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НА ПЕРЕКРЕСТКЕ МНЕНИЙ

Введение

Отношения человека с миром семиоти�
чески опосредованы. Семиотические по�
средники (медиаторы) как продукт разви�
тия коллективных форм восприятия выс�

ТЕКСТОЦЕНТРИРОВАННЫЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЙ
ДИСКУРС В ЗЕРКАЛЕ СОВРЕМЕННОЙ

ВИЗУАЛЬНОЙ КУЛЬТУРЫ *

ПОЛОННИКОВ Александр Андреевич – канд. психол. наук, доцент, зам. начальника
Центра проблем развития образования, Белорусский государственный университет.
E�mail: polonn@bsu.by
КАЛАЧИКОВА Ольга Николаевна – канд. пед. наук, директор Центра развития качества
образования, Томский государственный университет. E�mail: olga_kalach@mail.ru
КОРОЛЬ Дмитрий Юрьевич – методист высшей квалификационной категории, Центр
проблем развития образования, Белорусский государственный университет. E�mail:
korol@bsu.by
КОРЧАЛОВА Наталья Дмитриевна – методист высшей квалификационной категории,
Центр проблем развития образования, Белорусский государственный университет.
E�mail: korchalova@bsu.by

Аннотация. Идеологическим основанием представленного в статье исследования
выступают положения о семиотическом опосредовании отношений человека с миром
и о ключевой роли образования как института селекции и трансмиссии семиотичес�
ких медиаторов. Главная проблема, обсуждаемая здесь: можно ли говорить о рассог�
ласовании между нарастающим процессом визуализации культуры, обусловленной
развитием технологий, опирающихся преимущественно на образный код, и домини�
рующими в образовании формами взаимодействия. В экспериментальной ситуации,
моделирующей в образовательных обстоятельствах семиотический конфликт меж�
ду текстуальным и визуальным посредниками, обнаружена общая тенденция «погло�
щения словом образа», которая воплощается в когнитивных и социально�поведенчес�
ких феноменах. Разработка педагогической концепции, которая устанавливала бы
паритетный характер медиаторных отношений и способствовала бы тем самым
расширению и диверсификации дискурсивного репертуара образования, составляет
перспективную задачу исследования.
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тупают основным предметом культурной
трансмиссии в процессах социализации.
Являясь институтом социализации, обеспе�
чивающим реципрокную связь человека и
культуры, образование производит селек�

* Публикация подготовлена в рамках поддержанного БРФФИ�РГНФ международного науч�
ного проекта № Г16Р – 016 «Медиация образовательных событий средствами современной
визуальной культуры». Более подробную информацию о проекте можно найти по адресу:
http://edc.bsu.by/index26.html.
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цию и внедрение в сознание индивидов ме�
диаторов, признаваемых сообществом ле�
гитимными. Этим обеспечивается и устой�
чивое воспроизводство социальной реаль�
ности, и необходимое качество коммуни�
кации включенных в нее индивидов. Вслед�
ствие действия целого ряда исторических
обстоятельств центральное место в систе�
ме медиаторов занял печатный текст. Он
определил как тип образовательного дис�
курса (способы употребления речи в учеб�
ной коммуникации), так и, в конечном ито�
ге, общественную оценку состояния обра�
зования.

Культурные изменения последнего вре�
мени, обусловленные резким возрастани�
ем роли информации и коммуникации, мас�
смедиальных факторов конституирования
социальной реальности, внесли корректи�
вы в культурный семиозис, в том числе и в
режим медиаторного функционирования.
Речь идет о визуализации культуры, свя�
завшей ее морфогенез с «эффективностью
образа» [1, с. 153]. Визуализация культу�
ры стала новым вызовом образованию, на
который последнее откликнулось целым
рядом содержательных и организационных
мероприятий: введением новых специаль�
ностей, разработкой и внедрением курри�
кулумов информатизации и медиаграмот�
ности, созданием образовательных сетей и
нового поколения электронного обеспече�
ния дидактического процесса. В результа�
те начала складываться новая образова�
тельная ситуация. Ее состояние – предмет
наблюдения целого ряда научных дисцип�
лин, и прежде всего – педагогики 1.

Между тем состояние функционирую�
щих в образовании медиаторных отноше�
ний во многом остается в тени исследова�
тельской рефлексии, неявно предполагаю�
щей автоматизм смены порядка опосредо�
вания. Вывод их из тени, анализ действи�
тельного положения дел и его

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

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

Методологическая диспозиция

Теоретическое направление, от имени
которого реализуется настоящее изложе�
ние, принято называть «микроподходом».
Его истоки обнаруживают себя в таких гу�
манитарных междисциплинарных традици�
ях, как символический интеракционизм и
социальная психология малых групп, этно�
методология и микроэтнография, наррато�
логия и разговорный анализ, дискурсивные
и культурно�антропологические исследо�
вания. Микроподход концентрирует свое
внимание на «здесь�и�сейчас» происходя�
щем межличностном взаимодействии. С
точки зрения данного подхода изучение

1 Начало обсуждению данной проблематики на страницах журнала «Высшее образование в
России» было положено в работе: Полонников А.А. «Иконический поворот»: образователь�
ные стратегии и альтернативы // Высшее образование в России. 2013. № 6. C. 127–136.
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ситуативных интеракций способно не толь�
ко пролить свет на их актуальное состоя�
ние, но и сообщить исследователю «кое�
что» о макропроцессах, происходящих в
социуме и культуре, то есть указать на
большое в малом. Предметизация социаль�
ной молярности имеет стратегический ха�
рактер, связанный с высокой оценкой роли
микропрактик в формировании социальной
структуры. С их помощью «люди на мик�
роуровне создают предвидимый и упоря�
доченный мир, эти формы упорядочивания
они способны переносить на множество
социальных интеракций, происходящих в
разных контекстах» [2, s. 13]. Суть микро�
подхода – это взгляд на все обстоятельства
окружающей жизни из перспективы, фор�
мируемой интеракциями высказываний. В
то же время социологическая установка
господствующих версий микроподхода оп�
ределяет его интерес к законосообразному
в общественной жизни (негласным прави�
лам, ритуалам, поведенческим автоматиз�
мам). При этом последнее не исключает
интереса к индивидуальному и маргиналь�
ному; однако и в этом случае внимание ис�
следователя больше связано с условиями
воспроизводства социальной ткани, чем с
возможностями ее разрыва. Заметим, что у
большинства исследовательских версий
микроподхода системообразующей высту�
пает классическая познавательная установ�
ка – поиск ответа на вопрос: что происхо�
дит «на самом деле»? [3, с. 16].

Наше обращение к микроподходу, со�
впадая во многом с его ключевыми поло�
жениями, отличается доминированием не
исследовательского, а прагматического пе�
дагогического контекста. Это выражается

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

Методологическая организация насто�
ящего исследования апеллирует к таким
возможностям образовательной коммуни�
кации (ситуационному дискурсу), которые
позволяют ей быть одновременно и пред�
метом исследования, и его конститутивным
условием, а изменение ее формы — желае�
мым результатом развития образователь�
ных отношений.

Проблемная ситуация

В основу организации нашего исследо�
вания положено известное культурологи�
ческое положение о трех формах медиации
межличностной коммуникации, конститу�
ирующих образовательный морфогенез.
Речь идет об опосредовании учебных отно�
шений устно�речевыми, письменно�тексту�
альными и электронными (визуальными)
медиаторами, которое определяет и содер�
жание образовательного взаимодействия,
и его конституцию [6, с. 96]. Историческая
рефлексия образования свидетельствует о
драматической смене одной медиативной
формы другой 3, так как они создают не

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

3 М. Мак�Люэн, например, пишет о конфликте в обучении магистров средневековых собор�
ных школ между визуальным (основанным на письменном тексте) и устным подходами к
Писанию, «который стал также, как можно было предвидеть, осевым конфликтом в новой
визуальной культуре Возрождения» [7, с. 166].
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только соответствующие возможности, но
и проблемы. При этом созвездия компетен�
тностей, требуемые различными формами
медиации [8, s. 139] и выступающие и це�
лью, и принципом организации учебного
процесса, зачастую оказываются в антаго�
нистических, взаимоисключающих отноше�
ниях. Так, «европейская школа оказалась
однозначно сконцентрированной на пись�
менных компетенциях», что обусловлива�
ет, по мнению Т. Шкудлярека, дискурсив�
ное доминирование текстоцентрированных
образовательных практик в ущерб практи�
кам, сообразным устно�речевому и визуаль�
ному порядкам.

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

Как уже отмечалось, ситуация после�
дних десятилетий сообразуется с активным

проникновением визуально нагруженных
информационно�компьютерных средств во
все сферы культурной жизни. Образова�
ние в силу своего положения между куль�
турой и индивидом оказалось в числе тех
социальных сфер, которых компьютерная
революция коснулась в первую очередь.
Осмысляя американскую образовательную
ситуацию, исследователь М. Пренски гово�
рит о наличии радикального межпоколен�
ческого разрыва между студентами и пре�
подавателями (он относит первых к «циф�
ровым аборигенам», а вторых – к «цифро�
вым иммигрантам» [16, p. 1]), который мо�
жет привести к изменениям в привычном
порядке учебных отношений. В нашем ис�
следовании ставится вопрос: есть ли такого
рода разрыв в постсоветском образовании
или же на его территории проблема отно�
шений между «словом» и «образом» дол�
жна быть сформулирована несколько ина�
че?

В поиске ответа на этот вопрос мы ре�
шили смоделировать в образовательных
условиях ситуацию медиаторного конфлик�
та, которая бы помогла выявить господству�
ющие в университетской аудитории комму�
никативные предпочтения. Мы предпола�
гали, что специфическим признаком созда�
ваемого семиотического конфликта будет
преобладание речевых действий участни�
ков, обусловленных вербальной (тексту�
альной) медиацией, проявляющихся в по�
глощении словом образа. Это обстоятель�

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

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

Визуальная интервенция

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

Реплика 1: Я увидела ледовое поле, ка�
кая�то фиксация этапа игры, увидела,
что это класс, учитель в классе.

Реплика звучит через несколько секунд
после заданного ведущим вопроса. Скорость
ответа здесь свидетельствует о кратковре�
менности этапа рассматривания фотогра�
фии, прямом следовании регулятивному дей�
ствию слов ведущего. (Ведущий использует
глагол прошедшего времени: «увидели», а
репликант, вероятно, воспринимает его как
указание на завершение процесса наблюде�
ния и апеллирует не к образу восприятия, а
к представлению – вторичному образу, опос�
редованному памятью). Форма вопроса, за�
данного ведущим, регулятивна, она стиму�
лирует не процесс рассматривания, а реф�
лексию.

Реплика имеет многоплановую органи�
зацию, которая определяется как текстоцен�
трированными, так и визуально�центриро�
ванными правилами. Во�первых, в своем ин�
троспективном отчете автор реплики обра�
щен к содержанию изображения, которое
имеет интеллектуально опосредованный ха�
рактер (ледовое поле, класс, учитель, но не
лед, помещение, человек / мужчина). Во�вто�
рых, рассказ о нем включает в себя и неко�
торые иконические элементы (ледовое поле,
фиксация этапа игры), и нарративные фраг�
менты (этап игры, учитель в классе). В�тре�
тьих, порядок описания отражает порядок
восприятия: от переднего плана к заднему и
одновременно – от фрагментированного
наблюдения (ледовое поле) к обобщенному
(учитель в классе). Однако, и это в�четвер�
тых, изобразительный статус предмета вос�
приятия – фотография – не эксплицирован
в речи, равно как и его двойственность (изоб�
ражение в изображении). «Ледовое поле»
фигурирует в рассказе как реально наблю�
даемый физический объект.

Как социальное действие, данное выска�
зывание использует личную форму «я», де�
монстрируя этим действием другим участ�
никам образец коммуникативного поведе�

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

7 Фотография демонстрировалась с помощью проектора на большом экране на всем протя�
жении занятия.
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ния в текущем событии. Этот образец стро�
ится по модели диадного взаимодействия с
ведущим, на вопрос которого отвечает реп�
ликант. Таким образом, ответ на вопрос по�
зиционирует не только отвечающего, но и
реципрокно – ведущего как инстанцию, име�
ющую право эти вопросы формулировать.

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

Вторая реплика относится уже не к со�
держанию изображения, а к его репрезента�
ции, подчеркивая артефактический статус
обсуждаемого предмета. В качестве значимо�
го предмета наблюдения выступает «откад�
рированность» (наличие рамки), что следует
расценивать как внимание репликанта к ви�
зуальному контексту. Удельный вес визуаль�
ного контекста увеличивается за счет проти�
вопоставления характеристик изображения:
оно приобретает ценность как артефакт, ис�
кусственно созданный объект (на что в реп�
лике указывает прилагательное «определен�
ный»), в то время как содержание изображе�
ния обесценивается (изображение представ�
ляется как «некоторое», т. е. как и любое дру�
гое). Вместе с тем использование участником
дискуссии глагола «увидели» можно, как и в
случае первой реплики, рассматривать как
рефлексивное отношение.

Реплика реализуется от имени множе�
ственного «я» («мы»). В аспекте коммуни�
кативной регуляции это может трактовать�
ся как реакция на правило коммуникации,
утверждаемое первой репликой. Вместо ди�
адного взаимодействия «ведущий – участ�
ник дискуссии» вводится коммуникативная

норма «ведущий – группа». Этим действием
репликант повышает социальный статус
своего высказывания, увеличивает его шан�
сы в борьбе за коммуникативную власть в
начавшейся дискуссии.

Реплика 3: На разных мониторах раз�
ные картинки.

Третья реплика апеллирует к отображен�
ному на фотографии содержанию, поддер�
живая тем самым контентуальный тренд,
заданный первым высказыванием. Вместе с
тем содержание экспонируется как парци�
альное, в реплике отсутствует попытка при�
дать изображению обобщенный и осмыс�
ленный формат. Характер реплики позволя�
ет с высокой степенью вероятности пред�
положить, что говорящий в данном случае
обращается не к содержанию своего пред�
ставления, а к изображению на экране, ви�
зуально доступному всем присутствующим.
Регулятивное действие реализуется не толь�
ко вопросом ведущего, но и присутствием
изображения на экране. Слово «смотрите»
в речи репликанта подразумевается. Однако
неэксплицированность визуального статуса
обсуждаемого предмета позволяет обсуж�
дению функционировать в реалистическом
режиме 8. Участник дискуссии «видит» не
фотографическое отображение мониторов,
а мониторы, воспроизводящие те или иные
жизненные события. Это обстоятельство
позволяет нам определить речевую страте�
гию, развиваемую первой и третьей репли�
кой, как своего рода «коммуникативный ре�
ализм». Коммуникативный реализм блоки�
рует содержащуюся в данном высказывании
возможность взаимодействия с изображе�

8 В данном случае мы используем различение «нарративного реализма» и «нарративного
идеализма», введенного Ф. Анкерсмитом. В основе нарративного реализма, по мнению уче�
ного, лежит зрительная метафора «картины» или «фотографии», предполагающая возмож�
ность верификации соответствия «между фотографиями и картинами (взятыми как целое и в
деталях) и фрагментами зримой реальности, изображенными на них» [17, с. 118]. Нарратив�
ный идеализм, в свою очередь, исходит из прямо противоположного допущения, учитываю�
щего текстуальную опосредованность нашего восприятия: «Мы “видим” <…> только сквозь
маскарад нарративных структур (хотя за этим маскарадом нет ничего, что обладает нарра�
тивной структурой» [Там же, с. 130].
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нием как визуальным артефактом; граница,
создаваемая фотографическим кадром, сти�
рается. Фотография используется в функ�
ции удвоения реальности, ей отводится «до�
кументальная роль» [18, с. 23].

Отсутствие регулятивных «включений»
ведущего позволяет участникам занятия рас�
ценивать его молчание как одобрение осу�
ществляемых диспутантами речевых дей�
ствий, подтверждение верности производи�
мой ими антиципации учебной задачи 9.

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

Четвертая реплика участвует в содержа�
тельной координации, стремясь перевести
обсуждение на более высокий уровень абст�
ракции: «Увидела вечную, как мир, проблему».
Это высказывание концептуализирует визу�
альную презентацию в повествовательной
форме 10. И хотя четвертая реплика включает
в себя описательные элементы («слушают толь�
ко первые парты», «лектор читает лекцию»),
они «реалистичны» и подчинены концептуаль�
ному контексту. Высказывание, реализуемое
как обобщающий нарратив, трансформирует
визуальный объект в мыслимую с помощью
слов вещь. Образ в этом высказывании подчи�
нен слову, контролирующему не только пред�
мет восприятия, но и воспринимающий про�
цесс. Нарратив опосредует отношение гово�

рящего к визуальному артефакту, определяет
его риторическую позицию.

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

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

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

Пятая реплика использует четвертую

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

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

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

Образец действия, который демонстриру�
ет в дискуссии пятый репликант, связан с кон�
текстуальным приемом, использующим для
организации восприятия внешние по отно�
шению к изображению условия (личный опыт
реципиента, историю визуального объекта
или биографию его автора). Этот прием, ис�
пользующий ресурс «вненаходимой» герме�
невтики, автоматически переносится в рабо�
ту с визуальными объектами, становящими�
ся текстом внутри другого текста.

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

В ключе отмеченной нами концептуаль�
ной конвенции действует и шестая реплика.
Подхватывая эстафету высказываний у пя�
того участника, она апеллирует к «сильной»
оценочной интерпретации, доминирующей
над зрительным процессом («средний уро�
вень благосостояния студентов»), и комму�
никативно распределенной интерпретации
изображения как имеющего своим референ�
том образование («студенты»). Фотография
в этом высказывании предстает как предмет
декодирования (текстуальный прием), в ре�
зультате которого проясняется содержание
фотографического сообщения. Изображе�
нию приписывается статус сообщения. Ком�
муникативный императив (правило, претен�
дующее на общезначимость) может быть
сформулирован так: «Изображение есть со�
держательное послание».

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

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

13 В данном случае нас не интересуют внеситуативные интерпретации происходящего на
семинаре. Так трактует предметное единство визуального восприятия в сообществе, напри�
мер, Р. Арнхейм. Он пишет: «Если бы восприятия всех людей были совершенно различными,
то никакая их социальная коммуникация не была бы возможной, а если бы образы одного
объекта, полученные неким человеком, были абсолютно несопоставимы, то этот человек
окончил бы жизнь в сумасшедшем доме.  …Для всех практических целей перцепты являются
объективными сущностями» [23, с. 321]. В фокусе нашего внимания – не социально�психоло�
гические, а коммуникативные условия взаимодействия с визуальным артефактом, производ�
ство согласия в группах посредством координации высказываний.
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как продукт индивидуальной перцепции, а
как социально обусловленный феномен.
Принцип общего видения устанавливается
и поддерживается коммуникативно, в том
числе и посредством скрытых регулятивов.

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

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

исследователь Т. Шкудлярек именует «тек�
стуализацией» 15. В результате текстуализа�
ции фотографическое изображение лиша�
ется своей визуальной специфики. Интер�
претативный акт в этом случае выступает не
как средство производства различий, а как
условие когнитивного и социального отож�
дествления 16.

Одновременно с текстуализацией седь�
мая реплика реализуется как корректировка
дефицитарной (по мнению говорящего) по�
зиции ведущего: ему следовало бы указать,
«на какой лекции это снято», «где это сня�
то». Определенность позиции педагога в
этой логике рождает определенность пози�
ции учащегося. Ответственность за ситуа�
ционный и перцептивный порядок возлага�
ется на педагога, а многовариантность вер�
сий понимания оценивается как следствие
управленческой недостаточности. Репли�
кант № 7 посредством своего высказывания
пытается делегировать ответственность за
происходящее на семинаре формальной уп�
равляющей инстанции.

Заключение

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

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

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

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

Для решения указанных задач был ис�
пользован визуальный артефакт�фотогра�
фия, позволивший в ходе его обсуждения
инспирировать ряд высказываний, прояв�
ляющих коммуникативные позиции и ре�
чевые действия преподавателей – участни�
ков семинара, а также обнаружить опос�
редующие восприятие медиативные усло�
вия. Эта инспирация должна была пролить
свет на два интерактивных феномена: ког�
нитивный (способ оперирования знанием о
феномене восприятия) и социально�пове�
денческий (характер взаимодействия выс�
казываний, их регулятивно�коммуникатив�
ное значение). Как показал наш анализ, тек�
стоцентрированная стратегия и связанная
с ней медиация на начальном этапе взаимо�
действия имели определенный приоритет и
осуществляли экспансию на все коммуни�
кативное пространство семинара.

Признаками текстуально опосредован�
ной коммуникативной ориентации высту�
пили следующие способы поглощения об�
раза словом: нарративизация визуального
артефакта (превращение фотографии в
рассказ о фотографии), текстуализация
визуального артефакта (применение к фо�
тографии приемов текстологического ана�
лиза), а также интеллектуализация визу�
ального артефакта (перевод образа в ста�
тус мыслимой и словесно структурируемой
сущности).

В социально�поведенческом плане наш
анализ выявил следующие формы комму�
никативного ассоциирования: диадное вза�
имодействие (отношение между «я» веду�
щего и «я» участника семинара), квазиди�

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

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

Исследование зафиксировало и импли�
цитные формы коммуникативной регуля�
ции (внеситуативную контекстуализацию,
игнорирование высказываний, тематичес�
кое переключение). Они обладают высокой
степенью эффективности прежде всего по�
тому, что реализуются «в тени» содержа�
тельного внимания участников взаимодей�
ствия и плохо поддаются осознанию и кон�
тролю. К такого рода имплицитным регу�
ляторам принадлежат инициативные выс�
казывания 17, открывающие обменные
процессы в коммуникации. В анализируе�
мом нами случае к инициативным высказы�
ваниям можно отнести вопрос, заданный
ведущим в начале семинара, который с точ�
ки зрения визуализации учебных отноше�

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

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

Наблюдение за коммуникативными аль�
янсами имеет, как мы уже сказали выше,
важное образовательное значение. Оно свя�
зано с пониманием образовательного акта
как смены медиатора и связанной с ним
дискурсивной позиции. С этой точки зре�
ния обнаружение действующих в учебной
коммуникации конвенций выступает как
особый предмет педагогического внимания.
Смена дискурсивной позиции может быть
связана с реконвенционализацией, перехо�
дом от одной формы коммуникативной ус�
тойчивости к другой. Именно этот переход
и есть время жизни образования в утверж�
даемом нами смысле, причем каждая воз�
никающая вследствие перехода дискурсив�
ная позиция становится возможностью
последующего образовательного акта. Это
значит, что образование связано со сбра�
сыванием и обретением формы, с трансфор�
мацией когнитивного и социального поряд�
ка коммуникации, групповых и индивиду�
альных дискурсивных позиций. Отражение
исходных и переходных состояний дискус�
сии в различных формах сознания и само�

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

Российская система высшего образова�
ния и науки находится в процессе самых
больших перемен за последние несколько
десятилетий. Впервые за долгое время
происходит пересмотр сложившихся
иерархий внутри академической профес�
сии и способов управления высшим обра�
зованием и наукой. Всё более заметным
становится отход от советской модели
профессии вузовского преподавателя и
научного работника: даже лексикон соци�
альных исследователей науки и высшего
образования начинают покидать понятия
«ученый» и «вузовский преподаватель»,
которые постепенно замещаются термина�
ми «академические профессионалы», «со�
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трудники университетов», «исследовате�
ли».

Меняется характер труда, способы
оценки результативности и принципы про�
фессиональной самоидентификации акаде�
мических профессионалов. В основном эти
изменения являются результатом админи�
стративно�управленческих интервенций со
стороны ключевых институциональных ак�
торов перемен в российской академичес�
кой системе: в последние годы этими акто�
рами являются ФАНО (применительно к
реформе РАН), Министерство науки и об�
разования РФ (применительно к реформе
вузовской системы) и ВАК (применитель�
но к системе присвоения ученых степеней
и званий).

1 Статья подготовлена при поддержке РГНФ № 15�33�01389.
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В целом реакция представителей акаде�
мического сообщества на происходящие
изменения может быть охарактеризована
как алармизм. Реконструкция привычных
профессиональных ролей и статусов, а так�
же трансформация режимов организации
труда в университетах и научных институ�
тах начинают рассматриваться в негативном
контексте. Перевод части сотрудников на
срочные контракты и вменение в обязан�
ность достижения количественных показа�
телей результативности в виде предзадан�
ных параметров публикационной активно�
сти, изменение сложившихся должностных
и академических иерархий и, в частности,
стирание статусных различий между обла�
дателями кандидатской и докторской сте�
пенями, профессорами и доцентами, заве�
дующими кафедрами и сотрудниками, за�
мещение академической коллегиальной
модели управления менеджериальной, ос�
нованной на индивидуальной конкуренции
между сотрудниками и подотчености ру�
ководства университетов и исследователь�
ских институтов Министерству образова�
ния и науки и ФАНО, – все это стигмати�
зируется как прекариатизация или проле�
таризация преподавательского корпуса
[1–8].

Иными словами, формы академическо�
го труда и профессиональные профили, ко�
торые появляются в ответ на внешние
институциональные запросы, вступают в
противоречие с привычными способами
мышления и самооценкой академических
профессионалов. Это напряжение профес�
сиональной идентичности не является уни�
кальным российским явлением и дает о себе
знать в разных странах, поскольку пере�
смотр способов финансирования и оценки
результативности труда академических
профессионалов происходит повсюду под
флагом повышения эффективности рабо�
ты университетского и исследовательско�
го комплекса в эпоху «экономики знаний»
и «академического капитализма». Посколь�
ку речь идет об изменении режимов труда

академических профессионалов, то и спо�
собы их рефлексивного сопротивления на�
ступлению неоменеджериального капита�
лизма в сферу университетской и научной
автономии отсылают к традиционным спо�
собам борьбы пролетариата за управление
своим рабочим временем. То есть академи�
ческие профессионалы видят угрозу своей
автономии в том числе в части организации
своих бюджетов времени и колонизации
времени их личной жизни.

Идеология «медленной науки»

Важным и наиболее известным приме�
ром декларации сопротивления академи�
ческих профессионалов внешнему управле�
нию режимами их труда стала концепция
«медленного университета» (а также близ�
кие к ней идеи «медленной академичнос�
ти» – «slow scholarship» и медленной науки
– «slow science») [9–14], метафорически
отсылающая к идее «slow food» в ресторан�
ном бизнесе как альтернативе сетям фаст�
фуда с макдональдизированным управле�
нием и стандартной, но относительно низ�
кокачественной едой. Развитие идеологии
«медленной науки» началось в западной
академической системе как реакция акаде�
мических профессионалов на притязания
академического менеджмента по оккупа�
ции их традиционной автономии в органи�
зации своего рабочего времени.

В 2007 г. Брайан Треанор опубликовал
заявление с названием «Медленный уни�
верситет: манифест», в котором он диагно�
стировал рост стрессов у работающих в
академической системе под влиянием куль�
туры непрерывного оценивания результа�
тивности академических профессионалов и
доведения до абсурда требований «publish
or perish» [9]. Особое внимание он обра�
щал на ухудшающиеся условия труда мо�
лодых ученых и преподавателей, оказав�
шихся под прессом неолиберальной уни�
верситетской системы, отсылая к специфи�
ке производства научного знания, когда
«великим идеям требуется время для выз�
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ревания», и на необходимость возвращения
к пониманию научной среды как интеллек�
туального сообщества, вместо того, чтобы
превращать ученых в дисперсный офисный
планктон, обменивающийся сообщениями
по электронной почте вместо живого диа�
лога.

В 2010 г. группа немецких ученых и уни�
верситетских преподавателей опубликова�
ла «Манифест медленной науки», в кото�
ром они, не отрицая значения публикаци�
онной и медийной активности современных
ученых, констатируют, что далеко не всё в
науке поддаётся измерению и контролю
(бывают неудачи, и решение многих науч�
ных задач требует больше времени, неже�
ли ожидалось) [10]. Также ученым необ�
ходимо время для работы с текстами, для
сотрудничества и поиска новых идей. Ины�
ми словами, иногда академические профес�
сионалы должны возвращаться в «башню
из слоновой кости», отвлекаясь от админи�
стративной отчетности и текущих дел, не
связанных с поисками нового знания.

В 2012 г. редактор «McGill University’s
alumni magazine» Даниэль МакКабе опуб�
ликовал колонку с названием «Движение
за медленную науку», где представил идею
медленной академичности [11]. Он заявил,
что ученые всё больше времени тратят на
поиски финансирования и заполнение гран�
товых заявок вместо того, чтобы посвятить
себя решению содержательных научных
вопросов. Кроме того, само финансирова�
ние научных исследований принимает крат�
косрочный характер, что не позволяет вес�
ти важные перспективные разработки и
решать фундаментальные задачи во многих
дисциплинарных областях. Д. МакКабе
также отмечает, что количественная оцен�
ка результативности деятельности ученых
ведет к тому, что они выбирают темы более
«безопасные» и «надежные» с точки зре�
ния будущих публикаций и пролонгации
финансирования вместо того, чтобы обра�
щаться к реализации новых прорывных
идей, которые нередко скрывают в себе

риски неудачи. Автор обзора полагает, что
современная академическая система нуж�
дается в балансе между жесткой конкурен�
цией, прагматичной «быстрой наукой» и
потребностью в более долгосрочных и ста�
бильных академических стратегиях, описы�
ваемых в терминах «медленной науки».

Мэгги О’Нейлл из Даремского универ�
ситета продолжает развивать идеи «медлен�
ной науки», в большей степени концентри�
руясь на аспектах бюджета времени и ба�
ланса труда и отдыха сотрудников универ�
ситетов [12]. М. О’Нейлл заявляет о необ�
ходимости поиска способов сопротивления
ускоряющемуся времени высшего образо�
вания, расширению влияния культуры
аудита на работу академических профес�
сионалов и маркетизации науки и высшего
образования. В частности, она говорит о
включении в бюджеты времени академичес�
ких профессионалов так называемого «за�
медленного времени» (unhasty time) и на�
хождении баланса между стимулируемой
университетским менеджментом «ниндзя�
продуктивностью» и «этикой замедленно�
сти» академического сообщества.

Схожие идеи, только в более разверну�
том аналитическом варианте, можно найти
в статье «Время и университет» трех аме�
риканских исследовательниц – Э.  Мейер�
хофф, Э. Джонсон и Б. Браун [15]. Они го�
ворят об особом времени университетской
жизни, способной культивировать альтер�
нативные модели некапиталистического
времени, относящегося исключительно к
«здесь и сейчас». Авторы отмечают пара�
нойю университетских администраторов
относительно дефицита времени в процес�
се гонки за эффективностью, которая вы�
ражается в увеличении рабочей нагрузки на
академических профессионалов при одно�
временном сокращении ресурсов. Считает�
ся, что высшим достижением университет�
ского менеджмента является умение дер�
жать сотрудников в постоянном напряже�
нии, оправдывая это требованиями конку�
рентоспособности. Далее авторы вводят
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философское различение Кайроса и Хро�
носа как двух способов проживания вре�
мени и говорят о том, что в университете
они должны соседствовать и уживаться.
Исследователи отмечают, что и примени�
тельно к студенческой жизни коммодифи�
кация высшего образования привела к
тому, что время обучения и познания уже
не рассматривается как время совместного
удовольствия от обретения нового знания
в процессе сотрудничества; образование
стало временем инвестирования в личный
креденциалистский капитал, что подрыва�
ет базовые мотивы познания. Возвращаясь
к проблеме труда академических профес�
сионалов, Э. Мейерхофф, Э. Джонсон,
Б. Браун описывают смену системы управ�
ления на факультетах, когда роль админи�
страторов диспропорционально выросла
относительно роли академических профес�
сионалов, а менеджмент определяет спо�
собы и инструменты измерения результа�
тивности труда исследователей и препода�
вателей. В целом авторы предлагают искать
пути для реорганизации университетской
темпоральности, чтобы учитывать различ�
ные типы времени и способы работы в них.

В своей недавней статье Ф. Востал рас�
сматривает темпоральные напряжения в
процессе труда академических профессио�
налов, возникающие в британской акаде�
мической системе под влиянием логики
капитализма и неоменеджериалистского
понимания эффективности [16]. Его иссле�
дование базируется на анализе субъектив�
ного восприятия академическими профес�
сионалами своего рабочего времени и ба�
ланса труда и отдыха, фокусируясь на про�
блеме хронической спешки, характеризу�
ющей труд университетских сотрудников
сегодня. Как и другие авторы, Ф. Востал
видит причины психологических напряже�
ний академических профессионалов в по�
литике «краткосрочности» (short�termism)
и «быстрой отдачи» (immediate impact),
проводимой государством и заключающей�
ся в сокращении временных циклов между

этапом генерирования идей и их практичес�
ким применением. На уровне университе�
тов это выражается в практиках «стимули�
рования» (incentivization) и «подталки�
вания»(nudging) академических профес�
сионалов к быстрым результатам своей
деятельности, измеряемым в числе публи�
каций, патентов и т.п. В свою очередь, про�
исходит менеджериализация трудового
климата, что меняет профессиональную
среду университетов. Ф. Востал обращает
внимание на то, что новые тенденции в
управлении университетом неодинаковым
образом отражаются на бюджетах време�
ни и темпоральных режимах труда различ�
ных групп академических профессионалов:
наибольшее давление испытывают находя�
щиеся внизу университетской иерархии.
Проблема заключается не только в увели�
чении объемов работы, но в опрессивном
ускорении, когда на сотрудника навалива�
ется множество неожиданных и мелких
дел, требующих реакции, но не принося�
щих явного и видимого результата. Опрес�
сивное ускорение и политика подталкива�
ния приводят к возникновению постоян�
ного чувства вины, вызванного также мно�
жественными дедлайнами, запросами,
сжимающимися сроками на выполнение
профессиональной работы. Все это ведет
к росту стрессов и снижению качества ра�
боты.

Вместе тем Ф. Востал критикует концеп�
цию и ключевые тезисы манифестов «мед�
ленной науки», полагая, что статичная за�
медленность является регрессивной и про�
граммирует вялость и праздность, снижая
мотивацию и продуктивность ученых. На�
пример, причиной темпорального ускоре�
ния академического труда может быть не
административный прессинг, но технологи�
ческие изменения – более легкий доступ к
огромным массивам научной информации
и публикаций с помощью электронных баз
данных и изменение самого способа рабо�
ты с этими материалами. Также, по мнению
автора исследования, ускорение времени
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академического труда может способство�
вать выходу из «научной инерции» – дли�
тельных периодов творческого простоя и
неспособности работать, через которые
проходили многие известные ученые. Под�
водя итог своим рассуждениям, Ф. Востал
призывает к примирению времени научной
рефлексии и объективного ускорения тем�
поральности академического труда. Этот
компромисс может быть результатом со�
хранения академической автономии в отно�
шении темпоральных режимов при одно�
временном гибком подходе к необходимо�
сти быть включенным в трудовой ритм.

Идеи медленной науки были подхваче�
ны группой феминистски ориентированных
исследователей, которые в 2015 г. опубли�
ковали манифест с названием «К медлен�
ной учености: феминистские политики со�
противления с помощью коллективного
действия в неолиберальном университете»
[17]. Их исходным тезисом является поло�
жение о том, что неолиберальный универ�
ситет требует высокой продуктивности в
условиях очень сжатых временных рамок.
Исследователи предлагают выработать
феминистскую этику в ответ на давление
неолиберального руководства университе�
тов с их жёсткими режимами управления
временем своих сотрудников. По их мне�
нию, настоящая академичность («good
scholarship») требует времени на то, чтобы
обдумать и написать тексты, прочитать ис�
точники, проанализировать, отредактиро�
вать тексты, сотрудничать в ходе исследо�
ваний. Между тем современные универси�
теты ускоряют время на создание нового
знания и публикации и ожидают, что со�
трудники будут делать всё больше и боль�
ше; при этом новые обязанности относятся
не только к преподаванию и исследовани�
ям, но и к поиску грантовых средств, учас�
тию в многочисленных университетских
комитетах, включая ежеквартальную от�
четность и т.п. Всё вышеперечисленное ве�
дет к потере психологического равновесия
сотрудников. Поэтому авторы манифеста

ратуют за «замедление» с целью повыше�
ния качества академической работы и сни�
жения давления со стороны университета.

Наконец, предварительные итоги идео�
логического движения за «медленную на�
уку» подводятся книгой М. Берг и Б. Си�
бер «Медленный профессор: вызовы куль�
туры скорости в академии» [13]. Обозна�
чив себя «медленными профессорами», ав�
торы делятся опытом того, как справиться
с преподаванием, научной работой и взаи�
модействием с коллегами в условиях, ко�
гда большинство исследователей чувству�
ют себя подавленно и находятся в стрессо�
вом состоянии из�за требований админист�
рации. По мнению авторов, в университе�
ты должна вернуться интеллектуальная
жизнь, когда внешнее «ничего неделанье»
на поверку оказывается важным временем
обдумывания новых идей и рефлексии. Вни�
мание авторов книги касается и организа�
ции жизни кампусов в целом, включая сту�
денчество, которое тоже находится под
влиянием менеджериальной корпоративи�
зации университетов.

Идеология «медленной науки» и бюдже0
ты времени российских академических

профессионалов

Хотя концепция «медленной науки»
пока не получила распространения в рос�
сийском академическом дискурсе, сама
проблематика бюджетов времени академи�
ческих профессионалов, их трансформаций
в условиях реализации реформ высшей
школы, а также отношения к этим транс�
формациям академического сообщества
становились предметом как теоретической
рефлексии, так и эмпирического изучения.
Так, Р. Абрамов рассматривает колониза�
цию личного времени преподавателей и ис�
следователей в ходе неоменеджериалистс�
ких реформ, следствием которых стала ин�
сталляция в университетах жестких бю�
рократических процедур, а также повыше�
ние уровня подотчетности и требований к
достижению количественных показателей
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в научной и преподавательской деятельно�
сти, как одну из важнейших угроз принци�
пу академической автономии, который со�
ставляет ядро классической академической
идеологии [14]. Он отмечает, что регламен�
тация бюджетов времени академических
профессионалов, осуществляемая админи�
страцией университетов, противоречит
представлению о профессии университет�
ского преподавателя или научного сотруд�
ника как призвании в веберианском смыс�
ле, когда жесткие границы между работой
и отдыхом отсутствуют, а за членами ака�
демического сообщества оставляется пра�
во самостоятельно формировать режимы
своей трудовой деятельности. На эмпири�
ческом материале Абрамов показывает, что
академическое сообщество оценивает огра�
ничение прав в области определения своих
бюджетов времени чаще всего в терминах
«дезавуирования принципов академичес�
кой корпорации» [14, с. 43].

В работах Я. Козьминой [18], а также
Р. Абрамова, И. Груздева и Е. Терентьева
[19] на основе результатов эмпирических
исследований рассматриваются особенно�
сти бюджетов времени академических
профессионалов в современной России, а
также изменения, произошедшие с ними
за последние годы. В частности, магист�
ральной темой, обсуждаемой в этих рабо�
тах, является соотношение в работе ака�
демических профессионалов различных
составляющих: научно�исследовательс�
кой, преподавательской и административ�
ной. Отмечается, что в условиях реализу�
емых реформ высшей школы в значитель�
ной степени стираются традиционные раз�
личия между преподавателями и исследо�
вателями и образуются новые
академические субидентичности, которые
проявляются (и отчасти являются след�
ствием) различных структур бюджетов
рабочего времени. В частности, в нашей
статье на примере одного из московских
вузов, находящегося в эпицентре реформ
высшей школы, выделяются восемь кате�

горий академических профессионалов в
зависимости от структуры их бюджета
рабочего времени. Фиксируется, что эти
категории различаются с точки зрения
предпочтений в профессиональной дея�
тельности, оценки условий работы, пони�
мания целей развития университета и выс�
шей школы в целом и являются носителя�
ми разных академических идеологий. За�
метим, что оба эти исследования прихо�
дят к схожим выводам в отношении того,
что наиболее маргинализированной груп�
пой, испытывающей максимально сильное
давление со стороны администрации и по�
тому скептически относящейся к проис�
ходящим изменениям, являются те, кто
все или почти все время занимается пре�
подаванием и ориентирован в первую оче�
редь на преподавательскую деятельность.
Именно они становятся рупором аларми�
стского дискурса, который, по сути, вос�
производит положения, лежащие в осно�
ве идеологии «медленной науки».

Перспективы идеи «медленной науки»
в российском контексте

Концепция «медленной науки», несом�
ненно, является примером ангажированно�
го знания, которое в данном случае поддер�
живается представителями академической
профессии, выступающими против даль�
нейшего развертывания менеджериальных
реформ образования и науки. В этом смыс�
ле концепция «медленной науки» стоит в
одном ряду с алармистскими идеями, пред�
рекающими закат академического профес�
сионализма и кризис университетской орга�
низации. Тем не менее она отличается от
них – тем, что явно содержит в себе призыв
к обратным изменениям организации ака�
демического труда [9]. Таким образом, сто�
ронники «медленной науки» выходят за
рамки «кухонных жалоб» и делают попыт�
ку предложить организацию труда в ака�
демической сфере, альтернативную менед�
жериальной. Каковы же перспективы рас�
пространения идеи «медленной науки» в
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среде преподавательского сообщества в
России?

По нашему наблюдению, движение за
права преподавателей и научных сотрудни�
ков российских университетов в настоящее
время затрагивает ничтожную долю ученых,
а само академическое сообщество не имеет
общезначимого понимания собственных ин�
тересов. Предпринимаются попытки объе�
диниться на базе архаичной, но знакомой
большинству организационной формы
профсоюза (в первую очередь – профсоюза
«Университетская солидарность») и опре�
делить свое отношение к реформам в тер�
минах классовой борьбы (отсюда использо�
вание слов “пролетаризация” и др.), однако
более конкретная содержательная повест�
ка, разделяемая широким кругом академи�
ческих профессионалов, отсутствует, что
проявляется, например, в разноголосице
высказываний, исходящих из одного лаге�
ря. Ситуация такова. Казалось бы, перцеп�
ция идеологии «медленной науки» могла бы
послужить в качестве некоего общего осно�
вания для критики менеджериализма. Од�
нако сама идея «замедления» может быть
неодинаково воспринята в разных сегмен�
тах уже сильно дифференцированного ака�
демического сообщества. Даже в ведущих
вузах, включенных в гонку рейтингов, да�
леко не все поддержали бы эту идею, по�
скольку уже сложился слой сотрудников,
которые получают значительные финансо�
вые и статусные дивиденды от реформ. В
небольших же региональных университетах
и академических институтах к ней относят�
ся с осторожностью, отдавая предпочтение
призывам вернуть «старую советскую» си�
стему и увеличить финансирование. Кроме
того, другой лагерь – условные сторонники
менеджериальных реформ, – отказываю�
щий отечественному академическому сооб�
ществу в способности профессионального
самоконтроля, может использовать призыв
к «медленной науке» как признание части
академических профессионалов в отсутствии
желания «эффективно» работать.

Таким образом, распространение идей
«медленной науки» в отечественном кон�
тексте, вероятнее всего, не будет перспек�
тивным, если будет происходить в акцио�
нистском ключе. Сравнительно более пер�
спективным представляется проведение ис�
следований, сохраняющих фокус на про�
блематике времени, характерный для
концепции «медленной науки», но позво�
ляющих снизить градус ангажированнос�
ти. Речь идет прежде всего об эмпирически
ориентированных исследованиях бюдже�
тов рабочего времени и особенностей ис�
пользования времени преподавателями и
научными сотрудниками. Работы такого
рода могут объективировать проблемы, воз�
никающие в академической профессии в
период радикальных перемен. При этом эти
идеи и результаты могут быть с большим
успехом имплементированы институцио�
нальным агентам этих изменений.
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Abstract. The article touches upon the concept of slow scholarship that has been widely
spread among academic professionals abroad due to the higher education reform oriented to
ideas of new managerialism. The call for slow scholarship is a reaction that faculty shows
against transformation of their time budgets and weakening of professional freedom. We
present a brief review of key writings on slow scholarship and discuss how these ideas can be
adopted to the local context. We also reveal that research of academic profession in Russia
pays relatively little attention to the issue of working time budgets and time use, while it is of
a major importance to understand the changes that take place at universities and other
academic institutions.
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