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В современных условиях диалог приобретает 
новое значение и качество, выступая базовым при-
нципом коммуникативного содержания образова-
ния. Поликультурное общество, насыщенное мно-
гообразными коммуникативными связями, предпо-
лагает не только налаживание отношений сотруд-
ничества, взаимопонимания, но и возникновение 
противоречий, полемических споров. Поэтому спо-
собность выпускников школы вести плодотворный, 
эффективный диалог в самых различных областях 
социокультурной сферы, познавать мир не с моно-
логических (с претензией на абсолютную истину) 
позиций, а диалогически, плюралистически стано-
вится наиболее важным и коммуникативным свойст-
вом.

Между тем наблюдения за опытом проведения 
дискуссий, политических собраний и митингов, 
деловых совещаний, научных конференций дают 
основание сделать вывод о том, что во многих вы-
ступлениях отсутствуют взвешенность, глубина и 
убедительность доводов, выдержанность и после-
довательность рассуждений, соблюдение этичес-
ких норм, гибкость мышления и быстрота реакций. 
В них по-прежнему «сквозит» монополия на исти-
ну, особый стиль общения и убеждения со свойс-
твенными ему монологическими нравоучениями и 
жесткими, безапелляционными суждениями. В свя-
зи с этим коммуникативно-направленное образова-
ние отходит от монологического способа обучения 
и переориентируется на диалогический, способс-
твующий развитию у школьников коммуникатив-
ных свойств, а именно: умения обсуждать, догова-
риваться, аргументировать, доказывать, соглашать-
ся (или не соглашаться) и т.п. 

Однако этот процесс происходит не самопроиз-
вольно, он требует от педагога специальной орга-
низации диалогических ситуаций. Активно разви-
вающиеся сегодня коммуникативные технологии 
(компьютерная коммуникация, «телемосты», дис-
танционное обучение, телеконференции, Интернет 
и др.) становятся новыми инструментами познания, 
которыми учащиеся овладевают лишь в процессе 
диалога. Как один из основополагающих принци-
пов коммуникативного образования, он обнаружи-
вает себя на всех его уровнях: во внешней форме 
учебных занятий, в содержании, выходящем за 
рамки чисто логической предметности; в средствах 
реализации. Мы полагаем, что он не заменяет всего 
многообразия функций учебного процесса, но вы-
ступает особым механизмом формирования комму-
никативно-компетентной личности ученика. По-
нять специфику диалогического принципа комму-
никативного образования и способы его реализации 
можно через осмысление его природы, сущности 
диалога вообще и учебного диалога в частности. 

Анализ научной литературы по проблеме диало-
га показал, что он представлен в ней многоаспектно 
и рассматривается с разных позиций: как «возрож-
дение живого слова» (Т.П. Григорьева), «компонент 
сотрудничества» (Т.К. Мухина, Т.А. Флоренская, 
А.У. Хараш), возникновение «мы-реакции», «мы-
решения» (А.К. Болотова). Под диалогом понимают 
не только форму обучения, но и метод исследования 
личности ученика, связывая его с обращением к 
внутреннему миру, его переживаниям (В.А. Сухом-
линский, В.В. Сериков), с «выстраданной» самим 
учеником истиной о каком-либо явлении (С.Ю. Кур-
ганов). Диалог на уроке определяют как «соучас-
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тие», «встречу», общение, соимпровизацию, абсо-
лютную творческую свободу в русле заданной темы 
(Е.Н. Ильин); «движение мыслей, чувств, побужде-
ний» (В.В. Иванихин); «возможность личностного 
становления» (К.Г. Митрофанов). Несмотря на глу-
бокие исследования диалога, способов и условий 
его реализации в учебном процессе, целенаправлен-
ного специального приобщения учащихся к нему не 
ведется. Лишь в немногих работах (Ю.В. Сенько, 
В.Э. Тамарин и др.) учебный диалог рассматривает-
ся как процесс организованного общения. Целост-
ных же технологий его развития в учебном процес-
се не обнаружено. Он представлен в основном как 
фрагмент, эпизод, изолированная форма урока 
(В.А. Сухомлинский, С.Ю. Курганов, З.С. Смелко-
ва, С.А. Леонов). Но главное, по-прежнему малоос-
вещенными остаются его коммуникативные воз-
можности. Практически нигде диалог не осмысли-
вается как базовый принцип коммуникативного об-
разования, особая дидактико-коммуникативная сре-
да и одновременно образовательная технология, 
основанная на «понимающих» подходах, адекват-
ных природе ученика и его способностям. В связи с 
этим выясним, что значит понимающий подход в 
образовании, как он проявляет себя в педагогичес-
кой коммуникации, каким образом связан с ее диа-
логическим принципом?

Определить суть данного подхода позволяют 
идеи И. Сулима, которые представляют для нас 
особую научную ценность. Существенным в них 
мы считаем то, что понимающий подход вырабаты-
вает у школьников способность думать, размыш-
лять. Средством достижения этой задачи являются 
лексика, стиль и логика языка беседы, развиваю-
щей у учащихся осознанный, внутренне принятый 
навык «моральной» речи, служащий формирова-
нию нравственной личности [1, c. 118]. Придержи-
ваясь данной позиции, сущность понимающего 
подхода мы видим в приоритетном использовании 
в учебном процессе философского языка, философ-
ской аргументации, направленных на комплексное 
изучение какого-либо предмета или явления и 
включение его в миропонимание учащихся, на со-
здание у них целостной картины мира. Объект 
своего внимания участники коммуникации рас-
сматривают не просто беспристрастно-аналитичес-
ки, но он занимает определенное место в норматив-
но-ценностной сфере их личности, прямо или 
опосредованно образуя их установки и убеждения. 

С помощью такого подхода к обучению педагог 
решает одновременно две задачи: во-первых, помо-
гает учащимся осознать конкретное явление; во-
вторых, обогащает их умением мыслить самостоя-
тельно. В результате даже самые абсурдные дейс-
твия и идеи учащихся он превращает в механизм 
выхода за пределы стереотипов мышления и выра-

ботки определенных мировоззренческих устано-
вок. В связи с этим особое значение для понимания 
специфики диалогического принципа коммуника-
тивного образования мы придаем идее «филосо-
фичности образования» [1, с. 118].

Философичность коммуникативного образова-
ния базируется на работе со смыслами обычных, но 
глубоких понятий, таких как свобода, жизнь, спра-
ведливость, мир, добро и т.д., которые нельзя обсу-
дить раз и навсегда (М. Липман). В связи с этим 
диалогический принцип реализуется в особой по 
содержанию коммуникативной деятельности педа-
гога и учащихся – смыслодеятельности – деятель-
ности по порождению, проявлению и развитию 
личностных смыслов ее участников (Е.Н. Ковалев-
ская, Г.Н. Прозументова). Такая деятельность пред-
ставляет собой не статичное внушение, достигае-
мое простым запоминанием, но живой, движущий-
ся, изменяющийся процесс, осуществляемый в 
единстве с эмоциональной, двигательной и сенсор-
ной активностью учащихся. Соответственно, ее ре-
ализация требует от педагога использования адек-
ватных приемов и процедур, таких как наблюдение, 
измерение, ассоциативность [1]. С помощью на-
блюдения педагог организует контакт учащихся с 
материалом, фактом. Процедура измерения позво-
ляет сделать этот контакт для всех участников ком-
муникации осязаемым. Прибегая к ассоциативнос-
ти, он вырабатывает у школьников абстрактное 
мышление, формирует категориально-понятийный 
аппарат и др. Особыми по своим задачам и содер-
жанию являются и коммуникативные приемы орга-
низации смыслодеятельности: приемы пережива-
ния, вслушивания, всматривания, вчувствования и 
т.д. С их помощью педагог выражает постоянное 
внимание к ученику, к его слову и обстоятельствам 
беседы, делает его антиципации (заранее состав-
ленные представления о чем-то или о ком-то) осоз-
нанными. Понимание в этом случае достигается 
при взаимном слушании, слежении собеседников 
за мыслью друг друга. Чтобы удостовериться в том, 
что учащиеся поняли, педагог умело задает им воп-
росы, выражающие его искреннее желание выяс-
нить суть их мысли, реальную ценность их слов. 

Как видим, диалогический принцип, реализуе-
мый в рамках понимающего подхода, требует адек-
ватной технологии обучения, в основе которой ле-
жат процедуры анализа, сравнения первоначальных 
замыслов учащихся, разбора фрагментов, в кото-
рых мысли исказились, и т.п. Особое внимание при 
этом уделяется единообразному толкованию ис-
пользуемой терминологии, играющему ключевую 
роль в выстраивании понимающих отношений пе-
дагога и учащихся.

В процессе осуществления учебного диалога 
педагог использует элементы технологии коммуни-
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кативного обучения, а именно: диагностику готов-
ности учащихся к диалогу, базовых знаний, комму-
никативного опыта, установки на самоизложение и 
восприятие иных точек зрения; поиск спорных мо-
тивов, переработки учебного материала в систему 
учебно-конфликтных вопросов и задач, что предпо-
лагает намеренное обострение «коллизий», возвы-
шение их до «вечных» человеческих проблем, про-
ектирование способов взаимодействия участников 
коммуникации, их ролей и условий их принятия 
учащимися, гипотетическое выявление зон импро-
визации (таких ситуаций диалога, для которых 
трудно заранее предусмотреть поведение его учас-
тников). 

Свою коммуникативную направленность диало-
гический принцип обнаруживает также в снятии 
внешнепредметной, функциональной «заинтересо-
ванности» педагога в учащемся как партнере по об-
щению, что способствует взаимодействию на уров-
не смысловых ощущений. Такое взаимодействие 
мы рассматриваем как некое событие, выступаю-
щее основным элементом коммуникативно-форми-
рующего механизма, новообразованием в жизнен-
ных ориентациях учащихся. Организуя коммуника-
цию как событие, встречу, педагог осознает ограни-
ченные возможности адекватного освоения мате-
риала лишь при логико-понятийном усвоении, 
поэтому осуществляет специальные коммуника-
тивные действия: вводит коммуникативно-ориен-
тированный материал (тексты, картины, музыку, 
фильмы), создает условия для самовыражения уча-
щихся через увиденное или услышанное на уроке. 
При этом он учитывает, что «чем содержательнее 
диалог, тем богаче становится каждый из его участ-
ников: их творческие возможности динамично раз-
виваются, их усилиями в мир вносится определен-
ная мера оригинальности, каждая из сторон приум-
ножает и сохраняет свой духовный и интеллекту-
альный багаж, несмотря на интенсивное противо-
борство идей и обмена ими» [2].

Таким образом, потребность участников диалога 
в общении мы считаем одним из наиболее важных 
условий реализации диалогического принципа в 
коммуникативном обучении. Такая потребность 
возникает лишь в проблемной ситуации, т.е. в ситу-
ации, в которой имеющихся у школьника знаний 
недостаточно. Присутствие в этой ситуации другого 
участника, который реально или потенциально яв-
ляется источником такой информации, обусловли-
вает динамику развития диалога. Проблемную си-
туацию педагог создает в результате столкновения 
различных полярных мнений, взглядов, подходов 
учащихся. Возникающее при этом рассогласование, 
требуя дополнительной информации, увеличивает 
интенсивность их взаимодействия, активизирует 
ситуацию обсуждения, что, в свою очередь, обеспе-

чивает углубление уровня понимания школьников и 
способствует нахождению совместными усилиями 
адекватного решения. В связи с этим мы полагаем, 
что диалогический принцип педагогической комму-
никации проявляет себя в ситуации разрыва в зна-
ниях: как в исходных знаниях, воспроизводимых 
учащимися к моменту общения, так и в их текущем 
когнитивном опыте, накапливаемом по ходу диало-
га. При этом важным оказывается наличие некото-
рого общего знания, на котором в дальнейшем вы-
страивается весь процесс понимания. 

Поскольку диалог представляет собой специфи-
ческую языковую форму общения, то необходимы-
ми становятся в первую очередь общие языковые 
знания. Возникающее у школьников понимание на-
правлено от факта существования разрыва в знании 
к ликвидации этого разрыва. Оно формируется с 
помощью языка, на основе текста, продуцируемого 
на естественном языке. В связи с этим особое зна-
чение мы придаем процедуре анализа текста, кото-
рая состоит в том, что учащийся обращается к тек-
сту с изначальным предпониманием (предзнанием) 
его в целом, а педагог организует интерпретацию 
его составных частей, углубляя тем самым понима-
ние всего текста. Но это углубление в соответствии 
с диалектикой герменевтического круга (Гадамер) 
становится лишь более обоснованной базой для 
дальнейшей интерпретации частей целого. Таким 
образом, герменевтический контекстовый подход к 
организации учебного диалога мы рассматриваем 
как методологически значимый.

Влияние диалогического взаимодействия на ди-
намику коммуникативного развития учащихся пе-
дагог осуществляет прежде всего через их мотива-
ционную сферу. Это происходит следующим обра-
зом: первоначально в условиях общения интерес 
возникает непосредственно к ситуации взаимо-
действия и только потом, в результате включения 
во взаимодействие с другими по поводу совместно 
выполняемой задачи, он трансформируется в инте-
рес к самой задаче, т.е. возникает специфическая 
познавательная мотивация. Ориентируясь на диа-
логический принцип, педагог организует процесс 
регуляции и саморегуляции поведения учащихся, 
осуществляет взаимный контроль за результатами 
взаимодействия, оценивает вклад каждого участни-
ка в совместный результат, координирует свои 
действия [3]. Избегая социально-нормативных за-
претов на вступление в беседу, спор и т.п., он, та-
ким образом, раскрепощает школьников, делает их 
открытыми и свободными в проявлении своих 
чувств и мыслей, помогая им в конечном счете ов-
ладеть системой диалогических отношений (с пе-
дагогом, друг с другом, с автором и др). Открытость 
мысли и логики рассуждений открывает ученику 
смыл его деятельности, делая ее эффективной, а 
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его самого активным. Этот путь принципиально, на 
наш взгляд, отличается от усвоения готовых схем и 
нормативов, поскольку характерным для него ста-
новится освоение учащимися способов взаимо-
действия с другими. А это, в свою очередь, выража-
ется у них в проявлении разных форм делового со-
трудничества: формировании совместных целей 
коммуникации; творческом переосмыслении образ-
цов поведения; развитии средств взаимопонимания 
и общения, о чем свидетельствует преодоление эго-
центризма собственного коммуникативного дейс-
твия и формирование навыков и умений коллектив-
ной работы.

В контексте сказанного активность педагога и 
учащихся мы рассматриваем не как простой диалог 
в вербальной форме, но как деятельностный диа-
лог. Выделим три варианта проявления такой ак-
тивности: 1) учащийся понимает учебный материал 
(активно его усваивает) и обусловленной активнос-
тью сообщает, что и как он понял; в зависимости от 
этого педагог строит дальнейший образовательный 
процесс; 2) учащийся не понимает материал, ана-
лизирует затруднения; педагог помогает ему в этом 
и тут же корректирует свое объяснение; 3) поняв 
логику изложения материала, но, не согласившись 
с ней по существу, учащийся излагает эту разницу в 
понимании. Таким образом, диалогический при-
нцип, реализуя понимающий подход, позволяет ор-
ганизовать взаимную активность участников педа-
гогической коммуникации.

Представление сущности и содержания диало-
гического принципа как коммуникативно-направ-
ленного, условий его реализации в учебном про-
цессе позволяет нам выделить интегративные по-
нятия, отражающие уровень индивидуально-лич-
ностного включения учащихся в процесс коммуни-
кации: «коммуникативные свойства личности», 
«коммуникативные способности», «коммуникатив-
ный потенциал» и т.д. Они отражают комплекс вза-
имосвязанных качеств школьника, обеспечивая тот 
или иной уровень его взаимодействия с окружаю-
щими (педагогом, одноклассниками и т.п.). К числу 
наиболее значимых личностных проявлений школь-
ника, составляющих структуру его коммуникатив-
ного потенциала, мы относим: уровень потребнос-
ти в общении, его локализованность, а также ин-
тенсивность; коммуникативную активность и ини-
циативность; наличие установки на общение с дру-
гими; особенности эмоционального отклика на 
партнера; собственное самочувствие в ситуации 
общения [4].

В силу того, что реализация диалогического 
принципа в учебном процессе осуществляется 
лишь в особой по содержанию коммуникативной 
деятельности – смыслодеятельности, то очевидно, 
что между его участниками происходит не простой 

обмен информацией или знаниями, но взаимооб-
мен способами действия, чувствами и настроения-
ми. Это приводит к возникновению некоего общего 
фона «совокупного субъекта», выравниванию уров-
ня информированности ее участников. Совместное 
обсуждение и обработка гипотез, путей и способов 
решения задач, взаимная коррекция идей и мнений, 
их уточнение и обогащение позволяют педагогу от-
сеять крайние (жесткие) позиции, сузить зоны по-
иска и сфокусироваться, таким образом, на анализе 
точек и зон «наивысшей вероятности». В этом мы 
видим проявление толерантной природы диалоги-
ческого принципа организации коммуникативного 
образования и его гуманистического потенциала. 
Остановимся на данных аспектах подробнее. 

Толерантность диалогического принципа моти-
вирует принятие и обоснование учащимися выбран-
ного способа деятельности и поведения, создает 
эмоционально-энергетическое подкрепление их ак-
тивности и условия для самопрезентации, открытия 
собственных смыслов, «прояснения ценностей». 
Благодаря толерантному характеру диалогического 
взаимодействия учащиеся вводят нравственные, ду-
ховно-эстетические, этические и другие критерии в 
оценку и регуляцию своей жизнедеятельности; ав-
тономную жизнедеятельность и образовательный 
процесс интегрируют в нечто целое. Заметим, что в 
условиях диалогического обучения в личности уче-
ника ничего не «образовывается» вне ее собствен-
ных усилий. Лишь осознавая себя как носителя са-
мостоятельности и свободы, ученик начинает це-
нить эти свойства и в других, что усиливает в нем 
позицию толерантности и диалогичности. 

Особенно важным является то обстоятельство, 
что каждый участник диалога воспринимается в его 
самозначимости, т.е. не как средство для чего-то, а 
как собственная цель общения. Воспитывая в себе 
способность быть личностью, реализуясь в своей 
неповторимости, становясь равноправными субъек-
тами, учащиеся также помогают это сделать другим 
его участникам, учатся коллективизму, взаимности 
и сотрудничеству. В этом мы видим проявление гу-
манистического потенциала диалогического при-
нципа коммуникативного образования.

Обобщая, отметим, что диалогический принцип, 
адекватно отражая коммуникативное содержание 
образование, его толерантную природу и гуманис-
тический потенциал, регулирует коммуникативные 
отношения, складывающиеся между педагогом и 
учащимися, формируя их коммуникативную ком-
петентность. Понимание его специфики позволяет 
определить основные направления и ориентиры 
организации педагогической коммуникации, рас-
крыть потенциальные возможности учебного диа-
лога как коммуникативной образовательной техно-
логиии.

Л.Л. Балакина. Диалог как педагогический принцип формирования коммуникативной...
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ФЕНОМЕН ДЕТСКОЙ ОДАРЕННОСТИ 
В ТЕОРЕТИКО-ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ОСМЫСЛЕНИИ

Институт теории образования Томского государственного педагогического университета

По рейтингу Римского клуба 2003 г. проблема-
тика одаренности привлекает интерес и внимание 
исследователей всего мира примерно на одном 
уровне с проблемами загрязнения окружающей 
среды и новейшими информационными технологи-
ями, т.е. является весьма актуальной в планетарном 
масштабе. Гуманитарные и естественные науки на-
копили огромное количество данных, описываю-
щих феномен детской одаренности. Концептуально 
эти подходы не столько противоречат один друго-
му, сколько дополняют друг друга. Другими слова-
ми, в одном научном объекте они исследуют разные 
предметы – этим, чаще всего, объясняется разница 
в интерпретациях – теоретических моделях, выво-
дах, рекомендациях. 

Детская одаренность – это феномен, имеющий 
междисциплинарный характер. Как правило, де-
тская одаренность проявляет себя через нервно-
психические, социально-коммуникативные функ-
ции, однако именно в педагогике детская одарен-
ность раскрывается во всей своей полноте и при-
обретает условия для своего становления [1]. Сле-
довательно, именно педагогика должна стать той 
базовой наукой, на основе которой можно форми-
ровать теоретическое основание общей теории 
детской одаренности. Педагогика детской одарен-
ности выстраивается не только с учетом данных 
антропологии, детской и педагогической психо-
логии, психологии одаренности и интеллекта, 
когнитивной психологии, психофизиологии, не-
врозологии, физиологии высшей нервной де-
ятельности, общей педагогики, общего права, но 
и на стыке педагогики и всех этих наук. Вследс-
твие недостаточной проработанности методоло-
гических и теоретико-педагогических оснований 
теории детской одаренности возник острый кри-
зис в области одаренного детства вообще – не 
только его социальных, правовых, образователь-
ных или психологических, т.е. практических ас-

пектов, но исследовательских, методологических 
прежде всего. 

В основании междисциплинарности, отражаю-
щей форму феноменологии детской одаренности, 
как было доказано ранее, лежит существенная уни-
версальная константа, которая носит педагогичес-
кий характер [1]. Это позволяет нам утверждать, 
что именно педагогика детской одаренности долж-
на стать той базовой наукой, которая может объеди-
нить в один класс все науки, исследующие одарен-
ность во всех ее аспектах. Классом наук по универ-
сальной классификации, предложенной В.А. Дмит-
риенко, обозначена совокупность отраслей знания, 
складывающихся в ходе естественного развития на-
уки, объединенных общностью объекта исследова-
ния и различаемых своими предметами. При этом 
базовая наука – это отрасль знания, изучающая на-
иболее общее и существенное в объекте класса 
наук. Базовая наука представляет собой цементиру-
ющее ядро в рамках данного класса наук и придает 
ему специфические особенности во взаимоотноше-
ниях с другими классами. Основные особенности 
базовых дисциплин сводятся к следующему: 

1) базовые науки и их характер определяют тип 
класса;

2) базовые науки являются основой для форми-
рования простого класса наук;

3) методологическая функция базовых дисцип-
лин распространяется на весь класс наук, в который 
они входят;

4) основное назначение базовой науки – изуче-
ние существенно общего в объекте данного класса 
наук и на этой основе выработка общей теории объ-
екта [2].

Каждая из этих дисциплин особым образом рас-
членяет науку о детской одаренности, но, будучи 
связаны общностью объекта изучения, они образу-
ют единый класс. Несмотря на свою самостоятель-
ность, раздельность и независимость, они имеют 


