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ПЕДАГОГИКА, ПСИХОЛОГИЯ, МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ

М. А. Петренко

ГЕНЕЗИС ДИАЛОГИЧЕСКОГО ПОДХОДА В НАУКЕ И ОБРАЗОВАНИИ

Цель данного исследования заключалась в выяснении сущности современного понима-
ния диалоговых отношений в свете постнеклассических представлений об образователь-
ном процессе. Проблема диалога рассматривается в статье как фундаментальная, веч-
ная и экзистенциальная. Анализ генезиса диалогического подхода в науке и образовании
позволил автору прийти к выводу о возможности реализации эффективной педагогиче-
ской интеракции в образовательном процессе вуза на основе диалогического подхода и
дать четкое определение этому феномену.

Ключевые слова: диалог, продуктивная способность воображения, представляющее
мышление, «включающее восприятие», мотивация, переживание, событие, эффектив-
ная педагогическая интеракция, творческая активность.

M. Petrenko

GENESIS OF THE DIALOGICAL APPROACH IN SCIENCE AND EDUCATION

The goal of the research lays in finding the gist of modern understanding of dialogical intercourse
regarding the post-non-classical views on the educational process. The essence of the dialogue is
seen in the paper as a fundamental, ever-precious and existential one. The analysis of the genesis
of the dialogical approach in science and education lets the author to make a conclusion that there
is a possibility of realisation of effective pedagogical interaction in the higher educational process
based on the dialogical approach and to give a clear definition of the phenomenon.

Key words: dialogue, productive ability of imagination, imaginative mind, “waking
consciousness”, motivation, feeling, event, effective pedagogical interaction, creative activity.

Приоритет гуманистической парадигмы
в развитии и модернизации образования
подчеркивается большинством современ-
ных исследователей. Отмечается преиму-
щество соответствующих инноваций, ко-
торые бы не декларировали, а реально спо-
собствовали процессам эффективного вза-
имодействия (педагогической интеракции)

и гуманизации. В связи с этим особую ак-
туальность приобретает диалогическое на-
правление.

В свете постнеклассических познава-
тельных представлений о развитии методо-
логической культуры педагогических ис-
следований, особый научный интерес вы-
зывает генезис диалогического подхода в
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науке, история методологических поисков
исследователей. Таким образом, тема диа-
лога как теоретической категории и как
категории собственно жизненной, не теря-
ет своей актуальности, ибо именно диало-
говость формирует субъект постнекласси-
ческого познания. В связи с этим выявля-
ется серьезное противоречие. С одной сто-
роны, диалог становится нормативным
требованием ко всему, начиная от спосо-
бов познания и кончая способами поведе-
ния в жизни. С другой стороны, мы все
чаще сталкиваемся с ситуациями, когда
диалог отсутствует, никто друг друга не
слышит, люди друг с другом не умеют и не
хотят разговаривать.

Мы разделяем позицию М. С. Кагана,
считающего, что понятие «диалог» исполь-
зуется в двух смыслах – общежитейски-
бытовом и научно-философском. В первом
смысле он означает: собеседование двух
лиц; во втором – информационное взаи-
модействие людей как субъектов, незави-
симо от речевых или иных семиотических
средств, целью которого является повыше-
ние степени их духовной общности или
достижение этой общности. Употребляе-
мое в первом смысле оно никакого педа-
гогического значения не имеет, так как оче-
видно, что всякое общение учителя и уче-
ника является их собеседованием – обме-
ном репликами на известном обоим язы-
ке, с участием паралингвистических
средств, а в особых ситуациях и средств гра-
фических, звукоинтонационных, пласти-
чески-демонстрационных, кинематогра-
фических. Во втором случае обращение к
диалогу становится серьезной педагогиче-
ской проблемой [11].

Проблему диалога как фундаменталь-
ную, вечную, экзистенциальную ввел в на-
учное исследование, изучая пограничные
состояния человеческой психики, Карл
Ясперс. Он понимал, проводя психиатри-
ческие обследования, что психическая
жизнь другой личности доступна исследо-
вателю лишь в ее объективно-реальных,
соматических и социальных проявлениях.

На базе феноменологии и с помощью гер-
меневтики Ясперс решает возникшую ме-
тодическую проблему выхода на предмет
исследования для его описания и понятий-
ной разработки. «Итак, мы в первую оче-
редь должны составить определенное пред-
ставление о том, что именно происходит в
наших больных, что они испытывают, ка-
ким ударам подвергается их психическая
жизнь, как они себя при этом чувствуют»
[19, с. 88.].

Психопатолог, таким образом, вынуж-
ден активизировать то, что И. Кант назы-
вал «продуктивной способностью вообра-
жения», а Г.-В.-Ф. Гегель – просто «пред-
ставляющим мышлением». Речь идет о ре-
шении очень сложной творческой задачи
по реконструкции переживания другого
человека в своем воображении – в форме
представления. Такого рода задача не мо-
жет быть решена без опоры на, казалось бы,
не имеющий отношения к научному иссле-
дованию опыт сочувствия, сопереживания
и сострадания. Подобно исповеднику или
писателю-аналитику, психопатолог стано-
вится соучастником драмы психической
жизни другого человека и лишь эта вовле-
ченность-соучастие позволяет ему феноме-
нологически проникнуть в скрытый от
внешнего наблюдателя поток переживаний
больного. Феноменологическая установка
удерживает психопатолога от поспешного
диагностирования, требуя от него выпол-
нения двух правил: во-первых, видеть еди-
ничное событие психической жизни во
всей его уникальности, конкретности и, во-
вторых, детально описывать то, что видишь
(т. е. использовать в полной мере приемы
«аналитической дескрипции») [9, c. 218].

Таким образом, у Ясперса диалог – не
что-то второстепенное, происходящее с
уже сформировавшимися индивидами, до
того существовавшими изолировано, ибо в
глубочайшем смысле своем экзистенция
реализуется лишь посредством диалога.
Никогда не бывает такого, чтобы человек
пребывал в полном уединении. В этом –
радикальное возражение против понима-
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ния человеческой личности как замкнутой
в себе, наподобие монады. При этом диалог
стоит выше всех тех отношений, которые
принадлежат лишь к сфере материального
мира. Диалог – это процесс, в котором «я»
раскрывает себя и, тем самым только и осу-
ществляет себя в подлинном смысле.

Известный в научном мире «диалогист»
М. Бубер стал рассматривать диалог как
фундаментальную ситуацию сосущество-
вания Я с другой личностью, существова-
ния, как «события». Для современного пе-
дагога-исследователя неоспоримо значи-
мыми являются мысли этого великого уче-
ного о взаимоотношении учителя и учени-
ка. «Только когда кто-то берет его руку в
свою – не как руку творца, а как руку тво-
рения, такого же, так же затерянного в
мире, – лишь когда кто-то берет его за руку,
чтобы сделаться ему (не в сфере искусства)
спутником, другом, любимым, – только
тогда он открывает чудо взаимности и про-
никается ею в своем сердце» [цит. по 13].
Как видим, среди всех типов человеческих
отношений Бубер придавал наибольшую
важность взаимоотношениям учителя и
ученика. А центральной категорией взаи-
моотношения между людьми является, по
его мнению, «включающее восприятие»,
которое характерно для истинного диало-
га, встречи «Я и Ты», «когда подобно не-
зримому посланцу неведомого, обоих по-
сещает мгновенное озарение. И, осенен-
ный им, каждый постигает другого, видит
его внутренний дар в осмысленной необ-
ходимости всего, что в нем. Столь велико
озарение». Впрочем, «включающее вос-
приятие», которое характеризует педагоги-
ческий праксис по Буберу, остается одно-
сторонним. Ребенок не в состоянии вос-
принять учителя во всей полноте его чело-
веческого содержания. Детское сознание
не оживляет личности педагога во всем бо-
гатстве индивидуальных человеческих от-
тенков. Учитель отдает себе отчет в том, что
творится в детских душах, тогда как дети
не способны постигнуть духовный мир
учителя. В тот момент, когда «включающее

восприятие» станет взаимным, окончится
пора детского ученичества и оно перерас-
тет в дружбу [цит. по 13]. Если переосмыс-
лить идеи Бубера на педагогический про-
цесс в вузе, то приходишь к выводу, что
попадание в один и тот же самосогласован-
ный темпомир со студентами – это не про-
сто дружба, это магия, помогающая загля-
нуть в глубины бессознательного. Возмож-
но, кто-то из участников такого образова-
тельного взаимодействия обретет косми-
ческое сознание? Идеал? Но он существу-
ет, хотя путь к нему бесконечен. И это путь
продуктивно совметнодействующего и со-
переживающего педагога, обладающего
эффективностью, успешностью и счастли-
востью в профессиональном и личностном
смысле.

Дальнейшим ориентиром в изучении
генезиса диалогического подхода в науке
и образовании стала концепция диалога
М. Бахтина. В трактовке Михаила Бахтина
диалог становится универсальным поняти-
ем, «пронизывающим все человеческую
речь и все отношения и проявления чело-
веческой жизни, вообще все, что имеет
смысл и значение» [6, с. 49].

«Быть, – пишет он, – значит общаться
диалогически. Когда диалог кончается,
все кончается. Поэтому диалог, в сущнос-
ти, не может и не должен кончиться... Все
– средство, диалог – цель. Один голос
ничего не кончает и ничего не разрешает.
Два голоса – минимум жизни, минимум
бытия» [6, c. 294]. Таким образом, диалог
есть условие любого бытия, именно залог
этого бытия. Лишь наличие диалога может
свидетельствовать о существовании
субъекта, понятие диалога почти что дуб-
лирует и органично дополняет смысл ка-
тегории сосуществования, а именно идею
коллективного со-общения. Более того,
диалог, и только он, может стать способом
познания, так как представляет собой
объективацию персонального знания, рав-
но как и способ воссоединения субъектов
диалога, а не просто способ отношений
субъекта и объекта познания.

ПЕДАГОГИКА, ПСИХОЛОГИЯ, МЕТОДИКА ОБУЧЕНИЯ
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В книге «Эстетика словесного творче-
ства» он называет «активно-диалогическое
понимание (спор-согласие)» последним
актом, стадией понимания. Понимание в
его трактовке не является внешним по от-
ношению к субъекту анализом, но есть
приобщение к нему, «включение в диало-
гический контекст» [5, с. 381]. «Только в
общении, во взаимоотношении человека с
человеком раскрывается «человек в чело-
веке» как для других, так и для себя само-
го» [6, с. 294]. Саморефлексирующая лич-
ность способна проявить себя лишь в об-
щении с другим, создать свое «я» возмож-
но лишь в противопоставлении другим «я».
Выражаясь словами М. Бубера «Нет Я са-
мого по себе, есть только Я основного сло-
ва Я-Ты и Я основного слова Я-Оно» [7, с.
16]. Так, существование личности («чело-
века в человеке») вне диалога вовсе невоз-
можно.

Современный мыслитель Э. Левинас
основанием своей феноменологической
этики полагает диалог и акцент в пробле-
ме диалога ставит на моменте ответствен-
ности человека по отношению к другому.

Как мы видим, проблема в науке постав-
лена, новая тема твердо вошла в научный
дискурс. Однако, в рассмотрении этого
вопроса существует множество подходов,
которые, в свою очередь, определяются и
зависят от устанавливаемых целей иссле-
дования. Мы, руководствуясь целями и за-
дачами исследования – поиском смысла
диалогического взаимодействия в образо-
вательном процессе как гуманистической
деятельности современного педагога, вы-
явлением универсальных характеристик
диалога как средства духовной коммуника-
ции, и, в конечном счете, поиска основ раз-
работки интерактивных личностно ориен-
тированных технологий как феномена ин-
теракций, – выбираем в качестве приори-
тетного, гуманистический подход лично-
стно ориентированного образования.

Как известно, диалог строится на осно-
ве принципов равенства позиций партне-
ров по общению, эмоциональной откры-

тости, искренности, доверии к другому че-
ловеку, принятии его как высшей ценнос-
ти в свой внутренний субъективный мир
[17, с. 21]. В ситуации диалога два челове-
ка образуют некое общее психологическое
пространство – время совместного бытия
– со-бытие, в котором воздействие и взаи-
модействие в традиционном смысле слова
превращаются в сложноопосредованные
взаимовлияния, создающие психологичес-
кое единство субъектов. В этом событий-
ном единстве создаются условия для взаи-
мораскрытия и взаиморазвития, заклады-
ваются предпосылки для самовоздействия
и развертываются процессы саморазвития.

В связи с этим возникает необходимость
обратиться к структуре диалога:

а) обращение (термин Бубера) – воспри-
ятие другого в его идентичности, я воспри-
нимаю другого как другого, а не как свое
отражение. Другой – не дублет моей само-
сти. Другой – это не вещь, не абстрактная
идея и не мой двойник, только после осоз-
нания этого факта начинается подлинное
общение. «если я обращен к человеку, как
к своему Ты, если я говорю ему основное
слово Я – ТЫ, то он не вещь среди вещей и
не состоит из вещей». [7, с. 297].

б) вопрошание – здесь присоединяется
видение ценности другого, забота о его су-
ществовании. Я хочу приобщиться к нему,
я проникаю в другого; выхожу из себя в мир
другого. Этим я показываю свою несамо-
достаточность, свое желание получить,
свою открытость. Левинас пишет об этом
состоянии: «Отношения с Другим пробле-
матизируют меня, изымают и продолжают
изымать меня из меня самого, раскрывая
во мне все новые дарования. Я и не знал,
что настолько богат, хоть и не вправе теперь
оставить что-то при себе». [14, с. 102].

в) слушание – принятие другого; он от-
вечает, входит в меня, я убираю свое эго из
центра внимания и хочу обнаружить дру-
гого в себе, я обращен внутрь себя. Леви-
нас пишет: «Проблематизация себя есть в
точности прием у себя абсолютно другого»
[14, с. 106]. Франк тоже говорит об этом,
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однако не выделяет особо этих двух момен-
тов: вопрошания и слушания, а соединяет
их в своем понятии «признание». Он пи-
шет: « «Ты» есть здесь не просто мое досто-
яние, реальность лишь в отношении ко мне,
– не есть реальность, находящаяся в моем
владении и существующая лишь в преде-
лах моего самобытия, в ее действии на меня.
Я не вбираю «ты» в себя, я, напротив, сам
вступаю в него, «переношусь» в него, и оно
становится «моим» только на тот лад, что я
сам сознаю себя принадлежащим ему. Дело
идет здесь о сущем трансцендировании к
реальности другого как таковой. И посколь-
ку в таком трансцендировании мне откры-
вается реальность другого, этим впервые
осуществляется познание изнутри – через
сопереживание – его инаковости и един-
ственности; и это познание есть тем самым
и признание. Лишь на этом пути, через лю-
бовь, мои глаза раскрываются через при-
знающее усмотрение инаковости «друго-
го», «ты» – и «ты» становится для меня
«вторым я» [18, с. 375].

На основе современных исследований
можно выделить следующие аспекты и
плоскости интерпретации этого фундамен-
тального явления. Во-первых, в плане ак-
туального генеза диалог выступает как про-
цесс взаимодействия людей, содержанием
которого является со-бытие и само-бытие
участников взаимодействия. Диалог по-
рождает у общающихся людей особое пси-
хофизическое состояние, способствующее
напряженному переживанию уникального
единства с другими людьми и собственной
идентичности. Во-вторых, в плане онтоге-
неза диалог рассматривается как первич-
ная, родовая форма человеческого обще-
ния, обеспечивающая в младенчестве ду-
шевно-эмоциональный комфорт ребенка и
матери и определяющая в дальнейшем здо-
ровое развитие личности. В-третьих, диа-
лог становится важнейшей детерминантой
этого развития и ведущим «функциональ-
ным органом» механизма интериоризации.
В-четвертых, раскрывая психологическое
пространство жизненных целей и смыслов,

активизируя потребности и мотивы обще-
ния и совместной деятельности, диалог
является универсальным условием и обоб-
щенным способом самоактуализации лич-
ности и ее творчества на всех этапах разви-
тия. Исходя из сказанного, диалог понима-
ется как внешний уровень организации
отношений и общения между людьми, вы-
ступает как внутренняя духовная ценность
и, являясь наиболее органично отвечаю-
щим «интерсубъективной» природе чело-
веческой психики, представляет как наи-
более оптимальный и универсальный спо-
соб нормального психического функцио-
нирования и личностного развития. Таким
образом, диалог выступает как принцип и
метод изучения человека, наиболее адек-
ватно выражающий гуманистическую сущ-
ность человека [12, с. 41–49].

Следовательно, диалог и есть то самое
основание, которое определяет эффектив-
ность педагогической интеракции. Таким
образом, процесс взаимного учения в диа-
логе – это процесс непрерывный и эффек-
тивный.

Мысль о том, что учение – это совмест-
ный поиск, обоснована профессором С. Л.
Рубинштейном в 1922 г. «Учиться – значит
самому у себя находить», «овладевать своим
собственным познанием» [16, с. 89]. С. Л.
Рубинштейн определял философские ос-
новы педагогики следующим образом:
«Учение мыслится как совместное иссле-
дование: вместо догматического сообще-
ния и механической рецепции готовых ре-
зультатов – совместное прохождение того
пути открытия и исследования, который к
ним приводит» [16, с. 90]. Способ решения
этой задачи С. Л. Рубинштейн видел в раз-
витии творческой самодеятельности и про-
тивопоставлял пассивному восприятию го-
товых результатов, копированию образцов.

В концепциях В. Н. Волошинова, К. А.
Абульхановой-Славской, Н. А. Аминова,
Г. Марлоу, Дж. Гилфорда диалогическое
мышление предстает как способ познания
другого человека. Уже в 1930-е гг. в работах
В. Н. Волошинова обсуждались проблемы
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мышления как диалога, т. е. в самой струк-
туре мышления выявлялись особенности,
связанные с общением, а мышление соот-
носилось с социально-психологическими
позициями людей [10]. Рассматривая со-
держательный потенциал идеи диалога, мы
неминуемо обращаемся к категории соци-
ального мышления. Предметом со-
циального мышления являются взаимоот-
ношения людей, социальные процессы, в
которых реализуются общественные отно-
шения, сами люди (особенности их пове-
дения) и, наконец, жизненный путь лич-
ности. Практическая жизнь людей есть не
только деятельность по преобразованию
мира. Она включает общение и взаимодей-
ствие людей. Поэтому ум человека должен
направляться не только на совершенство-
вание техники, но и на познание другого
человека. «Способы решения ма-
тематических, физических задач отличны
от способов познания, связанных с обще-
нием людей», – приходит к выводу К. А.
Абульханова-Славская [2, с. 190]. До пос-
леднего времени этим качествам мышле-
ния не уделялось достаточно внимания,
считает исследователь. Это проявлялось в
том, что люди решали математические, фи-
зические задачи, а человеческих, т. е. задач,
связанных с познанием друг друга, пони-
манием причин поведения, перед ними
никто не ставил.

В концепции образования зарубежного
исследователя М. Липмана также подчер-
кивается важность развития мышления,
связанного с общением, взаимодействием
людей: «Многие аспекты мира – в особен-
ности имеющие дело с человеческим пове-
дением – нельзя охватить или сформули-
ровать с характерной для науки точностью.
Приблизительность необходима и мы дол-
жны развивать чувство уместности, не ожи-
дая того, чтобы наши мысли и формы ве-
щей находились в точном соответствии»
[20, с. 101].

Учение как совместное исследование
(сократический метод по М. Липману) спо-
собствует «выработке умений высшего

типа – рассуждать диалогично, логично,
критично, творчески, контекстуально, ар-
гументированно. Центрируясь вокруг про-
блем, а не информации, поиска истины, а
не усвоения готового знания, предполага-
ет открытую критическую дискуссию, а не
закрытость, строится преимущественно на
устной, а не на письменной речи, нацелен
на раскрытие ресурсов творческого вооб-
ражения, а не эксплуатацию памяти, пред-
полагает коммуникабельность и диалог, а
не проповедь и монолог. Учитель и ученик
не разделены кафедрой, а «гуляют в одном
саду».

Известно, что для образования главной
проблемой в ситуации простраивания диа-
логовых отношений оказывается именно
отсутствие диалогической позиции педаго-
га – пассивный уход от ответственности в
сложной педагогической ситуации. Это
требует от педагога осознания того, что в
процедуре диалога гармонично сочетают-
ся два принципа: принцип осознанности и
принцип ответственности. В случае когда
человек действует в соответствии с прин-
ципами диалогичности, он свободен. Кри-
териями свободы являются: осознание че-
ловеком своих желаний и стремлений; по-
нимание, где, в каком месте он находится
на пути к осуществлению выбранной им
цели; обозначение путей, с помощью ко-
торых он может эту цель достичь; выбор из
всего многообразия намеченных путей сво-
его единственного, и деятельность в соот-
ветствии с выработанным им планом для
достижения конкретного результата. Для
включения установок личности на органи-
зацию свободного диалогового взаимодей-
ствия необходима актуализация личност-
ных структур сознания посредством при-
дания содержанию общения характеристик
открытости, неоднозначности, дополни-
тельности, контекстности открытий, нели-
нейности, личностных смыслов и т. д.

В работе с содержанием диалогового
взаимодействия в системе «педагог – сту-
дент» мы опираемся на представление о
том, что любое занятие должно быть моти-
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вирующим, открытым для дополнения и на-
полненным значимыми для самого студента
смыслами. Только в этом случае произой-
дет качественное изменение сознания сту-
дента, и появятся те самые новообразова-
ния (по Выготскому Л. С.), которые назы-
вают креативностью. «Сознание как отно-
шение к миру психологически раскрыва-
ется именно как система смыслов, а осо-
бенности его строения – как особенности
отношения смыслов и значений. Развитие
смыслов – это продукт развития мотивов
деятельности, развитие же самих мотивов
деятельности определяется развитием ре-
альных отношений человека к миру, обус-
ловленных объективно-историческими ус-
ловиями его жизни. Сознание как отноше-
ние – это и есть смысл, какой имеет для
человека действительность, отражаемая в
его сознании [15, с. 241]. Определяя смысл
через отношения, А. Н. Леонтьев вводит
категорию «личностный смысл», выража-
ющую интегрированную целостность пси-
хического. «Личностные смыслы отража-
ют мотивы, порождаемые действительны-
ми жизненными отношениями» и «выра-
жают именно его (субъекта) отношения к
сознаваемым объективным явлениям» [15,
с. 181].

А. Ю. Агафонов в работе «Человек как
смысловая модель мира» определяет, что
осмысленная картина открывается субъек-
ту благодаря тому, «что человек способен к
ее осмыслению. Смысл – есть исключи-
тельно прерогатива человека» [3, с. 56].
«Поведение, общение, деятельность, в том
числе и творческая, имеют осмысленный
характер только вследствие того, что
субъект – источник этих видов активно-
сти, обладает смысловой сущностью.
Смысловая архитектоника внутреннего
мира человека позволяет не только смыс-
лообразно строить свои отношения с ми-
ром, но и всякий раз преодолевать ограни-
чения своего собственного «Я», выходя в
социальное и духовное измерения. Соци-
альные и духовные миры в той же степени
являются необходимыми фрагментами це-

лостного мира, в котором познает и дей-
ствует человек, как физическая среда, окру-
жающая его. Только вступая во взаимоот-
ношения с другими людьми, т. е. отражая
социальные влияния, человек обретает
свою собственную неповторимость, свое
собственное «Я». Путь к свободной лично-
сти лежит через «Другого» [3, с. 109].

А. Г. Асмолов вводит в своих работах
понятие смысловой установки, значимое
для нашего дальнейшего исследования:
«Смысловая установка личности представ-
ляет собой форму выражения личностного
смысла в виде готовности к совершению
определенным образом направленной де-
ятельности. Личностный смысл есть содер-
жание установки [4]. А. Г. Асмолов посту-
лирует, что «неосознанные мотивы и смыс-
ловые установки личности представляют
собой нереализованные предрасположен-
ности к действиям, детерминируемым тем
желаемым будущим, ради которого осуще-
ствляется деятельность и в свете которого
различные события и поступки приобрета-
ют личностный смысл» [4, с. 356].

 После занятия студенты должны не
только уметь использовать то новое, что
они получили на лекциях и семинарах, но
и стремиться использовать новое знание и
новый опыт в дальнейшем. Преподавате-
лю приходится побуждать студентов к вы-
полнению определенной деятельности,
приводить направленность их побуждений
в соответствие с теми задачами, которые
ставятся на конкретном занятии, ориенти-
ровать студентов на достижение конкрет-
ного результата. Воодушевлять их, поддер-
живать их энергию и настойчивость, помо-
гать им преодолевать апатию и усталость,
т.е. вести непрерывный диалог.

Эффективное решение этих задач зат-
рудняется тем, что личностные структуры
сознания определенного человека суще-
ствуют по собственным законам, не всегда
понятным, тем более не всегда доступным
для регуляции извне. Так, скажем, мотива-
ционные силы возникают, развиваются,
сталкиваются и борются друг с другом с
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помощью сильной позиции критичности
или благодаря рефлексии выходят на но-
вый уровень развития и ослабевают, зами-
рают по собственным законам, как силы
природной стихии. Необходимо использо-
вать эти силы во благо конкретного учеб-
ного занятия, но не во вред носителям этих
сил – студентам.

Вспомним хрестоматийные приме-
ры о том, как сила ветра может быть пре-
образована в движение жерновов мельни-
цы, в стремительный ход парусника, в ки-
пение воды над костром. Природные, орга-
нически присущие человеку естественные
силы, личностные структуры сознания,
могут быть актуализированы и открыты для
наполнения новыми ценностными и лич-
ностными смыслами. Студенты на заняти-
ях должны испытать действие собственных
естественных, изначально присущих чело-
веку, сил и научиться пользоваться ими и
вне занятия. Из хаоса может родиться по-
рядок, как из шумов выделяются звуки и
превращаются в музыку, как из глыбы кам-
ня при отсечении ненужного получается
скульптура.

Для этого преподаватель должен выйти
на широкий простор природной стихии и
решать учебные задачи, сообразуясь с за-
кономерностями этой стихии. Нас приучи-
ли думать, что человек учится только для
того, чтобы получать определенные зна-
ния, умения и навыки и вынужден для это-
го затрачивать массу душевных сил, уста-
вать, терпеть, преодолевать трудности, му-
читься от страха, если отругают за невыпол-
ненное задание, проявлять хитрость для
того, чтобы не спросили, когда к занятию
не готов, возвращаться домой, как выжа-
тый лимон, и два раза в год за все эти ужа-
сы получать компенсацию в виде положи-
тельных оценок на экзаменах в сессию. Мы
предлагаем революцию в отношении сту-
дента к учебе, и преподаватель в этой са-
мой бескровной и благословенной из всех
революций – ключевая фигура. Чтобы со-
здать высокую мотивацию к учебе – нуж-
но создать условия для удовлетворения по-

требностей самого студента. Нужно пре-
вратить обучение из пересадки знания из
одной головы в другую в учебу для реали-
зации потребностей студента. Весь опыт
педагогических, психологических, антро-
пологических и других исследований лишь
подтверждает древнюю, еще Сократу изве-
стную истину: знание не пересаживаемо из
головы в голову в силу одного простого
онтологического обстоятельства: никто не
может вместо другого ничего понимать;
понять и принять решение человек может
и должен сам.

Мы считаем, что, находясь в рамках
представлений об обязанностях, учебных
планах, программах и т. д., большинство
преподавателей пытаются «создать движе-
ние ветра в замкнутом пространстве». Что-
бы такого не произошло, необходимо выс-
траивать диалогические отношения со сту-
дентами таким образом, чтобы они приве-
ли к эффективной педагогической инте-
ракции. Эффективная педагогическая ин-
теракция, по нашему мнению, – продук-
тивная деятельность участников образова-
тельного взаимодействия. Продуктивная
деятельность, как известно, – это специ-
фический вид человеческой активности,
направленной на творческое преобразова-
ние, совершенствование действительно-
сти и самого себя.

Таким образом феномен педагогической
интеракции мы можем раскрыть следую-
щим образом: Педагогическая интеракция
представляет собой взаимодействие в пе-
дагогическом общении через категорию
отношение. Предстает как неравновесная
система особого типа, устойчивость кото-
рой обеспечивается искусственным опо-
средованием внешних и внутренних отно-
шений. Соответственно вся совокупность
опосредующих механизмов педагогиче-
ской интеракции (самодостраивания, са-
моструктурирования, взаимосвязи органи-
зации и самоорганизации, порождения, со-
участия, созидания, сотворения, создания,
комплекстности, целостности, доступно-
сти, мотивировании, мягкого регулирова-

Генезис диалогического подхода в науке и образовании



250

ния и т. д.) объединяется понятиями «куль-
тура», «творчество», «система», «диалог»,
«саморефлексия».

В качестве опор эффективной педагоги-
ческой интеракции выступают принципы:
культуросообразности, ценностно-смыс-
ловой ориентации содержания, целостно-
сти, открытости, проблемности. Ориента-
ция на эти принципы и их соблюдение от-
крывает новый мир – неожиданный и при-
влекательный. Это притягивает внимание,
дает толчок к действию и к исследованию,
к попыткам понять и использовать то, что
ранее было за пределами привычного поля
зрения. Иными словами, обращение к этим
принципам помогает мотивировать студен-
тов к самомотивации вне занятия.

Преподавателю придется четко опреде-
лить позицию по поводу того, как он рабо-
тает с мотивационно-оценочной сферой
сознания студента. Термином мотивация
могут обозначаться две группы явлений:
индивидуальная система мотивов (побужде-
ний) и система действий по побуждению
других сделать что-либо, которая обознача-
ется термином мотивирование. И те и дру-
гие явления зачастую не осознаются, оста-
ются в подводных глубинах человеческой
психики. Если преподаватель знает меха-
низмы, парадоксы и тайные силы личност-
ных структур сознания и умеет применить
их на практике – успех ему обеспечен. Но
практически мотивы студентов и препода-
вателей в значительной степени не осозна-
ваемы. Наши действия по мотивированию
студентов тоже зачастую плохо понимаемы.
Вспомним идею айсберга: только 10% его
находится над водой. Мы не используем 90%
естественной, стихийной энергии мотива-
ции. Методы, основанные на самооргани-
зации личностных структур сознания помо-
гут нам понять законы мотивационной сти-
хии и использовать энергию естественных
человеческих побуждений. Если предполо-
жить, что 10% энергии мотивации студента
определяются фактами общественного до-
говора: обязательств перед родителями, не-
обходимости получить профессию, опреде-

литься в обществе, то неразумно отказы-
ваться от них. Но многие мотивационные
механизмы, по утверждению психологов,
парадоксальны. Не преодолевать капризы
мотивации, а поддаваться и наслаждаться
ими, предлагают современные исследова-
тели мотивационных механизмов. Итак, у
нас выстроилась определенная схема. В си-
стеме мотивов определенного человека мы
выделили: осознанные и неосознанные мо-
тивы; в системе действий по активизации
мотивов определенного человека: осознан-
ные и неосознанные действия. Задача пре-
подавателя – расширить зону осознанных
действий по активизации мотивов студен-
тов, превратить полуосознанное мотивиро-
вание в мотивированное управление педа-
гогическим процессом на основе диалогового
взаимодействия.

Но «вне личностного смысла ведущие
мотивы, в какой бы форме они ни высту-
пали, осознанной или неосознанной, не
существуют, так как именно возникнове-
ние отношения мотива к цели деятельно-
сти, а не просто способность к целеобра-
зованию, произвело генетический скачок
в развитии мотивации, деятельности, со-
знания, позволило субъекту познания не
просто отражать окружающий мир в его
связях, свойствах и отношениях, но отра-
жать его «пристрастно», в зависимости от
своей неповторимой индивидуальности»
[1, с. 104–105]. «Исходным и характерным
для человеческой деятельности является
несовпадение мотивов и целей. Смысл же
выступает как соединительное начало, ре-
гулирующее их взаимодействие» [15].

Таким образом, мы можем сделать вы-
вод о том, что отличительной особенно-
стью современного этапа развития педаго-
гической науки является интеграция дос-
тижений философии, психологии, социо-
логии, педагогики на пути создания эффек-
тивных технологий взаимодействия участ-
ников образовательного процесса. Пробле-
ма взаимодействия рассматривается иссле-
дователями на уровне личности, общества,
культуры, диалога. На наш взгляд, в кон-
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тексте интегративных поисков решения
проблем взаимодействия диалогу отводит-
ся центральное место, так как он выпол-
няет роль посредника всех интерактивных
процессов. При этом меняется сам подход
к организации взаимодействия.

Рассмотрение образовательных процес-
сов в гуманистической диалогической па-
радигме переносит акцент с традиционно-
го субъект-объектного аспекта их функци-
онирования на социально-интеракцио-

нальный, субъект-субъектный, динамич-
ный, актуализируя систему «учитель – уче-
ник» в конкретном социокультурном кон-
тексте. Ведь диалог, как и другие системы
коммуникации, имеет антропологическую
основу в культуре общества, и каждая сис-
тема образования формирует свою соб-
ственную модель диалога, которая зависит
от высоты культурного развития, а значит,
от уровня развития философии, науки,
мировоззренческих особенностей.
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