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В статье обсуждается проблема эпистемологической компетентности участников образовательной комму­
никации, возникающей как эффект пограничного взаимодействия разнокачественных семиотических си­
стем. Предполагается, что эпистемологический морфогенез образования обусловлен: а) реализуемой 
педагогом задачей, ориентированной на то или иное использование знаковых форм в образовательной 
коммуникации; б) действием речевых автоматизмов, ориентированных на доминирование текстуальных 
медиаторов образовательных отношений. Рекомпозиция связей слова и образа рассматривается как клю­
чевое условие развития эпистемологической компетентности будущего педагога. В ходе ее становления 
необходимо решить задачи либерализации зрения, ориентации образовательной коммуникации на проду­
цирование различий, центрации педагогической позиции на отношениях высказываний, взаимодействия 
знаков и образов, коммуникативных процессов и связей.
Ключевые слова: эпистемологическая компетентность педагога, образовательный семиозис, «иконический 
поворот» в культуре и образовании, семиологические границы, метиаторная рекомпозиция учебных 
ситуаций.

This paper discusses the issue of epistemological competence of the educa-tional communication participants 
that emerges as an effect of boundary interaction of dif-ferent-quality semiotic systems. It is assumed that the 
epistemological morphogenesis of education is caused by: a) a task realized by the teacher, which is focused on 
a particular use of symbolic forms in educational communication and b) the action of speech automatism, 
fo-cused on the dominance of textual mediators of educational relations. Recomposition of links between word 
and image is considered as a key condition for the development of the future teacher's epistemological compe­
tence. In the course of its formation, it is necessary to solve the problems of liberalization of view, orientation of 
educational communication on producing differences, centralizing the pedagogical position on the relation of 
statements, as well as interaction of signs and images, communicative processes and connections.
Keywords: teacher's epistemological competence, educational semiosis, "iconic turn" in culture and education, 
semiological borders, mediator's recomposition of learning situations.

Постановка проблемы эпистемологи­
ческой компетентности будущего 

педагога предполагает проработку серии 
внутренне согласованных между собой во­
просов: что может быть утверждено как об­
разовательное знание? каким требованиям 
оно должно удовлетворять? как должны 
быть организованы согласуемый с ним учеб­
ный процесс, включая учебную деятель­
ность студента (в более широком смысле -  
учебный предмет) и обеспечивающая ее пе­

дагогическая позиция? Те или иные способы 
рецепции перечисленных вопросов пред­
ставляют собой не просто различные техно­
логические подходы, но порой несовпада­
ющие педагогические практики и отличные 
решения касательно формы образования, 
конституируя его образования как множе­
ственность и формируя пространство для 
педагогического самоопределения. В слу­
чае высшего педагогического образования 
эта серия вопросов «удваивается», создавая
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педагогически операционализированную 
версию каждого из них.

Исходным условием для формирования 
ответа на поставленные выше вопросы 
в рамках данного текста выступает связь 
между полем культуры и полем образова­
ния. Корреспонденция между ними полага­
ется как сложно опосредованная и нелиней­
ная, предполагающая относительную авто­
номию каждого из них и создаваемую ими 
рефрактивную трансформацию циркулиру­
ющих и вовлекаемых в них значений. Дан­
ное соотношение предполагает некоторую 
произвольность в установлении начальной 
точки рассуждений, не столько указывая на 
существующие причинно-следственные свя­
зи между элементами, сколько реализуясь 
как специфическая форма научной само- 
рефлексии посредством предъявления соб­
ственной позиции.

Отправным пунктом нижеследующего из­
ложения выступает утверждение о визуаль­
ной доминации в современной культуре [1]. 
В гуманитарных исследованиях это связы­
вается «не только с распространенностью 
образов, но и пониманием того, что образ1 
теперь не актер второго плана, но то, что 
в значительной степени формирует наше 
мышление, направленность эмоций, устрой­
ство памяти, влияя тем самым на образ ре­
альности. Вместе с убеждением в том, что 
“глаза могут врать” и что “собственным гла­
зам не следует верить”, растет уверенность, 
что современный мир не может быть понят 
вне иконических элементов» [3, s. 10]. Сто­
ронники этой точки зрения, к числу которых 
относят себя авторы данного текста, убеж­
дены, что визуальная культурная доминация 
ведет к тому, что изображение может соз­
дать новую беспрецедентную образователь­
ную ситуацию, оформляя ее в значениях ви­
зуальной риторики2. В этой ситуации чело­
век должен «учиться понимать и создавать

1 В различении образа и изображения мы исполь­
зуем прием, предложенный «отцом» иконического поворота 
У. Дж. Митчеллом: «Можно повесить изображение, нельзя 
повесить образ» [2, с. 10].

2 «Визуальная риторика интересуется не только самим 
образом, но, прежде всего, организованностями языка, отно­
шениями образа и предмета, когда последний становится 
средством убеждения, рамкой передачи сообщения, а также 
сознанием образа как социальной конвенцией, санкциониру­
ющей феномены видения, показывания или бытия обозрева­
емым. Убеждение в доминировании слова долгое время не 
позволяло увидеть, что образ существенно влияет на реаль­
ность, на наше мышление, вызывает к жизни эмоции, кон­
струкции памяти, надындивидуального опыта» [4, s. 406—407].

иконические высказывания, владеть их 
специфической грамматикой и синтаксисом, 
композицией и передачей» [4, s. 11].

Проблема визуальной риторики в психо­
лого-педагогических исследованиях форму­
лируется двояко. Во-первых, как вопрос 
о том, является ли образ знаком, подлежа­
щим декодированию, подобно языковым 
элементам. Или: могут ли в образование для 
работы с изображением быть привнесены 
лингвистические приемы, хорошо показав­
шие себя в разного рода текстуальных прак­
тиках? Во-вторых, как дилемма педагогиче­
ских перспектив, возникающих в связи 
с учебной (ре)композицией слова и образа. 
В контексте проблематики компетентности 
будущего педагога эти формулировки ста­
вят вопрос о целесообразности различения 
двух эпистемологических перспектив: визу­
ально опосредованного и словесно (тексту­
ально) опосредованного типов образова­
тельного знания, что означает соотнесение 
эпистемологической компетентности педа­
гога с вариативным семиозисом. Для его об­
суждения обратимся к некоторым разработ­
кам, которые (предположительно) помогут 
нам установить более точные значения со­
временного педагогического дискурса.

Среди них привлекает внимание проце­
дура установления отношений между сло­
вом и образом, осуществленная Р. Бартом 
в адрес рекламы. Р. Барт выделяет пять 
форм сообщений, в каждой из которых изо­
бражение, взятое в том или ином аспекте, 
приобретает специфический статус:

а) образ (представленный вместе с под­
писью и надписями) выступает как код, под­
лежащий декодированию и предполага­
ющий лингвистическую компетентность вос­
принимающего индивида. Комбинация слова 
и образа такова, что позволяет применять 
к этому аспекту изображения средства тек­
стуального анализа, что обусловлено смыс­
лообразующей «лингвистической рамкой» 
[5, с. 300], несмотря на присущую данному 
предмету двойственность (слово + образ);

б) изображение реализуется в собственно 
изобразительном статусе. Он конституиру­
ется через взаимодействие рекламы и вос­
принимающего ее индивида, обретая свое 
значение в его биографии. Образные элемен­
ты изображения индивид ассоциирует со сво­
им жизненным опытом, автоматически инду­
цируя содержащиеся в нем представления;
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в) семиозис обусловлен комбинацией 
изображенных элементов, реципрокно кор­
респондирующих между собой. Связь эле­
ментов носит характер аналогии, являясь 
основанием для трактовки этого аспекта как 
кода и применения к нему декодирующих 
стратегий;

г) конституирование смысла изображе­
ния осуществляется посредством взаимо­
действия формы рекламы и вызванного ею 
к жизни культурного прототипа -  метасооб­
щения-картины;

д) смысл визуального артефакта в целом 
сообразуется с его функциональностью, ко­
торая создает (по умолчанию) внешний для 
изображенного контекст.

Однако в некоторых случаях, считает 
Р. Барт, изображение не является кодом, 
поскольку реализуется не символически, 
а буквально. В результате изображаемое не 
нуждается в трансформации (декодирова­
нии). Будучи сообщением без кода, икониче- 
ский знак обладает прямым действием и не 
требует никаких знаний кроме тех, что уже 
есть в опыте воспринимающего индивида. 
Интерпретация в этом случае избыточна. 
В то же время Р. Барт предупреждает нас 
о том, что разграничение символического 
и буквального чисто операционально, так 
как индивид, воспринимающий сложное изо­
бражение, «считывает» его синкретически 
[5, с. 303]. Выделение тех или иных аспек­
тов, расставление определенных акцентов 
есть «вторичное прочтение» или аналитиче­
ское отношение с визуальным артефактом.

Возвращаясь к вопросу, является ли об­
раз знаком, подлежащим декодированию по­
добно языковым структурам, предваритель­
но можно ответить так: многозначность ико- 
нического сообщения такова, что, будучи 
воспринято на этапе «первопрочтения» син­
кретически, на стадии «вторичного прочте­
ния» оно может быть взято в любом из обо­
значенных выше аспектов, который опреде­
ляется педагогической задачей, решаемой 
участниками образовательного взаимодей­
ствия на конкретном занятии.

Концентрация внимания аудитории на 
содержании изображения может составить 
интригу вторичного прочтения, экспониру­
емого на занятии визуального объекта. В этом 
случае дискутируемым предметом становит­
ся «код», взаимодействие его составля­
ющих, а также способы и признаки кодовой

(ре)презентации в анализируемой семиоло- 
гической композиции. Если код формирует­
ся путем комбинирования изобразительных 
и словесных элементов, то правомерны воп­
росы, предложенные Р. Бартом: «Избыточно 
ли изображение по отношению к тексту, ду­
блирует ли оно информацию, содержащу­
юся в тексте, или же, напротив, текст содер­
жит дополнительную информацию, отсут­
ствующую в изображении?» [5, с. 304].

Текст, включенный в изображение, мо­
жет быть привнесен в учебную ситуацию 
как медиатор эпистемологического конф­
ликта, позволяющий объективировать то, 
что мы знаем, то, как мы знаем, и то, как мы 
можем знать. В случае актуализации участ­
никами занятия лингвистического аспекта 
текстуально-визуального композита могут 
быть задействованы средства языкового 
анализа. Соглашаясь с Р. Бартом, что текст, 
включенный в структуру изображения, 
управляет взглядом, стремится преодолеть 
его семантическую неопределенность (мно­
гозначность) [5, с. 305], педагог может ис­
пользовать визуальный артефакт для 
анализа студентами политики текста, по­
иска ими маргинальных и затененных тек­
стом изобразительных смыслов. Здесь 
изображение выступает «зеркалом» языка.

Вместе с тем надо осознавать, что об­
ращение к речи (тексту) имеет ряд след­
ствий, связанных с кодовой модификацией 
образа в ходе его вербализации. Статус 
кода предполагает определенное преиму­
щество интерпретации перед непосред­
ственным восприятием и неминуемую ин­
теллектуализацию, обусловленную примене­
нием кодифицированных интерпретативных 
средств. Интеллектуализация неизменно 
превращает образ в объект дискурсивного 
мышления, конституируя соответствующую 
позицию интерпретатора.

Когда же учебная задача касается анализа 
структуры действия изображения, напри­
мер, его участия в актуализации разного рода 
контекстов (культурного -  феномен формаль­
ной аналогии, повседневного -  жизненный 
опыт, функционального -  предназначение 
анализируемого объекта), управляющих визу­
альной перцепцией, на педагогическую сцену 
выходят рамочные условия конституирова­
ния образа, контекстуальные отношения 
и связи. Изображенное здесь приобретает ко­
довое выражение, поскольку и актуализируе-
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мые контексты, и действующие контекстуаль­
ные корреляции носят интеллигибельный 
характер и иначе как словом невыразимы. 
И, наконец, если образовательное взаимо­
действие нацелено на объективацию самого 
перцептивного процесса, то предметом 
учебного анализа становится эксплицирован­
ный процесс восприятия участниками заня­
тия визуального артефакта и влияние ком­
муникативных условий занятия на его про­
текание и конечные эффекты. Во всех 
описанных выше случаях кодовая перспекти­
ва не только сохраняется, но и доминирует.

Перейдем к рассмотрению образова­
тельных перспектив, связанных с анализом 
того, что Р. Барт называет сообщением без 
кода. Для этого используем предложенный 
им ход, различающий «буквальное» (дено­
тативное) иконическое сообщение и «симво­
лическое» (коннотативное). Функция денота­
тивного сообщения, как нам представляет­
ся, заключается в передаче реципиенту 
убеждения, что действительность такова, 
каковой она представлена в изображении. 
Коннотативное же участие обусловлено «ин­
терпретативной» функцией визуального вы­
сказывания, передачей ценностного отно­
шения его адресату, не позволяющему ему 
выскользнуть «в зону сугубо индивидуаль­
ных значений» [5, с. 306].

Обсуждая вопрос о взаимодействии об­
раза и слова, Р. Барт отмечает: говорить 
«о нашей цивилизации как о “цивилизации 
изображений” не вполне справедливо: наша 
цивилизация <...> является цивилизацией 
письма, ибо как письмо, так и устная речь 
представляют собой важнейшие составля­
ющие любой структуры, имеющей целью пе­
редачу информации» [5, с. 305]. Несомнен­
но, в цивилизационном измерении (а вводя 
его, преподаватель занимает метакультур- 
ную позицию) такого рода утверждение 
вполне правомерно. Но может ли эта пер­
спектива быть базовым основанием для об­
учения, нацеленного на различение и уста­
новление отношений визуально и текстуаль­
но опосредованной эпистемологической 
компетентности обучающегося? Особенно 
в том случае, когда создаваемое в образо­
вательных условиях визуальное отношение 
«стратегически ориентировано на то, чтобы 
с помощью метастратегий бросить вызов 
“предубеждениям” студентов, связанным 
с естественностью видения» [6, р. 45].

С нашей точки зрения, нет. Отделение 
текстуальных ситуаций от визуальных, ред­
кое для жизненных отношений, вполне 
оправдано для искусственных образова­
тельных обстоятельств. Обучение, пресле­
дующее цели медиаторной рекомпозиции, 
конструирует свой условный мир, модели­
руя значимые в педагогическом плане об­
стоятельства и «вынося за скобки» [7, с. 70] 
те значения и связи, что имеют место в дей­
ствительности, или те, что имеют значение 
в общекультурном анализе. Это означает не 
обращение вспять эпистемологического 
движения, инициированного И. Кантом -  
«в направлении сужденческого, а не перцеп­
туального взгляда» [8, с. 119], но поворот 
«по направлению к социальному контексту 
обоснования» [8, с. 156] функционирующего 
в образовательных ситуациях как визуаль­
но, так и текстуально опосредованного зна­
ния. В этой перспективе аргументы от тео­
рии или жизни, оправданные в других об­
стоятельствах, для обучения, связанного 
с интеракцией слова и образа, нерелевант­
ны. Их учет в педагогических отношениях 
при иной целевой ориентации требует от­
дельного обоснования. Педагогическое об­
ращение к приоритетности образа означает 
ограничение логоцентризма образователь­
ных практик и активацию ресурса образного 
обобщения.

Учет «вклада» образа в эпистемологиче­
скую компетентность будущего педагога оз­
начает актуальность решения нескольких 
задач:

-  либерализации зрения: умения строить 
свое высказывание и поведение с опорой на 
визуальные образы. В этом случае образ 
(изображение), а не слово (понятие) создает 
контекст высказывания. Для учебной практи­
ки это означает культивирование в ней мен­
тального разрыва, торможения ассимиляции 
апперцепцией перцепции, поглощения обра­
за восприятия образом-представлением, об­
условленным словом; торможения речемыс­
лительной активности, приостановки пони­
мания и его выражения в коммуникации; 
приобретение опыта «ощупывания» пред­
мета зрения взглядом, внимательного отно­
шения к деталям и форме визуального объ­
екта в целом. Речь идет о специфически ор­
ганизованном наблюдении, включающем 
самонаблюдение как важнейший конституи­
рующий его момент. В процессе обучения
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анализ конструкции позиции наблюдателя 
становится одной из приоритетных педаго­
гических мишеней;

-  переориентации образовательной ком­
муникации с имплицитных и эксплицитных 
задач достижения консенсуса позиций участ­
ников дискуссии на культивирование в ин­
теракции продуктивности различий. Речь 
идет о столкновении несовпадающих трак­
товок воспринимаемого предмета, стилей 
высказывания о нем, регулирующих взаи­
модействие контекстов. Для этого необхо­
дима особая модель коммуникативной дис­
позиции, выражение которой мы находим 
у М. М. Бахтина: «в каждый данный момент, 
в каком бы положении и как бы близко ко мне 
ни находился этот другой, созерцаемый 
мною человек, я всегда буду видеть и знать 
нечто, чего сам он со своего места вне и про­
тив меня видеть не может: части тела, недос­
тупные его собственному взору, -  голова, 
лицо и его выражение, -  мир за его спиной, 
целый ряд предметов и отношений, которые 
при том или ином взаимоотношении нашем 
доступны мне и не доступны ему. Когда мы 
глядим друг на друга, два разных мира от­
ражаются в зрачках наших глаз» [9, с. 22]. 
Другой в этом случае оказывается неприсва- 
еваемым в акте коммуникации, иным, каче­
ственно отличным от меня. Образователь­
ная коммуникация при этом приобретает 
черты парадоксальности и паралогично­
сти. Остранение Другого становится предпо­
сылкой самоостранения, возможностью 
взгляда на самого себя не как на естествен­
ную позицию, разделяемую с другими участ­
никами взаимодействия, а как на специ­
фическую и релятивную дискурсивную кон­
струкцию, позицию, связанную со специфи­
ческим положением в процессах образова­
тельного семиозиса. Этот опыт во многом 
определен опытом самоостранения и потен­
циален для самоизменения. Из этого выте- 
<ает определенный парадокс: трансформа­
ция отношения к знанию не возможна без 
специфического дискурсивного конфликта, 
столкновения качественно разнородных 
дискурсов. Мы говорим о необходимости 
создания в обучении таких ситуаций, в кото- 
:ых взаимодействующие дискурсы (на базе 
слова и на базе образа) обнаруживали бы 
:вои границы. Г. Жиру отмечает в связи с но­
вой эпистемологической задачей образова- 
-ия важность создания таких педагогических

условий, в которых «учащийся становится 
субъектом перехода границы, способным по­
нять иного в его собственных категориях, 
а также умеющим создавать пограничные по­
рядки, в которых внутри существующих кон­
фигураций власти и культурных ресурсов мо­
гут возникать новые идентичности» [10, р. 51];

-  трансформации педагогической пози­
ции и роли преподавателя в учебных инте­
ракциях в ходе изменения образовательного 
семиозиса, перемещения образа на цент­
ральное место в «метаболизме» его значе­
ний. Эта позиция сообразуется с положени­
ем посредника, находящегося между отно­
шениями высказываний, взаимодействия 
знаков и образов, коммуникативных процес­
сов и связей. Они составляют основной 
предмет педагогической активности, вынося 
за скобки взаимодействия субъективные пе­
ременные участников обучения.

Ключевое в этой позиционной трансфор­
мации -  изменение целевых приоритетов 
преподавателя с обеспечения присвоения 
содержания культуры к организации анали­
за студентом своего опыта отношений 
с культурой. «Предмет педагогической дея­
тельности реализуется как “символический 
логос образования”, педагогика дискурса, 
педагогика языка и письма. Эта область об­
разовательного сознания -  пространство, 
в котором появляются, изменяются, разра­
батываются и используются различные сим­
волические “образы”, “представления”, “пор­
треты”, созданные сообществом по поводу 
образовательной системы и ее окружения. 
<...> Образовательное сознание сообще­
ства -  та часть информационного метабо­
лизма образования, который заключает 
в себе символическое поведение (язык 
и письмо) в качестве носителя знания» 
[11, s. 214].

Эпистемологическая коллизия между ви­
зуально и текстуально опосредованным зна­
нием суть не «новая истина» образования. 
Речь идет об условиях и возможностях об­
разовательных изменений, сообразующихся 
с дифференциацией и диверсификацией 
миров человеческого присутствия. Этой це­
ли служит различение миров видимого 
и мыслимого; данное разграничение имеет 
педагогический, а не онтологический смысл.

Описанный граничный и трансграничный 
эпистемологический опыт становится край­
не необходимым в условиях интенсифици­
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рующейся межкультурной коммуникации, 
проблематизирующей жесткие культурные 
формы и обнаруживающей их дискурсив- 
ность, историко-культурную и политическую 
условность, что оказывается для образова­
ния определенным проблематизирующим 
обстоятельством. Его омассовление и неиз­
бежная в связи с ним бюрократизация соз­
дают мощную гомогенизирующую тенден­
цию, ориентирующую педагогическую прак­
тику скорее на стандарт, чем на инди­
видуальную выразительность, на контроль,
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чем на расширение пространства свободно­
го творчества и непредзаданного развития.

В этой связи поиски, связанные с педаго­
гическим обеспечением опыта культурного 
многообразия, становятся своего рода аль­
тернативой существующей массовой прак­
тике образования, создающей пространство 
возможностей выбора культурного и образо­
вательного развития. В этом и заключается 
основной инновационный смысл представ­
ленного выше текста.
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