый момент с необходимостью
входит в более развитые формы мышления, придавая его понятиям
твердость и определенность. Но проблема состоит в том, чтобы най-
ти такие пути обучения и воспитания, при которых рассудок стано-
вился бы именно моментом разума, а не приобретал бы главенству-
ющей и самостоятельной роли, тенденция к чему заложена в пред-
ставлениях о рассудке как о мышлении вообще» (Давыдов, 1996,
с. 61—62).

В развивающем обучении Эльконина/Давыдова в процессе ин-
териоризации учебной деятельности индивидом происходит форми-
рование новой психической формы, «…у ребенка возникает теорети-
ческое отношение к действительности, теоретическое сознание и
мышление и соответствующие им способности (в частности, рефлек-
сия, анализ, планирование), которые являются центральными ново-
образованиями младшего школьного возраста» (Давыдов, 1990, с. 12).

Для нас приведенная выше цитата имеет не самоценное значе-
ние, а привлекается нами в качестве средства прояснения отношений
между двумя типами человеческого опыта: опыта эмпирического (ре-
алистического) и опыта теоретического (условного) в интересующей
нас практике РО. Условный опыт, как это видно из приведенных выше
размышлений соразработчика Эльконина — В. В. Давыдова, наде-
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ляется характеристиками преобладания, что в результате обуче-
ния реализуется не иначе как через поглощение теоретической по-
зицией позиции эмпирической. Эта диспозиция не устраняется и
указаниями Давыдова на историчность, преходящесть форм тео-
ретического мышления. В каждый данный момент взаимодействия
новая формируемая структура мышления имеет преимущество и
оно, это преимущество, предопределяет как фигуру педагогичес-
кого взаимодействия, так и оценку его результатов.

Мы видим, что стремление ограничить экспансию эмпири-
ческой установки приводит авторов теории учебной деятельнос-
ти к другой абсолютизации — универсализации роли теоретичес-
кого мышления и сознания в целом. Теперь уже новой условной
реальности отводится главенствующая роль. Именно теоретичес-
кое мышление начинает определяться в терминах «целостного»,
«системного», «научного», «организованного», «нравственного»,
«развитого», «глубинного» и т. д. (Давыдов, 1990, с. 61—72). Цен-
ностная нагруженность выделенных нами характеристик теоре-
тического мышления не требует специальной аргументации. Бо-
лее того, именно теоретическая установка, возникающая в резуль-
тате направленного обучения в начальной школе, становится фун-
даментальным основанием для определения отношений индиви-
да с другими культурными предметами. Давыдов замечает в этой
связи, что в процессе обучения «ребенок под руководством учите-
ля систематически овладевает содержанием развитых форм об-
щественного сознания (науки, искусства, морали, религии, права)
и умениями действовать в соответствии с их требованиями. Со-
держание этих форм общественного сознания (научные понятия,
художественные образы, моральные и религиозные ценности, пра-
вовые нормы) имеют теоретический характер» (Давыдов, 1996,
с. 110).

Обобщая, мы можем сказать, что в обучении разработанного
Элькониным/Давыдовым типа на основе условного отношения, воз-
никшего в ходе реализации игровой деятельности дошкольника, воз-
никает теоретическая установка сознания, психическая форма, кото-
рая в процессе жизнедеятельности может наполняться разнообраз-
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ным содержанием, и которая выступает (в акте ее функциониро-
вания) как базовое отношение индивида к действительности.
Вследствие действия принципа, заложенного в структуру обуче-
ния, абсолютизирующего теоретическое мышление, реальность те-
оретического отношения становится теперь не условной, а безус-
ловной. Это значит, что в ходе обучения развивающего типа осу-
ществляется практика альтернации «внутреннего мира» челове-
ка, что и может быть зафиксировано в качестве сверхзадачи дан-
ного типа образования.

Данное установление позволяет нам генерировать серию ги-
потез о том, почему продуктивность игры редуцируется Элькони-
ным и его последователями к одной из линий в интепретации про-
дуктивности сознания и почему парадоксальность игры снимает-
ся на следующем операционально-техническом (младший школь-
ный возраст) этапе психического развития. Одно из предположе-
ний состоит в том, что игра трактуется Элькониным в контексте
той научной традиции, которая была задана специфическими
(прежде всего деятельностными) интерпретациями культурных
феноменов, линия развития которых имеет восходящий к научной
рациональности вектор направленности. Предложенная Л. С. Вы-
готским схема исследования трансформаций детского мышления
в онтогенезе выступила, несмотря на ряд последующих замеча-
ний и уточнений, тем культурным аналогом, культурным образ-
цом, с оглядкой на который многие поколения отечественных пси-
хологов и педагогов строили и строят свои теоретические и прак-
тические опыты (Давыдов, 2000, с. 215—232; Дусавицкий, 1996,
с. 33; Рубцов, 1987, с. 10). Или, другими словами, интерпретации
игры эльконинской школы в публичных текстах подчиняются ло-
гике формирования мышления с заранее заданными свойствами.
Утверждаемый в системе развивающего обучения идеал мышле-
ния, хотя и признавался историчным, тем не менее, на момент осу-
ществляемых психологами разработок структур учебной деятельно-
сти именно он, эталон разумной рациональности, виделся его устро-
ителям в качестве не подлежащей фальсификации сущности. В рам-
ках наукоцентрированной трактовки социальной реальности такой
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ход вполне оправдан. Это же обстоятельство отмечает и француз-
ский социальный психолог С. Московичи: «…нет ничего удиви-
тельного в том, что часть работ, посвященных культурному и ин-
дивидуальному развитию, ориентирована на выделение тех эта-
пов, через которые к научности приходят и общества, и индиви-
ды» (Московичи, 1995, с. 3). Игра дошкольника, превращающая
все в культурно-релятивный, коммуникационно определяемый
предмет, должна была на этапе развития учебной деятельности
прекратить свое функционирование в качестве ведущего фактора
психического развития, что и происходит (Давыдов, 1996, с. 99).

Откуда же тогда многие и многие вопросы, посвященные
смыслу игры, разбросанные Д. Б. Элькониным по страницам его
научных дневников? Один из возможных ответов состоит в том,
что Эльконин видел в игре значительно больший развивающий
потенциал, чем тот, который был им реализован в системе РО.
Поиску и разработке этого потенциала были посвящены раз-
мышления ученого последних лет его жизни. Но может быть и
так, что научная интуиция этого замечательного психолога на-
чинала ревизию границ сциенцистски-ориентированного мыш-
ления, находила в игре особую производительность, связанную
с рождением самых разнообразных культурных форм, что для
современных поисков оснований учебной коммуникации в уни-
верситете может иметь самое решающее значение. Путь, задан-
ный Элькониным, в этом новом контексте обретает для нас но-
вое очарование.

Контекст игры — игра контекста

Начатое в современной культуре переосмысление отношений
индивида к различным формам опыта, постмодернистская критика
любых абсолютизаций, в том числе и наукоцентристских, побуждает
нас к пересмотру тех интерпретаций игры и ее результативности, ко-
торую мы, собственно, начали анализом исследований по психоло-
гии игры, осуществленных в отечественной психолого-педагогичес-
кой традиции. Эта работа имеет значение еще и потому, что схема
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периодизации психического развития, принадлежащая перу Эль-
конина, несмотря на множественность теоретических попыток
создать новые схемы, остается для русскоязычной психологии
классической и парадигмальной (Поливанова, 2004, с. 111).

Следуя призыву Выготского идти путем, рекомендованным
Марксом, когда анатомия человека становится ключом к анато-
мии обезьяны, обратим внимание на то понимание теоретической
установки сознания, которая используется разработчиками разви-
вающего обучения, и которую мы уже фрагментарно представля-
ли выше. Речь идет об интерпретации теоретической установки
как универсальной для всех развитых форм теоретического созна-
ния: религиозного, правового, эстетического и т. п. В. В. Давыдов
постулирует общность этих форм и предполагает, что усвоение в
процессе обучения одной из таких форм — теоретического обоб-
щения — открывает учащемуся путь к освоению других анало-
гичных символических обстоятельств. В рамках той наукоцент-
ристской задачи, которую решает Давыдов, такого рода допуще-
ние вполне оправдано. Теоретическое сознание в этом случае «сни-
мает» не только его обыденные формы, но и все другие формы
организации психического мира человека. Но! Преобразованное
научным мышлением искусство превращается в искусствоведе-
ние, литература — в литературоведение, а религия — в религио-
ведение. Все эти и другие культурные предметы теряют свою спе-
цифику, внутреннюю организацию, начиная функционировать по
тем законам, которые им диктует доминирующая научно-теорети-
ческая реальность. Они помещаются в ее контекст. То есть мы
понимаем различные культурные предметы посредством метатек-
ста научно-теоретического нарратива. Однако для образователь-
ных отношений важно еще одно следствие. Господство научно-
теоретического контекста ведет одновременно к установлению
особого типа самоописания и самоотношения, которое теперь вос-
принимается его носителем как само собой разумеющееся. Субъект
образования, усвоивший в процессе обучения легитимную форму
мышления, оказывается включенным в определенную систему
«познавательной деятельности, со своими стандартами и норма-
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ми, которые интегрируются в нем в некоторую целостность, явля-
ющуюся необходимым условием единства Я» (Микешина, 2002,
с. 507). Таким образом, изначально внешняя объективная культур-
ная форма получает субъективную укорененность, и теперь лю-
бое ее изменение будет встречать сопротивление на уровне инди-
видуальной идентичности.

Ориентация образовательных практик на диверсификацию куль-
турного опыта учащихся предполагает иные допущения в отноше-
нии рациональности, чем те, которые используются в приведенной
нами редакции развивающего обучения Эльконина/Давыдова, и, в
частности, это касается реинтерпретации отношений культурных
миров, схематик развития, трактовок продуктивности игры, и, со-
ответственно, тех типов коммуникации, которые реализуются уни-
верситетским образованием. Рассмотрим некоторые из этих до-
пущений, ведущих, как нам представляется, к ориентировке в мно-
гообразии видов человеческого присутствия в мире и, что самое
главное, к генерации посредством образования многообразия в
культуре.

Первое исходное допущение, заимствованное нами из феноме-
нологической социологии, состоит в том, что каждая из культурных
форм (наука, искусство, религия, мораль и т. п.) рассматривается как
самостоятельный анклав значений (миров). Каждый из них обла-
дает такими параметрами как:

— специфическое напряжение сознания, а именно бодрство-
вание, выражающееся в полном внимании к жизни;

— специфическое epoche, а именно выключение сомнения;
— преобладающая форма спонтанности, а именно рабочая опе-

рация (осмысленная спонтанность, основанная на проекте и харак-
теризующаяся намерением вызвать спроектированное положение дел
посредством телесных движений, вторгающихся во внешний мир);

— специфическая форма переживания своего Я (тотальное Я);
— специфическая форма социальности (общий интерсубъектив-

ный мир коммуникации и социального действия);
— специфическая временнaя перспектива (стандартное время,

возникающее на пересечении duree и космического времени, как
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универсальная темпоральная структура интерсубъективного мира)
(Шюц, 2003, с. 17—18).

Второе полагание связано с трактовкой культурного мира как
мира языка, или как условного, семиотико-семантического обра-
зования. Ю. М. Лотман для интерпретации подобных символичес-
ких миров использует понятие «семиосфера». Идея семиосферы
проблематизирует представление об идентичности пространства
человеческого взаимодействия. Мы живем в специфически орга-
низованных пространствах и временах. Семиосфера образует про-
странство структурирования, контекст отношений и взаимодей-
ствия, «семиотический универсум …совокупность отдельных тек-
стов и замкнутых по отношению друг к другу языков» (Лотман,
1992, с. 13). Семиотический универсум является той структурой,
на основании которой функционируют системы отбора информа-
ции, реализуются процессы авто- и аутидентификации. Это зна-
чит, что только внутри такого пространства «оказывается возмож-
ной реализация коммуникативных процессов и выработка новой
информации» (Лотман, 1992, с. 12).

Третий уровень допущений касается проблематики исполь-
зования языка. В этом отношении конститутивным принципом вы-
ступает ситуация использования языка или коммуникативный кон-
текст. Предельным контекстом выступает контекст лингвистичес-
кий. Из этого следует, что коммуникация внутри семиотических
пространств (миров), как правило, непроблематична и реализует-
ся преимущественно по схеме «проводника», когда сущностью ком-
муникации выступает передача информации. «Эта „передаточная“
модель, — пишет Верч, — предусматривает перевод (или „коди-
рование“) той или иной идеи в сигнал передатчика, передачу это-
го сигнала на приемник и „декодирование“ его приемником в со-
общение» (Верч, 1996, с. 85). Метафора проводника вызывает к
действию несколько коммуникативных следствий, которые, как
правило, имплицитны:

1) действие языка подобно проводнику, физически передаю-
щему мысли от одного человека к другому;

2) во время письма или говорения люди вкладывают в слова
свои мысли и чувства;
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3) слова осуществляют передачу, неся в себе мысли и чувства
и передавая их другим;

4) слушая или читая, люди снова выделяют мысли и чувства
из слов (Верч, 1996, с. 85).

Иное дело, когда взаимодействуют различные «семиотичес-
кие системы» или «социальные языки» (М. Бахтин). В этом слу-
чае сама коммуникация становится проблемой, не ее элементы
(кодирование/декодирование, трансмиссия информации, помехи
и коммуникативные барьеры), а сам принцип коммуницирования.
С точки зрения так заданного культурного ландшафта, символи-
ческие миры, говорящие на своих специфических языках «несо-
измеримы» (Кун, 1978, с.283), а значит взаимодействие приобре-
тает характер парадоксальной коммуникации, т. е. строится на базе
идеи «непереводимости» (Ю. М. Лотман). Использующее идею
парадоксальной коммуникации образование превращает взаимо-
действие участников в сложноопосредуемую активность, в кото-
рой происходит либерализация контекстов и структур значений,
экспликация языков и практик их употребления, реализуется ин-
тертекстуальное производство культурных форм как новых типов
согласия и самоидентификации. Парадоксальная коммуникация в
образовании, контекстуализирующая значения и способы их ис-
пользования, противостоит передаточной форме коммуникации, в
которой денотативное отношение со значением является ведущим.

И наконец, четвертое допущение связано с рассмотрением па-
радоксальной образовательной коммуникации как основного ме-
ханизма определения (переопределения) реальности, практики, от-
крывающей ее участникам доступ к процессам конструирования
знания (значений). Способность участников парадоксальной ком-
муникации вступить в отношение с процессом производства зна-
чений, не только интерпретировать те или иные культурные пред-
меты, но и обнаруживать генезис самих предметов в разных соци-
альных языках и коммуникативных ситуациях, сообразуется в на-
шем подходе с новой образовательной компетентностью. В ней
мы выделяем три качественно связанных, хотя и не совпадающих
уровня: денотативный, металингвистический и метакоммуника-
тивный 5. Исходный уровень коммуникативного функционирова-
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ния может быть назван «денотативным». Денотативный уровень
характеризуется жесткостью семиотических конструкций (фикси-
рованностью знака, значения и смысла), нерасчлененностью на-
циональных и социальных языков, имплицированностью лингви-
стических и коммуникативных контекстов. Металингвистический
уровень открывает участникам условность знаковых форм, грани-
цы и специфику социальных языков, их продуктивность и пользо-
вательскую ответственность. Метакоммуникативный уровень свя-
зан с обнаружением возможностей языковой игры (Витгенштейн,
1994, с. 88), с формированием чувствительности к коммуникатив-
ным ситуациям и практикам, осознанием их роли в производстве
знаний (значений). На всех трех уровнях обнаруживают себя раз-
ные эпистемологические установки. В первом случае в зоне вни-
мания означаемое, во втором — означающее, в третьем — усло-
вие (ситуация) высказывания. Решающее значение в образователь-
ном плане имеет практикование различных отношений к знанию.
Важным становится не просто получение информации по поводу
указанных контекстов, а особый практический опыт парадоксаль-
ной коммуникации, в которой студенты и преподаватели пережи-
вают драму разрывов согласия, участвуют в практиках интерпре-
тации и интерпретационных конфликтах.

В то же время, понимание игры как структуры удвоенной реаль-
ности, одна сторона которой образует условную символическую куль-
турную форму, позволяет, с одной стороны, видеть игровой гене-
зис предметов культуры, а с другой, рассматривать их взаимодей-
ствие, как особое виртуальное движение, в котором (за счет спе-
цифических формных взаимодействий) возникают эффекты но-
вых культурных порядков. Принципиальным для нашего рассуж-
дения является «НЕ-Я» размещенность этих символических ми-
ров, а также их особая сопряженность с миром «Я», обогащение
которого происходит теперь не посредством прямых культурных
заимствований, а путем необходимых трансформаций реальнос-
ти и посредством этого перехода/трансформации развития. Пос-
леднее предполагает отказ от господствовавшей в эльконинской
периодизации схематики развития как «прогрессивного снятия».
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Сказанное здесь может быть рассмотрено как попытка обо-
снования онтологии игры в качестве конститутива образователь-
ной коммуникации в университете, которая ставит в качестве сво-
ей основной задачи не столько интересы профессии, тех или иных
сфер хозяйствования, сколько обеспечения нового поведения ин-
дивида в культуре, которая в перспективе нашей жизни видится
как все более теряющая свою устойчивость.

Примечания

1 Курсив наш (А. П.).
2 Подчеркивание наше (А. П.).
3 Курсив наш (А. П.).
4 Рассудочное мышление мы рассматриваем как атрибуцию эм-

пирического «Я», являющегося с этой точки зрения формой чувствен-
ного обобщения присутствия индивида в мире (А. П.).

5 Идея уровневости коммуникации принадлежит Грегори Бей-
тсону.
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КОНСТРУИРОВАНИЕ «РЕСУРСНЫХ ИЛИ
ВЗАИМОСОДЕЙСТВУЮЩИХ» СООБЩЕСТВ:

ВНЕДРЕНИЕ НОВОЙ (ДИАЛОГИЧЕСКОЙ) ПРАКТИКИ
В НАШИ ПРАКТИКИ 1

Дж. Шоттер

Аннотация: Статья посвящена обсуждению идеи «участ-
ного бытия», существования в качестве актора, в проти-
воположность существованию в качестве «внешнего наблю-
дателя», стоящего выше или в стороне от того, что он
изучает или исследует. Это ведет к фокусированию на прак-
тиках и действиях в повседневном контексте, а не на тео-
риях или разговорах в учебных классах, аудиториях и кон-
ференц-залах. В результате в центре внимания оказыва-
ются не идеи или теории индивидов как исходный источ-
ник новых видов деятельности в нашей жизни, а наши жиз-
ненные, спонтанно ответные реакции на других и окружа-
ющую нас другость. Такая смена перспективы изменяет
наши способы осмысления и обсуждения ключевых поня-
тий в области образования. Доказывается, что эффектив-
ное обучение предполагает не «внедрение теории» в прак-
тику, а включение в нашу жизнь и в наши институциональ-
ные процессы нового типа диалогической практики. Дан-
ный подход иллюстрируется на примере шведского проек-
та «Обучающиеся регионы».

Ключевые слова: Диалог, телесное присутствие, участие,
ответность, взаимосодействующее сообщество, спонтан-
ное обучение, совместное действие.

«Мне видится, что в наших меняющихся обществах
школы и дошкольные учреждения должны исполнять новую
функцию. Необходимо создавать такие школьные культуры,
которые бы функционировали как сообщества сотрудничаю-

щих учеников, сообща решающих проблемы и способствующих
взаимному обучению друг друга» (Bruner, 1996, с. 81—82).
«…то, чем занимались [эти другие], происходило где-то

вне меня. Но чему бы я не учился, мое обучение совершалось в
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границах последовательности переживаний того, чем эти
значимые другие… занимались» (Bateson, 1979, с. 24).

«„Другость“, проникающая в нас, делает нас другими»
(Steiner, 1989, с. 188).

«Людям, желающим и умеющим участно мыслить, т. е. не
отделять своего поступка от его продукта, а относить их и
стремиться определить в едином и единственном контексте

жизни как неделимые в нем, кажется, что философия, должен-
ствующая решить последние проблемы,.. говорит как-то не о
том. Хотя ее положения и имеют какую-то значимость, но не
способны определить поступка и того мира, в котором посту-
пок действительно и ответственно единожды свершается»

(Бахтин, 1986а, с. 95—96).
«Именно наглядное действие рождает то понимание,

которое заключается в „усмотрении связей“»
(Витгенштейн, 1994а, п. 122, с. 129).

«Чтобы установить некую практику, недостаточно
правил, нужны еще и примеры. Наши правила оставляют

лазейки, а практика должна говорить сама за себя»
(Витгенштейн, 1994б, п. 139, с. 341).

«Ведь в опыте другого человека более ясно.., чем в опыте
говорения или восприятия мира, я с неизбежностью восприни-
маю свое тело как спонтанность, которая убеждает меня в
том, что я не могу осуществлять познание иначе, чем с его

помощью… Она [спонтанность] должна внедрить в меня мысль
о том, чего никакое конституирующее сознание не в состоянии
признать, а именно мою принадлежность к „до-конституиро-

ванному“ миру»
(Мерло-Понти, 2001, с. 106—107).

«…обучение в человеческом смысле слова…
предполагает… специфическую социальную природу,

врастание ребенка в умственную жизнь окружающих…»
(Выготский, 1996, с. 352).

«Обучению крайне нужна „неопределенность“» — таков один
из направляющих принципов данного симпозиума. Еще один прин-
цип гласит: «В свете „неопределенности“ обучения необходимо по-
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новому осмыслить возможность проведения исследований вне ра-
мок формальных образовательных процессов». Чтобы приблизить-
ся к цели, на которую указывают эти высказывания, ниже я хочу
рассмотреть — и, если можно так выразиться, включить в диалог
друг с другом — работы ряда философов, а также других исследо-
вателей языка и жизни. Я буду обращаться главным образом к
Витгенштейну, Волошинову, Бахтину и Мерло-Понти, которые,
каждый по-своему, помещают в фокус внимания исходное осно-
вание нашей жизни: спонтанно ответные реакции на других лю-
дей и окружающую нас другость, вместо того, чтобы полагать в
качестве подлинного источника новых способов деятельности в
нашей жизни мысли или теории индивидов. Как говорит Витген-
штейн: «Истоком и примитивной формой языковой игры является
реакция; только на ее основе могут вырасти более усложненные
формы. Язык — я хочу сказать — это нечто усовершенствован-
ное, „в начале было дело“» (Витгенштейн, 1994в, п. 162, с. 440). В
другом месте он отмечает: «Наше отношение к живому в корне
отлично от отношения к мертвому. В том и в другом случае все
наши реакции различны» (Витгенштейн, 1994а, п. 284, с. 181).
Здесь ключевым моментом оказывается не предположительно
скрыто происходящее внутри нас, что мы поэтому вынуждены
изучать непрямо, посредством гипотез и теорий, а наша спонтан-
ная, жизненная, дифференцированная ответность на окружающую
другость и непосредственное, «внутреннее», чувственное пережи-
вание ее. В жизни людей есть нечто очень специфическое: теле-
сное присутствие друг перед другом, которое не получает долж-
ного признания в господствующих сегодня модернистских, меха-
нистических способах постижения мира.

Мерло-Понти в своей работе «Видимое и невидимое» говорит:
«В некотором смысле, если бы мы должны были полностью раскрыть
архитектонику человеческого тела, его онтологическое строение, то,
как оно видит и слышит, мы бы обнаружили, что структура его без-
молвного мира уже содержит в себе все возможности языка. Само
наше существование в качестве умеющих видеть (то есть, скажем мы,
в качестве существ, способных обращаться к миру и переходить на
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другую сторону, замечать взгляды других, видеть других при по-
мощи глаз) и особенно в качестве умеющих издавать звуки, адре-
сованные другим и самим себе, включает все необходимое для фун-
кционирования речи, направленной от одного человека к другому,
речи, описывающей мир. Понять фразу — значит, в некотором роде,
лишь целиком принять ее в ее звуковом присутствии или, как мы
удачно выражаемся, услышать, о чем она говорит (l’entendre).
Смысл не нанесен на фразу как масло на хлеб, в виде вторичного
слоя „скопированной реальности“, располагающегося поверх зву-
ков. Смысл — это тотальность сказанного, интеграл всех диффе-
ренциаций вербальной цепочки; он дан в словах тем, у кого есть
уши, чтобы слышать» (Merleau-Ponty, 1968, с. 155). В дальнейшем
я попытаюсь раскрыть специфическую природу нашей спонтан-
ной, телесной ответности на события окружающегося мира, а так-
же вытекающие из нее многочисленные следствия в отношении
переосмысления места процесса обучения в нашей жизни. Как я
покажу, наши отношения с окружающей средой не каузальны и не
рациональны, а диалогически-структурированны.

Этот факт, как мы увидим, целиком меняет наше представле-
ние о многих понятиях, играющих важную роль в осуществлении
повседневных человеческих дел. В частности такие термины, как
обучение, понимание, познание, коммуникация, смысл, организа-
ция и др. должны будут использоваться совершенно по-новому
либо, что то же самое, их нужно будет применять очень старым
способом, основанным на логике сопричастия, которая когда-то
казалась «примитивной» (Levy-Bruhl, 1926).

Наше картезианское наследие:
идеи божественные и идеи дьявольские

Уделять пристальное внимание характеру наших живых, спон-
танных, телесных реакций довольно непривычно. Начиная с эпохи
модерна нас гораздо сильнее поглощала идея «внедрения теории в
практику», идея того, что отдельные люди (ученые и интеллектуалы)
занимаются «умственным» трудом, в то время как остальные — тру-



94

дом «телесным». Для работников умственного труда считается
вполне нормальным собираться в аудиториях или конференц-за-
лах, а для представителей руководящей верхушки — в кабинетах
из красного дерева, и разглагольствовать о пользе разговоров, оп-
равдывая их тем, что в конечном итоге — до тех пор, пока они
согласуются с некоторыми эмпирическими методами проверки и
другими стандартами истинности — эти разговоры помогут на-
шим практикам. Тот факт, что все это происходит в пространстве
и времени, оторванных от наших актуальных практик, считается
несущественным. Убеждение в том, что наши тела оживляются
лишь нашим сознанием, столь сильно, что нас глубоко впечатля-
ют истории о «похищении» наших тел чужеродными, свободно
перемещающимися сознаниями (пример — «Томминокеры» Сти-
вена Кинга). Мы унаследовали идею четкого разделения разума и
тела от Декарта, который в «Размышлениях» ставил перед собой
цель доказать, что душа, или «Я», — целиком и полностью «мыс-
лящая вещь» (Декарт, 1994, с. 23). Ну а как же тела? Что Декарт
думал о них? Начав свое исследование с вопроса «Что есть чело-
век?», он продолжает: «…прежде всего мне думалось, что у меня
есть лицо, руки, кисти и что я обладаю всем этим устройством,
которое можно рассмотреть даже у трупа… [и] оно [тело] может вос-
приниматься на ощупь, зрительно, на слух, на вкус или через обоня-
ние, а также быть движимым различным образом, однако не само-
произвольно, но лишь чем-то другим, что с ним соприкасается; ибо я
полагал, что природе тела никоим образом не свойственно обладать
собственной силой движения…» (Декарт, 1994, с. 22—23).

Мы до сих пор порабощены (Витгенштейн сказал бы «зачарова-
ны») этими рассуждениями, и вскоре я покажу, что тело, о котором
говорит Декарт, — это, так сказать, «наблюдаемое или видимое тело»,
тело, каким оно предстает извне, а не «переживаемое или живое тело»,
известное нам изнутри наших совместно проживаемых жизней. Я хочу
изучить странные и на удивление многочисленные следствия из того
факта, что, будучи живыми, воплощенными существами, мы не мо-
жем не отвечать спонтанно на события, происходящие вокруг нас.
Одно из следствий состоит в том, что в моменты контакта с окружа-
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ющими нас другими людьми наши действия перестают быть ис-
ключительно нашими; мы начинаем действовать совместно, словно
в танце или чем-то подобном — мои действия задаются вашими
действиями в ответ на мои действия. Но прежде, чем я полностью
распрощаюсь с Декартом, мне хочется указать на нечто большее,
нежели просто игнорирования им нашей спонтанной телесной де-
ятельности, — на то, как он побуждает нас (помимо прочего) пре-
небречь важностью наших обыденных, повседневных способов
выражения (которые тоже зависят от нашего телесного отклика
друг на друга), способов выражения, на которые он сам опирает-
ся, стремясь ввести нас в заблуждение своими аргументами.

Хорошо известен приводимый Декартом пример с воском, в
твердом состоянии характеризующимся рядом ощутимых свойств,
но остающимся тем же самым воском даже после того, как он рас-
плавлен и демонстрирует совершенно иной набор качеств. Из дан-
ного примера Декарт заключает, что «восприятие воска не является
ни зрением, ни осязанием, ни представлением, но лишь чистым умоз-
рением… Между тем я немало дивлюсь тому, насколько ум мой скло-
нен к ошибкам… и бываю почти что обманут в своих ожиданиях
обычным способом выражения» (Декарт, 1994, с. 26—27). Он про-
должает эту линию мысли следующим образом: «…если только я
не приму во внимание, что всегда говорю по привычке, будто вижу
из окна людей, переходящих улицу (точно так же, как я утверждаю,
что вижу воск), а между тем я вижу всего лишь шляпы и плащи, в
которые с таким же успехом могут быть облачены автоматы. Одна-
ко я выношу суждение, что вижу людей. Таким образом, то, что я
считал воспринятым одними глазами, я на самом деле постигаю
исключительно благодаря способности суждения, присущей моему
уму» (Декарт, 1994, с. 27).

Я не буду здесь углубляться в то, как Декарт обманул нас своей
риторикой. Бернард Уильямс рассматривает этот вопрос в своем вве-
дении к последнему изданию «Размышлений»: «Не стоит забывать,
что это произведение является тщательно выстроенным целым, ве-
ликой литературной уловкой…» (Descartes, 1968, с. x). «Его оконча-
ние, — отмечает он, — четко соотносится с его началом» (Descartes,
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1968, с. x). В первом же предложении книги Декарт заявляет, что
нам следует отбросить все, в чем мы можем усомниться. «Но
обычно никто не полагает, что было бы разумно начать подоб-
ное предприятие с того, чтобы отбросить или отставить в сторо-
ну все имеющиеся сведения…» (Descartes, 1968, с. xi). Однако,
поскольку Декарта интересует лишь несомненная истина и ни-
чего более, и мы следуем за ним, так как не задумываясь верим в
то, что она представляет собой абсолютную ценность, мы забы-
ваем, что при этом позволили его (и нашим) аргументам полнос-
тью оторваться от всех наших практик. Почему? Потому что,
полагаю я, мы все еще стремимся мыслить в категориях боже-
ственных и дьявольских идей: мы считаем само собой разумею-
щимся, например, что непротиворечивый, логичный, система-
тичный, теоретический порядок связей — это благо (и если бы
мы обладали им, тогда, как говорит Декарт, мы могли бы «сде-
латься хозяевами и распорядителями природы»), в то время как
хаотическая и беспорядочная жизнь — зло.

Что касается обучения, то имеется множество внешне очевид-
ных общих мест, касающихся «многочисленных благ» для обучения,
вытекающих из игнорирования Декартом нашей телесной ответнос-
ти на окружение. В число бесспорных божественных идей, способ-
ных влиять на обучением, входят: идея важности принципов, повто-
рения, практического совершенствования; идея ясности и простоты,
логических рамок и единых, простых порядков связей; идея озаре-
ния, индивидуального стиля и таланта, мыслительных открытий; идея
важности логической структуры, системы, односторонней передачи
информации, проверки знаний и предоставления правильных отве-
тов на вопросы. При этом истинное обучение не зависит от того, кто
мы такие, от нашей идентичности. Все эти божественные идеи нуж-
даются в переосмыслении.

Я серьезно ставлю и формулирую вопрос подобным способом
— в терминах божественных и дьявольских идей — под влиянием
множества источников. Один из них — книга Ричарда Вебстера «По-
чему Фрейд ошибался» (Webster, 1995). Вебстер сначала обращает
внимание на замечание Юнга относительно мотива теоретизирова-
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ния Фрейда: «…на место грозного бога, которого потерял он, он
поставил другой кумир — сексуальность, — и этот кумир оказал-
ся не менее требователен, придирчив, жесток и аморален» (Юнг,
1998, с. 191). Затем он говорит, что Юнг сам, «вместо того, чтобы
отвергнуть религию, так как она составляет часть проблемы.., ви-
дел в ней возможное решение, источник исцеления» (Webster, 1995,
с. 386—387). Очутившись в интеллектуальной среде рационалис-
тического позитивизма, которая откровенно враждебна всем фор-
мам религиозной веры, многие западные интеллектуалы все еще
ощущают в себе, говорит Вебстер, «глубокое психологическое
побуждение крепче держаться за веру» (Webster, 1995, с. 384). Рор-
ти (Рорти, 1996, 1997) тоже отмечает это, когда хочет избавить нас
от нашей навязчивой потребности в «увековечивании» или «обо-
жествлении» современной идеологии путем поиска оснований
наших собственных действий где-то «вне истории и за пределами
институтов» (Рорти, 1996, с. 240). Последний, кто оказал на меня
влияние, — это Витгенштейн. Он говорит о пагубном влиянии
теорий на наши попытки понимания человеческих поступков:
«…мы пребываем в иллюзии, что все возвышенное, основопола-
гающее в наших исследованиях заключается в постижении одной
всеобъемлющей сути» (Wittgenstein, 1981, п. 444). Сегодня самой
зримой иллюстрацией подобного убеждения является распрост-
раненная в поведенческих науках вера в том, что, познав правила,
которым следуют или которые используют социальные акторы,
структурируя свое поведение, мы сумеем объяснить все, что они
делают (см. Giddens, 1979, где дается подробный анализ данного
взгляда на наши социальные практики).

Можем ли понимать человеческую деятельность и обучение как-
то иначе? Бейтсон, обсуждая такого рода пустые объяснения, гово-
рит: «Во всех этих случаях совершается одна и та же ошибка: прин-
цип выводится из единичного элемента» (Bateson, 1979, с. 98). При
обучении чему-то подлинно новому, объяснение в терминах тавтоло-
гического порядка обязательных отношений, изобретенных нами са-
мими, не поможет. Мы испытываем стремление к поиску правил и
принципов, но даже если мы их находим, утверждения, содержащие
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правила или принципы, лежат перед нами, так сказать, «мертвой
бумагой». Для того чтобы извлечь из них практическую пользу,
мы должны «проинтерпретировать» их, но тогда все наши про-
блемы начинаются заново. Все упомянутые выше авторы указы-
вают, что нечто новое появляется у нас только тогда, когда другой
«вызывает» в нас ответ, который мы не смогли бы вызвать в себе
сами 2.

Обучение в сотрудничестве:
брунеровское понятие «содействующих сообществ»

В конце статьи я более подробно опишу шведский проект «Обу-
чающиеся регионы» (в котором я принимаю участие) и роль «диало-
гических конференций» в нем (Shotter, Gustavsen, 1999). Однако сей-
час, чтобы расширить пространство обсуждения, я бы хотел обра-
титься к ряду вопросов, связанных с проектами обучения в сотрудни-
честве, в «содействующих сообществах», как их называет Брунер в
своей недавно изданной книге «Культура образования» (Bruner, 1996).
Ключевым элементом этих сообществ, как видно из приведенной в
эпиграфе цитаты, является отсутствие односторонней передачи учи-
телями-экспертами. По мнению Брунера, сегодня задача образова-
ния изменилась. В контексте наших непрерывно развивающихся и
меняющихся культур, где все устойчивое и стабильное становится
динамичным и зачастую очень недолговечным, мы «отчаянно нуж-
даемся в более тщательном изучении того, что мы именуем „содей-
ствующей“ культурой, особенно той части содействующего общества,
которая представлена его школами» (Bruner, 1996, с. 77). Как уже
упоминалось, Брунер убежден, что школы «в наших меняющихся
обществах… должны исполнять новую функцию. Необходимо созда-
вать такие школьные культуры, которые бы функционировали как
сообщества сотрудничающих учеников, сообща решающих пробле-
мы и способствующих взаимному обучению друг друга… [Школы
должны стать] центрами культивирования нового понимания спосо-
бов жизни в современном обществе» (Bruner, 1996, с. 81—82). В
школах, как сегодня часто отмечается, мы должны не готовить лю-
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дей, пока они еще молоды, к дальнейшему жизненному пути, а
учить «переизобретать» себя по ходу трудовой жизни по меньшей
мере два или три раза.

Но каким образом Брунер пришел к новому взгляду на наши
образовательные институты? Он отталкивается от теперь уже широ-
ко известного социально-конструкционистского принципа, гласяще-
го, что «„действительность“, которую мы приписываем окружаю-
щим „мирам“, сконструирована» (Bruner, 1996, с. 19), и ключевую
роль в этом играет употребление слов. Это позволяет ему заклю-
чить, что не мысль вызывает действие; «„мышление“, как его обыч-
но описывают, — это, возможно, не более чем способ выражения
или высказывания чего-то недоступного для наших глаз… способ
выражения, функция которого состоит в придании „мышлению“
более зримой, более звучной, более объяснимой и более доступ-
ной формы» (Bruner, 1996, с. 108). Тем самым он делает тот же
вывод, к которому пришли выше и мы: в основе всего лежат наши
практики. Но как, в таком случае, быть с нашей идеей образова-
ния как развития или культивирования личности обучающихся?

Вместо того, чтобы считать нашей первейшей задачей предо-
ставление лишь более сложной и современной версии окружаю-
щего мира, Брунер обращает наше внимание на нас самих, на наши
социальные способности конструирования. С его точки зрения,
школы должны стать «местом практикования (а не провозглаше-
ния) культурного взаимодействия, означающего расширение ра-
мок понимания детьми того, что они делают, как они это делают и
почему они это делают» (Bruner, 1996, с. 82). Иными словами, раз-
витие сознания становится для Брунера развитием способности к
осознанной деятельности, становлением деятельного самосозна-
ния. Он говорит: «Процесс осознания практики… является про-
тивоядием от бездумности, а бездумность — одно из основных
препятствий для изменения» (Bruner, 1996, с. 79).

Но как культивируется такого рода осознание? Чтобы противо-
поставить «скудные» коммуникативные обмены в парах шимпанзе
обменам между матерью и ребенком у людей, Брунер описывает при-
мер того, что он называет «совместным „чтением книги“ матерью и
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ребенком, когда мать учит своего сына, Джонатана, названиям ве-
щей, изображенных на страницах книги» (Bruner, 1996, с. 182). В
этом примере, «как только Джонатан мог дать более-менее верный
ответ на стандартный вопрос матери: „Что это?“, она задавала следу-
ющий: „А что X делает?“. Она помещала имя объекта, находящегося
в фокусе их совместного внимания, в более широкую систему симво-
лов… Мама Джонатана даже использовала особую интонацию…
повышая голос всякий раз, когда она вступала на новую интер-
субъективную территорию» (Bruner, 1996, с. 182). Другими слова-
ми, происходящее в данной ситуации явно не является процессом
отстраненного наблюдения одним человеком за другим, лишь по
окончании которого оба они могут когнитивно осмыслить резуль-
таты своих наблюдений, представленные в теоретической форме.
Эти двое находятся в непосредственном, живом, воплощенном,
ответном контакте с действиями друг друга. Они не только когни-
тивно координируют свои поступки, но и, как говорит Бахтин (Бах-
тин, 1986б), диалогически связывают их.

Более детально специфическую природу диалогически-струк-
турированных феноменов я рассмотрю ниже. Сейчас же важно от-
метить одну из множества необычных характеристик такого рода
феноменов, потому что эту характеристику Брунер относит к цен-
тральному из тех девяти принципов, которые он кладет в основа-
ние своего (психокультурного) подхода к образованию. Чуть ниже
я назову этот принцип. Бейтсон, пытаясь решить вопрос: «Насколь-
ко прибавляется или прирастает знание в результате совмещения
информации из двух или более источников?» (Bateson, 1979, с. 77),
исследует такие явления, как бинокулярное зрение, биение и фе-
номен муара. Я остановлюсь на бинокулярном зрении и его связи
с диалогически-структурированными явлениями ниже. Здесь же
позвольте мне рассмотреть то, что Бейтсон говорит о биениях и
феноменах муара. Как известно, совмещение двух ритмических
паттернов ведет к появлению третьего: два звука различной час-
тоты создают биение (временной ритм), а два ритмичных простран-
ственных паттерна (скажем, две металлические решетки), нало-
женные друг на друга, вызывают феномен муара (пространствен-



101

ный ритм). Если бы я создавал один ритмический паттерн в своих
действиях, а вы в своих — другой (причем мой, если обобщать,
возникал бы в ответ на ваш, а ваш — в ответ на мой, так что и тот,
и другой играли бы, так сказать, «на одном поле»), тогда третий
созданный паттерн не был бы ни вашим, ни моим, он был бы на-
шим. Однако, поскольку ни один из нас не может сказать, что ощу-
щает непосредственную зависимость производства данного пат-
терна от своих действий, нам он кажется неким «оно», чем-то тре-
тьим, существующим независимо от нас как индивидов 3. Это тре-
тье, «оно», существует, говоря словами Брунера, только на «интер-
субъективной территории».

Различные формы «оно» — Брунер называет их еще «сочинени-
ями» или «произведениями» — играют важную роль в брунеровском
«психокультурном» подходе к образованию. Он обсуждает их под
именем «принципа экстернализации» (Bruner, 1996, с. 22—29). По
его мнению, они выполняют множество функций. Например, «„Оно“
обращает на себя наше внимание как нечто требовательное… „Оно“
в определенной мере отвлекает нас от всегда трудной задачи „мыс-
лить о своем мышлении“… „Оно“ воплощает наши идеи и намере-
ния в более доступной для рефлексивных усилий форме» (Bruner, 1996,
с. 23), и так далее. Но что особенно важно в живой, ответной вовле-
ченности людей в действия друг друга, — они обнаруживают мо-
ральную обязательность совместно создаваемых живых форм «оно»,
что позволило Бахтину говорить об этих формах «оно» как о надад-
ресатах (Бахтин, 1986б, с. 323). Как отмечает Брунер, «многое из
того, что составляет фундамент существования любого члена культу-
ры, заключается в совершении поступков, которые от нас требует
положение „вещей“ [„оно“]» (Bruner, 1996, с. 151). Изнутри нашей
человеческой вовлеченности в действия окружающих людей наши
обстоятельства следует полагать не нейтральными и инертными, а
образующими динамичный, живой контекст со своими требования-
ми, побуждениями, предложениями и возможностями, то есть со сво-
ими мотивациями 4. Именно изобретение новых форм «оно», «зову-
щих» нас к новым действиям, мы можем положить в основание из-
менения наших культурных практик — достаточно глубокого, чтобы



102

предпринимать его повсюду, не только в школах — и превраще-
ния их в самостоятельные практики, осуществляемые «содейству-
ющим сообществом». Я вернусь к этому вопросу в конце статьи,
когда буду обсуждать шведский проект «Обучающиеся регионы».

Исходная сцена социальной жизни:
наша спонтанно ответная, телесная активность

Очертив контекст, я бы хотел теперь вернуться к обещанному
мной рассмотрению первичной составляющей наших жизней:
спонтанно ответным реакциям на других людей и окружающую
нас другость. Наше жизненное телесное присутствие друг перед
другом имеет решающее значение для образования, потому что
как живые, воплощенные существа («открытые» системы) мы не
можем не отвечать спонтанно на события, происходящие вокруг
нас. Мы воспринимаем события, которые сами, так сказать, «де-
лаем» — поскольку тщательно отслеживаем свое местоположе-
ние в окружающей обстановке при помощи глаз, ушей, поворотов
тела и т. д., — а также те, которые только что случились, которые
спонтанно «призывают» нас обратить на них внимание. Среди
последних ключевую роль играют события, которые специально
упорядочены окружающими и направлены на то, чтобы научить
нас реагировать на определенные аспекты окружения точно так
же, как это уже делают они сами. Поскольку мы отличаемся тако-
го рода спонтанной ответностью, с нами и внутри нас происходят
странные вещи. Помимо того, что имеет место широкое и слож-
ное переплетение наших собственных исходящих ответных дей-
ствий с действиями, которые обращены к нам со стороны окружа-
ющей среды, в процессе этого тесного сплетения вокруг нас со-
здается «пространство», обладающее своей «глубиной» (челове-
ческих возможностей). Как мы видели выше, в точке контакта
между двумя (или больше) различными формами жизни, появля-
ется еще одна, третья (коллективная) форма жизни, имеющая свою
собственную уникальную, ограниченную горизонтом среду, то есть
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мир, погруженным в который я обнаруживаю себя в данный мо-
мент. Но как среди этой текучести возможны устойчивые знание и
понимание, которые направляют нас в нашей практической деятель-
ности? Они предполагают творческое смешение двух или больше
источников деятельности, ведущее к производству не просто сово-
купной или усредненной деятельности, но отчетливой другости, рас-
положенной «вовне», целостного единства, имеющего свою «внут-
реннюю» природу, локализованного источника деятельности, обла-
дающего своим собственным уникальным «стилем» жизни.

Я взбираюсь на гору. Я зрительно обследую сцену перед со-
бой. Мои глаза постоянно останавливаются и конвергентно фоку-
сируются на участке поверхности горы, расположенном выше
меня, а также на выступах, за которые я могу ухватиться руками
при подъеме к нему с того места, где я нахожусь сейчас. Но при
этом я не просто интегрирую последовательность отдельных сти-
мулов (статических картин), переданных мне последовательнос-
тью взглядов, а прокладываю путь среди непрерывного потока
спонтанных ответных переживаний, ориентируясь по отношению
к своему окружению путем фокусирования всех (или некоторых)
сенсорных каналов на определенных неизменных или устойчи-
вых элементах этого потока, к которым я могу возвращаться раз за
разом. Я вижу то, к чему прикасаюсь, и прикасаюсь к тому, что
вижу; кроме того, я слышу скрежещущий звук, возникающий при
соприкосновении моих пальцев со скалой и исходящий из той точ-
ки, в которой они, как я вижу, касаются ее. Это же отмечает Гиб-
сон: «Зрение — это целая воспринимающая система, а не просто
канал, по которому передаются ощущения. Мы видим окружаю-
щий мир не просто глазами, а с помощью системы „глаз-на-голо-
ве-на-теле-с-опорой-на-земле“» (Гибсон, 1988, с. 292). То же са-
мое применимо и к слуховой системе: это не изолированный ка-
нал ощущений. Мы слышим окружающее не ушами, а ушами-на-
голове-на-теле-с-опорой-на-земле-обращенном-в-определенном-
направлении. Таким образом, две системы (зрительная и слухо-
вая) не отделены физически, а взаимно влияют на деятельность
друг друга.



104

Подобно тому, как я творчески открываю ряд стабильных
«мест», в пределах которых ориентируюсь, взбираясь по поверх-
ности скалы, другость окружающих открывается мне в постоян-
ных элементах, которые можно обнаружить в несовпадениях между
многими исходящими от меня выражениями, адресованными им,
и всеми приходящими от них ответами, адресованными мне. Они,
то есть их «стили» существования, предстают передо мной в раз-
личиях между моими выражениями и их ответами на них; сам я
предстаю перед ними тем же самым образом. Но как мы можем
понять столь творческий процесс, в котором создается многомер-
ное, целостное единство, способное, так сказать, «примирить» ряд
несвязанных фрагментов? Здесь уместны, как мне кажется, десять
соображений (по меньшей мере).

1) Диалогически-структурированные события. Первое сооб-
ражение, ключевое для подхода, который я развиваю, выражено
Бахтиным (Бахтин, 1972, 1975, 1986б), утверждавшим, что наши
жизненные отношения с другими и окружающей нас другостью
структурированы не в виде причинно-следственных связей и не в
виде знаков, выражающих смысл, а диалогически, то есть в отно-
шенческо-ответной форме, в форме обстоятельств или ситуаций,
«вызывающих» или «мотивирующих» в нас ответ. Бахтин говорит
о наших словесных высказываниях: «Язык живет только в диало-
гическом общении пользующихся им… Диалогические отноше-
ния не сводимы и к отношениям логическим и предметно-смыс-
ловым, которые сами по себе лишены диалогического момента.
Они должны облечься в слово, стать высказываниями, стать вы-
раженными в слове позициями разных субъектов, чтобы между
ними могли возникнуть диалогические отношения. „Жизнь хоро-
ша“. „Жизнь не хороша“. Перед нами два суждения… Между эти-
ми суждениями есть определенное логическое отношение: одно
является отрицанием другого. Но между ними нет и не может быть
никаких диалогических отношений, они вовсе не спорят друг с
другом… Оба этих суждения должны воплотиться, чтобы между
ними или к ним могло возникнуть диалогическое отношение» (Бах-
тин, 1972, с. 312—313). Таким образом, когда два эти суждения
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выражаются в двух высказываниях двумя различными индивида-
ми, одно в ответ на другое, тогда они могут вызывать несогласие,
противоречие, противопоставление и так далее, т. е. они устанав-
ливают тот или иной тип отношений между участниками. Более
того, дальше мы увидим, что при этом возникает единый мир, вклю-
чающий обоих участвующих индивидов, мир, способный функ-
ционировать в качестве контекста, где обретают смысл несогла-
сие, противоречие или противопоставление.

2) Третья область деятельности, которая не совпадает ни с
поведением, ни с действиями. Диалогическое рождается в простран-
стве между живыми, телесными выражениями одного индивида и
спонтанными телесными ответами на них другого. Однако такая ди-
алогически-структурированная деятельность не мгновенна, она
разворачивается во времени. Она не вызвана ни внешним (сти-
мульным) событием (как поведение), ни мыслями или мотивами
индивида (как действия), а относится к особой, третьей категории
деятельности, демонстрирующей упорядоченное, многомерное,
сложное строение. Ее разворачивающаяся «форма» определяется
ее непрерывно меняющимися ответными отношениями с окруже-
нием по мере того, как люди последовательно спонтанно «отвеча-
ют» на «призывы», обращенные к ним в зависимости от их учас-
тия в происходящем вокруг.

3) Наша неискоренимая причастность к своему окружению.
Мы всегда тем или иным образом вовлечены в мир вокруг нас. Мы,
живые существа, не можем не быть участниками, не ориентировать-
ся на свое окружение, полностью отделиться от него.

4) Смысл представлен в социальном акте еще до того, как он
сознательно постигается. Что бы индивид не совершал в ответ на
действие своего окружения, его поступки, с одной стороны, «выра-
жают» его установку или ориентировку по отношению к окружаю-
щим и, с другой стороны, «вызывают» ответ другого человека. Та-
кая, если можно выразиться, «выразительно-вызывательная телесная
ответность», которая позже позволяет передавать друг другу смыс-
лы, прекрасно описана Мидом (Mead, 1934). Он замечает, что «меха-
низм смысла… представлен в социальном акте до осознания или



106

понимания смысла. Жест первого организма получает значение
от акта или приспособительной реакции второго» (Mead, 1934,
с. 77—78). Другими словами, задолго до того, как что-то происхо-
дит в нашей голове, в нашем сознательном опыте, мы можем об-
наружить в самой структуре нашей ответной телесной деятельно-
сти исходные элементы или прототипы того, о чем позже мы бу-
дем говорить в ментальных или когнитивных терминах.

5) Совместное производство энтимемических структур. Пре-
дыдущие замечания позволяют сформулировать еще одно крайне
важное соображение, хотя его появление здесь может показаться
странным. Речь идет о значении энтимемы или энтимемических
структур. В риторике энтимема — ее примерами являются два
упомянутых выше высказывания «Жизнь хороша» и «Жизнь не
хороша» — это фигура, состоящая из двух суждений, лишенных
общего «среднего термина». Для того, чтобы два выказывания были
признаны обладающими единым смыслом, необходимо, чтобы
средний термин (контекстуализирующий мир) имплицитно и твор-
чески привносился всеми, кто вовлечен в ситуацию. Иными сло-
вами, энтимема или энтимемическая структура возникает, когда
говорящий или действующий говорит или делает нечто, на что
другой, наблюдающий за происходящим, отвечает таким образом,
что и исполнитель, и аудитория соглашаются на производство со-
вместного результата (Bitzer, 1959). На мой взгляд, важность эн-
тимемических структур раскрывается в следующем высказывании
Волошинова (Волошинов, 2000): «…каково бы оно [жизненное
высказывание] ни было, оно всегда связывает между собой участ-
ников ситуации как соучастников, одинаково знающих, понима-
ющих и оценивающих эту ситуацию… Внесловесная ситуация
отнюдь не является, таким образом, только внешней причиной выс-
казывания, она не воздействует на него извне как механическая
сила. Нет, ситуация входит в высказывание как необходимая со-
ставная часть его смыслового состава. Следовательно, жизнен-
ное высказывание как осмысленное целое слагается из двух час-
тей: 1) из словесно осуществленной (или актуализированной) ча-
сти и 2) из подразумеваемой. Поэтому можно сравнить жизненное
высказывание с „энтимемой“» (Волошинов, 2000, с. 78) 5.
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6) Единство неслиянных сознаний. Но как создаются «сред-
ние термины» энтимем? Этот вопрос толкает меня к новому сооб-
ражению. Как мы видели, диалогически-структурированную, жиз-
ненную деятельность нельзя описать в простых каузальных тер-
минах, как нельзя понять ее и логически или рационально, согласно
обоснованиям, которые люди дают такому поступанию. Перед нами
совершенно особый, очень странный третий вид деятельности, к
которой причастны индивидуальные действия, и хотя последние
могут сильно отличаться друг от друга, тем не менее, они на неко-
торое время образуют целостное, истинное единство внутренне
связанных частей. Подобно сложной общности, создаваемой в
процессе сплетения и смешения звуков множества инструментов
в играющем симфонию оркестре, каждый музыкант которого ис-
полняет свою партию в ответ на игру всех остальных музыкантов,
диалогически-структурированное единство есть, согласно оксю-
морону Бахтина, «единство неслиянных сознаний или голосов»
(Бахтин, 1972).

7) Бинокулярность как образец неслиянного единства сенсор-
ных источников. Как из неслиянных составляющих может формиро-
ваться единство? Не будет ли правильнее назвать это смесью или
амальгамой? Здесь, как и в случае с расщеплением атома, присут-
ствует противоречие в терминах. Чему можно уподобить жизненное
единство неслиянных сущностей или действий? Как я упоминал
выше, Бейтсон (Bateson, 1979) приводит пример с бинокулярным
зрением, чтобы показать преимущества совмещения двух (или бо-
лее) раздельных источников информации в одной точке нашего ок-
ружения. Он называет два таких преимущества: первое — то, что мы
способны получить лучшее визуальное разрешение на гранях и
бoльшую контрастность, то есть стать чувствительнее к изменениям.
Второе преимущество еще более заметно. В результате спонтанного
совмещения двух монокулярных картин, предстающих нашим гла-
зам, мы получаем не расплывчатый, усредненный и по-прежнему
двухмерный образ, а приобретаем все достоинства трехмерного, би-
нокулярного взгляда на открывающуюся перед нами сцену. Вслед-
ствие небольших различий между несовпадающими картинами,
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получаемыми двумя глазами, отношения между нами и нашим ок-
ружением приобретают не только измерения лево-право и верх-
низ, но и третье внутреннее или отношенческое измерение близ-
кого и дальнего. В той точке, где оба наши глаза достигают ясной,
сфокусированной конвергенции, мы ощущаем глубину. Бейтсон
указывает, что это измерение совершенно иного логического типа
по сравнению с (мертвыми) объективными, внешними измерени-
ями, при помощи которых мы постигаем окружающий мир как
независимый от нас. Это внутреннее жизненное отношение с на-
шим окружением, обеспечивающее каждого из нас более точной
ориентировкой в нем. Различное время достижения звуками лево-
го и правого ушей приводит к тому же эффекту, вызывая не фено-
мен эха, а ощущение направленности звука. Мы можем рассмот-
реть данные примеры в качестве парадигм того, что происходит,
когда две различные деятельности сплетаются в живом, диалоги-
чески-структурированном отношении друг с другом: возникают
новые внутренние измерения отношений и связей, ведущие к бо-
лее тонкой ориентации в нашем окружении. Одним словом, уси-
ливается наша чувствительность к едва заметным вариациям в оп-
ределенных сферах участия — в живописи (цвета, контуры, тени,
баланс и т. д.), в работе с числами (повторяющиеся множества,
порядковые связи и т. д.), в лыжном спорте и плавании (чувстви-
тельность к мельчайшим изменениям в условиях) и пр. Мерло-
Понти (Мерло-Понти, 1999, 2001) тоже избирает бинокулярное зре-
ние в качестве парадигмы особого типа творческого, качествен-
ного синтеза, совершаемого нашими живыми телами: «Переход
от диплопии к видению единого объекта происходит не благодаря
контролю разума, но в тот момент, когда оба глаза прекращают
функционировать отдельно друг от друга и действуют как один
орган. И это не эпистемологический субъект реализует синтез, а
тело…» (Мерло-Понти, 1999, с. 299). Конечно, как я уже отмечал,
очень трудно принять в отношении такой совместной, диалоги-
чески-структурированной деятельности то, что мы, как индиви-
ды, не ощущаем внутренней ответственности за нее.

8) Усмотрение связей. Указанная отдельная, третья сфера ди-
алогически-структурированной деятельности, которая не совпа-
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дает ни с индивидуальным действием, ни с простым вызванным
извне поведением, предполагает особого рода нерепрезентатив-
ную, чувственную, воплощенную форму понимания, которая об-
разует ядро социальной и личностной идентичности людей. Это
ядро людей как определенного типа личностей. Я дал ему назва-
ние отношенческо-ответной формы, в противоположность репре-
зентативно-референтной форме понимания, более известной нам
по современным философским дискуссиям вокруг темы знания и
понимания. Она заключается, как говорит Витгенштейн, в «усмот-
рении связей» (Витгенштейн, 1994а, п. 122, с. 129). Мы могли бы
называть ее (внутренним) ориентировочным типом знания, по-
скольку, когда мы «видим» мир вокруг нас подобным образом, мы
видим больше, чем просто неподвижные объекты, распложенные
перед нами; мы видим мир сквозь призму целого набора спонтан-
но протекающих телесных реакций и упреждающих откликов,
множества «призывов», на которые мы чувствуем себя способны-
ми определенным образом отвечать. Эта разновидность спонтан-
ного знания, выражающегося в наших практических действиях,
как снова говорит Витгенштейн, состоит в знании своего «спосо-
ба рассмотрения» (Витгенштейн, 1994а, п. 122, с. 129), в ощуще-
нии себя в своем окружении «как дома». То есть это такое знание,
которое предшествует всем остальным способам познания, дос-
тупным нам, и определяет их.

9) Исходное «вещество» знания. Сплетение, которое интере-
сует нас, происходит не только между двумя каналами в границах
одной сенсорной области. Все мои органы чувств трудятся над
тем, чтобы создать вокруг меня целостный мир. Мерло-Понти пе-
реносит факты, касающиеся синтеза бинокулярного зрения, на
проблему единства наших чувств: «Это единство невозможно по-
нять, если выводить чувства из некоторого изначального созна-
ния. Напротив, сознание интерпретируется, исходя из интеграции
(никогда вполне не достижимой) чувств в одном-единственном
познающем организме. Интерсенсорный объект является для ви-
зуального объекта тем, что этот последний является для моноку-
лярных образов диплопии, и чувства взаимодействуют в контек-
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сте так же, как глаза, когда они видят что-либо» (Мерло-Понти,
1999, с. 300—301). Поэтому в своих исходных, перцептивных от-
ношениях с окружающим миром «мы не мыслим объект, и мы не
мыслим себя мыслящими этот объект, мы тесно связаны с объек-
том и не отделимы от того тела, которое знает об этом объекте
больше, чем мы знаем о мире, о мотиве и средствах, которыми
располагаем для его синтезирования» (Мерло-Понти, 1999, с. 307).
Таким образом, восприятие, заключает Мерло-Понти, есть «не-
тетический [т. е. не-полагающий], дообъективный и предсознатель-
ный опыт. Исходя из этого на какое-то время представим, что су-
ществует лишь возможная материя осознания. Из каждой точки
первичного опыта исходят определенные интенции, которые не
имеют содержания. Реализуя эти интенции, анализ придет к объек-
ту знания, к ощущению как частному феномену, к чистому субъек-
ту, который полагает первое и второе. Эти три понятия существу-
ют лишь в горизонте первичного опыта. Именно в опыте сопри-
косновения с вещью найдет свое основание рефлексивный идеал
тетической мысли. Рефлексия обретает всю полноту своего смыс-
ла только при том условии, что она учитывает нерефлексивный
фон, который ею предполагается, который она использует и кото-
рый является для нее как бы изначальным прошлым, тем прошлым,
которое никогда не было настоящим» (Мерло-Понти, 1999, с. 311) 6.

10) Дальнейшее уточнение обстоятельств теми, кто вовлечен
в них. Если резюмировать, деятельность в пределах третьей, исход-
ной сферы лишена специфичности. Она представляет собой слож-
ную смесь различного рода влияний. Это серьезно затрудняет для
нас прояснение ее природы: она не имеет ни полностью упорядочен-
ной, ни полностью неупорядоченной структуры; ни совершенно ста-
бильной, ни легко изменяемой организации; ни абсолютно субъек-
тивного, ни абсолютно объективного характера. Но как раз отсут-
ствие какого-либо предзаданного порядка и вытекающая отсюда
открытость уточнению и определению со стороны тех, кто вов-
лечен в эту деятельность, является на практике (при том, что это
обычно слабо осознается) ее главной отличительной особенностью.
Именно этот момент делает данную сферу деятельности столь при-
влекательной. Она интересна тем, что прекрасно иллюстрирует
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факт, заключающийся, по словам Мерло-Понти, в том, что «именно
тело придает смысл не только естественному объекту, но также и
таким культурным объектам, как слова» (Мерло-Понти, 1999, с. 302).
Или, если повторить уже приводившуюся цитату, смысл произно-
симого нами высказывания «не нанесен на фразу как масло на хлеб,
в виде вторичного слоя „скопированной реальности“, располагаю-
щегося поверх звуков. Смысл — это тотальность сказанного, ин-
теграл всех дифференциаций вербальной цепочки; он дан в словах
тем, у кого есть уши, чтобы слышать» (Merleau-Ponty, 1968, с. 155).
Когда мы озвучиваем и, тем самым, воплощаем свои высказывания,
именно на основании мелких деталей «формы» разворачивающе-
гося потока нашего выражения, видимых для всех, кто умеет ви-
деть, и слышимых для всех, кто умеет слышать, осуществляются
каждомоментные оценки «наших внутренних миров».

Приведенные десять соображений указывают на то специфи-
ческое, чем отмечена наша погруженность в то, что мы теперь
можем назвать «ответным порядком» (Gendlin, 1997). Новые от-
ношения, которые значимы для нас, новые черты, требующие на-
ших оценочных суждений, новые измерения, которые предостав-
ляют нам определенные возможности действия, в то же время на-
правляя к нам определенные призывы, на которые мы должны
отвечать, — все это постоянно и незаметно создается в процессе
наших диалогически-структурированных встреч с другими людь-
ми и окружающей нас другостью. Хотя мы обычно не осознаем
того, что всегда находимся внутри диалогически-структурирован-
ного пространства, хотя сообща создаваемое ощущение «глуби-
ны» обычно остается неартикулированным и погружено в фон
нашей совместной жизни, именно внутри такого сложно сплетен-
ного пространства — в «ответ» на «призывы», обращенные с его
стороны к нам — мы всегда ответно предпринимаем наши дей-
ствия. Уникальность подобных пространств можно, тем самым,
исследовать только изнутри практик, которыми они создаются.
Поэтому для того, чтобы исследовать их природу, их структуру,
призывы, которые они обращают к нам, то, что они позволяют и
не позволяют нам делать, нам нужны совершенно новые методы
исследования, решительно отличающиеся от «наблюдательных»
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методов, унаследованных от естественных наук. Вместо того, что-
бы выявлять регулярности и повторения, как того требуют модер-
нистские исследовательские практики, мы должны иметь дело с
довольно специфичными «единственными событиями свершаемо-
го бытия» (Бахтин, 1986а, с. 83), случающимися в особой, специ-
фической реальности понимания, возникающего между нами при
осуществлении различных отношений, в которых мы участвуем.
Как раз к природе этих методов и их сравнению с тем, что мы в
настоящее время считаем рациональным, я хотел бы теперь обра-
титься.

Переосмысление обучения: что значит для образования ди-
алогически-структурированная природа наших отношений с ок-
ружающим миром

В основе моей попытки переосмысления обучения, составляю-
щей цель предлагаемой статьи, лежат три главные темы, две из кото-
рых я уже упоминал выше:

1) Первая сформулирована в высказывании Мерло-Понти: «Я с
неизбежностью воспринимаю свое тело как спонтанность, кото-
рая убеждает меня в том, что я не могу осуществлять познание
иначе, чем с его помощью» (Мерло-Понти, 2001, с. 106). Другими
словами, первоначалом любого обучения являются наши спонтан-
ные телесные ответы на события окружающего мира, которые я могу
назвать «жизненными событиями». В ходе жизненных событий про-
исходит сдвиг внимания, перемещение телесной энергии, появляется
«различимое различие» (Бейтсон, 2000, с. 418).

2) Другая тема состоит в том, что в некоторых случаях жизнен-
ные события могут быть связаны друг с другом, по выражению Бах-
тина (Бахтин, 1986б), диалогически, причем все диалогически свя-
занные события неизбежно креативны, и форма их креативности за-
висит от обстоятельств их возникновения. Сцепляясь друг с другом,
они дают жизнь качественно своеобразному виду неразрывной цело-
стности: ощущению неповторимо структурированного времени-про-
странства, обладающего собственной многомерной, отношенчес-
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кой глубиной, которую можно мысленно «обозревать», ощущению
неделимого целого, которое нельзя вывести из каждого из них в
отдельности. Данную ситуацию можно уподобить, как мы видели,
постоянно протекающему — на основе двух отдельных, непре-
рывно меняющихся монокулярных взглядов — синтезу глубины,
сложности, единства и устойчивости бинокулярного объекта.

3) К этим двум темам следует добавить третью: утверждать,
что наши тела спонтанно ответны по отношению к событиям ок-
ружающего мира, значит утверждать, как говорит Гарфинкель
(Garfinkel, 1967), что они ответны по отношению к «видимым, но
не замечаемым» событиям. Чтобы действовать более целенаправ-
ленным, контролируемым образом, мы должны отвечать на изби-
раемые нами события, то есть события, на которые мы направля-
ем свое внимание и которые мы сознательно замечаем. При этом
сознательно замечаются события, на которых мы способны не толь-
ко преднамеренно сфокусироваться, но и выделение которых мы
можем, по крайней мере потенциально, разделить с другими людь-
ми. Это те наблюдения, которые могут засвидетельствовать и дру-
гие. Говорить о чем-либо как о таким образом «сознательном» —
т. е. как о том, что могут засвидетельствовать другие, — значит
возвращаться, согласно Тулмину (Toulmin, 1982), к истокам тер-
мина «сознание», происходящего от применявшегося в римском
праве слова con-scientia (со-знание), то есть вместе-знание или
обще-знание 7.

Вместе три эти темы дают нам основание для радикального
переосмысления природы обучения.

1) Наша спонтанная телесная ответность в процессе обуче-
ния. Как живые существа, мы не можем не находиться в постоянном
контакте со своим окружением. Наша жизненная, телесная погружен-
ность в реальное окружение — в котором мы способны двигаться и с
которым мы способны сенсорно (на входе) и инструментально (на
выходе) связывать себя множеством различных путей, — и наша те-
лесная ответность на него чрезвычайно важны. Первоначально мы
реагируем не так, как того требуют правила, а так, как предписыва-
ют обстоятельства.
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2) Важность нашей ответности по отношению к окружа-
ющим нас другим людям. Наше телесное присутствие друг перед
другом имеет не меньшее значение, чем ситуации, окружающие
нас, потому что своими словами и жестами другие могут «призы-
вать» наше внимание к тем аспектам нашего окружения, которые
важны для них в их практиках. Поэтому, хотя мы первоначально
действуем, как того требуют не правила, а наши ситуации, аспек-
ты или моменты наших ситуаций, на которые мы реагируем, мо-
гут быть отобраны для нас другими.

3) Основополагающее обучение происходит спонтанно, в от-
сутствие эксплицитного преподавания, и является по своему ха-
рактеру не когнитивным (эпистемологическим), а телесным (он-
тологическим). На первых этапах своего развития мы учимся быть
маленькими представителями Запада или Востока; в Англии мы ос-
ваиваем британский вариант английского языка, в Америке — аме-
риканский вариант; мы приобретаем определенную чувствительность,
соответствующую нашей культуре. Как говорит Волошинов: «Род-
ной язык не принимается людьми — в нем они впервые пробужда-
ются» (Волошинов, 1993, с. 89). Выше я уже начал показывать, что
специфические феномены сознания и целенаправленного поведения
(в отличие от простого осознания и спонтанной ответности на про-
исходящие вокруг события) являются функцией нашей способно-
сти совершать поступки в зависимости от особенностей нашего
окружения, которые могут засвидетельствовать другие люди. Спон-
танное обучение (в отсутствие эксплицитного преподавания) про-
исходит в процессе участия детей в повседневной, социокультур-
ной деятельности своей культуры по мере того, как окружающие
их люди предоставляют им возможности выражения определен-
ного рода реакций, изучавшихся множеством исследователей, на-
пример, Рогофф (Rogoff, 1990; Rogoff & Toma, 1997). Рогофф опи-
сывает эпизод, когда два 9,5-месячных близнеца ели «Чириос», и
их мама взяла одно колечко, съела его сама, затем взяла другое,
положила в руку одного из своих детей и приняла положение «А
теперь ты покорми меня». Оба малыша весело рассмеялись. Ро-
гофф так комментирует это событие: «Подобные непродолжитель-
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ные мгновения совместной активности, которые могут содержать,
но могут и не содержать явных уроков для детей, являются, на
мой взгляд, основным материалом развития» (Rogoff, 1990, с. 17).

4) Мы учимся действовать целенаправленно, «оркестриро-
вать» или «регулировать» свою высшую психическую деятель-
ность путем включения самонаставляющих и самонаправляющих
слов в свою спонтанную и естественно протекающую низшую
деятельность. Сказанное ранее предполагает, что все то новое,
чему мы учимся, является следствием или дальнейшей артикуля-
цией деятельности, которую мы в некотором смысле уже совер-
шаем спонтанно, нераздумывая или неосознанно. Как считает
Выготский, «…ребенок уже на пороге школьного возраста распо-
лагает относительно зрелым вниманием и памятью. Он имеет, сле-
довательно, то, что он должен осознать, и то, чем он должен овла-
деть» (Выготский, 1982, с. 217). Под функциями, которыми дол-
жен овладеть ребенок, Выготский имеет в виду психические фун-
кции внимания, памяти, мышления, речи и т. д.

Но осознание и овладение данными функциями, то есть «оркес-
тровка» их в виде действующей высшей психической функции, —
весьма сложные процессы. Что для этого нужно, мы можем увидеть
из следующего высказывания Выготского: «…психология долж-
на, — говорит он, — сделать проблемой то, что прежде служило
постулатом. Старая психология исходила из постулата, что функ-
ции связаны между собой, и этим ограничивалась, не делая пред-
метом исследования самый характер функциональных связей и их
изменения. Для новой психологии изменение межфункциональ-
ных связей и отношений становится центральной проблемой всех
исследований, без разрешения которой не может быть ничего по-
нято в сфере изменения той или иной частной функции. Представ-
ление об изменении строения сознания в ходе развития мы и дол-
жны привлечь для объяснения интересующего нас вопроса: поче-
му в школьном возрасте внимание и память становятся осознан-
ными и произвольными, а собственно интеллект остается неосоз-
нанным и непроизвольным? Общий закон развития состоит в том,
что осознание и овладение свойственны только высшей ступени в
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развитии какой-либо функции. Они возникают поздно. Им необ-
ходимо должна предшествовать стадия неосознанного и непроиз-
вольного функционирования данного вида деятельности осозна-
ния. Чтобы осознать, надо иметь то, что должно быть осознано.
Чтобы овладеть, надо располагать тем, что должно быть подчине-
но нашей воле» (Выготский, 1982, с. 217). Говоря об «изменении
межфункциональных связей и отношений» он имеет в виду, что
вместо того, чтобы оставлять отношения между восприятием, вни-
манием, памятью, мышлением, речью и т. д. на волю спонтанно скла-
дывающихся обстоятельств, мы можем, овладевая своими обстоятель-
ствами, встраивая их в изобретенную нами самими структуру, овла-
девать собой. В качестве иллюстрации сказанного Выготским, мы
можем привести следующую ситуацию: «…человек в узелке, завязы-
ваемом на память, в сущности конструирует извне процесс воспоми-
нания, заставляет внешний предмет напомнить ему, т. е. напоминает
сам себе через внешний предмет и как бы выносит, таким образом,
процесс запоминания наружу, превращая его во внешнюю деятель-
ность… В одном случае нечто запоминается, в другом — человек
запоминает нечто. В одном случае временная связь устанавливается
благодаря совпадению двух раздражителей, одновременно воздейству-
ющих на организм; в другом — человек сам создает с помощью ис-
кусственного сочетания стимулов временную связь в мозге» (Вы-
готский, 1983, с. 86). Если непроизвольное запоминание детерми-
нируется обстоятельствами, то высшие формы памяти находятся
под нашим контролем; мы способны «вызвать» в себе воспомина-
ние посредством внешней «помятки». Это полностью перевора-
чивает спонтанные межфункциональные отношения: если млад-
шие дети запоминают для того, чтобы думать, то старшие могут
думать (благодаря внешним памяткам) для того, чтобы запоми-
нать. По словам Выготского, «…изменение межфункциональных
связей, т. е. изменение функционального строения сознания, и со-
ставляет главное и центральное содержание всего процесса пси-
хического развития» (Выготский, 1982, с. 217).

Таким образом, то, что мы называем способностью к целе-
направленной, осмысленной или осознанной деятельности, при-
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обретается нами по мере того, как мы учимся у окружающих пе-
реконструировать свои спонтанные поступки и практики, сначала
включая в них «деконструктивные» паузы (мы говорим себе: «По-
стой!», «Посмотри!», «Послушай!» и т. п.), после чего мы можем
заполнять такие паузы сложно структурированными, внутренни-
ми, многоголосыми, наставляющими диалогами, в которых мы
обращаем свое внимание на прежде не замечаемые аспекты своей
ситуации. Лингвистические знаки, первоначально используемые
другими для организации наших действий, могут затем использо-
ваться нами для управления собственной деятельностью. Выготс-
кий описывает интегрирующую, контролирующую (со стороны
самого себя и со стороны других) и уточняющую функции слов в
развитии понятий у ребенка следующим образом: «…функциональ-
ное употребление слова или другого знака в качестве средства ак-
тивного направления внимания, расчленения и выделения призна-
ков, их абстрагирования и синтеза — основная и необходимая часть
процесса [образования понятий] в целом» (Выготский, 1982,
с. 131). «Процесс образования понятий, — продолжает он, — пред-
полагает в качестве основной и центральной части овладение те-
чением собственных психических процессов с помощью функци-
онального употребления слова или знака. Это овладение процес-
сом собственного поведения с помощью вспомогательного сред-
ства и развивается в окончательном виде только у подростка» (Вы-
готский, 1982, с. 134). Как он говорит в другом месте, «…ребенок
начинает воспринимать мир не только через свои глаза, но и через
свою речь» (Выготский, 1984, с. 41).

5) Наставляющие диалоги должны быть сначала предприня-
ты окружающими. Во-первых, другие люди, являющиеся эксперта-
ми в той практике, которой мы учимся, обязаны не только выстраи-
вать (проектировать) ситуации нашего обучения, но и — в своем от-
ветном присутствии перед нами — использовать свои слова для того,
чтобы обратить наше внимание в нужный момент нашей совместной
деятельности на ключевые отношения между нами и другими, а так-
же окружающей нас другостью. Кроме того, поскольку вокруг нас
звучит множество голосов, каждый из которых обращает наше вни-
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мание на определенные аспекты наших обстоятельств в соответ-
ствии с его собственной перспективой, это может открыть нам
доступ к «глубокому» и цельному переживанию своей природы,
широкому и сложному, многомерному ощущению множества вза-
имосвязанных аспектов. Точно так же, как мы можем оценивать
окрестный ландшафт в соответствии с заполняющими его людь-
ми, животными, растениями, водными источниками, горами, до-
рогами, постройками, наделами земли, поселками, городами, де-
ревнями, домами, близким и далеким, севером и югом, востоком и
западом, различными состояниями погоды и т. п. до бесконечнос-
ти, мы можем оценивать и богатый «ландшафт», раскрывающий-
ся перед нами в гораздо более специфических сферах практики:
музыке, живописи, инженерном деле, математике, медицине и т. п.
Выготский говорит: «…обучение в человеческом смысле слова…
предполагает… специфическую социальную природу, врастание
ребенка в умственную жизнь окружающих…» (Выготский, 1996,
с. 352). Рогофф применила этот подход в своей книге «Обучение
мышлению: когнитивное развитие в социальном контексте». По
ее мнению, развитие — это процесс «…качественных (и количе-
ственных) переходов, которые позволяют человеку более эффек-
тивно справляться с проблемами повседневной жизни, полагаясь
при определении и решении проблем на ресурсы и ограничения,
предлагаемые окружающими людьми и культурными практиками.
Детское развитие предполагает овладение интеллектуальными
орудиями и навыками локального культурного сообщества»
(Rogoff, 1990, с. 11).

6) Контролируемое, преднамеренное действие зависит от со-
знательного выделения ключевых свойств окружения, означающе-
го выделение того, что могут засвидетельствовать другие. Что-
бы действовать более преднамеренно, контролируемо, мы должны
отвечать на выбранные нами самими события, то есть на события,
которые мы помешаем в поле своего внимания, которые мы созна-
тельно замечаем, при этом игнорируя остальные. Но мы не просто
сознательно отмечаем события, на которых мы можем целенаправ-
ленно сфокусироваться; их выделение мы способны, по крайней мере
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потенциально, разделить с другими. Это возможные, доступные
для свидетельствования фиксации. Таким образом, сознательное
выделение, осуществляемое кем-либо из нас, предполагает, что i)
мы можем сначала сделать паузу, то есть воздержаться от следова-
ния импульсивному побуждению к немедленному спонтанному
ответу… ii) мы можем затем «изучить» или «осмотреть» свои ны-
нешние обстоятельства с различных точек зрения… и после iii)
отреагировать на прежде не замечаемую возможность. Поэтому
сознательное замечание образует такой момент в наших практи-
ках, когда мы получаем шанс изменить эти практики и привести в
большее соответствие со своими обстоятельствам. Оно также пре-
доставляет возможность так прояснить и развить наши практики,
чтобы они стали доступны и другим членам нашего лингвисти-
ческого сообщества. Следовательно, подобное замечание — это
выделение, которое способны произвести все и на основе которо-
го все могут начать действовать одинаковым способом. Как заме-
тил Выготский в приведенной выше цитате, именно способность
направлять свое внимание и регулировать свои действия при по-
мощи слов или иных вспомогательных средств позволяет нам стать
самостоятельными. Волошинов говорит об этом так: «Какого рода
действительность принадлежит субъективной психике? — Дей-
ствительность внутренней психики — действительность знака
[она существует лишь в актуальных или возможных отношениях
между людьми]. Вне знакового материала нет психики. Есть фи-
зиологические процессы, процессы в нервной системе, — но нет
субъективной психики как особого качества бытия, в корне отлично-
го как от физиологических процессов, совершающихся в организме,
так и от окружающей организм действительности, на которую пси-
хики реагирует и которую она так или иначе отражает [и преломля-
ет]. По роду своего бытия субъективная психика локализована как
бы между организмом и внешним миром, как бы на границе этих
двух сфер действительности… Психическое переживание является
знаковым выражением соприкосновения организма с внешней сре-
дой. Поэтому-то внутреннюю психику нельзя анализировать как
вещь, а можно лишь понимать и истолковывать как знак… пере-
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живание не только может быть выражено при помощи знака…
но помимо этого своего выражения вовне (для других), — пережи-
вание и для самого переживающего существует только в знаковом
материале. И вне этого материла переживания как такового вовсе
нет. В этом смысле всякое переживание выразительно, т. е. явля-
ется потенциальным выражением… Таким образом, между внут-
ренним переживание и его выражением нет скачка, нет перехода
от одного качества действительности к другому качеству» (Воло-
шинов, 1993, с. 30—31, 33—34).

7) Подлинное ощущение реальности. Воплощение внутреннего,
изменчивого, соорганизованного, диалогически-структурированного
способа поддержания контакта со своим окружением дает нам базис-
ное ощущение того, что мы считаем «реальностью» в наших контак-
тах с окружающим миром. Но мы понимаем, что не все, полагаемое
персонально нами «реальным», является таковым для остальных
членов нашего сообщества. Тем не менее, присутствует общее «ощу-
щение», разделяемый всеми набор неартикулированных чувств, осоз-
нание, которое можно засвидетельствовать и на фоне которого мы
способны оценивать любые эксплицитные (часто теоретические) ут-
верждения на предмет того, насколько адекватно они характеризуют
положение дел в нашем окружении.

8) Внешняя совместная деятельность людей интернализиру-
ется ими. То, что первоначально происходит во внешнем мире меж-
ду обучающимися и их учителями, позже интернализируется, при-
чем не столько географически, сколько этически, т. е. речь идет
скорее не о разделении учениками и учителями ответственности
за происходящее, а о том, что ответственность за действие может
быть полностью принята на себя учащимися. Выготский говорит
об этом так: «Всякая функция в культурном развитии ребенка по-
является на сцену дважды, в двух планах, сперва — социальном,
потом — психологическом, сперва между людьми, как категория
интерпсихическая, затем внутри ребенка, как категория интрап-
сихическая. Это относится одинаково к произвольному вниманию,
к логической памяти, к образованию понятий, к развитию воли…
За всеми высшими функциями, их отношениями генетически сто-
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ят социальные отношения, реальные отношения людей» (Выготс-
кий, 1983, с. 145). Но это не значит, что если мы взрослые, то все
наше мышление должно протекать «внутри нашей головы». Даже
у взрослых оно может по-прежнему разворачиваться в диалоги-
чески-структурированных взаимодействиях между словами, кото-
рые мы пишем на бумаге (или на мониторе компьютера), и наши-
ми последующими реакциями на них. «Фактически я думаю пе-
ром, ибо моя голова часто не ведает о том, что пишет рука» (Вит-
генштейн, 1994в, с. 427).

9) Бесконечная открытость новизне. Поскольку мы постоянно
отвечаем на новые призывы, исходящие от окружения, и способны
прогрессивно побуждать свое окружение к тому, чтобы «вызывать» у
нас все более сложно устроенную активность, нашему обучению нет
предела. Как отмечает Выготский: «Мы убедились в том, что знако-
вые операции возникают не иначе, как в результате сложнейшего и
длительного процесса, обнаруживающего все типические черты под-
линного развития и подчиненного основным закономерностям пси-
хической эволюции. Это значит, что знаковые операции не просто
изобретаются детьми или перенимаются от взрослых, но возникают
из чего-то такого, что первоначально не является знаковой операци-
ей и что становится ею лишь после ряда качественных превращений,
из которых каждое обусловливает последующую ступень, будучи само
обусловлено предыдущей и связывая их как стадии единого, истори-
ческого по своей природе процесса» (Выготский, 1984, с. 66; см. так-
же: Shotter, 1999).

10) Поразительные, захватывающие, мимолетные мгновения
и поэтические методы. В обучении важны не повторения и регу-
лярности, а возникновение новых границ, новых отношений и
связей или различимых различий. Следовательно, в обучении клю-
чевую роль играют жизненные примеры (а не утверждения, со-
держащие правила или положения), которые «говорят от лица»
практики. Они делают это поэтически, то есть путем совмещения
двух или больше ситуаций (см. выше обсуждение отношений меж-
ду бинокулярным и диалогическим), которые обычно не сопола-
гаются. При этом они создают различимые различия, которые иг-
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рают заметную роль. Вызывая в нас новый ответ, который мы преж-
де не предъявляли, они устанавливают начала нового способа
мышления. «Истоком и примитивной формой некой языковой игры
является реакция; только на ее основе могут вырасти более ус-
ложненные формы. Язык — я хочу сказать — это нечто усовер-
шенствованное, „в начале было дело“» (Витгенштейн, 1994в,
п. 162, с. 440). «Простейшей реакцией может быть взгляд, жест,
но также и слово» (Витгенштейн, 1994а, с. 305). «Но что значит
здесь слово „простейший“? — спрашивает он. Возможно то, что
это долингвистический тип поведения: на нем основывается язы-
ковая игра, это прототип способа мышления, а не его результат»
(Wittgenstein, 1981, п. 541, с. 117).

11) Неопределенность и двусмысленность. Использование раз-
рывов, переключений, колебаний и несистематических форм выра-
жения (а не систематических) играет важную роль в предоставлении
слушателям и читателям возможности получения знания, которое, так
сказать, доступно им, которое является продолжением их собствен-
ного бытия, а не чем-то чуждым для них, которое значимо в их жиз-
ни, и эта значимость не навязана им односторонним образом автори-
тетными (уподобляющимися Шалтай-болтаю) другими. Двухсторон-
няя природа диалогически-структурированных обменов позволяет
людям учиться самостоятельно. Бахтин говорит об этом следующим
образом. По его мнению, существуют два рода слова: «авторитар-
ное» и «внутренне убедительное». «Авторитарное слово требует от
нас признания, оно навязывается нам независимо от степени его внут-
ренней убедительности для нас; оно уже преднаходится нами соеди-
ненным авторитетностью. Авторитарное слово — в далевой зоне,
органически связано с иерархическим прошлым. Это, так сказать,
слово отцов. Оно уже признано в прошлом. Оно — преднаходимое
слово» (Бахтин, 1975, с. 155). Напротив, «слово внутренне убедитель-
ное в процессе его утверждающего усвоения тесно сплетается со „сво-
им словом“. В обиходе нашего сознания внутренне убедительное слово
— полусвое, получужое. Творческая продуктивность его заключает-
ся именно в том, что оно пробуждает самостоятельную мысль и са-
мостоятельное новое слово, что оно изнутри организовывает массы
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наших слов, а не остается в обособленном и неподвижном состо-
янии. Оно… взаимоосвещается с новыми контекстами. Более того,
оно вступает в напряженное взаимодействие и борьбу с другими
внутренне убедительными словами… Смысловая структура внут-
ренне убедительного слова не завершена, открыта, в каждом но-
вом диалогизирующем его контексте оно способно раскрывать все
новые смысловые возможности» (Бахтин, 1975, с. 158). Поэтому,
как ни странно, сама идея необходимости чистоты, изучения дис-
циплинарных терминов ради получения одного непротиворечи-
вого смысла или определения делает разумное обучение невоз-
можным, если под разумным обучением мы подразумеваем полу-
чение такого опыта, который мы можем гибко применять к новым
обстоятельствам по мере их возникновения.

12) Игра и игровое отношение. Рогофф и Тома (Rogoff, Toma,
1997) обсуждают два различных пути, которыми любая культура вов-
лекают детей в то, что они называют «совместным мышлением». Они
сравнивают формат «передачи-и-проверки» (ПП), широко использу-
емый на Западе, с форматом «выстраивания-идей-совместными-уси-
лиями» (СУ), используемым гватемальскими майя, турками из сред-
него класса и племенными индийскими сельскохозяйственными об-
щинами, которые они изучали. Если формат ПП привел к появлению
урочного обучения, то дети, проходящие обучение в формате СУ, дей-
ствовали «через погружение и вслушивания в практику употребле-
ния языка» (Rogoff, Toma, 1997, с. 475). Группа СУ училась посред-
ством игрового участия в групповой деятельности, предполагающей
«включение множества сторон», причем не только учителей-экспер-
тов, но и многих других, неформально выражавших различные
позиции в рамках сообщества. Выготский показывает, что хотя этот
вид игривой причастности «является не преобладающим, а веду-
щим моментом… в основных жизненных ситуациях ребенок ве-
дет себя диаметрально противоположно тому, как он ведет себя в
игре. В игре у него действие подчинено смыслу, а в реальной жиз-
ни у него действие, конечно, господствует над смыслом» (Выготс-
кий, 1966, с. 73—74). Другими словами, игра образует особую
область внутри реальной жизни, область, в которой спонтанные,
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импульсивные реакции человека приостанавливаются. Ребенок,
сидя верхом на палке, например, реагирует на нее так, как если бы
она была лошадью, и действует так, как того требует эта вообра-
жаемая «лошадь». Именно в этом смысле игра становится «веду-
щим» моментом психологического развития ребенка. Она обеспе-
чивает ребенку «зону ближайшего развития» (Выготский, 1996),
диалогически-структурированное пространство, в пределах кото-
рого могут создаваться новые мотивы и новые точки зрения на
реальность. Ключевой момент при этом следующий: «…то, что
незаметно для ребенка существует в жизни [например, возмож-
ность реагировать на палку как на лошадь], в игре становится пра-
вилом поведения» (Выготский, 1966, с. 66). Конечно, в связи с
нашим интересом к тому, как дети приобретают способность управ-
лять собственным поведением, наибольшее значение имеет осуще-
ствляемое детьми в игре спонтанное отделение смысла от того, что
видится, отделение смыслового поля от поля визуального. Согласно
Выготскому, ребенок двух лет, «когда он должен повторить, глядя на
сидящего перед ним ребенка: „Таня идет“, — изменяет фразу и гово-
рит: „Таня сидит“» (Выготский, 1966, с. 69).

Таким образом, в игре «до грамматической и письменной речи
ребенок имеет умения, но не знает, что имеет их, т. е. не осознает и не
владеет ими произвольно; в игре ребенок несознательно и непроиз-
вольно пользуется тем, что можно оторвать значение от вещи, т. е. он
не знает, что он делает, не знает, что говорит прозой, подобно тому,
как он говорит, но не замечает слова» (Выготский, 1966, с. 71). Как
это ни парадоксально, ребенок в игре делает то, что он не сделал бы
при других обстоятельствах. В игре ребенок не только оперирует «ото-
рванным значением, но в реальной ситуации… [Он так же] делает
то, что ему больше всего хочется, так как игра связана с удоволь-
ствием. В то же время научается действовать по линии наиболь-
шего сопротивления: подчиняясь правилам, дети отказываются от
того, что им хочется, так как подчинение правилам и отказ от дей-
ствия по непосредственному импульсу в игре есть путь к макси-
мальному удовольствию» (Выготский, 1966, с. 71).
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Заключение:
взаимосодействующие сообщества обучающихся

Теперь мы готовы сделать некоторые выводы относительно со-
здания ресурсных или содействующих сообществ обучающихся.
Сначала я опишу их в общем, абстрактно, а затем — на примере
проекта (в котором я принимаю участие, см.: Shotter, Gustavsen,
1999), где, на мой взгляд, уже воплощены многие аспекты, важ-
ные для построения подобных сообществ.

Все представленные выше размышления, касающиеся переос-
мысления обучения, сходятся в том, что Западу необходимо перехо-
дить от теперешней концентрации на обучении как практике экспли-
цитного преподавания, процессе односторонней передачи информа-
ции экспертом, к обучению совершенно иного рода, поскольку суще-
ствует другой, гораздо более основополагающий и значимый вид обу-
чения, происходящего без учителей, спонтанно в ходе нашего повсед-
невного вовлеченного участия в деятельности, осуществляемой со-
вместно с окружающими людьми. В соответствии с современными
западными, главным образом картезианскими представлениями о
знании и обучении, образование ведет к тому, что при возникнове-
нии проблемы владеющий знаниями человек стремится отстранить-
ся от проблемной ситуации и предаться размышлениям (эксперты
устраивают по этому поводу семинары или конференции). В отстаи-
ваемом же мной подходе наделенный знаниями человек склоняется к
тому, чтобы сначала сделать паузу, а затем начать рассматривать име-
ющуюся ситуацию «сквозь» множество альтернативных речевых
форм, отбирая определенные ее черты и связывая их друг с другом
новым способом, отличающимся от спонтанного способа отбора
и связывания. Это совершенно иной путь восприятия происходя-
щих вокруг событий, который ведет к другим образовательным
эффектам. Замечание Витгенштейна о том, что мы всматриваемся
в работу своего языка «не через приобретение нового опыта, а
путем упорядочения уже давно известного» (Витгенштейна, 1993а,
п. 109, с. 127), можно обобщить. Обучение новому происходит,
когда способности, проявляющиеся у детей спонтанно, в качестве
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неосознаваемых ими умений, сначала «вызываются» у них слова-
ми других, после чего они могут «вызывать» их в себе своими соб-
ственными словами. В таком случае обучение является одним из
моментов длительного процесса многостороннего участия, в рам-
ках которого возникает общее поле творчества, совместно осуще-
ствляемого всеми участниками. Мы можем представить себе це-
лую связную последовательность различных моментов, спонтан-
но возникающих в процессе реализации совместной практики;
некоторые из этих моментов содержат прототипные формы ком-
ментирования данной практики, другие — ее критику, в одни мо-
менты ей придается бoльшая степень обобщенности, в другие она
преподается и исследуется. По ходу этого процесса мы непрерыв-
но задействуем ресурсы, уже доступные нам в имеющихся фор-
мах совместной жизни; мы привлекаем их за счет включения в свои
существующие практики диалогической практики, то есть создавая
моменты, когда мы делаем паузу в бездумном следовании установ-
ленной рутине и при помощи слов обращаем свое внимание на ранее
не замечаемые особенности своего окружения. В результате мы на-
чинаем лучше «ориентироваться» внутри собственных практик со-
циального конструирования и менее склонны «обманывать» или за-
путывать себя. Однако это зависит от того, имеют ли наши поступки
новое начало, которое мы можем обнаружить в наших спонтанных
телесных ответах на события изнутри наших уже существующих
практик.

Теперь я бы хотел перейти к шведскому проекту «Обучающиеся
регионы». В этом проекте нет учителей. Его цель «состояла в том,
чтобы инициировать и обеспечить кооперацию между региональны-
ми предприятиями, местными общественными объединениями, де-
ловыми организациями и другими группами интересов. Благода-
ря согласованию усилий в различных секторах общества, ресур-
сы, которые доступны для развития компетентности и предпри-
имчивости, могут использоваться лучше и продуктивнее, тем са-
мым закладывая условия для роста занятости и устойчивого раз-
вития в регионах» (из проспекта Национального института трудо-
вой жизни [Arbetslivsinstitutet], Стокгольм). Другими словами, все
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участвующие стороны предоставляют друг другу учебные ресур-
сы, в силу чего регион превращается, если воспользоваться тер-
мином Брунера (Bruner, 1996), в совместное сообщество обучаю-
щихся, которые сообща участвуют в образовании друг друга.

Центральным звеном проекта являются ряд региональных
университетов и региональные Центры промышленного развития
(ЦПР). В 1997 году в шведский закон о высшем образовании и
научных исследованиях была добавлена «третья задача», которую
должны решать эти региональные университеты и ЦПР: «Они
должны теперь не только обучать и проводить исследования, но и
налаживать связи и сотрудничество со своим локальным окруже-
нием… [Эта] третья задача требует новой формы знания, то есть
знания, которое получено в интерактивной кооперации с реально
практикующими людьми» (Brulin, 1998, с. 113), иными словами, в
диалогах.

Как мы увидим, в совместных диалогах между учеными и прак-
тиками (этим термином я буду обозначать все заинтересованные сто-
роны в регионе: бизнесменов, сотрудников государственных учреж-
дений и предприятий, региональных представителей и т. д.) возни-
кает диалогически структурированное пространство или поле совме-
стного творчества. В обоюдоответных разговорах — между кем бы
они не велись: между отдельным исследователем и практиком или
заинтересованным деятелем, или же между региональными предста-
вителями, которые обычно не встречаются друг с другом, или между
целыми группами, участвующими в «диалогической конференции»
— собеседники постоянно сталкиваются с моментами, когда артику-
лируются детали их практической жизни, с моментами рефлексии и
наставления, а также с моментами, которые можно было бы назвать
«исследовательскими», причем каждый из этих моментов дополняет
и уточняет другие. По мере прояснения деталей различных мо-
ментов, обнаруживаются их взаимные соответствия, объединяю-
щие их аспекты; действование, комментирование, участие, обсуж-
дение, критика, преподавание, исследование, связывание действий
друг друга со всеми остальными занятиями и практиками в дан-
ном регионе, с экономикой, с региональным управлением, в осо-
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бенности с повседневной жизнью людей и многим другим, — все
это тесно сплетается. В этом процессе практикующие становятся
соисследователями, а ученые превращаются в сопрактикующих,
поскольку каждый артикулирует то, что его «задело», то есть то,
что он заметил в разворачивающемся процессе. В результате, жи-
вые практические человеческие деятельность, преподавание и
исследование проникают друг в друга, и каждый элемент эволю-
ционно, генеративно развивает и строит другой 8. Как уже отмеча-
лось, люди извлекают из реакций друг друга ресурсы, которые они
не могут сами предоставить себе. Главная особенность проекта
обучающихся регионов — наряду с формированием коалиций ре-
гионального развития и сети Центров промышленного развития
— это проведение время от времени диалогических конференций,
основной целью которых выступает налаживание эффективной
коммуникации между теми заинтересованными сторонами в ре-
гионе, которые обычно не встречаются лицом к лицу, не вступают
в живые контакты друг с другом. Мы уже обсуждали выше преиму-
щества такого рода диалогических контактов. Базовые правила или,
лучше сказать, «ориентировочные установки», регулирующие прове-
дение конференций, следующие:

— Рабочий опыт — точка отсчета для участия (важны конкретные
примеры, в частности, «удивительные» события, которые «задели»).

— Все, кто заинтересован в обсуждаемой проблеме, должны
иметь возможность участия.

— Диалог основан на принципе «делись и бери», или двухсто-
роннем дискурсе, а не односторонней коммуникации (участники дол-
жны отвечать друг другу).

— Одни участники обязаны помогать другим включаться в диалог.
— Все участники имеют одинаковый «ранг» на диалогической

арене.
— Конкретные переживания, возникающие у участников при

вступлении в диалог, следует считать уместными.
— Все участники должны иметь возможность разобраться в об-

суждаемой теме (необходимо потратить на это определенное количе-
ство времени).
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— Аргумент следует отвергать только после его тщательного
взвешивания (а не, например, на том основании, что он исходит из
сомнительного источника).

— Все аргументы, вводимые в диалог, должны высказываться
акторами от своего лица.

— Все участники обязаны принимать то, что аргументы дру-
гих участников могут быть лучше, чем их собственные.

— В круг вопросов, которые могут составить предмет обсужде-
ния, можно включать также повседневные рабочие роли участников
— никто не должен исключаться из обсуждения (из каждой позиции
в ландшафте отношений можно увидеть нечто уникальное).

— Диалог должен способствовать интеграции умножающихся
различий (именно в результате их интеграции в живое целое появля-
ется ощущение ландшафта отношений внутри региона).

— Диалог должен постоянно генерировать решения, способные
обеспечить платформу для совместного действия.

Все диалогические конференции строятся на принципах демок-
ратического диалога.

Первая из установок в приведенном списке является ключевой.
Она означает, что всё, обсуждаемое на диалогической конференции,
носит характер жизненного примера. Кроме того, взаимодействуя с
рабочим опытом человека, другие могут гораздо легче ориентиро-
ваться в нем и реагировать на него. Когда участники сосредотачива-
ются на событиях, случающихся в дискурсе (а не в «скрытой реаль-
ности», на которую предположительно указывает дискурс), новые
вопросы (возможности) формируются в соответствии с тем, как на
эти события реагируют другие участники и как они их понимают.

В живых человеческих отношениях важно не их обобщенное,
теоретическое понимание, а отношенческо-ответное раскрытие уни-
кальных особенностей своего региона, важно их практическое, а не
рефлексивное осознание. И поскольку каждая особенность, спон-
танно излагаемая на диалогической конференции, находится в от-
ветном, живом отношении с только что проговоренной перед этим
особенностью, участники способны ощутить связь одной и дру-
гой и объединить их в динамичное, живое, сценическое ощуще-
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ние региона в целом. Это практическое понимание своего регио-
на изнутри своей причастности к нему полностью отличается от
того, что обычно артикулируется в академических исследовани-
ях. Академические исследования, как правило, ретроспективны,
объективны и незаинтересованны, тогда как оценки, предлагае-
мые диалогической конференцией, проспективны, относительны,
заинтересованны; они фокусируются на специфических, отношен-
ческих возможностях актуального будущего развития региона.
Более того, возможности, на которых они фокусируются, осозна-
ются самими участниками в регионе, они представляют собой ас-
пект их собственного практического сознания. Участники знают
как «относиться» к ним и, значит, могут артикулировать их даль-
ше как лингвистически, так и материально.

Если ученые могут решить, что обсуждение будущего региона
должно строиться вокруг регионального плана действий и что всё,
выходящее за пределы пунктов и приоритетов плана, является на-
прасной тратой времени и усилий, то диалогические конференции
показывают, что не менее важны и другие виды событий. Такие про-
стые события, как «знакомство друг с другом», «налаживание отно-
шений», «обмен рассказами о жизненных изменениях», «обнаруже-
ние своего места в регионе», «нахождение партнеров для сотрудни-
чества» и т. д., которые могли бы показаться простыми социальными
условностями, служащими лишь приятному времяпрепровождению,
являются важными составляющими организации региональных ак-
торов в содействующее сообщество. Все эти «тривиальности» обре-
тают ключевое значение, поскольку именно эти бесчисленные три-
виальности претворяются в процессе диалогически-структурирован-
ного взаимодействия на конференции в осмысленную целостность,
разделяемое всеми ощущение «нашего региона».

Так как многим может показаться, что те из нас, кто вовлечен в
этот проект, слишком легко отказались от великих целей науки, мы
бы хотели дать следующий заключительный комментарий: по-
скольку тот вид исследования, который я обсуждал здесь, лишь
сопровождает процессы регионального развития (а не управляет
ими), он должен быть связан с тем динамическим сценическим
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ощущением региона, которое разделяется всеми заинтересован-
ными участниками. Как следствие, мы не искали способа свести
все задействованные дискурсы к одному идеальному типу дискурса
и считаем, что это в принципе невозможно. Чтобы рассматривае-
мые виды диалогов и дальше оставались «демократическими», это
не может и не должно становиться нашей целью, потому что сущ-
ность демократического диалога, как нам кажется, заключается в
том, что он структурируется в качестве такового лишь теми, кто
изнутри своей причастности к нему действуют согласно тем «ори-
ентировочным установкам», которые кажутся им в данный момент
подходящими для его демократического осуществления. Другими
словами, мы думаем, что региональные участники должны не от-
талкиваться от внешне предписанных, предуготовленных, абст-
рактных «организующих принципов», сформулированных пред-
полагаемыми экспертами на основе своих собственных мнений
или опыта, а вырабатывать «ориентировочные установки», соот-
ветствующие их собственным историческим, географическим,
экономическим, социальным и политическим условиям. Так как
мы являемся лишь одним из голосов в подобных диалогах, уста-
новки, предложенные нами здесь, не дают конечного определения
тому, что такое «правильный» демократический диалог. Мы, как и
многие другие в регионе, способны лишь выдвигать предложе-
ния, которые могут быть использованы другими региональными
представителями в качестве возможного «ресурса» в зависимости
от нужд этого региона.

Таким образом, мы не можем ставить перед собой задачу абст-
рактного, полного понимания «скрытых смыслов», которые не осоз-
наются самими участниками, словно они располагаются «глубоко под
поверхностью» их жизней, как и не можем мы полагать своей конеч-
ной целью предоставление им придуманных нами «организующих
принципов». Мы ощущаем необходимость придерживаться того, что
мы можем услышать, увидеть и выявить изнутри той причастности,
которая доступна нам в качестве заинтересованных в развитии ре-
гиона партнеров. Мы — ученые и интеллектуалы, имеющие неко-
торый практический опыт решения лингвистических и концепту-
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альных проблем — можем предложить посильную помощь в ус-
тановлении ощутимых связей между событиями, которые мы в
состоянии услышать, увидеть и выявить с минимальным привле-
чением привнесенных принципов. Каждый раз, вступая во взаи-
модействие друг с другом, мы оказываемся чувствительны к но-
вым началам, предлагаемым нам нашими телами, реагирующими
на события, происходящие в нашем окружении. То есть то, что мы
чувствуем, помогает конструировать жизненные содействующие
сообщества взаимно обучающихся людей. Чтобы подчеркнуть этот
момент, я хочу в завершение привести одно высказывание Мерло-
Понти по поводу данного эффекта: «…мое тело — это не только
объект среди прочих объектов… оно является объектом, воспри-
имчивым по отношению ко всем другим объектам, который резо-
нирует в ответ на любой звук, отвечает на любой цвет и дает сло-
вам их первоисходное значение в зависимости от того, как он на
них реагирует… Мы не сводим значение слова или даже значение
того, что воспринято, к своего рода сумме „телесных ощущений“,
но говорим, что тело в той мере, в какой у него есть различные
типы „поведения“, является тем странным объектом, который ис-
пользует свои собственные части в качестве общей символики
мира и благодаря которому, соответственно, мы можем „вторгать-
ся“ в этот мир, „понимать“ его и находить ему значение» (Мерло-
Понти, 1999, с. 304).
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1 Shotter J. Constructing «resourceful or mutually enabling»
communities: putting a new (dialogical) practice into our practices. Док-
лад на конференции Ассоциации образовательных коммуникаций и
технологий (Денвер, штат Колорадо, 25—28 октября 2000 г.). Пер. с
англ. А. М. Корбута.

2 «Один смысл раскрывает свои глубины, встретившись и со-
прикоснувшись с другим, чужим смыслом: между ними начинается
как бы диалог, который преодолевает замкнутость и односторон-
ность этих смыслов, этих культур. Мы ставим чужой культуре но-
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вые вопросы, каких она сама себе не ставила, мы ищем в ней от-
вета на эти наши вопросы, и чужая культура отвечает нам, откры-
вая перед нами новые свои стороны, новые смысловые глубины»
(Бахтин, 1986б, с. 354).

3 См. описание необычных характеристик «совместного дей-
ствия» в: Shotter, 1984, с. 100—105.

4 Выготский комментирует этот момент при обсуждении «зак-
лючительного шага» своего анализа развития высших психических
процессов: «Мысль — еще не последняя инстанция в этом процессе.
Сама мысль рождается не из другой мысли, а из мотивирующей сфе-
ры нашего сознания, которая охватывает наше влечение и потребно-
сти, наши интересы и побуждения, наши аффекты и эмоции. За мыс-
лью стоит аффективная и волевая тенденции. Только она может дать
ответ на последнее „почему“ в анализе мышления» (Выготский, 1982,
с. 357).

5 Это удачный пример предыдущего пункта: мы можем в самой
структуре нашей ответной телесной активности обнаружить исход-
ные элементы и прототипы того, о чем мы будем позже говорить по-
средством ментальных или когнитивных терминов.

6 Мерло-Понти развивает данный момент в «Видимом и невиди-
мом»: «Поскольку одно и то же тело смотрит и прикасается, видимое
и ощущаемое принадлежат одному и тому же миру. Удивительно, сколь
мало внимания уделялось тому, что любое вращение моих глаз, более
того, любое перемещение моего тела совершается в той видимой все-
ленной, которую я упорядочиваю и исследую посредством глаз, как
и, наоборот, каждый взгляд располагается где-то в тактильном про-
странстве. Происходит двойное, перекрестное включение видимого
в ощущаемое и ощущаемого в видимое. И та и другая карты законче-
ны, и, однако, они не сливаются. Обе части тотальны, и все же они не
совпадают друг с другом» (Merleau-Ponty, 1968, с. 134).

7 «Этимологически термин „сознание“ отсылает к некоторому
знанию. Об этом свидетельствует присутствие в слове латинской фор-
мы -sci-. Но что значит префикс con-, стоящий впереди? Ответ мож-
но найти, если обратиться к римскому законодательству. Два или
более лица, действующие в сговоре, — сформировавшие единое
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намерение, составившие общий план и согласовавшие свои дей-
ствия — называются conscientes, сознающими. Они совершают
свои поступки, зная о планах друг друга: они знают сообща»
(Toulmin, 1982, с. 64). Тулмин прослеживает, каким образом це-
лое семейство слов, «историческое употребление и смысл кото-
рых были связаны с публичным заявлением общих планов и на-
мерений, стало в философской теории относиться к наиболее лич-
ным и нераскрываемым аспектам психической жизни… Термин
„сознание“ стал названием потока поступающих сенсорных сиг-
налов, которые не являются ни con-, поскольку у каждого этот по-
ток предположительно индивидуален, ни -sciens, поскольку сен-
сорный поток мыслится „бурлящим и рокочущим“, а не когнитив-
но структурированным или проинтерпретированным» (Toulmin,
1982, с. 54).

8 См. Katz, Shotter, 1996, где все эти моменты разбираются более
детально на примере менторской медицинской программы.
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CONSTRUCTING «RESOURCEFUL OR MUTUALLY
ENABLING» COMMUNITIES: PUTTING A NEW
(DIALOGICAL) PRACTICE INTO OUR PRACTICES

J. Shotter

Abstract: The whole idea of being a «participant», of being an
involved actor as distinct from being an «external observer» standing
over against or apart from what one is learning about or researching
into, is crucial in everything that follows below. It leads us to a
focus on actual practices and activities in an everyday context, rather
than on theories and talk in classrooms, seminar rooms, and
conference halls. Instead of taking the thoughts or theories of
individuals as an original source of new activities in our lives, it
involves a focus on the primacy of our living, spontaneously
responsive reactions to the others and otherness around us. Such a
change in stance changes how we think and talk about many notions
of importance to us in our discussions of the meaning of learning.
Rather than «putting a theory» into practice, effective learning (in
which we learn how to learn) is achieved by inserting both into our
lives and into our more institutionalized practices, a new kind of
dialogically reflective practice. This approach is illustrated by
material from the Swedish «Learning Regions» project.

Keywords: Dialogue, bodily presence, participation, responsiveness,
mutually enabling community, spontaneous learning, joint activity.


