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Первое здесь — это дать примеры исследо-
вания и открытия... Мы говорим не о тех 
примерах, которые присоединяются для поясне-
ния к каждому предписанию и правилу...; мы 
понимаем под ними настоящие типы и образ-
цы, которые должны на известных предметах, 
и притом разнообразных и значительных, по-
ставить как бы перед глазами все движение 
мысли...
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Аннотация. Рассмотрены обобщенные фор-
мы обучения: дискурсивно-аргументивная, эмо-
тивно-суггестивная и исследовательская, харак-
терные как для классической педагогической 
позиции, так и для современной эклектичной. 
Анализ моделей проведен относительно концеп-
тов "ученик", "метод" и "проблемная среда". В 
свою очередь, каждый из концептов рассмотрен 
в контекстах познавательной гибкости, гене-

ративно-познавательного потенциала и социо-
культурного взаимодействия.

A generalized form of education: discursive and 
argument, emotive and suggestive, and research 
forms, typical for both classical teaching position 
and modern eclectic. Analysis carried out on the 
concepts "student", "method" and "problem 
environment". In turn, each of the concepts is 
considered in the context of cognitive flexibility, 
generative and cognitive capacities and 
socio-cultural interaction.
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research forms.

Современная педагогическая ситуация 
характеризуется разнородными и эклек-
тичными дидактическими позициями. 
Способность школьника и студента овла-
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девать знаниями на уровне, превосходя-
щем знания учителя (преподавателя) в 
его дисциплинарной области, перестала 
быть исключением. Заметным этот педа-
гогический факт сделали информацион-
ные технологии, хотя уже несколько де-
сятков лет школьники, занимающиеся 
наукой в университетских лабораториях 
и научных институтах, ставят в тупик 
учителей-предметников, когда начинают 
обсуждать с ними результаты своих ис-
следований. Накопившийся массив тако-
го педагогического опыта вполне доста-
точен, чтобы сделать выводы о сниже-
нии нижней границы периода профес-
сионального взросления и о новой педа-
гогической реальности, в которую ока-
зался вовлечен современный учитель.

Этот значительный по последствиям 
педагогический факт есть фрагмент кар-
тины глобальных культурных изменений. 
Последние обусловлены решающей ро-
лью, которую стали играть научные зна-
ния в социальных и экономических про-
цессах индустриально развитых обществ.

В обыденной жизни научные знания 
массово внедряются в технические уст-
ройства и социальные процессы, в быто-
вые приборы, автомобили, перевозки, 
выборы, лечение, общение и т.д. Их 
пользователь при всей дружественности 
технического интерфейса должен уметь 
не только осуществлять незнакомые ему 
сенсорные манипуляции, задавать про-
граммы и режимы работы, но и быть 
способным прочесть и понять технологи-
ческие инструкции, описывающие осо-
бенности функционирования сложных 
технических конструкций и способы уп-
равления ими. Следует заметить, что эти 
инструкции содержат специальные, в 
том числе научные понятия.

Профессиональный труд в современ-
ных культурных условиях еще в большей 
степени прибегает к той или иной фор-
ме манипуляции научными знаниями. 
Доминирующим становится исследова-
тельский подход к проблемной ситуации,

а сама проблемность — нормой профес-
сиональной деятельности. Как отмечают 
специалисты, работа все в большей сте-
пени требует не столько адаптации к 
профессиональной традиции, сколько 
умения отвечать на новые ситуации, ана-
лизировать и решать проблемы независи-
мо [1, с. 476].

Что бы ни говорили педагогические 
теоретики, но так или иначе одним из 
принципов, через который общество и 
человек определяют значение образова-
тельных систем, является "обучение для 
жизни". Образование представляет собой 
универсальную компоненту центральной 
зоны культуры, — как видели ее Э.Шилз 
и С.Эйзенштадт [2], — функционально 
ответственную за "подготовку к жизни". 
Следовательно, любые конкретные фор-
мы и способы обучения обусловлены 
приоритетами конкретного общества 
(или сообщества в нем), основополагаю-
щими приемами жизни, установленными 
культурой.

Через отношение к ученику эта мо-
дель жесткой культурной трансляции 
претерпевает расщепление, поскольку 
образование предполагает не только 
культурно детерминированные знания, 
но и личностно ценные понимания. При 
любых культурных трансформациях не 
следует сбрасывать со счетов то, что «су-
ществует продолжительный "учебный 
план человечества", который является 
лейтмотивом образования и к которому 
следует стремиться за рамками инстру-
ментального учебного плана любой опре-
деленной культуре в любой определен-
ный период» [3, с. 166].

Отсюда становится ясным, почему, 
столкнувшись с весьма неожиданным 
культурным сдвигом, образовательные 
практики повсеместно пытаются дать на 
него собственный педагогический ответ. 
Трудность их положения, как отмечалось 
выше, усугубляется потерей не только 
абсолютной собственности над учебным 
знанием, но и в значительной степени
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авторитета владельца этого знания, с ко-
торым многие связывали свой педагоги-
ческий статус.

В результате педагогических изыска-
ний как в нашей стране, так и за рубежом 
образовательная эпистемология сегодня 
полагается более генеративной, чем реп-
резентативной, более герменевтической, 
чем позитивистской, более недетермини-
рованной, чем каузальной [4, с. ПО].

Поясняющим примером здесь до неко-
торой степени может быть подход к про-
блеме оценивания ученика, которая рас-
сматривается в оппозиции к картезианс-
ко-ньютоновской парадигме эталонного 
знания, жестко отделяющего в учебных 
оценках победителей от проигравших. 
Следует заметить, что традиционное оце-
нивание, опирающееся на корреляцию 
ученических результатов и установленных 
стандартов, не измеряет в значительной 
степени то, что ученик выработал само-
стоятельно. Последнее включает продук-
цию творческого psyche, имеющую абсо-
лютную значимость для человека совре-
менной культуры знаний и для общества, 
развивающегося в этой культуре. В оцени-
вании генеративном, а не просто сумми-
рующем, акцент делается на том, что уче-
ник может сделать с полученным знани-
ем, а не на том, как хорошо полученные 
знания соответствуют рамке, установлен-
ной другими. Здесь следует вспомнить 
Ф.Бэкона, который, анализируя текущее 
состояние научного познания, подверг 
резкой критике давно укоренившийся в 
университетах вредный разрыв "между 
упражнениями, требующими запомина-
ния, и упражнениями, предназначенными 
для того, чтобы развить творческие спо-
собности учащегося" [5, с. 145].

Концепт "знание" обретает в наши 
дни широкий спектр познавательных 
репрезентаций; в частности, здесь мы 
будем говорить о знании догматическом, 
знании интегрированном, знании инно-
вационном. Догматическое знание пред-
ставляет собой основу устойчивой когни-

тивной структуры личности. Оно закры-
то для критики; однако это не значит, 
что оно всегда обретается в результате 
некритического отношения к действи-
тельности. Педагогика рассчитывает на 
догматически усвоенные "истины", воспи-
тание же основывается на них.

Интегрированность — это качество, 
характеризующее инструментально осво-
енное личностью конкретное знание. 
Оно дает возможность максимально сво-
бодно оперировать им в мыслительной 
или физической деятельности. Интегри-
рованное знание как бы незамечаемо, 
когда оно используется на том или ином 
уровне психической активности.

Инновационность есть способность 
знания производить новое знание. Час-
тое попадание в новые ситуации и пре-
одоление их приводит к появлению ин-
новационной учебы, как указывается в 
немецком словаре Г.Шмидта. Благодаря 
специфическому пониманию новых про-
блем происходит обновление и расшире-
ние мышления, активизируются творчес-
кие возможности [6, с. 179]. Таким обра-
зом, инновационное знание обеспечива-
ет интеллектуальную продуктивность и 
творчество.

Эти три разновидности когнитивно 
активного знании сосуществуют на опре-
деленных условиях комплементарности. 
Интегрированное и инновационное зна-
ния предполагают наличие догматичес-
ких слоев индивидуального cogito, хотя 
догматическое знание не всегда интегри-
ровано или инновационно. В свою оче-
редь, качество инновационности основы-
вается на интегрированное, тогда как 
интегрированное знание далеко не все-
гда инновационно, т.е. способно к произ-
водству ментальных новшеств.

В контекстах современной культуры 
эклектичные дидактические позиции пы-
таются соединить традиции либерально-
го образования, фиксирующие педагоги-
ческое внимание на личности, индивиду-
альности, автономности, с инструмен-
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тальными традициями, анализирующими 
образование под углом зрения деятельно-
сти субъекта в обществе. В связи с этим 
вызывают интерес базовые типы учебного 
действия, рассмотренные на высоком 
уровне абстракции, но в системе отноше-
ний, которые действующая культура про-
ецирует на образовательную практику.

Дидактический анализ учебных ситуа-
ций имеет дело с системами педагогичес-
ких отношений между учеником, учите-
лем, знанием, средой, методом и т.д. Ана-
лиз, приведенный под углом зрения зна-
ниевой продуктивности и творческих 
возможностей воспитанника, способен 
помочь сформулировать общие требова-
ния к учебному действию, которые по-
влияют на эффективность обучения. 
Перспективным может оказаться подход, 
высвечивающий "узлы напряженности" в 
современной трактовке образовательной 
позиции "обучение для жизни и для че-
ловека", исследование которых создает 
представление о проблемных в сегодня-
шней культурной ситуации качествах 
учебного процесса.

Рассмотрим три модели обучения: дис-
курсивно-аргументативную, эмотивно-суг-
гестивную и исследовательскую. Их назва-
ния отсылают к вполне конкретным педа-
гогическим практикам: Дискурсивно-аргу-
ментативную модель можно увидеть в лек-
ции, семинаре, мастер-классе, научной 
консультации. Однако, в нашем рассмот-
рении, мы исключаем из нее исследова-
тельскую компоненту познавательной дея-
тельности ученика. Следовательно, на-
пример, научная консультация как эле-
мент исследования нерелевантна дискур-
сивно-аргументированной модели. При 
обучении истории могут предполагаться 
лекция или семинар, однако исследова-
тельская работа с архивными материала-
ми или другими "реальными" культурны-
ми артефактами даже в рамках этих заня-
тий выводит нас за пределы дискурсивно-
аргументативной модели. Реальными пе-
дагогическими прототипами исследова-

тельской модели можно считать лабора-
торную работу, экспериментальное иссле-
дование, полевую экспедицию, исследова-
тельский проект, конструкторскую разра-
ботку, экспериментальную площадку 
(сельскохозяйственную, школьное лесни-
чество), творческую мастерскую (художе-
ственную, декоративно-прикладную) и т.п. 
Однако, например, лабораторная работа 
дидактически слаба как способ создания 
нового знания, а исследовательский про-
ект включает в себя значимый пласт дис-
курсивного взаимодействия. В свою оче-
редь, эмотивно-суггестивную модель в той 
или иной степени содержит любое педа-
гогическое действие.

Наше рассмотрение будет сфокусиро-
вано на обобщенных формах работы с 
научным знанием в специализированной 
образовательной среде; оценки будут 
даны под углом зрения современной куль-
турной ситуации, обязывающей образова-
тельные системы к социализации научно-
исследовательского типа. Для описания 
каждой модели выбрана общая "сетка ко-
ординат": это "ученик", "метод", "проблем-
ная среда". В свою очередь, каждое поня-
тие будет "разложено" по базовым состав-
ляющим когнитивной инструментализа-
ции научных знаний в процессе обуче-
ния: это "познавательная гибкость", "гене-
ративно-познавательный потенциал", "со-
циокультурное взаимодействие". После-
дние три измерения вводят наше изложе-
ние в педагогическую реальность развива-
ющегося общества знаний, причем таких, 
которые создаются наукой.

Наша реальность заставляет обсуж-
дать эти проблемы еще и потому, что 
научное мышление рассматривается се-
годня через понятийный словарь Бора, 
Гейзенберга и Пригожина, тогда как 
школьные программы чувствуют себя 
ближе к эпистемной системе Декарта, 
Ньютона и Лапласа [4, с. 158].

Вербальные трансляции в обучении 
имеют свои градации относительно дос-
тижения понимания, диапазон которых,
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в частности, располагается от просто ак-
туального вещания через инструктивное 
проговаривание до герменевтического 
раскрытия сути вещей и явлений. Они 
обращены в большей степени к дискур-
сивному мышлению, которое сознательно 
и аргументативно. Кроме того, могут 
активизировать и бессознательное psy-
che, включающее интуицию и инсайт, 
формирующее когнитивно специализиро-
ванные структуры глубинного знания. 
Последние представляют собой опору 
субъективно-познавательных ментальных 
состояний.

Отметим, однако, когнитивную огра-
ниченность дискурсивно-аргументативно-
го обучения в отношении производства 
ментальных новшеств. Оно идет от само-
очевидности, а не от вопроса, от логи-
ческого механицизма Р.Декарта, а не от 
критического обсуждения К.Р.Поппера. 
Так, в основе механистической методоло-
гии традиционных учебных программ 
лежит цепной метод умозаключений, зна-
ние фактов и правильных ответов. Их 
выполнение осуществляется как простое 
воспроизведение соответствующих пра-
вил и методик. "Существуют серьезные 
причины полагать, — пишет Дж.Томлин-
сон относительно учебных проблем в 
Великобритании, — что образование на-
ших детей стало предустановленным, а 
школы слишком запутались в языке и 
осознании своих задач, проверках и свод-
ных таблицах" [3, с. 164].

Инструктивное обучение и пересказ 
по отношению к созданию смысловых 
структур знания — это вырожденные 
формы дискурсивно-аргументативного 
обучения. По этому поводу ЛА.Микеши-
на замечает, что "человек познающий, 
будучи в культуре и коммуникациях, не 
может ограничиться абстрактной реф-
лексией, застывшими... рассудочными 
нормами и правилами познавательных 
процедур" [7, с. 20].

Критические дискуссии, споры, рас-
суждения в условиях учебных ограниче-

ний представляют собой познавательный 
инструмент, имитирующий дискурсивные 
процедуры науки и воспроизводящий, в 
известных пределах, ее критический ме-
тод. Критика, использующая творческое 
воображение, лежит в основе обучающего 
познания и роста субъективных знаний 
[8, с. 147]. Спектр модальностей крити-
ческой дискурсивной коммуникации мо-
жет быть, отчасти, выражен через следу-
ющий терминологический ряд: предполо-
жение, гипотеза, утверждение, рассужде-
ние, аргументация, сравнение, противо-
поставление, аналогия, опровержение.

В гуманитарной науке герменевтичес-
кое исследование, вызывающее спектр 
интерпретаций, которые подвергаются 
критическому обсуждению, представляет 
сегодня эффективный способ поиска на-
учной истины. В данном случае конечное 
состояние понимания есть интерпрета-
ция, выдержавшая испытание научной 
критикой [там же, с. 162].

В достаточно широких познаватель-
ных пределах дискурсивно-аргументатив-
ное обучение ответственно за создание 
теоретического базиса личности. При 
этом критицизм выступает в роли главно-
го инструмента роста аргументативной 
функции языка [там же, с. 122]. В то же 
время только критицизм не устраняет 
социальные и культурные программирую-
щие воздействия, т.е. не гарантирует дос-
тупность и достижимость истины. Здесь 
мы видим ограниченность дискурсивно-
аргументативного обучения, даже осуще-
ствляющегося в открытой образователь-
ной среде. Ведь открыта эта среда в мир, 
который сам подвергается ментальному 
пересмотру.

Рассматривая дискурсивно-аргумента-
тивное обучение под углом зрения воспи-
тания личности, способной быть эффек-
тивным агентом инновационного социу-
ма, следует отметить его слабые инстру-
ментальные возможности тогда, когда 
это обучение осуществляется вне иссле-
довательской и эмотивно-суггестивной
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моделей. Будучи обращенными непосред-
ственно к ученику, исключительно вер-
бальные познавательные коммуникации 
дают мало шансов на подлинное испыта-
ние себя, своего знания и своего призва-
ния в мире. Как заметил Ф.Бэкон, "их 
мудрость плодовита в спорах и бесплод-
на в делах" [5, с. 61].

Коммуникация как таковая входит в 
противостояние с познавательной авто-
номностью тогда, когда ищущей мысли 
требуется сфокусированность на предме-
те своего исследования. Ее естественный 
визави - информационный мир, кото-
рый все более существует как спам. Пы-
таясь вступить в диалог с миром, инди-
вид встречается с высокоэнтропийной 
коммуникационной средой, преодолеть 
сопротивление которой только лингвис-
тическими средствами представляется 
затруднительным. Познавательная авто-
номность требует внедискурсивных инст-
рументов для выявления смысла инфор-
мационных феноменов. Даже обращаясь 
в виртуальный мир сети, требуется пред-
ложить ему нечто — запрос, информаци-
онный продукт, инструментальное сред-
ство. Однако это "нечто" как личное об-
ращение может быть создано только в 
рамках собственной познавательной 
стратегии. Дискурсивные практики огра-
ничивают личность диффузными смысла-
ми; увидеть себя в зеркале чужих слов 
можно, но вот обрести свою подлин-
ность нельзя.

Социокультурное взаимодействие как 
на уровне дискурсивного индивида, так и 
на уровне дискурсивного коллектива не-
аутентично, поскольку не только не в со-
стоянии ничего, кроме слов, предложить 
вовне, но и, получая речь извне, затруд-
няется с ее интерпретацией. Иначе гово-
ря, проблемы мира в свой полный рост, 
в своей напряженной подлинности недо-
ступны для прочтения дискурсивному 
psyche. Самоорганизация такого "речево-
го" коллектива и такого "речевого" инди-
вида способна принимать навязчивые

формы. Она предлагает миру свой сво-
бодный от него фантастический и фана-
тичный дискурс. Дискурсивно-аргумента-
тивное обучение, будучи доведенным до 
крайности, поставляет в мир отряды 
юных "штурмовиков". Таков смысл блоки-
рующих ищущее cogito дискурсивных 
практик.

Метод обучения, ставший только язы-
ком, конечно, может предъявлять после-
довательность аргументов, выраженных 
лингвистически. В силу этого дискурсив-
ное мышление, как полагает К.Р.Поппер, 
может иметь огромное влияние на наше 
осознание физического времени и на 
развитие нашей осознающей время инту-
иции. Однако онтологическая ясность 
сознания, к которой должно стремиться 
всякое обучение, на этом и заканчивает-
ся. В остальном такой метод создает 
лишь онтологические фантомы, кото-
рые, если и оказываются двойниками 
действительности, все же остаются лишь 
ее симулякрами, лишенными живой сути 
истинного существования. В силу этого 
университеты не способны выпускать 
подлинных философов, но лишь рефе-
рентов, политиков и учителей. Филосо-
фов создает время, которое использует 
недискурсивные методы обучения.

Дискурсивно-аргументативное обуче-
ние, осуществляемое в "чистых" вербали-
зированных формах, не выполняет соци-
ализирующей функции. Концепция жиз-
ни, которой наделяется "дискурсивный" 
индивид, стереотипна. Она — источник 
его фрустраций. Дискурсивное общество 
в своем чистом виде — это социум, где 
есть голоса, но нет личности.

Проблемная среда может рассматри-
ваться как сообщество журналов, книг и 
библиотек, а процесс обучения — как 
действие по усваиванию их содержания; 
однако вряд ли она адекватная вызовам 
современной культурной ситуации. Зна-
ния представимы в печатном виде, про-
блемная ситуация может быть запечатле-
на в символической форме, но это не
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дает надежды на воспроизводство "в чер-
точках и точечках" ее эвристического 
потенциала. Текст, в том числе и так на-
зываемых деловых игр, рассчитывает в 
большей степени на концентрацию вни-
мания, тогда как реальная проблема тре-
бует от нас оптимального распределения 
этого внимания. Искусственная проблем-
ная ситуация — очень сильная редукция, 
а наша способность принимать и реали-
зовывать творческие решения обращена 
в ней к эвристически слабым моделям 
познания. Поэтому трансдисциплинар-
ность дискурсивного толка играет лишь с 
формами речи, осознание "живых" про-
блем при этом приходит, так сказать, в 
"журнальном" варианте. Понять некото-
рую смысловую структуру в теоретичес-
ких объектах можно. Но вне среды, кото-
рая сопряжена с реальностью не только 
дискурсивно, среды открытой и самораз-
вивающейся, воплотить эту смысловую 
структуру в полезное для мира решение 
представляется затруднительным. Несо-
ответствие обучения реальной жизни 
есть отсутствие познавательной честнос-
ти; такого рода эпистемная "пустота" не 
развивает способности человеческого 
ума, а лишь портит их и направляет по 
ложному следу [5, с. 145].

Человек как личность существует эмо-
тивно и суггестивно, т.е. его связь с со-
бой и с миром эмоциональна и опосредо-
вана комплексом внушенных знаний. 
Уильям Джеймс полагал, что чувство лич-
ности, постоянно сознаваемое каждым 
человеком, слагается из чувственных впе-
чатлений [9, с. 328]. Вне эмотивной сфе-
ры человек не способен ощутить свою 
социальность и индивидуальность, равно 
как не способен сделать это без опоры 
на устойчивый комплекс субъективных 
знаний, ядро которого не подвергается 
сомнению в достаточно продолжитель-
ной временной перспективе. Даже кри-
тически усвоенное знание приобретает 
характер веры (т.е. суггестивно по сути) 
и функционирует в эмотивном ключе.

Люди верят в истинность предпочти-
тельного, поддерживают то, что однаж-
ды приняли. Трудное отвергается, когда 
нет терпения его исследовать, трезвое —
когда угнетает надежду, простое и ясное —
из-за суеверий и преклонений перед не-
понятным [10, с. 22].

Эмоция и внушение психически близ-
ки. Эмотивное существование опирается 
на суггестию, поскольку, как правило, не-
рационализируемо. Эмоция есть продукт 
догматических структур знания. Но и суг-
гестия, в свою очередь, обретается через 
нее. Эмотивно-суггестивная деятельность 
протекает через формы внутренних вос-
приятий и переживаний, формирующих 
субъективное взаимодействие с феноме-
нами бытия.

Традиция приписывает эмоциям и суг-
гестиям амбивалентный характер. Чув-
ства группируют в парные имена, кото-
рые располагаются на полюсах эмотив-
ной шкалы: радость—горе, любовь—нена-
висть, удовлетворение—разочарование и 
т.д. Такая оппозиция может быть подвер-
гнута сомнению. Смысловые поля, сто-
ящие за каждой из компонент пары, во-
обще говоря, полностью не могут быть 
противопоставлены, что наблюдается, 
например, в следующих часто предлагае-
мых антитезах: восхищение—укор, надеж-
да—страх, гордость—стыд. В то же время 
устойчивые эмотивные пары маркируют 
одинаковые ситуации весьма контекстно; 
так, трудная работа (задача) может при-
носить радость или печаль. Интенсив-
ность противопоставления оценивается 
не только контекстно, но и индивидуаль-
но: человек, живущий вне надежды, слу-
чается, теряет и страх.

Однако главный аргумент в утвержде-
нии сложной оценочной структуры эмо-
тивного пространства предоставляет по-
зиция, согласно которой все существова-
ние человека протекает в эмотивном 
поле и нераздельно с ним, вся его жизнь 
соткана из эмоций и другой жизни быть 
не может. Отсюда говорить об исключи-
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тельной амбивалентности эмоций, о 
сколько-нибудь смысловой достаточности 
такого взгляда — значит красить жизнь в 
черно-белую гамму. Существует великое и 
жизненно важное пространство эмотив-
ности вне оси "позитивное—негативное".

Позиционирование "внушения" как 
отрицательного или положительного фе-
номена также представляется сомнитель-
ным. Достаточно упомянуть о том, что 
жизнь социальная, взятая в самом широ-
ком смысле либо сфокусированная в бы-
товую, профессиональную, учебную сфе-
ры, полна ролей и ритуалов, установок и 
норм, мифов и иллюзий, которые обще-
ство и его участники в своем суггестив-
ном взаимодействии множат и разруша-
ют из часа в час, из года в год. Внушение 
есть когнитивный инструмент со-бытия 
общества и личности. Контексты эпохи, 
среды, идеологии, религии формируют 
суггестивные содержания индивидуаль-
ной психики. Воспитание проявляет себя 
как программа суггестивных воздействий 
на психику ребенка.

Эмотивно-суггестивное функциониро-
вание psyche можно рассматривать как 
вид познавательной активности, которая 
создает свое особое знание, а также фик-
сирует и чувственно окрашивает любое 
знание. Обучение использует эмоцио-
нальные состояния и опирается на них. 
Обучение, а тем более воспитание, создает 
через внушение догматическое знание, 
которое усваивается не критически, и 
манипулирует им. Педагогике свой-
ственно эмотивное внушение того, что 
представляется истиной. При этом ис-
ключительная ответственность и мораль-
ный долг педагога заключается в том, 
чтобы внушенное не казалось, а оказа-
лось истиной.

Вследствие того значения, которое 
для эмотивно-суггестивного обучения 
имеет догматическое знание, приведем 
раскрывающие его характер пояснения. 
Эмоция, равно как и внушение, ответ-
ственны за формирование знания, сво-

бодного от критики. Догматическое зна-
ние тесно связано с верой, которая, в 
частности, как не раз демонстрировал 
К.Р.Поппер, может быть отнесена и к 
сфере научного знания. Более того, зна-
ние инновационное в определенных ус-
ловиях может позиционироваться и как 
знание оккультное. Европейское научное 
Возрождение отдало свою дань астроло-
гии, магии, теософии и каббалистике. К 
этим суевериям обращалась научная 
мысль Парацельса и Кардано, Порта и 
Кеплера [10, с. 15].

Идея Ньютона о притяжении тел че-
рез пространство, т.е. о взаимодействии 
без непосредственного контакта, каза-
лось, несла оправдание астрологическим 
прогнозам, опирающимся на теорию вза-
имного влияния планет. Как замечает 
Поппер, идея о притяжении, а вместе с 
нею и понятие силы, "казались оккульт-
ными самым просвещенным людям того 
времени, таким как Беркли. Они каза-
лись оккультными даже самому Ньютону" 
[8, с. 171]. В этом контексте становится 
понятным, почему Галилей отверг влия-
ние Луны на происхождение приливов. 
Физика Галилея опиралась на стандарты 
научной рациональности, в которых не 
было места концепту "полевого" взаимо-
действия. Под этим углом зрения интел-
лектуальное новшество Ньютона каза-
лось необоснованным и антинаучным; 
оно санкционировало включение астро-
логической гипотезы в систему научных 
объяснений, причем астрология по суще-
ству отождествляла планеты с богами.

В то же время критика, в том числе и 
научная, не может выполнять свою эпис-
темологическую роль в условиях абсо-
лютной релятивизации знания. Должна 
существовать познавательная основа в 
виде знания принятого, исходя из кото-
рого могут обсуждаться новшества. Зна-
ние-основа, или, по Попперу, фоновое 
знание, ведет себя как знание догмати-
ческое, даже если оно и было пропущено 
ранее через критическое обсуждение.
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Оно создает познавательные рамки и 
обеспечивает устойчивость функциони-
рования когнитивных процессов.

Обучение в своей значимой дидакти-
ческой части опирается на постулируе-
мые истины, которые отсылают к педаго-
гическому авторитету или к практичес-
ким убеждениям. Метод изложения науки 
как в архаичные времена, так и в наши 
дни "по большей части является настави-
тельным и поучающим, а не свободным 
и естественным, скорее требующим от 
слушателей веры, чем предоставляющим 
им возможность размышления и оценки" 
[5, с. 115]. Если учащийся и должен ве-
рить, то выучившийся должен руковод-
ствоваться собственным мнением [там 
же, с. 111].

С точки зрения попперовской эволю-
ционной эпистемологии, "многие из на-
ших практических убеждений скорее всего 
истинны, раз уж мы до сих пор выжили. 
Они образуют более догматическую 
часть здравого смысла, которая — хоть 
она ни в коем случае не является надеж-
ной, истинной или несомненной — все-
гда может служить хорошим исходным 
пунктом" [8, с. 74]. Диапазон отношения 
к принятому знанию может быть следую-
щим: фанатичное принятие, стремящееся 
подавить все сомнения и колебания, 
пробное принятие, готовое в любой мо-
мент пересмотреть и переменить свои 
взгляды, критическое принятие, активно 
ищущее опровержения. В этом ключе 
Поппер говорит о значении догматичес-
кого подхода к научным теориям: "кто-то 
должен защищать теорию от критики, 
иначе она слишком быстро рухнет, не ус-
пев внести свой вклад в развитие науки" 
[там же, с. 39]. Этот взгляд отводит дог-
матическому знанию роль когнитивной 
опоры в процессах индивидуального по-
знания.

Дадим краткую и выборочную характе-
ристику эмотивно-суггестивного обучения 
в отношении ученика, метода и проблем-
ной среды. Индивидуальные познаватель-

ные установки есть во многом результат 
учебного внушения и эмоционального от-
клика. Последний, однако, представляет 
собой продукт внутренней настроенности 
psyche, которая опирается на опыт пред-
шествовавшего обучения. Этот опыт есть 
не что иное, как особое эмотивное зна-
ние, запечатленное в когнитивной струк-
туре личности. Следовательно, индивиду-
альная работа со знанием в проблемных 
ситуациях, когда от личности требуется 
продуктивность или творческая трансцен-
дентность, фундирована эмотивно-суггес-
тивным обучением. Оно обусловливает 
генеративный потенциал учебной про-
граммы как ее способность к формирова-
нию инновационного знания.

Мотивацию также можно рассматри-
вать как продукт эмотивно-суггестивного 
обучения. Д.Б.Богоявленская выделяет 
два типа мотивации — по заинтересован-
ности в деле и в своем успехе. Несложно 
заключить, что традиционное обучение и 
тем более воспитание формируют прежде 
всего мотивацию "личного успеха".

Заинтересованность в деле может 
стать значимой в условиях открытого со-
циокультурного взаимодействия. Важ-
ность той или иной проблемы для опре-
деленного жизненного плана личности 
-будь то семья, или круг друзей, или обще-
человеческий горизонт — способна выз-
вать когнитивную сфокусированность 
непосредственно на ее решении, т.е. вне 
стратегий личного успеха в обществе. 
Хотя обратное представляется также воз-
можным. В качестве решающего фактора 
"заинтересованность в деле" предполага-
ет глубокую внутреннюю настроенность 
личности на познание как таковое.

Особую роль в обеспечении познава-
тельной автономности и самоидентифи-
кации личности играют знаниевые струк-
туры, опирающиеся на эмотивно-суггес-
тивное обучение. Результатом его явля-
ются поведенческая устойчивость к труд-
ностям, к неопределенностям, к культур-
но иному. Догматическое знание — необ-
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ходимое условие индивидуальной позна-
вательной гибкости и изменчивости 
учебного процесса. Оно непосредственно 
не способно к созданию интеллектуаль-
ных новшеств; однако же его необходи-
мость для этого не вызывает сомнения.

Эмотивно-суггестивное обучение мож-
но рассматривать как опору педагогичес-
ких методов, реализуемых в условиях ма-
лых групп с высоким уровнем изменчиво-
сти учебного действия. Швейцарский пе-
дагог И.Г.Песталоцци писал: "Ни учреж-
дения, ни системы, ни способы образова-
ния, установленные для масс и нужд лю-
дей как целого ... не служат развитию 
человеческой культуры. В огромном боль-
шинстве случаев они полностью не при-
годны для этой цели и прямо противопо-
ложны ей. Наша раса развивает свои че-
ловеческие качества только от лица к 
лицу, от сердца к сердцу" [11, с. 105]. 
Дискурсивная система образования дает 
мало возможностей для развития меж-
личностного взаимодействия учителя и 
ученика; и дело здесь не столько в массо-
вом характере современной школы, 
сколько в том, что глубина взаимопро-
никновения двух личностей обусловлива-
ется витальностью взаимных интересов; 
последнее же неизменно связано с об-
щим делом, затрагивающим их больше, 
чем других. Эмотивно-групповая суггес-
тия обеспечивает совместные формы 
концептуализации знания на разных 
уровнях бессознательного, что ведет к 
его эффективной интеграции.

Некритическое усвоение знаний опи-
рается, в частности, на невербальные 
средства трансляции — жесты, мимику, 
интонации, эмоциональные состояния, 
изобразительную коммуникацию. Очевид-
ность математического рисунка, напри-
мер, внушает истину. Такое эмотивно-суг-
гестивное ограничение логического 
мышления имеет своим противополож-
ным эффектом расширение его возмож-
ностей за счет внерационального обога-
щения опорных концептов. Креативный

рост личности обусловливается снятием 
эпистемологических запретов с опорой 
на веру в себя и в свои знания.

Научные исследования и профессио-
нальная практика, будучи включенными 
в процесс обучения, приводят к появле-
нию в школьной жизни новой фигуры, 
преобразующей диаду "учитель—ученик" 
в триаду "учитель—наставник—ученик". 
Между последними двумя в значительно 
большей степени возможно развитие 
микропедагогических отношений "от 
лица к лицу, от сердца к сердцу". Настав-
ник посредством педагогических возмож-
ностей открытой специализированной 
образовательной среды способен вклю-
чить в мир ученика новые социальные и 
профессиональные компоненты реаль-
ной жизни. В такой открытой среде он 
помогает формировать репертуары пове-
дения, модели социальных ролей, лично-
стные диспозиции и жизненные альтер-
нативы. Микропедагогика наставника за-
пускает механизмы самовнушения и ин-
терпретируется в дальнейшем учеником 
как акт свободной воли; при этом проис-
ходит усвоение представлений воспитате-
ля, в том числе и ошибочных.

Проблемная ситуация, будучи произ-
водной от проблемной среды, становится 
суггестером тогда, когда она вынуждает 
субъекта принимать решения. Такая необ-
ходимость тревожит, побуждает, требует, 
т.е. эмотивна по своей сути. В проблем-
ной ситуации рождается не просто "заин-
тересованность в деле", а интерес к от-
крытию, способный стать эмоционально 
насыщенным и сфокусированным на со-
здании нового. Это то, что может быть 
названо "фанатичный интерес", что при-
суще ученому, литератору и художнику в 
моменты вдохновения. Это высшая эмо-
тивно-суггестивная форма феномена, 
скрывающегося за словом "интерес", по-
нятия, которое служит, по словам А.Шо-
пенгауэра, для обозначения всего, что 
приобретает сочувствие индивидуальной 
воли. Это сила, которая заставляет разум
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беспрерывно действовать, это то, что застав-
ляет людей любить труд ради него самого.

Эмотивно-суггестивная познаватель-
ная стратегия индивида в форме "фана-
тичного интереса" апеллирует к глубин-
ным уровням подсознания, соприкасаю-
щимся с архетипическими слоями психи-
ки. Постановка и решение трансдисцип-
линарных задач, исходящих из внешней 
проблемной среды, несут с собой соци-
альные суггестии и культурную эмотив-
ность. Именно трансдисциплинарность в 
обучении дает повод для создания новых 
эффективных схем ментального функци-
онирования. Трансдисциплинарный "тре-
нинг" способен воспитать четкость мыш-
ления, интуитивную продуктивность и 
креативную сфокусированность для ре-
шения познавательных задач в открытой, 
саморазвивающейся проблемной среде.

Интенсивное включение знания в со-
циоэкономический оборот предопредели-
ло особое требование к культурным на-
выкам человека: способность к исследова-
тельским действиям в условиях неопреде-
ленности стала необходимым когнитив-
ным атрибутом успешной личности. Ев-
ропейская идея "образование через науч-
ные исследования" связана с необходимо-
стью добиться такой образовательной 
среды и в особенности методов обуче-
ния, которые способствовали бы форми-
рованию образа мышления, присущего 
сфере научной деятельности [12, с. 36].
Эта позиция подтверждена социологи-
ческим анализом, который показал высо-
кую степень совпадения компетенций 
"для трудоустройства" с компетенциями, 
которые участвуют в проведении иссле-
довательской деятельности, причем они 
ценятся во многих профессиональных 
секторах, помимо сферы профессиональ-
ных исследований [13, с. 40]. В данном 
контексте результат образования тракту-
ется как формирование компетенций, 
которые значимы для общества знаний.

Как отмечается в документах Европей-
ской комиссии, "исследовательская" пози-

ция в обучении ставит перед европейски-
ми университетами трудную задачу —
обеспечить преподавание дисциплин из 
цикла высшего образования практикую-
щими исследователями не только на 
старших, но и на более ранних курсах. 
Решение этой задачи — необходимое, но 
не достаточное условие "исследовательс-
кого" обучения, поскольку практикующий 
исследователь может преподавать пред-
мет, не передавая студентам исследова-
тельского отношения к знаниям, т.е. в 
догматической (некритической) манере 
[там же, с. 40].

Происходящий культурный сдвиг вли-
яет на инструменты общего образования, 
которое должно стать исследовательским 
по сути. Однако и содержание такого об-
щего образования требует теперь вклю-
чения учебного материала, который дела-
ет возможным реализацию адекватных 
культурной ситуации исследовательских 
методов. Следует заметить, что мы не 
находимся в уникальной ситуации с точ-
ки зрения влияния культуры знания на 
образование. В 1623 г. Ф.Бэкон опублико-
вал трактат "О достоинстве и приумно-
жении наук", выдержавший многократ-
ные переиздания, где он, в частности, 
говорит об уроне, который претерпева-
ют королевства и республики вследствие 
ограничения деятельности колледжей и 
научных обществ лишь определенным 
кругом профессиональных занятий.
"Дело в том, что ни в одном колледже не 
дается общего образования, необходимо-
го для государственной деятельности",
где можно было бы изучать историю, 
новые языки, политические книги и 
трактаты [5, с. 142]. Возникновение об-
щего образования на профессиональном 
уровне обучения стало во многом резуль-
татом развития социальных структур, уп-
равляющих капиталистическим хозяй-
ствованием. Так в исторической ретрос-
пективе выглядит когнитивное условие 
сегодняшней цивилизации, в которой 
исследовательский инструментарий обес-
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печивает функционирование общества и 
управление им.

В современном обществе научное ис-
следование обрело высокий дидактичес-
кий потенциал. Исследовательский спо-
соб обучения получил совершенно новую 
эпистемологическую трактовку: учебное 
действие научно-ориентированного типа 
не может более строиться посредством 
фактуальной педагогики с включением 
частных проектных реализаций. Само 
обучение должно стать исследовательс-
ким и способным к формированию инди-
видуальных проблемно-познавательных 
программ в социокультурных контекстах 
общества знаний. В этом главное отличие 
современного метода научных исследова-
ний от традиционного проектного мето-
да, идущего от последователей Дж.Дьюи.

Необходимо отметить, что принцип 
исследовательского обучения инструмен-
тализируется в зависимости от специфи-
ки работы со знанием в разных профес-
сиональных областях. Инструментализа-
ция исследовательского обучения учиты-
вает, например, что инженер создает но-
вую технику и технологии, ученый-есте-
ственник оперирует с фундаментальным или 
прикладным знанием физики, хи-
мии, биологии, гуманитарий изучает про-
блемы общества и личности, человек ис-
кусства воплощает свое творческое нача-
ло в произведениях живописи, на теат-
ральных подмостках, в дизайнерских на-
ходках.

Наука в наши дни имеет непосред-
ственное отношение только к части, хотя 
и значительной, творческой дея-
тельности человека. Согласно этому ис-
следовательский метод обучения в его 
научно ориентированной реализации 
предназначен в первую очередь для вос-
питания молодых людей, расположенных для 
работы в сферах производства совре-
менных научных знаний. Однако культур-
ные требования предполагают опреде-
ленные исследовательские компетенции у 
всех успешных членов общества. Следо-

вательно, проекция этого метода на об-
разовательную систему предполагает ши-
рокий спектр его частных и редуциро-
ванных реализаций. Имея в виду такого 
рода инструментальную значимость ис-
следовательского обучения, в нашем 
дальнейшем изложении мы будем ориен-
тироваться на его "научную" модель.

Люди — те же проблемы, которые от-
крываются, выходя из себя к миру. Так 
происходит самоопознание личности, ее 
самоидентификация. Последняя рождает 
познавательную автономию как возмож-
ность задавать миру свои вопросы и 
строить с ним свои отношения. В этом суть 
познавательной автономности уче-
ника.

Исследование, чтобы стать успешным, 
обречено на индивидуальное вовлечение, 
даже если оно является предметом вни-
мания творческого коллектива. Дидакти-
ка научного поиска не может не быть 
индивидуализирующей, а значит, творя-
щей познавательный обмен между 
субъектом и его деятельностью, выводя-
щей его за пределы собственного опыта, 
Опробование новых возможностей, кото-
рые рождает воображение, всегда иссле-
дование, равно как исследование, в свою 
очередь, рождает новые возможности.

Метод научных исследований — эф-
фективный способ построения рекурсив-
ных учебных программ. Такая программа 
представляет собой открытую модель 
когнитивной инструментализации зна-
ний, которая опирается на концепты по-
знавательной гибкости, генеративного 
потенциала и социокультурного взаимо-
действия в рамках "открытой" дидактики. 
Это система, которая всегда находится во 
внутреннем и внешнем динамическом 
взаимодействии. Трансформация требует, 
чтобы достигнутые цели снова поступи-
ли в систему для продолжения процесса. 
Учебная рекурсия есть один из инстру-
ментов обновления процесса обучения.

Механизм развития индивидуальной 
проблемно-познавательной программы
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как особои траектории становления лич-
ности исследователя основан, в частно-
сти, на когнитивной саморекурсии, ис-
пользующей полученные исследовательс-
кие результаты для критического анализа и 
формирования на его основе последую-
щего познавательного движения. Науч-
ное исследование развивается от старых 
проблем к открытию новых, неожидан-
ных, развивается, по Попперу, методом 
предположений и опровержений в русле 
критического интеракционизма.

Исследование обычно начинается с 
проблемы, пишет К.Р.Поппер. причем 
теория всегда предшествует наблюдении-
ям. "Мы никогда не начинаем с наблюде-
ний, а всегда с проблем — либо практи-
ческих проблем, либо проблем теории, 
столкнувшейся с трудностями" [8, с. 249]. 
Отсюда эпистемиологический вызов, иду-
щий от проблемной среды в обучении: 
это индивидуальная теория, столкнувшая-
ся с трудностями. Педагогический объем 
когнитивных трудностей, включенных в 
проблемную ситуацию, определяет ее эв-
ристический потенциал.

Когда эти трудности исходят от позна-
вательных задач "из жизни", проблемати-
ка которых не редуцирована к предмет-
ным или междисциплинарным областям,
они требуют особого, внеучебного и 
трансдисциплинарного взгляда. Проблем-
ная среда, которую организует метод на-
учных исследований и в которой он об-
ретает свою дидактическую силу, облада-
ет когерентным современной культуре 
знаний генеративно-познавательным по-
тенциалом.

Такая среда в школах науки строится на 
основе интегрированных научно-обра-
зовательных систем, которые соединяют 
профессиональные, знаниевые, информа-
ционные и технические ресурсы вузов, 
научных институтов, учреждений культу-
ры и общественных институций. Посред-
ством такой самоорганизующейся и от-

крытой познавательной среды современ-
ные образовательные системы обретают 
качество когнитивно-культурного поли-
морфизма и обеспечивают познаватель-
но комфортное обучение в широком 
спектре творческих потребностей новой 
личности, растущей в динамичной и тре-
бовательной культуре общества знаний.
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