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СОЦИАЛЬНОЕ ДЕЙСТВИЕ ЛЕКЦИИ.  

КОНСТРУИРОВАНИЕ АКАДЕМИЧЕСКОЙ РЕАЛЬНОСТИ

Александр Андреевич Полонников, Центр проблем развития образования 
Белорусского государственного университета

В качестве материала исследования была ис-

пользована лекция одного из наиболее успеш-

ных (по оценке студентов и вузовской адми-

нистрации) преподавателей факультета фило-

софии и социальных наук Белорусского 

государственного университета, которая была 

записана (с его согласия) на магнитофон. Сле-

дующим шагом изысканий стала структурная 

деформация полученной при дешифровке 

стенограммы. По нашему замыслу аналити-

ческий акцент на производстве, «делаемости» 

лекции должен был быть методическим обра-

зом поставлен: аналитик, как и любой чита-

тель текста, ориентирован, с одной стороны, 

на формальные регулятивы текста (речи), 

а с другой — на извлечение в связи с ними со-

держания сообщения. Поэтому Автоматизм 

чтения следовало преодолеть.

С этой целью стенограмма лекции была 

подвергнута, как мы уже говорили, тексту-

альной трансформации. Из письменного тек-

ста были удалены указания на статус говоря-

щего, отступы в начальных строках, заглавные 

буквы, означающие начало предложений, де-

ление на абзацы и другие элементы типовой 

редакторской аранжировки. Аналитическое 

чтение теперь не могло апеллировать ни к ло-

гической структуре высказывания, ни к его 

грамматической форме, ни к внешним кон-

текстуальным регулятивам. Cтатус контексту-

альных высказываний, например, необходимо 

было установить путём соотнесения отде-

льных высказываний между собой или с це-

лым текстом. Отсутствие в стенограмме инто-

национного рисунка речи лектора ограничи-

вало возможности когнитивистских 

интерпретаций анализируемого материала, 

в частности, как выражения индивидуально-

психологических особенностей говорящего 

(Р. Уотсон).

Между тем указанных выше организаци-

онно-исследовательских мероприятий оказа-

лось недостаточно. Уже в самом начале анали-

за заявила о себе контентуальная ориентация 

аналитического чтения. Она проявлялась 

в жёсткой критической установке в отноше-

нии концептуальной композиции лекции. Так, 

например, при изложении особенностей де-

тской игры лекционные содержания группи-

ровались таким образом, чтобы у читателя 

возникало представление о существовании 

некоей субстанции «игра», которую разные 

психологические теории описывают с разных 

сторон. Аналитик несколько иначе понимал 

рабочую функцию научных символизаций, 

полагая, что в каждом отдельном случае ин-
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терпретаторы конструируют специфические 

«игровые» объекты, в соответствии с особен-

ностями научных, социокультурных и ситуа-

ционных контекстов. Для него наблюдаемая в 

стенограмме утилизация высказываний в де-

нотативном качестве — неправомерное сме-

шивание идеальных объектов (не совпадаю-

щих по устройству и предназначению) есть 

методологическое недоразумение.

Однако именно эту критическую уста-

новку было необходимо нейтрализовать, ис-

ключить из процедур аналитического воспри-

ятия, сделать предметом специфического (вы-

несения за скобки). Осуществляемый в лекции 

способ символического производства следо-

вало трактовать не с точки зрения его соот-

ветствия так или иначе понимаемой Истине, 

не как ошибку преподавателя, а как особое 

педагогическое действие, стремящееся с по-

мощью «эпистемологического синтеза» к до-

стижению необходимых образовательных 

эффектов. В этом случае аналитик, работая с 

текстом лекции, должен отсылать себя не к 

«вещам» за рамками ситуации педагогическо-

го взаимодействия, а ограничиваться предела-

ми функционирующих на занятиях отноше-

ний и видеть высказывание лектора в качестве 

элемента структуры этих отношений. Послед-

нее означало «отключение» самоочевидного 

понимания того, что сказано, с тем, чтобы за-

фиксироваться на том, как это сказано, т.е. дать 

возможность рассматривать текст лекции не 

как содержательное, а «прагматическое обра-

зование» (Р. Уотсон).

Всё это в конечном итоге означало ори-

ентацию аналитика на искомый предмет или 

функцию высказывания — действие. Не имея 

здесь возможности обсуждать эту сложную и 

открытую для принципиальной полемики те-

му, отметим лишь некоторый важный для на-

стоящего исследования момент — интерпре-

тацию понятия «действия» и, главным образом, 

речевое социальное действие. Прежде всего, 

укажем на близость нашего понимания и той 

традиции, которая трактует действие в терми-

нах социального акта драматургического ти-

па, ориентированного на производство сце-

нического эффекта (Дж. Верч). Социальность 

действия мы понимали в трёх смыслах:

 происхождения;

 направленности на другого;

 ориентации на саму ситуацию взаи-

модействия.

К тому же из всей возможной совокуп-

ности действий в этом анализе нас интересо-

вали исключительно речевые действия или, 

в более широком плане, сама лекция как кон-

сумация1 самых разнообразных речевых ак-

тов, обусловленных коммуникативной зада-

чей, решаемой на данном занятии или в отде-

льной микроситуации лекции.

Кроме того, действие мы трактовали как 

«индексичное»2, значение которого образуется 

конкретной речевой ситуацией, а любые вне-

ситуативные отсылы участников разговорной 

ситуации рассматриваются как символические 

ресурсы актуальных отношений. В этом анали-

тическом залоге «язык и текст рассматривают-

ся как активные конститутивы изучаемых ситу-

аций» (Р. Уотсон). Например, когда педагог го-

ворит о том, что нечто им демонстрируемое 

имеет отношение к профессиональному буду-

щему студентов, то для нас не важно, имеет ли 

на самом деле сказанное им отношение к буду-

щему или нет, а рассматривается как мотивиру-

1 Термин «консумация» в данном случае указывает на системный 
эффект взаимодействующих переменных ситуации.

2 Термин Г. Гарфинкеля (А.П.).
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ющее или аутоцентрирующее в момент произ-

несения речевое действие.

При этом мы понимаем речевое дейс-

твие не столько как простую реализацию пси-

хологического намерения лектора, сколько 

как ситуационную переменную, значение ко-

торой связано, прежде всего, с характером 

функционирующих отношений, общей струк-

турой и состоянием поля взаимодействия, 

т.е. здесь действия функционируют не как ато-

марные единицы, а как фигуры на активном 

фоне. Отсюда следует, что любое наблюдае-

мое речевое действие должно отсылать анали-

тика к встречной действенной структуре, пос-

кольку «действие, которое вырвано из связи 

с другими действиями, так же непонятно, как 

и языковое выражение, отчуждённое от кон-

текста» (Б. Вальденфельс).

* * *

Рассмотрим теперь несколько приме-

ров, которые способны более предметно 

и конкретно представить и обосновать полу-

ченные результаты. Отметим, что выделились 

две основные взаимосвязанные функции (или 

коммуникативные задачи), реализуемые 

на занятии: социально-психологическая (си-

туационно-регулятивная) и онтологическая 

(мировоззренческая). Проиллюстрируем их 

работу на следующих трёх примерах. Начнём 

с первой функции.

1….три вида поломки программы я хочу 

хотела вот как бы ещё вот уже потом я как 

бы эту лекцию продумывала постфактум 

что я говорила/3 и у меня ещё два примера 

возникло вот как как могут выглядеть по-

ломки приме как бы примеры которые ну 

чуть более широко я не знаю глубоко могут 

показать как это выглядит э//4…

Приведёнными выше словами лектор 

начинает своё выступление в аудитории. Как 

нам представляется, действие этого высказы-

вания может быть понято следующим обра-

зом: этим высказыванием педагог осуществил 

необходимую для обеспечения своей работы 

ситуационную регуляцию. Она заключалась 

в особом косвенном указании (жесте) на учеб-

ную редакцию ситуации взаимодействия 

и конкретизирующую её форму: я как бы эту 

лекцию продумывала. Или, другими словами, 

для оформления учебного статуса ситуации 

взаимодействия самих по себе ожиданий сту-

дентов было недостаточно, и потребовались 

определённые усилия со стороны преподава-

теля, направленные на соответствующее ака-

демическое обозначение (номинацию) общих 

обстоятельств. Причём решающее значение 

в этом установлении имели не формально-ин-

ституциональные параметры, не система про-

странственных диспозиций, не расписание 

занятий, а характер высказываний педагога, 

подтверждаемых действиями или движениями 

других участников учебной ситуации. Студен-

ты в таких случаях прекращают переговоры 

с соседями по парте, открывают конспекты, их 

лица выражают действительную заинтересо-

ванность.

По мере развёртывания учебной ситуа-

ции преподаватель обращался к непрямым 

регулирующим указаниям, подчёркивающим 

учебный статус функционирующих в аудито-

рии отношений:

…и вот сейчас от общей такой харак-

теристики деятельности мы переходим 

3 Одна косая линия означает небольшую паузу, две косые линии 
фиксируют паузу большей временной протяжённости и т.д.

4 Курсивом здесь и далее до специальных указаний даны фрагмен-
ты стенограммы лекции (А.П.).
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к характеристике конкретных видов де-

ятельности…;..я хочу напомнить вам прави-

ло которое я уже говорила…;…я ещё не сказала 

чтоб тоже было понятней….

Во втором, мировоззренческом плане, 

взаимодействия преподавателя и студентов 

строятся так, как будто теоретическое пред-

ставление, введённое (как следует из рассказа 

преподавателя) на предыдущем занятии, в дан-

ном случае понятие «задержка психического 

развития» может быть распространено, в том 

числе, и на примеры, приводимые в настоя-

щей лекции, вне контекста профессиональ-

ной практики и ситуации высказывания: «за-

держка психического развития» — явление, 

существующее автономно и объективно. Пре-

подаватель так, разумеется, не говорит, однако 

способ, каким он высказывается, предполагает 

существование объекта описания до начала 

самого описания. По близкому поводу И. Гоф-

ман иронически замечает: «Даже когда лектор 

молчаливо утверждает, что только его акаде-

мическая дисциплина, его методология, или 

его подход к данным могут произвести дейс-

твительную картину, этим требованием под-

разумевается то, что действительные картины 

являются возможными»5.

Таким образом, в этой учебной коммуни-

кации возникают принципиальные условия 

трактовки мира как универсума, существующе-

го независимо от человека, структурно опре-

делённого и в принципе постигаемого науч-

ным познанием. В эпистемологическом плане 

утверждается репрезентативная экзогенная ре-

дакция знания (К. Джерджен). С этой точки 

зрения студенты не просто знакомятся с эле-

ментами теории детского развития, но и при-

обретают взгляд на мир, созданный на опре-

делённом этапе человеческой истории.

2….вот и второй пример он относи-

тельно вот застревания помните вот нару-

шение в программе вот это застревание как 

пластинка испорченная Х описывала вот то 

что любимым занятием у этих детей было 

ведь как бы мы дальше будем говорить о игре 

потом и я буду говорить о том что с точки 

зрения обывателя да ещё притом на дурных 

педагогических книгах воспитанного эти де-

ти выглядят по сравнению с обычным нор-

мальным ребёнком очень хорошими они лю-

бят трудиться они предпочитают игре труд 

труд и труд вот но как они трудятся здесь 

дети тоже любили трудиться они вырывали 

яму потом её засыпали потом её опять выры-

вали потом её опять засыпали таким обра-

зом проистекала их трудовая деятельность / 

и как бы утрата вообще утрата цели де-

ятельности / идёт / вот это вот эти два 

примера они заполняют вот…

Прагматический смысл высказывания, 

его онтологическая функция, с нашей точки 

зрения, состоит здесь в попытке преподавате-

ля совершить мировоззренческое преобразо-

вание, решить «альтернационную» задачу 

(П. Бергер, Т. Лукман). Мы употребляем слово 

«альтернационный» в кавычках, поскольку 

речь идёт о специфической образовательной 

альтернации6, о достижении в учебных обсто-

ятельствах определённой иллюзии, эффекта 

игры социального воображения, составляю-

щего главную продуктивность учебных ин-

теракций.

В данном случае используемый препода-

вателем язык мы рассматриваем не столько 

5 Goffman, E. (1981). Forms of talk. Philadelphia: University of 
Pennsylvania Press. С. 195.

6 Историческим прототипом альтернации, по мнению П. Бергера 
и Т. Лукмана, следует считать религиозное обращение.
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как сообщение, сколько как средство и способ 

продуцирования коллективной фантазии, со-

здающей пространство необходимых транс-

формаций мировоззрения студентов. Студент 

должен «смотреть» на экспонируемые препо-

давателем предметы глазами лектора, для чего 

ему необходимо научиться использовать со-

ответствующий словарь.

Стремясь обеспечить образовательную аль-

тернацию, лектор должен также демонстриро-

вать заботу об относительно гомогенном концеп-

туальном слое, который сообществу единомыш-

ленников следует поддерживать. Для этого в поле 

образовательного взаимодействия он будет поме-

щать символические объекты, в отношении кото-

рых студент получит возможность осуществлять 

идентификационные действия, использовать си-

туации, требующие применения нового языка. 

Но, кроме того, в альтернационном сценарии 

обязательны особые жесты (социальные регуля-

ции), «сепарирующие» социальное пространство, 

отделяющие «альтернируемых» от остальных «не 

обращённых» жителей этого мира.

Примером такой символической сепара-

ции может послужить следующий фрагмент 

высказывания лектора: я буду говорить о том 

что с точки зрения обывателя да ещё притом 

на дурных педагогических книгах воспитанно-

го. Действие этого текста состоит в обозначе-

нии границы между двумя подмножествами 

множества социального мира: «обывателей» — 

наивных реалистов и «мы-сообществом» пре-

подавателя и студентов. Следствием действия 

этого жеста должна стать иерархия социаль-

ных миров, отношение, в котором «профессио-

нальный» мир обладает всеми признаками пре-

восходства. Без этого обстоятельства трудно 

понять соучастие студентов в утверждении 

власти педагога в аудитории.

Отдельно отметим особенности исполь-

зуемых лектором «понятий». Мы уже отмечали 

произведённую лектором деконтекстуализа-

цию представления о «задержке психического 

развития» и его соединении с другим симво-

лическим объектом — «трудовым поведением 

учащихся». Подчеркнём, что демонстрируе-

мое педагогом обобщение не является логи-

ческим актом, так как производится не на 

уровне анализа работы механизма психичес-

кого дефекта, а путём ассоциирования двух 

рядов представлений: ранее заданного образа 

«задержки», к которому добавляется вновь 

введённое содержание «рытьё ямы». В резуль-

тате студенты приобретают не только объек-

туалистские установки, но и осваивают образ-

цы обоснования по внешней аналогии. (Отсыл 

педагога к «утрате цели деятельности» ано-

мальным ребёнком не проясняет психологи-

ческого механизма дефекта, а является лишь 

актом приписывания общего имени. Ведь для 

прояснения механизма необходимо не прос-

то указать на признак «утрата цели деятель-

ности», но и обосновать существенность ра-

ционального поведения для данного типа си-

туации. Кроме того, с точки зрения 

понятийного определения, требует доказа-

тельства и то, что в сопоставляемых случаях 

«утрата цели» — существенный признак «за-

держки психического развития». И, наконец, 

большое значение может иметь обоснование 

универсализации — доказательство того, что 

психологический механизм дефекта в разных 

жизненных обстоятельствах один и тот же. То, 

что лектор этого не делает, заставляет нас ду-

мать, что его «учебная» задача ориентирована 

не на развитие аналитического мышления сту-

дентов, а на указанные выше социально-регу-

лятивные и онтологические цели. Для этого 
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достаточно изображения понятий, а не их 

действительного определения.

Для решения задач альтернации лектору 

необходимо также создать визуализацию тер-

мина «задержка психического развития», кото-

рая далее может выступать согласованным пос-

редником в организации учебных интеракций 

и одновременно знаменовать собой значимый 

символический объект, важный элемент усваи-

ваемого студентами нового словаря. Термин 

«идентификация» в данном случае следует по-

нимать следующим образом в основание иден-

тификационных процессов кладётся коммуни-

кативный механизм, «обеспечивающий про-

должительность последовательности желаний 

посредством знаков» (К. Кнорр-Цетина). Так 

мы получаем возможность уйти от психологи-

зации и мистификации желаний и открываем 

себе доступ к пониманию того, как желание 

воспроизводится, поддерживается и иногда ис-

чезает в учебных обстоятельствах. Возможно, 

не только в учебных.

Реинтерпретации, с нашей точки зре-

ния, подлежит не только способ связи участ-

ников взаимодействия с объектом идентифи-

кации, но и механизм генеза самого объекта. 

Об этом уже сказано достаточно, однако одно 

уточнение всё же необходимо. Речь идёт о зри-

тельном представлении или объекте иденти-

фикации. Дело в том, что механизм визуализа-

ции (формирование зрительных образов) 

в психологии чаще всего отсылает вопрошаю-

щего о нём к индивидуальному сознанию 

и вторичным образам восприятия — представ-

лениям, возникающим на базе прошлого эм-

пирического опыта, то есть производных от 

процессов памяти. Даже в тех случаях, когда 

речь идёт о представлениях воображения, 

мнемоническая составляющая играет важную 

роль в дефинировании этого понятия, т.е. в ос-

нове генеза представлений всегда может быть 

обнаружен материальный атом их бытия.

Однако наш анализ позволяет увидеть 

возможность иной интерпретации природы 

представлений — социально-психологичес-

кую или коммуникативную. В этом случае по-

иски исходного вещного материала (прототи-

па) ни к чему нас не приведут. На это обстоя-

тельство указывают, в частности, исследования 

социальных психологов С. Московичи, Р. Хар-

ре. Критика обычного понимания генеза 

«представлений» строится этими учёными на 

акцентировании в нём смысла «копии», 

в то время как в случае научных теорий или 

иных концептуальных объектов точнее гово-

рить о «симулякорах», не имеющих ощущае-

мого основания, а образующихся в результате 

сложного семиотического взаимодействия 

в специфических социальных ситуациях.

С этой точки зрения объект идентифи-

кации студентов, при его визуализации, при-

обретает свойства вещи, чувственной даннос-

ти, существующей наряду и в единстве с други-

ми реалиями нашего сложного жизненного 

мира. Являясь по существу продуктом разнока-

чественных коммуникаций: профессиональ-

ной, благодаря которой он возник, образова-

тельной, посредством которой он тиражиро-

вался, этот объект в ходе сложных 

трансформаций утратил качество коммуника-

тивности, превратившись сначала в слепок 

вещи, а затем и в саму вещь. Так может быть 

описано действие механизма реификации, 

встроенного в процесс лекционного функци-

онирования. Реифицированные сущности 

становятся базовыми конститутивами воспри-

ятия студента, обеспечивают ему коммуника-

тивную устойчивость в учебных ситуациях, 

OT#1_09.indd   87 3/27/09   2:55:23 PM



ТЕОРИЯ И ПРАКТИКА ПРОЕКТИРОВАНИЯ

88
создаваемых с участием преподавателя. Пос-

леднее может быть рассмотрено как принци-

пиальное условие идентификации студентов 

и преподавателя, ключ к пониманию его ха-

ризмы.

* * *

Представленный нами выше анализ вряд 

ли можно считать окончательным. В его зада-

чу, кроме экспликации составляющих лектор-

ской эффективности, входило намерение 

представить лекционную ситуацию как про-

странство сложных конструктивных педаго-

гических операций, находящихся чаще всего 

в зоне преподавательского автоматизма. Мы 

стремились указать не на то, о чём обычно го-

ворит лектор, а на то, что он делает, когда так 

говорит, какие социальные процессы в учеб-

ной аудитории становятся предметом его пе-

дагогических манипуляций.

Анализ высказываний лектора как дейс-

твий позволяет увидеть «делаемость» его ха-

ризмы посредством операций в символичес-

кой среде академического пространства, где 

создаётся всё: и сама среда, и объекты иденти-

фикации, и инстанция власти, управляющая 

действующим порядком, и групповая солидар-

ность — основной продукт педагогического 

производства лектора.

Описанная нами продуктивность лек-

ции, осуществляемая посредством специфи-

чески организованных и используемых пре-

подавателем высказываний, позволяет пред-

положить, что в данном случае мы имеем не 

понятийные конструкции научного типа, а пе-

дагогические средства, призванные решать 

важные ситуационные задачи. На две из них 

(онтологическую и социально-регулятивную) 

мы указали. С этой точки зрения анализиро-

вать используемые лектором «понятия» как, 

например, научные категории неправомерно. 

Их значение образуется актуальным взаимо-

действием и может быть оценено только в пла-

не практической эффективности/неэффек-

тивности, вкупе с обобщённой оценкой самой 

реализуемой педагогической прагматики.

Научатся ли при этом чему-нибудь сту-

денты? Как нам представляется, результаты их 

обучения постоянно фиксируют эксперты 

разного уровня на вузовских экзаменах 

и в других формах академической аттеста-

ции. В качестве материала обратной связи 

студенты, предъявляют экспертам главным 

образом заимствованные в учебном взаимо-

действии педагогические средства: псевдопо-

нятия, наборы регулятивов, описания реифи-

цированных объектов. В этом смысле пуб-

личная ориентация высшего образования на 

подготовку высококвалифицированных спе-

циалистов не должна пониматься буквально: 

речь должна идти скорее об особом мотиви-

рующем педагогическом приёме, средстве 

конституирования временного единства ака-

демической аудитории. Эта ориентация мо-

жет быть рассмотрена как illusio, выступаю-

щее конститутивом учебных отношений в ву-

зовской аудитории. Под illusio, вслед 

за П. Бурдье, мы понимаем ту ставку, ради ко-

торой люди принимают участие в интеракци-

ях. Реальная же профессионализация студен-

та происходит не в учебной группе, а на рабо-

чем месте, в соответствующей среде специа-

листов. Вопрос о том, в каком отношении на-

ходятся образовательная и профессиональ-

ная идентичность студентов, мы оставляем 

открытым.
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