ШКОЛА  ПОНИМАНИЯ КАК ОБРАЗОВАТЕЛЬНАЯ СИСТЕМА
(КОММУНИКАТИВНАЯ  ДИДАКТИКА)

1. Название системы (модели) и ее авторы
Образовательная система Школа понимания — коммуникативная дидактика (ШКД). 

Авторы: Ю.Л. Троицкий, канд. ист. наук, проф. РГГУ (руководитель группы разработчиков, автор технологий исторического образования для начальной, средней и высшей школы), В.И. Тюпа, доктор филол. наук, профессор РГГУ (соразработчик теоретических оснований коммуникативной дидактики и автор технологии литературного образования школьников с 5 по 11 классы), Т.С. Троицкая, докт. пед. наук, проф. МГПУ (автор технологии литературного образования младших школьников с 1 по 4 классы), Ю.В. Шатин, доктор филол. наук, профессор НГУ (соразработчик теоретических оснований модели и автор технологии риторического образования старших школьников), Н.В. Максимова, доктор филол. наук, проф. НГУ  (русский язык на всех образовательных ступенях: ДО, начальная, основная школа, соразработчик теоретических оснований и коммуникативных технологий).
2. Сфера применения (основное образование; высшее образование; поствузовское)
Школа коммуникативной дидактики (в дальнейшем: ШКД) разработана для средней школы по следующим предметным областям: литературное образование младших школьников (Т.С. Троицкая), литературное образование для средней и старшей школы (В.И. Тюпа), историческое образование для начальной, средней и старшей школы (Ю.Л. Троицкий), риторическое образование для старшей школы (Ю.В. Шатин), система преподавания русскому языку (Н.В. Максимова). Разработана также общетеоретическая модель для среднего образования, что обеспечивает возможность появления иных предметных технологий, выдержанных в логике коммуникативной дидактики.

Для высшей школы разработаны: общие принципы коммуникативной дидактики для университетского гуманитарного образования, (Ю.Л. Троицкий, В.И. Тюпа), технология исторического образования для педагогических университетов (Ю.Л. Троицкий, З.П. Горьковская), проектная работа по гуманитарным предметным областям в классическом университете (Ю.Л. Троицкий), технология новых жанров учебной работы студентов и нового типа учебников по гуманитарным предметам (Ю.Л. Троицкий), по агональной риторике для студентов университетов и системы бизнес-образования (Ю.В. Шатин), образовательная технология для факультетов начальных классов педагогических университетов (Т.С. Троицкая).
3. Предметные области и классы (курсы) для которых разработаны УМК: по всем указанным предметам разработаны учебно-методические комплексы и учебные пособия.
4. Основное содержание системы (философские, теоретические, методологические основания и концепция) 

Одним из теоретических оснований ШКД стала концепция В.И. Тюпы о 4-х модусах сознания, которые знает история человеческой культуры. 

Умное слово "со-знание" прозрачно указывает на коммуникативную, сообщительную природу того, что оно обозначает. Любое содержание сознания есть по существу совместное, солидарное, интерсубъективное знание. У действительного, а не вымышленного Маугли должны были бы сформироваться волчьи инстинкты и привычки, но даже тени человеческого сознания появиться у него не могло. Для возникновения в психике человека человеческого сознания другое человеческое сознание необходимо с той же непреложностью, с какой для возникновения тела ребёнка необходимо материнское тело. Как говорил один из крупнейших мыслителей ХХ века М.М.Бахтин, «я не могу обойтись без другого, не могу стать самим собою без другого; я должен найти себя в другом, найдя другого в себе (во взаимоотражении, во взаимоприятии)»
. 

Жизнь сознания – это коммуникация, общение, взаимодействие субъективностей. Человеческая способность к коммуникации развивается стадиально, образуя на пути своей эволюции основные типы сознания. Таких типов — модусов сознательности, ментальностей — история человечества знает четыре.
Роевое сознание первобытного человека не ведает личностной индивидуальности сознающего. Оно представляет собой безличную коллективную память родо-племенного целого, запечатлеваемую в ритуально-мифологических формах культуры. Личность современного человека хранит в своей психике отзвуки этой коллективной памяти. После Юнга этот модус сознания стали именовать «коллективным бессознательным».
Ролевое, или авторитарное сознание есть доминирующий способ межиндивидуальной коммуникации в человеческих сообществах от архаичной государственности вплоть до кризиса авторитаризма в эпоху Просвещения. Совместное знание этого рода сугубо иерархично, мерой его истинности выступает в конечном счете ролевое место в миропорядке носителя этого знания. Чем авторитетнее социальная роль знающего, тем большей истиной он якобы обладает. Впрочем, исторические формы иерархизации человеческих отношений на протяжении веков неоднократно менялись, что создавало весьма конфликтные ситуации внутри многовековой традиционалисткой культуры авторитарного сознания.

Эпоха романтического эгоцентризма и антитрадиционализма породила культуру уединенного сознания, мыслящего весь окружающий внешний мир только материалом для собственного внутреннего мира. Эта ментальность жизнетворческой субъективности задает тон в культурной жизни цивилизованных народов и по сей день. Жизнь уединённого сознания есть процесс автокоммуникации. Конечно, такая уединенность не может быть абсолютной, она — не более, чем особая модальность сознательной жизни, все-таки всегда протекающей во взаимодействии с неким «другим». Но субъект уединенного сознания вступает в коммуникацию с кем-либо в сущности лишь затем, чтобы актуализировать свою альтернативность «другому» (ср. лермонтовское: «Нет, не тебя так пылко я люблю», а — «молодость мою»).

Однако «индивидуалистическое разделение людей, – как справедливо полагал Вяч. Иванов, – только переходное состояние человечества». Чаемое Вл. Соловьёвым и тем же Вяч. Ивановым «соборное», или, лучше сказать, конвергентное сознание предполагает такой строй общения между людьми, когда, «во-первых, частные элементы (в нашем случае это личности, духовные индивидуальности. — В.Т.) не исключают друг друга, а, напротив, взаимно полагают себя один в другом, солидарны между собою; когда, во-вторых, они не исключают целого, а утверждают свое частное бытие на единой всеобщей основе; когда, наконец, в-третьих, эта всеединая основа <...> не подавляет и не поглощает частных элементов, а, раскрывая себя в них, дает им полный простор в себе»
.

Конвергенция (схождение) – это такой род коммуникации, содержанием которого является неслиянность и нераздельность самобытных личностных миров, внутренних «я». Наиболее древним феноменом культуры конвергентного сознания явилось учение Иисуса Христа (на фоне авторитарной религиозности Ветхого Завета). Идеологами конвергентности в ХХ веке выступили П. Тейяр де Шарден, М.М. Бахтин, немецкие «диалогисты» (М. Бубер, Ф. Розенцвейг, О. Розеншток-Хюсси и т.д.), А. Швейцер, А.А. Ухтомский, М.М. Пришвин и др.

Исторически более молодой (относительно трех предшествующих) модус сознания окончательно проявляет, делает очевидной коммуникативную природу человеческого духа. Конвергентное сознание исходит из того, что «единая истина требует множественности сознаний, что она принципиально невместима в пределы одного сознания, что она, так сказать, по природе событийна и рождается в точке соприкосновения разных сознаний»
.

Подчеркнем: речь идет не об эпохах интеллектуальной эволюции человечества, но о модусах ментальности, более или менее актуальных в ту или иную эпоху национальной, индивидуальной или всеобщей жизни. Развитому сознанию современного человека в принципе присуще все перечисленные векторы духа. Именно как синхронные  векторы духовной жизни мысли «четыре состояния сознания» О. Розеншток-Хюсси, соотнося их с экзистенциальной ориентированностью человека, пребывающего в центре «креста реальности»: в прошлое (ср. архетипичность роевого сознания), вовне (авторитарность ролевого), внутрь (уединенное) и в будущее (конвергентное)
. В сущности к тому же соотношению пришел и К.Г. Юнг, выделявший «четыре функции сознания»: ощущение (ведущая функция роевого сознания), мышление (авторитарного), чувство (уединенного) и, наконец, соотносимое Юнгом с интуицией постижение (ведущая характеристика конвергентного сознания).

Однако структурная синхрония этих своего рода «этажей» индивидуального сознания не отменяет того научно верифицируемого факта, что их возникновение в онтогенезе личного развития, как и филогенезе развития общественного, строго стадиально и потому (что крайне важно для педагогики) прогнозируемо. Это суть фазы ментальности, уровни разновременного происхождения. В ходе первых семи лет жизни в психике нормально развивающегося ребенка закладываются основы всех четырех модусов сознания. Но не одновременно, а в закономерной последовательности.

Стадии роевой ментальности соответствует «первоначальное сознание психической общности, которое предшествует возникновению сознания собственной личности»
. Эту форму душевной жизни ребенка раннего младенческого возраста Л.С. Выготский именовал «МЫ-сознанием». Последующее психическое и когнитивное развитие личности, надстраивая новые этажи над роевым ее сознанием (питающимся образами коллективного бессознательного), вовсе не отменяет этого наиболее архаичного модуса одушевленности.

База авторитарно-ролевого сознания закладывается на «второй стадии раннего детства» — на стадии «внешнего я»
, когда ребенок, осмысливая свою личную индивидуальность как бы извне, относится к себе самому и даже именует себя в третьем лице. Над уровнем без-личного «МЫ-сознания» надстраивается личностно-ролевое «ОН-сознание», с позиции которого ребенок уже четко выделяет себя из окружающей его жизни, но при этом воспринимает «самого себя более как объект, на который направлены действия окружающих»
.

Хорошо изученный возрастной психологией кризис третьего года жизни знаменует очередной стадиальный сдвиг: возникновение внутреннего «я» в качестве «психического новообразования», как это называл Выготский. Согласно экспериментальным наблюдениям Н.И. Лепской, овладение местоимением первого лица даже у хорошо говорящих детей протекает с немалыми затруднениями, и только «к трем годам ребенок использует противопоставление “Я—Ты” адекватно коммуникативной ситуации»
. Дело в том, что «ребенок до 3-х лет социально не отделен от окружающих, и в кризисе трех лет мы имеем дело с новой стадией эмансипации»
, состоящей в открытии им своей внутренней автономии и закладывающей психологическую основу будущего уединенного «Я-сознания».

Наконец, очередной закономерный кризис психического развития личности, наиболее вероятный в возрасте около семи лет, свидетельствует об еще одной стадиальной метаморфозе индивидуального сознания. Человек открывает вокруг себя другие внутренние «я» — других людей, что приводит к окончательной «дифференциации внутренней и внешней стороны личности ребенка»
. Принципиальное размежевание я-для-себя от я-для-других ведет к осмыслению себя самого как «другого» среди «других». Умение помыслить о себе как бы во втором лице, как о «ты» для иного, инаколичного «я» образует фундамент возможного в будущем конвергентного «ТЫ-сознания».

Однако до реализации зародившихся в психике возможностей духовного развития путь неблизкий. В дошкольном возрасте все еще доминирует роевой модус сознания, осложненный перечисленными субдоминантными  «новообразованиями». За время обучения в школе сознанию нормально развивающейся личности предстоит повторить на более высоком уровне весь обозначенный виток эволюции как смену ментальных доминант.

Осознание естественной необходимости этого стадиального процесса крайне важно для педагога при выборе той или иной дидактической модальности воздействия на воспринимающее сознание. Этим термином мы обозначаем отношение взаимодействующих сознаний учителя и ученика к предметно-смысловому содержанию обучения — отношение, определяющее основной способ учебной коммуникации.

Между модусами сознания и модальностями обучения имеются соответствия, в значительной степени объясняющие успешность (или безуспешность) педагогического процесса в одной из четырех возможных дидактических парадигм:
роевому модусу сознания соответствует модальность готового, репродуктивного знания, предполагающего запоминание в качестве основного вида учебной деятельности;
авторитарному — модальность убеждения, предполагающая доказывание;
уединенному — модальность мнения, предполагающая дискутирование;
конвергентному — модальность понимания (поискового, креативного знания), предполагающая согласование мнений.

Следует особо выделить среди перечисленного репродуктивный момент запоминания и креативный момент мнения. Запоминание — основополагающее звено не только роевого, но авторитарного учебного процесса, подобно тому, как мнение — ключевой компонент не только полемического диалога, но и диалога согласия. 

Массовая советская школа — даже независимо от воли отдельного учителя —  выполняла «социальный заказ» по формированию субъектов авторитарного сознания. Поэтому она культивировала две первые дидактические модальности: знания и убеждения. Здесь учиться означало запоминать и обретать убеждения. Последнее предполагало умение доказывать теоремы (не только математические, но и иные, в особенности идеологические). Учить, в свою очередь, означало декларировать (для запоминания), доказывать (для убеждения) и контролировать репродуцируемость того и другого учащимися.

Подлинную альтернативу школе авторитарного убеждения составила «школа диалога культур» (ШДК) В.С. Библера, А.В. Ахутина, С.Ю. Курганова, И.Е. Берлянд, Э.Н. Горюхиной и др. Принципиальным моментом в педагогической практике ШДК является отнюдь не внешняя форма оживленного перекрестного диалога, а дискутивная модальность этого диалога. ШДК с первого и до последнего года обучения предполагает работу в третьей парадигме, то есть культивирует множественность альтернативных мнений. Здесь сам учитель — не более чем носитель собственного мнения, которому он не позволяет в глазах учеников перерасти в убеждение или знание.

Иначе говоря, внешне резко диалогизированная форма обучения в ШДК внутренне ориентирована на формирование субъекта уединенного сознания, носителя культуры экзистенциалистского типа. «Здесь основное, — говорит сам основатель данной школы В.С. Библер, — культивирование и замыкание той позиции, в которой происходит переход сознания в мышление (и — мышления в сознание), формирование того заинтересованного субъекта обучения, ученика, — того, кто осознает себя отстраненным от своего «естественного» Я»
, то есть придет к автокоммуникативному взаимодействию «ипостасей человеческого Я»
. Здесь «общение в процессе учебной деятельности пронизано этой психологией замыкания «на себя» (на самоустремленное индивидуальное сознание)»
, поскольку подлинным собеседником учащегося выступает не вненаходимое «ты», но — «alter ego, <…> ТЫ, интернированное в сознание и ум школьника»
. 

Применение подобных теоретических установок к школьнику любого возраста представляется весьма спорным. Во всяком случае распространение одной дидактической модальности (в данном случае третьей, а не второй, как в советской школе) на весь период обучения видится нам существенной ошибкой, которую не удается компенсировать последовательной сменой культурных эпох в качестве содержательной стороны учебного процесса.

На практике успехи ШДК в начальных классах общеизвестны и убедительны, однако с 5 класса эта образовательная стратегия начинает давать существенные сбои. Впрочем, в старших классах эффективность ШДК в известных пределах восстанавливается. Эти колебания, на наш взгляд, вполне объяснимы и закономерны.

С одной стороны, культивируемая в ШДК «активность “альтернативных” реплик в диалоге»
 реализует стадиальную психологическую потребность младшего школьника обрести свое «ты» в кругозоре «других» (хотя пока еще и в рамках до конца неразрушимого хорового «мы»). С другой стороны, интровертирующая стратегия данной педагогической концепции возвращает становящуюся личность к открывшемуся ей на третьем году жизни внутреннему пространству, где ей пока еще гораздо уютнее, чем во внешнем пространстве «других».

Кризис семилетнего возраста, согласно точной характеристике И.Е. Берлянд, «приводит к утрате установки на себя, в некотором смысле — к потере себя в связи с появляющейся установкой на общее, внешнее по отношению к ребенку и одинаково правильное для всех»
. ШДК этому противостоит, развивая потенции уединенного сознания и тормозя наращивание ролевого этажа духовной жизни. Однако к пятому классу стадиальная авторитарность младшего подросткового возраста неумолимо берет свое.

Увы, развитие нашего сознания столь же органично, как и рост самого организма, где оно обитает. Освоение авторитарного модуса духовной жизни, по всей видимости, является неустранимым звеном этого процесса. Сознание, как уже было сказано, по природе своей коммуникативно. Его становление требует накопления форм и содержания общения. А важнейшая «особенность общения, — по Выготскому, — состоит в том, что оно не возможно без обобщения»
. Авторитарная общность хранимых в памяти знаний и доказательных убеждений открывает перед развивающимся сознанием новые коммуникативные возможности. Другое дело, что со временем та же авторитарность станет тормозом духовного развития.

Использование педагогических возможностей авторитарной модальности обучения в младшем подростковом возрасте (5-7 классы), на наш взгляд, не только целесообразно, но и весьма продуктивно в качестве духовной «прививки» от болезни авторитаризма, весьма опасной в мире взрослых социальных отношений. Разумеется, речь не идет о возвращении к схоластике и начетничеству массовой советской школы. Имеются иные пути, суть которых в сосредоточении учебной коммуникации на незыблемых истинах науки (номотетический компонент знания) и непреходящих культурных ценностях, а также в культивировании игровой авторитарности (учебный процесс как деятельность по установленным правилам).

В «романтический» период становления личности (около 14-15 лет) дидактическая модальность обучения может быть ощутимо смещена в направлении ШДК. Приходит пора учебной коммуникации на уровне мнений, развивающей автокоммуникативные формы и возможности уединенного сознания: «Нет, я не Байрон, я другой…» Или: таков «Мой Пушкин» Цветаевой, а каков же мой Пушкин?

Однако и эту стадию необходимо миновать как «прививочную» (от весьма вредоносного в более зрелом возрасте «юношеского эгоцентризма»). Школа не исполняет своего важнейшего социального назначения, если не выводит учащегося из «замкнутого на себя» (Библер) мира мнений — в сферу понимания, если не раскрывает перед своими выпускниками перспективу диалога согласия, актуализирующего конвергентный модус сознания.

Школа, ориентированная на последовательное приведение развивающегося сознания через преодоление авторитарности и уединенности к модусу конвергентности, — это школа коммуникативной дидактики. Педагогическая идея школы конвергентного сознания, говоря словами Бахтина, есть «вера в возможность сочетания голосов, но не в один голос, а в многоголосый хор, где индивидуальность голоса и индивидуальность его правды полностью сохраняются»
. 

        ПРИОРИТЕТЫ
КОММУНИКАТИВНОЙ  ДИДАКТИКИ
Термин «коммуникативная дидактика», на первый взгляд, почти тавтологичен. Преподавание, казалось бы, неустранимо предполагает общение, коммуникацию. Однако архаичная (хотя и сохраняющая прочные позиции в учительской практике) авторитарно-ролевая коммуникативная стратегия отводит учителю роль передатчика, учащемуся — роль приемника, а весь урок сводит к ритуалу передачи и приема некоторой информации (а также контроля за ее усвоением). Коммуникация при этом оказывается лишь служебным моментом урока, дидактическим средством, осуществляющим дидактическую цель — «загрузку» обучаемого сознания информацией. Ролевое размежевание участвующих в этом ритуале сознаний на субъект и объект педагогического процесса препятствует их неформальной встрече (конвергенции), чисто внешняя коммуникация не ведет к подлинному (личностному) общению. Личностная коммуникация предполагает равноправие сознаний перед лицом Истины и Справедливости, Добра и Красоты. Авторитарное же сознание не допускает возможности такого рода равноправия в коммуникативной ситуации Учитель/Ученик.

  Коммуникативная педагогика, напротив, ориентирована на преодоление исходной авторитарности отношения Учитель/Ученик. Для этого на смену уроку-ритуалу должен прийти урок, являющийся коммуникативным событием для всех его участников: ученика, учителя и соученика. Иначе говоря, на смену информированию и управлению (процессом усвоения информации) должны прийти общение (неформальная коммуникация) и организация учителем эффективного контекста понимания. 
То, что обычно именуется школьными знаниями, есть всего лишь владение специальным языком (всякая предметная область познания такой язык вырабатывает). Знание этого рода порой не имеет ничего общего с духовно-душевным опытом обучаемой личности. Оторванное от понимания (смыслообразования), оно остается интеллектуальным балластом. Как сказано в учебнике по литературе для 5 класса А.Г. Кутузова, М.Б. Ладыгина и Т.Г. Трениной (Просвещение, 1992): «В дальнейшем мы будем рассматривать с тобой различные жанры, а пока попытайся понять и запомнить: Жанр — это сходные черты создания художественного мира в произведениях, определяемые особенностями художественной условности данных произведений». Зазубривание подобных определений пятикласснику затруднительно, но доступно. Понимание же — совершенно не осуществимо. 

Понимание есть смыслообразующий механизм «интериоризации» (Выготский) — перевод некоторого содержания с общекоммуникативного «внешнего» языка на чисто ментальный язык внутренней речи
. Это процесс отнюдь не репродуктивный, а креативный (производительный, творческий). Но если ребенок на уроках литературы самолично пока еще не «создавал художественного мира», не учреждал его «художественной условности», то для этих удручающе солидных, взрослых понятий в его детской внутренней речи не имеется аналогов. Пятикласснику не под силу распознать действительно хорошо ему знакомую сказку за словами: «Эпический жанр, формирующий на основе фантастической условности мифологизированный художественный мир для создания необычных ситуаций, в которых  вынужден действовать герой. Подразделяются на философские, дидактические (воспитательные) и сатирические» (с.221). Этот язык десятилетнему подростку чужд и «темен» едва ни в большей мере, чем древнерусский.

Авторитарная педагогика, сводящая урок к ритуалу передачи информации от одного обособленного своей ролью сознания к другому столь же ролевому сознанию, упускает из виду, что сообщить (и, соответственно, репродуцировать) можно только тексты (знаки), но не смыслы. Смысл требуется актуализировать, то есть сделать действенным, воздействующим на движение мысли, «но актуализироваться он может, лишь соприкоснувшись с другим (чужим) смыслом, хотя бы с вопросом во внутренней речи понимающего»; актуальное содержание «принадлежит не одному (одинокому) смыслу, а только двум встретившимся и соприкоснувшимся смыслам»
. Словосочетания из приведенного определения сказки («эпический жанр», «фантастическая условность», «мифологизированный художественный мир» и т.д.) для юного читателя, обладающего художественным сознанием пока еще по преимуществу фольклорного типа, совершенно лишены содержания: они никак не соприкасаются с тем смысловым полем, которое сформировалось эмпирическим опытом его приобщения к действительной культуре сказочной традиции. 

Коммуникативная педагогика — это такая образовательная стратегия, которая предполагает диалогизацию учебного процесса, постановку сознания учащегося в креативную (смыслообразующую и текстопорождающую) позицию. Первым «коммуникативным дидактом» следует признать Сократа, чей засвидетельствованный Платоном опыт говорит нам, что истинное мастерство учителя раскрывается не в монологе, а в диалоге — в умении ставить вопросы и целеустремленно работать с ответными репликами, даруя ученикам радость общения, творения (продуцирования) и обретения себя (самоактуализации). 

Коммуникативная педагогика исходит из фундаментального противоречия неслиянности и нераздельности вступающих в диалогические отношения сознаний. Существо педагогического отношения между личностями обучаемого и обучающего не в ролевой зависимости одного от другого, а в  противоположной направленности двух смыслопорождающих установок. Со стороны учителя это овнешнение (экспликация), а со стороны ученика — интериоризация (овнутрение) некоторого общего для них комплекса значений. Поэтому образ учебного предмета, складывающийся в сознании учащегося, никогда не совпадает и принципиально не может совпадать с образом того же самого предмета в сознании учителя. Однако, как писал Бахтин, «диалогические отношения предполагают общность предмета интенции (направленности)»
. 

Конструктивный путь преодоления основного педагогического противоречия — кардинальное изменение общей стратегической цели обучения: на смену сообщению знания в готовых (авторитетных) формах должен прийти эвристический поиск путей конвергенции сознаний, путей к согласию, к обнаружению в разных сознаниях единого предмета мысли. Глубинная суть коммуникативной педагогики состоит в переходе образовательного процесса от репродуктивной учебной взаимодеятельности с ее пресловутыми ЗУНами (знания — умения — навыки) к взаимодеятельности креативной, к сотворчеству обучающего с обучаемым.

 Осуществляя сформулированную стратегию образовательного процесса, школа конвергентного сознания, или школа понимания опирается на три важнейших приоритета коммуникативной педагогики.
Приоритет коммуникации над информацией. 
Глубоким заблуждением является распространенное представление, будто учебная информация составляет содержание урока, а коммуникация — его форму. Учебная информация в большинстве своем не затрагивает сферу личного опыта ребенка; усвоение информации здесь по существу оказывается заучиванием языка взрослых — языка соответствующей области науки или культуры, а на деле — языка данной учебной дисциплины. В этом процессе внутренняя речь ребенка, оформляющая его опыт личностного присутствия в мире, практически остается не затронутой.

Общеизвестно, сколь малоэффективным является изучение иностранного языка не в процессе живого общения, а путем заучивания словаря и грамматических правил. Совершенно аналогичным образом обстоит дело и с изучением предметных языков школьной программы — языка математики, историографии, биологии, филологии и т.д. Внутренняя речь, эта непосредственная (в отличие от внешней речи) форма мысли, как и в случае овладения иностранным языком, развивается не путем накопления информации, а путем обогащения личного опыта и прежде всего — опыта предметного общения. Приоритет коммуникации над информацией в действительности есть не что иное, как приоритет развития дара речи над преподаванием языка готовых, кем-то уже сформированных понятий. 

«Прежде считали, — писал Л.С.Выготский, — что каждый ребенок способен размышлять, приводить доводы, доказывать, искать основания для какого-нибудь положения. Из столкновений подобных размышлений рождается спор. Но дело фактически обстоит иначе. Исследования показывают, что из спора рождается размышление»
. 

Очевидно, что, рассуждая с «прежних» позиций (актуальных и поныне), роль учителя состоит в обеспечении размышляющего ребенка материалом для этих размышлений (информацией). Поскольку сама собой потребность в доказывании истинности открытых уже кем-то истин у ребенка не возникает и не может возникнуть, учитель вынужден побуждать его к размышлению дисциплинарным воздействием — не столь уж существенно, жестким или мягким.

Если же размышление рождается не само собою, но из диалога, в принципе не требующего мер принуждения (потребность в общении — исконная и глубинная потребность человеческого существа), то роль учителя оказывается существенно иной. В школе коммуникативной педагогики учитель — организатор урока как предметно содержательного общения. Разумеется, общения не только «по вертикали» (ученик — учитель), но и «по горизонтали» (ученик — ученик). Главным объектом внимания на таком уроке выступает не отвлеченная от контекста общения тема, авторитарно «нависающая» над учителем и его учениками, а реплика (в пределе — каждого участника общения) по поводу темы. Здесь важна не анонимная истина, а именная правда как индивидуально-личностный путь к истине.
Приоритет понимания над знанием.
Школьные знания, уровень которых доступен непосредственному контролю и оценке со стороны другого человека, суть набор некоторых усвоенных сознанием конвенций, социальных договоренностей, общезначимостей — как проверяемых опытным путем (например: семью семь — сорок девять), так  и не верифицируемых (например: Евгений Онегин — образ «лишнего человека» своей эпохи). Проверка знаний есть проверка репродуктивных возможностей мышления.

Понимание же представляет собой перевод с общепринятого языка внешней речи на уникальный личностный код речи внутренней. Непосредственный контроль уровня понимания неосуществим, здесь возможен лишь косвенный, опосредованный контроль — выявление креативных (творческих, порождающих) возможностей мышления.

Так называемый «культ знаний» в системе образования означает, что учащийся — вольно или невольно — превращается в объект учебного процесса. Коммуникативная педагогика, напротив, видит в школьнике субъекта учебного процесса, поскольку пониманию нельзя научить — пониманию можно только научиться (во взаимодействии с другими понимающими).

Получая образование, мы обретаем некий объем знаний и достигаем некоторого уровня понимания этих знаний. Достигнутый уровень понимания нормальным сознанием уже не утрачивается, тогда как объем знаний подвержен сильнейшей эрозии: без постоянного репродуцирования большая часть накопленных в школе знаний безвозвратно забывается. Поэтому стратегической целью образования, с точки зрения коммуникативной педагогики, должно быть овладение школьником не знаниями как таковыми (знания — лишь необходимый материал понимания), а культурой математического мышления — на уроке математики, исторического — на уроке истории, художественного — на уроке литературы и т.д.

Задача школы в таком случае «заключается в том, чтобы вещную среду, воздействующую механически на личность, заставить заговорить, то есть раскрыть в ней потенциальное слово и тон, превратить ее в смысловой контекст мыслящей, говорящей и поступающей (в том числе и творящей) личности»
. Иначе говоря, урок требуется организовать как контекст понимания (перевода на язык внутренней речи), где бы сам учебный предмет, его преподаватель и внутренняя речь учащегося обрели бы свои собственные неслиянные и нераздельные голоса. Этот минимальный контекст понимания существенно расширяется — в принципе до бесконечности — смыслообразующими голосами понимающих «других» (ближайшим образом — одноклассников). Голос учебника в этом полилоге призван быть наиболее внятным и убедительным. Но учебник не вправе претендовать на более высокий статус носителя всей и окончательной истины.

Приоритет диалога согласия над дискуссией.  

«Несогласие, – писал Бахтин, – бедно и непродуктивно. Существеннее разногласие; оно, в сущности, тяготеет к согласию, в котором всегда сохраняется разность и неслиянность голосов. Согласие никогда не бывает механическим или логическим тождеством, это не эхо; за ним всегда преодолеваемая даль и сближение (но не слияние). <...> Диалогическое согласие по природе своей свободно. <...> Подлинное согласие является идеей (регулятивной) и последней целью всякой диалогичности»
. 

Школа, работающая в модальности согласования позиций, реабилитирует знание перед релятивизмом мнений, делающим и сам диалог фактически избыточным. Однако культивируемое здесь знание — это поисковое знание креативного мышления  Истина – отнюдь не фантом, но истина «присуща не самому бытию, а только бытию познанному и изречённому»
. Поэтому истина бытует для человека лишь во множестве своих версий. Сущностное знание – это область согласия, сфера согласуемости версий.

Сказанное в особенности значимо для статуса истины в сознании ребенка, школьника, чье отношение к миру столь явственно опосредовано взаимодействием с сознанием другого человека: взрослого, с одной стороны, и сверстника — с другой. Задача коммуникативной педагогики — пройти меж Сциллой авторитарности и Харибдой уединенности, организовав урок как коммуникативное событие солидарного поиска конвергентной истины, «требующей множественности сознаний». 

              УРОК  КАК  КОММУНИКАТИВНОЕ
СОБЫТИЕ
Любой урок может быть рассмотрен как единый текст, чем он и оказывается на деле, будучи запечатлен в стенограмме.

Текстом является такая совокупность каких-либо знаков, которая манифестирует собой определенное высказывание или комплекс высказываний. Алфавит, например, будучи совокупностью знаков, текстом не является. Действительный текст обладает тремя важнейшими функциями:

 креативной (у текста есть инициатор высказывания: автор, составитель, организатор данного знакового комплекса);
референтной (у текста есть смысл: в данной совокупности знаки нечто сообщают);
рецептивной (у текста есть потенциальный адресат: кем-то этот смысл может быть понят).

По отношению к стенограмме урока как текста, инициированного учителем, под креативной функцией следует понимать коммуникативное поведение педагога, под референтной — тему урока, под рецептивной — коммуникативное поведение учащихся. Понятие «коммуникативного поведения» включает в себя при этом как внешнюю (риторическую) сторону говорения, мимики, жестикуляции, так и внутреннюю (ментальную) сторону занятой позиции, мыслительных актов, психологических реакций.   

Любой текст знаменует собой некоторую коммуникативную ситуацию, чреватую коммуникативным событием общения. Однако наличие говорящего и слушающего (пишущего и читающего) далеко еще не гарантирует их действительного общения: взаимодействия сознаний, а не только внешнего обмена ритуальными действиями коммуникативного поведения. При отсутствии момента понимания (взаимопонимания между участниками коммуникативной ситуации) создаваемая текстом потенциальная возможность коммуникативного события остается нереализованной.

В частности, далеко не каждый момент урока и далеко не для каждого из присутствующих оказывается моментом действительного и педагогически содержательного взаимодействия сознаний. А иногда и весь урок в целом сводится к своеобразному ритуалу коммуникации «школьного» типа.

Вокруг любого текста возникает некоторое «коммуникативное поле» соотносительности версий этого текста. Минимальное число таких версий — три: креативная, рецептивная и референтная.
Креативная версия текста принадлежит сознанию коммуникативного субъекта — инициатора данного коммуникативного события. Она далеко не сводится к замыслу книги, выступления, урока и т.п. Это переживание и осмысление самого коммуникативного акта в недискурсивных формах внутренней речи.
Рецептивная версия текста принадлежит сознанию адресата, испытывающего коммуникативное воздействие. Ее природа аналогична креативной: переживание и осмысление коммуникативного акта в недискурсивных формах внутренней речи. Но направленность осмысления здесь принципиально иная: рецептивная версия состоит в интериоризации (овнутрении) присущего тексту смысла, тогда как креативная — в манифестации (овнешнении) этого смысла.

Здесь кроется коренное затруднение коммуникативного процесса. В частности, произнесение одних и тех же слов учителем и учеником отнюдь не гарантирует достигнутого взаимопонимания. Удовлетворяясь репродуктивными знаниями школьника, мы не получаем возможности судить о глубине и адекватности их интериоризованности его сознанием. 
Референтная версия текста и представляет собой всю потенциальную полноту его смысла, который никогда не присутствует целиком в актуальных версиях креативного и рецептивного сознаний. Референтное содержание высказывания, являющееся ориентиром в коммуникативном акте взаимодействия его субъекта и адресата, отнюдь не безгранично, но оно всегда шире авторского замысла и никогда не сводимо ни к одному из его прочтений.

Понимание говорящего слушающим есть не что иное, как относительная эквивалентность креативной и рецептивной версий текста, достигаемая благодаря их взаимной причастности к третьей — референтной. Абсолютная эквивалентность здесь недостижима, поскольку один и тот же виртуальный (предельно возможный) смысл актуализируется в эвентуальных (обусловленных множеством разнородных факторов) индивидуальных контекстах мышления.  В случае же отсутствия достаточной эквивалентности между версиями говорят о непонимании или неверном понимании текста адресатом, что означает нереализованность коммуникативной ситуации: при внешних признаках коммуникативного контакта событие общения не состоялось. В ситуации педагогического общения такое случается слишком часто.

В отличие от дискурсивной (расчлененной и упорядоченной) формы текста его креативная и рецептивная версии — недискурсивны. Они пребывают в сознании в формах внутренней речи. Но по своей архитектонике они совершенно аналогичны тексту в его трехсторонней функциональности: креативной, референтной и рецептивной функциям текста соответствуют креативная, референтная и рецептивная компетентности данной версии. 

Если говорить о коммуникативных компетентностях обучающего и обучаемого, то различия между ними не только и даже не столько количественные, сколько качественные.

Референтная компетентность учителя — это не сумма накопленных им знаний, это содержательная рефлексия учебного предмета. Никакая застывшая формулировка не может быть вполне адекватна живой, подвижной, текучей рефлексии. Референтная же компетентность учащегося — это образ учебного предмета, это возникающая в его сознании субъективная «форма хранения» получаемых сведений об учебном предмете. И этот образ никогда не может быть исчерпан готовой словесной формулой.

Когда успешно обучающийся школьник переходит в своем сознании от образа учебного предмета к его рефлексии, авторитарные отношения между ним и педагогом изживают себя. Разделенные социальными ролями учителя и ученика, они тем не менее оказываются равнодостойными со-искателями истины. Таков далеко не утопический ориентир школы понимания, или школы коммуникативной педагогики.

К сожалению, порой соотношение референтных компетентностей обучающего и обучаемого бывает катастрофически перевернуто, ибо иной учитель (в таких случаях в ходу расплывчатая характеристика «слабый предметник») и сам не обладает рефлективным содержанием предмета учебной дисциплины, а всего лишь его более или менее адекватным образом.

Соответственно, креативная компетентность учителя представляет собой рефлексию собственного коммуникативного поведения на уроке (профессиональную «я-концепцию»), а креативная компетентность учащегося — его образ этого поведения, или, проще говоря, образ учителя. 

Рецептивная компетентность педагога — его рефлексия аудитории своего преподавания, «коллективной личности» класса и отдельной личности учащегося, тогда как рецептивная компетентность ученика — образ себя самого на уроке, образ собственного коммуникативного поведения. Всем известно, что адекватность такого образа составляет значительную педагогическую проблему. Но и адекватность двух других не менее значима для возникновения в рецептивном сознании учащегося версии урока, соответствующей дидактическим целям данного коммуникативного события.

Наконец, референтная версия всякого текста является не чем иным, как тройственной конфигурацией референтной, креативной и рецептивной компетенций данного (точнее, заданного) коммуникативного события. Далеко не все, что входит в его компетенцию, может быть реализовано актуальными компетентностями его участников.

Референтная компетенция высказывания есть виртуальное предметно-смысловое его содержание. В педагогической коммуникативной ситуации это не рефлексия и не образ учебного предмета, но все возможное (истинное) содержание понятия «история» для урока истории или «литература» для урока литературы и т.д. Оно никому по отдельности не доступно в полном объеме, но мы из него исходим в своих усилиях общения.

Референтная компетенция высказывания есть его виртуальный язык. В частности, всякая научная дисциплина возникает и складывается в той мере, в какой вырабатывает и совершенствует собственный специальный язык. Вне этого языка ее предметно-смысловое содержание нам не доступно для взаимного освоения — общения. Поэтому преподавание того или иного школьного предмета есть прежде всего обучение ребенка еще одному, новому для него языку культуры. Это обстоятельство, исключительно важное с методической точки зрения, очень часто упускается из виду.

Наконец, рецептивная компетенция высказывания представляет собой  не языковую (манифестирующую), а мыслительную (интериоризирующую) сторону его предметно-смыслового содержания. То есть в коммуникативной ситуации школьного урока — предельно возможную для данного учебного предмета культуру предметного мышления (математического, биологического, исторического и т.д.). Обучение предметному языку дисциплины для учителя должно служить лишь средством к достижению истинной цели — формирования у школьников соответствующей культуры предметного мышления.  

Сказанное можно резюмировать в предлагаемой ниже модели урока как коммуникативного события. 

Наша модель наглядно демонстрирует принципиальную ориентированность сознания учителя на специальный язык изучаемого предмета, а его коммуникативного поведения — на соответствующую культуру предметного мышления, овладение которой составляет для учащегося действительную (хотя и не осознаваемую, как правило) цель обучения. Именно на нее в принципе и ориентировано ученическое сознание, тогда как его коммуникативное поведение, в свою очередь, ориентировано на язык научной дисциплины. Только перекрестным взаимодействием этих моментов и достигается действительная встреча обучающего и обучаемого сознаний в предметно-смысловом пространстве общего для них содержания. Теме же урока здесь не придается самодовлеющего значения, как это происходит в рамках информативной дидактики; ей отводится служебная роль «повода» учебного взаимодействия.  

Взгляд на урок как на коммуникативное событие, тяготеющее к диалогу согласия, предполагает соответствующую драматургию урока — организацию «места» (коммуникативного пространства), «времени» и «действия» (коммуникативного поведения учителя и учеников).
Коммуникативное пространство урока, почти повсеместно принятое в современной школе, крайне архаично по принципам своей организации. Такое расположение учеников (рядами), при котором каждый видит лицо учителя и затылки одноклассников, имитирует в лучшем случае пространство концертного зала, в худшем — воинского строя. Подобная организация коммуникативного пространства как нельзя лучше отвечала советскому образу жизни, сплачивая соподчиненных авторитарному учительскому обозрению учащихся в функциональное целое отряда (пионерского, например), но максимально ослабляя в контексте урока их межличностные связи. 

Школа конвергентного сознания нуждается в ином коммуникативном пространстве — в таком, где «все хотят увидеть всех» (Мандельштам). Здесь оптимальной моделью следует признать пространство «круглого стола» или литературной гостиной. Для превращения урока в подлинное коммуникативное событие принципиально важно добиться такого расположения его участников, при котором все они (включая учителя!) находились бы на равном расстоянии от символического центра классной комнаты и видели бы глаза и лица друг друга. При такой диспозиции реплика учащегося утрачивает навязанный авторитарной школой ритуально-ролевой характер отчета перед учителем и восстанавливает изначально присущую ей собственно диалогическую, межличностную природу.
Коммуникативное время урока организовано сменой субъектов и способов высказывания. Типовой урок авторитарной школы упорядочен вокруг монолога учителя, которому может предшествовать вопросно-ответная проверка домашнего задания; за монологическим изложением тематического материала может следовать репродуктивное закрепление в вопросно-ответной форме.

С точки зрения коммуникативной педагогики, подобная организация урока крайне неэффективна, поскольку практически не затрагивает внутреннюю речь учащихся. Не усматривая в школьниках полноценных и духовно равноправных с собою «действующих лиц», авторитарный учитель оставляет одних «статистами», а других — спрошенных — делает своего рода «каскадерами» (чтобы не сказать «жертвами») педагогического ритуала.

Естественный путь освоения учебно-тематического материала урока открывается вопросом, а не ответом (так называемым «раскрытием темы»). Коммуникативное мастерство учителя состоит в постановке такого вопроса (или, скорее, серии «сократовских» вопросов), который бы инициировал потребность в ответе. Наиболее эффективны при этом вопросы такого рода, ответы на которые учителю действительно интересны как собеседнику. 

Искренняя ответная реплика на нестандартный или, напротив, глобальный, «вечный» вопрос (что есть человек, природа, истина, искусство? и т.п.) представляет собой весьма затруднительный для школьника перевод с уникального кода внутренней речи на общедоступный язык речи внешней. И сколь бы ни оказались далеки от намеченного учителем конечного результата полученные им предварительные ответы, работать ему следует именно с этими ответными репликами: выявлять (если это не сделано самими учащимися) возникающие между репликами диалогические отношения схождения, размежевания, уточнения, включения, перефразировки; формулировать новые, дополнительные вопросы, возникающие в контексте прозвучавших ответов; вести диалог по пути к точке согласия, быть может и весьма удаленной во времени. 

Разъясняющий монолог учителя целесообразен не ранее, чем после возникновения у аудитории достаточно четкого и ясного ощущения лакуны в ее представлениях о мире и жизни, о предмете разговора, о путях решения открывающихся проблем. Без внутренней потребности школьника в восполнении ставшего и для него ощутимым пробела никакое, самое блестящее «раскрытие темы» не приведет к существенному дидактическому результату.

Одним из наиболее стойких предрассудков в организации коммуникативного времени урока является убеждение в необходимости «вступительного слова» учителя. В таком слове учитель литературы, например, — если урок организован диалогически — предваряет последующий обмен впечатлениями о произведении априорной характеристикой места этого произведения в творчестве его автора. На первый взгляд, своим вступлением к теме он очерчивает сектор смысла, обеспечивающий взаимопонимание между ним и аудиторией. Но учащиеся не обладают тем видением литературного процесса, исторической эпохи, творческой личности писателя, каким обладает учитель. Поэтому одна часть участников последующего диалога так и остается за пределами очерченной области смыслов, а другая оказывается ограниченной в своем коммуникативном поведении заданными учителем рамками. 

Если же учитель, напротив, начнет с того, что выявит весь спектр читательских впечатлений в классе, он получит возможность добиться действительного взаимопонимания. Но ему придется для этого работать на «чужой территории», где аксиомы его сознания утрачивают свою неоспоримость. Ему придется развивать одни смыслы, дискредитировать другие, расставлять акценты, осторожно привносить собственные смыслы в непредсказуемо складывающийся контекст полилога. В конечном счете планировавшееся «вступительное слово» может стать заключительным словом урока, но лишь в том случае, если оно несет в себе ответы на вопросы, достаточно четко обозначившиеся в ходе общего разговора.   

Учителю никогда не следует забывать, что образ преподаваемого им учебного предмета, сформировавшийся в его сознании в качестве некоторого комплекса очевидных данностей, в принципе не отождествим с образом того же учебного предмета в сознании учащегося. Относя свои высказывания к одному и тому же объекту, они созерцают своим духовным взором весьма различные предметно-смысловые конфигурации и притом в глубоко различных смыслообразующих контекстах. Особенно, если речь идет о таких предельных реальностях той или иной учебной дисциплины, как «строение вещества» или «исторический процесс». 

Замена «неправильного» образа учебного предмета на «правильный» — цель и недостижимая, и ложная по своей сути. Учителю остается решать задачу не более (но и не менее), чем конвергенции этих образов, — развивая средствами диалога прежде всего, разумеется, культуру предметного мышления учащегося, но одновременно и свою собственную. Чем богаче культура математического мышления или культура художественного восприятия самого учителя, тем толерантнее, отзывчивее его внутренняя позиция в коммуникации. 

Важнейшими характеристиками коммуникативного действия на уроке выступают: архитектоника зон коммуникативного внимания действующих лиц (субъектов учебного процесса) и реализуемая ходом урока система коммуникативных ценностей. 
Коммуникативное событие урока представляет собой сложную картину взаимодействия, взаимоотторжения, взаимоналожения стольких зон коммуникативного внимания, сколько участников учебного процесса присутствует на уроке
. Каждый ученик является таким же самобытным субъектом избирательного внимания, как и учитель. В зоне коммуникативного внимания каждого участника картина урока преображается. При этом коммуникативное поведение педагога и школьников в рамках урока в значительной степени определяется организацией коммуникативного времени и коммуникативного пространства. В частности, охарактеризованная выше организация коммуникативного времени требует от учителя подлинно творческой позиции на уроке — перманентной готовности к импровизации в постановке вопросов, в связывании прозвучавших реплик, в формулировании ответов на непредвиденные и нестандартные вопросы со стороны аудитории. А коммуникативное пространство «круглого стола» предполагает ответственное внимание каждого к каждой прозвучавшей реплике. Умение школьников слушать и слышать другого (не только учителя) — едва ли не ключевой показатель успешной работы педагога в школе конвергентного сознания.

Коммуникативная педагогика далека от исполнительства. Это работа по авторской программе, с авторским отношением к проектируемому коммуникативному событию урока как к аналогу художественного произведения, где взаимодействуют, по Бахтину, «я в форме другого» и «другой в форме я»
. Однако в сюжете практического хода урока учителю необходимо решительно отказаться от авторского поведения, ибо зона коммуникативного внимания в этом случае перерождается в зону творческого самоутверждения. Творческая авторитарность уединенного в своем замысле сознания нисколько не благотворнее для учащихся, чем ролевая авторитарность послушного исполнителя методических указаний. Коммуникативная педагогика не приемлет не только «ритуального» преподавания авторитарной школы, но и учительского «моноспектакля», уподобляющего урок театру одного актера.

В школе конвергентного сознания учитель — не только автор, но и равноправный герой собственного урока. Говоря бахтинскими словами, «он должен стать другим по отношению к себе самому, взглянуть на себя глазами другого»
, дабы сформировать в сознании ученика учительский образ, адекватный преподаваемому предмету и осуществляемой педагогической цели. Для этого ему в свою очередь необходимо увидеть в каждом ученике смыслопорождающую тайну человеческого «я» перед лицом «своего другого» (учителя).

Высшая коммуникативная ценность — согласие разноголосых, конвергентное схождение несхожих, обретение в себе и в других содержательной общности индивидуальностей.
Из этой высшей точки разворачивается внутренне цельная система ценностей коммуникативной педагогики, альтернативная ценностям педагогики репродуктивной: знаниям, умениям и навыкам.
1) Знание — в привычно школьном употреблении этого понятия — предполагает репродуктивное запоминание и опознавание известного. При этом оно легко может оказываться для его носителя механическим, лишенным смысла, возникающего лишь в результате понимания узнанного. Каждое понимание, рождающееся и бытующее в формах внутренней речи, самобытно. Поэтому между носителями понимания возможно подлинное содержательное общение. Тогда как между носителями знания (как такового) общение сводится к ретрансляции и после взаимного выравнивания уровня осведомленности закономерно прекращается.

2) Умению коммуникативная педагогика противополагает творчество. Если умение представляет собой имитационную возможность действования, то креативность в учебном процессе предполагает возможность изобретения и сотворения чего-то нового, в той или иной мере беспрецедентного. 

3) Навыку репродуктивной педагогики креативное образование противополагает вкус. Наличию или отсутствию вкуса, степени его развитости решающее значение принадлежит не только в области эстетического воспитания. Приобщение к любой сфере культурной деятельности означает наращивание ценностной шкалы суждений, углубление интерсубъективной обоснованности субъективного мнения, обретение концептуально значимой ценностной позиции.

Глубина понимания, креативность мышления и текстопорождения, развитость вкуса в комплексе составляют то, что может быть названо культурой предметного мышления: исторического, математического, биологического, художественного и т.д. Стратегическая цель коммуникативной педагогики — воспитание культуры соответствующего предметного мышления, а не накопление знаний, умений и навыков.

Приоритетность одних моментов, разумеется, вовсе не означает игнорирования других: без знания нет понимания, без умения нет творчества, без навыка нет вкуса. Но знание без понимания, умение без творчества и навык без вкуса, увы, вполне вероятны, однако существенно ущербны и представляют собой широко распространенный «производственный брак» образовательной системы. 
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